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Einleitung

Welche Wirksamkeit zeigen Lehr- und Lernmethoden in der Unterrichtspraxis?

Diese Fragestellung ist nicht nur fir sémtliche, im Bereich der Lehre tatigen Perso-
nengruppen von Bedeutung, sondern sie stellt auch einen interessanten Aspekt fr
die Lehr- und Lernforschung dar.

Betrachtet man die Entwicklung der empirischen deutschdidaktischen Lehr- und
Lernforschung wahrend der letzten Jahre, so lasst sich zum einen eine verstarkte
Hinwendung zu empirischer Unterrichtsforschung feststellen, zum anderen existieren
aber noch Forschungsdesiderate, denen in empirischen Studien nachgegangen wer-
den sollte.

Der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht’ (Haas, 1997), bei dem
die Lernenden gestalterisch und kreativ mit literarischen Texten umgehen, kann als
ein solches Desiderat betrachtet werden. Zwar haben die Verfahrensweisen des
,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ Eingang in die Praxis
des Deutsch- und Fremdsprachenunterrichts gefunden, allerdings wurden sie vor
ihrer Implementierung nicht hinsichtlich ihrer Wirkungsweisen erforscht.

Nachdem mit Ausnahme der Studien von Dickgreber (2008) sowie von Fritzsche,
Krempelmann, Tosun und Zaborowski (2006) keine empirischen Ergebnisse zur Ef-
fektivitat der produktiven Verfahren vorliegen, intendiert die vorliegende Arbeit, einen
weiteren Beitrag zur empirischen Unterrichtsforschung in der Literaturdidaktik zu leis-
ten, indem drei Lernarrangements des Literaturunterrichts, die jeweils unterschiedli-
che Anteile an produktiven Verfahren im Literaturunterricht aufweisen, empirisch auf
ihre Wirksamkeit erforscht werden. Wéahrend sich ein Lernarrangement durch einen
Uberwiegend analytischen Umgang mit Literatur im Unterricht auszeichnen soll, sol-
len in den anderen beiden Lernarrangements des Literaturunterrichts auch produkti-
ve Verfahren eingesetzt werden. Bei einem dieser beiden Lernarrangements sollen
die produktiven Verfahren mit kooperativen Lernformen (Partner- und Gruppenarbeit)
kombiniert werden. Es wird erwartet, dass die Ergebnisse der empirischen Untersu-
chung wichtige Erkenntnisse, was die Wirksamkeit des ,handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts’ anbelangt, liefern und dass die Befunde wertvolle
Hinweise fur die Gestaltung eines effektiven Lernarrangements des Literaturunter-
richts geben.



Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit lasst sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil
gliedern. Wahrend im Theorieteil die relevanten Grundlagen und Termini der Litera-
turdidaktik und der Lehr- und Lernforschung beleuchtet werden, widmet sich der em-
pirische Teil den mit der Interventionsstudie in Verbindung stehenden Aspekten (For-
schungsdesign, Durchfihrung der Interventionsstudie, Auswertung der Ergebnisse,

Konsequenzen).

Zu Beginn des theoretischen Teils (Kapitel 1) erfolgen Ausfihrungen zur Lehr- und

Lernforschung in der Deutschdidaktik.

In Kapitel 2 wird naher auf den ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terricht’ resp. auf die Konzepte der produktiven Literaturdidaktik eingegangen. Neben
einer Definition des Begriffs ,handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt” werden typische Methoden und Verfahrensweisen des ,handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts’ dargestellt. Darlber hinaus erfolgt eine Be-
schreibung der zentralen Charakteristika des ,handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts’, bei der u. a. auch auf die Verbindung analytischer und produkti-
ver Verfahrensweisen beim Umgang mit Literatur eingegangen wird. Auch werden
wichtige Vertreter des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’
vorgestellt. In zwei weiteren Teilkapiteln werden die fur die vorliegende Studie rele-
vanten Termini der Lehr- und Lernforschung bzw. der Psychologie des Lehrens und
Lernens, so z. B. die Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“ und die Methoden
vom Typus ,WELL", dargestellt.

Der empirische Teil beginnt in Kapitel 3 mit der Vorstellung des Forschungsdesigns.
Auch werden die drei Versuchsgruppen und der Verlauf der Interventionsstudie aus-
fuhrlich beschrieben. Um zu illustrieren, wie sich die einzelnen Versuchsgruppen hin-
sichtlich ihres im Literaturunterricht vorherrschenden Lernarrangements voneinander
unterscheiden, erfolgt eine prototypische Darstellung des Unterrichtsverlaufs aus je-

der der drei Versuchsgruppen.

10



AnschlieBend werden in Kapitel 4 die bei der Interventionsstudie verwendeten For-
schungsinstrumente vorgestellt. Nachdem bei der vorliegenden Studie u. a. selbst
konstruierte Fragebogen als Messinstrumente eingesetzt wurden, die zunachst im
Rahmen einer vor der eigentlichen Hauptuntersuchung stattfindenden Pilotstudie
getestet und anschlieBend faktorisiert wurden, liegt ein weiterer Schwerpunkt dieses
Kapitels in der Beschreibung der durchgefiihrten Faktorenanalyse sowie der daraus

resultierenden Skalen bzw. Konstrukte.

In Kapitel 5 wird ausfihrlich auf die durchgeflihrte empirische Untersuchung resp. auf
die beiden Teilstudien, Studie 1 (Langsschnittuntersuchung) und Studie 2 (Quer-

schnittuntersuchung), eingegangen.

Im letzten Kapitel der Arbeit (Kapitel 6) werden die zentralen Forschungsergebnisse
der empirischen Untersuchung dargestellt. Es wird erértert, welche Konsequenzen
sich fur die Gestaltung eines effektiven Lernarrangements des Literaturunterrichts
ableiten lassen. Darlber hinaus erfolgt in diesem Kapitel eine kritische Wirdigung
der durchgeflhrten Studie, bei der die positiven Aspekte sowie die Grenzen, die die
vorliegende Studie aufzuweisen hat, beleuchtet werden, und aus denen sich Ansatze

fir weitere Forschungsarbeiten ergeben.
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1 Deutschdidaktik und Lehr-Lern-Forschung

1.1 Empirische Unterrichtsforschung als Aufgabe der Deutschdidaktik

,Es fihrt kein Weg darum herum, dass die Sprach- und Literaturdidaktik des Deut-
schen ihre Wirksamkeit in empirischen Untersuchungen des Unterrichts nachweisen
muss. So notwendig und unverzichtbar diese Unterrichtsforschung auch ist, so ist die
Disziplin doch auf die methodologischen Anforderungen der empirischen Forschung
kaum vorbereitet.“ (Groeben, 2004, S.25)

Mit diesen Aussagen spricht der Psychologe und Literaturwissenschaftler Norbert
Groeben in seinem Exposé zum 15. Symposion Deutschdidaktik, das unter dem Titel
,2Deutschunterricht empirisch. Fortschritte im Lehren und Lernen?” im September
2004 an der Universitat Lineburg stattfand, eine zentrale Thematik der gegenwérti-
gen Diskussion innerhalb der Fachdidaktik Deutsch an: die Notwendigkeit und Un-
umganglichkeit empirischer Forschung im Bereich der Sprach- und Literaturdidaktik.
Wie das Zitat illustriert, soll bei der deutschdidaktischen Forschung insbesondere die
empirische Unterrichtsforschung im Zentrum stehen, d.h., Methoden, Konzepte und
Modelle, die in die Unterrichtspraxis implementiert werden, sollen in empirischen
Studien und Forschungsarbeiten auf ihre Wirkungsweisen in der Praxis Uberprift
werden. Auch Frederking (2005) sieht die empirische Unterrichtsforschung als eine
der Fachdidaktik innewohnende Aufgabe. Die Fachdidaktik sei dafiir zustandig, ,trag-
fahige[r] Konzeptionen fruchtbaren fachspezifischen unterrichtlichen Handelns im
Umgang mit fachlichen Gegenstanden® (Frederking, 2005, S.117) theoretisch zu
entwickeln, sie in der Praxis zu erproben und empirisch zu evaluieren.

Hurrelmann und Groeben (2004) sprechen von der ,Pflicht zu einer empirischen For-
schung, die verantwortbare Standards und angemessene Aufgabenstellungen einer-
seits, den Nachweis von konkretem Unterricht andererseits liefert.“ (Hurrelmann &
Groeben, 2004, S.9), die die Deutschdidaktik habe. Die Deutschdidaktik kénne nicht
nur innovative Konzepte und Modelle entwickeln und diese in die Schulpraxis imple-
mentieren, sondern sie misse auch Ausklnfte Gber die Wirkungsweisen der jeweili-
gen Lernarrangements geben: ,Um die Rechenschaftspflicht der Deutschdidaktik
gegenuber der Gesellschaft zu erfillen, ist daher eine Unterrichtsforschung nétig, die
sich um die Wirksamkeit der propagierten Modelle kimmert.“ (ebd., S.11) Hurrel-
mann und Groeben (2004) heben die verschiedenen Konzepte der Deutschdidaktik
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hervor, die nacheinander Eingang in die Unterrichtspraxis gefunden haben, ohne
dass sie jedoch zuvor auf inre Wirksamkeit Gberprift wurden: ,Der Rickblick auf die
Deutschdidaktik der letzten flinfzig Jahre I&sst eine erhebliche Innovationsfreudigkeit
erkennen. Allerdings beruhte der Wandel der Konzepte eben nicht auf einer Uberprii-
fung der angezielten Lernerfolge, sondern auf einem Wechsel der Modellierungen
von Unterricht. [...] Welches dieser didaktischen Konzepte unter welchen Bedingun-
gen bei dem gleich bleibenden Ziel, dass Kinder/Jugendliche literarische Bildung er-
werben [...], am sinnvollsten ist, wurde bis heute nicht beantwortet. Es handelt sich
um eine Frage, die nur Uber systematische empirische Forschung beantwortet wer-
den kann.” (ebd., S.10) Exemplarisch hierfur sei der methodische Ansatz des ,hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ (Haas, 1997) genannt, bei
dem die Lernenden gestalterisch und kreativ mit literarischen Texten umgehen, z. B.
durch Malen, Inszenieren, Um- oder Weiterschreiben des Originals. Die Verfahrens-
weisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ haben Ein-
gang in die Praxis des Deutsch- und Fremdsprachenunterrichts gefunden, sie sind in
den Curricula und Examina verankert und treten auch in den von der Kultusminister-
konferenz beschlossenen ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Mittleren
Schulabschluss - Beschluss vom 4.12.2003“ (Sekretariat der Stédndigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004) unter dem
Terminus ,produktive Verfahren® (S.9, 12, 14, 29) auf. Dass die sog. ,textproduktiven
Methoden®, d.h. Verfahrensweisen, die ,....in Zusammenhang mit einem &sthetischen
Text...* (Vorst, 2007, S.34) eingesetzt werden und durch die ,....zusammenhangende
schriftliche, aber auch mindliche asthetische Texte oder Textteile entstehen.” (ebd.,
S.34), in Lehrplanen, Leseblichern sowie in der Unterrichtspraxis der Lehrpersonen
einen bedeutenden Stellenwert einnehmen, konnte Vorst (2007) in ihrer umfangrei-
chen, in der Grundschule durchgefuhrten Studie nachweisen. Allerdings muss - was
die Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts’ anbelangt - angemerkt werden, dass diese in die Schulpraxis implementiert
wurden, ohne dass sie jedoch vor ihrer Implementation einschlagig und systematisch
hinsichtlich ihrer Wirkungsweisen untersucht worden waren. Nachdem bisher nur
wenige empirische Erkenntnisse zur Effektivitdt der Verfahrensweisen des ,hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ vorliegen, mit Ausnahme der
Studien von Fritzsche, Krempelmann, Tosun und Zaborowski (2006) und Dickgreber
(2008), sprechen sich einige Deutschdidaktiker (Groeben, 2005; Groeben & Hurrel-
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mann, 2006a; Kamper-van den Boogaart, 2003; Kammler & Knapp, 2002 sowie Ni-
ckel-Bacon, 2006a und 2006b) explizit fir eine empirische Erforschung des ,hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ aus. Auch die vorliegende
Arbeit intendiert, einen Beitrag zur empirischen literaturdidaktischen Unterrichtsfor-
schung zu leisten und die Wirkungsweisen der produktiven Verfahren im Rahmen

einer praxisnahen Studie im Literaturunterricht empirisch zu erforschen.

Den eingangs zitierten Worten Groebens (2004) kann ein weiterer, mit der deutsch-
didaktischen empirischen Lehr- Lernforschung zusammenhangender Aspekt ent-
nommen werden, namlich die Herausforderung, die an die Deutschdidaktik gestellt
wird, wenn es um Thematiken der Forschungsmethodologie geht, zu denen die
Fachdidaktiken derzeit noch eher lber Novizenwissen verfligen. So wurden die be-
kannten nationalen und internationalen Studien wie PISA (Programme for Internatio-
nal Student  Assessment), IGLU/PIRLS (Internationale Grundschul-
Leseuntersuchung), DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International), LAU
(Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung) und VerA, die sich durch
ihre umfangreiche StichprobengréBe auszeichnen und in deren Zentrum eine auf der
Theorie der Kognitionspsychologie basierende Leistungsmessung steht, weniger
durch die Fachdidaktiken, sondern durch die Disziplinen und Gebiete der empiri-
schen Sozialwissenschaften initiiert.

Einige der vielfaltigen Grinde flr das zum Teil noch existierende Defizit an empiri-
scher deutschdidaktischer Unterrichtsforschung seien im Folgenden exemplarisch
genannt:

Neben mangelnden finanziellen und personellen Ressourcen (Kéamper-van den
Boogaart, 2003; Oomen-Welke, 2004) erwahnen einige Autoren u. a. die Komplexitat
des Forschungsgegenstandes und die Interdependenz der zahlreichen Variablen
(Groeben, 2004; Kammler & Knapp, 2002; Odag, 2006; Schroeder, 2006), die eine
empirische Erforschung nicht gerade einfach machen, wie im folgenden Zitat von
Kammler und Knapp (2002) angedeutet wird: ,,...weisen die Forschungsgegenstande
in der Fachdidaktik Deutsch meistens ein hohes MaB an Komplexitat auf. Insofern
ergibt sich das Dilemma, dass auf der einen Seite das Bediirfnis nach genauen, ob-
jektiven und verallgemeinerbaren Resultaten der empirischen Unterrichtsforschung
besteht, solche Ergebnisse aber guten Gewissens oft nicht erzielt werden kdnnen,
weil die Materie viel zu differenziert ist, als dass klare und eindeutige Befunde ge-
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wonnen werden kénnen.” (Kammler & Knapp, 2002, S.8) Von Melenk (2001, S.9f.)
wird die geschwachte Position der Fachdidaktik erwahnt, die u. a. daher resultiere,
dass die einzelnen Fachdidaktiken eher an ihrer jeweiligen Fachwissenschaft als an
den benachbarten Fachdidaktiken interessiert seien und keine ,einheitliche Disziplin®
(Melenk, 2001, S.9) ,Fachdidaktik® darstellen. AuBerdem seien die Standards der
empirischen Sozialwissenschaften, denen sich die Fachdidaktiken bei empirischer
Forschung anpassen muissen, um als ,wissenschaftliche Disziplin wahrgenommen
und anerkannt” (ebd., S.9) zu werden, von den verschiedenen Fachdidaktiken nicht
einheitlich und prazise definiert worden: ,Es gibt auch keine Einigkeit darlber, wel-
che Bedingungen erflllt sein missen, damit fachdidaktische Arbeit als erfolgreich
gelten kann.” (ebd., S.10) Dariliber hinaus stiinden manche Vertreter der Fachdidak-
tiken einer empirischen Forschung kritisch gegenuber:

Sie sehen sie als ,Gefahr, ... als abstrakt und formal“ (ebd., S.10), unterstellen empi-
rischer Unterrichtsforschung ,Trivialitdt ... man wisse ohnehin, was dabei heraus-
kommen wirde“ (ebd., S.10) oder bringen das Argument vor, dass ,die komplexe
Situation des Lehrens und Lernens® durch experimentelle Anordnungen ,unange-
messen vereinfacht oder gar verfalscht” (ebd., S.10) werde.

Ein weiterer Grund fir das Defizit an empirischer Unterrichtsforschung kann darin
gesehen werden, dass die Deutschdidaktik oftmals nicht Uber die erforderlichen for-
schungsmethodologischen Kenntnisse verfugt, ihr sozusagen ,das notwendige me-
thodologische Knowhow der empirischen Unterrichtsforschung“ (Hurrelmann & Gro-
eben, 2004, S.10) und die ,Kompetenz“ (Oomen-Welke, 2004, S.13) fehlen, was die
empirische sozialwissenschaftliche Forschung und das Wissen um deren methodi-
sche Standards betrifft. So hebt von Kdmper-van den Boogaart (2003, S.28) die em-
pirische (Unterrichts-)forschung im Bereich Literaturdidaktik hervor, bei der ,zu wenig
geschieht [...], was den Ansprlichen empirischer Forschung gerecht wirde.“ Auch
Wieser (2010, S.356) erwahnt die noch ,geringe Anzahl“ quantitativer Studien in der
Literaturdidaktik. Mdgliche Griinde fir dieses Defizit, die jedoch ,kritisch gepruft wer-
den muissen® (Wieser, 2010, S.356), sieht die Autorin in der Skepsis der deutschdi-
daktischen Forscher gegentber quantitativen Forschungsdesigns und der statisti-
schen Datenauswertung, in den ,fehlenden Kooperationsmdéglichkeiten (ebd., S.356)
zwischen den Deutschdidaktikern und Vertretern der Lehr-Lernforschung sowie im
,Mangel an literaturdidaktisch ausgerichteten Graduiertenkollegs und Forschungs-
verblnden ...” (ebd., S.356). Groeben (2005, S.9f.) sowie Groeben und Hurrelmann
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(2006a, S.12f.) und Hurrelmann und Groeben (2004, S.12) nennen als Grund fir die
noch eher geringe Auspragung der empirischen Lehr- Lernforschung im Bereich Lite-
raturdidaktik den Versuch bzw. die Schwierigkeit, die literaturwissenschaftlich-
hermeneutische Tradition mit der empirisch-szientifischen Tradition zu kombinieren.
Anhanger der hermeneutischen Tradition beflirchten, dass bei empirischer Unter-
richtsforschung der Textfaktor (Textgattung, Genre, Epoche der Literaturgeschichte,
Autor, etc.) zu wenig bertcksichtigt oder gar ,verfehlt“ (Hurrelmann & Groeben, 2004,
S.12) wirde. Der Versuch, bei empirischer literaturdidaktischer Forschung, die litera-
turwissenschaftlich-hermeneutische  Textorientierung  mit  der  empirisch-
methodologischen Orientierung auf die Leser/innen und ihre Verarbeitungsprozesse
zu kombinieren, fihre nicht selten zu Untersuchungen, die weder der einen noch der
anderen Anforderung gerecht wirden bzw. ,durch die weder die literaturwissen-
schaftlich - hermeneutischen Differenzierungsvorstellungen noch die empirisch - szi-
entifischen Prazisionsanforderungen erfillt werden.”, so Hurrelmann und Groeben
(2004, S.12). Aus Sicht der hermeneutischen Tradition gehe es um die Frage, ,...0b
bzw. wie literarisches’ Lernen Uberhaupt messbar gemacht werden kann. Literatur
soll doch wohl nicht zuletzt auch einen kreativen Umgang mit Sprache ... auslésen -
und wie will man solche Kreativitat standardisiert messen? Didaktische Unterrichts-
methoden sollen ... vor allem auch motivationale sowie emotionale Entwicklungen
ermoglichen, z. B. Lesefreude auslésen ... - und entziehen sich solche motivational -
emotionalen Wirkeffekte nicht ganz grundsatzlich jeder Messbarkeit?“ (Groeben,
2005, S.9/10) Wahrend fir die hermeneutische Tradition die Problematik in der
Messbarkeit abhangiger Variablen (Kreativitat, Lesefreude, etc.) liege, stellen der
Bereich der unabhangigen Variablen (Lehrperson bzw. deren Charisma und Enga-
gement, Novitatseffekt einer Methode, die neu in den Unterricht implementiert wird,
etc.) und die damit zusammenhangende Versuchsplanung die Hauptschwierigkeit
dar, so Groeben (2005, S.10). Laut Groeben (2005) besteht die Voraussetzung fir
eine gelingende fachdidaktische Unterrichtsforschung, bei der ,die berechtigten Ar-
gumente der literaturwissenschaftlich-hermeneutischen und der empirisch-
szientifischen Tradition® (Groeben, 2005, S.9) verbunden werden, darin, dass die
Deutschdidaktik sowohl die Unterrichtsinhalte als auch die im Unterricht eingesetzten
Methoden prazise expliziert und operationalisiert, um sie anschlieBend im Rahmen

einer praxisnahen Forschung entweder untereinander oder in Form von Versuchs-
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und Kontrollgruppendesigns auf ihre Wirksamkeit zu Uberprifen (vgl. auch Breme-
rich-Vos, 2002).

Aus den vorangegangenen, skizzenhaft umrissenen Ausflihrungen ergibt sich fol-
gendes Vorgehen:

In den folgenden Teilkapiteln (Kapitel 1.2 bis 1.5) soll das Gebiet der empirischen
deutschdidaktischen Forschung néaher beleuchtet werden. Nach einer kurzen Einfih-
rung soll ein Uberblick (iber ausgewahlte deutschdidaktische Studien zur Lehr- Lern-
forschung gegeben werden, zunachst aus dem Bereich Sprachdidaktik, anschlie-
Bend aus der Literaturdidaktik. Mit der Darstellung dieser Forschungsarbeiten soll —
stellvertretend und ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit — das Feld, das beforscht wird,
jeweils in seiner Breite aufgezeigt werden. Die jeweiligen Studien werden unter dem
Aspekt der Ahnlichkeit ihrer Forschungsgegenstidnde (Erkenntnisinteressen) grup-
piert; innerhalb einer einzelnen Gruppe bzw. Gruppierung werden die Publikationen
in alphabetischer Reihenfolge — gemaB den Anfangsbuchstaben ihrer Autoren - er-
wahnt.

Nachdem die Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Litera-
turunterrichts’ innerhalb der literaturdidaktischen Forschung derzeit noch zu den De-
siderata gehdren und die empirische Erforschung eines Lernarrangements des Lite-
raturunterrichts, das produktive Verfahrensweisen beinhaltet, die zentrale Thematik
der vorliegenden Arbeit darstellt, wird in Teilkapitel 1.3 auf den ,handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterricht’ als Forschungsdesiderat eingegangen. In
diesem Zusammenhang werden Studien, bei denen der ,handlungs- und produktion-
sorientierte Literaturunterricht’ im Zentrum des Forschungsinteresses steht resp.
zentraler Forschungsgegenstand ist (vgl. die Studien von Dickgreber, 2008; Fritz-
sche, Krempelmann, Tosun & Zaborowski, 2006; Vorst, 2007), ausfuhrlich beschrie-
ben (Kapitel 1.3.1). Weitere empirische Forschungsarbeiten zu literaturdidaktischen
Konzepten und Modellen, die die Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktion-
sorientierten Literaturunterrichts’ zwar beinhalten, deren priméares Ziel jedoch nicht in
der Erforschung der produktiven Verfahren besteht, werden im Rahmen der allge-
meinen Darstellung literaturdidaktischer Forschungsarbeiten in Kapitel 1.2.2.2 er-

wahnt.
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Nachdem einige Deutschdidaktiker aufgrund der Ergebnisse der PISA-Studie 2000
ihr Pladoyer fir einen starker individualisierenden Literaturunterricht, der u. a. auch
die Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts’ beinhalten soll, aussprechen und dessen empirische Erforschung fordern, sei
Kapitel 1.4 dieser Thematik gewidmet. Im Zusammenhang mit der Forderung nach
einer empirischen deutschdidaktischen Unterrichtsforschung tritt die Frage auf, wie
sich diese erfolgreich realisieren Iasst. Daher werden in einem weiteren Kapitel (Ka-
pitel 1.5) die von einigen Vertretern der Deutschdidaktik postulierten Chancen und
Grenzen einer interdisziplindren Kooperation zwischen den empirischen Sozialwis-
senschaften und der Deutschdidaktik bei empirischer, deutschdidaktischer Unter-
richtsforschung dargestellt. In Kapitel 1.6 sollen die Konsequenzen flr eine empiri-
sche deutschdidaktische Unterrichtsforschung erértert werden, die aus den vorange-
gangenen Ausflhrungen zu ziehen sind. Nachdem in der literaturdidaktischen Lehr-
Lern-Forschung die empirischen quantitativen Studien derzeit in noch ,geringe[r] An-
zahl* (Wieser, 2010, S.356) vorherrschen, sollen ansatzweise einige Aspekte aufge-
zeigt werden, die insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung und Durchfihrung von
Studien zum Literaturunterricht, die dem quantitativen Forschungsparadigma zuge-
ordnet werden kdnnen, als zentral und beachtenswert erscheinen. Aus diesen Uber-
legungen ergeben sich sodann die AnknUpfungspunkte zu den Inhalten und Intentio-
nen der vorliegenden Arbeit, die in Kapitel 1.7 dargestellt werden.
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1.2 Lehr- und Lernforschung in der Sprach- und Literaturdidaktik

Betrachtet man die Entwicklung der empirischen deutschdidaktischen Lehr- Lernfor-
schung wahrend der letzten Jahre, so kann trotz der zum Teil noch immer bestehen-
den Desiderate (Abraham, Bremerich-Vos, Frederking & Wieler, 2003; Kammler &
Knapp, 2002) eine steigende Tendenz bzw. eine verstarkte Hinwendung zu empiri-
scher (Unterrichts-)Forschung festgestellt werden, was sich u. a. auch in den Inhal-
ten und Zielsetzungen der im Abstand von zwei Jahren stattfindenden Symposien
Deutschdidaktik zeigt. Das Lineburger Symposion 2004 widmete sich unter dem Ti-
tel ,Deutschunterricht-empirisch. Fortschritte im Lehren und Lernen?“ speziell der
empirischen Unterrichtsforschung, und in den einzelnen Sektionen wurden Projekte
vorgestellt, in denen Fragestellungen aus der Sprach- und Literaturdidaktik mittels
qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden empirisch erforscht wurden.

Auch die darauf folgenden Symposien in Weingarten (2006), Kéin (2008) und Bre-
men (2010) zeigen die Intention vieler Deutschdidaktikerlnnen, die empirische Lehr-
Lern-Forschung zukiinftig weiter zu starken und auszubauen. Um einen Uberblick
Uber bestehende Forschungsarbeiten in der Deutschdidaktik zu geben, werden im
Folgenden deutschdidaktische Arbeiten, die einen Beitrag zur empirischen Unter-
richtsforschung leisten, exemplarisch genannt, zunachst aus dem Bereich Sprachdi-
daktik, anschlieBend aus der Literaturdidaktik.

1.2.1 Forschungsarbeiten in der Sprachdidaktik

Was den Bereich Sprachdidaktik anbelangt, so existieren zahlreiche Forschungsar-
beiten zum Schriftspracherwerb bzw. zur schriftsprachlichen Entwicklung bei Kin-
dern, in denen unter anderem auch schriftliche Schulertexte analysiert werden (vgl.
die Studien von Augst & Faigel, 1986; Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Vélzing,
2007; Avramidou, 2003; Bachmann, 2002; Becker-Mrotzek, 1997; Fix & Melenk,
2000; Fassenich & Loffler, 2008; Hanke, 2005; Kiedrowski, 2005; Léffler, 2002;
Mahrhofer, 2004; Melenk & Knapp, 2001; Sieber, 1994 und 1998 sowie Weinhold,
2000 und 2006). Die Subjektiven Theorien von Erzieherinnen bezlglich des Lernens
und Schriftspracherwerbs von Vorschulkindern werden von Rank (2008) erforscht.
Auch zum Zweit- und Fremdspracherwerb liegen etliche Forschungsarbeiten vor, so
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z. B. die Publikationen von Blker (1998), Henrici (2002), Jeuk (2003), Knapp (1997),
Nauwerck (2005) und Richter (2008). Weitere empirische Untersuchungen zu diesen
Forschungsgebieten sind in den Banden von Ahrenholz et al. (2006, 2008 und 2009)
sowie von Ahrenholz und Oomen-Welke (2010) enthalten.

Autoren wie Baurmann (1996), Fix (2004), Held (2006), Margewitsch (2006), Merz-
Grotsch (2000 und 2001), Weinhold (2000) und Winkler (2003) beschéftigen sich in
ihren Studien mit dem Aufsatzschreiben resp. der Textproduktion inklusive der
Textlberarbeitung und -revision. Kreative Schreibverfahren im Speziellen werden
von Beer-Scharwéachter (2008) und Winter (1998) empirisch erforscht.

Peschel (2004) untersucht die Methode ,Lesen durch Schreiben“ von Jirgen Rei-
chen (2001) im Rahmen einer qualitativen Fallstudie in der Grundschule. Dariiber
hinaus existieren Forschungsarbeiten zur Grammatik und Kommasetzung (Metz,
2005), zur Sprachreflexion (Riegler, 2006) und zur Férderung orthographischer Leis-
tungen (Spiegel, 1999). Weitere Berichte Gber empirische Studien zum Bereich Or-
thographie sind in dem von Bremerich-Vos, Léffler und Herné (2004) herausgegebe-
nen Band ,Neue Beitrage zur Rechtschreibtheorie und —didaktik” enthalten.

Innerhalb der Sprachdidaktik stellt die Erzahlentwicklung bzw. die Entwicklung narra-
tiver Fahigkeiten bei Kindern einen weiteren Forschungsbereich dar, zu dem mit den
Arbeiten von Boueke, Schilein, Blischer, Terhorst und Wolf (1995) und von Hausen-
dorf und Quasthoff (1996) zwei groBe Studien existieren. Zusatzliche Untersuchun-
gen zu den narrativen Fahigkeiten bei Kindern wurden von Becker (2005), Fuchs
(2001), Hauser (2005), Meng (1991) sowie von Meng, Kraft und Nitsche (1991)
durchgefuhrt. Auch der Band von Wieler (2005) enthalt neben einen umfangreichen
Uberblick tiber die Thematik Erzéhlen und Erzahlenlernen Untersuchungsberichte zu
diesem Bereich.

Einen weiteren Forschungsgegenstand der Deutschdidaktik stellen die Sachtexte
bzw. deren Rezeption und Produktion dar (vgl. die Studien von Belgrad, Gritz &
Pfaff, 2005; Fix & Schmid-Barkow, 2005; Hiller, 2010). Auch die beiden Gegen-
standsbereiche des Deutschunterrichts ,Rhetorik’ und ,Prasentation’ werden empi-
risch erforscht, so z. B. in den Arbeiten von Berkemeier (2006) und Fellenberg
(2008).

Neben Studien zur Unterrichtskommunikation (z. B. Becker-Mrotzek, 2002; Becker-
Mrotzek & Vogt, 2001; Horstmann, 2002; Kroon & Sturm, 2002; Pfaff, 1983; Richter,
1982) existieren Arbeiten, in denen die Subjektiven Theorien von Lehrenden er-
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forscht werden, so z. B. bei Gélitzer (1999 und 2002) und Wanjek (2010). Das Spekt-
rum der empirischen sprachdidaktischen Forschung wird ergénzt durch Arbeiten zum
Code-Switching bzw. zu den Sprachvarietaten in der Schweiz; hier sind neben dem
Sammelband zur Thematik Dialekt und Hochsprache von Burger und Hacki Buhofer
(1994) exemplarisch die empirischen Studien von Landert (2007), Schneider (1998)
und Suter-Tufekovic (2008) zu nennen.

1.2.2 Forschungsarbeiten in der Literaturdidaktik

1.2.2.1 Empirische Studien zum Bereich ,Lesen’ und zum Umgang mit Medien

Auch wenn sich die Studien zur Lesesozialisationsforschung und zum Umgang mit
Medien nicht unmittelbar dem Bereich der literaturdidaktischen Unterrichtsforschung
im engeren Sinn zuordnen lassen, sie jedoch den Gegenstandsbereich ,Lesen’ be-
treffen und daher wichtige Erkenntnisse flir den Kontext ,Schule’ liefern kbnnen und
.N engem Zusammenhang mit Initiativen zur Leseférderung in den Schulen [...]*
(Spinner, 2001, S.77) stehen, sollen sie im Rahmen der Darstellung der Forschungs-
arbeiten in der Literaturdidaktik erwahnt werden.

So bietet der von Groeben und Hurrelmann (2004) herausgegebene Band einen um-
fassenden Forschungsiberblick zum Thema ,Lesesozialisation®. In der Publikation
von Hurrelmann, Becker und Nickel-Bacon (2006) wird die familiale Lesesozialisation
in ihrem historischen Kontext analysiert, wahrend Pieper, Rosebrock, Wirthwein und
Volz (2004) in ihrer Studie die Lektirepraxis und Mediennutzung von Hauptschulab-
solventen unter Einbeziehung der familialen Lesesozialisation und des schulischen
Unterrichts untersuchen.

In der Publikation ,Lesekompetenz“ von Groeben und Hurrelmann (2006b) sind ne-
ben theoretischen Ausfliihrungen zum gleichnamigen Konstrukt auch Beispiele empi-
rischer Untersuchungen und Forschungsarbeiten enthalten. In diesem Zusammen-
hang seien auch die Arbeiten zur Implementation und Evaluation strategieorientierter
Unterrichtsprogramme zur Fdérderung von Lesekompetenz und Textverstehen ge-
nannt, so z. B. die Studien von Mokhlesgerami (2004), Rihl (2006) und Trenk-
Hinterberger (2006). Ein sehr ausfiihrlicher Uberblick tiber empirische Studien zur
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Thematik ,Vermittlung von Lesekompetenz’ ist bei Bertschi-Kaufmann und Kappeler
(2010) zu finden.

Was die empirischen Untersuchungen zur Lesemotivation anbelangt, so ist neben
der Arbeit von Philipp (2008), bei der die Einflisse der Sozialisationsinstanz ,peer
group’ auf die Lesemotivation gleichaltriger Flnftklassler untersucht werden, auch
die Untersuchung von Richter und Plath (2005), die ebenfalls die Lesemotivation
zum Forschungsgegenstand hat, und die Forschungsarbeit von SchénbaB (2008) zur

Lesefreude zu erwahnen.

Eine umfangreiche empirische Studie zum Thema ,Involviertes Lesen” fihrte Stein-
hauer (2010) im Rahmen ihres Dissertationsprojekts mit einer Stichprobe von 1083
Lernenden (bzw. 962 Falle, die fir die Datenauswertung verwendet werden konnten)
der drei Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium durch. ,Involviertheit
beim Lesen“ wird von der Autorin als ,...eine Form &sthetischer Erfahrung, die ein
Leser macht, wenn er sich von einem Text personlich angesprochen fiihlt.” (Stein-
hauer, 2010, S.224) definiert. Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung ist, dass u. a.
bestatigt werden konnte, dass ein ,involvierter Leseprozess* eine positive Korrelation
mit dem Textverstandnis und der sich anschlieBenden Textinterpretation aufweist.

Fragestellungen, die den Umgang mit Medien betreffen, finden sich beispielsweise in
den Forschungsarbeiten von Bertschi-Kaufmann, Kassis und Sieber (2004), in der
Studie von Graf-Szczuka (2007) sowie bei Josting (2004), Kurzrock (2003) und We-
ber (2004).

(zu den theoretischen Ausfihrungen und empirischen Aspekten des Konstrukts ,Me-
dienkompetenz®, vgl. Groeben & Hurrelmann, 2002)

Einen weiteren, mit dem Umgang mit Medien verbundenen Forschungsgegenstand
der Deutschdidaktik stellt der Einsatz des E-Learnings im Deutschunterricht dar. So
zeigt beispielsweise Moébius (2005) in seiner Studie auf, wie eine virtuelle Lernumge-
bung im Deutschunterricht aussehen kann und wie sich das geschaffene Lernarran-
gement empirisch mittels Fragebogen und Portfolio auf seine Wirkungsweisen und
Akzeptanz bei den Lernenden (iberpriifen lasst. Ein Uberblick zum Thema ,virtuelle
Lernumgebungen’ sowie empirische Studien und Informationen zu deren Einsatz in
der Lehre finden sich u. a. auch bei Mébius und Ulrich (2005).
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1.2.2.2 Empirische Studien zum Lese- und Literaturunterricht und ihre

thematische Vielfalt

Far den Forschungsbereich ,Lese- und Literaturunterricht’ im Speziellen Iasst sich ein
breites Spektrum empirischer Arbeiten mit den unterschiedlichsten Thematiken fin-
den.

In ihren Ausflhrungen zum ,gegenwartigen Stand der empirischen Unterrichtsfor-
schung zum Literaturunterricht” bezeichnet Wieser (2010, S.329ff.) den Literaturun-
terricht als ,[...] ein Forschungsfeld, welches immer noch eher sporadisch und vor
allem recht unsystematisch bearbeitet wird [...]* (Wieser, 2010, S.329). Wieser
(2010) nimmt eine Zuordnung der empirischen Arbeiten zum Literaturunterricht nach
den jeweiligen ,Untersuchungszielen” (ebd., S.335) vor und zeigt damit eine Mdg-
lichkeit auf, wie sich die Publikationen einteilen und zuordnen lassen. Bei ihrer Eintei-
lung definiert die Autorin die folgenden drei Kategorien: (1) Studien, die die ,Be-
obachtung und Analyse von Literaturunterricht” intendieren, (2) ,verschiedene Erpro-
bungen literaturdidaktischer Modelle* und (3) Arbeiten zur Erforschung der ,Wirk-
samkeit verschiedener methodischer Ansatze*.

Unter die erste Kategorie ,Beobachtung und Analyse von Literaturunterricht“ subsu-
miert Wieser (2010) beispielsweise die Studien von Eggert, Berg und Rutschky
(1975), von Grzesik, Fleischhauer und Meder (1982) und die Untersuchungen von
Willenberg et al. (1987). Auch die Studien von Wieler (1989), Volz (2006) und Gdlit-
zer (2008) werden dieser Kategorie zugeteilt. Der zweiten Kategorie, den ,verschie-
denen Erprobungen literaturdidaktischer Modelle®, ordnet Wieser (2010) die Untersu-
chungen von Miuller-Michaels (1987) und von Rupp (1987) sowie die Arbeiten von
Paefgen (1996) und Maiwald (2001) zu. Letzterer entwarf in seinen beiden Studien
ein Modell literarischer Rezeptionsprozesse flr den Unterricht (Maiwald, 1999 und
2001), bei dem die literarische Ambiguitatstoleranz und Diskrepanzerfahrung eine
wesentliche Rolle spielen, und das Methoden der produktiven Literaturdidaktik und
des literarischen Gesprachs enthalt. Dieses Modell wurde wahrend eines flinfwdchi-
gen Untersuchungszeitraumes (15 Unterrichtsstunden) in einer 10. Klasse Gymnasi-
um (30 Lernende) auf seine Wirksamkeit Gberprtift.

Zur dritten Kategorie gehérend, die Studien einschlieBt, bei der die ,Wirksamkeit ver-
schiedener methodischer Ansatze“ erforscht wird, nennt Wieser (2010) neben der

Untersuchung von Christ et al. (1995) die Forschungsarbeiten von Werner (1996)

23



und Wiprachtiger-Geppert (2009), in denen es um Gesprache Uber literarische Texte
geht. Wahrend Werner (1996) basierend auf der ,Theorie des kommunikativen Han-
delns“ von Habermas sein Modell eines literaturrezipierenden Unterrichtsgesprachs
konzipiert, das er im gymnasialen Oberstufenunterricht erprobt, erforscht Wiprachti-
ger-Geppert (2009) die literarischen Rezeptionskompetenzen von Lernenden der
Foérderschule bei literarischen Unterrichtsgesprachen, die sich an das ,Heidelberger
Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs® (vgl. Harle, 2004; Harle & Steinbren-
ner, 2004; Mayer, 2004; Steinbrenner, Mayer & Rank, 2011) anlehnen. Als weitere
empirische Untersuchungen, die der dritten Kategorie zuzuordnen sind, nennt Wieser
(2010) die Arbeit von Hintz (2002) zum Lesetagebuch, die Studie von Fritzsche et al.
(2006) zum ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht’ und die empi-
rische Untersuchung von Janssen et al. (2009), in der erforscht werden sollte, ob
bzw. inwieweit ,die Aktivierung der Schiler zum Entwickeln von Fragen an literari-
sche Texte [Effekte] auf die Bewertung und die Interpretationsleistungen hat* (Wie-
ser, 2010, S.354).

Im Hinblick auf die von ihr vorgenommene Einteilung der Publikationen merkt Wieser
(2010, S.347) an, dass zwischen den Kategorien (2) und (3) flieBende Grenzen be-
stehen, wobei sich die ,Erprobung literaturdidaktischer Modelle* von der ,Uberpri-
fung der Wirksamkeit verschiedener methodischer Ansatze“ dahingehend unter-
scheide, dass bei letzterer forschende Person und lehrende Person nicht nur vonei-
nander getrennt wirden, der Forscher also nicht gleichzeitig auch die Rolle der Lehr-
person im Unterricht innehat, sondern dass die Wirkungsweisen ,zumeist systemati-
scher” (Wieser, 2010, S.347) Uberprift wirden.

Was die vorliegende Arbeit anbelangt, bei der die Kombination produktiver Verfahren
und kooperativer Lernformen im Rahmen einer praxisnahen, empirischen Studie im
Literaturunterricht auf ihre Wirksamkeit erforscht wurde, so Iasst sich diese aus fol-
genden Griinden der dritten Kategorie bei Wieser (2010), der ,Uberpriifung der Wirk-
samkeit verschiedener methodischer Ansatze“, zuordnen: Bei der von mir durchge-
fihrten Studie zum Literaturunterricht fand zum einen eine systematische Erfor-
schung der Wirkungsweisen unterschiedlicher Lernarrangements im Hinblick auf Va-
riablen wie die Unterrichtsqualitat, das Selbstwirksamkeitserleben und das Selbst-

konzept der Lernenden, etc. statt, und zum anderen herrschte auch eine strikte

1

Ausflhrliche Beschreibungen der erwahnten Studien finden sich bei Wieser, 2010, S.335ff.
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Trennung von Forscherin und Lehrperson(en) vor, d.h. wahrend des neunmonatigen
Forschungszeitraumes wurde der Literaturunterricht in den einzelnen Schulklassen
nicht von mir, sondern von den eigentlichen Deutschlehrpersonen durchgefihrt. Ne-
ben der Evaluierung des jeweiligen Lernarrangements bestand meine Aufgabe als
Forscherin noch darin, den Unterricht fir jene Versuchsgruppe, bei der ein spezielles
Lernarrangement in den Literaturunterricht implementiert wurde, zu planen, samtliche
Unterrichtsmaterialien zu erstellen und die Lehrpersonen dieser Versuchsgruppe
wahrend des Untersuchungszeitraumes zu coachen’.

Ergdnzend zu den von Wieser (2010) bereits erwahnten Publikationen sollen im
kommenden Abschnitt weitere empirische Forschungsarbeiten zum Literaturunter-
richt (in alphabetischer Reihenfolge) dargestellt werden. Dabei sollen jedoch nicht die
,2Jntersuchungsziele” (Wieser, 2010, S.335) der jeweiligen Studien im Zentrum lie-
gen, wie es bei Wieser (2010) der Fall ist, sondern es soll vielmehr die breite thema-
tische Vielfalt, die sich in den bestehenden Arbeiten zum Literaturunterricht wider-
spiegelt, aufgezeigt und akzentuiert werden. Aus diesem Grund lehne ich mich bei
der Darstellung der Untersuchungen auch nicht an die Systematik bzw. Einteilung
von Wieser (2010) an, auBerdem verzichte ich auf eine kritische Wurdigung der ein-
zelnen Studien hinsichtlich ihrer Designs, der ausgewahlten Instrumente, etc., son-
dern versuche, bei der Beschreibung der Studien die Akzentuierung jeweils auf den
Forschungsgegenstand zu legen und diesen kurz darzustellen.

Auch werde ich - nachdem die Erforschung des handlungs- und produktionsorientier-
ten Literaturunterrichts resp. der produktiven Verfahren die zentrale Thematik der
vorliegenden Arbeit darstellt - auf jene Studien, die bereits zum handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterricht existieren (Dickgreber, 2008; Fritzsche, Krem-
pelmann, Tosun & Zaborowski, 2006; Vorst, 2007), separat und ausfihrlich in Kapitel
1.3.1 eingehen.

2

Nahere Informationen zur Anlage meiner Studie resp. zum Versuchsdesign sowie eine genaue Be-
schreibung, wie die Konkretisierung des Designs in der Schulpraxis aussah, kénnen Kapitel 3 ent-
nommen werden.
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Weitere empirische Forschungsarbeiten zum Literaturunterricht

Forschungsgegenstand der Publikation von BuB (2006) ist die Intertextualitat. BuB
(2006) konzipiert ein 6-Phasenmodell intertextueller Lektlre und zeigt - basierend auf
diesem - Kriterien fir eine gelingende intertextuelle Lektire auf. AuBerdem analysiert
die Forscherin Unterrichtsmaterialien und Lehrerhandreichungen zu Patrick Stskinds
Roman ,Das Parfum®, um herauszufinden, wie Didaktiker und Lehrbuchautoren mit
Intertextualitdt umgehen und welche Vorschlage sie zum Umgang mit Intertextualitat
im Literaturunterricht machen. Zentrales Anliegen der Forschungsarbeit von Gatter-
maier (2004) ist die Frage, welche lesesozialisatorische Wirkung von Deutschlehr-
personen und deren Literaturunterricht ausgeht. Pfafflin (2010) konzipiert einen Krite-
rienkatalog flir Lehrpersonen, anhand dessen Texte der Gegenwartsliteratur auf ihre
Eignung fir den Einsatz im Deutschunterricht analysiert werden kénnen, und den die
Autorin exemplarisch auf drei literarische Texte anwendet. Diese Textauswahl wird
anschlieBend mittels Fragebogen in der Praxis evaluiert. Pointner (1990) entwirft ein
Konzept, wie Texte visualisiert resp. bildlich dargestellt werden kénnen, das er an-
schlieBend im Rahmen einer empirischen Studie mit der traditionellen, rein sprachli-
chen Analyse von Texten vergleicht. Neben der Erforschung des Einsatzes von Kin-
der- und Jugendliteratur im Deutschunterricht (Runge, 1997a) geht Runge (1997b)
der Frage nach, was und wie oft Lehrpersonen im Unterricht lesen lassen. Wermke
(1989) entwickelt ein Konzept zur Kreativitatsférderung im Literaturunterricht, dessen
Wirksamkeit im Rahmen einer empirischen Untersuchung Uberprift wird. Gegen-
stand der qualitativen Interviewstudie von Wieser (2008) ist die Erforschung der Sub-
jektiven Theorien von Lehrpersonen zum Literaturunterricht. In seiner Habilitations-
schrift entwickelt Wrobel (2008) theoriegeleitet ein Schulmodell individualisierten Le-
sens, das sog. ,Hattinger Modell’, das wahrend einer neunmonatigen Projektphase
mit einer Stichprobe von 58 Lernenden des 5. Schuljahres an der Gesamtschule Hat-
tingen erprobt wurde. Das Modell sah feste Lesezeiten im Unterricht vor, wahrend
denen sich die Lernenden mit Blichern aus der ,Blicherkiste” (sie enthielt Blicher aus
der Stadtbicherei, die entsprechend den Interessen der Lernenden zusammenge-
stellt wurden) oder mit eigenen, von zu Hause mitgebrachten Blichern beschaftigen
konnten. Die Befunde der Studie zeigen u. a., dass sich die von den Lernenden zur
Lektlre ausgewahlten Blcher deutlich von ,den herkdmmlich im Deutsch- oder Lite-
raturunterricht genutzten Texten“ (Wrobel, 2008, S.345) unterschieden und dass die
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einzelnen Lernenden individuelle Lern- und Lesefortschritte machen konnten. In sei-
ner Schlussfolgerung (ebd., S.359ff.) bezeichnet Wrobel (2008, S.362) sein ,Hattin-
ger Modell’ ,als eine tragfahige Mdglichkeit, einzelne Schiler aus Lerngruppen mit
heterogenen Lese- und Lernvoraussetzungen nicht von der Méglichkeit auszuschlie-
Ben, sich auf ihrem individuellen Niveau weiterzuentwickeln, sondern jedem einzel-
nen Schuler zu lesebezogenen Erfolgserlebnissen zu verhelfen [...]."

Im Folgenden seien weitere empirische Studien zu verschiedenen Konzepten und
Modellen des Literaturunterrichts erwahnt, die Verfahrensweisen des ,handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ beinhalten, wobei deren priméares
Ziel bzw. eigentliches Erkenntnisinteresse jedoch nicht in der empirischen Erfor-
schung der produktiven Verfahren liegt.

So flhrte Biker (2008a und 2008b) gemeinsam mit ihren Studierenden bei 20 Ler-
nenden des 3. Schuljahres einer Bielefelder Grundschule (knapp 50% der Lernenden
wies einen Migrationshintergrund auf) eine qualitative Studie durch, um das Rezepti-
onsverhalten der Grundschuler im Umgang mit einem Migrationstext (Textbilderbuch
LAls die Schmetterlinge kamen*® von Helga Héfle) im Rahmen einer Unterrichtseinheit
zu erforschen. Anhand von Einzelfallanalysen konnte u. a. nachgewiesen werden,
dass sich der Einsatz handlungs- und produktionsorientierter Verfahren im interkultu-
rell orientierten Literaturunterricht flr intensive asthetische Lernprozesse“ (Biker,
2008, S.227) als geeignet erweist.

Gruber (2000) erforscht in ihrer Dissertation die Wirkungsweisen eines handlungsori-
entierten Literaturunterrichts im Leistungskurs der 11. und 12. Klasse am Gymnasi-
um. Zentrales Ergebnis ihrer beiden Fallstudien ist, dass der handelnde Umgang mit
Literatur konkrete Vorstellungen und aktiven Textbezug schafft und Schllisselqualifi-
kationen vermittelt. Weiter zeigt die Studie, dass Lernende Uber didaktische Kompe-
tenzen verfliigen und dass neben der veranderten Rolle der Lehrperson langfristige,
kleinschrittige Lernprozesse auf Seiten der Lernenden notwendig sind, in denen ge-
lernt wird, wie mit den Freirdumen, die durch die Lernumgebung bereitgestellt wer-
den, verantwortungsvoll umgegangen wird.

Das von Koéppert (1997) entwickelte Modell der literarischen Interpretation beinhaltet
Verfahren des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts, die als
Techniken der Imaginationsentfaltung und primaren Textdeutung der Textanalyse
vorangestellt werden. Zur Veranschaulichung ihres Modells zeigt Képpert (1997) ver-
schiedene Praxisbeispiele auf; das Modell bietet die Chance, zusatzlich noch empi-

27



risch bezlglich seiner Wirkungen evaluiert zu werden. Auch Képpert und Spinner
(1996) konnten im Rahmen ihres Unterrichtsversuchs zeigen, dass die Lernenden,
wenn sie sich zuvor produktiv mit einem Text beschaftigt haben (sie erstellten eine
Skizze zu einem Prosatext), beim anschlieBenden Unterrichtsgesprach die Textebe-
ne stérker beachten, als wenn im Literaturunterricht kein vorausgehender produktiver
Umgang mit dem Text stattfand.

Rupp, Heyer und Bonholt (2004) erforschen in der RUB-Studie das Lese- und Medi-
enkonsumverhalten der Lernenden (Gesamtschule und Gymnasium) und entwickeln
Unterrichtskonzepte, die den produktionsorientierten und kreativen Umgang beinhal-
ten, und einen kritischen Medienkonsum férdern sollen. In Schubert-Felmys (2002)
Arbeit geht es um die Vorstellungen und inneren Bilder, die die Lernenden zu einem
bestimmten Motiv oder Thema aufgrund ihrer Lesebiographien als Vorwissen in den
Unterricht mitbringen. Nachdem die Analyse von Unterrichtsentwirfen ergab, dass
den Imaginationen der Lernenden zu wenig Beachtung geschenkt wird, zeigt die Au-
torin Verfahren, u. a. auch produktionsorientierte, auf, mit denen die Lernenden dazu

angeregt werden, ihre Imaginationen zu verbalisieren und zu reflektieren.

1.3 Der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht’
als Forschungsdesiderat

zJnterrichtsversuche mit produktionsorientierten Verfahren sind in der Fachliteratur
vielfach beschrieben und dokumentiert worden.”, so Spinner (2010, S.315) bzw. in
anderen Worten auch Spinner (2001, S.75). Implizit kann dem Zitat entnommen wer-
den, dass die produktiven Verfahren zwar oftmals in den Unterricht integriert wurden,
eine Uberpriifung ihrer Wirksamkeit jedoch (iberwiegend ausblieb. So stellen die Ver-
fahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts‘ auch
bei einigen der oben im Uberblick aufgefiihrten Forschungsarbeiten einen Bestand-
teil der Unterrichtsmodelle dar, ohne dass sie jedoch separat auf ihre Effektivitat er-
forscht worden waren (z. B. bei Hintz, 2008; Jahn & Richter, 2011; Képpert, 1997;
Kdéppert & Spinner, 1996; Maiwald, 1999 und 2001; Rupp, Heyer & Bonholt, 2004;
Schubert-Felmy, 2002).

28



Dass der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht® innerhalb der
deutschdidaktischen Forschung ein Desiderat darstellt und einer empirischen Eva-
luation bedarf, wird von verschiedenen Autoren hervorgehoben. So nennt Kamper-
van den Boogaart (2003, S.27) die Diskussion um den produktionsorientierten
Deutschunterricht, die durch die PISA-Studie erneut aufgetreten ist, als Beispiel da-
fur, dass eine fachdidaktische empirische Forschung héchst relevant ist, damit die
Vertreter der einzelnen Positionen ihre Argumente mit fundierten, empirisch Gberprif-
ten Erkenntnissen belegen kénnen. ,Angesichts der Methodenvielfalt des derzeitigen
Literaturunterrichts und der kontroversen Diskussionen innerhalb der Literaturdidak-
tik“ erachtet auch Nickel-Bacon (2006a, S.109) ,systematische Uberpriifungen der
tatsachlichen Leistungsfahigkeit unterschiedlicher Methoden“ (Nickel-Bacon, 2006a,
S.109) als auBerst wichtig. Die Autorin pladiert fur fachspezifisch ausgerichtete empi-
rische Studien, bei denen auch die ,Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung und der
Sozialpsychologie® (ebd., S.111) einbezogen werden. Es sei ,nicht nur denkbar, son-
dern dringend geboten, die widersprichlichen Zielvorgaben der Vermittlung von Le-
seinteresse und der Vermittlung von textanalytischen Fahigkeiten als zwei Pole zu
betrachten, zwischen denen je nach Schulervoraussetzungen und angestrebten ge-
genstandsbezogenen Zielen Ubergénge und Mischungen zu planen sind. Dies kann
... unterrichtsmethodisch durch eine die Text- und Schiiler/innenseite gleichermaBen
bericksichtigende Unterrichtsplanung geschehen, die eine systematische Kombina-
tion von Unterrichtsmethoden vorsieht. Eine wichtige Basis flrr solche Integrations-
versuche ist aber mdglichst gesichertes Wissen Uber die Leistungsfahigkeit einzelner
Methoden.” (ebd., S.110/111) Auch Kammler (2002, S.166ff.) spricht sich im Rahmen
der Diskussion um die ,Kanon-Literatur® fir eine ,literarische Sozialisations- und Un-
terrichtsforschung® (ebd., S.176), die nicht nur den Ist-Zustand des Literaturunter-
richts beschreibt, sondern sich der Erforschung ,neuer Texte und Unterrichtsmetho-
den” (ebd., S.176) widmet, aus, und macht hierdurch auf ein weiteres Forschungsde-
siderat aufmerksam.

Groeben (2005) und Groeben und Hurrelmann (2006a) erwahnen die verschiedenen
Konzepte der Literaturdidaktik, unter ihnen auch die Verfahrensweisen des hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts, die ihren Platz in der Schul-
praxis einnahmen, wo ihre Wirkungsweisen durch die jeweilige Lehrperson subjektiv
eingeschatzt wurden, jedoch keine systematische, valide Erforschung hinsichtlich
ihrer Effektivitat erfolgte: ,...auch die Abfolgen von literaturdidaktischen Ansatzen —

29



vom werkimmanent interpretierenden Unterrichtsgesprach Uber rezeptionsasthetisch
orientierte Modelle bis zum handlungs- und produktionsorientierten Unterricht — pos-
tulieren explizit oder implizit, dass sie jeweils wirksamer sind als ihre Vorganger oder
Konkurrenten. Diese Wirksamkeit ... hatte sich in der schulischen Praxis zu erwei-
sen, die auch zugleich das entscheidende Erfolgskriterium darstellte. Dass die Gul-
tigkeit (Validitat) dieses nicht systematischen ... Erfolgskriteriums u.U. etwas frag-
wirdig war, konnte lange Zeit auf Grund der Homogenitat und Konstanz gesellschaft-
licher (wissenschaftsexterner) Strukturen unterhalb der Problematisierungsschwelle
bleiben.” (Groeben, 2005, S.8) Auch Spinner (2001, S.77), der einerseits den ,star-
ke[n] Praxisbezug®, den die deutschdidaktische Forschung aufweist, positiv hervor,
macht andererseits auf den Mangel an ,methodisch gesicherte[r] Forschung“ (Spin-
ner, 2001, S.77) aufmerksam. Es gehdre zum ,Arbeitsalltag” der Deutschdidaktiker,
Konzepte und Modelle fir den Unterricht zu entwickeln, die dann zum Beispiel in
Fachzeitschriften publiziert wirden, ,vielleicht mit einer einmaligen Erprobung ohne
Fremdbeobachtung®, so Spinner (2001, S.77). Erganzend erwdhnen Groeben und
Hurrelmann (2006a), dass bei der Evaluation literaturdidaktischer Konzepte eine Be-
ricksichtigung der ,empirischen Methodikansatze® (Groeben & Hurrelmann, 2006a,
S.13) der Padagogischen Psychologie und der Empirischen Padagogik weitestge-
hend ausblieb. GleichermaBen pladieren auch Kammler und Knapp (2002, S.3) fir
eine praxisnahe empirische Erforschung aktueller (literatur)didaktischer Konzepte
und Modelle, bei der u. a. folgenden Fragen nachgegangen werden soll: \Wie effi-
zient sind moderne Unterrichtsmethoden wirklich, wie schneiden alte, im aktuellen
fachdidaktischen Diskurs vielleicht als antiquiert geltende Methoden gegentber den
neuen ab, wenn man sie miteinander vergleicht?* (Kammler & Knapp, 2002, S.3) Der
handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht wird von den Autoren expli-
zit als Forschungsdesiderat benannt: ,Lassen sich literarische Rezeptionskompeten-
zen Jugendlicher durch die Methoden des Handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts besser schulen als durch géngige textanalytische Verfahren?*
(ebd., S.6)

Mit dieser Fragestellung, d.h. der Gegentberstellung analytischer und produktiver
Verfahren und der Erforschung ihrer Effektivitat, beschaftigen sich die Studien von
Dickgreber (2008) und von Fritzsche, Krempelmann, Tosun und Zaborowski (2006),
die unten ausfuhrlicher dargestellt und beschrieben werden sollen.
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1.3.1 Forschungsarbeiten zum ,handlungs- und produktionsorientierten

Literaturunterricht’

1.3.1.1 Empirische Erforschung der ,textproduktiven Methoden*

Vorst (2007) fuhrte im Grundschulbereich eine umfangreiche Studie zum Stellenwert
der handlungs- und produktionsorientierten Verfahren durch, wobei sie den Fokus
auf die sog. ,textproduktiven Methoden®, d.h. auf ,zusammenhangende schriftliche,
aber auch mundliche &sthetische Texte oder Textteile® (Vorst, 2007, S.34) legte.
Durch die Analyse von Lehrplanen und Lesebichern sowie durch Lehrpersonenin-
terviews konnte sie nachweisen, dass die textproduktiven Methoden einen zentralen

Platz in der Unterrichtspraxis innehaben.

1.3.1.2 Empirische Untersuchungen zu den analytischen und produktiven
Verfahren im Literaturunterricht

Dickgreber (2008) flihrte im Rahmen ihrer Examensarbeit eine empirische Studie in
drei Grundschulklassen des 4.Schuljahres (Gesamtstichprobe: 60 Lernende) durch.
Ziel der Untersuchung war es, herauszufinden, welche Methoden des Literaturunter-
richts einen besonderen Beitrag zur Initiierung asthetischer Lernprozesse leisten und
wie sie sich auf das Textverstdndnis auswirken. Die Studie war so aufgebaut, dass
bei der Behandlung der Kindergeschichte ,Pizza mit Achim“ von Gudrun Mebs in ei-
ner Klasse nur produktive, in der anderen nur analytische Verfahren eingesetzt wur-
den, und in der dritten sowohl mit analytischen als auch mit produktiven Methoden
gearbeitet wurde. Im Anschluss an die Behandlung des Textes wurde eine Lernziel-
kontrolle zum Textverstédndnis durchgefihrt, bei denen die Lernenden finf vorgege-
bene Aussagen jeweils als richtig’ oder (falsch’ einstufen sollten. Dartber hinaus
fand eine Analyse der von den Lernenden erstellten Texte statt, durch die herausge-
funden werden sollte, ob die jeweils eingesetzte Unterrichtsmethode dazu beitragt,
asthetische Lernprozesse zu initiieren. Die Ergebnisse zum Textverstandnis zeigen,
dass ,alle Methoden eine relativ gute Sicherung des Textverstandnisses ermdgli-
chen® (Dickgreber, 2008, S.240). Wie die Autorin im Résumée anmerkt, ist bezliglich
der Ergebnisse und der Reprasentativitat der Studie zu beachten, dass eine ,geringe
Datenmenge® (ebd., S.240) und ,Unterschiede in den Lerngruppen“ (ebd., S.240)
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vorherrschten. Insbesondere aufgrund der ,unterschiedlichen Niveaus der Klassen®
(ebd., S.231) hétte vor Beginn der Studie Uberprift werden sollen, ob die einzelnen
Klassen Uberhaupt miteinander verglichen werden dirfen, oder ob ggf. ein Matching
erforderlich gewesen ware. AuBerdem wurden bei der Datenauswertung keine Signi-
fikanztests durchgeflhrt, und bezlglich der Ergebnisse zum Textverstandnis muss
bertcksichtigt werden, dass mit den Multiple-Choice-Aussagen ,ausschlieBlich gro-
bes Textverstandnis” (ebd., S.237) abgeprift wird und dieser Aufgabentypus keine
Messung eines differenzierten Textverstandnisses ermdglicht. Insgesamt positiv her-
vorzuheben sind jedoch das Untersuchungsdesign und die der Studie zugrunde lie-
genden Fragestellungen. Auch die Ergebnisse, die die Analyse der schriftlichen
Schilertexte betreffen, und bei denen sich beispielsweise zeigte, dass die produkti-
onsorientierten Verfahren ,besser geeignet” (ebd., S.246) sind, um &sthetische Lern-
prozesse, insbesondere die Imagination und Subjektivitat der Lernenden, zu férdern,
kénnen nitzliche Ansatzpunkte flr zuklnftige, breiter und differenzierter angelegte
Studien bieten.

Mit ihrem DFG-Projekt zur Erforschung der Wirksamkeit handlungs- und produktions-
orientierter Verfahren im Literaturunterricht nehmen Fritzsche, Krempelmann, Tosun
und Zaborowski (2006) eine Wegbereiterrolle ein, da ihre Studie die erste breiter an-
gelegte empirische Untersuchung darstellt, bei der die Effektivitat analytischer und
produktiver Verfahren im Literaturunterricht erforscht wird.

Wie der Publikationstitel ,Literaturunterricht kontrastiv. Der handlungs- und produkti-
onsorientierte Literaturunterricht auf dem Prifstand.” andeutet, wurden bei der Studie
handlungs- und produktionsorientierte Verfahren den textanalytischen Verfahren ge-
genubergestellt, mit dem Ziel, zu Uberprifen, ob die produktionsorientierten Verfah-
ren den textanalytischen Verfahren Uberlegen sind, was das Textverstandnis bzw.
dessen Férderung, gemessen durch Multiple-Choice-Tests, anbelangt. Zusatzlich
wurde durch den Einsatz von Fragebbégen unter anderem untersucht, wie sich die
beiden, einander gegenlbergestellten Verfahren auf die Lesemotivation der Lernen-
den und auf die Freude am Literaturunterricht auswirken.

Die Erhebung fand wéhrend eines zehnmonatigen Interventionszeitraumes mit Ler-
nenden des 5./6. Schuljahres in Halle/S. statt. Wahrend urspriinglich bzw. zu Beginn
der Intervention insgesamt 413 Lernende an der Studie beteiligt waren, muss letztlich
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jedoch von einer Gesamtstichprobe von 312 Lernenden ausgegangen werden, da
lediglich von dieser Daten aus beiden Messzeitpunkten vorliegen.

Die Studie war so angelegt, dass wahrend sechs Unterrichtseinheiten die gleichen
Texte parallel behandelt wurden, in 12 Schulklassen jedoch nach tberwiegend hand-
lungs- und produktionsorientierter Methode, in den anderen 11 Schulklassen nach
Uberwiegend analytischer Methode. Fritzsche und sein Forscherteam formulierten
zwei zentrale Hypothesen (vgl. Fritzsche et al., 2006, S.13ff.), von denen die eine
lautete, dass a) sowohl produktive als auch analytische Verfahren das Verstandnis
von Texten foérdern, dass b) das Verstandnis der behandelten Texte jedoch durch
produktive Verfahren mehr geférdert wird als durch einen analytischen Umgang mit
den Texten. Die zweite Hypothese, die Lesemotivation betreffend, lautete: ,,Durch
produktive Verfahren wird die Lesemotivation eher erhdht, und die Schiler und Schu-
lerinnen erwerben eine positivere Einstellung zum Lesen, zur Literatur und zum Lite-
raturunterricht als durch analytischen Umgang mit den Texten.“ (ebd., S.14)
Zusétzlich fand bei der Uberpriifung der beiden Hypothesen eine Differenzierung
sowohl hinsichtlich des Geschlechts (Madchen oder Junge) als auch hinsichtlich der
Leseleistung (stark oder schwach), die mit dem HST 4/5 (Hamburger Kombinierter
Schulleistungstest von Mietzel & Willenberg, 1996) erhoben wurde, statt. Es sollte
Uberpruft werden, ob Madchen oder Jungen, oder leseschwache oder lesestarke
Schiler ,besonders stark von dem einen oder anderen methodischen Vorgehen pro-
fitieren“ (ebd., S.14), und ob sich unterschiedliche Effekte bei den Teilgruppen zei-
gen. Hierzu wurden die folgenden beiden Erkundungsfragen formuliert: ,Gibt es eine
Wechselwirkung von Geschlecht und Unterrichtsmethode? ... Gibt es eine Wechsel-
wirkung von Leseleistung und Unterrichtsmethode?” (ebd., S.14)

Die Forschungsergebnisse zum Textverstandnis zeigen, dass es keine signifikante
Uberlegenheit der handlungs- und produktionsorientierten Verfahren gegeniiber den
textanalytischen Verfahren gibt: ,In den 8 durchgeflihrten Tests konnte in keinem Fall
ein signifikant besseres Abschneiden der produktiv unterrichteten Klassen festge-
stellt werden. [...] Die produktiven Methoden haben in unserer Untersuchung das
Leseverstandnis nicht starker geférdert als die analytischen Verfahren.“ (ebd.,
S.32/33) Auch bezlglich der Erkundungsfragen, Geschlecht und Leistung betreffend,
konnten keine Interaktionseffekte und auch keine signifikante Uberlegenheit der pro-
duktiven Verfahren festgestellt werden: ,Zur Klarung der Erkundungsfragen wurden

Varianzanalysen durchgeflhrt. Es treten keinerlei Interaktionseffekte zwischen unter-
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richteter Methode und dem Geschlecht der Schiler oder ihrer Leistungsgruppe auf.”
(ebd., S.34) Lediglich die Ergebnisse der Multiple-Choice-Textverstandnistests zeig-
ten ein ,erwartungsgemafB” (ebd., S.34) signifikant schlechteres Abschneiden der
leseschwacheren Schiler.

Auch die zweite Hypothese, die Lesemotivation betreffend, operationalisiert durch
zwei separate Items, konnte nicht bestatigt werden. Die Forschungsergebnisse zei-
gen, dass durch die produktiven Verfahren weder die Lesemotivation signifikant er-
héht noch eine positivere Einstellung zum Literaturunterricht bei den Lernenden her-
vorgerufen wird: Flr das ltem Lesefreude ,Ich lese gar nicht gern — gern“ konnten
.keine signifikanten Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten“ (ebd., S.35) fest-
gestellt werden. Gleichzeitig zeigte sich ein signifikanter ,Haupteffekt des Ge-
schlechts - die Madchen unserer Stichprobe gaben signifikant haufiger an, gern zu
lesen und zwar unabh&ngig von der unterrichteten Methode.“ (ebd., S.35) Was die
Freude am Literaturunterricht, abgebildet durch das Iltem ,Der Literaturunterricht ge-
fallt mir ... gar nicht — sehr®, anbelangt, so zeigte sich in beiden Gruppen eine signifi-
kante Abnahme in diesem Bereich. AuBerdem wurde der Literaturunterricht von den
lesestarken Lernenden signifikant besser bewertet als von den leseschwachen (vgl.
ebd., S.37), und die Madchen bewerteten ,den Unterricht insgesamt noch positiver®
(ebd., S.36) als die Jungen. In den analytisch unterrichteten Klassen wurde der Lite-
raturunterricht von den Madchen deutlich positiver bewertet als von den Jungen, hin-
gegen zeigten sich in den produktiv unterrichteten Klassen keine signifikanten Unter-
schiede hinsichtlich der Bewertung des Literaturunterrichts (vgl. ebd., S.37).

Den Forschungsergebnissen der von Fritzsche et al. (2006) durchgefiihrten Studie
zufolge trifft es nicht zu, dass die produktiven Verfahren den analytischen Verfahren
signifikant Gberlegen waren, was die Forderung des Textverstandnisses der behan-
delten Texte sowie die Steigerung der Lesemotivation und der Freude am Literatur-
unterricht anbelangt.

Laut Fritzsche et al. (2006) sollten die Ergebnisse der Studie ,nicht vorschnell (ebd.,
S.48 und S.50) generalisiert werden. Die Studie kénne keine Aussagen darlber ma-
chen, ob eine Kombination der produktiven und analytischen Verfahren im Literatur-
unterricht, wie sie eigentlich in der Praxis stattfindet, ,effektiver und ékonomischer
ware als ein kognitiv-analytisches Vorgehen allein.” (ebd., S.48) Als Konsequenzen
fir den Literaturunterricht nennt das Forscherteam eine Optimierung der analyti-
schen Verfahren, insbesondere sollten die Lernenden préazise Instruktionen erhalten:
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~Analytische Methoden’ sollten nicht durch ,produktive’ ersetzt werden, sondern zur
Férderung des Textverstandnisses sollten analytische ErschlieBungsmethoden ge-
zielt eingesetzt und allenfalls verbessert werden; dies betrifft vor allem die Notwen-
digkeit, konkrete und genaue Aufgaben zu stellen.” (ebd., S.50) Neben Folgestudien,
die Uber einen langeren Forschungszeitraum hinweg und mit einer noch umfangrei-
cheren Stichprobe sowie unter Einbezug anderer Klassenstufen stattfinden sollten,
schlagen Fritzsche et al. (2006) forschungsmethodisch die Durchfihrung von qualita-
tiven Nachfolgestudien vor, in denen das Augenmerk auf das unterrichtliche Handeln
gerichtet wird: ,Eine quantitative Studie hat ihre Starke im Deskriptiven, ihre Schwa-
che aber im Explanativen [...]. Dringend erforderlich sind deshalb Untersuchungen
mit qualitativen Methoden und unter starkerem Einbezug der im Unterricht Handeln-
den, also auch der Schilerinnen und Schiuler.” (ebd., S.50). Die durchgefiihrte quan-
titative Erhebung habe die ,Voraussetzung“ (ebd., S.15) fir sich daran anschlieBen-
de qualitative Erhebungen dargestellt: ,Bei der Untersuchung ging es nur um eine
quantitative Erhebung und Auswertung mdoglicher Methodeneffekte. Welches die Ur-
sachen dafir sind, welche anderen Wirkungen Uber die erfassten hinaus sich erge-
ben, wie die Methoden bei den einzelnen Schilerinnen wirken, welche Rolle andere
interagierende Faktoren und Instanzen dabei spielen (neue Medien, Peergroup, Fa-
milie, Sozialstatus, Selbstwerterleben usw.) — diese und weitere wichtige Fragen,
auch nach méglichen unterschiedlichen Wirkungen verschiedener hier pauschal zu-
sammengefasster ,produktiver’ Verfahren, kénnten wie gesagt, nur in spateren quali-
tativen Untersuchungen (mit detaillierter Unterrichtsbeobachtung sowie Interviews)
erforscht werden.” (ebd., S.15) Darlber hinaus vermutet das Forscherteam, dass
auch die jeweilige Lernumgebung bzw. das jeweils im Literaturunterricht vorherr-
schende Lernarrangement von Bedeutung sein kann und deshalb bei einer (zuklnfti-
gen) Evaluation und empirischen Erforschung zusatzlich bericksichtigt werden sollte:
L<AuBerdem dirfte eine Differenzierung nach einzelnen Unterrichtsverfahren (etwa
fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach, ,literarisches Gesprach®, schriftliches
Arbeiten, szenisches Darstellen usw.) sinnvoll sein.” (ebd., S.48 und S.50)

Zwei weitere Vertreter der Literaturdidaktik, Irmgard Nickel-Bacon und Kaspar H.
Spinner, die sich mit der Studie von Fritzsche et al. (2006) auseinandergesetzt ha-
ben, kommen zu einem ahnlichen Fazit wie Fritzsche und sein Forscherteam: So
zieht Nickel-Bacon (2006a, S.109) aus den Forschungsergebnissen der Studie von
Fritzsche et al. (2006) den eher allgemeinen Schluss, dass ,,...der Anspruch, der mit
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methodischen Konzeptionen verbunden ist, einer empirischen Uberpriifung bedarf.*
Spinner (2010, S.315) schlieBt aus der Untersuchung, ,...dass der handlungs- und
produktionsorientierte Literaturunterricht nicht ausschlieBlich praktiziert werden soll-
te“. AuBerdem, so Spinner (2010), stelle es ein Desiderat fiir die empirische For-
schung dar, ,...zu untersuchen, wie erfolgreich ein Unterricht ist, der beide Vorge-
hensweisen miteinander verbindet, und welche Wirkung die einzelnen handlungs-
und produktionsorientierten Verfahren haben kdnnen.“ (ebd., S.315)

Kaspar H. Spinner kann zu jenen Vertretern der Deutschdidaktik gezahlt werden, die
den Einsatz ,stéarker individualisierender Lernverfahren® (Spinner, 2003, S.241) im
Literaturunterricht als eine Konsequenz aus den Ergebnissen der PISA-Studie anse-
hen und sich fir eine praxisnahe Erforschung ihrer Wirkungsweisen aussprechen.
Auf die Konsequenzen, die einige Deutschdidaktiker aus der PISA-Studie ziehen, soll

im folgenden Abschnitt ausflhrlicher eingegangen werden.

1.4 Konsequenzen aus den Ergebnissen der PISA-Studie:
Individualisierender und handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht, selbstgesteuertes Lernen und kooperative

Lernformen sowie deren empirische Uberpriifung

Als Konsequenz aus den Ergebnissen der PISA-Studie 2000 nennen einige
Deutschdidaktiker (Abraham & Frederking, 2003; Frederking, 2003 und 2005; Spin-
ner, 2003 und 2004) eine modifizierte Unterrichtsgestaltung. Sie pladieren fir einen
starker individualisierenden Literaturunterricht, der auch den kreativen Umgang mit
Texten und den Einsatz von Verfahrensweisen des handlungs- und produktionsorien-
tierten Literaturunterrichts beinhaltet, und fordern die Implementierung aktivierender
und individualisierender Lehr- und Lernformen, die im Literaturunterricht empirisch
auf ihre Wirksamkeit erforscht werden.

Abraham und Frederking (2003, S.189ff.) verweisen in ihrem Einleitungsartikel ,Nach
PISA und IGLU — Konsequenzen flr Deutschunterricht und Deutschdidaktik auf die
schlechten Ergebnisse der deutschen Jugendlichen bei der PISA-Studie im Bereich
der Lesekompetenz. Laut Abraham und Frederking (2003) stelle Leselust die Vo-

raussetzung fir den Erwerb von Lesekompetenz dar, und es sei ein ,alarmierendes
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Ergebnis“ (Abraham & Frederking, 2003, S.191), wenn 42 Prozent der 15-jahrigen
Jugendlichen von sich selbst behaupten, ,lberhaupt nicht zum Vergnigen zu le-
sen...” (ebd., S.191). Bei diesem Ergebnis handle es sich um einen Befund, der kon-
gruent zu den Ergebnissen der Lesesozialisationsforschung sei. Nachdem die Lese-
forschung gezeigt habe, dass die befragten Lernenden den analytischen Umgang mit
literarischen Texten im Unterricht als Grund fur ihre mangelnde, ,verlorene Leselust*
(ebd., S.191) nennen, sollte angesichts dieses Befundes der analytische Umgang im
Literaturunterricht durch ,methodische Wege einer produktiven, Gestaltungsfahigkei-
ten herausfordernden Arbeit mit Texten* und ,kreativ-eigenstandige[n] Bearbeitungs-
formen® (ebd., S.191) eine Erganzung finden, so die Autoren.

Fir Frederking (2003 und 2005) besteht eine wesentliche Konsequenz aus der PISA-
Studie in einer veranderten Unterrichtsgestaltung, die den Lernenden mehr Selbstta-
tigkeit ermdglicht: ,Denn mit PISA finden all jene Ansatze eine Bestatigung, bei de-
nen die Starkung der Eigenaktivitat durch Formen selbstgesteuerter Lernprozesse
didaktisch wie methodisch ein [sic] exponierte Rolle spielen.” (Frederking, 2003,
S.262) Deutlich spricht sich Frederking (2003) fir eine ,Abkehr vom immer noch vor-
herrschenden Ritus des fragend-entwickelnden lehrerzentrierten Unterrichtsgespra-
ches® (ebd., S.262) und gegen ,enge[r] Frage-Antwort-Rituale” (ebd., S.262) aus.
Hierunter sei jedoch keinesfalls ein Verzicht auf Gesprachs- und Diskussionsanlasse
sowie mundliche Interaktionen zu verstehen, sondern es kdme vielmehr darauf an,
wie weit oder eng diese durch die Lehrperson gelenkt oder gefihrt wirden und in
welcher Sozialform sie stattfanden. So biete ,ein gut gemachter Deutschunterricht
die ganz spezifische Mdglichkeit, im Gedankenaustausch mit anderen Uber Literatur
nachzudenken, zu sprechen, Wege des Verstehens zu suchen, Deutungsmdglichkei-
ten zu prifen und Interpretationshypothesen zu diskutieren.” (ebd., S.257/258) Als
zum Frontalunterricht alternativ einsetzbare Methoden verweist Frederking (2003)
auf Formen des Projektunterrichts sowie auf kooperative Lernformen, deren Effektivi-
tat durch empirische Untersuchungen belegt werden konnte: ,Als Alternative bietet
sich beispielsweise der didaktisch reflektierte und methodisch kompetente fachspezi-
fische Einsatz von Gruppenarbeit an, um die Eigenaktivitat der Schiler(innen) gezielt
in den Mittelpunkt des Unterrichtsprozesses zu riicken.” (ebd., S.262)

Auch Spinner (2004) nennt als Nachteil des fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
sprachs, dass bei dieser Unterrichtsform nur wenige Lernende aktiv sein kénnen und
dass der Erwerb und die Anwendung von Lesestrategien kaum stattfinden kdnnen,
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da sich die Arbeit an Texten Uberwiegend in der Beantwortung der von der Lehrper-
son gestellten Fragen manifestiere. Darlber hinaus kénnen die Lernenden unter die-
sen Bedingungen auch keine Selbstverantwortung flir das eigene Lernen entwickeln,
weshalb es als ,angemessene Reaktion auf PISA” (Spinner, 2004, S.131) anzusehen
sei, ,wenn die Dominanz der fragend-entwickelnden Methode im Deutschunterricht®
(ebd., S.131) kritisch hinterfragt wirde. Eine der Konsequenzen aus PISA sei, so
Spinner (2003), ,das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach sorgsamer und zu-
rickhaltender einzusetzen.” (Spinner, 2003, S.239) und ,starker individualisieren-
de[n] Lernverfahren® (ebd., S.241) in den Unterricht zu integrieren: ,Schulerinnen und
Schiler mussen die Gelegenheit erhalten, ihre individuellen Lernwege zu gehen, und
die Lehrkrafte missen diese aufmerksamer wahrnehmen.“ (ebd., S.241) Ein solcher
,offener Unterricht” (ebd., S.242) beinhalte auch die gezielte Integration von Lernstra-
tegien (statt eines isolierten Ubens von Lesetechniken und —strategien), wie sie Ab-
raham (2003, S.204f.) vorschlagt, und erfordere eine griindliche und reflektierte Pla-
nung, zu der u. a. sorgfaltig ausgewahlte und erstellte Unterrichtsmaterialien geho-
ren, die den Lernenden in den individuellen Phasen zur Verfligung gestellt werden.
Auch der Einsatz von Verfahrensweisen des handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts - eine ,didaktisch reflektiert[e]* (Spinner, 2004, S.133) Planung
und Umsetzung vorausgesetzt - sei geeignet, um die Aktivitdt und Eigenstandigkeit
jedes einzelnen Lernenden zu férdern. Was den Aspekt der empirischen Unterrichts-
forschung anbelangt, so kénne bzw. solle der Literaturunterricht nicht nur an der
Lernleistung im Sinne des ,Lesekompetenzbegriffs von PISA® (Spinner, 2003, S.247)
gemessen werden, da diese neben den Zieldimensionen ,ldentitatsbildung und &s-
thetische Sensibilitat® (ebd., S.247) oder ,Empfanglichkeit fir Klang und Rhythmus
von Sprache” (ebd., S.248) lediglich ein Blickwinkel darstelle, der kritisch reflektiert
werden misse.

Frederking (2005) sieht in der Férderung des Leseinteresses sowie im Aufbau eines
positiven Selbstkonzepts bei den Lernenden Mdéglichkeiten, die durch die PISA-
Studie evident gewordenen Defizite der Lernenden im Bereich der Lesekompetenz
ansatzweise zu beseitigen. Realisiert werden kénne dies beispielsweise durch die
Arbeit mit neuen Medien im Unterricht, oder auch, indem Texte der Kinder- und Ju-
gendliteratur, Sachtexte und fiir die Lernenden lebensweltlich relevante Texte sowie
Texte, die eine Metareflexion erlauben (es werden Texte gelesen, die ,Lesen’ als
Thema haben), behandelt wirden.
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Ahnlich dem Pladoyer seiner frilheren Publikation (Frederking, 2003), spricht sich
Frederking (2005) erneut fur eine modifizierte Unterrichtsgestaltung aus, die ,starker
schilerorientiert[e]” (Frederking, 2005, S.135) ist und ,selbstgesteuerte Lernprozes-
se” (Frederking, 2005, S.135) ermdglicht: ,Im Deutschunterricht missen in starkerem
MaBe eigenaktive und kreative Lehr- und Lernformen zum Einsatz kommen, die den
Schuler(innen) Raum fir selbstbestimmte und selbstregulierte Lernprozesse erdff-
nen.” (ebd., S.135). Hierzu schlagt Frederking (2005) neben der Integration koopera-
tiver Lernformen (z. B. nach Dann, Diegritz und Rosenbusch, 1999) den Einsatz von
Verfahrensweisen des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts
vor, ,[d]lenn rein analytisch-distanzierende Verfahren verfehlen ihr eigentliches Ziel,
Zugange zum Verstehen zu erdffnen, weil ein kinstlerischer Gegenstand ohne eige-
ne Erfahrung im Zusammenhang mit kiinstlerischen Prozessen nicht wirklich erfass-
bar ist.“ (Frederking, 2003, S.258) Frederking (2003) erachtet die analytischen und
produktionsorientierten Verfahren als sich gegenseitig erganzende Elemente im Lite-
raturunterricht. So solle beim Umgang mit Literatur im Unterricht zunachst eine indi-
viduelle, subjektive Lernphase stattfinden, ,...in der die Schiler(innen) die Méglich-
keit erhalten, sich zun&chst aus ihrem ganz persénlichen Denk- und Erfahrungshori-
zont heraus mit einem Text zu beschaftigen.” (Frederking, 2003, S.265), an die sich
eine ,... Phase der analytisch-distanzierten, auf objektivierendes Textverstehen zie-
lenden Auseinandersetzung mit einem literarischen Text“ (ebd., S.265) anschlieBe.
Unterschiedliche Methoden und Sozialformen sowie die Integration von Lesestrate-
gien kénnen ihren Einsatz im Literaturunterricht finden, so Frederking (2003, S.266).
Gleichzeitig erwahnt der Autor in diesem Zusammenhang explizit die Notwendigkeit
und Dringlichkeit einer ,systematischen empirischen Uberpriifung“ (ebd., S.267) sei-
ner vorgeschlagenen Konzepte zur Gestaltung von Lehr- und Lernarrangements.
Damit die deutschdidaktischen Erkenntnisse zu einer Verbesserung der Unterrichts-
qualitdt bzw. einer ,Optimierung fachspezifischer Lehr-Lern-Prozesse im Zusam-
menhang mit Literatur” (ebd., S.258) beitragen kénnen, misse eine ,empirische Ab-
sicherung” (Frederking, 2005, S.137) der didaktischen Modelle sowie der ,didaktisch-
methodischen Bedingungen® (Frederking, 2003, S.258) erfolgen. So sei beispiels-
weise empirisch zu untersuchen, in welchem unterrichtlichen Arrangement die ei-
genaktiven und kreativen Verfahren beim Umgang mit literarischen Texten am bes-
ten ihre Effektivitdt zeigen und optimal zur Geltung kommen kénnen: ,Eigenaktive

und kreative Verfahren im Umgang mit Literatur ... er6ffnen Schuler(inne)n auch
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Méglichkeiten zur selbstbestimmten handelnd-kiinstlerischen Auseinandersetzung
mit Literatur, die Leselust férdern und das Interesse an Literatur dauerhafter sichern
kann. Inwieweit und in welcher unterrichtlichen Form ein solcher Anspruch tatsach-
lich erfolgreich ist, lasst sich aber nur auf der Grundlage empirischer Forschungen
valide wissenschaftlich erheben. Dies wird Aufgabe zukinftiger deutschdidaktischer
Forschung sein.” (ebd., S.259)

Im Kontext der Forderung nach einer empirischen deutschdidaktischen Unterrichts-
forschung ergibt sich die Frage, wie diese erfolgen kann resp. wie sie sich erfolgreich
realisieren lasst. Daher befasst sich der folgende Abschnitt mit den Md&glichkeiten
einer interdisziplindren Kooperation zwischen Deutschdidaktik und den empirischen

Sozialwissenschaften bei deutschdidaktischer empirischer Unterrichtsforschung.

1.5 Interdisziplindre Kooperation zwischen Deutschdidaktik und empirischer
Lehr-Lern-Forschung — Chancen und Grenzen in der Diskussion

Etliche Vertreter der Deutschdidaktik (z. B. Bremerich-Vos, 2002; Ehlers & Willen-
berg, 2003; Frederking, 2003; Frederking, Hu, Krejci, Legutke, Oomen-Welke &
Vollmer, 2004; Kammler & Knapp, 2002; Nickel-Bacon, 2006a; Rupp & Bonholt,
2006; Schroeder, 2006) sehen die interdisziplindre Kooperation zwischen der
Deutschdidaktik und den empirischen Sozialwissenschaften als gangbaren Weg bei
der empirischen Unterrichtsforschung. Dabei gehe es insbesondere darum, eine Ba-
lance zwischen den beiden Disziplinen zu schaffen, bei der sich die Deutschdidakti-
ker mit ihrem fachwissenschaftlichen und didaktischen Knowhow und die Vertreter
der empirischen Lehr-Lern-Forschung mit ihnrem Wissen um methodische Standards

gegenseitig bereichern und voneinander lernen kénnen.

Neben zahlreichen Beflrwortern, die der Kooperation zwischen den beiden Diszipli-
nen positiv gegenlberstehen, gibt es einige Autoren, die kritische Stimmen auBern
bzw. auf die Grenzen oder Nachteile aufmerksam machen.

So stehen Hurrelmann und Groeben (2004) und Groeben und Hurrelmann (2006a)
einer interdisziplinaren Kooperation zwischen der Deutschdidaktik und der Empiri-
schen Padagogik/Padagogischen Psychologie skeptisch gegenlber und weisen auf
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die ,strukturelle(n) Nachteile* (Hurrelmann & Groeben, 2004, S.13) dieser Kooperati-
on fur die Deutschdidaktiker hin: Aufgrund ihrer Nicht-Expertise, was die For-
schungsmethodologie anbelangt, seien die Deutschdidaktiker den Vertretern der
empirischen Sozialwissenschaften ,ausgeliefert (Groeben & Hurrelmann, 2006a,
S.16). Auch kénnen die Deutschdidaktiker lediglich eine punktuelle, ,auf den Einzel-
fall bezogene® (Hurrelmann & Groeben, 2004, S.13) Kompetenz im Bereich der For-
schungsmethodik erwerben, die zudem noch von der Kooperationsbereitschaft der
Vertreter der empirischen Lehr-Lern-Forschung abhange. Gleichzeitig, so Groeben
und Hurrelmann (2006a, S.16), missten sich die ,Methodiker/innen“ aufgrund ihrer
mangelnden Expertise im Bereich der Fachdidaktik erst mit den theoretischen Ansat-
zen der Lese- und Literaturdidaktik beschaftigen, bevor sie Versuchsdesigns entwer-
fen kénnen, und es fande bei ihnen - wenn sie sich mit spezifischen, deutsch- bzw.
fachdidaktischen Fragestellungen beschéftigen missen - ein ,unsystematisches Ler-
nen“ (Hurrelmann & Groeben, 2004, S.13) statt, zu dem sie aufgrund ihrer Expertise
in empirischen Forschungsmethoden ,nicht optimal motiviert* (ebd., S.13) seien. Die
Folge sei ein ,suboptimales” ,Forschungsniveau” (Groeben & Hurrelmann, 2006a,
S.16), bei dem zugunsten der Forschungsmethodologie entschieden wirde, was
wiederum dazu fuhre, ... dass die notwendige Empirisierung der Fachdidaktik eher
behindert als geférdert wird.“ (ebd., S.17) Wenn man eine deutschdidaktische Unter-
richtsforschung betreiben wolle, bei der auch Fragestellungen der empirischen Lehr-
und Lernforschung bericksichtigt werden, so kénne dies nur geschehen, ,indem die
Deutschdidaktiker/innen selbst eine empirische Methoden-Kompetenz erwerben, und
zwar in Form eines systematischen Lernens.” (Hurrelmann & Groeben, 2004, S.13)
Auf diese Weise kdnne eine Balance zwischen deutschdidaktischen Forschungsge-
genstdnden und der Empirie, also ,ein nicht-reduktionistisches Gleichgewicht von
hermeneutischer Tradition und empirischer Methodologie“ (Groeben & Hurrelmann,
2006a, S.17) hergestellt werden, bei dem die Deutschdidaktik ihre ,Selbstbestimmt-
heit“ (ebd., S.17) und ,Autonomie” (ebd., S.17) zurlickerlangen kénne. Hurrelmann
und Groeben (2004) und Groeben und Hurrelmann (2006a) machen deshalb den
Vorschlag, dass Post-Docs eine Weiterbildung bzw. eine Zusatzqualifikation in empi-
rischer Unterrichtsforschung erwerben sollten, zu der u. a. ein Forschungspraktikum
in einer Schule gehort. (zur Realisierung des Weiterbildungsprogramms, zum Curri-
culum und Forschungspraktikum, vgl. Hurrelmann & Groeben, 2004, S.14ff. sowie
Groeben & Hurrelmann, 2006a, S.529ff.)
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Eine andere Position, was die Kooperation zwischen der Fachdidaktik und der Pada-
gogischen Psychologie anbelangt, vertritt Kamper-van den Boogaart (2003). Er er-
achtet es fur wenig sinnvoll, ,[...] die fachdidaktische Distanz gegeniber den psycho-
logischen Forschungen zu zementieren ...“ (Kdmper-van den Boogaart, 2003, S.28),
und vertritt die Meinung, dass beide Disziplinen voneinander lernen kénnen, und
dass die Literaturdidaktik, obwohl sie Defizite im Bereich der empirischen Forschung
aufweise, selbstbewusst in diesen ,Lernprozess [...] eintreten.” (ebd., S.28) kdnne.
Auch Krommer (2003, S.177ff.) pladiert explizit fir eine interdisziplindre Kooperation
von Kognitionspsychologie und Literaturwissenschaft und —didaktik, wenn es um den
Forschungsbereich ,Textverstandnis’ bzw. ,Verstehen literarischer Texte’ im Speziel-
len geht: ,Es steht zu hoffen, dass in Balde auch kreative und konstruktive Bricken-
schlage zwischen der Kognitionspsychologie und der Literaturdidaktik bzw. der Lite-
raturwissenschaft gelingen mégen, damit in einem fir beide Seiten fruchtbaren inter-
disziplindren Projekt der empirischen Bildungsforschung nicht nur ,noncognitive no-
des’, sondern auch Einsichten in das Verstehen literarischer Texte gewonnen wer-
den kénnen.” (Krommer, 2003, S.184)

Bremerich-Vos (2002) thematisiert einen weiteren, in Zusammenhang mit einer For-
schungskooperation stehenden Aspekt. Er vermutet, dass der Prozess des Sich-
Zubewegens auf die jeweils andere Fachdisziplin mit ,Angsten“ sowohl auf Seiten
der Empiriker als auch auf Seiten der Fachdidaktiker verbunden sein kénnte, was
sich hemmend auf eine Kooperation auswirke: ,Die Barrieren sind aber hoch, trotz
des gegenwartig allerorten gesungenen Loblieds auf die Interdisziplinaritat. [...] Sich
Uber die Grenzen des eigenen Fachs hinauszuwagen, kann ja u. a. auch Angst ma-
chen.” (Bremerich-Vos, 2002, S.21) Bremerich-Vos (2002) spricht sich fiir ein aktives
Mitwirken der Fachdidaktik Deutsch an der empirischen Unterrichtsforschung aus
und ist der Meinung, dass die Deutschdidaktik insbesondere von den Vertretern der
Psychologie, die sich mit der Lehr- und Lernforschung beschéftigen, lernen und de-
ren Erkenntnisse in die eigene empirische Forschung integrieren kénne. Gleichzeitig
kénne die Deutschdidaktik gegentber ihren Kooperationspartnern, den Vertretern
der Lehr-Lern-Forschung, ,in der Rolle von Gebenden auftreten® (ebd., S.20) und
letztere fachspezifisch und inhaltlich unterstitzen. Diese interdisziplindre Kooperati-
on, die von Bremerich-Vos (2002) als ,Grenzen Uberschreiten” (ebd., S.16f.) be-
zeichnet wird, sei notwendig, da eine rein psychologisch orientierte Unterrichtsfor-

schung nur wenig erfolgreich sein bzw. nur in geringem MaBe zu positiven Ergebnis-

42



sen im Hinblick auf die Unterrichtsqualitat fihren kénne, wenn sie ohne hinreichende
fachdidaktische Kenntnis (z. B. die spezifische Art der Instruktionen seitens der
Lehrperson beim kooperativen Lernen oder der Einsatz spezifischer Lernstrategien)
und ohne Unterstlitzung durch die jeweilige Fachdidaktik stattfinde, wenn also keine
Berlcksichtigung der ,Spezifik des fachlichen Lernens® (ebd., S.20) erfolge: ,Ist es
nicht vielleicht so, dass die psychologisch orientierten Unterrichtsforscher nur des-
halb vergleichsweise geringe Wirkungen von Unterrichtsqualitat konstatieren, weil sie
die Spezifik des fachlichen Lernens nicht hinreichend bedenken? Dieser Zweifel
kommt ihnen ab und an selbst.” (ebd., S.20). Als Konsequenz pladiert Bremerich-Vos
(2002) fur eine Weiterfihrung der empirischen literaturdidaktischen Forschung und
schlagt vor, ,Interventionsstudien® mit ,relativ klein(er)” (ebd., S.26) Stichprobengré-
Be durchzuflhren, die so angelegt sind, dass sie auf einem ,Versuchs- und Kontroll-
gruppen-Design(s)“ (ebd., S.26) basieren: ,Es béte sich z. B. ersten an, auf Trai-
nings- bzw. Interventionsstudien zu setzen. [...] Die Stichproben kénnen relativ klein
sein, so dass wir uns angesichts unserer vergleichsweise geringen Ressourcen nicht
Uberheben missen. Warum nicht im Rahmen eines Versuchs- und Kontrollgruppen-
Designs mit Vor- und Nachtests die Versuchsgruppe mit einem, allerdings noch erst
auszuarbeitenden, anspruchsvollen Programm im Sinne von Elisabeth Paefgen kon-
frontieren, wahrend die Kontrollgruppe ,normalen’ Unterricht erhalt?“ (ebd., S.26)
Auch Nickel-Bacon (2006a) spricht sich daflir aus, dass die Literaturdidaktik bei em-
pirischer Forschung ,fachspezifisch® (Nickel-Bacon, 2006a, S.111) vorgehen, die
zentralen Fragestellungen fir ihre Studien selbst formulieren und bei der empirischen
Uberpriifung ,...die Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung und der Sozialpsychologie*
(ebd., S.111) einbeziehen sollte. Dass die Deutschdidaktik bei empirischer Unter-
richtsforschung ,Erkenntnisse aus der Soziologie oder Psychologie benétigt”, wird
auch von Kammler und Knapp (2002, S.10) betont. Auf diese Weise wiirden bei em-
pirischer Forschungsarbeit nicht nur die Grenzen innerhalb der Disziplin Deutschdi-
daktik (zwischen Sprach- und Literaturdidaktik) Gberschritten, sondern es fande auch
eine Grenzlberschreitung ,zwischen den wissenschaftlichen Disziplinen [Hervorhe-
bung im Original]* (Kammler & Knapp, 2002, S.10) statt.

Odag (2006) und Schroeder (2006) machen auf die Komplexitat des Forschungsge-
genstandes bzw. auf das ,komplexe Phanomen(e)“ (Schroeder, 2006, S.229) ,Litera-
turunterricht’ aufmerksam. Bei einer empirischen Erforschung seien nicht nur die
zahlreichen Einflussfaktoren und die Interaktionen zwischen den Lernenden und der
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Lehrperson oder die Interaktionen der Lernenden untereinander zu berticksichtigen,
sondern es gabe eine weitere, zu beachtende Variable, namlich den Text bzw. die
.Interaktion mit dem jeweils spezifischen literarischen Werk* (Odag, 2006, S.268). In
diesem Zusammenhang erwahnt Schroeder (2006), dass die Deutschdidaktik gerade
bei der empirischen Erforschung des Literaturunterrichts wertvolle Informationen von
den Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung erhalten kénne. Wenn sich die empirische
Literaturdidaktik mit den Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung auseinandersetze,
so fuhre dies nicht nur zu einer verstarkten Sensibilisierung fir die ,Multikriterialitat
des Unterrichts® (Schroeder, 2006, S.228), sondern die Literaturdidaktik kénnte hie-
raus auch wertvolle Erkenntnisse ziehen, in welche Richtung empirische Studien ge-
hen kénnten: ,Zusammen genommen bedeutet das, dass eine hinreichende Kenntnis
der Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung die empirische Literaturdidaktik davor be-
wahren kdnnte, entweder das Rad permanent neu zu erfinden oder sogar Rader zu
konstruieren, von denen man schon weiB3, dass sie gar nicht rollen.“ (ebd., S.226)
Voraussetzung fur eine erfolgreiche literaturdidaktische Unterrichtsforschung sei eine
interdisziplindre Kooperation bzw. ein ,konstruktiver Dialog zwischen Lehr-Lern-
Forschung und Literaturdidaktik (ebd., S.229), der dann mdglich werde, wenn sich
beide Disziplinen auf den komplexen Forschungsgegenstand einlassen, wenn sich
die Lehr-Lern-Forschung ,theoretisch und methodisch der Mehrdimensionalitat gera-
de auch des Literaturunterrichts® (ebd., S.229) annehme und wenn gleichzeitig die
Literaturdidaktik anerkenne, ,...dass sich auch komplexe Phanomene (in einem be-
stimmten AusmaB) empirisch Uberprifen lassen...” (ebd., S.229), so Schroeder
(2006).

Vertreter der Deutsch- und Fremdsprachendidaktik wie Frederking, Hu, Krejci, Le-
gutke, Oomen-Welke und Vollmer (2004, S.83ff.) thematisieren das schlechte Ab-
schneiden der 15-Jahrigen in Deutschland bei der PISA-Studie im Bereich des Le-
sens und pladieren fir eine Uberpriifung der Wirksamkeit der in der Deutsch- und
Fremdsprachendidaktik vorherrschenden Unterrichtsmethoden, die in Kooperation
mit empirisch arbeitenden Psychologen und Padagogen erfolgen solle. Bezug neh-
mend auf die Erkenntnisse der Instruktionspsychologie nennen sie als MaBnahmen
bzw. Méglichkeiten zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat u. a. ,...die Beteiligung
maoglichst aller Schilerinnen und Schiler am Unterricht...” (Frederking et al., 2004,
S.100) sowie eine verstarkte Férderung der ,Eigenaktivitdt [Hervorhebung im Origi-

nal]“ (ebd., S.100) und der ,Selbstregulation bzw. Selbststeuerung [Hervorhebungen
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im Original]“ (ebd., S.100) der Lernenden, die unterrichtsmethodisch gezielt realisiert
werden sollen, damit die Lernenden in diesem speziell gestalteten Lernarrangement
weitgehend selbstverantwortlich lernen und Erfahrungen eigener Wirksamkeit ma-
chen kénnen. Als hierfir geeignete Verfahrensweisen erwdhnen Frederking et al.
(2004) u. a. exemplarisch die ,Konzepte der Handlungs- und Produktionsorientie-
rung, der Kreativitatsférderung [Hervorhebungen im Original]...” (ebd., S.99). Was
die von ihnen vorgeschlagenen methodisch-didaktischen Konzeptionen anbelange,
so sei eine systematische empirische Erforschung ihrer Wirkungsweisen, die in Ko-
operation mit Vertretern der empirischen Lehr- und Lernforschung geschehen kdnne,
von groBer Relevanz: ,Noch entscheidender ist es aber, dass die Tauglichkeit und
die Nachhaltigkeit dieser methodischen Konzepte und Ansétze flir das Sprachenler-
nen sowie deren Uberlegenheit gegeniiber den bisher dominanten Unterrichtsverfah-
ren nicht nur behauptet und angenommen wird, sondern dass sie einer gezielten
empirischen Uberpriifung unterzogen [Hervorhebung im Original] werden. Dazu be-
darf es einer breit angelegten empirischen Bildungsforschung, also der Kooperation
zwischen Fachdidaktiken und empirisch arbeitenden Psychologen wie Padagogen,
aber auch genuin sprachdidaktischer Eigenforschung [...]* (ebd., S.103 sowie sinn-
gemaR ebd., S.120). Ergédnzend beleuchten die Autoren auch die fur die Lehrerbil-
dung und Hochschuldidaktik zu ziehenden Konsequenzen und erwahnen eine sich
an das Prinzip des Padagogischen Doppeldeckers (GeiBler, 1985) anlehnende Vor-
gehensweise bei den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen, denn ,(e)ine universita-
re fachdidaktische Lehrveranstaltung muss hochschuldidaktisch verwirklichen, was
inhaltlich gelehrt wird.” (ebd., S.118)

Zwei weitere Vertreter der Deutschdidaktik, Ehlers und Willenberg (2003), halten es
fur zentral, dass sich ,(e)mpirisches Forschen und deutschdidaktisches Denken [...]
starker wechselseitig durchdringen; dabei sind Grenziberschreitungen nicht nur un-
ausweichlich, sie sind sogar erwlnscht [...]!I* (Ehlers & Willenberg, 2003, S.432) und
dass sich die Deutschdidaktik bei empirischer Forschung an den Standards der em-
pirischen sozialwissenschaftlichen Forschung orientiert. Hierzu gehére auch, dass
die Deutschdidaktik die Statistik als ,Fremdsprache® (ebd., S. 440) erlerne und sie in
ihre Forschungsarbeiten integriere, wodurch die Voraussetzung fir eine Kommunika-
tion mit den Nachbardisziplinen gegeben sei. Wenn bei empirischen deutschdidakti-
schen Studien die zentralen Ziele und Forschungsfragen formuliert wiirden, hypothe-

sengeleitet vorgegangen werde und die Forschungsergebnisse kontextbezogen in-
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terpretiert wirden, dann erhalte jedes Forschungsprojekt (s)eine ,spezifische Aus-
richtung“ (ebd., S.433) und der Deutschdidaktik kénne eine ,enorme Aufwertung®
(ebd., S.433) und ,Akzeptanz” (ebd., S.440) zuteil werden.

Auch Rupp und Bonholt (2006) erwahnen die Wichtigkeit, dass sich die Lese- und
Literaturdidaktik bei empirischen Studien den Standards der Lehr- und Lernforschung
anpassen musse, ,... um naive Vorurteile zu revidieren.” (Rupp & Bonholt, 2006,
S.241) Nach Meinung der Autoren kénne und misse die Unterrichtsforschung der
Lese- und Literaturdidaktik eine ,Vermittlerfunktion“ [Hervorhebung im Original]...”
(ebd., S.241) einnehmen, und sowohl die Spezifik und ,,... Situationen des fachlichen
Lernens im Deutschunterricht [Hervorhebung im Original]...” (ebd., S.241) berlck-
sichtigen als auch die Standards und Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung so-
wie deren ... allgemeine(n) und spezielle(n) Verfahren [Hervorhebung im Original]
...“ (ebd., S.241) in ihre Forschungsarbeit aufnehmen. Dies kdnne durch eine inter-
disziplinare Kooperation zwischen der Deutsch- bzw. Literaturdidaktik und der Lehr-
Lern-Forschung realisiert werden, so Rupp und Bonholt (2006, S.248f.).

Frederking (2003) sieht in den Ergebnissen der PISA-Studie eine wesentliche Chan-
ce der Kooperation von Deutschdidaktik und ,padagogisch-psychologische(r) Bil-
dungsforschung® (Frederking, 2003, S.267), die er folgendermaBen begrindet: ,Da
beide das Wohl der am fachspezifischen Bildungsprozess beteiligten Lehrenden und
Lernenden im Blick haben bzw. haben sollten, ist der interdisziplindre Diskurs zwi-
schen ihnen ebenso notwendig wie der Erfolg desselben.” (ebd., S.267) Zudem, so
Frederking (2003), habe die PISA-Studie offenbart, ,... dass die Deutschdidaktik bei
einer ausschlieBlich hermeneutischen Ausrichtung nicht stehen bleiben kann.“ (ebd.,
S.267), sondern dass sie sich in Kooperation, insbesondere mit der Padagogischen
Psychologie, Fragen der Lehr- und Lernpsychologie widmen sollte: ,Die Empirisie-
rung der Deutschdidaktik und die Rezeption, Reflexion und Integration lernpsycholo-
gischer Fragestellungen, Ergebnisse und Theoreme kann mit anderen Worten nur in
Form einer transdisziplindren Offnung bzw. einer interdisziplindren Zusammenarbeit
erfolgen (vgl. dazu JauB3 1991, S. 66f.). Nicht die Substitution hermeneutischer durch
empirische Ansétze ist deshalb der Weg der Deutschdidaktik, sondern die Integration
bzw. fachspezifische Verschmelzung von beiden. Dabei kann die Deutschdidaktik

von der Padagogischen Psychologie wichtige Impulse erhalten.” (ebd., S.268)
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Von Frederking (2003) besonders hervorgehoben wird die Literaturdidaktik, die ge-
fordert sei, in Zusammenarbeit mit Vertretern der Lehr-Lern-Forschung literarische
Verstehensprozesse im Deutschunterricht empirisch zu erforschen, um ,...dieses
Desiderat in interdisziplindrer Forschungskooperation beseitigen zu helfen.“ (ebd.,
S.269)

1.6 Konsequenzen und Ansatze flr die Durchfilhrung empirischer Studien

zum Literaturunterricht

Im Folgenden soll auf die Konsequenzen fir eine zuklnftige, empirische deutschdi-
daktische Unterrichtsforschung, die aus den Ausfuhrungen zur Lehr- und Lernfor-
schung in der Deutschdidaktik (Kapitel 1.1 bis 1.5) abzuleiten sind, eingegangen
werden. Dabei sollen Aspekte, die insbesondere fir die Gestaltung und Durchfih-
rung quantitativer Studien zum Literaturunterricht, die - im Vergleich zu den qualitati-
ven Studien - in der literaturdidaktischen Forschung derzeit noch eher unterreprasen-
tiert sind (vgl. Spinner, 2001; Wieser, 2010), relevant sind und berlcksichtigt werden

sollten, aufgezeigt werden.

Eine der Konsequenzen kann darin gesehen werden, Untersuchungen vom Typus
,Feldstudie’, d.h. empirische Studien, die im konkreten Praxisfeld (Deutschunterricht)
stattfinden, noch weiter zu verstarken und auszubauen. Gerade im Hinblick auf die
von etlichen Deutschdidaktikern (z. B. Frederking, 2003 und 2005; Hurrelmann &
Groeben, 2004; Kammler & Knapp, 2002; Spinner, 2001) geaduBerte Forderung nach
einer systematischen, praxisnahen, empirischen Erforschung didaktischer Konzepti-
onen und Modelle dirften sich Feldstudien als besonders geeignet erweisen, da sie
zum einen empirische Erprobungen und Forschungsarbeit in konkreten und authenti-
schen (Unterrichts-)Situationen ermdglichen und zum anderen auch generalisierbare
Ergebnisse liefern kénnen, was auch als sog. ,externe Validitat’ (Ubertragbarkeit der
Forschungsergebnisse auf andere Personen, Situationen oder Zeitpunkte, vgl. Bortz
& Déring, 2006, S.53) bezeichnet wird.?

3

zu den Chancen und Grenzen einer Feldstudie, siehe Kapitel 3.1.3
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Des Weiteren scheint es zentral, dass sich die Deutschdidaktik bei empirischer For-
schung an den Standards der empirischen Sozialwissenschaften orientiert (vgl. Me-
lenk, 2001; Groeben, 2005), zu denen u. a. eine hypothesengeleitete Vorgehenswei-
se sowie der Einsatz statistischer Verfahren bei der Datenauswertung (Signifikanz-
tests) gehéren. Das Know-how der Deutschdidaktiker im Bereich der Forschungsme-
thodik und der Statistik lieBe sich (sofern dieses noch nicht vorhanden sein sollte)
dadurch realisieren, dass sich die deutschdidaktischen Forscher entweder selbst um
diese Wissensaneignung bemihen, so wie es z. B. Groeben und Hurrelmann
(2006a, S.17) oder Hurrelmann und Groeben (2004, S.13) vorschlagen, oder dass
eine Kooperation zwischen Deutschdidaktikern und Vertretern der empirischen Sozi-
alwissenschaften angestrebt wird bzw. erfolgt (vgl. z. B. Bremerich-Vos, 2002; Ehlers
& Willenberg, 2003; Frederking, 2003; Frederking, Hu, Krejci, Legutke, Oomen-
Welke & Vollmer, 2004; Kadmper-van den Boogaart, 2003; Kammler & Knapp, 2002;
Nickel-Bacon, 2006a; Rupp & Bonholt, 2006; Schroeder, 2006). Ergdnzend zur Ori-
entierung an den Standards der empirischen Sozialwissenschaften dirfte eine fach-
spezifische Ausrichtung der geplanten Studien (vgl. Bremerich-Vos, 2002; Nickel-
Bacon, 2006a) ebenfalls von groBer Relevanz sein, wobei in den einzelnen For-
schungsprojekten durchaus nicht nur rein fachdidaktische, sondern auch padago-
gisch-psychologische Fragestellungen und Erkenntnisinteressen der Bildungsfor-
schung eine Berlicksichtigung finden und empirisch erforscht werden kénnten (vgl.
Frederking, 2003, S.269).

Sollen neue Konzepte, Unterrichtsmodelle, Methoden oder Trainingsprogramme fir
den (Literatur-)Unterricht entwickelt werden, so sollten diese unbedingt fachdidak-
tisch untermauert sein. Auch boéte es sich bei der Konzeption der Modelle an, die Er-
kenntnisse der Lehr-Lern-Forschung einzubeziehen (vgl. Frederking, 2003; Kammler
& Knapp, 2002; Nickel-Bacon, 2006a; Schroeder, 2006) und die jeweils fachdidakti-
schen Konzeptionen mit Unterrichtsmethoden oder Konzepten, die sich in Studien
der Lehr-Lernforschung bereits als wirksam erwiesen haben, zu kombinieren. Die
anschlieBende, systematische und praxisnahe Uberpriifung der Effektivitat dieser
Konzepte oder Modelle kénnte durch Interventionsstudien (vgl. Bremerich-Vos, 2002
und Wieser, 2010) erfolgen, bei denen das zu evaluierende Konzept in den (Litera-
tur-)Unterricht implementiert wird und eine Messung der signifikanten Unterschiede
zwischen den beiden Messzeitpunkten (vor und nach der Intervention) durchgefthrt
wird. Des Weiteren koénnte die Interventionsstudie auch auf einem Versuchs- und
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Kontrollgruppen-Design (vgl. Bremerich-Vos, 2002 und Groeben, 2005) basieren.
Hierbei wirde das neu entwickelte Modell oder Trainingsprogramm in die Versuchs-
gruppe implementiert, wahrend in der Kontrollgruppe das Modell oder Trainingspro-
gramm nicht vorherrschen wiirde*. Das von Fritzsche, Krempelmann, Tosun und
Zaborowski (2006) durchgeftihrte DFG-Projekt zu den produktiven und analytischen
Verfahren im Literaturunterricht kann als gelungenes Beispiel fir eine empirische
Studie angesehen werden, die sich an den Standards der empirischen Sozialfor-
schung orientiert und bei der eine literaturdidaktische Konzeption, die derzeit noch zu
den Desideraten der Unterrichtsforschung im Bereich der Literaturdidaktik gehdrt
(vgl. Groeben, 2005; Groeben & Hurrelmann, 2006a; Kamper-van den Boogaart,
2003; Kammler & Knapp, 2002; Nickel-Bacon, 2006a und 2006b), namlich der ,hand-
lungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht’, eine systematische, empirische

Erforschung erfahrt.

Aus den soeben skizzierten Uberlegungen ergeben sich mehrere Ankniipfungspunk-
te zu den Inhalten und Intentionen der vorliegenden Arbeit, die im nachsten Kapitel

(Kapitel 1.7) dargestellt werden.

4

zur Problematik der Abgrenzbarkeit von Versuchs- und Kontrollgruppe bei Feldstudien, vgl. Kapitel
3.1.3
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1.7 Intentionen und Inhalte der vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Arbeit lasst sich innerhalb der deutschdidaktischen Lehr-Lern-

Forschung wie folgt positionieren®:

(1) Beitrag zur empirischen literaturdidaktischen Unterrichtsforschung

Die vorliegende Arbeit intendiert, einen weiteren Beitrag zur empirischen Unterrichts-
forschung in der Literaturdidaktik zu leisten und drei unterschiedliche Lernarrange-
ments des Literaturunterrichts im Rahmen einer neunmonatigen Interventionsstudie
(Realschule, 9. Schuljahr) mit Langs- und Querschnittanalysen empirisch auf ihre

Wirkungsweisen und Effektivitat zu Gberprifen.

(2) Empirische Erforschung des Desiderats ,handlungs- und produktionsorientierter

Literaturunterricht’

Wie in Kapitel 1.3 erwahnt, heben einige Deutschdidaktiker (Groeben, 2005; Gro-
eben & Hurrelmann, 2006a; Kdmper-van den Boogaart, 2003; Kammler & Knapp,
2002 sowie Nickel-Bacon, 2006a und 2006b) hervor, dass der ,handlungs- und pro-
duktionsorientierte Literaturunterricht’ zu den Desideraten der deutschdidaktischen
empirischen Forschung gehért und systematisch evaluiert werden sollte. Dieser An-
spruch soll mit der vorliegenden Arbeit eingelést werden, indem drei unterschiedliche
Lernarrangements des Literaturunterrichts (reprasentiert durch drei Versuchsgrup-
pen), in denen die Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts’ zu jeweils unterschiedlichen Anteilen vorkommen, einander ge-
genlbergestellt und bezlglich ihrer Wirksamkeit miteinander verglichen werden sol-
len. Wahrend in einer Versuchsgruppe (Gruppe A) primar analytische Verfahren im
Literaturunterricht vorherrschen sollen, sollen im Literaturunterricht der anderen bei-
den Versuchsgruppen (Gruppe B und C) auch produktive Verfahrensweisen einge-

setzt werden.

5

In diesem Kapitel soll eine Positionierung der Arbeit innerhalb der deutschdidaktischen Lehr-Lern-
Forschung erfolgen, und es sollen Bezlige zu den bisherigen Ausfiihrungen zur Lehr-Lern-Forschung
in der Deutschdidaktik aufgezeigt werden. Eine detaillierte Darstellung und Beschreibung des For-
schungsdesigns (Versuchsgruppen, Fragestellungen, Forschungsinstrumente, Verlauf der Interventi-
onsstudie, etc.) erfolgt in Kapitel 3.
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(3) Weiterfihrung bereits existierender Studien zum ,handlungs- und produktions-

orientierten Literaturunterricht’

Des Weiteren soll die vorliegende Arbeit jene Forschungsarbeiten, die bereits zum
,Jhandlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht’ existieren (Dickgreber,
2008; Fritzsche et al., 2006), dahingehend erganzen und weiterflihren, dass bei der
vorliegenden Interventionsstudie keine Gegenuberstellung der analytischen und pro-
duktiven Verfahren erfolgen soll, sondern dass die Verbindung analytischer und pro-
duktiver Verfahren in drei unterschiedlichen Lernarrangements des Literaturunter-
richts empirisch auf ihre Wirksamkeit erforscht werden soll. Hierdurch werden die
Uberlegungen von Fritzsche et al. (2006) und von Spinner (2010, S.315) aufgegrif-
fen, die eine Konsequenz aus den Ergebnissen der Studie von Fritzsche et al. (2006,
S.50) darin sehen, dass sowohl analytische als auch produktive Verfahren ihren
Platz im Literaturunterricht haben sollten.

Dartber hinaus wird im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ein weiterer, von
Fritzsche et al. (2006) thematisierter Aspekt aufgenommen: Fritzsche et al. (2006)
folgern aus ihrer Untersuchung, dass im Hinblick auf Folgestudien ,...eine Differen-
zierung nach einzelnen Unterrichtsverfahren (etwa fragend-entwickelndes Unter-
richtsgesprach, ,literarisches Gesprach®, schriftliches Arbeiten, szenisches Darstellen
usw.) sinnvoll sein.” (Fritzsche et al., 2006, S.48 und S.50) kénnte, also dass das
jeweils im Literaturunterricht vorherrschende Lernarrangement ebenfalls bertcksich-
tigt werden sollte. Aus diesem Grund sollen bei der vorliegenden Interventionsstudie
— erganzend zur Erhebung der Anteile analytischer Verfahren einerseits und produk-
tiver Verfahren andererseits — auch die Anteile an ,Phasen der kollektiven Vermitt-
lung“® (z. B. Frontalunterricht, fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach) und an

,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung®’

(z. B. Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit) fur jedes der drei Lernarrangements erhoben werden. Hierzu sollen in je-
der der drei Versuchsgruppen Protokollbégen flr den Literaturunterricht eingesetzt

werden, die im Anschluss an die Intervention ausgewertet werden.

6

Die Einteilung resp. Benennung erfolgt in Anlehnung an die von Wahl (2005, S.103ff.) im Rahmen der
Darstellung der Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“ gewéahlte Terminologie.

7 ebd.
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(4) Realisierung eines interdisziplindren Ansatzes hinsichtlich der Forschungsinhalte
und Fragestellungen

,Die Ergebnisse der PISA-Studie [...] haben zwei spezifische Auspragungen dieser
unterschiedlichen wissenschaftlichen Welten veranlasst, miteinander vertiefend ins
Gesprach zu kommen: Padagogisch-psychologische Bildungsforschung und
Deutschdidaktik. Da beide das Wohl der am fachspezifischen Bildungsprozess betei-
ligten Lehrenden und Lernenden im Blick haben bzw. haben sollten, ist der interdis-
ziplinare Diskurs zwischen ihnen ebenso notwendig wie der Erfolg desselben., so
Frederking (2003, S.267). In Anlehnung an das Zitat Frederkings (2003, S.267) ver-
folgt die vorliegende Arbeit einen interdisziplindren Ansatz und versucht, eine Ver-
bindung zwischen Literaturdidaktik und Lehr- und Lern-Forschung (Padagogischer
Psychologie) zu schaffen und aktuellen Fragestellungen beider Disziplinen empirisch
nachzugehen.

Mit der vorliegenden Arbeit soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie eine, von etli-
chen Vertretern der Deutschdidaktik (z. B. Bremerich-Vos, 2002; Ehlers & Willen-
berg, 2003; Frederking, 2003; Frederking, Hu, Krejci, Legutke, Oomen-Welke &
Vollmer, 2004; Kammler & Knapp, 2002; Nickel-Bacon, 2006a; Rupp & Bonholt,
2006; Schroeder, 2006) befiurwortete und geforderte interdisziplindre Kooperation
zwischen Literaturdidaktik und Lehr- und Lernforschung konkret aussehen bzw. rea-
lisiert werden kann, wenn es um die Kreation, Implementierung und empirische Er-
forschung eines Lernarrangements flr den Literaturunterricht, das auf aktuellen Er-
kenntnissen der Psychologie des Lehrens und Lernens bezliglich der Gestaltung von
Lernarrangements und aktuellen literaturdidaktischen Konzeptionen, den Verfah-
rensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’, basiert,
geht.

Die hier beschriebene Forschungsarbeit steht in enger Verbindung zum Forschungs-
und Nachwuchskolleg ,Vom Wissen zur Handlungskompetenz - empirische Unter-
richtsforschung in einer innovativen Lernumgebung®, einem Kooperationsprojekt des
Faches Padagogische Psychologie der Padagogischen Hochschulen Weingarten
und Ludwigsburg (Zeitraum: 2006-2009), bei dem spezielle Lernarrangements in die
Schulpraxis implementiert und in verschiedenen Unterrichtsfachern auf ihre Wirk-

samkeit erforscht werden.
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So soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein solches Lernarrangement fir den Li-
teraturunterricht von mir zun&chst theoriegeleitet geschaffen, anschlieBend in eine
der drei Versuchsgruppen (im Forschungsdesign der vorliegender Studie als ,Ver-
suchsgruppe C“ bezeichnet) implementiert und dort empirisch auf seine Effektivitat
erforscht werden.

Welche Merkmale weist ein solches Lernarrangement auf?

1) Charakteristisch fliir dieses Lernarrangement ist die Unterrichtsarchitektur ,Sand-
wich-Prinzip“® (Wahl, 2005, S.103ff.), die sich durch einen geringen Anteil an ,Pha-
sen der kollektiven Vermittlung“ (z. B. Frontalunterricht, lehrerzentrierter Unterricht
oder fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach) und durch einen hohen Anteil an
,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppen-
arbeit) wie sie beispielsweise von Frederking (2003, 2005) oder von Frederking, Hu,
Krejci, Legutke, Oomen-Welke und Vollmer (2004, S.100) gefordert werden, aus-
zeichnet.

2) Des Weiteren sollen in diesem Lernarrangement neben (traditionellen) Gruppen-
arbeitsformen auch spezielle kooperative Lernformen, zu deren Wirksamkeit bereits
empirische Erkenntnisse vorliegen, vorherrschen: die Methoden des ,WELL" oder
,Wechselseitigen Lehrens und Lernens™ (Huber, 2004; Huber, 2007; Huber, Konrad
& Wahl, 2001). Hierdurch kann der Forderung von Nickel-Bacon (2006a) nachge-
kommen werden, dass ,mdglichst gesichertes Wissen Uber die Leistungsfahigkeit
einzelner Methoden® (Nickel-Bacon, 2006a, S.111) vorhanden sein sollte, bevor die-
se in die Unterrichtspraxis implementiert werden.

3) AuBerdem ist vorgesehen, dass in diesem Lernarrangement des Literaturunter-
richts eine gezielte Integration und Férderung von Lernstrategien, wie sie z. B. von
Spinner (2003) vorgeschlagen wird, erfolgen soll. Mégliche Effekte, die sich hinsicht-
lich der Verwendung von Lernstrategien zeigen, sollen ebenfalls im Rahmen der ge-
planten Studie empirisch untersucht werden.

Mit der Kreation, Implementierung und empirischen Erforschung eines speziellen
Lernarrangements flr den Literaturunterricht, das Verfahrensweisen des ,handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ beinhaltet und einen hohen Anteil an
.Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppen-

8

fur eine ausfihrliche Darstellung der Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“, vgl. Kapitel 2
% fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Methoden des ,\WELL*, vgl. Kapitel 2
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arbeit) aufweist, wird nicht nur der Anspruch Frederkings (2005) eingelést: ,, [...] die
Fachdidaktik [...] kommt ihrer genuinen Aufgabe in wissenschaftlich adaquater Wei-
se nach. Diese besteht in der theoretischen Entwicklung, praktischen Erprobung und
empirischen Erforschung tragfahiger Konzeptionen fruchtbaren fachspezifischen un-
terrichtlichen Handelns im Umgang mit fachlichen Gegenstanden [...].“ (Frederking,
2005, S.117), sondern es kann auch das Pladoyer einiger Deutschdidaktiker (z. B.
Abraham & Frederking, 2003; Frederking, 2003 und 2005; Spinner, 2003 und 2004)
realisiert werden, die sich - als Konsequenz aus der PISA-Studie - fiir eine verander-
te Unterrichtsgestaltung aussprechen, bei der unterrichtliche Formen wie der Fron-
talunterricht oder das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach einen geringen An-
teil einnehmen und ,starker individualisierende[n] Lernverfahren“ (Spinner, 2003,
S.241) sowie ,eigenaktive und kreative Lehr- und Lernformen® (Frederking, 2005,
S.135) in den Literaturunterricht integriert werden.

Nachfolgend seien die Erkenntnisinteressen der vorliegenden Arbeit dargestellt, de-
nen im Rahmen der geplanten Interventionsstudie empirisch nachgegangen werden
soll. Vergleichbar mit den Forschungsinteressen von Fritzsche et al. (2006) stehen
Fragestellungen sowohl der Literaturdidaktik als auch der Lehr- und Lernforschung

im Zentrum der vorliegenden empirischen Untersuchung.

1.7.1 Zentrale Erkenntnisinteressen fiir die empirische Untersuchung

1.7.1.1 Erkenntnisinteressen fiir die Langsschnittuntersuchung

Das zentrale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit besteht darin, die Auswir-
kungen des oben beschriebenen, speziellen Lernarrangements, das Verfahrenswei-
sen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ beinhaltet und
einen hohen Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit) aufweist, empirisch zu erforschen (Langsschnittanaly-
sen).

Folgende Forschungsfragen sind fir die Langsschnittuntersuchung von besonderem

Interesse:
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Frage 1:

FOhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung® (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) Gberwiegen, zu einer signifikan-
ten Verbesserung der ,Unterrichtsqualitat’ und des ,Classroom Managements’ sowie
zu einer signifikanten Steigerung der ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’

und des ,Selbstkonzepts’ der Lernenden?

Frage 2:

FUhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung® (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) Gberwiegen, zu einer signifikan-

ten Steigerung der ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ bei den Lernenden?

Frage 3:

Welche signifikanten Effekte im Bereich der ,lesebegleitenden Strategien’ und der
Jesevorbereitenden Aktivitaten’ zeigen sich, wenn eine gezielte Integration und Foér-
derung von Lernstrategien in einem Lernarrangement des Literaturunterrichts erfolgt,
bei dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-

setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) Gberwiegen?

Frage 4:

Welche signifikanten Effekte zeigen sich in den Bereichen ,Einbringen eigener Vor-
stellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’, ,besseres Einpragen und héhere
Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am Lesen und an Blchern durch kreativen Um-
gang’, ,Freude am Lesen’ und ,Lesefrust’, wenn ein Lernarrangement in den Literatu-
runterricht implementiert wird, bei dem produktive Verfahren mit speziellen, koopera-
tiven Lernformen (,WELL“-Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit)

tberwiegen?
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1.7.1.2 Erkenntnisinteressen fiir die Querschnittuntersuchung

Im Rahmen der Querschnittuntersuchung sollen Fragestellungen, die sich auf den
Vergleich der drei unterschiedlichen Lernarrangements, in denen die Verfahrenswei-
sen des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’ zu jeweils un-
terschiedlichen Anteilen im Literaturunterricht vorkommen, empirisch erforscht wer-
den.

Fir die Querschnittuntersuchung sind folgende Forschungsfragen von besonderem

Interesse:

Frage 1:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Freude am Lesen’ und ,self efficacy
(Selbstwirksamkeitserwartung)’ der Lernenden eine signifikante Uberlegenheit ge-
genlber einem Lernarrangement auf, in dem primar analytische Verfahren im Litera-

turunterricht zum Einsatz kommen?

Frage 2:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Einbringen eigener Vorstellungen,
Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’ und ,besseres Einpragen und hdéhere An-
schaulichkeit’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarrangement
auf, in dem primar analytische Verfahren im Literaturunterricht zum Einsatz kom-

men?

Frage 3:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, bei dem produktive Verfahren mit
speziellen, kooperativen Lernformen, den ,WELL"-Methoden, kombiniert werden, und
in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit) Uberwiegen, in den Bereichen ,Unterrichtsqualitat’, ,self efficacy
(Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbstkonzept’ der Lernenden eine signifikante
Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarrangement, in dem zwar ebenfalls produktive
Verfahren vorkommen, das jedoch keine spezielle Implementierung hinsichtlich be-
stimmter Lernmethoden erfahrt?
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Frage 4:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem eine Integration und For-
derung von Lernstrategien stattfindet, im Bereich der (esebegleitenden Strategien’
und der ,lesevorbereitenden Aktivitdten’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber
einem Lernarrangement, bei dem keine Implementierung von Lernstrategien stattfin-
det?

Wie in Abschnitt 1.7.1.1 erwéahnt, stellt die Kreation eines speziellen Lernarrange-
ments flr den Literaturunterricht, das auf aktuellen literaturdidaktischen Konzeptio-
nen und aktuellen Erkenntnissen der Psychologie des Lehrens und Lernens bezlg-
lich der Gestaltung von Lernarrangements basiert, eine der zentralen Intentionen der
vorliegenden Arbeit dar. Deshalb sollen im nachsten Kapitel (Kapitel 2) die fir die
vorliegende Arbeit relevanten Termini der Literaturdidaktik und der Lehr-Lern-
Forschung bzw. der Psychologie des Lehrens und Lernens naher definiert und aus-
fuhrlich beschrieben werden, so z. B. die Konzeption des ,handlungs- und produkti-
onsorientierten Literaturunterrichts’ (Haas, Menzel & Spinner, 2000), die Unterrichts-
architektur ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005) und die Methoden des ,Wechselsei-
tigen Lehrens und Lernens®, abgekirzt WELL®“ (Huber, 2004; Huber, 2005; Huber,
2007; Huber, Konrad & Wahl, 2001).
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2 Zentrale Termini der Literaturdidaktik und der Psychologie
des Lehrens und Lernens

In diesem Kapitel sollen die fir die vorliegende Arbeit relevanten Termini genauer

erlautert und definiert werden.

Kapitel 2.1 widmet sich der Konzeption des ,handlungs- und produktionsorientierten

Literaturunterrichts’.

Daran schlieBt sich in Kapitel 2.2 eine Beschreibung der Unterrichtsarchitektur
~Sandwich-Prinzip“ an, bevor abschlieBend in Kapitel 2.3 auf das ,Wechselseitige
Lehren und Lernen“ (,WELL"), das eine spezielle Form kooperativen Lernens dar-
stellt, eingegangen wird. Dabei wird exemplarisch ein konkretes Praxisbeispiel fir
den Einsatz der Methoden des ,WELL" im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C

wahrend der Interventionsstudie vorgestellt.™

1% Samtliche weiteren Unterrichtsmaterialien finden sich auf der beiliegenden CD-ROM.
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2.1 Der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht’

2.1.1  Begrifflichkeit und Merkmale

Méchte man die didaktisch-methodische Konzeption des ,handlungs- und produkti-
onsorientierten Literaturunterrichts’ in wenigen Worten zusammenfassend beschrei-
ben, so kénnte gesagt werden, dass sich die Vertreter dieses Ansatzes von den Un-
terrichtsformen ,Frontalunterricht’ und ,fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach’
weitgehend distanzieren und ihr Pladoyer fur eine verstarkte Individualitat, Aktivitat
und Selbsttatigkeit der Lernenden beim Umgang mit Literatur im Unterricht ausspre-
chen''. Dieser Umgang soll nicht in einer auf rein formalen Analysen basierenden
Textinterpretation, sondern in einer Beschéftigung mit einem literarischen Text auf
sinnlich-&sthetische Weise (Handeln und Emotionen der Lernenden) bestehen.
Haas, Menzel und Spinner (2000) beschreiben und charakterisieren den ,handlungs-
und produktionsorientierten Literaturunterricht’ als einen Literaturunterricht, der sich
durch ,aktiv-produktives Tun®“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.8) der Lernenden
auszeichnet und die Schuler ,in literarischen und anderen &sthetischen Ausdrucks-
formen tatig werden lasst: Sie schreiben erzahlend und lyrisch gestaltend zu Texten,
sie interpretieren durch szenische Darstellung, sie malen, erarbeiten Vertonungen u.
a.“ (Spinner, 2002, S.247). Die Betonung des sinnlich-asthetischen Umgangs mit lite-
rarischen Texten zeigt sich besonders im folgenden Zitat: ,Texte in andere Medien,
Aussageformen und Situationen hinein Ubersetzen, sie variieren, modifizieren, er-
ganzen, verandern, ihnen widersprechen, sie spielen, aktualisieren, verfremden -
alles in allem sie ohne falsche Ehrfurcht, aber mit wachsender Sensibilitat als etwas
Gemachtes und damit auch zumindest versuchs- und probeweise Veranderbares
verstehen, produktiv und aktiv mit ihnen umgehen, ihnen nicht nur mit Gedanken,

11

aus Okonomiegriinden sei im Rahmen dieser Arbeit auf eine ausfiihrliche Darstellung der Thematik
,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht in der Diskussion’ verzichtet, es sei jedoch
auf folgende Literatur verwiesen:
als Uberblick zur Diskussion um den ,Handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht’,
siehe: Bremerich-Vos (1996),
zu den Vorwdarfen Kuglers, siehe Praxis Deutsch Sonderheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’,
S.22-27 sowie S.32-34,
zu den Reaktionen der Vertreter des ,Handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’,
siehe Praxis Deutsch Sonderheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’, S.35-42,
als integrativen Ansatz, der die analytische, asthetische und mimetische Ebene der Literaturaneig-
nung berlcksichtigt, siehe: Belgrad (1996)
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sondern auch mit Geflhlen begegnen, auf sie in jeder realisierbaren Form reagie-
ren.” (Haas, 1997, S.40)

Definition der Begriffe
»,Handlungsorientierung“ und ,,Produktionsorientierung“

Wahrend unter ,handlungsorientiert bzw. ,Handlungsorientierung® alle vielfaltigen
Formen des ,bildlich-illustrativen, musikalischen, darstellenden und spielenden Rea-
gierens” (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.8) auf Literatur (einen literarischen Text)
zu verstehen seien und diese Begriffe - so Spinner - in enger Verbindung zu den pa-
dagogischen Termini ,Selbsttatigkeit” (Spinner, 2002, S.247) und ,ganzheitliches
Tun® (ebd., S.247) stehen, betone der Ausdruck ,produktionsorientiert” starker das
eigenstandige, ,produktive Erzeugen von neuen Texten bzw. Teiltexten und Textva-
rianten” (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.8). Dadurch, dass die Lernenden ,selbst
literarisch schreibend” (Spinner, 2002, S.247) tatig sind und an der individuellen Kre-
ation von neuen Texten, die in Anlehnung an das Original geschieht, aktiv mitwirken,
werde ihr kognitives Vermdgen“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.8) starker gefor-
dert. Des Weiteren seien bezlglich der Termini ,handlungsorientiert / ,produktionso-
rientiert* ,vielfaltige Ubergange und Mischformen* (ebd., S.8) denkbar und auBerdem
kénne der Begriff ,Handlungsorientierung” auch fir ,gesellschaftlich-soziale Tatigkei-
ten” (ebd., S.8) stehen, die aus der Rezeption von Literatur resultieren. Auch sehen
Haas, Menzel und Spinner (2000, S.9) Parallelen zwischen ihrer Konzeption des
handlungs- und produktionsorientierten Umgangs mit Literatur im Unterricht und dem
Umgang mit klnstlerischen und musikalischen Werken ,auBerhalb der Schule®
(Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.9), der sich von der ,Restauration” (ebd., S.9) hin
zur ,Transformation® (ebd., S.9) erstreckt: Ein Restaurator, dessen Aufgabe in einer
moglichst originalgetreuen Wiederherstellung eines bestimmten Gegenstandes oder
musikalischen Werkes bestehe, misse sich ,sehr intensiv* (ebd., S.9) und grindlich
mit den verschiedenen, Ubrig gebliebenen ,Fragmenten® (ebd., S.9) des Werkes be-
schaftigen und Uber dessen ,Strukturen, Elemente, Konstruktionsweisen® (ebd., S.9)
bestens Bescheid wissen. Wahrend es bei der Restauration einer ,nahezu selbstlo-
sen Annéherung an das Original“ (ebd., S.9) durch den Restaurator, der ,sich ganz in
den Dienst des Werkes stellt” (ebd., S.9), bedirfe, kbnne sich eine Person, deren
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Ziel in der ,Transformation® eines Kunstwerkes besteht, vom Original inspirieren las-
sen, um bei ihrem anschlieBenden Handeln sehr viel Subjektivitdt und persénliche
Elemente einflieBen lassen zu kdnnen. Wie eine Restauration, so kdnne auch eine
Transformation selbstverstandlich nicht ohne ,genaue Kenntnis des Originals” (ebd.,
S.9) erfolgen, im Vergleich zur ersten geschehe diese jedoch ,[...] ich-bezogen, nicht
distanziert, sondern identifizierend und intim“ (ebd., S.9).

Ein handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht habe nicht, so Haas,
Menzel und Spinner (2000), die Restauration, d. h. die originalgetreue Wiederherstel-
lung eines Kunstwerks oder literarischen Textes zum Ziel, die Lernenden bekdmen
jedoch durch ihren handelnd-produktiven Umgang mit Texten ein ,handwerkliches
Verhaltnis“ (ebd., S.9) zur Literatur, da sie die Aufgabe haben, literarische Texte zu
erganzen, zusammenzusetzen, umzugestalten oder zu inszenieren (vgl. ebd., S.9).
Hierzu mussen sie jedoch das Original kennen und sich auf dieses beziehen, aller-
dings kénnen sie zusatzlich ihre Phantasie, Imagination und ihre subjektiven Eindri-
cke einflieBen lassen, was der ,Transformation“ nahe kommt. Insofern lasst sich das
Konzept des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts‘ zwischen
den Momenten ,Restauration” und ,Transformation“ positionieren, wobei gar nie eine
,-Restauration”, eher jedoch eine ,Transformation“ des Originaltextes, nicht im Sinne
der Kreation eines ,groBen kinstlerischen Werkes" (ebd., S.9), angestrebt werden
soll.

Alternativ verwendete Termini

Neben dem Terminus ,handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht’, der
auf dessen Begriinder, Gerhard Haas, zurlickgeht, werden weitere Begriffe zur Be-
zeichnung dieses Ansatzes verwendet. So stellen die sog. ,textproduktiven Verfah-
ren“ den Fokus der Untersuchung von Vorst (2007) dar. Vorst (2007) definiert ,text-
produktive Verfahren“ (Vorst, 2007, S.34) — vermutlich in Anlehnung an Haas, Men-
zel und Spinner (2000) - als Verfahren, die ,in Zusammenhang mit einem astheti-
schen Text“ (Vorst, 2007, S.34) eingesetzt werden und durch die ,zusammenhan-
gende schriftliche, aber auch mundliche &sthetische Texte oder Textteile* (ebd.,
S.34) entstehen. Vorst (2007) grenzt den Terminus ,textproduktiv’ ab von anderen
produktiven Verfahren, bei deren Einsatz ,neben Texten auch andere &asthetische
Produkte, wie malerische oder spielerische Erzeugnisse zu literarischen Texten®
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(ebd., S.34) entstehen. Paefgen (2006) verwendet den Terminus ,Produktions- und
handlungsorientierter Literaturunterricht“ (Paefgen, 2006, S.137f.) und verweist da-
rauf, dass bei den Konzepten entweder die Produktionsorientierung oder die Hand-
lungsorientierung betont wird (vgl. ebd., S.139). Wangerin (2007) spricht in seinem
Aufsatz vorwiegend von ,produktivem Literaturunterricht” (Wangerin, 2007, S.63), er
verwendet jedoch synonym auch die Termini ,handlungs- und produktionsorientiert®,
~Produktionsorientierung®, ,produktive Verfahren“ (ebd., S.65) bzw. ,produktive Auf-
gabenstellung“ (ebd., S.72). Spinner (2006) spricht von ,produktiven Verfahren®
(Spinner, 2006, S.96 und S.180) oder von ,produktivem Umgang® (ebd., S.85) statt
von produktionsorientiertem Literaturunterricht, mit der Begriindung, dass die produk-
tiven Verfahren im Literaturunterricht eine Methode unter anderen darstellen und
nicht die einzig vorherrschende bzw. alleinige sein sollen. Dennoch akzeptiere er es,
wenn er als ,Vertreter des produktionsorientierten Ansatzes“ bezeichnet wird, so
Spinner (2006, S.96). Als Beispiele fur produktive Verfahren nennt er ,innere Mono-
loge literarischer Figuren verfassen, Fortsetzungen von Kurzgeschichten schreiben,
aus Wortmaterial von Texten Gedichte erstellen, erzahlte Situationen szenisch dar-
stellen usw.“ (ebd., S.96) Was die Terminologie bei der vorliegenden Arbeit anbe-
langt, so werden - in Anlehnung an Spinner (2006) - neben dem Begriff ,handlungs-
und produktionsorientierter Literaturunterricht die Termini ,produktiver Umgang® oder
Lproduktive Verfahren“ verwendet.
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2.1.2 Verfahrensweisen des ,handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts’'?

Textproduktive Verfahren

Die ,Textproduktiven Verfahren® werden von den Autoren in die folgenden beiden
Untergruppen unterteilt:

Verfahren des (1.1) ,Restaurierens und Antizipierens“ werden ohne vorheriges Lesen
des Originaltextes praktiziert und die Lernenden gehen hierbei den Weg vom ,Frag-
ment zum Text* (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.10), indem sie beispielsweise aus
Textteilen einen Text zusammensetzen, ausgelassene Worter in den Text einfligen
oder aus vorgegebenen Reimwdartern einen lyrischen Text erstellen.

Verfahren des (1.2) , Transformierens” finden ihren Einsatz nach dem Lesen des Ori-
ginaltextes. Ausgehend vom Originaltext werden z. B. innere Monologe, Briefe und
Tagebucheintrage geschrieben, Gegen- und Paralleltexte verfasst oder Textteile in-
terpretierend kommentiert (Anmerkungen oder Gegenaussagen zwischen die Zeilen
schreiben).

Neben den eben beschriebenen ,Textproduktiven Verfahren“ z&hlen auch ,szeni-
sche®, ,visuelle” und ,akustische Gestaltungen® - Menzel (2000b, S.19) bezeichnet
sie als ,Nachgestaltende Verfahren® - zu den Methoden des ,handlungs- und produk-

tionsorientierten Literaturunterrichts':

12

in Anlehnung an:

~Auswahlverzeichnis der wichtigsten Verfahrensweisen des handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts” (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.14) und

sLiteratur erschlieBen: operativ - Uberblick Uber die wichtigsten Verfahren“ (Menzel, 2000b, S.19)

Mit den hier erwahnten Verfahrensweisen bzw. Methoden eines ,handlungs- und produktionsorientier-
ten Literaturunterrichts’ soll ein allgemeiner Uberblick Gber die verschiedenen Méglichkeiten des pro-
duktiven Umgangs mit Literatur im Unterricht gegeben werden.

Erganzend sei v. a. auf die folgenden Publikationen verwiesen, da in ihnen eine Vielzahl von Verfah-
ren zur Auswahl bereitgestellt wird: Ingendahl (1991) sowie Waldmann (2000 und 2001).
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Szenische Gestaltungen

Zu den ,Szenischen Gestaltungen® gehéren u. a. die Darstellung einer Textstelle auf
pantomimische oder spielerische Weise (Puppen-, Marionetten oder Schattenspiel)
oder das Fuhren innerer Dialoge (eine Person tritt von auBen an die Figuren heran
und befragt jede einzelne Figur, was sie von den Gedanken der anderen Figuren
halt).

Visuelle Gestaltungen

Verfahren der ,Visuellen Gestaltung® beinhalten beispielsweise das Malen von Bil-
dern, die Erstellung von Bildcollagen zu einem Text oder die Herstellung einer Litera-
turzeitung (sie enthalt eine Inhaltsangabe, fiktive Gesprache, Briefe, andere Texte

mit ahnlichem Inhalt, Collagen, etc.).

Akustische Gestaltungen

Zu den Verfahren der ,Akustischen Gestaltung“ zahlen das Experimentieren mit ver-
schiedenen Vortragsweisen (einen Text argerlich, pathetisch, befehlend vorlesen),
die Vertonung eines Textes mit Orff-Instrumenten oder das Suchen nach einer Hin-

tergrundmusik, die den Inhalt des literarischen Textes untermalt.

2.1.3 Zusammenspiel produktiver und analytischer Verfahren

Haas, Menzel und Spinner (2000, S.7) sprechen in der Einleitung des Basisartikels
,=Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht“ von einer Erganzung der
Jraditionellen Textanalyse® durch ,handlungs- und produktionsorientierte Formen.®
(Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.7). Als Begriindung fir diesen neuen Ansatz er-
wahnen sie das immer noch bestehende Primat der Interpretation im Literaturunter-
richt der ,Sekundarstufen | und I1I*: ,[...] herrscht [...] das Gesprach lber [Hervorhe-
bung im Original] Texte vor, es wird kaum etwas mit [Hervorhebung im Original] Tex-
ten getan.” (ebd., S.7) Ein ,handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht’

wolle sowohl einen handelnden Umgang ,mit [Hervorhebung im Original]“ (ebd.,
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S.10) dem Text als auch die Reflexion ,dber [Hervorhebung im Original]“ (ebd., S.10)
diesen, wobei beide Momente ,nicht immer klar zu trennen“ (ebd., S.10) seien, da
man oft bereits wahrend des produktiven Umgangs Erkenntnisse Uber das literari-
sche Werk gewinne.

Des Weiteren - so Menzel (2000a) - sei ausdriicklich erwahnt, dass der handlungs-
orientierte Umgang mit Literatur eine Textanalyse oder -interpretation ,uberfllissig®
(Menzel, 2000a, S.4) werden lasse oder letztere gar negiere, sondern er stelle eine
,vorform des Interpretierens” (ebd., S.4) dar, da sich der Lernende durch seinen
handelnden Umgang mit dem betreffenden Text viel ndher und tiefer beschaftigen
konnte ,als wenn er ihn nur gelesen hatte® (ebd., S.4). Haas, Menzel und Spinner
(2000, S.10) bezeichnen die durch den produktiven Umgang mit Literatur hervorgeru-
fenen Gefilhle (Opposition/Identifikation mit dem Text; Uberraschung, Verbliiffung
usw.) und dabei gemachten subjektiven Erfahrungen als ,[...] gute Voraussetzungen
dafdr, nun nach den Textintentionen intensiver zu fragen und unseren Interpretati-
onsdiskurs einsetzen zu lassen.” (Haas, Menzel & Spinner 2000, S.10)

Haas (1997) betont, dass der ,handlungs- und produktionsorientierte Literatur-
unterricht’ die ,kognitiven Ergebnisse“ (Haas, 1997, S.41) eines Rezeptionsprozes-
ses oder eine Textanalyse keinesfalls ausschlieBe, sondern letztere vielmehr vorbe-
reite: ,[...] analytische Prozesse [...] sind, sofern motivational und handelnd-produktiv
Grund gelegt ist, [...] auf jeder Stufe des Unterrichts als ein zweiter Schritt mdglich,
bzw. wachsen [...] aus jedem handelnden Umgang mit Texten auf ganz natdrliche
Weise heraus; [...]* (ebd., S.47) Auch nehme der Anteil an handelnd-produktiven
Verfahren im Laufe der 13 Schuljahre in dem MaBe ab, wie die analytische Beschaf-
tigung mit Literatur zunehme (vgl. das Modell von Haas, 1997, S.47).

Schuster (2001, S.85f.) schlagt vor, dass - ergdnzend zu den handelnd-produktiven
Verfahren - beispielsweise eine der diskursiv-analytischen Methoden und Verfahren
(Diskurs: Erérterung, Gedankenaustausch; Analyse: Zerlegung eines Ganzen in ein-
zelne Teile): ,ErschlieBen durch Leitfragen; Zergliedern des Textes; freies Bespre-
chen®, wie sie bereits Helmers (1972) vertrat, ausgewahlt werden kann, um ein Inter-
pretationsgesprach zu beginnen (vgl. Schuster, 2001, S.85/86). Auch Schuster
(2001) betont, dass die ausgewahlte Methode stets der jeweiligen ,Intention des Un-
terrichts” (ebd., S.88) angepasst sein misse und keinesfalls zum ,Selbstzweck"
(ebd., S.88) eingesetzt werden dirfe. Meines Erachtens eignet sich insbesondere
das freie Besprechen als Methode flr eine sog. ,Phase der kollektiven Vermittlung®
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nach Wahl (2005), da hierbei die Arbeitsergebnisse der individuellen Lernphasen
bzw. der ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (Wahl, 2005), in denen die
Lernenden selbststandig und handelnd-produktiv mit Literatur umgehen, als Basis
(Ausgangspunkte) fur einen Austausch von Meinungen sinnvoll eingesetzt werden
kénnen. Auch kdénnen die Ergebnisse der individuellen Lernphasen als Anregungen
fur ein Interpretationsgesprach Verwendung finden, so dass auch in dieser stark ,ge-
lenkten’ Phase des Unterrichts der subjektiven Textrezeption der Lernenden Beach-
tung geschenkt werden kann.

214 Ziele und Gemeinsamkeiten der Vertreter des
,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’

Menzel (2000a) macht deutlich, dass sich die Vertreter des ,handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts’ mit ihrer Konzeption von einem rein analyti-
schen, kognitivistisch orientierten, auf bloBe Denkoperationen ausgerichteten Litera-
turunterricht - wie er in vielen Gymnasien praktiziert wurde (wird) - distanzieren und
fir einen &asthetischen, sinnlichen und zugleich individuellen Umgang mit Literatur
pladieren, da ein rein ,analytisch-diskursiver* (Menzel, 2000a, S.4), sich ,priméar auf
der Meta-Ebene der Reflexion® (Haas, 1997, S.19) bewegender, kognitivistisch orien-
tierter Literaturunterricht nur bei wenigen Lernenden zu einem besseren Verstehen
des Textes fuhre. Nachdem bei diesem ,vom Lehrer gesteuerten Diskurs und allein
auf Analyse und Interpretation gerichteten” (Menzel, 2000a, S.4) Unterricht den ,indi-
viduellen kognitiven und emotionalen Fahigkeiten® (ebd., S.4) der Lernenden nicht
hinreichend Beachtung geschenkt wirde, benachteilige dieses Verfahren vor allem
schwéachere Lernende und sei flr diese sehr schlecht geeignet. Diese Meinung wird
auch von Haas, Menzel und Spinner (2000) geteilt, die der Ansicht sind, dass ein rein
auf Interpretation und ,Zerreden der Texte“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.7) an-
gelegter Literaturunterricht, der die sinnlich-asthetische Dimension nur gering oder
gar nicht beachtet, ,vielen“ (ebd., S.7) Lernenden ,nicht gerecht” (ebd., S.7) werde,
was sich wiederum negativ auf die ,Lese-Motivation” (ebd., S.8) und das Leseverhal-
ten auswirke und ,Antipathie gegenltber dem gelesenen Wort“ (ebd., S.7) hervorrufe.
Als Beispiele fur diese negativen Konsequenzen nennen sie u. a. die ,Dominanz des

Fernsehkonsums*® (ebd., S.8) und die ,Buchferne vieler Erwachsener* (ebd., S.8).
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Laut Haas (1997) habe es der (bisherige) Literaturunterricht ,[...] nicht nur versaumt,
sondern geradezu behindert.” (Haas, 1997, S.19), ,Leser [Hervorhebung im Original]
zu gewinnen® (ebd., S.19). Gerade an dieser Stelle befinde sich der Ansatzpunkt des
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts, der diesen Phdnomenen
,als Basis“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.8), nicht bloB als ,freundliche abschlie-
Bende Verzierung“ (ebd., S.8) praventiv entgegenwirken soll, ,[...] ohne [...] darauf
aufbauende analytische Prozesse auszuschlieBen.” (ebd., S.8)

Weitere Ziele eines ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts’, so
Haas (1997), seien, eine ,Verbindung von Lesen und je aktuell gelebten Leben® zu
schaffen* (Haas, 1997, S.45) und zu ,Wahrnehmungssensibilisierung, Entwicklung
der Vorstellungskraft und der Fahigkeit, fremde Sichtweisen nachzuvollziehen [...]"
(ebd., S.45) beizutragen, was der Autor als literarische Bildung“ (ebd., S.45) be-
zeichnet. AuBerdem, so die Meinung von Haas, Menzel und Spinner (2000), soll sich
ein ,handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht’ zum Ziel setzen, einen
Beitrag zu leisten, die Selbsttatigkeit sowie die Reflexions- und Kritikfahigkeit der
Lernenden positiv zu unterstitzen und zu férdern, da die ,moderne Konsumwelt"
(Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.9) bei den Lernenden oftmals eine passive Kon-
sumentenhaltung hervorrufe, die Gesellschaft jedoch andererseits von ihnen Einfalls-
reichtum, Kritikfahigkeit, Engagement und Flexibilitat erwarte.

Belgrad und Niesyto (2001) merken zu der eben angesprochenen Thematik an, dass
der ,kognitiv orientierte Wissenserwerb® (Belgrad & Niesyto, 2001, S.6) sowie die
,diskursiven [...] Formen der symbolischen Weltaneignung® (ebd., S.6), d. h. die ana-
lytischen Vorgehensweisen und das bloBe Sprechen (Diskurs) Uiber bestimmte Inhal-
te, gegenuber den sinnlich-asthetischen Aneignungsformen bei schulischen Lernpro-
zessen immer noch zu stark vertreten seien. Die Autoren fordern deshalb eine Inten-
sivierung ,prasentativ-symbolischer Aneignungs- und Kommunikationsprozesse®
(ebd., S.6) beim Lernen und betonen die Relevanz von ,Symbolproduktionen® (ebd.,
S.14), worunter die ,[...] asthetisch-kulturellen Praktiken von Kindern und Jugendli-
chen, die auf der Basis symbolischer Verstehens- und Verarbeitungsprozesse in Ei-
genproduktionen zum Ausdruck kommen, z. B. in Form von Zeichnungen, von Bil-
dern und Musik oder von Videofilmen [...]* (ebd., S.14), zu verstehen seien: Im Un-
terricht sollen ,geeignete Bedingungen“ (ebd., S.15) oder Lernumgebungen geschaf-
fen werden, die es den Schilern ermdglichen, selbst produktiv zu sein und ,prasen-
tative Symbole“ (Belgrad, 2001, S.228) erzeugen zu kdnnen, was sich meines Erach-
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tens durch Methoden eines ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts’, bei deren Einsatz auch die ,mimetische Ebene der Literaturaneignung“ (Bel-
grad,1996) berlicksichtigt wird, realisieren lasst. Belgrad (1996, S.95) definiert ,mi-
metisch* bzw. ,Mimese*“ als einen Vorgang des ,Anschmiegens®/der ,Ann&herung*
des Lesers an einen Text wahrend eines literarischen Rezeptionsprozesses, mit dem
Ziel, eins mit dem Text zu werden, um ihn verstehen zu kénnen.

Auch kann bei den Methoden des ,handlungs- und produktionsorientierten Literatur-
unterrichts’ eine Differenzierung zwischen diskursiv-mimetischen (z. B. Erstellen von
Zeitungstexten oder Berichten) und prasentativ-mimetischen Formen (z. B. Innere
Monologe oder Paralleltexte) vorgenommen werden. Die intensive, auf sinnlich-
asthetische Weise, z. B. durch bildliche, musikalische und koérperliche Ausdrucksfor-
men, in Verbindung mit gesprochener und geschriebener Sprache erfolgende Wis-
sensaneignung oder Beschaftigung der Lernenden mit Literatur (mit dem Lernstoff)
wird von Belgrad und Niesyto (2001, S.6) als ,symbolischer Selbstausdruck® be-
zeichnet, wobei an den Eigenproduktionen der Lernenden deutlich werde, dass ,[...]
Symbolverstehen und Symbolproduktion nicht zu trennen” (ebd., S.14) seien, da die
Schuler bei letzterer auf ihr individuelles Vor- und Weltwissen zurlickgreifen und dar-
Uber hinaus an den Produktionen die individuellen Stile ,symbolischer Verarbeitung*
(ebd., S.14) sichtbar werden.

2.1.4.1 Nuancen zwischen den einzelnen Veriretern hinsichtlich ihrer
Zielsetzung und Methodik

Selbst wenn die einzelnen Vertreter des handlungs- und produktionsorientierten Lite-
raturunterrichts gemeinsam ,einen einheitlichen Ansatz“ (Haas, Menzel & Spinner,
2000, S.15) verfolgen und ihr Pladoyer fir eine bestimmte didaktische Konzeption
aussprechen, so lassen sie sich jedoch dahingehend unterscheiden, dass jeder von
ihnen innerhalb der gemeinsamen Konzeption einen anderen Schwerpunkt setzt.
Hinsichtlich ihrer ,Zielsetzungen und Methoden“ (ebd., S.15) verhalten sie sich nicht
immer kongruent, dennoch wirden sie Verbindungen untereinander aufweisen und
seien ,alle miteinander verknupft (ebd., S.15).

In seinem Aufsatz ,Literatur erschlieBen: operativ® (Menzel, 2000b, S.16f.) macht
Wolfgang Menzel deutlich, dass er mit seinen Verfahren, die er auch ,Operationen®

nennt, keinesfalls eine vollkommene Ersetzung des ,ublichen gesprachsbestimmten
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Literaturunterrichts” (ebd., S.16) intendiere, er jedoch zeigen mdchte, dass sich diese
Verfahren des handelnden Umgangs mit Literatur positiv auf einen Diskurs Uber Lite-
ratur auswirken bzw. ,[...] das Gesprach Gber Literatur fruchtbarer machen kénnen.”
(ebd., S.17) Menzel (2000b) unterteilt seine ,Operationen” in sog. ,Vorausgestalten-
de“ und ,Nachgestaltende“ Verfahren (vgl. ebd., S.19: ,Literatur erschlieBen: operativ
- Uberblick Giber die wichtigsten Verfahren®), die die Lernenden zu einer genauen
Beobachtung von Inhalt und Form eines literarischen Textes anregen sollen. Wah-
rend die Lernenden bei den ,Vorausgestaltenden Verfahren“ z. B. die im Text wegge-
lassenen Textstellen (ebd., S.20: ,Wérter, Satze, Textschliisse, Uberschriften, Reime
usw.“) erganzen oder verschiedene Textteile zu einem koharenten Text zusammen-
figen sollen, finden die ,Nachgestaltenden Verfahren unter Kenntnis des Original-
textes ihren Einsatz. Dazugehdrige Verfahren sind beispielsweise das Schreiben von
Analogietexten, das Erstellen von Texten unter Veranderung der Sichtweise (lch-
Perspektive statt Er-Perspektive), das Collagieren eines Textes sowie szenische und
akustische Gestaltungen. Beide Verfahren des ,experimentierenden Umgangs mit
Textelementen” (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.15) stellen die Basis fir das Ge-
sprach dber den Originaltext dar, da die Lernenden beim Vergleich ihrer selbst er-
stellten Texte mit dem Originaltext &hnliche (evil. gemeinsame) oder auch gegen-
satzliche Elemente feststellen und Auffallendes, Uberraschendes, Irritierendes wahr-
genommen wird, Uber das noch genauer gesprochen werden muss. Aufgrund der
vorausgegangenen, individuellen Beschaftigung mit dem Text hatten die Lernenden
mehr Motivation, um Uber den Text zu reden und der Diskurs werde meist ,[...] mit
mehr Kompetenz gefiuhrt als ohne diesen <Handlungsvorsprung>> [...]*. (Menzel,
2000b, S.18)

Wahrend zwischen den von Gerhard Haas (1997) vorgeschlagenen Verfahren einer
Handlungs- und Produktionsorientierung und den von Menzel (2000b) empfohlenen
Methoden deutliche Parallelen bestehen, lassen sich die beiden Autoren hinsichtlich
der in ihren Ansatzen aufgezeigten Intentionen voneinander abgrenzen: Durch einen
handelnd-produktiven Umgang mit literarischen Texten, indem z. B. Textteile zu ei-
nem Text zusammengesetzt, mit Licken versehene Texte erganzt, Parallel- oder
Fortsetzungsgedichte geschrieben, Texte kommentierend erganzt oder Text-Bild-
Collagen erstellt werden, ein Text musikalisch, szenisch oder schriftgestaltend inter-
pretiert wird, soll - so Haas (und Menzel) - eine Basis geschaffen werden, auf der
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kompetente, analytische Gesprache Uber den literarischen Text aufbauen kénnen. Im
Zentrum von Haas’ (1997) Ansatz stehen sowohl eine individuelle Aneignung von
Literatur als auch ein Annahern mit allen Sinnen und Emotionen, wobei man im Lite-
raturunterricht durch die vorgeschlagenen Methoden auch den ,nicht-analytisch be-
gabten“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.15) gerecht werden kénne und die lang-
sameren Lernenden durch die ,Didaktik der Langsamkeit® (Haas, 1997, S.23) dazu
eingeladen werden, ,sich individuell und zunachst wie spielerisch® (ebd., S.23) mit
Literatur zu beschéftigen.

Trotz seiner nachhaltigen Kritik am fragend-entwickelnden Unterricht weist Haas
(1997) darauf hin, dass der handlungs- und produktionsorientierte Umgang mit Lite-
ratur nicht als Allheilmittel zur Lésung ,aller didaktischen und padagogischen Prob-
leme* (Haas, 1997, S.42) angesehen werden dirfe, dieser aber sehr wohl eine
,ganzheitliche[n] Annaherung® (ebd., S.42) an Literatur ermégliche und dabei in ein
,kognitives [Hervorhebung im Original] Ziel* (ebd., S.42) minde, die ,emotiven und
kognitiven Fahigkeiten der Schiler gleichermaBen beansprucht” (ebd., S.42) und
auBerdem den ,Langsameren, Stilleren“ (ebd., S.42) die Gelegenheit gebe, sich im
Unterricht als aktiv zu erleben, weshalb ,diese didaktisch-methodische Form durch
nichts anderes zu ersetzen® (ebd., S.42) sei.

In seinen Publikationen realisiert Glinter Waldmann (Waldmann, 2000 und 2001) mit
seinem ,Didaktischen Phasenmodell literarischen Textverstehens® (Waldmann, 2000,
S.27f.) folgende vier Momente der ,Modellskizze einer literarischen Hermeneutik®
(ebd., S.21f.), die sich an Waldmanns Ausflihrungen zum ,Literarischen Text: Text-
theoretische Uberlegungen® (ebd., S.3f.), zum ,Literarischen Autor 1: Produktionsés-
thetische Uberlegungen® (ebd., S.7f.), zum ,Literarischen Autor 2: Differenztheoreti-
sche Uberlegungen® (ebd., S.10f.), zum ,Literarischen Leser 1: Uberlegungen zum
Lesen“ (ebd., S.13f.), zum ,Literarischen Leser 2: Rezeptionsésthetische Uberlegun-
gen“ (ebd., S.16f.) und zum ,Literarischen Leser 3: Uberlegungen zur literarischen
Erfahrung” (ebd., S.19f.) anlehnen.

Einen literarischen Text zu verstehen, bedeutet fliir Waldmann (2000, S.26), den Text
als Literatur, die sich von einem Alltagstext oder von der Alltagssprache dadurch un-
terscheidet, dass die in ihr enthaltene lyrische Sprache ,das sprachlich Unibliche,
Unvermutbare, Verfremdende® (ebd., S.4) benutzt, jedoch nicht ,besser [...], sondern
nur anders” (ebd., S.4) als die Alltagssprache ist, und sowohl die positive Intertextua-

litdt (zwischen den einzelnen literarischen Texten bestehende Parallelen, z. B. wenn
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ein Autor bei der Produktion ,seines’ Textes einen bereits vorhandenen Text auf-
greift, ihn umschreibt oder modifiziert) als auch die negative Intertextualitat (Merkma-
le, Strukturen, die ein Text nicht aufweist, wodurch er sich jedoch zu jenen Texten,
die sie aufweisen, unterscheidet) zu erfassen. Des Weiteren heif3t ,Textverstandnis’
eines literarischen Textes, dass der Rezipient das Gelesene auf sein individuelles
~Sinnsystem zu beziehen® (ebd., S.15) vermag, beim Lesen des Textes seine Imagi-
nation einbringt und den Text ,innerhalb der (textlberschreitenden) geschichtlichen,
gesellschaftlichen, [...] Beziehungen, die ihn bestimmen, aufzufassen” (ebd., S.26)
und sich - ausgehend von der individuellen Lebenswelt - mit ihm auseinanderzuset-
zen (vgl. die Verfahren ,TextUberschreitende Auseinandersetzung mit literarischen
Texten®).

Jede Phase des ,Didaktischen Phasenmodells literarischen Textverstehens® von
Waldmann (2000), das sich in vier Phasen gliedern lasst und damit Parallelen zum
,Vierphasenmodell“ von Ingendahl (1991) aufweist, sieht produktive Verfahren fir
den Umgang mit literarischen Texten im Unterricht vor, wobei Waldmann (2000)
ausdricklich darauf hinweist, dass die Lehrperson im Literaturunterricht bzw. bei der
.Besprechung aller Lektiren® (ebd., S.85) auf ein ,wohlabgewogenes Wechselspiel®
(ebd., S.85) zwischen analytischen und produktiven Verfahrensweisen achten solle,
damit die Lernenden im Unterricht ,zum Verstehen literarischer Texte* (ebd., S.27)
gefuhrt werden: Auf eine fakultative ,Vorphase “ (vgl. ebd., S.63f.), die der spielhaf-
ten Einstimmung in literarische Texte dienen soll und in der beispielsweise Fantasie-
reisen, Sandwich- oder Reizwortgeschichten stattfinden kénnen, folgt die 1. Phase,
die ,Lesen und Aufnehmen literarischer Texte* (ebd., S.30f.) genannt wird: Wahrend
dieser Phase, die der oben angesprochenen ,Sinnbildung’ gerecht wird, kbnnen Tex-
te z. B. ,kommentierend’ gelesen, aus Teilen rekonstruiert oder visualisiert werden
(vgl. ebd., S.68f.). Die 2. Phase des Modells, die ,Konkretisierende subjektive Aneig-
nung literarischer Texte® (ebd., S.32f.) genannt wird, bei der die Individualitat und
Subijektivitat der Lernenden beriicksichtigt wird, sieht beispielsweise das selbststan-
dige Verfassen von Briefen, das Darstellen der inneren Vorgange einer Figur oder
das Szenische Lesen vor (vgl. ebd., S.73f.). In der 3. Phase, dem ,Textuellen Erar-
beiten literarischer Texte* (ebd., S.33f.), kbnnen z. B. Paralleltexte in Anlehnung an
das Original geschrieben, Zeit oder Ort der Handlung verandert oder bestimmte Situ-
ationen im Rollenspiel gespielt werden (vgl. ebd., S.76f.). Mit diesen Verfahren sollen
sich die Lernenden mit der oben angesprochenen positiven bzw. negativen Intertex-
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tualitét des literarischen Textes auseinandersetzen. Die ,Textlberschreitende Ausei-
nandersetzung mit literarischen Texten® (ebd., S.36f.), Phase 4, kann im Umschrei-
ben oder im Erstellen von Gegentexten, im Spielen eines Verhérs oder in einer Pro-
Contra-Diskussion bestehen (vgl. ebd., S.81f.). Diese Phase dient der abschlieBen-
den Auseinandersetzung mit dem literarischen Text, bei der die Lernenden auch ihre
Einstellung zum Text (Zustimmung, Kritik) begrindet darstellen sollen.

Weniger der handelnd-produktive Umgang mit Literatur selbst, das ,[...] Tun der
Schiler [...], [...] ihre[n] Handlungen und Schreibprodukte[n].” (Spinner, 1987, S.603)
stehen im Zentrum des Ansatzes von Kaspar H. Spinner: Der wesentlich relevantere
Aspekt fir den Autor, der auch als Vertreter des ,Kreativen Schreibens’ bekannt ist
(z. B. Spinner, 1993a), besteht darin, ,[...] was die Auseinandersetzung mit Literatur
auf der mentalen Ebene auslést [...]* (Spinner, 1987, S.603), also in der Wirkungs-
weise der produktiven Verfahren auf den Lernenden. Unter Betonung des seit der
kognitiven Wende’ bestehenden Paradigmenwechsels (weg vom Lerngegenstand,
hin zum Lerner und zu den in ihm ablaufenden Lernprozessen) macht Spinner (1994
und 1999) deutlich, dass bei Lehr- Lernprozessen auf die Individualitédt, Phantasie,
Vorstellungskraft und Gefihle des einzelnen Lernenden groBen Wert gelegt werden
musse; Emotionalitdt und Imagination werden daher von Spinner (1999, S.8) als we-
sentliche Momente beim Umgang mit Literatur im Unterricht angesehen. Nach An-
sicht des Autors intensivieren produktive Verfahren ,die emotionale und imaginative
Vergegenwartigung von Texten“ (Spinner, 1993b, S.27; zit. n. Waldmann, 2000,
S.55) und bewirken bei jedem Lernenden individuelle ,kognitive Lernprozesse*
(Spinner 1995, S.7; zit. n. ebd., S.55). Spinner weist mit dieser Meinung Parallelen
zu Haas (1997) auf, der vom ,kognitiven [Hervorhebung im Original] Ziel* (Haas,
1997, S.42) spricht. Des Weiteren merkt Spinner (1987) an, der Einsatz handlungs-
und produktionsorientierter Verfahren beim Umgang mit Literatur im Unterricht trage
nicht nur zur ,Wahrnehmungssensibilisierung” (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.15)
und zur Persénlichkeits- oder ,ldentitats“-Entwicklung (ebd., S.15) der Lernenden
bei, sondern die Beschaftigung mit Literatur in Form produktiver Verfahren wirke sich
ferner auch positiv auf die Empathiefahigkeit der Lernenden aus: ,Fremde Perspekti-
ven nachvollziehbar zu machen, die Leser aus der Gebundenheit an die eigene
Weltsicht und -erfahrung heraustreten zu lassen, gehért zum wesentlichen Sinn und
zur Aufgabe von Literatur.” (Spinner, 1987, S.605) ,Fremdverstehen bzw. soziale
Perspektivenibernahme® (Bremerich-Vos, 1996, S.34) stelle die ,[...] soziale Dimen-
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sion des Literaturunterrichts [...], ohne die man weder der Literatur noch den Heran-
wachsenden mit ihrer Neugier auf die Welt, geschweige denn dem gesellschaftlichen
Auftrag von Schule gerecht werden kann® (Spinner, 1993b, S.30; zit. n. Bremerich-
Vos, 1996, S.34) dar und basiere auf dem Vermdgen, ,den eigenen Wirklichkeits- als
Méglichkeits-Sinn“ (Bremerich-Vos, S.34) zu erkennen, was eine konstruktivistische
Denkweise widerspiegelt. Dass der produktive Umgang mit Literatur far Spinner ne-
ben der subjektbezogenen eben auch eine soziale Komponente beinhaltet, wird be-
sonders im vierten Schwerpunkt seines Artikels ,Literaturdidaktik der 90er Jahre®
(Spinner, 1993b, S.23f.; zit. nach Hassenstein, 1998, S.481), dem sog. ,Gesprach
Uber literarische Texte®, deutlich: Der Diskurs Uber Literatur erfahrt seine Verwen-
dung hier nicht mehr nur als MaBnahme zur TexterschlieBung, sondern stellt zu-
gleich ein Medium dar, durch das ,[...] eine humane Form des menschlichen Mitei-
nanders erfahrbar [...]* (Spinner, 1993b, S.36; zit. n. ebd., S.481) gemacht wird.

Da die szenisch-spielerischen Gestaltungen einen bedeutenden Stellenwert inner-
halo des ,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts® einnehmen,
seien an dieser Stelle die zum Teil auch zur Spiel- und Theaterpadagogik gezahlten
Ansatze und Publikationen von Belgrad (1997), Frommer (1995), Schau (1995 und
1996), Scheller (1998, 2004, 2008) und Welscher-Forche (1999) erwéhnt.

2.1.5 Der ,handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht’ und
die Absage an das ,fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach’

,Noch immer ist die einzig durch Lehrerfragen geleitete Gedichtstunde, deren Ziel die
vom Lehrer vorher erarbeitete Interpretation des Textes ist, die gangigste Form der
Vermittlung von Lyrik [...] So kommt es denn darauf an, dem Schiler mehr Raum als
gewOhnlich fir das Einbringen eigener Erfahrungen, fur persénliche Stellungnahmen
und flr das Operieren mit den Texten zu lassen. [...]* (Spinner, 1981, S.13, zit. n.
Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.3) Mit diesen Worten spricht sich Kaspar H. Spin-
ner (1981) im Basisartikel des Praxis Deutsch-Heftes ,Lyrik der Gegenwart” (Heft 46)
vehement gegen eine (!), von der Lehrperson zu Hause vorbereitete Interpretation

eines Textes, die dann im Unterricht in einem stark lehrerzentrierten, fragend-

73



entwickelnden Unterrichtsgesprach erarbeitet wird, aus und fordert stattdessen einen
verstarkt schilerorientierten Literaturunterricht.

Haas, Menzel und Spinner (2000, S.8) kritisieren diese Unterrichtsform, bei der aus
den Lernenden durch ,geschickte Fragearrangements” (Haas, Menzel & Spinner,
2000, S.8) bzw. durch das Stellen gezielter Fragen eine bestimmte, bereits im Vo-
raus im Kopf der Lehrperson fest verankerte Antwort ,hervorgelockt” (ebd., S.8) wer-
den soll, was auch als Maeutik (Hebammentechnik) bezeichnet wird. Das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgespréach fiihre bei vielen Lernenden im Laufe ihrer Schul-
zeit zu Resignation, eine Erklarung fir die geringe aktive Teilnahme vieler Lernender
an dieser Unterrichtsform. Am Anfang ihrer schulischen Laufbahn zeigen alle Ler-
nenden hohe Motivation (man mége sich nur eine Klasse des ersten Schuljahres mit
durchschnittlich 30 Lernenden und 30 in die H6he gehaltenen Handen vorstellen).
Aufgrund des ungulnstigen methodischen Arrangements beim fragend-entwickelnden
Unterrichtsgesprach kénnen pro gestellter Frage immer nur eine(r) oder wenige Ler-
nende von der Lehrperson aufgerufen werden und die Antwort geben. Wahrend sich
diese Lernenden als ,wirksam’ erleben kénnen und deren anfangliche Motivation wei-
terhin bestehen bleiben kann, nimmt mit bei allen anderen Lernenden mit jedem
,Nicht-Aufgerufen-Werden’ die Motivation ab (Der Lernende fragt sich: ,Wozu soll ich
strecken, ich werde doch sowieso! nicht aufgerufen?!).

Im Zusammenhang mit dem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach erwahnt
Haas (1997) die Intransparenz des Unterrichtsverlaufs (die Lernenden wissen gar
nicht, was der Lehrer von ihnen méchte, was im Unterricht erarbeitet werden soll,
worin das Ziel der Stunde besteht) und macht darauf aufmerksam, dass die ,Offen-
heit - was auch heiBBen kann: die Unstrukturiertheit und Perspektivlosigkeit - der
Sprechsituation“ (Haas, 1997, S.49) insbesondere bei bzw. in den ,sensiblen Schi-
lern® (ebd., S.49) eine ,unertragliche psychische Spannung“ (ebd., S.49) bewirkt, der
sie entkommen missen, weshalb sie ,um jeden Preis” (ebd., S.49) zu sprechen an-
fangen oder wegtraumen. Manche Lehrpersonen charakterisieren diese Lernenden
haufig als ,uninteressiert, unbegabt, unkonzentriert” (Haas, Menzel & Spinner, 2000,
S.8) oder faul, ohne dass sie die eigentliche, in der Methodik begriindete, Ursache
fir das Phanomen sehen. Haas, Menzel und Spinner (2000) machen deutlich, dass
die Mitarbeit beim fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach keinesfalls Indiz fir
,B8egabung und Interessiertheit” (ebd., S.8) sei oder mit diesen gleichgesetzt werden
dirfe und betonen, dass dem Phanomen bereits praventiv - durch den Einsatz hand-
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lungs- und produktionsorientierter Methoden - entgegengewirkt werden soll, ,[...] be-
vor sich die resignative Haltung verfestigen kann! [...]* (ebd., S.8f.) und ,[...] nur die
paar wenigen den Weg der Erkenntnis” (ebd., S.9) gehen, ,[...] wahrend die Mehrzahl
nur Ergebnisse zur Kenntnis® (ebd., S.9) nimmt. Zwar kénne es auch beim hand-
lungsorientierten Literaturunterricht der Fall sein, so Haas (1997), dass sich ein oder
einige Schiler im Unterricht passiv verhalten, dennoch habe bei dieser methodi-
schen Realisierung ,jeder Schiiler [...] eine Chance, sich einzubringen“ (Haas, 1997,
S.41). Auch sei es beim handlungsorientierten Literaturunterricht flrr die Lehrperson
einfacher, sich in ,Geduld und Zurtickhaltung hinsichtlich der kognitiven ,Ergebnisse’
(ebd., S.41) zu Uben, als wenn sie darauf warten muss, wie es im fragend-
entwickelnden Unterricht der Fall ist, bis in der ,kurzen Zeit wenigstens ein Schiler

die erwarteten, eingeplanten Erkenntnisse formuliert.” (ebd., S.41)

2.1.5.1 Berucksichtigung der Individualitat der Lernenden
im Literaturunterricht

Des Weiteren bedeutet ,handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht’
zugleich auch ,Individualisierung von Unterricht” (Haas, Menzel & Spinner, 2000,
S.9), der ,mehr als nur einen Denkweg"“ (ebd., S.9) akzeptiert und dessen Intention
nicht ein ,einheitliches Ergebnis” (ebd., S.9) sein soll, sondern ein Unterricht, in dem
,ganz bewusst (ebd., S.9) Wert sowohl auf die individuellen Ergebnisse beim pro-
duktiven Umgang mit Literatur als auch auf die unterschiedlichen Wirkungen, die ein
literarischer Text auf den einzelnen Lernenden hat, gelegt wird. An dieser Stelle sei
Winsche (1975, zit. n. Haas, 1997, S.50) zitiert: ,Welche Beziehung ein Text zum
Leben der Kinder hat, welche Darstellungen des Textes das Kind als interessiertes
Subjekt méglichen Handelns erreichen, das kann nicht der Lehrer realisieren, son-
dern nur das Kind selbst.”

,individualisierung von Unterricht“ weist Parallelen zu den Begriffen ,Binnendifferen-
zierung’ bzw. ,innere Differenzierung’ auf, da die Lernenden in Einzel- oder Grup-
penarbeit verschiedene Aktivitaten eines produktiven Umgangs mit Literatur ausi-
ben: ,[...] dass hier eine Gruppe [...] am Malen eines Wandbildes ist, andere einzeln
an ihrem Tisch sitzen und schreiben, wiederum andere einen Dialog zum Text erpro-

ben.“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.9) Damit die Lernenden nicht nur flr sich
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selbst aktiv und produktiv mit Literatur umgehen (missen), sondern ihre Arbeitser-
gebnisse den anderen prasentieren kénnen und wissen, dass die erstellten Texte
.echte’ Leser finden (Funktionalitat des Schreibens), eignet sich, wenn die Prasenta-
tion bzw. der Austausch der Ergebnisse ebenfalls in kleinen Gruppen erfolgen soll,
eine Integration der handlungs- und produktionsorientierten Aktivitdten in den von
den ,WELL-Methoden“ (Huber, Konrad & Wahl, 2001) dargestellten duBeren metho-
dischen Rahmen besonders gut.

Waldmann (2000) unterstitzt den Gedanken des Sprechens Uber die Produktionen
und weitet diesen sogar auf das Verbalisieren der Erfahrungen der einzelnen Ler-
nenden beim Umgang mit Literatur aus, wobei er betont, dass ,der entscheidende
Lernertrag” (Waldmann, 2000, S.93) in der individuellen Erfahrung des einzelnen
Lernenden mit Literatur liege, ohne dass diese vor anderen Personen oder Mitsch-
lern verbalisiert werden misse. Wenn der gegenseitige Austausch der Produktionen
Uber das Vorlesen der kreierten Texte hinausgehen und eine Besprechung und Beur-
teilung'® des Geschriebenen stattfinden soll, so empfiehlt der Autor die von Fritzsche,
Bothe und Rammoser (1989, S.116f.; in: Waldmann, 2000, S.94f.) vorgeschlagenen
,verfahren der Besprechung von Schilerproduktionen®, die sowohl im Plenum als
auch in Kleingruppen eingesetzt werden kénnen.

Da beim Austausch der Ergebnisse in den Kleingruppen verschiedene individuelle
Verstehensweisen eines literarischen Textes aufeinandertreffen, kénnen hierbei Mei-
nungen ausgetauscht, Standpunkte durch Zitieren des Originaltextes vertreten und
Kritik- und Konsensfahigkeit getibt werden. Hierzu passt die Aussage von Belgrad
und Fingerhut (1998), die im Einleitungskapitel ,Textnahes Lesen“ (Belgrad & Fin-
gerhut, 1998, S.5-13) deutlich machen, dass es bei der Interpretation von Texten
,hicht primar um die Konstruktion von Lesarten” (ebd., S.8) gehe, es also nicht so
viele ,beliebige Lesarten“ (ebd., S.6) eines Textes wie Leser gebe (wie es die Sicht-
weise der Anhanger des radikalen Konstruktivismus wére), sondern dass die ,Kon-
sensfahigkeit von Interpretationen” (ebd., S.8) im Zentrum stehen sollte. Daher mUs-
se jeder Leser (Lernende) seine individuelle Interpretation durch die entsprechenden

13

Die Thematik ,Bewertung von Geschriebenem allgemein’ bzw. ,Bewertung kreativer Leistungen’, in
deren Mittelpunkt u. a. die Fragen ,Sollen bzw. kénnen kreative Leistungen Uberhaupt bewertet wer-
den?’, Wie bzw. anhand welcher Kriterien lassen sich kreative Leistungen bewerten?’ stehen, soll an
dieser Stelle aus 6konomischen Griinden nicht naher ausgefiihrt werden, es sei jedoch auf folgende
Literatur verwiesen: Baurmann (1987), Fritzsche (1996, S.208-238), Haas (2000), Menzel (2000c),
Spinner (1993).
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Textstellen des Originaltextes belegen bzw. den Primartext heranziehen, um fir sei-
ne Position ,Belege [Hervorhebung im Original] bringen, Argumente sammeln, Indi-
zien vortragen® (ebd., S.7) zu kénnen, die dann von den anderen Lesern auf ,die
Wahrscheinlichkeit von Lesarten, genauer: um die Zustimmung zu Lesarten [...]°
(ebd., S.8) Uberprift werden. Wenn erwlinscht, kbnnen die Ergebnisse spater jeder-
zeit im Plenum présentiert oder im Klassenzimmer an der Wand angebracht werden.
Selbstverstandlich stellt ein solcher Unterricht die Anforderung an die Lehrperson,
nicht einen vorgefertigten, festgelegten (Unterrichts-) Ablauf zu verfolgen, sondern
flexibel zu sein und die Bereitschaft zu zeigen, sich auf ,das Uberraschende* (Haas,
Menzel & Spinner, 2000, S.9), d. h. die individuellen Herangehens-, Denk- und Ver-

arbeitungsweisen sowie Ergebnisse einzulassen.

2.1.5.2 Die Rolle der Lehrperson im ,handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht’

Menzel (2000a) betont ausdriicklich, dass unter dem Begriff ,Handlungsorientierung*®
nicht irgendein Handeln oder eine Art laisser-faire‘-Unterrichtsstil zu verstehen sei,
bei dem die Aufforderung der Lehrperson an die Lernenden ,Nun handelt mal
schon!“ (Menzel 2000a, S.4) laute und der Begriff dadurch ,zu Recht auch in Verruf®
(ebd., S.4) gerate. Vielmehr sei mit ,Handlungsorientierung” ein dem Originaltext
adaquater und ,angemessener® (ebd., S.4) handelnder Umgang mit Literatur ge-
meint, der durch die Lehrperson instruiert wird und bei dem die Lernenden wahrend
ihres Handelns stets auf den Originaltext zurlickgreifen sollen oder missen: ,[...] man
rekurriert standig produktiv auf den Text, um den es geht. Und das Produkt, das zu-
stande kommt, wird mit dem Text vergleichbar [...]* (ebd., S.4). Voraussetzung fir
einen ,handlungsorientierten Umgang“ (ebd., S.5) sei natirlich, dass sich die Lehr-
person zunachst fachkompetent und ,sehr intensiv* (ebd., S.5) mit dem Originaltext
auseinandersetzen muss, anschlieBend Uber ihn reflektieren soll und schlieBlich zu
entscheiden hat, welche Art eines handelnden Umgangs flr den Text geeignet ist
bzw. welche Instruktionen den Lernenden gegeben werden sollten, damit diese den
Text selbststandig erarbeiten und verstehen kénnen. Menzel (2000a) bezeichnet die
an die Lehrperson gestellte Anforderung, das ,sinnvolle Verfahren zu arrangieren,

das einem literarischen Text auch gerecht wird und am Ende zu seinem Verstandnis
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beitragt [...]“ (ebd., S.5), als ,methodisches Kunststiick® (ebd., S.5). Nicht jedes Ver-
fahren, so Menzel (2000b), kénne flir die Behandlung jedes Textes eingesetzt wer-
den, daher misse die Lehrperson die Texte so ,zubereiten” (Menzel, 2000b, S.20)
und die Aufgaben an die Lernenden so stellen, dass sich das im Anschluss an die
Operationen stattfindende Gesprach sinnvoll und effektiv gestaltet: ,Das Kriterium fur
auszuflllende Licken ist also vor allem die interpretatorische Ergiebigkeit [...] Was
uns fir das Verstandnis des Originaltextes besonders wichtig zu sein scheint, damit
lassen wir Operationen durchfihren.” (ebd., S.20). Auch sollte die Lehrperson nicht
,allzu hastig“ (Haas, Menzel & Spinner, 2000, S.10) bei den Lernenden eine ,inter-
pretatorische Einsicht” (ebd., S.10) forcieren, sondern ihnen Zeit fiir die individuelle
Verarbeitung und flr die durch den produktiven Umgang mit Literatur ausgeldsten

kognitiven Prozesse gewahren.
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2.2 Unterrichtsarchitektur ,,.Sandwich-Prinzip*

Gewohnlicherweise assoziiert man mit dem Begriff ,Sandwich’ einen Snack bzw. ein
belegtes Brétchen, benannt nach dem britischen Staatsmann John Montagu (1718-
1792), besser bekannt unter dem Namen ,4. Earl of Sandwich” (vgl. Wikipedia).

In seiner Publikation ,Lernumgebungen erfolgreich gestalten“ verwendet Wahl (2005)
den Terminus ,Sandwich“ metaphorisch, um die Struktur spezieller Lernarrange-
ments oder ,Lernumgebungen” (Wahl, 2005, S.34) in Schule, Hochschule und Er-
wachsenenbildung zu veranschaulichen: ,Das Sandwich-Prinzip ist ein planvoll her-
gestelltes Arrangement, in dem den Lernenden einerseits eine aktive Auseinander-
setzung mit den vermittelten Inhalten ermdglicht wird, in dem ihnen jedoch anderer-
seits thematische und lernstrategische Orientierungen angeboten werden. Seine Re-
alisierung setzt eine klare Strukturierung der ablaufenden Lernprozesse voraus [...]"
(Wahl, 2005, S.103).

Geht man vom englischen Partizip ,sandwiched” aus, das sich mit ,dazwischenge-
schoben® oder ,dazwischengeklemmt® Ubersetzen lasst, und transferiert man dieses
auf Lehr- und Lernprozesse, so werden in einem nach dem ,Sandwich-Prinzip“ ge-
stalteten Unterricht (vgl. Wahl, 2005, S.103ff.) zwischen die sog. ,Phasen der kol-
lektiven Vermittlung” (Wahl, 2005, S.104), in denen die Lernenden stark rezeptiv tétig
sind und von der Lehrperson, die die Rolle des Wissensvermittlers innehat, Lernin-
halte vermittelt bekommen, sog. ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® (ebd.,
S.104) geschoben, in denen die Lernenden selbststandig und aktiv tatig sind und
sich in Einzel-, Partner- oder Kleingruppenarbeit subjektiv und individuell mit dem
Lernstoff auseinandersetzen kdnnen. Dieser Prozess der individuellen Verarbeitung
sollte durch die Vorgabe geeigneter Lernstrategien unterstlitzt werden und einen
maoglichst langen Zeitraum bzw. den gréBeren Anteil innerhalb des ,Sandwichs® ein-

nehmen.

Abbildung 2.1 zeigt das ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005, S.104) in seiner ideal-
typischen Form. Im Folgenden sollen die einzelnen Elemente des ,Sandwich-
Prinzips®, d.h. die Phasen und Gelenkstellen nédher beschrieben werden (vgl. Wahl,
2005, S.103ff.).
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Abb. 2.1: Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005)
(Abbildung aus Wahl, 2005, S.104)
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2.2.1 Phasen und Gelenkstellen im ,,Sandwich*

»Phasen der kollektiven Vermittlung*

In den ,Phasen der kollektiven Vermittlung®, auch ,Phasen der Informationsvermitt-
lung® (ebd., S.33) oder ,Phasen der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens” (ebd.,
S.31) genannt, hat die Lehrperson die Rolle des Wissensvermittlers inne. Als Experte
fr ihr Fachgebiet mit einem Mehr an bereichsspezifischem Wissen kann die Lehr-
person den Lernenden ihr Expertenwissen (Lerninhalte) kurz, pragnant und auf an-
spruchsvollem Niveau (ohne die Lernenden jedoch zu Uberfordern) darbieten, was
z.B. im Frontalunterricht durch die Prasentation eines ,Advance Organizers“ (Ausu-
bel, 1974) erfolgen kann. Wahrend dieser ,kollektiven Vermittlungsphasen® (ebd.,
S.105) oder ,kollektiven Lernphasen® (ebd., S.105) kann der Lernstoff zusammenge-
fasst, es kbnnen wichtige Punkte wiederholt oder auch Fragen, die in den ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ aufgetreten sind, geklart werden. Typische So-
zialform fOr die ,kollektiven Lernphasen® ist das ,Plenum’. In diesen Phasen des Un-
terrichts herrscht ein gemeinsames Lerntempo vor, das von der Lehrperson vorge-
geben wird und nach dem sich alle Lernenden richten missen. Nachdem Untersu-
chungen (Burns, 1990) zeigen, dass bei Prasentationen oder Vortragen die Aufmerk-
samkeit der Zuhérer (Lernenden) bereits nach 10, spatestens jedoch nach 15 Minu-
ten deutlich nachlasst und sich jede Person eine individuelle oder ,subjektive Auszeit’
nimmt, sollten die ,Phasen der kollektiven Vermittlung® zeitlich eng begrenzt sein und
nicht langer als 15 bis 20 Minuten andauern. Diese zeitliche Begrenzung der ,kol-
lektiven Lernphasen® stellt ein wesentliches Charakteristikum des ,Sandwich-
Prinzips® nach Wahl (2005) dar.

»Phasen der subjektiven Auseinandersetzung*

In den ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (Wahl, 2005, S.104), die von
Wahl (2005) auch als ,Phasen der aktiven, subjektiven Verarbeitung“ (ebd., S.33)
bezeichnet werden, haben die Lernenden die Mdglichkeit, Lerninhalte individuell zu
verarbeiten und sie in ihre einzigartige gedankliche Struktur zu integrieren. Auch
kénnen sich die Lernenden wahrend dieser Phasen Wissen individuell aneignen oder
evtl. vorhandene Lern- oder Vorkenntnisllcken schlieBen. Typische Sozialformen fur
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die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ sind die Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit. In diesen Phasen kénnen verschiedene ,aktive Lernformen® (Wabhl,
2005, S.109) bzw. aktivierende Lernmethoden eingesetzt werden, so z.B. auch die
Methoden des ,WELL" oder ,Wechselseitigen Lehrens und Lernens“ (Huber, 2004;
Huber, 2007; Huber, Konrad & Wahl, 2001), die eine spezielle Form kooperativen
Lernens darstellen. Auch herrscht wahrend der ,Phasen der aktiven, subjektiven
Verarbeitung® kein von der Lehrperson vorgegebenes Lerntempo vor, nach dem sich
alle Lernenden richten missen, sondern die Lernenden kénnen sich in ihrem indivi-
duellen Lerntempo mit den Lerninhalten auseinandersetzen und ,vollstandig im eige-
nen Lerntempo (bei Einzelarbeit) oder nahe am eigenen Lerntempo (bei Partner-

oder Kleingruppenarbeit)* (Wahl, 2005, S.109) arbeiten. Im Gegensatz zu den ,Pha-
sen der kollektiven Vermittlung®, die zeitlich begrenzt sein sollten, sieht Wahl (2005)
fir die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® keine spezielle zeitliche Be-
grenzung vor. Die ,Phasen der aktiven, subjektiven Verarbeitung“ sollten vielmehr so
angelegt sein, dass die Lernenden mdglichst lange im eigenen Lerntempo lernen
kénnen, wobei die Dauer dieser Lernphasen von der ,Kompetenz der Teilnehmen-
den®, der jeweiligen ,Sozialform* und der ,Strukturierung der Arbeitsphase® abhange,
so Wahl (2005, S.109). Ein zentrales Charakteristikum der ,Phasen der aktiven, sub-
jektiven Verarbeitung® ist in der Bereitstellung geeigneter Lernstrategien zu sehen,
die den Lernprozess unterstiitzen sollen: ,Die Besonderheit besteht darin, dass den
Lernenden beim Sandwich-Prinzip zwar in hohem MaBe aktives Lernen abverlangt
wird, dass sie aber dennoch sowohl eine inhaltliche als auch eine lernstrategische
Orientierung erhalten.” (Wahl, 2005, S.34) Selbst wenn wéahrend der ,Phasen der
aktiven, subjektiven Verarbeitung“ die Autonomie, Selbstverantwortung und Selbst-
steuerung der Lernenden im Zentrum stehen, so herrscht in diesen Phasen des
,Sandwichs” kein ,Laisser-faire’-Stil vor, sondern Lernen erfolgt durch gezielte Anlei-
tungen, Arbeitsaufgaben (Instruktionen) und die Vorgabe geeigneter Lernstrategien
durch die Lehrperson. Um in den ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ der
Individualitat und den individuellen Voraussetzungen der einzelnen Lernenden (Lern-
tempo, Vorkenntnisse, Lernstrategien, etc.) ausreichend Beriicksichtigung schenken
zu kdnnen, ist es wichtig, dass differenzierende MaBnahmen integriert werden, in-
dem die Lehrperson den Lernenden beispielsweise Aufgaben zur Verfligung stellt,
die hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades variieren. Nachdem Untersuchungen (z.B.
Bloom, 1973) zeigen, dass zwischen Lernenden groBe Lerntempounterschiede vor-
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herrschen, und in der Grundschule die langsamsten Lerner - verglichen mit den
schnellsten - die drei- bis finffache Menge an Lernzeit benétigen, um ein bestimmtes
Lernziel zu erreichen (vgl. Wahl, Weinert & Huber, 1997, S.235), sollte bei der Ge-
staltung der Arbeitsauftrage darauf geachtet werden, dass die Auftrage sog. Basis-
aufgaben far alle Lernenden und Kiraufgaben flr leistungsstarkere oder schnellere
Lernende beinhalten, so dass jedem Lernenden eine optimale Nutzung der zur Ver-
flgung stehenden Lernzeit ermdglicht wird. Im Gegensatz zu den ,kollektiven Lern-
phasen®, bei denen die Lehrperson primar als Wissensvermittler tatig ist, hat sie in
den ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® die Rolle des Unterstitzers, Bera-
ters, Beobachters und Moderators inne. Sie sollte nach Erteilung der Arbeitsauftrage
an die Lernenden bzw. nachdem sie Uberprift hat, ob die Arbeitsauftrage klar sind,
maoglichst nicht mehr intervenieren, auBer die Lernenden verlangen dies explizit (vgl.
die Untersuchungen von Frst, 1999)".

,,Gelenkstellen“ im ,,Sandwich*

Neben der Wissensvermittlung in den ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ und der
Bereitstellung geeigneter Arbeitsaufgaben sowie passender Lernstrategien flir die
Lernenden wahrend der ,Phasen der aktiven, subjektiven Verarbeitung® ist es Aufga-
be der Lehrperson, die ,Phasen der kollektiven Vermittlung® und jene der ,subjekiti-
ven Auseinandersetzung“ miteinander zu verbinden. Diese, als sog. ,Gelenkstellen®
(Wahl, 2005, S.103ff.) bezeichneten Ubergénge stellen die inhaltliche Verkniipfung

von einer Phase zur nachsten dar und bedurfen einer intensiven und vorausschau-

14

Farst (1999), der das Handeln von Lehrpersonen im Gruppenunterricht untersuchte, kommt u. a. zum
Ergebnis, dass Arbeitsauftrage, die in schriftlicher und mindlicher Form formuliert werden, ,praziser
und verstandlicher [sind] als nur mindlich erteilte Arbeitsauftrage” (Furst, 1999, S.119), und dass die-
se ,kombinierten Arbeitsauftrage” (ebd., S.119) einen wesentlichen Beitrag zu einem reibungslosen
Verlauf der Gruppenarbeit leisten (vgl. ebd., S.120f.). Ein weiteres Ergebnis der Untersuchung resp.
der durchgefiihrten Pfadanalysen ist (Flrst, 1999), dass die Lehrperson unbedingt (berprifen sollte,
ob die Arbeitsauftrdge von allen Lernenden verstanden wurden, um Missverstdndnisse, die wahrend
der eigentlichen Gruppenarbeitsphase aufgrund nicht klarer Arbeitsauftrdge auftreten kénnen, zu ver-
meiden (vgl. ebd., S.121). Was die Interventionen durch die Lehrperson wahrend der Gruppenarbeiten
anbelangt, so sollten diese ,responsiv® erfolgen, d.h. die Lehrperson sollte nur nach Aufforderung
durch die Gruppenmitglieder eingreifen und der Gruppe dann auch nur so viele Hilfen geben, wie die-
se unbedingt bendtigt, um selbststandig mit der Gruppenarbeit weitermachen zu kénnen (vgl. ebd.,
S.145).
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enden Planung durch die Lehrperson, damit Zeit- und Reibungsverluste vermieden
werden kénnen und die Uberleitung méglichst flieBend verl&uft.

Das ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005, S.103ff.) weist vier verschiedene Gelenk-
stellen A, B, C und D auf (siehe Abbildung 2.1 bzw. vgl. Wahl, 2005, S.104).

,Gelenkstelle A” stellt die erste Gelenkstelle im ,Sandwich® und gleichzeitig den Be-
ginn einer Lerneinheit dar. Nach der BegriiBung kann die Lehrperson ihren Lernen-
den z.B. in Form einer Agenda kurz den zeitlichen Verlauf der Unterrichtsstunde pra-
sentieren und ihnen einen Uberblick liber das Thema/die Themen der Lernveranstal-
tung geben. An diesen Einstieg kann sich entweder direkt eine ,kollektive Lernphase*®
mit einem Informationsinput durch die Lehrperson anschlieBen, z.B. durch die Pra-
sentation eines ,Advance Organizers® (Ausubel, 1974), bei der die Lehrperson ihr
Expertenwissen mehrfachcodiert und an das Vorwissen der Lernenden angeknlpft in
kirzester Form présentiert, oder es kann, wenn bei Gelenkstelle A beispielsweise
Arbeitsauftrage erteilt wurden, eine ,Phase der aktiven, subjektiven Aneignung® statt-
finden. Wahrend der Einstieg bei einer Unterrichtsstunde mit einer Dauer von 45 Mi-
nuten recht kurz sein kdénne, werde er ,deutlich I&nger und vielgestaltiger* (Wahl,
2005, S.103), wenn es sich um eine umfangreichere, Uber einen halben Tag und
langer hinweg verlaufende Lehrveranstaltung handle (z.B. Kurse in der Erwachse-
nenbildung). In diesem Fall sei der Einstieg dann ebenfalls als ,Sandwich” aufgebaut,
so Wahl (2005, S.105).

,Gelenkstelle B stellt die Verbindung zwischen einer ,kollektiven Lernphase® und
einer ,Phase der subjektiven Auseinandersetzung” her: Am Ende einer ,kollektiven
Lernphase® muss die Lehrperson die kommende ,Phase der aktiven, subjektiven
Verarbeitung® ankindigen und vorbereiten und eine inhaltliche Verknipfung herstel-
len. Hierbei ist zu beachten, dass die Arbeitsanweisungen flr die Lernenden klar und
prazise formuliert werden, damit die Lernenden wissen, wie sie die Aufgabe bearbei-
ten sollen (vgl. Farst, 1999). Auch sollten die Arbeits- und Lernmaterialien so vorbe-
reitet sein, dass die Lernenden ohne groBen Zeitverlust mit der individuellen Wis-

sensverarbeitung beginnen kdnnen.

,Gelenkstelle C* befindet sich zwischen einer ,Phase der aktiven, subjektiven Verar-
beitung“ und einer ,kollektiven Lernphase®. Diese Gelenkstelle stellt den ,schwierigs-
ten Zeitpunkt innerhalb einer sandwichartigen Struktur® (Wahl, 2005, S.109) dar, da
die Lernenden von der ,Phase der aktiven, subjektiven Verarbeitung®, in der sie sich
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individuell mit einem Lerninhalt auseinandersetzen konnten, in die ,kollektive Lern-
phase“ zurickgeflihrt werden missen. Die ,Schwierigkeit® bei dieser Gelenkstelle
besteht darin, dass die Lernenden am Ende der ,Phase der aktiven, subjektiven Ver-
arbeitung“ aufgrund ihrer individuellen Vorkenntnisse zu einem Thema sowie ihrer
individuellen Lerntempi einen ebenfalls individuellen Wissens- oder Kenntnisstand
haben und wieder ,synchronisiert* (ebd., S.110) werden sollen. Deshalb ist es bei
,Gelenkstelle C* wichtig, dass zum einen ein inhaltlicher Bezug zur vorhergehenden
Phase vorherrscht und dass zum anderen ein intensiver Austausch zwischen der
Lehrperson und den Lernenden Uber die Lerninhalte stattfindet. Methodisch kann
dies z.B. durch Klaren aufgetretener Fragen (Methode: ,Fragenspeicher’), durch die
Prasentation von Ergebnissen der vorangegangenen Phase, durch eine Zusammen-
fassung oder die Prasentation von Beispielldésungen, durch einen Meinungsaus-
tausch, etc. geschehen. Damit der Ubergang an ,Gelenkstelle C* flieBend und még-
lichst reibungslos verlauft, sollte die Lehrperson den Zeitpunkt des Wechsels bereits
bei der Planung berlcksichtigen. Dieser Zeitpunkt sollte den Lernenden schon vor
der ,Phase der subjektiven Auseinandersetzung“ mitgeteilt werden und letztlich auch
eingehalten werden, d.h. es sollte pinktlich mit der ,kollektiven Lernphase” begon-
nen werden. (vgl. ebd., S.109ff.)

Wahl (2005) differenziert bei seinem ,Sandwich-Prinzip“ zwischen dem ,Ausstieg®
aus dem ,Sandwich” und der ,Gelenkstelle D“. Die ,Gelenkstelle D* stellt die ,letz-
te[n] Ubergangsstelle“ (ebd., S.113) dar. An dieser Gelenkstelle kann die Lehrperson
ihren Lernenden einen Auftrag erteilen (z.B. Hausaufgabe), es kdnnen Materialien
eingesammelt werden oder Lehrperson und Lernende kénnen sich voneinander ver-
abschieden (vgl. ebd., S.113). Der ,Ausstieg” aus dem ,Sandwich“ weist einen we-
sentlich starkeren inhaltlichen Bezug zur Thematik der jeweiligen Lernveranstaltung
auf als die ,Gelenkstelle D“. Fir den ,Ausstieg“ aus dem ,Sandwich“ nennt Wahl
(2005) ,vier zentrale Bereiche®, die berticksichtigt werden kénnen (vgl. Wahl, 2005,
S.112f):

Eine Méglichkeit besteht darin, den Lernprozess inhaltlich abzuschlieBen, indem die
Lernenden ihre Lernllicken schlieBen kénnen (z.B. durch eine ,Sortieraufgabe’), oder
indem aufgetretene Fragen oder Unklarheiten geklart werden. Auch kénnen Lernin-
halte durch Methoden wie das ,Mindmapping’ oder die ,Struktur-Lege-Technik’

nochmals vernetzt und tiefer verarbeitet werden.
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Eine weitere Mdglichkeit bezieht sich auf die Anbahnung des Transfers in die Praxis.
Insbesondere bei Kursen in der Erwachsenenbildung bietet es sich an, am Ende des
Kurses Methoden wie die ,Vorsatzbildung’, ,Erinnerungshilfen’, ,Absprachen’, ,Brief
an sich selbst’, etc. einzusetzen, die die Teilnehmenden bei ihrer weiteren Tatigkeit
im jeweiligen Praxisfeld unterstiitzen. Beispielsweise kénnte sich eine Lehrperson als
Fazit einer Weiterbildungsveranstaltung zum Thema ,Sandwich“ vornehmen, zuk(inf-
tig mehr ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung®in ihren Unterricht zu integrie-
ren. In Form einer ,Vorsatzbildung’ wirde sie dies schriftlich formulieren und die Aus-
sage zu Hause dann sichtbar am oder in der Nahe ihres Schreibtisches an der Wand
anbringen.

Die dritte Mdglichkeit betrifft die Reflexion der Lernprozesse. Die Lernenden sollen
dazu angeregt werden, Uber ihren Lernprozess nachzudenken. Diese Reflexion kann
sich sowohl auf den Lerninhalt (Was habe ich gut verstanden? Was ist mir noch un-
klar?, etc.) als auch auf die Verwendung von Lernstrategien (Wie bin ich beim Lernen
vorgegangen? Was war gut? Was wirde ich zukinftig anders machen?) beziehen.
Auch die Kommunikation zwischen den Lernenden bei kooperativen Lernformen wie
Partner- oder Gruppenarbeit (Wie hat der Austausch zwischen meinem Partner und
mir funktioniert? Was war positiv? Was kénnen wir noch verbessern oder sollten wir
beim nachsten Mal anders machen?, etc.) oder die Emotionen wahrend des Lern-
prozesses (Wann habe ich mich wohlgefihlt?, etc.) kénnen reflektiert werden. Der
vierte, von Wahl (2005) genannte Bereich bezieht sich auf den Prozess des ,Ab-
schied-Nehmen(s]®, der laut Wahl (2005, S.113) insbesondere dann methodisch un-
terstitzt werden sollte, wenn Lernende oder Kursteilnehmerlnnen Uber einen lange-
ren Zeitraum hinweg miteinander gelernt und gearbeitet haben und ,intensive Bin-
dungen [...] entstanden sind.” (Wahl, 2005, S.113).

2.2.2 Wirkungsweisen des ,,Sandwich-Prinzips*

Erprobungen des ,Sandwich-Prinzips“ in Schule, Hochschule und Erwachsenenbil-

dung (Gerbig, 1997; Gerbig-Calcagni, 2009; Hepting, 2004; Huber, 2007; Schmidt,

2001) zeigen positive Effekte dieser Unterrichtsarchitektur auf das Lernklima (es gibt

weniger Stérungen) sowie auf die Aufmerksamkeit (hohe Nutzung der Lernzeit durch

die Lernenden wahrend der ,Phasen der aktiven, subjektiven Verarbeitung) und den

Lernerfolg der Lernenden. Gerbig-Calcagni (2009), die in ihrer empirischen Studie
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die Aufmerksamkeit und Behaltensleistung von Studierenden wahrend einer 60-
mindtigen Vorlesung zum Thema ,Lehren und Lernen® untersuchte, und dabei eine
nach dem ,Sandwich-Prinzip“ durchgeflhrte Vorlesung mit einer (traditionellen) Vor-
lesung (60 Minuten reiner Dozenten-Vortrag), bei der die Studierenden rein rezeptiv
tatig sind, verglich, kommt zum Ergebnis, dass ,[...] die Aufmerksamkeit in Veran-
staltungen mit Aktiven Verarbeitungsphasen signifikant héher ausfallt [Hervor-
hebung im Original] als in Veranstaltungen ohne Aktive Verarbeitungsphasen.” (Ger-
big-Calcagni, 2009, S.198) Was die Behaltensleistung anbelangt, so konnte keine
signifikante Uberlegenheit der nach dem ,Sandwich-Prinzip* gestalteten Vorlesung
festgestellt werden, dennoch kénne aus den Untersuchungsergebnissen abgeleitet
werden, dass das ,Sandwich-Prinzip“ ,[...] einen positiven Einfluss auf das Behal-
ten der Lerninhalte tiber einen langeren Zeitraum hinweg zeigt [Hervorhebung im
Original] [...]%, so Gerbig-Calcagni (2009, S.198).

Lehrpersonen, die ihren Unterricht nach dem ,Sandwich-Prinzip“ gestalten, erwah-
nen einerseits den ,anfanglich erhéhten Vorbereitungsaufwand“ (Wahl, 2005, S.121)
bei der Unterrichtsplanung, der u. a. durch die Erstellung geeigneter Materialien fur
die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ bedingt ist, gleichzeitig berichten
sie auch Uber ,einen geringeren KrafteverschleiB® (ebd., S.121) wahrend des Unter-
richts, der mitunter darauf zurtckzufihren ist, dass die ,Phasen der kollektiven Ver-
mittlung“ zeitlich eng begrenzt sind und dass die Lehrperson wahrend der ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung® beratend oder unterstltzend tatig sein kann.

Lehr- und Lernarrangements, die nach dem ,Sandwich-Prinzip® aufgebaut sind, be-
ricksichtigen aufgrund der eingeschobenen, mdglichst lange andauernden ,Phasen
der aktiven, subjektiven Verarbeitung“ in hohem MaBe die Individualitdt und Einzigar-
tigkeit der Lernenden (Vorkenntnisse, Lerntempo, Lernstrategien, Motivation und In-
teresse, Fahigkeits- oder Selbstkonzept, etc.) und wirken unterstiitzend auf die aktive
Auseinandersetzung mit Lerninhalten und die individuelle Wissensverarbeitung der
Lernenden. Insofern ware es am gunstigsten, wenn gréBere Zeiteinheiten fir ein
~Sandwich“ zur Verfligung stlinden, bei denen die Dauer der ,Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung“ méglichst lang sein kénnte. Lernveranstaltungen, die einen
halben Tag oder langer dauern, wie es oftmals in der Erwachsenenbildung oder bei
Kompaktveranstaltungen und Projekiwochen der Fall ist, sind laut Wahl (2005,
S.119) besonders glnstig flr die Realisierung eines ,Sandwichs®, ,[...] weil es hier

moglich ist, auch recht lange Phasen der subjektiven Auseinandersetzung einzu-
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schieben [...]* (Wahl, 2005, S.119). Eine Unterrichtsstunde von 45 Minuten ist fur
eine ,Sandwicharchitektur“ daher eher weniger gut geeignet. Bei der Planung einer
45-Minuten-Einheit muss die Lehrperson dieses zeitliche Limit bei der Planung der
Lektion unbedingt bedenken und ,gut Gberlegen, wie viele Phasen [darin] unterge-
bracht werden kénnen. Manchmal werden es nur eine Vermittlungsphase und eine

Phase der subjektiven Auseinandersetzung sein kénnen.“ (Wahl, 2005, S.119)

23 »Wechselseitiges Lehren und Lernen” (,, WELL*) als spezielle Form

kooperativen Lernens

Das ,Wechselseitige Lehren und Lernen®, abgekirzt ,WELL" stellt eine spezielle
Form kooperativen Lernens dar, bei der sich die Lernenden wechsel- bzw. gegensei-
tig Lerninhalte vermitteln (Huber, 2004; Huber, 2005; Huber, 2007; Huber, Konrad &
Wahl, 2001).

2.3.1  Charakteristika des ,,Wechselseitigen Lehrens und Lernens*

Die Methoden des ,WELL" zeichnen sich durch folgende Charakteristika aus, die
nachfolgend ausflhrlicher beschrieben werden (vgl. Huber, 2007, S.7f.; Wahl, 2005,
S.154):

Formen kooperativen Lernens

e _Experten- /Novizen- Status“ der Lernenden: Aufgabenspezialisierung und
wechselseitige Vermittlung von Lerninhalten sowie symmetrische Kooperation

e das Lernen erfolgt in zwei Phasen bzw. drei Lernphasen:

Phase 1: Expertenphase (Aneignungsphase)

Phase 2: Puzzlephase (Vermittlungs- und Verarbeitungsphase)

e Unterstltzung der aufgabenspezifischen Interaktionen durch Lernstrategien
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Beim ,Wechselseitigen Lehren und Lernen® arbeiten die Lernenden in Dyaden (Paa-
ren) oder in Kleingruppen zusammen. Insofern kénnen die Methoden des ,WELL" zu
den kooperativen Lernformen gezéahlt werden: ,Unter Kooperativen Lernformen ver-
steht man im weitesten Sinne die Zusammenarbeit von zwei oder mehr Personen mit
dem Ziel, dabei etwas zu lernen [Hervorhebung im Originall.“ (Huber, 2007, S.5). Er-
ganzend merkt Huber (1999 und 2007) an, dass die verschiedenen Vertreter des
.=Kooperativen Lernens“ eine Prazisierung vornehmen, indem sie bei ihren Anséatzen
und Konzepten bestimmte Merkmale hervorheben. Wahrend bei Slavins (1983) An-
satz die Akzentuierung auf den Arbeitsauftragen liegt, die nach Meinung des Autors
so gestaltet sein missen, dass eine Kooperation der einzelnen Gruppenmitglieder
unumganglich ist, ist beim Konzept von Druckman und Bjork (1994) der ,mehr oder
weniger gleiche[n] Kenntnisstand® (Huber, 2007, S.5) der Lernenden wichtig. Dillen-
bourg, Baker, Blaye und O’'Malley (1995) differenzieren zwischen ,Kooperativem
Lernen“ (es herrscht eine Arbeitsteilung beim Lernen vor) und ,Kollaborativem Ler-
nen“ (die Lernenden bearbeiten dieselbe Aufgabe), wahrend O’'Donnell und Dan-
sereau (1992) lediglich den Begriff ,kooperative Lerntechniken* (ebd., S.5) verwen-
den (vgl. Huber, 1999, S.3f. und Huber, 2007, S.5).
Im Rahmen der Konzeption des ,Wechselseitigen Lehrens und Lernens® definieren
Huber, Konrad und Wahl (2001) den Begriff ,Kooperatives Lernen® folgendermafBen:
,=Kooperative Lernformen sind dadurch gekennzeichnet, dass:

e mindestens zwei Personen zusammenarbeiten, mit dem Ziel, dabei etwas zu

lernen,

e die Gruppe nur so groB3 ist, dass noch alle miteinander interagieren kénnen,

e Kkeine direkte Supervision durch eine Lehrperson stattfindet und

e die Lernenden gleichberechtigte Interaktionspartner sind.“ (Huber, Konrad &

Wahl, 2001, S.34)

Des Weiteren muss gemaB der Autoren die Kooperation der Lernenden in der

Gruppe ,unbedingt durch eine oder mehrere [Hervorhebung im Original] der folgen-

den MaBnahmen unterstiitzt werden:
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e Unterstitzung der aufgabenspezifischen Interaktionen [Hervorhebung im Ori-

ginal]: [...]

e Unterstltzung der Gruppenprozesse [Hervorhebung im Original]: [...]

e feedback bzw. Anerkennung der Lernleistung der Gruppe [Hervorhebung im
Original]: [...]

e Aufgabenspezialisierung [Hervorhebung im Original]: [...].“ (ebd., S.34)

Die ,Aufgabenspezialisierung“ sowie der ,Experten-/Novizen-Status“ der Lernenden
stellen das wohl typischste Charakteristikum der ,WELL-Methoden* dar. Unter ,Auf-
gabenspezialisierung® ist zu verstehen, dass die Lehrperson bei ihrer Unterrichtspla-
nung einen Lerninhalt in mehrere Teil-Lerninhalte aufteilt (z.B. in Teilthema A und
Teilthema B), die gemeinsam wiederum ein sinnvolles Ganzes ergeben, eine sinnvol-
le Einheit bilden. Im Unterricht beschéftigen sich die einzelnen Lernenden dann je-
weils mit nur einem Teil-Lerninhalt (Teil A oder Teil B), bearbeiten diesen jedoch in-
tensiv. Durch die intensive Beschaftigung und Auseinandersetzung ,spezialisiert’ sich
jeder Lernende fUr den jeweiligen Teil-Lerninhalt und wird fir diesen zum sog. ,Ex-
perten“. Da die Aneignung des Expertenwissens in jeder ersten Lernphase der
~WELL-Methoden* stattfindet, wird diese Phase auch als ,Expertenphase” bzw. ,An-
eignungsphase” bezeichnet. Im Gegensatz zu den meisten anderen, traditionellen
Gruppenarbeitsmethoden, bei denen sich alle Lernenden mit demselben Lerninhalt
beschaftigen, eignen sich die Lernenden beim ,Wechselseitigen Lehren und Lernen®
wahrend der ersten Lernphase also nicht dasselbe Wissen resp. denselben Lernstoff
an, sondern machen sich zunachst zum ,Experten” fir nur einen Teil des Lerninhalts,
wahrend sie flr den anderen Teilbereich (zunachst) noch ,Novizenstatus® besitzen
(,Novize® meint ,Neuling“ oder ,Laie” in einem bestimmten Bereich).

Die gegenseitige Vermittlung der Teil-Inhalte durch die jeweiligen ,Experten®, das
eigentliche ,Wechselseitige Lehren und Lernen®, findet wahrend der zweiten Phase,
die auch als sog. ,Puzzlephase* bezeichnet wird, statt.

90



Wahrend dieser Phase bilden die ,Experten“ der verschiedenen Teilthemen neue
Paare oder Kleingruppen (z.B. Experte A mit Experte B) und bringen gemeinsam —
mit ihren sich gegenseitig erganzenden Teil-Lerninhalten - ein vollstédndiges ,Puzzle-
teil' (AB) hervor.

In der ,Vermittlungsphase®, der ersten Lernphase innerhalb der ,Puzzlephase®, be-
findet sich zunachst Partner A (Experte fir Teilthema A) in der Rolle des ,Lehrenden®
und gibt sein Wissen an Partner B weiter. Wahrend dieser Zeit befindet sich Partner
B in der Rolle des ,Lernenden®: Er hért seinem Partner (A) zu, macht sich Notizen
und/oder fragt nach, wenn er etwas nicht ganz verstanden hat. Sobald Partner A mit
seinen Ausfuhrungen fertig ist, findet ein Rollentausch statt: Dann befindet sich Part-
ner B (Experte fur Teilthema B) in der Rolle des ,Lehrenden® und vermittelt Partner
A, der sich nun in der Rolle des ,Lernenden® befindet, seinen Teil des Lernstoffs. In
diesem Turnus von ,Ich lehre einer anderen Person etwas’ und ,Ich lerne von einer
anderen Person etwas' manifestiert sich die fur die ,WELL-Methoden® typische
Wechselseitigkeit, und es ,ergibt sich eine insgesamt symmetrische Kooperation.*
(Wahl, 2005, S.154) zwischen den Lernenden. Durch die wechselseitige Weitergabe
des Wissens bzw. der erworbenen Kenntnisse oder Fertigkeiten besitzen nun beide
Partner Wissen Uber den vollstdndigen Lerninhalt. AnschlieBend, in der zweiten
Lernphase innerhalb der ,Puzzlephase®, der sog. ,Verarbeitungsphase®, vertiefen
und verarbeiten beide Partner gemeinsam den gesamten Lerninhalt (Teilthema A
und Teilthema B).

Unterstitzung durch geeignete Lernstrategien

Die Konzeption der ,WELL-Methoden* sieht wahrend allen drei Lernphasen eine ,Un-
terstltzung der aufgabenspezifischen Interaktionen® (Huber, Konrad & Wahl, 2001,
S.34) durch die Vorgabe geeigneter Lernstrategien vor: ,Beim Wechselseitigen Leh-
ren und Lernen’ ist die Vorgabe von Lernstrategien ein konstituierendes Element. Je
nach Kompetenzniveau der Lernenden sind dies Lese-Techniken, Visualisierungs-
Techniken, Prasentations-Techniken usw.” (Wahl, 2005, S.175) Beim Einsatz der
~WELL-Methoden*“ erhalten die Lernenden geeignete Instruktionen und Lernstrate-
gien durch die Lehrperson, die sie bei der Aneignung der Teil-Lerninhalte in der ,Ex-
pertenphase®, bei der anschlieBenden Weitergabe des erworbenen Wissens sowie
der gemeinsamen Vertiefung und Verarbeitung des gesamten Lerninhalts in der

.Puzzlephase* unterstitzen sollen.
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Huber, Konrad und Wahl (2001) sehen bei ihrer Konzeption des ,Partnerpuzzles” fur
den Umgang mit Texten den Einsatz folgender Lernstrategien vor:

In der ,Expertenphase” sollen ,Organisations- oder Reduktionsstrategien® (Huber,
Konrad & Wahl, 2001, S.43) wie z. B. das Unterstreichen wichtiger Stellen im Text
oder die Vorgabe von Schlisselbegriffen die Lernenden dabei unterstiitzen, den In-
halt eines Textes auf wenige wichtige Informationen zu reduzieren. In der ,Puzzle-
phase” sollen Lernstrategien eingesetzt werden, die zum ,deep approach® (Friedrich
& Ballstaedt, 1995, S.8), d.h. zu einer tiefen Verarbeitung des Lerninhalts beitragen
und die Integration des (neu) erworbenen Wissens in die individuelle kognitive Struk-
tur und die Verknipfung mit bereits vorhandenem bereichspezifischem Vorwissen
unterstitzen. Zu diesen Strategien gehdren beispielsweise das wechselseitige Erkla-
ren des Lernstoffs in eigenen Worten anhand von Schllsselbegriffen, das Stellen
und Beantworten von Fragen in Anlehnung an die ,Fragestdmme® von King (1999),
der Einsatz von Visualisierungen oder auch spezielle Methoden zur Vernetzung von
Lernstoff wie z.B. die ,Struktur-Lege-Technik” (in Wahl, 2005, S.190). ,Kontrollstrate-
gien“ (Huber, Konrad & Wahl, 2001, S.43f.), wie z. B. das Beantworten von Fragen
oder die Durchfihrung einer ,Sortieraufgabe® (in Wahl, 2005, S.134 und S.178) un-
terstiitzen die Lernenden bei der Uberwachung ihres individuellen Lernfortschritts
und helfen ihnen, evtl. vorhandene Lernlicken zu entdecken und zu schlieBen. (vgl.
Huber, Konrad & Wahl, S.43f.) Was die Vorgabe geeigneter Instruktionen bzw. Lern-
strategien anbelangt, so ist zu beachten, dass diese grundsatzlich auf das jeweilige
Unterrichtsfach bzw. auf den jeweiligen Lerninhalt zugeschnitten sein sollten, wobei
einige der Strategien, z.B. Strategien der Wissensaneignung aus Texten, flir einen
facheribergreifenden Einsatz geeignet sind. Erganzend zur Vorgabe geeigneter
Lernstrategien durch die Lehrperson kénnen den Lernenden Vorschlage gemacht
werden, die zum Gelingen von Gruppenarbeiten beitragen kénnen. Als Beispiele flr
die ,Unterstitzung der Gruppenprozesse[n]“ (ebd., S.34) nennen Huber, Konrad und
Wahl (2001) ,das Aufstellen von Gruppenregeln® (ebd., S.34), die ,Verteilung von
Gruppenrollen“ (ebd., S.34) und die ,Evaluation der Gruppenprozesse” (ebd., S.34),
d. h., die gemeinsame Reflexion Uber die Gruppenprozesse (Wie hat die Kooperation
funktioniert?, Was ging gut?, Was kann verbessert werden? etc.), aus der Konse-

quenzen fir zuklnftig stattfindende Gruppenarbeiten gezogen werden kdnnen.
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2.3.2 Abgrenzung des ,,Wechselseitigen Lehrens und Lernens*

von dhnlichen Konzepten

Huber, Konrad und Wahl (2001, S.37f.) betonen, dass sich ihr Konzept des ,Wech-
selseitigen Lehrens und Lernens” von ahnlichen Konzepten bzw. von Ansatzen mit
ahnlicher lautender Terminologie unterscheide, so z.B. vom ,Lernen durch Lehren®
nach Martin (1994), vom ,Reciprocal Teaching“ nach Palincsar und Brown (1984)
sowie vom ,Lernen durch Lehren“ nach Renkl (1997, 2010).

Das ,,Lernen durch Lehren“ nach Martin

Beim ,Lernen durch Lehren® (Martin, 1994 und 2002, sowie http://www.ku-
eichstaett.de/Forschung/forschungsprojekte/ldl.de) handelt es sich um eine von
Jean-Pol Martin, einem Fachdidaktiker an der Universitat Eichstatt, entwickelte Me-
thode, die sich dadurch auszeichnet, dass eine Gruppe von Lernenden wahrend ei-
ner Unterrichtssequenz die Rolle der Lehrperson einnimmt (Ubernimmt) und den
Rest der Klasse unterrichtet. Im Fremdsprachenunterricht (Franzésisch) lauft das
.Lernen durch Lehren“ folgendermaBen ab:

Eine Kleingruppe von 4 bis 5 Lernenden bereitet — teilweise auch gemeinsam mit der
Lehrperson - eine Unterrichtsstunde oder Unterrichtseinheit (z.B. ein Grammatikthe-
ma) vor. Im Rahmen dieser Vorbereitung erhélt die Gruppe von der Lehrperson ge-
naue methodisch-didaktische Anweisungen, wie sie dem Rest der Klasse den Lern-
stoff vermitteln soll und welche addquaten Ubungs- oder Vertiefungsaufgaben den
Mitschiilern gestellt werden kénnen. Wahrend der eigentlichen Unterrichtsstunde ist
jeder der 4 oder 5 Lernenden flir einen Teil des Lerninhalts zustandig und vermittelt
diesen — in der Rolle der Lehrperson — den restlichen Lernenden in der Klasse. Beim
,Lernen durch Lehren® nach Martin (1994) kann in einer Unterrichtsstunde immer nur
ein Teil der Lernenden die ,Lehrendenrolle’ Gbernehmen, wahrend beim ,WELL®
nach Huber, Konrad und Wahl (2001) jeder Lernende zugleich ,Lehrender’ ist. Auch
findet beim ,WELL" die Wissensvermittlung in Paaren oder Kleingruppen statt, beim

,Lernen durch Lehren” hingegen erfolgt sie in der Gesamtklasse.
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Das ,,Reciprocal Teaching of Reading” nach Palincsar und Brown

Auch das ,Reciprocal Teaching of Reading“ nach Palincsar und Brown (1984), eine
zum sog. ,Cognitive Apprenticeship-Ansatz“ (Collins, Brown & Newman, 1989) geho-
rende Methode, bei der die Lernenden Strategien erlernen, die zu einem besseren
Textverstandnis beitragen, unterscheidet sich vom ,Wechselseitigen Lehren und
Lernen“ (Huber, Konrad & Wahl, 2001) dahingehend, dass beim ,Reciprocal
Teaching“ keine Aufgabenspezialisierung (Aufgabenspezialisierung meint, dass jeder
Lernende sich zum Experten flr einen Teil des Lernstoffs macht und diesen an eine
andere Person weitergibt, s.0.) stattfindet. Das ,Reciprocal Teaching of Reading"
lauft folgendermaBen ab: Die eigentliche Lehrperson und 2 bis 7 Schiler bilden ge-
meinsam eine Gruppe, in der die Lehrperson und die Lernenden abwechselnd die
Rolle des ,Lehrenden’, der die Lesestrategien vermittelt, einnehmen. Zunachst lesen
alle (in Stillarbeit) den ersten Abschnitt eines Textes. Wer die Rolle des ,Lehrenden’
innehat, formuliert eine Frage zum Textabschnitt, fasst den Inhalt des Abschnitts zu-
sammen, macht Vorhersagen bzw. bildet Hypothesen dariber, wie der Text weiter-
gehen koénnte und formuliert beim Lesen aufgetretene Schwierigkeiten oder Ver-
stéandnisprobleme, die dann beseitigt werden. Wenn die Methode zum ersten Mal
eingesetzt wird, Gbernimmt die Lehrperson die Rolle des ,Lehrenden‘ und macht vor,
welche Schritte nacheinander durchzufiihren sind (vgl. das ,Modelling* beim Cogniti-
ve Apprenticeship). AnschlieBend gibt sie ihre ,Lehrendenrolle’ an einen Schiler wei-
ter. Am Anfang ist die Lehrperson noch sehr viel unterstitzend tétig (vgl. das
,Coaching’ beim Cognitive Apprenticeship). Sie zeigt dem jeweiligen ,Lehrenden’
(Schiler) auf bzw. gibt ihm ein ,Gerist’ (vgl. das ,Scaffolding’ beim Cognitive Appren-
ticeship), wie man kompetente Fragen formuliert, souffliert ihn bei seiner Vorge-
hensweise und gibt ihm Feedback. Mit zunehmender Kompetenz der Schiiler zieht
sich die Lehrperson immer mehr zurlick (vgl. das ,Fading’ beim Cognitive Apprenti-
ceship) und wird zum Berater, der das Geschehen beobachtet, und einzelne Hinwei-
se oder Feedback gibt. Was die Rolle der Lehrperson anbelangt, so ist — erganzend
zum Aspekt der Aufgabenspezialisierung — ein weiterer Unterschied zwischen dem
,Reciprocal Teaching® und dem ,WELL" festzustellen: Wahrend die Lehrperson beim
.Reciprocal Teaching“ stets in der Gruppe prasent ist, auch wenn sie sich zuneh-
mend ,zurtickzieht’, findet beim ,WELL" die ,Experten“- und auch die ,Puzzlephase*
in den Paaren oder Kleingruppen ohne die Prasenz der Lehrperson statt.
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Zentrale Aufgabe der Lehrperson beim ,WELL" ist es, den Lernenden noch vor Be-
ginn der ,Expertenphase” klare Instruktionen zu geben und dabei (falls erforderlich)
die wahrend der einzelnen Phasen anzuwendenden Lernstrategien auch vorzuma-
chen (vgl. das ,Modelling* beim Cognitive Apprenticeship). Danach, d.h. wenn sich
die Lernenden Inhalte aneignen oder wenn die gegenseitige Vermittlung des Lern-
stoffs stattfindet, ist die Lehrperson lediglich als Berater oder Unterstitzer tatig.

Das ,,Lernen durch Lehren“ nach Renkl

Far Renkl (1997, 2010) gehéren neben der Methode ,Gruppenpuzzle® nach Aronson,
Blaney, Stephan, Sikes und Snapp (1978) auch die ,scripted cooperation® (,Skript-
Kooperation“) von O’Donnell und Dansereau (1992) sowie ,tutorielle Lernarrange-
ments“ zum ,Lernen durch Lehren®. Die ,tutoriellen* Lernarrangements unterschei-
den sich vom ,WELL" (Huber, Konrad & Wahl, 2001) dahingehend, dass die Rollen
des Tutors (Lehrender) und des Tutees (Lernender) festgelegt sind und konstant
bleiben. Bei den ,tutoriellen Lernarrangements® findet also kein Rollenwechsel (,Ex-
perte“ und ,Novize“) statt, und es ist keine Wechselseitigkeit von ,Lehren und Lernen
gegeben. Bei der ,scripted cooperation® eignen sich die Lernenden in Partnerarbeit
abschnittsweise den Inhalt eines Textes an, indem sie nach einem sog. ,Skript* (An-
leitung, bestimmte, vorgegebene Strategien), vorgehen. Beim ,MURDER-Skript*
(O’Donnell & Dansereau, 1988; vgl. Huber, 1999, S.99-102) sollen beide Partner
nach einer Konzentrationsphase auf die Aufgabe (Mood bzw. Befindlichkeit, Stim-
mung) den ersten Textabschnitt lesen und die zentralen inhaltlichen Aspekte des
Textes zu verstehen versuchen (Understand bzw. Verstehen). AnschlieBend soll ei-
ner der Partner den Inhalt des Textabschnitts in eigenen Worten wiedergeben, ohne
den Text dabei zu Hilfe zu nehmen (Recall bzw. Wiedergabe). Der andere Partner
soll genau zuhéren, auf falsche Angaben bzw. Licken achten und bei Unklarheiten
nachfragen (Detect). Danach sollen beide Lernenden gemeinsam versuchen, den
Inhalt so darzustellen (Bilder, Symbole etc.), dass sie ihn gut behalten kénnen (Ela-
borate bzw. vertiefendes Verarbeiten). Mit allen weiteren Textabschnitten wird wie
beschrieben (Understand bis Elaborate) verfahren, wobei sich die Partner wahrend
der Phase der Wiedergabe (Recall) abwechseln. Nachdem alle Textabschnitte bear-
beitet wurden, gehen die beiden Lernenden den Gesamttext nochmals durch (Re-
view bzw. Rackblick). Bei der ,scripted cooperation® findet wahrend der Phase des

.Recalls® zwar ebenfalls ein Rollenwechsel statt, allerdings handelt sich dabei nicht
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wie beim ,WELL" um eine wechselseitige Weitergabe von Wissen, die auf einer Auf-
gabenspezialisierung basiert, da sich bei der ,scripted cooperation” beide Partner mit
demselben Text beschaftigen. (vgl. Huber, 2007, S.8ff.; Huber, Konrad & Wahl,
2001, S.37ff.; Wahl, 2005, S.154f.)

2.3.3 Typische Methoden des ,,Wechselseitigen Lehrens und Lernens*

Partnerpuzzle (Huber, 2004, S.38ff.)

e Gruppenpuzzle (Huber, 2004, S.48ff.; Huber, Konrad & Wahl, 2001, S.35f.)

e Lerntempo-Duett (Huber, Konrad & Wahl 2001, S.36f.; Wahl 2004a, S.57ff.)
e Strukturierte Kontroverse (Huber, 2004, S.79ff.; Huber, Konrad & Wahl, S.37)
e Partner- bzw. Gruppeninterview (Wahl 2004b, S.68ff.)

e Multi-Interview (Wahl 2004c, S.75ff.)

¢ noch zu entwickelnde Methoden (als Modifikation der bereits bestehenden
Methoden)

Der Einsatz der ,WELL-Methoden* ist sehr vielseitig und in nahezu allen Unterrichts-
fachern moglich: Sobald sich Themen oder Lerninhalte in mehrere Teilthemen auf-
gliedern lassen, kénnen sich die Lernenden zu ,Experten dieser Teilthemen machen
und ihr erworbenes Wissen wechselseitig austauschen. Im Unterricht kbnnen die
~WELL-Methoden“ sowohl beim Wissenserwerb als auch bei der Vertiefung oder
Wiederholung von Lerninhalten Verwendung finden.

Wahrend die ,Strukturierte Kontroverse® (Huber, 2004, S.79ff.; Huber, Konrad &
Wahl, S.37) insbesondere zur Erarbeitung kontroverser, argumentativer Themen ge-
eignet ist, sind alle anderen ,WELL-Methoden* bei der Behandlung verschiedenster
Inhalte und Themen einsetzbar.

Beim ,Lerntempo-Duett” (Huber, Konrad & Wahl 2001, S.36f.; Wahl 2004a, S.57ff.)
handelt es sich um eine Methode des ,WELL", die den Lernenden mit ihren individu-
ellen Lerntempi besonders gerecht wird: Die Lernenden kénnen wahrend der ,Exper-
tenphase“ in ihrem eigenen Lerntempo lernen und auch in der anschlieBenden

,Puzzlephase“ mit ahnlich schnellen Lernenden zusammenarbeiten.
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Charakteristika der Methode ,Multi-Interview“ sind die zun&chst in Einzelarbeit ablau-
fende ,Expertenphase” und die im Anschluss daran stattfindende ,Puzzlephase®, bei
der sich ca. sieben oder acht Lernende treffen und sich wechselseitig interviewen
(jeder interviewt jeden), was von Wahl (2004c, S.76) mit dem Begriff ,Marktplatzsitu-

ation“ umschrieben wird.

An dieser Stelle sei auf die Publikationen von Huber (1999, 2004 und 2007) verwie-
sen, die einen umfassenden Uberblick {iber samtliche Formen und Methoden koope-
rativen Lernens inklusive der ,WELL-Methoden* bieten. W&hrend in den B&nden von
Huber (1999, S.215ff. und 2007, S.311ff.) die jeweiligen Methoden und ihre typischen
Merkmale eher allgemein und theoretisch beschrieben werden und ein Verweis auf
die Originalliteratur stattfindet (Ursprung, Vertreter der Methode), ist der Band von
Huber (2004) sehr stark praxisorientiert gestaltet. In dieser Publikation finden sich
neben einer Vorstellung der jeweiligen Methoden in Form von Steckbriefen (Merkma-
le: Verlauf, Wirksamkeit, Einsatz der jeweiligen Methode) Tipps und Empfehlungen
fir die Anwendung der Methoden in Schule und Erwachsenenbildung sowie zahlrei-
che Praxisbeispiele, die den Einsatz der einzelnen Methoden in Schule (verschiede-
nen Klassenstufen), Hochschule und Erwachsenenbildung dokumentieren.

2.3.4 Forschungsarbeiten zum ,,Wechselseitigen Lehren und Lernen*

Huber (1999, S.41ff. und 2007, S.76f.) verweist auf die von Slavin (1995) durchge-
fihrte Metaanalyse zum kooperativen Lernen, die auf 64 Studien zu kooperativen
Lernformen basierte, in die u. a. die Methoden Gruppenpuzzle, Gruppenrallye und
Gruppenturnier einbezogen waren. In 50 Studien (78% der Falle) zeigte die Ver-
suchsgruppe (kooperatives Lernen) eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber der
Kontrollgruppe, in 14 Studien (22% der Falle) konnten keine Unterschiede zwischen
Versuchs- und Kontrollgruppe festgestellt werden. In keinem der Félle zeigte die
Kontrollgruppe eine Uberlegenheit gegeniiber der Versuchsgruppe. Dariiber hinaus
erwahnt Huber (1999, S.44ff.) eine weitere Metaanalyse von Slavin (1995), die auf
11 Studien zum Gruppenpuzzle basierte. Ergebnis dieser Analyse war, dass die Ver-
suchsgruppe der Kontrollgruppe in 3 Studien (27% der Félle) signifikant tGberlegen
und ihr in ebenfalls 3 Studien (27% der Falle) signifikant unterlegen war. In den rest-
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lichen 5 Studien (46% der Félle) zeigten sich keine Unterschiede zwischen Ver-
suchs- und Kontrollgruppe.

Huber (2007) fihrte selbst eine Studie zu den ,WELL-Methoden® durch, bei der sie
die Methode ,Partnerpuzzle“ (Huber, Konrad & Wahl, 2001), eine optimierte Form
der urspringlichen Gruppenpuzzlemethode ,Jigsaw“ (Aronson et al., 1978), im Bio-
logieunterricht von siebten und achten Klassen (Realschule) am Beispiel von
Sachtexten wahrend eines Forschungszeitraumes von zehn Wochen empirisch er-
forschte. In einer Teilstudie (vgl. Huber, S.198ff.), Studie |, fand ein Vergleich des
.Partnerpuzzles“ (eine Klasse mit 28 Lernenden, 8. Schuljahr) mit lehrerzentriertem
Unterricht (eine Klasse mit 32 Lernenden, 8. Schuljahr) statt. Die Auswertung der
Fragebogendaten ergab folgendes Ergebnis: In den Bereichen ,intrinsische Motivati-
on’, ,Kompetenzerleben’, ,Selbstbestimmtheitserleben’ und ,Einsatz tiefergehender
Lernstrategien’ sowie beim ,Wunsch, wieder so zu lernen’ war die Klasse, in der das
.Partnerpuzzle® eingesetzt wurde, der Klasse, in der lehrerzentrierter Unterricht statt-
fand, Uberlegen. Auch schnitten die Lernenden aus der Versuchsgruppe (,Partner-
puzzle®) in ,sofortigen als auch in verzégerten Wissenstests“ (Huber, 2007, S.214)
besser ab als die Vergleichsgruppe. In einer weiteren Teilstudie (vgl. ebd., S.214ff.),
Studie Il, wurde der Frage nachgegangen, welche Rolle aufgabenbezogene Lernvor-
gaben (Lernstrategien) und die Aufgabenspezialisierung (ein Lerninhalt wird in meh-
rere Teile aufgeteilt) fir die Effektivitat des ,WELL" spielen. Huber (2007, S.269) be-
richtet, dass sich die Aufgabenspezialisierung positiv auf die intrinsische Motivation’,
den ,Wunsch, wieder so zu lernen’, die Zusammenarbeit in der Gruppe’ und den ,Ab-
schlusstest’ auswirkte, jedoch nur, wenn sie mit der Vorgabe geeigneter Lernstrate-
gien (Lernvorgaben) kombiniert wurde. Hierbei handelt es sich um ein Forschungs-
ergebnis, das die Relevanz der Vorgabe geeigneter Lernstrategien beim ,Wechsel-
seitigen Lehren und Lernen® empirisch belegt.

Beim sog. ,Markdorfer Modell“ (Hepting, 2004 und 2005) wurden die Methoden des
~Wechselseitigen Lehrens und Lernens” in eine siebte Klasse der Realschule Mark-
dorf implementiert und dort in allen Unterrichtsfachern tber ein Schuljahr hinweg er-
probt. Die Erprobung war nicht als empirische Studie angelegt, insofern sind die ,Er-
gebnisse’ eher als ,Erfahrungsbericht’ anzusehen. Auch gestalteten alle Lehrperso-
nen, die in dieser Klasse unterrichteten, ihre Unterrichtsstunden nach dem ,Sand-
wich-Prinzip“. Hepting berichtet u. a. von einer Verbesserung der Lernleistungen die-

ser Klasse (verglichen mit den Leistungen der anderen vier siebten Klassen) und von
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einem positiveren Sozialverhalten der Lernenden. Des Weiteren erwahnt Hepting,
dass die Lehrpersonen zunachst mehr Vorbereitungsaufwand bei der Unterrichtspla-
nung hatten, sie jedoch wahrend des Unterrichts eine starkere Entlastung erlebten
und weniger DisziplinierungsmaBnahmen ergreifen mussten. (vgl. Wahl, 2005,
S.172)

In Anbetracht der Ergebnisse der Metaanalysen von Slavin (1995) und der Studie
von Huber (2007) kann zusammenfassend angemerkt werden, dass im Bereich des
kooperativen Lernens noch weiterer Forschungsbedarf besteht. So sollten insbeson-
dere die einzelnen Methoden des ,WELL" systematisch auf ihre Wirksamkeit er-
forscht werden. Zwar konnte in der Teilstudie | der empirischen Untersuchung von
Huber (2007) eine Uberlegenheit des ,Partnerpuzzles* gegeniiber lehrerzentriertem
Unterricht nachgewiesen werden, allerdings muss hierbei die geringe Stichproben-
gréBe (jeweils nur eine Schulklasse), die dieser Teilstudie zugrunde lag, beachtet
werden. Es ist daher anzustreben, weitere Untersuchungen, die auf demselben De-
sign basieren (,Partnerpuzzle” versus lehrerzentrierter Unterricht), bei einer gréBeren

Stichprobe durchzufiihren.

2.3.5 Beispiel fir den Einsatz des ,,Partnerpuzzies* im Literaturunterricht

Die Abbildungen 2.2, 2.3 und 2.4 zeigen Materialien zum Einsatz des ,Partnerpuz-
zles* im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C.

Im vorliegenden Beispiel wurde das ,Partnerpuzzle” zur Erarbeitung der Bilder 1 bis
4 der Ganzschrift Andorra® eingesetzt.

Hierzu erhielten die Lernenden Kartchen, auf denen sich wichtige Begriffe zum Inhalt
der Inhalt 1 bis 4 befanden. Die eine Halfte der Lernenden hatte die Aufgabe, den
Inhalt der Kapitel 1 und 2 der Ganzschrift anhand der Kartchen zu wiederholen, die
andere Halfte sollte — ebenfalls anhand von Kartchen — den Inhalt der Kapitel 3 und 4
zusammenfassen.

AnschlieBend sollten sich die Lernenden im ,Puzzlepaar® den Inhalt anhand ihrer

Kartchen erlautern.
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PARTNERPUZZLE Hﬁl

1. EXPERTENPHASE (Paare):

sich zu Experten eines Teilthemas machen:

Bild 1 und 2 Bild 3und 4
(5.7-29) (5.30-48)

I

« Stichworte/Informationen auf die RUckseite der Begriffskdrtchen schreiben
« jeder Experte soll alle Begriffskartchen erldutern kdnnen!

C—> Warten auf ein zweites Paar (andere Farbe!)

A

unter Anwendung der ? Kommunikationsstrategie ,Spiegein’:

» Puzzlepartner erkl@ren einander gegenseitig anhand ihrer Begriffskértchen
und Notizen den Textinhalt

2. PuUzzZLEPHASE (Paare):

o Zusatzavigabe fir schnellere Puzzlepaare:

» Struktur-Lege-Technik:

gemeinsam alle Kartchen

in einen Zusammenhang bringen; _
Zusammenhdnge zwischen den Kértchen

erléutern ‘ '

Abb. 2.2 Verlauf des ,Partnerpuzzles®
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Rnost der Rndorrarer
- Farben / ¢

4
— vor clen SZAwo.reen
—farb:dmbo/e " ®
894 S

%."(‘r/ der | Wirt an oler
, ?.euqen:olxmn/ce: \
d Barbein 2 Jeh bin nicht cchuld.

§9-9,49,23 S.au

Prader, der Ticchler, |Russagen s
an der 2engenschranke; | Paters aber ﬁﬁ
wJeh bin nicht aAu/d,.,." Andorra.

9 $.9,44

WeHererh&hnige | Wos Teiokr, der Srcdat,

e’ in Bndorra, | Fber en Jud” dlentt

£9,4,43 $20-22

Abb. 2.3 Kartchen zu Bild 1 und 2

Pndri st Can, der Zehrer,
7 wekich verhandelt mit ;%.der,
a’uck ' olem Ti}ch/er, wegen
Bndris Lehre
S8 S 3,4
Liebesseene QO oler
Andri - Barblin Plaht
Jarblins Verhallen
Sas-28 “;J S A4, 46
Liehesseene PAndri denkt nach:
;- in: 2Das sagen die andern
Andyri - Barblin: - ;i’\m.
Andris Verhalten |, So cehen mich die
andern..”
G 2528 <22

Abb. 2.4 weitere Kartchen zu Bild 1 und 2
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3 Planung und Anlage der empirischen Untersuchung

3.1 Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

Den in Kapitel 1.7.1 dargestellten, zentralen Erkenntnisinteressen sollte im Rahmen
einer empirischen Untersuchung mit drei Versuchsgruppen, die sich hinsichtlich ih-
res, im Literaturunterricht vorherrschenden Lernarrangements jeweils unterschieden,
nachgegangen werden.

In den folgenden Abschnitten soll das Design der empirischen Untersuchung naher
erlautert werden (vgl. Tabelle 3.1). Neben Uberlegungen zum Typus und zum ge-
planten Verlauf der vorliegenden Studie findet eine Beschreibung der einzelnen Ver-
suchsgruppen sowie der Charakteristika ihrer Lernarrangements statt. In einem wei-
teren Teilkapitel wird auf die Konkretisierung des Forschungsdesigns in der Praxis
eingegangen (Wahl der Stichprobe, Dauer des Interventionszeitraumes, etc.). Hierbei
wird auch beschrieben, wie die Realisierung der drei unterschiedlichen Lernarran-
gements im Literaturunterricht der drei Versuchsgruppen jeweils aussah, bevor ab-
schlieBend die Forschungsfragen fir die Langs- und Querschnittuntersuchung formu-

liert werden.
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Tab. 3.1: Forschungsdesign bei der Konzeption und Planung der Studie

je 2 Klassen des | Versuchsgruppe A Versuchsgruppe B Versuchsgruppe C
9. Schuljahres, ,Analytisch’ ,Produktiv’ ,Produktiv und
Realschule kooperativ’
»Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5-8“ (Erfassung der basalen
Lesefertigkeit der Lernenden)
vor
der ,Prufsystem fir Schul- und Bildungsberatung fir 6. bis 13. Klassen” (Erfassung des
einjahrigen Allgemeinwissens und der verbalen Intelligenz der Lernenden)
Intervention
.Fragebogen fir die Lernenden” zur Erfassung von Variablen wie
Unterrichtsqualitat, Classroom Management, Selbstkonzept, Freude am Lesen,
Verwendung von Lernstrategien, etc.
Gestaltung des Lernarrangements im Literaturunterricht
primér analytischer Um- analytischer und analytischer und
gang mit Literatur produktiver Umgang mit produktiver Umgang mit
wahrend Literatur Literatur
der
einjahrigen Literaturunterricht Gber- Implementierung eines
Intervention wiegend frontal und leh- speziellen, von der
rerzentriert Forscherin kreierten
Lernarrangements:
Unterrichtsarchitektur
»Sandwich-Prinzip“ (Wahl,
2005)
Uberwiegend Einzel-,
Partner- und Gruppenar-
beit
Methoden des ,WELL"
»aktive Lernformen”
(Wahl, 2005, S.109)
Integration von Lernstra-
tegien
Lehrpersonen kreieren Lehrpersonen kreieren Forscherin plant den
das Lernarrangement das Lernarrangement Literaturunterricht,
erstellt sdmtliche Unter-
richtsmaterialien,
schult und coacht die
Lehrpersonen
Behandlung derselben literarischen Texte im Literaturunterricht:
1 Ganzschrift, je 2 bis 3 Texte der Gattungen Lyrik und Prosa
Dokumentation der Unterrichtsstunden mittels Protokollbogen fir die Lehrpersonen
nach der
einjahrigen .Fragebogen fur die Lernenden”
Intervention Erfassung der Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht
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3.1.1  Uberlegungen zum Typus der Untersuchung

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, drei Lernarrangements des Literatur-
unterrichts (9. Schuljahr, Realschule) in der konkreten Unterrichtspraxis hinsichtlich
ihrer Wirkungsweisen empirisch zu erforschen und zu vergleichen. Bei der durchge-
fihrten Studie handelt es sich daher um eine Feldstudie bzw. eine Felduntersu-
chung: ,Felduntersuchungen finden ,im Feld’ statt, d. h. in einer vom Untersucher
mdglichst unbeeinflussten, natirlichen Umgebung, wie beispielsweise einer Fabrik,
einer Schule, [...]. Felduntersuchungen finden [...] in ,natlrlichen’, im Zuge des For-
schungsprozesses kaum veranderten Umgebungen statt.“ (Bortz & Ddéring, 2006,
S.57) Was die vorliegende Untersuchung anbelangt, so muss von einer gewissen
Beeinflussung der ,natlirlichen Umgebung® (ebd., S.57) durch mich bzw. die For-
scherin gesprochen werden, da mit der geplanten Implementierung eines speziellen
Lernarrangements in den Literaturunterricht der Versuchsgruppe C ein Eingriff (Inter-
vention) in die bestehende Umgebung vorgenommen bzw. eine ,Veranderungsmap-
nahme*® (ebd., S.730) durchgefihrt wird. Bortz und Déring (2006) erwéahnen ein wei-
teres Merkmal von Feldstudien: ,Felduntersuchungen in natirlich belassenen Umge-
bungen zeichnen sich meistens durch eine hohe externe Validitat [...] aus.” (ebd.,
S.57) Unter ,externer Validitat ist zu verstehen, dass das Ergebnis der Untersu-
chung ,auf andere Personen, Situationen oder Zeitpunkte generalisiert werden
kann.“ (ebd., S.53)

Nachdem bei der durchgeflhrten Studie aufgrund des Forschungsfeldes ,Schule’
(Literaturunterricht) keine ,Randomisierung®, d.h. keine ,zufallig(e) Zuordnung von
Personen zu Untersuchungsbedingungen“ (ebd., S.525), erfolgen konnte, da die
Lernenden in der bestehenden Konstellation (fester Klassenverband) bleiben muss-
ten, kann die vorliegende Untersuchung gemaR der Definition von Bortz und Déring
(2006) auch als ,quasiexperimentell“ bezeichnet werden: ,Werden mehrere Gruppen
untersucht, die [...] in ihrer ,natlrlichen’ Zusammensetzung vorliegen, so spricht man
von einer quasiexperimentellen Untersuchung. [...]* (ebd., S.525)

AuBerdem erflllt die vorliegende Forschungsarbeit in hohem MaB die Kriterien der
,=OKologischen Validitat* nach Bronfenbrenner (1981), wenn es um schulische Frage-

stellungen bzw. den Literaturunterricht geht:
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,Okologische Validitat oder Giltigkeit bezeichnet das AusmaB, in dem die von den
Versuchspersonen einer wissenschaftlichen Untersuchung erlebte Umwelt die Ei-
genschaften hat, die der Forscher voraussetzt.“ (Bronfenbrenner, 1981, S.46, zit.
nach Stangl, 2006, S.5) Was die vorliegende Studie anbelangt, bei der unterschiedli-
che Lernarrangements des Literaturunterrichts empirisch auf ihre Wirksamkeit er-
forscht werden, so ist eine groBe Ubereinstimmung zwischen der von den Lernenden
(Versuchspersonen) erlebten und von mir (Forscherin) vorausgesetzten Umwelt (Li-
teraturunterricht) anzunehmen. ,Anzunehmen’ deshalb, weil, wie Stangl (2006, S.5)
anmerkt, eigentlich eine ,Messung der Wahrnehmung der Untersuchungssituation
durch die Versuchspersonen® erfolgen musste, d.h. es misste das subjektive Erle-
ben der Lernenden (Innensicht) bezlglich des Literaturunterrichts erhoben werden
(wobei zu erwarten ist, dass jeder Lernende den Unterricht anders erlebt), das mit
meinen, ebenfalls subjektiven Vorstellungen als Forscher verglichen wird.

3.1.2 Beschreibung der Versuchsgruppen

Der Versuchsplan sieht eine Differenzierung zwischen drei verschiedenen Lernar-
rangements des Literaturunterrichts, reprasentiert durch die drei Versuchsgruppen A,
B und C, vor. Im Folgenden sollen die einzelnen Versuchsgruppen bzw. das fir jede
Versuchsgruppe vorgesehene Lernarrangement beschrieben werden.

3.1.2.1  Versuchsgruppe A:
Primar analytischer Literaturunterricht

Im Literaturunterricht der Versuchsgruppe A sollte der analytische Umgang mit Tex-
ten, bei dem die Lernenden sehr stark rezeptiv tatig sind und einem literarischen Text
Informationen entnehmen, angemessene Interpretationen finden sowie tber die for-
malen und inhaltlichen Aspekte des Textes reflektieren missen, Uberwiegen. Des
Weiteren sollte der Literaturunterricht dieser Versuchsgruppe gréBtenteils frontal und
lehrerzentriert verlaufen. Ansonsten waren beziglich der Kreation und Gestaltung
des Lernarrangements keine weiteren Vorgaben vorgesehen, und die jeweilige Lehr-
person sollte den Literaturunterricht selbst schaffen und gestalten kénnen.
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In Anlehnung an den Einsatz primar analytischer Verfahrensweisen im Literaturunter-

richt erhielt die Versuchsgruppe A den Namen ,Analytisch’™.

3.1.2.2 Versuchsgruppe B:
Analytische und produktive Verfahren im Literaturunterricht

Die Versuchsgruppe B sollte sich von der Versuchsgruppe A dahingehend unter-
scheiden, dass im Literaturunterricht sowohl analytische als auch produktive Verfah-
ren, wie sie die ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Mittleren Schulab-
schluss” der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland, 2004) vorsehen, eingesetzt
werden sollten. Erganzend zu einem analytischen Umgang mit Texten (Informationen
entnehmen, angemessene Interpretationen finden, Gber die formalen und inhaltlichen
Aspekte des Textes reflektieren) sollten sich die Lernenden der Versuchsgruppe B
auch kreativ und gestalterisch mit literarischen Texten auseinandersetzen kdnnen,
also Uber den Originaltext hinausgehende Aktivititen vornehmen kdnnen (Weiter-
entwicklung, Transfer). Was die weitere Gestaltung des Lernarrangements anbe-
langt, so sollte es der jeweiligen Lehrperson Uberlassen werden, wie sie das Lernar-
rangement gestalten mdchte. In Anlehnung an den Einsatz produktiver Verfahren
erhielt die Versuchsgruppe B die Benennung ,Produktiv’.

15

Auch wenn die Lernarrangements der drei Gruppen nicht ganz trennscharf sind und sich nicht zu hun-
dert Prozent klar voneinander abgrenzen lassen, so erhielt jede Gruppe dennoch eine kurze Benen-
nung, mit der das jeweils vorherrschende Lernarrangement charakterisiert werden sollte. In Abschnitt
3.1.3 werden Uberlegungen zur Problematik der Abgrenzbarkeit der drei Versuchsgruppen und zu den
daraus resultierenden Konsequenzen angestellt.
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3.1.2.3 Versuchsgruppe C:
Analytische und produktive Verfahren im Literaturunterricht in
Kombination mit speziellen kooperativen Lernformen
(,,WELL*"-Methoden)

Wie im Literaturunterricht der Versuchsgruppe B, so sollten auch in der Versuchs-
gruppe C sowohl analytische als auch produktive Verfahren, wie sie in den ,Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss” der Kultusminis-
terkonferenz (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik Deutschland, 2004) verankert sind, beim Umgang mit Literatur ein-
gesetzt werden. Die Lernenden der Versuchsgruppe C sollten sich — ergédnzend zu
einem analytischen Umgang mit Literatur (Informationen entnehmen, angemessene
Interpretationen finden, Gber die formalen und inhaltlichen Aspekte des Textes reflek-
tieren) - auch kreativ und gestalterisch mit Texten auseinandersetzen, also Uber den
Originaltext hinausgehende Aktivitdten vornehmen kdnnen (Weiterentwicklung,
Transfer).

Intervention durch die Forscherin und Implementierung eines speziellen Lern-
arrangements:

Gleichzeitig sollte in der Versuchsgruppe C, und hierin besteht der wesentliche Un-
terschied zur Versuchsgruppe B, eine Intervention stattfinden, die in der Implemen-
tierung eines speziellen Lernarrangements fir den Literaturunterricht bestand. Die-
ses Lernarrangement sollte von der Forscherin zwar kreiert werden, wahrend der
Interventionsphase sollte die Forscherin jedoch nicht die Rolle der Lehrenden Uber-
nehmen, sondern die eigentlichen Lehrpersonen sollten den Literaturunterricht
durchfhren und hierflr von der Forscherin instruiert, geschult und gecoacht werden.
Diese Konstellation wurde gewahlt, damit das Ergebnis der Untersuchung durch die
Forscherin nicht bzw. kaum beeinflusst wird, und die Forscherin ihre Rolle der aus
der Distanz (mdglichst objektiv) Beobachtenden und Evaluierenden beibehalten
kann.

Bei der Durchfihrung der empirischen Untersuchung in der Praxis wurde dies fol-
gendermaBen realisiert: Wahrend des gesamten Interventionszeitraumes fand zwei-
mal pro Woche ein Treffen zwischen den Lehrpersonen und mir statt, bei dem wir

gemeinsam die Unterrichtsstunden, die zwischen diesem und unserem n&chsten
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Treffen lagen, planten'. Nachdem den Lehrpersonen die sog. Methoden des ,WELL"
noch wenig oder gar nicht bekannt waren, erhielten sie eine Einfihrung zu den Me-
thoden und deren Verlauf. Bei unseren Treffen reflektierten wir auch die bereits
durchgefiihrten Unterrichtsstunden (Was lief gut?, Was sollte optimiert werden?,
etc.). Im Anschluss an jedes Treffen erstellte ich dann eine Agenda (einen Stunden-
verlauf) fur die kommenden Unterrichtsstunden und bereitete die fir diese Stunden
im Literaturunterricht benétigten Materialien vor. Die Lehrpersonen erhielten die Ma-
terialien und Unterlagen dann in kopierter Form von mir als Klassensatz. Diese Vor-
gehensweise, insbesondere die Vorbereitung und Bereitstellung der Unterrichtsmate-
rialien, bewahrte sich sehr und wurde von den teilnehmenden Lehrpersonen duBerst
positiv gewdrdigt, was sich u. a. daran zeigte, dass es Uber den gesamten For-
schungszeitraum hinweg kein Dropout unter den Lehrpersonen gab.

Nachfolgend soll das fur den Literaturunterricht der Versuchsgruppe C vorgesehene
Lernarrangement ndher beschrieben werden.

Ein wesentliches Charakteristikum dieses Lernarrangements ist die Gestaltung des
Literaturunterrichts nach dem ,Sandwich-Prinzip“'’ (Wahl, 2005, S.103ff.). Wahl
(2005) definiert das ,Sandwich-Prinzip“ als ,[...] ein planvoll hergestelltes Arrange-
ment, in dem den Lernenden einerseits eine aktive Auseinandersetzung mit den
vermittelten Inhalten ermdglicht wird, in dem ihnen jedoch andererseits thematische
und lernstrategische Orientierungen angeboten werden.” (Wahl, 2005, S.103) In ei-
nem nach dem ,Sandwich-Prinzip“ gestalteten Literaturunterricht nehmen die ,kol-
lektiven Lernphasen®, auch ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ (z. B. Frontalunter-
richt, lehrerzentrierter Unterricht oder fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach)
genannt, nicht nur einen mdglichst geringen Anteil ein, sondern es besteht auch eine
zeitliche Begrenzung der ,kollektiven Lernphasen® auf 15 bis 20 Minuten. Der Litera-
turunterricht ist so konzipiert, dass die ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“, in denen die Lernenden in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit aktiv und
selbststandig tatig sein kdnnen, Uberwiegen. Was die Gestaltung der ,Phasen der
subjektiven Auseinandersetzung” im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C anbe-
langt, so sollten neben (traditionellen) Gruppenarbeitsformen auch die Methoden des

16

Bei unseren Unterrichtsvorbereitungen verwendeten wir folgende Literatur:
Brining und Saum (2009), Diekhans (2005), Diekhans und Hdénes (2006), Eisenbeis (2004), Frank
und Pfaff (1996 und 2000), Gutknecht, Krapp und van de Laar (1999)

' f{ir eine ausflhrliche Darstellung der Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“, vgl. Kapitel 2
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WELL" oder ,Wechselseitigen Lehrens und Lernens*’® (Huber, 2004; Huber, 2007;
Huber, Konrad & Wahl, 2001) eingesetzt werden. Die Methoden des ,WELL" stellen
eine spezielle Form kooperativen Lernens dar, bei denen sich die Lernenden in Part-
ner- oder Kleingruppenarbeit gegenseitig bzw. wechselseitig Lernstoff (Wissen) ver-
mitteln oder sich z. B. auch mit anderen Lernenden Uber gelesene Texte austau-
schen kénnen. Durch den Einsatz der ,WELL"-Methoden kénnen die Lernenden ge-
zielt dazu angeleitet werden, in Partner- oder Kleingruppenarbeit tGber Literatur zu
kommunizieren, ihre Meinungen auszutauschen, einander gegenseitig ihre Interpre-
tationsansatze mitzuteilen oder Verstandnisfragen zum jeweiligen literarischen Text
zu klaren. Auf diese Weise kénnen die ,WELL"-Methoden auch dazu beitragen, sys-
tematisch eine Anschlusskommunikation (Hurrelmann, 2004; Sutter, 2002) herzustel-
len.

Ergédnzend zu den ,WELL"-Methoden sollten wahrend der ,Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung“ weitere Lehr- und Lernmethoden aus der Publikation ,Lernum-
gebungen erfolgreich gestalten von Wahl (2005), sog. ,aktive Lernformen® (Wahl,
2005, S.109), mit denen die Eigenaktivitat der Lernenden geférdert werden kann,
eingesetzt werden, so z. B. die ,Sortieraufgabe“ (in Wahl, 2005, S.134 und S.178),
die ,Struktur-Lege-Technik® (in ebd., S.190), die ,Trio- oder Ampelmethode* (in ebd.,
S.74), die ,Vier-Ecken-Methode* (in ebd., S.168) etc.

In den ,kollektiven Lernphasen® sollte die Wissensvermittlung durch die Lehrperson
durch gendgend Strukturierungshilfen fir die Lernenden erfolgen, indem z. B. vo-
rausgehende Themenvernetzungen, sog. ,Advance Organizers® (Ausubel, 1979, in
Wahl, 2005, S.125 und S.139ff.) eingesetzt werden, mit denen Lerninhalte transpa-
rent gemacht werden kénnen. Darlber hinaus sollte zu Beginn jeder Unterrichtsstun-
de eine ,Agenda“ eingesetzt werden (in Wahl, 2005, S.123ff.), um die Lernenden
tber den Verlauf und die Teilthemen der Unterrichtsstunde zu informieren und
Transparenz zu schaffen.

Im Lernarrangement der Versuchsgruppe C sollte auBerdem eine gezielte Integration
und Fdrderung von Lernstrategien erfolgen. Dies sollte dadurch realisiert werden,
dass die Lernenden klare und prazise Instruktionen, sei es in Form einer schriftlichen

Anleitung auf den Arbeitsblattern oder den Materialien und/oder durch eine muindli-

'8 fiir eine ausfihrliche Darstellung der Methoden des ,WELL®, vgl. Kapitel 2
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che Mitteilung seitens der Lehrperson, erhalten sollten, wie sie bei der Bearbeitung
einer Aufgabe vorgehen sollen.

Somit kann zusammenfassend angemerkt werden, dass das in die Versuchsgruppe
C implementierte Lernarrangement u. a. auch Charakteristika aufweist, die in der
Forschungsliteratur als Kriterien fur ,Unterrichtsqualitat® (Helmke, 2007) bzw. ,guten
Unterricht* (Meyer, 2004) oder ,effektives Unterrichten® (Brophy, 2000; Rosenshine,
2010; Walberg & Paik, 2000) vorkommen, zu denen beispielsweise die Integration
kooperativer Lernformen (vgl. Brophy, 2000; Rosenshine, 2010; Walberg & Paik,
2000), der Einsatz von Advance Organizers (inhaltlichen Vorstrukturierungen), bei
denen Lerninhalte vernetzt und in ihren Zusammenhéangen aufgezeigt und durch die
Lehrperson prasentiert werden (vgl. Brophy, 2000; Walberg & Paik, 2000) sowie die
Vermittlung von (Lern-)Strategien (vgl. Brophy, 2000; Rosenshine, 2010; Walberg &
Paik, 2000).

Was die Benennung der Versuchsgruppe C anbelangt, so erhielt diese in Anlehnung
an den Einsatz produktiver Verfahrensweisen und kooperativer Lernformen (,WELL*
Methoden) die Bezeichnung ,Produktiv und kooperativ’.

3.13 Uberlegungen zur Problematik der klaren Abgrenzung der

drei Lernarrangements

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sollten drei mdglichst authentische Lern-
arrangements des Literaturunterrichts empirisch erforscht werden. Mit der hohen
Okologischen Validitat und der groBen Alltagsnahe, durch die sich die vorliegende
Feldstudie auszeichnet, hdngt jedoch auch die Problematik zusammen, dass die drei
soeben beschriebenen Versuchsgruppen nicht ganz trennscharf sind resp. dass sich
die drei Lernarrangements nicht zu hundert Prozent klar voneinander abgrenzen las-
sen. Hierin zeigt sich ein wesentlicher Nachteil von ,Feldstudien’ gegentber ,Labor-
studien’. Eine sehr hohe Trennscharfe zwischen den einzelnen Versuchsgruppen
bzw. Lernarrangements lieBe sich beispielsweise mit einer Laborstudie erreichen, bei
der ,[...] das gesamte Setting auf den Forschungsprozess zugeschnitten.” (Bortz &
Déring, 2006, S.299) ware. Ware die vorliegende Studie als ,Laborstudie’ angelegt
worden, so héatte dies nicht bedeutet, dass die Probanden, d.h. die Lehrpersonen und
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Lernenden ein Forschungs- oder Versuchslabor hatten besuchen missen, sondern
es waren Uber den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg in der Gruppe A aus-
schlieBlich analytische, in der Gruppe B ausschlieBlich produktive Verfahren und in
der Gruppe C ausschlieBlich produktive Verfahren in Kombination mit den ,WELL"-
Methoden eingesetzt worden: ,Wenn man von Laboruntersuchungen spricht, missen
diese nicht notwendigerweise in einem labordhnlichen Raum durchgefiihrt werden.
Es kommt weniger auf den Untersuchungsort an, als vielmehr auf das AusmafB an
Kontrolle, das man dber die Untersuchungsbedingungen austibt.” (ebd., S.299) Die
Anlage der vorliegenden Studie als ,Laboruntersuchung’ wéare in Anbetracht der ge-
planten Lange des Forschungszeitraumes, ein Schuljahr, sicherlich nicht angemes-
sen und auch gegentiber den an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen und ihren
Lernenden ethisch nicht vertretbar gewesen, da statt einer Methodenvielfalt, die in
der Unterrichtspraxis vorkommen sollte, eine vdéllige Monotonie im Literaturunterricht
der einzelnen Versuchsgruppen vorgeherrscht hatte. Inwiefern eine Laborstudie fir
die empirische Erforschung des Gegenstands ,handlungs- und produktionsorientier-
ter Literaturunterricht’ indiziert ware, musste intensiv reflektiert und kritisch gepruft
werden. Vorstellbar wére, den Vorschlag Spinners (2010, S.315) aufzunehmen und
die Wirkungsweisen einzelner produktiver Verfahren zu Uberprifen, indem unter-
schiedliche produktive Verfahren, die sich fir denselben literarischen Text eignen,
einander gegenubergestellt und im Rahmen einer Laborstudie beispielsweise hin-
sichtlich ihrer Auswirkungen auf die Lesemotivation und das Textverstandnis der
Lernenden oder auch im Hinblick auf ihre Beliebtheit bei den Lernenden untersucht
werden. So kdnnte z. B. bei einer Kurzgeschichte das offene Ende im einen Fall ge-
malt (Bilder oder Bildsequenz), im anderen Fall spielerisch dargestellt (Darstellendes
oder Szenisches Spiel), und in einem weiteren Fall schriftlich (produktive Schreibauf-
gabe) zu Ende geflihrt werden™. Fragen, die die StichprobengréBe, die Lange des
Forschungszeitraumes, die Auswahl und Anzahl der Texte, bei denen die Gegen-
Uberstellung der Verfahren erfolgen soll, etc. betreffen, missten nochmals reflektiert
werden. Auch bezliglich der Ergebnisse wéare zu beachten, dass diese lediglich im
Hinblick auf die verwendeten literarischen Texte oder allenfalls auf die Kategorie
Kurzgeschichte Aussagekraft besaBen.

19

Ob ein Vergleich zwischen gestalterischen Aufgaben und Schreibaufgaben Uberhaupt indiziert wére,
misste noch gepriift werden.
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Ein weiterer, im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung zu nennender
Aspekt betrifft die Anlage der Studie als Interventionsstudie. Interventionsstudien
zeichnen sich durch ein Versuchs- und Kontrollgruppen-Design aus, d.h. in der Ver-
suchsgruppe findet eine Intervention (ein Eingriff) in Form eines Treatments (z. B.
spezielle Methode, Unterrichtskonzept, Trainingsprogramm, etc.) statt, wahrend die
Kontrollgruppe kein Treatment erhélt: ,Um den [...] auf die MaBnahme zurtckgehen-
den Effekt [...] erfassen zu kdnnen, ist neben der Experimentalgruppe, auf die die
MaBnahme angewendet wird, eine Kontrollgruppe ohne MaBnahme unabdingbar.”
(Bortz & Déring, 2006, S.113) So sieht der Versuchsplan der vorliegenden Studie fir
die Versuchsgruppe C eine Intervention vor, die in der Implementierung eines spezi-
ellen Lernarrangements in den Literaturunterricht besteht; in den anderen beiden
Versuchsgruppen (A und B) hingegen soll dieses spezielle Lernarrangement nicht
vorherrschen. Bezlglich der Durchfihrung von Interventionsstudien in der Praxis
(Feldstudien) muss jedoch angemerkt werden, dass die Elemente, durch die sich die
Versuchs- oder Experimentalgruppe auszeichnet, nicht zu hundert Prozent klar von
den Elementen, die in der Kontrollgruppe vorherrschen, abgrenzbar sind. Diese
Thematik wird auch von Bertschi-Kaufmann und Kappeler (2010, S.278f.) im Zu-
sammenhang mit Interventionsstudien zur Verbesserung der Lesekompetenz her-
vorgehoben: ,Wenn im Rahmen einer Untersuchungsanlage [...] eine Verbesserung
der Lesekompetenz festgestellt werden kann, ist diese nur dann auf die spezielle
Férderung zurlckflhrbar, wenn ein Vergleich mit einer parallel beobachteten Grup-
pe, die von dieser ausgeschlossen wurde, gezogen werden kann. Zur Anlage von
Interventionsstudien gehért deshalb eine so genannte Kontrollgruppe, die ganz ohne
,Treatment’ auskommen muss. Im padagogischen Kontext der Schule ist ein solches
[...] Design allerdings nicht unproblematisch, weil Heranwachsende im Unterricht
prinzipiell immer geférdert werden sollen, unabhangig davon, ob sie in eine Untersu-
chung einbezogen sind.” (Bertschi-Kaufmann & Kappeler, 2010, S.279) Was die vor-
liegende Studie anbelangt, so ist beispielsweise davon auszugehen, dass in jeder
der drei Gruppen A, B und C ein Wechsel zwischen den ,Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung” und den ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ im Literaturunter-
richt stattfindet bzw. eine sandwichartige Unterrichtsstruktur vorherrscht. Der einzige
Unterschied zwischen der Gruppe C und den Gruppen A und B dirfte darin beste-
hen, dass sich der Literaturunterricht der Gruppe C durch eine zeitliche Begrenzung
der kollektiven Lernphasen auf eine Dauer von 15-20 Minuten auszeichnet, so wie es
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das ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005) explizit vorsieht. Des Weiteren dirften die
Methoden des ,WELL" ein Element darstellen, das ausschlieBlich in der Versuchs-
gruppe C vorkommt, allerdings werden auch in dieser Gruppe angesichts der in je-
dem Unterricht zu realisierenden Methodenvielfalt nicht ausschlieBlich die ,WELL"-
Methoden, sondern auch Formen der Einzelarbeit und (traditionellen) Partner- und
Gruppenarbeit eingesetzt. Auch beziglich der analytischen und produktiven Verfah-
ren im Literaturunterricht ist mit Uberschneidungen zwischen den drei Versuchsgrup-
pen resp. der drei Lernarrangements zu rechnen, weshalb der Versuchsplan fir die
Gruppe A einen primar (!) analytischen Literaturunterricht vorsieht. Nachdem davon
ausgegangen werden kann, dass in der Praxis kaum mehr ein rein analytischer Lite-
raturunterricht vorkommt, sondern dass sowohl analytische als auch produktive Ver-
fahren eingesetzt werden, ware es auBerst kinstlich und realitatsfern gewesen,
wenn im Versuchsplan flr eine Gruppe ein rein analytischer und fiir die andere ein
rein produktiver Umgang mit Literatur, der Uber ein Schuljahr hinweg zu praktizieren
gewesen ware, vorgesehen worden ware. In dieser Konstellation ware der vorliegen-
den Untersuchung berechtigterweise eine gewisse ,Unnatlrlichkeit oder Klinstlichkeit
des Szenarios.” (Bortz & Déring, 2006, S.299) vorzuwerfen gewesen. So thematisie-
ren Fritzsche et al. (2006), deren Forschungsprojekt so angelegt war, dass eine strik-
te Trennung zwischen analytischen und produktiven Verfahren in Versuchs- und
Kontrollgruppe praktiziert wurde, im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse die be-
grenzte dkologische Validitat ihrer Untersuchung: ,Es fragt sich, wie authentisch der
im Projekt durchgeflhrte Unterricht tatséchlich war.“ (Fritzsche et al., 2006, S.45)
und weisen darauf hin, dass im Literaturunterricht ,lblicherweise® (ebd., S.45) so-
wohl analytische als auch produktive Verfahren vorherrschen und ,verbunden wer-
den, wie dies ja auch in den fachdidaktischen Konzepten immer wieder empfohlen
wird.” (ebd., S.45)

Nachdem die groBe Alltagsnahe und die hohe 6kologische Validitat als positive As-
pekte von Feldstudien hervorzuheben sind, eine der generellen Grenzen von Feld-
studien jedoch darin besteht, dass keine saubere Labortrennung erreicht werden
kann und die Lernarrangements der einzelnen Versuchsgruppen nicht zu hundert
Prozent klar voneinander abgrenzbar sind (es herrschen Uberschneidungen zwi-
schen den einzelnen Gruppen hinsichtlich der analytischen und produktiven Verfah-
ren sowie der sandwichartigen Unterrichtsstruktur vor), werden im Hinblick auf die
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vorliegende Studie folgende Konsequenzen gezogen: Um die Differenzen zwischen
den einzelnen Versuchsgruppen A, B und C aufzuzeigen, werden die Unterschiede
deskriptiv — anhand klarer Kriterien — herausgearbeitet, indem neben einer prototypi-
schen Darstellung des Unterrichtsverlaufs aus jeder der Versuchsgruppen sowohl die
prozentualen Anteile des analytischen und produktiven Umgangs als auch die pro-
zentualen Anteile an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit) und an ,kollektiven Lernphasen” (z. B. Plenum, Fron-
talunterricht, fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach) bestimmt werden (siehe
Kapitel 3.3.5). Auch werden diese prozentualen Anteile bei der Formulierung der
Forschungsfragen fir die Langs- und Querschnittuntersuchung (Kapitel 3.4) sowie
bei der Bildung der Hypothesen fiir die empirische Studie (Kapitel 5) berlicksichtigt
und explizit erwahnt. Die in den Kapiteln 1.7.1.1 und 1.7.1.2 dargestellten For-
schungsfragen werden daher in Kapitel 3.4 nochmals aufgegriffen und erhalten eine
dementsprechende Prazisierung.

3.2 Pre- Post- Design

Der Versuchsplan sieht ein Pre-Post-Design vor, d.h. vor und nach der Intervention
(zu den Zeitpunkten t; und to) sollen jeweils Erhebungen stattfinden.

Vor der Intervention sollen in den drei Versuchsgruppen als Eingangsdiagnosein-
strumente zwei standardisierte Testverfahren eingesetzt werden. Mit diesen Instru-
menten soll Gberpruft werden, ob die drei Versuchsgruppen resp. die Lernenden der
drei Gruppen im Hinblick auf ihre basale Lesefertigkeit und ihr verbales Instruktions-
verstandnis vergleichbar sind. Zur Messung der basalen Lesefertigkeit soll das
~Salzburger Lese-Screening flr die Klassenstufen 5-8 eingesetzt werden, und mit
den Subskalen 1, 5 und 7 des ,Prifsystems fir Schul- und Bildungsberatung fiir 6.
bis 13. Klassen® sollen das Allgemeinwissen und die verbale Intelligenz der Lernen-
den erhoben werden.

20

Die Einteilung resp. Benennung erfolgt in Anlehnung an die von Wahl (2005, S.103ff.) im Rahmen der
Darstellung der Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“ gewéahlte Terminologie.

114



Durch einen ,Fragebogen fir die Lernenden®, der vor und nach der Intervention ein-
gesetzt wird, soll die Auspragung von 13 Variablen in den einzelnen Versuchsgrup-
pen zu den beiden Messzeitpunkten erhoben werden. Folgende 13 Bereiche sollen
im Rahmen der Interventionsstudie empirisch erforscht werden: ,Unterrichtsqualitat’,
,Classroom Management’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’, ,Selbstkon-
zept’, ,Einbringen eigener Vorstellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’,
Jesseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am Lesen und an
Blchern durch kreativen Umgang’, ,lesebegleitende Strategien’, ,lesevorbereitende
Aktivitaten’, ,Freude am Lesen’, ,Lesefrust’, ,mehr Freizeitlektlre im Deutschunter-
richt’ und ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’.

Wahrend des Untersuchungszeitraumes sollen Protokollbogen eingesetzt werden,
auf denen die einzelnen Unterrichtsstunden in den drei Versuchsgruppen dokumen-
tiert werden.

Am Ende der Intervention soll - erganzend zum Einsatz des ,Fragebogens fir die

Lernenden® - die Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht erhoben werden.

Eine ausfiihrliche Darstellung und Beschreibung der soeben erwédhnten Forschungs-
instrumente erfolgt in Kapitel 4.

3.3 Konkretisierung und Realisierung des Forschungsdesigns in der
Praxis
3.3.1 Akquisition der Lehrpersonen und ihrer Schulklassen

Wie oben erwéhnt, war fir die vorliegende Studie die Erforschung méglichst authen-
tischen Unterrichts von groBer Bedeutung. Bezlglich des fir die Versuchsgruppe A
geplanten Lernarrangements, das sich durch einen gréBtenteils lehrerzentrierten,
analytischen Literaturunterricht auszeichnen sollte, ist deshalb Folgendes anzumer-
ken: Bei der Planung der Studie bzw. der Konzeption des Forschungsdesigns tber-
legte ich mir, ob die Versuchsgruppe A Uberhaupt in das Design aufgenommen wer-
den sollte, da ich annahm, dass dieses eher traditionelle Lernarrangement nicht bzw.
kaum mehr in der Praxis vorzufinden sein wirde, weil die meisten Lehrpersonen kei-

nen rein analytischen Literaturunterricht (mehr) praktizieren, sondern in ihrer Unter-
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richtspraxis auch produktive Verfahrensweisen beim Umgang mit Literatur einsetzen.
Gleichzeitig stellte die Versuchsgruppe A, was die literaturdidaktische Forschung an-
belangt, aufgrund ihres eher traditionellen Lernarrangements (analytische Verfahren
und lehrerzentrierter Literaturunterricht) eine interessante Vergleichsgruppe zu den
beiden anderen Versuchsgruppen B und C, bei denen auch produktive Verfahren im
Literaturunterricht vorherrschen sollten, dar. Deshalb beschloss ich, die Versuchs-
gruppe A zunachst im Versuchsplan beizubehalten, und eine endgultige Entschei-
dung beziglich ihrer Beibehaltung oder Eliminierung erst dann zu treffen, wenn sich
im Zusammenhang mit der Akquisition der Lehrpersonen herausgestellt hat, ob es
Schulklassen gibt, die bei der Studie diese Versuchsgruppe reprasentieren wirden,
oder nicht.

Ebenfalls von groBer Relevanz war die freiwillige Bereitschaft der Lehrpersonen zur
Teilnahme an der Studie. So sollten die Lehrpersonen auswahlen kénnen, welche
Versuchsgruppe sie gerne reprasentieren méchten. Bei der Akquisition der Lehrper-
sonen und ihrer Klassen stellte ich den Lehrpersonen den Versuchsplan sowie den
geplanten Verlauf der Studie ausfiihrlich dar und erlauterte ihnen, wie die fir die ein-
zelnen Versuchsgruppen geplanten Lernarrangements jeweils aussehen sollten. An-
schlieBend konnten die Lehrpersonen dann auswahlen, welches Lernarrangement
sie jeweils sympathisieren bzw. welche Versuchsgruppe sie in der Studie gerne re-
prasentieren moéchten. Wie vermutet, gestaltete sich die Suche nach Lehrpersonen
fur die Versuchsgruppe A (priméar analytische Verfahren und Uberwiegend lehrerzen-
trierter Unterricht) eher schwierig. Nachdem sich eine Lehrperson finden lie3, die mit
ihrer Klasse die Versuchsgruppe A reprasentieren wollte, behielt ich das For-
schungsdesign mit drei Versuchsgruppen zwar bei, jedoch richtete ich bei der Evalu-
ation der einzelnen Lernarrangements das Augenmerk hauptsachlich auf den Ver-
gleich der Gruppen B und C, da die Versuchsgruppe A mit 23 Lernenden eine eher
geringe StichprobengréBe aufwies.

Insgesamt nahmen finf Lehrpersonen mit ihren Klassen (135 Lernende, 78 Jungen,
57 Madchen) an der Studie teil.

Die Versuchsgruppe A (,Analytisch®) wurde durch eine Klasse mit 23 Lernenden (13
Jungen, 10 Madchen) des Bildungszentrums St. Konrad (Schule unter privater Tra-
gerschaft), Ravensburg, reprasentiert. Zwei weitere Klassen des Bildungszentrums
St. Konrad, Ravensburg, bildeten die Versuchsgruppe B (,Produktiv), die aus insge-
samt 50 Lernenden (29 Jungen, 21 Madchen) bestand. Die Versuchsgruppe C
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(»,Produktiv und kooperativ®) wurde durch zwei Schulklassen mit insgesamt 62 Ler-
nenden (36 Jungen, 26 Madchen) reprasentiert, durch eine Klasse der Realschule

Wangen sowie durch eine weitere der Realschule Weingarten.

3.3.2 Anmerkungen zur Wahl der Schulart und der Klassenstufe

Weshalb wurde die Studie im 9. Schuljahr der Realschule durchgefiihrt?

Wie oben erwahnt, sah der Versuchsplan die Implementierung eines speziellen, von
der Forscherin kreierten Lernarrangements in eine der Versuchsgruppen (Gruppe C)
vor. Dies sollte dadurch realisiert werden, dass der Literaturunterricht im Sinne die-
ses Lernarrangements von mir geplant wird und dass ich samtliche Unterrichtsmate-
rialien fUr den Literaturunterricht erstelle. Da ich aufgrund meines Lehramtsstudiums
an der PH Weingarten mit dem Deutschunterricht der Realschule vertraut war und
auf dieser Schulstufe Praxiserfahrung hatte, sollte die Studie demzufolge an Real-
schulen durchgefihrt werden.

Weshalb wurde das 9. Schuljahr fur die Studie ausgewahlt?

Nachdem im Rahmen der vorliegenden Feldstudie die Wirksamkeit verschiedener
Lernarrangements im Literaturunterricht empirisch Gberprift werden sollte, war es
relevant, dass Uber einen mdglichst langen Zeitraum hinweg Literaturunterricht bzw.
eine Beschaftigung mit literarischen Texten stattfindet. Wahrend im Deutschunter-
richt der Klassenstufen 5 bis 8 neben dem Umgang mit literarischen Texten auch
Rechtschreib- und Grammatiksequenzen stattfinden, liegt der Fokus in den Klassen
9 und 10 starker auf dem Umgang mit Literatur bzw. literarischen Texten, und die
Bereiche Rechtschreibung und Grammatik stellen eher Randbereiche innerhalb des
Deutschunterrichts dar, die oft nur punktuell und situativ aufgegriffen werden. Somit
standen das 9. und 10. Schuljahr als Klassenstufen flir die geplante Interventions-
studie zur Auswahl. Da im 10. Schuljahr bereits in den Monaten April oder Mai die
Realschulabschlussprifungen stattfinden, der Forschungszeitraum bei der Wahl die-
ser Klassenstufe also lediglich sechs Monate hatte betragen kdénnen, fiel die Ent-
scheidung auf das 9. Schuljahr. Was die Lerninhalte des Literaturunterrichts in Klas-
se 9 anbelangt, so sind diese den Inhalten des 10. Schuljahres sehr ahnlich, und die
meisten Deutschlehrpersonen beginnen bereits im 9. Schuljahr mit der Vorbereitung
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auf die schriftliche Abschlussprifung, bei der neben Erérterungsthemen sowohl Text-
interpretationen als auch produktive Schreibaufgaben zu Texten der Gattungen Lyrik,

Epik, Dramatik als Prifungsthemen vorkommen.

3.3.3 Anmerkungen zur Lange des Interventionszeitraumes

Warum betrug der Interventionszeitraum 9 Monate?

Nachdem davon ausgegangen werden kann, dass mit zunehmender Lange des For-
schungszeitraums die Forschungsergebnisse umso reliabler und aussagekraftiger
werden, sollte bei Interventionsstudien ein méglichst langer Forschungszeitraum ge-
wahlt werden. Somit hatte die Interventionsstudie eigentlich tber ein ganzes Schul-
jahr hinweg im Literaturunterricht durchgefiihrt werden muissen, was aufgrund der
situativen Rahmenbedingungen in der Praxis allerdings nicht zu realisieren ist, da
nicht wahrend des gesamten Schuljahres Literaturunterricht stattfinden kann. Bei der
vorliegenden Untersuchung wurde deshalb folgendermaBen verfahren: Wahrend der
ersten finf Wochen nach Schuljahresbeginn behandelten die an der Studie teilneh-
menden Lehrpersonen im Deutschunterricht zunachst das Thema ,Er6rterung’. Erst
danach wurde mit der vorliegenden Studie begonnen (Oktober 2005), und der Litera-
turunterricht konnte bis ca. drei Wochen vor Schuljahresende (Juni 2006) ,am Stlick’
erfolgen. Somit konnte das firr die einzelnen Versuchsgruppen jeweils geplante Lern-
arrangement Uber einen Interventionszeitraum von neun Monaten hinweg konstant

gehalten werden.
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3.3.4 Anmerkungen zur Textauswahl

Wie erfolgte die Auswahl der Texte, die wahrend der Intervention im Literatur-
unterricht behandelt wurden?

Der Versuchsplan sah vor, dass wahrend des Interventionszeitraumes eine Ganz-
schrift und jeweils zwei bis drei Texte der Gattungen ,Lyrik’ und ,Prosa’ behandelt
werden. Aus Grinden der Vergleichbarkeit sollte die Variable ,Lernstoff’ (literarische
Texte) wahrend des Forschungszeitraumes maoglichst konstant gehalten werden und
kaum alternieren. Aus diesem Grund sollten in allen drei Versuchsgruppen dieselben
literarischen Texte im Literaturunterricht behandelt werden. Was die Konkretisierung
dieser Vorgaben in der Praxis anbelangt, so erfolgte die Auswahl der Texte in Ab-
sprache mit den an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen. Unter den Lehrperso-
nen bestand dahingehend ein Konsens, dass - im Hinblick auf die Vorbereitung zur
Realschulabschlussprifung in Klasse 10 - literarische Texte verschiedener Gattun-
gen ausgewahlt werden sollten. AuBerdem konnte jede Lehrperson Vorschlage ma-
chen, welche Texte sie gerne behandeln mdchte. Aus diesen Vorschlagen wahlten
die an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen folgende Texte aus, die von jeder
Lehrperson dann wahrend des Interventionszeitraumes im Literaturunterricht behan-
delt wurde: Neben der Ganzschrift ,Andorra“ von Max Frisch, die die Gattung Drama-
tik reprasentierte, wurden lyrische Texte (Gedichte) wie ,Stadter” von Alfred Wolfen-
stein, ,Der rdmische Brunnen® von Conrad Ferdinand Meyer, ,Laika“ von Ginter
Kunert sowie die ,Sachliche Romanze*“ von Erich Kastner behandelt. Mit den Texten
,Der Busfahrer von Pea Frdhlich und ,Neapel sehen” von Kurt Marti fand eine Erar-
beitung literarischer Texte statt, die der Gattung ,Epik’ zuzuordnen sind. Diese
,Gleichschaltung’ im Hinblick auf den Lernstoff resp. die behandelten Texte konnte
bis zum Ende des Interventionszeitraumes gréBtenteils aufrechterhalten werden. Erst
nach Abschluss der Intervention, d.h. in den letzten drei Wochen vor Schuljahresen-
de, wurden in der Versuchsgruppe A verschiedene Rechtschreibthemen sowie das
Thema ,Lyrik’ wiederholt, die Versuchsgruppe B beschaftigte sich mit der Ganzschrift
,Die Sonnenallee“ von Thomas Brussig, wahrend in der Versuchsgruppe C ,Die Ju-
denbuche” von Annette von Droste-Hulshoff behandelt wurde.
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3.3.5 Gestaltung der Lernarrangements in den einzelnen Versuchsgruppen

wahrend des Interventionszeitraumes

Erganzend zum Design des Versuchsplans soll im Folgenden veranschaulicht wer-
den, wie die einzelnen, im Versuchsplan (in der Theorie) beschriebenen drei Lernar-
rangements ihre Realisierung und Konkretisierung in der Praxis, d.h. im Literaturun-
terricht der drei Versuchsgruppen fanden. Hierzu werden von jeder Versuchsgruppe
sowohl die prozentualen Anteile des analytischen und des produktiven Umgangs mit
Literatur als auch die prozentualen Anteile an ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung® (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) und an ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ (z. B. Plenum, Frontalunterricht, fragend-entwickelndes Unterrichtsge-
sprach) angegeben (vgl. Tabelle 3.2). Die angegebenen prozentualen Anteile resul-
tieren aus den Auswertungen und Analysen der Protokollbogen fir die Lehrpersonen
(vgl. Kapitel 4). AuBerdem erfolgt eine prototypische Darstellung des Unterrichtsver-
laufs aus jeder der drei Versuchsgruppen, bei der die Lange der einzelnen Lernpha-
sen in Minuten angegeben wird und die illustrieren soll, wie sich die einzelnen Ver-
suchsgruppen hinsichtlich ihres, im Literaturunterricht vorherrschenden Lernarran-
gements voneinander unterschieden haben.

Tab. 3.2: Konkretisierung der drei Lernarrangements in der Unterrichtspraxis

,Analytisch’ | ,Produktiv’ | ,Produktiv und
kooperativ’
Gruppe A Gruppe B Gruppe C

Anteil analytischer Umgang 92% 1% 77%
Anteil produktiver Umgang 8% 29% 23%
Anteil 20% 26% 73%

.Phasen der subjektiven Ausei-
nandersetzung” (Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit)

Anteil 80% 74% 27%
~Phasen der kollektiven Vermitt-
lung“ (Plenum, Frontalunterricht,
fragend-entwickelndes Unter-
richtsgespréach)
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3.3.5.1 Lernarrangement der Versuchsgruppe A ,,Analytisch*:
Analytische Verfahren in Kombination mit einem hohen Anteil an
»,Phasen der kollektiven Vermittlung“

Im Literaturunterricht der Versuchsgruppe A stellte der analytische Umgang mit Lite-
ratur 92%, die produktiven Verfahren lediglich 8% dar. Das durch die Lehrperson
selbst geschaffene Lernarrangement zeichnete sich durch einen hohen Anteil an
.Phasen der kollektiven Vermittlung“ (Plenum, Frontalunterricht, fragend-
entwickelndes Unterrichtsgesprach) aus, die 80% der gesamten Unterrichtszeit ein-
nahmen, wahrend der Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® (Ein-
zel-, Partner- oder Gruppenarbeit) lediglich 20% betrug.

Exemplarischer Unterrichtsverlauf aus dem Literaturunterricht der Versuchs-
gruppe A:

Grundlage des im Folgenden beschriebenen Stundenverlaufs sind die Beobachtun-
gen der Forscherin bei der Hospitation einer Unterrichtsstunde. In Klammern ist je-
weils vermerkt, ob es sich um einen produktiven oder analytischen Umgang und um
eine ,Phase der subjektiven Auseinandersetzung® (kurz: ,subjektive Lernphase®) o-
der eine ,Phase der kollektiven Vermittlung“ (kurz: ,kollektive Lernphase®) handelt;

auBerdem wird die Dauer der Phase in Minuten angegeben.

Unterrichtsstunde zur Themeneinheit ,Andorra‘“:

In dieser Unterrichtsstunde (Dauer: ca. 43 Minuten) wird das ,Vierte Bild’ der Ganz-
schrift ,Andorra“ von Max Frisch behandelt.

Zunachst werden im Plenum die in ,Andorra“ vorkommenden Personen und Orte des
Geschehens kurz wiederholt (1 Minute, kollektive Lernphase; analytischer Umgang).
AnschlieBend haben die Lernenden die Aufgabe, in Einzel- oder Partnerarbeit die
Orte in der Lektire nochmals nachzulesen und sich diese genauer anzusehen (2
Minuten, subjektive Lernphase; analytischer Umgang). Danach werden im Plenum
bzw. im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach die Ergebnisse der Einzel- oder
Partnerarbeit besprochen (2 Minuten, kollektive Lernphase; analytischer Umgang).
AnschlieBend schreiben die Lernenden folgenden, im fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprach entstandenen Tafelanschrieb als Merksatz ins Heft ab (6 Minuten,
kollektive Lernphase; analytischer Umgang): ,(1) Im Gegensatz zu den anderen Bil-
dern, bei denen sich die Szenen im 6ffentlichen Raum abspielen, spielen diese im 4.
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Bild in der Wohnung, dem persénlichen oder privaten Bereich. (2) Das 4. Bild lasst
sich vom Aufbau her in zwei groBBe Blécke gliedern: 1. Auftritt des Doktors mit seiner
antisemitischen Gesinnung; 2. Die Auseinandersetzung in der Familie wegen Andris
Heiratswunsch.®

Dann notiert die Lehrperson die folgenden beiden Fragen an die Tafel (2 Minuten,
kollektive Lernphase): ,Welche antisemitischen Haltungen kénnen wir beim Doktor
feststellen? Wodurch wird diese Haltung geférdert? (Wie kam es dazu?)”

Diese beiden Gesichtspunkte stellen die Aufgabe flir die anschlieBende Einzel- oder
Partnerarbeit dar, bei der die Lernenden nochmals in der Lektire nachlesen und sich
Stichworte zur Beantwortung der Fragen notieren sollen (7 Minuten, subjektive Lern-
phase; analytischer Umgang). Die Ergebnisse dieser Individualphase werden im An-
schluss im Rahmen eines fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs im Plenum
besprochen, bei dem die Lernenden relevante Textstellen, die die Aussagen des
Doktors beinhalten, vorlesen. Dabei wird auBerdem die Einstellung des Lehrers Can
gegentber dem Doktor thematisiert (16 Minuten, kollektive Lernphase; analytischer
Umgang). AbschlieBend folgt als Zusammenfassung ein weiterer Tafelanschrieb, den
die Lernenden ins Heft Ubertragen: ,Die Tatsache, dass der Doktor keinen Lehrstuhl
im Ausland erhalten hat, flhrt er nicht auf die mangelnden Fahigkeiten zurlick, son-
dern lastet sie pauschal den Juden an.” (4 Minuten, kollektive Lernphase). Am Ende
der Unterrichtsstunde erlautert die Lehrperson die Hausaufgabe (3 Minuten, kollekti-
ve Lernphase). Diese besteht darin, dass in der Lektlre Textstellen gefunden werden
sollen, die auf die antisemitischen Einstellungen des Doktors hinweisen, und dass
unter der Uberschrift ,Antisemitische Einstellungen des Doktors“ eine Liste mit den

entsprechenden Seitenzahlen erstellt wird.
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3.3.5.2 Lernarrangement der Versuchsgruppe B ,,Produktiv*:
Produktive Verfahren in Kombination mit einem hohen Anteil an
»,Phasen der kollektiven Vermittlung“

Im Literaturunterricht der Versuchsgruppe B wurden neben analytischen auch pro-
duktive Verfahren eingesetzt, die einen Anteil von 29% darstellten. Zwar Gberwog der
analytische Umgang mit Texten auch im Unterricht dieser Versuchsgruppe, er stellte
jedoch mit 71% einen weit geringeren Anteil als in der Gruppe A dar. Was das durch
die Lehrpersonen selbst kreierte Lernarrangement anbelangt, so nahmen die ,Pha-
sen der kollektiven Vermittlung“ (Plenum, Frontalunterricht, fragend-entwickelndes
Unterrichtsgesprach) 74% der gesamten Unterrichtszeit ein, wahrend die ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung” (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) mit ei-

nem Anteil von 26% im Literaturunterricht vertreten waren.

Exemplarische Unterrichtsverlaufe aus dem Literaturunterricht der Versuchs-
gruppe B:

Die im Folgenden dargestellten, exemplarischen Stundenverlaufe basieren auf den
stichwortartigen Aufzeichnungen und Notizen in den Protokollbogen fir die Lehrper-
sonen, die ausgehend von den Eintragen in den Klassenbuchern, also aus der Ret-
rospektive, erfolgten. In Klammern ist jeweils vermerkt, ob es sich um einen produkti-
ven oder analytischen Umgang und um eine ,Phase der subjektiven Auseinanderset-
zung®“ (kurz: ,subjektive Lernphase®) oder eine ,Phase der kollektiven Vermittlung*
(kurz: ,kollektive Lernphase®) handelt; auBerdem wird die Dauer der Phase in Minu-

ten angegeben.

Unterrichtsstunde zur Themeneinheit ,Andorra‘“:

Die hier dokumentierte Unterrichtsstunde (Dauer: ca. 42 Minuten) ist als Einfihrung
bzw. Hinflhrung zur Ganzschrift ,Andorra“ von Max Frisch zu sehen.

Zunachst erhalten die Lernenden einen Ausschnitt aus dem Prosatext ,Der andorra-
nische Jude® von Max Frisch, veréffentlicht in Frischs Tagebuch 1946-1949. Der
Textausschnitt endet bei der Textstelle ,....um eine Anbiederung, die man als Mittel
zum Zweck empfand auch dann, wenn man selber keinen mdglichen...“ Unter der
Fragestellung ,Wie kdnnte der Text weitergehen?“ sollen die Lernenden in Partner-
arbeit den Text lesen und dann Vermutungen dartber auBern, wie der Text wohl wei-
tergeht bzw. wie das Stlick wohl endet (10 Minuten, subjektive Lernphase; produkti-
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ver Umgang). Die Ergebnisse dieser Partnerarbeitsphase werden dann im Plenum
zusammengefasst (18 Minuten, kollektive Lernphase). Es zeigt sich, dass die meis-
ten Lernenden vermuten, dass sich der junge Mann (Andri) umbringen wirde. An-
schlieBend wird die vollstandige Tagebuchnotiz gemeinsam im Klassenverband ge-
lesen (8 Minuten, kollektive Lernphase; analytischer Umgang). In der noch verblei-
benden Zeit werden die bestellten Exemplare der Ganzschrift ,Andorra“ ausgeteilt,
und die Lernenden haben die Mdglichkeit, im Buch zu blattern, zu schmdkern, den
Klappentext zu lesen, etc. (6 Minuten, subjektive Lernphase)

Unterrichtsstunde zur Themeneinheit ,Lyrik®:

In dieser Unterrichtsstunde (Dauer: ca. 45 Minuten) geht es um die Behandlung des
Gedichts ,Laika“ von Giinter Kunert.

Zunéachst schreibt die Lehrperson das Gedicht an die Tafel; die Lernenden Ubertra-
gen den Text in ihr Heft (5 Minuten, kollektive Lernphase). Zwischen den einzelnen
Zeilen soll gentgend Platz fir Notizen/Anmerkungen freigelassen werden. Danach
sollen die Lernenden in Einzelarbeit das Gedicht ndher untersuchen und bearbeiten
und sich Notizen zum Inhalt, zur Form und zu den sprachlichen Mitteln machen (15
Minuten, subjektive Lernphase; analytischer Umgang). Hierzu bzw. als Raster erhal-
ten sie ein Papier mit den wesentlichen Informationen zum Thema ,Textbeschrei-
bung’. Dann findet in Form eines fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs eine
gemeinsame Besprechung des Gedichts statt. Dabei notiert die Lehrperson wesentli-
che Ergebnisse an der Tafel, die die Lernenden ins Heft Ubertragen (15 Minuten, kol-
lektive Lernphase; analytischer Umgang). Im Anschluss daran setzen die Lernenden
in Einzelarbeit bestimmte Textstellen und sprachliche Besonderheiten des Gedichts
zeichnerisch bzw. bildlich um (10 Minuten, subjektive Lernphase; produktiver Um-

gang). Die Hausaufgabe besteht darin, eine Inhaltsangabe zum Gedicht zu erstellen.
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3.3.5.3 Lernarrangement der Versuchsgruppe C ,,Produktiv und kooperativ“:
Produktive Verfahren in Kombination mit einem hohen Anteil an
»,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“

Im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C stellten die produktiven Verfahren einen
Anteil von 23% dar, wahrend der analytische Umgang mit Literatur 77% betrug. Was
die Anteile an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ und ,Phasen der kol-
lektiven Vermittlung“ anbelangt, so unterschied sich die Versuchsgruppe C folgen-
dermaBen zu den beiden anderen Versuchsgruppen: Wahrend bei den Gruppen A
und B die ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ den Gberwiegenden Anteil im Literatu-
runterricht einnahmen (80% in der Gruppe A und 74% in der Gruppe B), GUberwogen
im Literaturunterricht der Gruppe C die ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“ (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit), die einen Anteil von 73% einnahmen.
Der Anteil der ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ (Plenum, Frontalunterricht, fra-
gend-entwickelndes Unterrichtsgesprach) im Literaturunterricht der Versuchsgruppe
C betrug 27%.

Vergleicht man die Versuchsgruppen B und C im Hinblick auf ihre Anteile an ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ und ,Phasen der kollektiven Vermittlung®, so
betragt der Anteil der ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® in der Gruppe B
26% und in der Gruppe C 73%, vice versa ist der Anteil der ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ in der Gruppe B 74% und in der Gruppe C 27% (vgl. Tabelle 3.2). Be-
zlglich der Anteile des produktiven und analytischen Umgangs mit Literatur sind die
beiden Gruppen nahezu vergleichbar, wobei der Literaturunterricht der Versuchs-
gruppe B mit 29% einen etwas héheren Anteil an produktiven Verfahren aufweist als
der Literaturunterricht der Gruppe C (23%).

Exemplarische Unterrichtsverlaufe aus dem Literaturunterricht der Versuchs-
gruppe C:

Grundlage der im Folgenden dargestellten, exemplarischen Unterrichtsstunden sind
die durch mich fir die Lehrpersonen erstellten Agenden (Stundenverlaufe), nach de-
nen der Unterricht in der Versuchsgruppe C idealtypisch ablaufen sollte. Es handelt
sich also um eine prospektive Darstellung dieser Unterrichtsstunden. Bei meiner
Hospitation in der Stunde zur Themeneinheit ,Lyrik’ zeigte sich, dass sich die unter-
richtende Lehrperson recht eng am geplanten Stundenverlauf orientierte und die Un-
terrichtsstunde gréBtenteils entsprechend der Planung verlief.
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In Klammern ist jeweils vermerkt, ob es sich um einen produktiven oder analytischen
Umgang und um eine ,Phase der subjektiven Auseinandersetzung® (kurz: ,subjektive
Lernphase*) oder eine ,Phase der kollektiven Vermittlung® (kurz: ,kollektive Lernpha-

se“) handelt; auBerdem wird die Dauer der Phase in Minuten angegeben.

Unterrichtsstunde zur Themeneinheit ,Andorra“:

In dieser Unterrichtsstunde (Dauer: ca. 45 Minuten) geht es um die Erarbeitung des
Inhalts des ersten Bildes der Ganzschrift ,Andorra® (S.1-24).

In Partner- bzw. Dreiergruppenarbeit haben die Lernenden die Aufgabe, sich unter
der (fiktiven) Situation ,Wir sind Reporter und treffen uns in Andorra zu einem Ge-
sprach mit einzelnen Personen (Barblin, Soldat, Pater, Tischler, Wirt, Lehrer, Andri).
Was wirden wir die jeweilige Person gerne fragen? Was interessiert uns? Auf wel-
che Fragen soll uns die Person eine Antwort geben?” Interviewfragen fur die Figuren
in ,Andorra“ zu Uberlegen und ihre Fragen auf einem DIN-A3-Papier zu notieren (20
Minuten, subjektive Lernphase; produktiver Umgang). Hierzu sollen sie die Seiten 1
bis 23 der Ganzschrift nochmals lesen. Im Anschluss an die Erstellung der Interview-
fragen werden 4er- oder 5er-Gruppen gebildet. Wahrend dieser Gruppenarbeit stel-
len sich die Lernenden ihre notierten Fragen gegenseitig vor (5 Minuten, subjektive
Lernphase; produktiver Umgang). Danach werden die A3-Papiere im Klassenzimmer
an verschiedenen Stellen an den Wéanden angebracht, und die Lernenden gehen von
einem Papier zum nachsten und lesen die Interview-Fragen (10 Minuten, subjektive
Lernphase). Diese Methode wird als ,Stummer Marktplatz’ bezeichnet (man geht im
Klassenzimmer herum und liest leise die Fragen). In der darauf folgenden Einzelar-
beit haben die Lernenden die Aufgabe, das Ende des ersten Bildes der Ganzschrift
(Seite 24: ,Vordergrund®) zu lesen, und ausgehend von den Aussagen des Wirtes,
der an die Zeugenschranke getreten ist, Vermutungen darlber zu bilden, was in ,An-
dorra“ passieren wird. Die Vermutungen sollen zundchst als Stichworte notiert und
dann in Form einer Mind-Map oder eines Clusters dargestellt werden, wobei zur Ver-
anschaulichung auch Bilder und Symbole verwendet werden sollen (10 Minuten, sub-
jektive Lernphase; produktiver Umgang). Diese Aufgabe wird als Hausaufgabe fertig
gestellt. Zu Beginn der néchsten Unterrichtstunde findet in Partnerarbeit ein gegen-

seitiges Vorstellen und Erlautern der erstellten Mind-Maps oder Cluster statt.
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Unterrichtsstunde zur Themeneinheit ,Lyrik®:

Diese Unterrichtsstunde stellt den Abschluss der Unterrichtssequenz ,Lyrik’ dar und
dient als Vorbereitung auf die Klassenarbeit, bei der ein Gedicht analysiert werden
soll. Inhalt dieser Unterrichtsstunde (Dauer: ca. 45 Minuten) ist die Behandlung und
Analyse der Gedichte ,Laika“ von Glnter Kunert und ,Sachliche Romanze* von Erich
Kastner, methodisch umgesetzt durch das ,Partnerpuzzle®, einer Methode des
WELL*',

Als Hausaufgabe aus der vorangegangenen Unterrichtsstunde bereitet die Halfte der
Lernenden das Gedicht ,Laika“, die andere Halfte das Gedicht ,Sachliche Romanze*
folgendermaBen vor (zwar bekam jeder Lernende beide Gedichte ausgehandigt, es
sollte jedoch nur eines davon intensiv vorbereitet werden):

Zunachst sollte das Gedicht mehrmals gelesen werden. Dann sollte die Wirkung
bzw. der Gesamteindruck, den das Gedicht beim einzelnen Leser hinterlie3, bildlich
dargestellt werden. AuBerdem sollten die inhaltlichen Aspekte des Gedichts genauer
untersucht werden, indem der Inhalt jeder Strophe als Comic oder mit Bildern, Sym-
bolen, Zeichen usw. veranschaulicht wird. Des Weiteren sollte das Gedicht auf Form,
Stil und Sprache genauer untersucht werden, wobei im Gedicht Textstellen markiert
und Stichworte zum Zusammenspiel von Inhalt und Form notiert werden sollten. Die
bis zum damaligen Zeitpunkt ausgeteilten Papiere mit Fachbegriffen zur Textanalyse
und Informationen zum Thema Textbeschreibung sollten als Hilfen zur Analyse her-
angezogen werden. Diese Hausaufgabe stellte die Vorbereitung fir das im Unterricht
stattfindende Partnerpuzzle dar, Gber das im Folgenden berichtet wird.

Zunachst bilden die Lernenden, die dasselbe Gedicht vorbereitet haben, Paare. In
Partnerarbeit sollen sie ihr Gedicht nochmals kurz durchgehen und ihre vorbereiteten
Notizen (aus der Hausaufgabe) anhand der Notizen des Partners vervollstandigen,
so dass beide Partner denselben Informationsstand zu ihrem Gedicht haben. Dann
warten sie auf ein anderes Paar, das ahnlich schnell fertig ist und das das andere
Gedicht vorbereitet hat (10 Minuten, subjektive Lernphase; analytischer Umgang). In
der darauf folgenden Puzzlephase, bei der jeweils ein Partner mit dem Gedicht ,Lai-
ka“ und ein weiterer mit dem Gedicht ,Sachliche Romanze® zusammenkommen und

ein Puzzlepaar bilden, findet die gegenseitige Vorstellung der Gedichte statt. Anhand

21

weitere Ausfihrungen zu den ,WELL-Methoden*” sind in Kapitel 2 zu finden
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ihrer Zeichnungen und Notizen erklaren sich die Puzzlepartner - unter Anwendung
der Kommunikationsstrategie ,Spiegeln’ - gegenseitig den Inhalt ihrer Gedichte. Au-
Berdem sollen die formalen, stilistischen und sprachlichen Merkmale des jeweiligen
Gedichts mit den passenden Textstellen aufgezeigt werden, und es soll auf das Zu-
sammenspiel von Inhalt und Form eingegangen werden. Wahrend der eine Puzzle-
partner sein Gedicht vorstellt, macht sich der andere Notizen. Auf diese Weise be-
kommt jeder Partner einen Uberblick (iber den Inhalt, die Sprache und Form beider
Gedichte. Die Zusatzaufgabe flir schnellere Puzzlepaare besteht darin, dass entwe-
der die Biographien von Kéastner und Kunert gelesen werden, oder dass eine bereits
zu den Gedichten bestehende Textbeschreibung, die Lernende aus einer friheren
Klasse erstellt haben, unter den Aspekten ,Was stellen wir allgemein fest?“, ,Was
finden wir gut?”, ,Was kdénnte noch verbessert werden?“ beurteilt wird. Hierbei sollen
in der Textbeschreibung Stellen markiert und die Beobachtungen stichwortartig no-
tiert werden (20 Minuten, subjektive Lernphase; analytischer Umgang).

AnschlieBend werden in einer Plenumsphase evtl. Fragen oder Unklarheiten zu den
Gedichten, die beim Partnerpuzzle aufgetreten sind, geklart (10 Minuten, kollektive
Lernphase; analytischer Umgang). In der noch verbleibenden Zeit gibt die Lehrper-
son den Lernenden Hinweise zur Klassenarbeit (Textbeschreibung Lyrik, Thema

,Liebe’ bzw. ,Umwelt’) und Tipps zur Vorbereitung auf die Klassenarbeit.

3.4. Empirische Erforschung der drei Lernarrangements des
Literaturunterrichts im Rahmen von Langs- und Querschnittanalysen

Bei der empirischen Untersuchung sollen die drei unterschiedlichen Lernarrange-
ments des Literaturunterrichts sowohl im Langs- als auch im Querschnitt erforscht
werden. Wahrend sich eine Querschnittuntersuchung dadurch auszeichnet, dass
verschiedene Stichproben ... zum selben Zeitpunkt untersucht® (Bortz & Déring,
2006, S.738) werden, findet bei einer Langsschnittstudie oder ,Longitudinalstudie®
die Untersuchung einer Stichprobe ,... zu verschiedenen Zeitpunkten...“ (ebd.,
S.565) statt.
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3.4.1 Forschungsfragen fur die Langsschnittuntersuchung

Im Rahmen der Langsschnittuntersuchung, die auch als ,Studie 1“ bezeichnet wer-
den soll, soll der Fokus auf die Versuchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ‘) gelegt
werden, und es sollen die Effekte bzw. Wirkungsweisen des in den Literaturunterricht
dieser Gruppe implementierten Lernarrangements zwischen den Messzeitpunkten t;
(vor der Intervention) und to (nach der Intervention) empirisch erforscht werden.

Dabei soll folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden:

Frage 1:

FUhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-
richt einnehmen, zu einer signifikanten Verbesserung der ,Unterrichtsqualitat’ und
des ,Classroom Managements’ sowie zu einer signifikanten Steigerung der ,self effi-
cacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und des ,Selbstkonzepts’ der Lernenden?

Frage 2:

FOhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-
richt einnehmen, zu einer signifikanten Steigerung der ,Beliebtheit des kooperativen

Lernens’ bei den Lernenden?

Frage 3:

Welche signifikanten Effekte im Bereich der ,lesebegleitenden Strategien’ und der
Jesevorbereitenden Aktivitdten’ zeigen sich, wenn eine gezielte Integration und Fér-
derung von Lernstrategien in einem Lernarrangement des Literaturunterrichts erfolgt,
bei dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL*
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-

richt einnehmen?
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Frage 4:

Welche signifikanten Effekte zeigen sich in den Bereichen ,Einbringen eigener Vor-
stellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’, ,besseres Einpragen und hdhere
Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am Lesen und an Blchern durch kreativen Um-
gang’, ,Freude am Lesen’ und ,Lesefrust’, wenn ein Lernarrangement in den Literatu-
runterricht implementiert wird, bei dem produktive Verfahren mit speziellen, koopera-
tiven Lernformen (,WELL*“-Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit)

einen Anteil von 73% im Unterricht einnehmen?

3.4.2 Forschungsfragen fiir die Querschnittuntersuchung

Im Rahmen der Querschnittuntersuchung, die auch als ,Studie 2“ bezeichnet werden
soll, sollen die drei Lernarrangements (jeweils durch die Gruppen A, B und C repra-
sentiert) zum Zeitpunkt to (nach der Intervention) miteinander verglichen werden.

Dabei sollen insgesamt drei Vergleiche stattfinden, auf die im Folgenden naher ein-

gegangen wird:

Vergleich 1:

Das in der Versuchsgruppe A (,Analytisch“) vorherrschende Lernarrangement, bei
dem die analytischen Verfahren einen Anteil von 92% im Literaturunterricht einneh-
men, soll mit den Lernarrangements der Versuchsgruppen B (,Produktiv®) und C
(,Produktiv und kooperativ®) verglichen werden, bei denen auch produktive Verfahren
im Literaturunterricht vorkommen, und bei denen die analytischen Verfahren einen
geringeren Anteil einnehmen (71% in der Gruppe B bzw. 77% in der Gruppe C).
Folgende beiden Forschungsfragen stehen im Zentrum der Analysen:

Frage 1:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Freude am Lesen’ und ,self efficacy
(Selbstwirksamkeitserwartung)’ der Lernenden eine signifikante Uberlegenheit ge-
genlber einem Lernarrangement auf, in dem primar analytische Verfahren im Litera-

turunterricht zum Einsatz kommen?
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Frage 2:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Einbringen eigener Vorstellungen,
Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’ und ,besseres Einpragen und hdhere An-
schaulichkeit’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarrangement
auf, in dem priméar analytische Verfahren im Literaturunterricht zum Einsatz kom-

men?

Vergleich 2:

AuBerdem soll im Rahmen der Querschnittuntersuchung ein Vergleich des in die
Versuchsgruppe C implementierten Lernarrangements (,Produktiv und kooperativ*)
mit dem Lernarrangement der Versuchsgruppe B (,Produktiv’) erfolgen, da die bei-
den Gruppen beztglich ihrer Anteile des produktiven Umgangs mit Literatur nahezu
vergleichbar sind (der Literaturunterricht der Gruppe B weist mit 29% einen etwas
hdheren Anteil an produktiven Verfahren auf als die Gruppe C mit 23%), sich jedoch
dahingehend unterscheiden, dass die Gruppe C einen sehr viel hdheren Anteil an
.Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ aufweist (73%) als die Gruppe B
(26%). Durch den Vergleich der beiden Gruppen B und C soll empirisch erforscht
werden, ob das Lernarrangement der Versuchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ*)
eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber dem Lernarrangement der Versuchsgrup-
pe B (,Produktiv®) aufweist.

Far den Vergleich der Gruppen B und C ist folgende Forschungsfrage von zentralem

Interesse:

Frage 3:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, bei dem produktive Verfahren mit
speziellen, kooperativen Lernformen, den ,WELL“-Methoden, kombiniert werden, und
in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Literaturunterricht einnehmen, in den Berei-
chen ,Unterrichtsqualitat’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbst-
konzept’ der Lernenden eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarran-
gement, in dem zwar ebenfalls produktive Verfahren vorkommen, in dem die ,Pha-
sen der subjektiven Auseinandersetzung® jedoch nur einen Anteil von 26% im Litera-

turunterricht einnehmen?
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Vergleich 3:

Eine weitere Forschungsfrage bezieht sich auf den Vergleich des in die Versuchs-
gruppe C implementierten Lernarrangements (,Produktiv und kooperativ) mit den
Lernarrangements der Versuchsgruppen A (,Analytisch®) und B (,Produktiv®), bei
dem folgender Fragestellung empirisch nachgegangen werden soll:

Frage 4:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem eine Integration und For-
derung von Lernstrategien stattfindet, im Bereich der Jlesebegleitenden Strategien’
und der lesevorbereitenden Aktivititen’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber
einem Lernarrangement, bei dem keine Implementierung von Lernstrategien stattfin-
det?

Den soeben dargestellten Fragestellungen soll im Rahmen einer empirischen Unter-
suchung nachgegangen werden. Im folgenden Kapitel (Kapitel 4) werden die For-
schungsinstrumente, die im Rahmen der Interventionsstudie eingesetzt wurden, ge-
nauer beschrieben, bevor in Kapitel 5 ausfihrlich auf die Langs- und Querschnittun-
tersuchung (Studie 1 und 2) eingegangen wird.

132



4 Forschungsinstrumente

In den folgenden Abschnitten werden die bei der vorliegenden empirischen Untersu-
chung eingesetzten Forschungsinstrumente im Einzelnen vorgestellt. Neben stan-
dardisierten Tests zur Erfassung der basalen Lesefertigkeit, des Allgemeinwissens
und der verbalen Intelligenz wurde bei der Interventionsstudie auch ein selbst kon-
struierter Fragebogen eingesetzt, der vor der Hauptuntersuchung im Rahmen einer
Pilotstudie getestet und anschlieBend einer Faktorenanalyse unterzogen wurde. Wei-
tere Erhebungsinstrumente stellen die Protokollbogen fir die Lehrpersonen, mit de-
nen die Unterrichtsstunden dokumentiert wurden, sowie die offenen Fragen, bei de-
nen die Lernenden ihre Meinung zum Literaturunterricht stichwortartig schriftlich mit-
teilen konnten, dar. Die Durchfihrung der Interventionsstudie und der Einsatz der in
den folgenden Abschnitten beschriebenen Erhebungsinstrumente erfolgten unter
Genehmigung des Regierungsprasidiums Tlbingen, Abt. 7 ,Schule und Bildung’, der
jeweiligen Schulleitungen sowie mit dem Einverstandnis der Eltern der an der Studie
teilnehmenden Lernenden. Die Auswertungen fanden unter Anonymisierung der per-

sOnlichen Daten statt.

4.1 Vor der Intervention eingesetzte Forschungsinstrumente

Um zu Uberprifen, ob eine Vergleichbarkeit zwischen den drei Versuchsgruppen im
Hinblick auf die basale Lesefertigkeit und das verbale Instruktionsverstandnis der
Lernenden gegeben ist, oder ob sich die Lernenden der drei Versuchsgruppen in
diesen Bereichen unterscheiden, wurden vor der Intervention (Oktober 2005) in den
drei Versuchsgruppen zwei standardisierte Testverfahren als Eingangsdiagnosein-
strumente eingesetzt: das ,Salzburger Lese-Screening fir die Klassenstufen 5-8¢

und das ,Prifsystem flr Schul- und Bildungsberatung fir 6. bis 13. Klassen®.
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4.1.1 Das ,Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5-8“

Die Messung der basalen Lesefertigkeit erfolgte durch das ,SLS 5-8“ (,Salzburger
Lese-Screening fir die Klassenstufen 5-8) von Auer, Gruber, Mayringer und Wim-
mer (2005). Der Terminus ,basale Lesefertigkeit” meint ,das fehlerfreie, schnelle und
muhelose Lesen” (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005, S.6) von Wértern, das
wiederum eine bedeutende Voraussetzung fir die ,weitere inhaltliche Verarbeitung
eines Textes” (ebd., S.6) darstellt. Nach Aussage der Testautoren (ebd., S.5) weist
das ,Salzburger Lese-Screening fur die Klassenstufen 5-8“ eine interne Konsistenz
(Cronbachs a) von 0.89 (Paralleltestreliabilitat) auf und korreliert mit dem bei der PI-
SA-Studie eingesetzten Satzlesetest von Landerl und Reiter (2002) zu .75 (Auer,
Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005, S.13). Auch kdnne das ,SLS 5-8“ in einer héhe-
ren als der 8. Schulstufe eingesetzt werden, so die Autoren (ebd., S.8).

Das ,SLS 5-8“ lauft folgendermaBen ab: Die Lernenden erhalten 70 Satze vom Ty-
pus ,Wahrend der Sommerferien ist schulfrei.” bzw. ,Auf Kirschbdumen wachsen
Kichererbsen.“ und sollen innerhalb einer Bearbeitungszeit von 3 Minuten die Satze
lesen und markieren, ob die Aussage des Satzes richtig oder falsch ist. Ziel ist es,
moglichst viele der 70 Satze korrekt zu bearbeiten.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden bei der Testung in den Schulklassen die
beiden Parallelversionen Form A1 und A2 verwendet. Die Durchfihrung des Tests
betrug, inklusive einer Einfihrung und der genauen Erlduterung, wie die Satze zu
bearbeiten sind, ca. 10 Minuten. Bei den Auswertungen (pro Testbogen ist eine Mi-
nute anzusetzen) wurden die Testrohwerte verwendet, die nach Aussage der Testau-
toren ,als ein valides und verlassliches MaB der basalen Lesefertigkeit herangezo-
gen werden” (ebd., S.8) kénnen.
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4.1.2 Das ,Prifsystem fir Schul- und Bildungsberatung fir
6. bis 13. Klassen*

Zur Erfassung des Allgemeinwissens und der verbalen Intelligenz der Lernenden
wurden die Subtests 1, 5 und 7 des ,PSB-R 6-13“ (,Prufsystem fiir Schul- und Bil-
dungsberatung far 6. bis 13. Klassen®) von Lukesch, Mayrhofer und Kormann (2004),
das die revidierte Fassung bzw. Neubearbeitung des ,PSB* von Horn (1969) dar-
stellt, eingesetzt. Die Subtests 1 (Allgemeinwissen), 5 (Wortflissigkeit) und 7 (Ge-
meinsamkeiten finden) bilden gemans Lukesch, Mayrhofer und Kormann (2004, S.75
und S.84) in den Faktorenanalysen den sog. ,Verbalfaktor’ (Sachwissen und sprach-
liche Leistungsféahigkeit) ab.

Der Subtest 1 ,Allgemeinwissen® (Dauer fir die Durchfiihrung: 10 Minuten) misst das
bereichsspezifische Wissen, die verbale Kompetenz sowie die Rechtschreib- und
Lesefertigkeit. Zudem lasst sich mit diesem Subtest eine ,Vorhersage der Schulleis-
tung im Allgemeinen® treffen, so die Autoren (Lukesch, Mayrhofer & Kormann, 2004,
S.85). Der Subtest 1 ,Allgemeinwissen” besteht aus jeweils 20 Wértern zu 5 ver-
schiedenen, abtrennbaren Wissensgebieten. Jedes der 20 Warter enthélt einen fal-
schen Buchstaben, der durchgestrichen werden soll. Der Wert der internen Konsis-
tenz (Cronbachs a) flir den Subtest 1 liegt nach Aussage der Testautoren (vgl. ebd.,
S.23) bei 0.93 fiir die Form A bzw. 0.94 fir die Form B.

Mit dem Subtest 5 ,Wortflissigkeit” (Dauer fiir die Durchflihrung: ca. 3 Minuten) lasst
sich ein Aspekt der verbalen Kreativitat erfassen. Auch habe sich der Test gemein-
sam mit den Subtests 1 und 8 ,als ein guter Pradiktor der Deutsch- aber auch der
Mathematiknote erwiesen.” (ebd., S.85). Die Bearbeitung des Subtests 5 ,Wortfls-
sigkeit* lauft wie folgt ab: Zu einem vorgegebenen Buchstaben sollen wéahrend eines
Zeitraumes von 45 Sekunden mdglichst viele Wérter aufgeschrieben werden, die mit
diesem Buchstaben beginnen, wobei zu beachten ist, dass die Worter jeweils unter-
schiedliche Wortstdmme haben. Danach sollen - in den darauf folgenden 45 Sekun-
den - zu einem anderen vorgegebenen Buchstaben ebenfalls méglichst viele Wérter
notiert werden. AnschlieBend wird ein dritter Anfangsbuchstabe (ebenfalls 45 Sekun-
den Zeit) flr Notizen vorgegeben, und schlieBlich bildet ein vierter Buchstabe, der bei
der Testauswertung nicht berlcksichtigt wird, den Abschluss (20 Sekunden). Geman
der Testautoren liegt der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) fir den Subtest
5 bei 0.80 fir die Form A bzw. 0.77 fir die Form B (vgl. ebd., S.23).
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Mit dem Subtest 7 ,Gemeinsamkeiten finden“ (Dauer fir die Durchflihrung: 4 Minu-
ten) werden die Begriffserfassung, das sprachlogische Denken sowie die Recht-
schreib- und Lesefertigkeit erfasst. GemaB der Autoren hat dieser Subtest ,flr die
Diagnose und Prognose der Deutschnote eine ziemlich groBe Bedeutung.“ (ebd.,
S.86) Der Subtest 7 ,Gemeinsamkeiten finden® ist folgendermaBen zu bearbeiten: In
jeder der 25 vorgegebenen Reihen befinden sich 5 Wérter, die eine Gemeinsamkeit
aufweisen bzw. sich auf etwas Gemeinsames beziehen. Eines der Wérter, das nicht
zu den anderen passt, soll durchgestrichen werden. Der Wert der internen Konsis-
tenz (Cronbachs a) flr den Subtest 7 liegt nach Aussage der Autoren bei 0.72 fir die
Form A bzw. bei 0.77 fir die Form B (vgl. ebd., S.23).

Im Rahmen der vorliegenden Interventionsstudie wurden bei der Testung in den
Schulklassen beide Parallelversionen (Testform A und B) verwendet. Inklusive der
EinfGhrung und einer ausflhrlichen Erlauterung, wie die einzelnen Aufgaben zu be-
arbeiten sind, dauerte die Durchfihrung der drei Subtests 1 (Allgemeinwissen), 5
(Wortfllissigkeit) und 7 (Gemeinsamkeiten finden) insgesamt 30 Minuten. Bei den
Auswertungen der Subtests 1, 5 und 7 wurden die Rohwerte verwendet.

Was den Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) der aus den Subskalen 1, 5
und 7 gebildeten Gesamtskala ,Verbalfaktor’ (Sachwissen und sprachliche Leistungs-
fahigkeit) anbelangt, so liegt dieser bei der von mir durchgefihrten Studie bei 0.52.
Verglichen mit den von Lukesch, Mayrhofer und Kormann (2004, S.24) errechneten
Werten, die bei 0.91 fir die Testform A sowie bei 0.92 fir die Testform B liegen, ist er
somit deutlich niedriger.

Diese Diskrepanz kénnte damit zusammenhangen, dass die Anforderungen, die in
den einzelnen Subtests (1, 5 und 7) an die Lernenden gestellt werden, unterschied-
lich sind, denn laut Bortz und Déring (2006) hat die ,mittlere Iteminterkorrelation®
(Bortz & Déring, 2006, S.220) Einfluss auf den Cronbachs a-Koeffizienten, der ,auch
als Homogenitatsindex bezeichnet” (ebd., S.221) wird. Liegt eine hohe Homogenitat
zwischen einzelnen ltems vor, so ist dies als ein Indiz dafiir, dass die einzelnen ltems
Ahnliches messen: ,Die Homogenitat [...] gibt an, wie hoch die einzelnen ltems eines
Tests im Durchschnitt miteinander korrelieren. Bei hoher Homogenitat erfassen die
Items eines Tests ahnliche Informationen.” (ebd., S.220) Im Hinblick auf die interne
Konsistenz der Gesamtskala ,Verbalfaktor’ bedeutet dies also, dass die Iteminterkor-
relation der drei Subtests 1, 5 und 7 betrachtet werden muss.
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Wie der Tabelle ,PSB-R Subtestinterkorrelation* (Lukesch, Mayrhofer & Kormann,
2004, S.23) zu entnehmen ist, korrelieren die Subtests 1 (Allgemeinwissen) und 7
(Gemeinsamkeiten finden) recht gut miteinander (zu .72 bei der Testform A sowie zu
.70 bei der Testform B), d.h. die Anforderungen, die an die Lernenden bei der Bear-
beitung der beiden Testaufgaben gestellt werden, sind ahnlich. Die Subtests 1 (All-
gemeinwissen) und 5 (Wortflissigkeit) zeigen eine Korrelation von .59 (Testform A)
bzw. .58 (Testform B), wahrend die Subtests 5 (Wortflissigkeit) und 7 (Gemeinsam-
keiten finden) mit einem Korrelationskoeffizienten von .48 (Testform A und B) eine
geringe Homogenitat aufweisen: So missen die Lernenden bei der Bearbeitung des
Subtests ,Gemeinsamkeiten finden“ aus Reihen mit jeweils 5 Wértern immer ein
Wort, das nicht zu den anderen passt, durchstreichen, wahrend sie beim Subtest
Wortflissigkeit“ zu vorgegebenen Buchstaben mdglichst viele Waorter aufschreiben

sollen, also eine andere Aufgabe zu erledigen haben.

Des Weiteren kénnte die Diskrepanz, was die interne Konsistenz (Cronbachs a) der
aus den Subskalen 1, 5 und 7 gebildeten Gesamtskala ,Verbalfaktor (Sachwissen
und sprachliche Leistungsfahigkeit) betrifft, auch damit zusammenhangen, dass zwi-
schen der Stichprobe, auf der die Analysen der Testautoren basierten, und der
Stichprobe meiner Untersuchung u. a. folgende Unterschiede bestehen: Wie die Tes-
tautoren in einer FuBnote (ebd., S.24) erwédhnen, lag den Reliabilitdtsberechnungen
die ,ltemanalysestichprobe” als Datensatz zugrunde. Diese Stichprobe setzte sich
aus 410 ,Schilern aus verschiedenen Zigen von Hauptschulen, Wirtschaftsschulen
und Gymnasien“ (ebd., S.9) in Bayern (vgl. ebd., S.5) zusammen. Von den 410 Ler-
nenden (226 Jungen, 184 Madchen) kamen 62,2% aus Hauptschulen, 21,3% aus
Wirtschaftsschulen und 16,6% aus Gymnasien (vgl. Tabelle 1.2 in ebd., S.10). Wie
die Tabelle ,Beschreibung der Stichprobe fir die Itemanalysen zum PSB-R 6-13
nach demographischen Merkmalen“ (ebd., S.10) zeigt, reprasentierten die Lernen-
den der 7. Klasse (N=155) rund 62,2% der Gesamtstichprobe, die Lernenden der 8.
Klasse stellten 11,5% der gesamten Stichprobe dar, und die Lernenden der 9. Klasse
vertraten mit N=30 nur rund 7,4% der Gesamtstichprobe. Was die von mir durchge-
fihrte empirische Untersuchung anbelangt, so lag bei der Berechnung der Reliabilitat
der Skala ,Verbalfaktor’ eine Gesamtstichprobe von 130 Lernenden (78 Jungen, 57
Méadchen), die die 9. Klasse Realschule in Baden-Wirttemberg besuchten, zugrun-
de. 54,1% dieser Gesamtstichprobe wurden durch Lernende der Katholischen Freien
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Realschule im Bildungszentrum St. Konrad (Schule unter privater Tragerschaft),
Ravensburg, représentiert; die Lernenden der Realschulen Wangen und Weingarten
stellten 45,9% der Gesamtstichprobe dar. Beim Vergleich der von Lukesch, Mayrho-
fer und Kormann (2004) fir den ,Verbalfaktor’ des ,PSB-R 6-13“ berechneten Cron-
bachs a-Reliabilitdt und der von mir fiir diese Skala berechneten Reliabilitdt muss
daher berlcksichtigt werden, dass die Berechnungen auf unterschiedlichen Stich-
proben basieren. So fallt insbesondere auf, dass bei den von Lukesch, Mayrhofer
und Kormann (2004) durchgefihrten Analysen die Lernenden der 7. Klasse einen
sehr hohen Anteil der Gesamtstichprobe reprasentierten, wahrend die Lernenden der
9. Klasse, die fur meine Studie als (direkte) Vergleichsgruppe herangezogen werden
kénnten, mit N=30 nur einen sehr geringen Anteil (7,4%) der Gesamtstichprobe dar-

stellten.

Die eben dargestellte Thematik macht deutlich, dass weitere Reliabilitats- und Validi-
tatsuntersuchungen des Forschungsinstruments ,PSB-R 6-13“ erforderlich sind.
Deshalb seien auch die Testautoren aufgefordert, ergdnzende Uberpriifungen ihrer

bisherigen Ergebnisse vorzunehmen.
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4.2 Zu Beginn und am Ende der Intervention eingesetzte

Forschungsinstrumente

4.2.1 Fragebogen fir die Lernenden

Um die Auspragungen der Variablen/Dimensionen wie ,Unterrichtsqualitat’, ,Class-
room Management’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’, ,Selbstkonzept’,
,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’, ,besseres
Einpragen und héhere Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am Lesen und an Blichern
durch kreativen Umgang’, ,lesebegleitende Strategien’, ,lesevorbereitende Aktivita-
ten’, ,Freude am Lesen’, ,Lesefrust’, ,mehr Freizeitlektire im Deutschunterricht’ und
,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ zu erheben und um etwaige, durch das in den
einzelnen Versuchsgruppen jeweils vorherrschende Lehr-Lernarrangement verur-
sachte/bedingte Entwicklungen feststellen zu kénnen, wurde zu Beginn (Oktober
2005) und am Ende der Intervention (Juni 2006) in den drei Versuchsgruppen ein
Fragebogen fir die Lernenden (siehe Anhang) eingesetzt.

Nachdem bei der vorliegenden Untersuchung der Situations- bzw. Doméanenspezifitat
(Patry, 2000a und 2000b) des Deutschunterrichts besondere Berlcksichtigung ge-
schenkt werden sollte, wurde dieser Fragebogen von mir selbst konstruiert. Er orien-
tiert sich an ausgewéhlten Items der bei der PISA-Studie eingesetzten Schiilerfrage-
bogen ,PISA 2000 Osterreich Schillerfragebogen International* und ,PISA Plus
Schillerfragebogen Schulqualitat® des Osterreichischen PISA Zentrums (beide Fra-
gebogen in Haider, 2001), an ausgewahlten ltems zur Erfassung des Textverstand-
nisses von Lompscher (1995, S.82/83) sowie an ausgewahlten Skalen des For-
schungsprojekts WELL’ (Huber, 2007, S.368ff.), die bei der Fragebogenkonstruktion
speziell auf den Deutschunterricht bzw. auf den Umgang mit literarischen Texten
adaptiert wurden. Jene ltems aus dem Fragebogen, die sich auf den kreativen Um-

gang mit Texten beziehen, wurden von mir selbst formuliert.

139



4.2.1.1 Erprobung des Fragebogens im Rahmen eines Pilottests mit
anschlieBender Faktorenanalyse

Da der Fragebogen aus selbst konstruierten Items bestand und in seiner urspringli-
chen Version 147 Items umfasste, sollte er im Hinblick auf die im Oktober 2005 statt-
findende Hauptstudie in seinem Umfang reduziert werden. Items, die eine geringe
Reliabilitat aufweisen, sollten deshalb aus dem Fragebogen entfernt werden; zudem
sollte Uberprift und bestimmt werden, welche (einzelnen) ltems sich zu Skalen zu-
sammenfassen lassen. Aus diesen Grinden wurde der Fragebogen in einer vor der
Hauptuntersuchung stattfindenden Pilotstudie (Juli 2005) bei einer Stichprobe von
N=106 Lernenden in den (damaligen) 9. Klassen der Realschule Weingarten einge-
setzt und getestet. Mit den Daten dieses Pilottests wurde anschlieBend mit der Soft-
ware SPSS eine Faktorenanalyse mit Reliabilitdtsprifung durchgefihrt, um heraus-
zufinden, welche ltems eine hohe Reliabilitat zeigen, sich zu Skalen zusammenfas-
sen lassen und sich somit fir die Hauptstudie als geeignet erweisen.

Die Faktorenanalyse stellt ein statistisches Verfahren dar, mit dem sich bestimmen
lasst, welche ltems des Fragebogens (Aussagen im Fragebogen) miteinander zu-
sammenhangen (korrelieren): ,Mit der Faktorenanalyse kdnnen Variablen geman
ihrer korrelativen Beziehungen in voneinander unabhéngige Gruppen klassifiziert
werden.” (Bortz, 2005, S.512) Die miteinander korrelierenden ltems werden zu einem
sog. ,Faktor’, einer Ubergeordneten Variable, zusammengefasst, unter der sie sub-
sumiert sind. Die entstandene, lbergeordnete Variable wird durch den Forscher ,in-
terpretiert’, d.h. der Forscher gibt dem ,Faktor’ eine Benennung, die die inhaltliche
Gemeinsamkeit der einzelnen Items mdglichst genau wiedergeben sollte. Bei der
spateren Auswertung der Fragebogendaten werden die Berechnungen auf der Basis
dieser ,Faktoren’ durchgefiihrt. Der wesentliche, aus der Faktorenanalyse resultie-
rende Vorteil besteht also darin, dass bei der Datenauswertung nicht fir jedes ein-
zelne, im Fragebogen enthaltene ltem eine Analyse durchgeflhrt werden muss, son-
dern dass bei den Berechnungen ... anstatt der Vielzahl von Einzelvariablen nur
eine begrenzte Zahl von Hintergrundvariablen (Faktoren) betrachtet werden muss.”
(Felix Brosius, SPSS 8, S.642) Dieser 6konomische Aspekt der Faktorenanalyse
wird auch von Bortz und Déring (2006) hervorgehoben: ,Das allgemeine Ziel der
Faktorenanalyse besteht darin, korrelierende Variablen auf hoherer Abstraktionsebe-

ne zu Faktoren zusammenzufassen.
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Damit ist die Faktorenanalyse ein datenreduzierendes Verfahren. [...] Diese datenre-
duzierende Funktion der Faktorenanalyse ist besonders dann von Nutzen, wenn man
mit sehr vielen Variablen arbeitet und es einfach ékonomischer und Gbersichtlicher
ist, mit Faktorwerten statt mit vielen korrelierten Einzelmessungen zu arbeiten.”
(Bortz & Déring, 2006, S.378)

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte der urspringlich 147 ltems umfassende
und im Pilottest eingesetzte Fragebogen durch die Faktorenanalyse auf einen Fra-
gebogen mit 78 Items, also auf nahezu die Hélfte der urspringlichen Itemanzahl,
reduziert werden. Diese 78 Iltems wurden durch 13 Faktoren repréasentiert, aus denen
dann die 13 Skalen wie ,Unterrichtsqualitat’, ,Classroom Management’, etc. gebildet
wurden.

Nachfolgend wird auf die Konstruktion des Fragebogens naher eingegangen, und es
werden die Resultate der letzten Version der Faktorenanalyse dargestellt, die jene
Skalen bzw. Dimensionen zeigt, aus denen der in der Hauptstudie eingesetzte ,Fra-
gebogen fur die Lernenden® (siehe Anhang) entstanden ist. Was die Interpretation
bzw. Benennung der einzelnen Skalen anbelangt, so wurden — bis auf wenige Aus-
nahmen - die Konstrukte in Anlehnung an die Inhalte jener ltems, die bei der letzten
Version der Faktorenanalyse die héchsten Ladungswerte aufwiesen und die die sog.
,Markiervariablen fir die Interpretation” (Bortz, 2005, S.551) darstellten, benannt.
Auch wurde versucht, die Skalen mdglichst durch einen einzigen, kurzen bzw. prag-
nanten Begriff zu benennen, denn laut Felix Brosius (SPSS 8, S.642) kann ... eine
Faktorenanalyse nur dann als erfolgreich angesehen werden, wenn die dadurch er-
mittelten Faktoren inhaltlich sinnvoll interpretierbar sind. Dies stellt eines der schwie-
rigsten Probleme bei der Durchfiihrung einer Faktorenanalyse dar. [...] Es ist die
Aufgabe des Analytikers, diese Faktoren inhaltlich sinnvoll zu interpretieren und

“22

ihnen dann gegebenenfalls aussagekraftige Namen zu geben.

22

zur Thematik der Subjektivitét bei der Interpretation der Faktoren, vgl. Bortz & Ddéring, 2006, S.378
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4.21.1.1 Erfassung der Unterrichtsqualitat und des
Classroom Managements

Der Fragebogen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat und des Classroom Manage-
ments orientiert sich an ausgewahlten Items der bei der PISA-Studie eingesetzten
Schiilerfragebogen ,PISA 2000 Osterreich Schiilerfragebogen International“ und ,PI-
SA Plus Schiilerfragebogen Schulqualitat* des Osterreichischen PISA Zentrums
(beide Fragebogen in Haider, 2001), die speziell auf den Deutschunterricht adaptiert
und beziglich ihres Antwortformats modifiziert wurden.

Beim ,PISA Plus Schilerfragebogen Schulqualitat” sollten die Lernenden den Unter-
richt ihrer Klassenlehrer/innen, also mehrerer Lehrpersonen, einschatzen (z. B. ,Die
Lehrer/innen erklaren im Unterricht so verstandlich und klar, dass ich alles Wichtige
gut verstehe und begreife.”) und eine der folgenden Antwortméglichkeiten auswah-
len: trifft auf alle zu®, trifft auf die meisten zu®, ,trifft auf einige zu® ,trifft nur auf einen
zu, trifft auf keinen zu®. Im Hinblick auf die von mir im Deutschunterricht durchge-
fuhrte Untersuchung mussten bei der Fragebogenkonstruktion die ausgewahlten
Items des ,PISA Plus Schilerfragebogens Schulqualitat® angepasst werden. AuBer-
dem musste auch das Antwortformat verandert werden, da die Lernenden, die an
meiner Studie teilnahmen, nur eine Lehrperson, d. h. ihre/n Deutschlehrer/in bzw.
dessen/deren Deutschunterricht, und nicht alle in ihrer Klasse unterrichtenden Lehr-
personen beurteilen sollten.

Ebenso wurden bei der Fragebogenkonstruktion auch die ausgewahlten ltems des
Fragebogens ,PISA 2000 Osterreich Schillerfragebogen International“ sowie die vor-
gegebenen Antwortmdoglichkeiten ,nie”, ,in einigen Stunden®, ,in den meisten Stun-
den®, ,in jeder Stunde® modifiziert. Nachdem der Begriff ,Deutschunterricht® beim
Fragebogen ,PISA 2000 Osterreich Schiilerfragebogen International® nur in der Fra-
gestellung auftritt (,Wie oft kommt bei euch im Deutschunterricht Folgendes vor?“
bzw. ,Im Deutschunterricht...”), und bei den einzelnen ltems generalisierende Begrif-
fe wie ,Unterricht“ oder ,der Lehrer/die Lehrerin® vorkommen, wurden die Items im
Hinblick auf den Fragebogen, der in der vorliegenden Studie eingesetzt wurde, so
formuliert, dass jedes ltem den Begriff ,Deutschlehrer(in)“ bzw. ,Deutschunterricht"
enthielt. Was das Antwortformat anbelangt, so wurde — in Anlehnung an die von Hu-
ber (2007, S.368ff.) zum Wechselseitigen Lehren und Lernen durchgefiihrte Studie —
eine 4er-Skalierung mit den Antwortmdéglichkeiten .fast immer*, ,oft“, ,manchmal,

Jfast nie“ gewanhlt.
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Bei der vorliegenden Studie sollten die Lernenden im Fragebogen zur Unterrichts-
qualitat und zum Classroom Management unter der Fragestellung ,Wie h&ufig kommt
bei euch im Deutschunterricht Folgendes vor?* auf einer Antwortskala mit den vier
vorgegebenen Antwortmaoglichkeiten ,fast immer®, ,oft“, ,manchmal, ,fast nie“ jeweils
ankreuzen, welche Antwort ihrer Meinung nach am ehesten zutrifft.

Durch die Faktorenanalyse konnte die Anzahl der ltems von urspringlich 36 im Fra-
gebogen der Pilotstudie auf 16 im Fragebogen fur die Hauptstudie reduziert werden,
indem Items, deren Faktorladung® unter 0.4 lag, eliminiert wurden, da 0.4 ,, [...] nach
Stevens (2002, S.394) generell der untere Grenzwert flr Faktorladungen [darstellt],
die bei der Interpretation eines Faktors berticksichtigt werden kénnen.“ (Bortz, 2005,
S.551)

Die letzte Version der Faktorenanalyse (Extraktionsmethode: nicht gewichtete kleins-
te Quadrate, Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-MaB*:
0.79) ergab zwei Faktoren.

Auf dem ersten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Unser(e) Deutschlehrer(in) erklart etwas so lange, bis wir es verstehen. (0.83) /5/

Unser(e) Deutschlehrer(in) tut viel, um uns zu helfen. (0.81) /6/

Unser(e) Deutschlehrer(in) erklart die Dinge im Unterricht so verstandlich und klar, dass ich
alles Wichtige gut verstehe und begreife. (0.77) /13/

Unser(e) Deutschlehrer(in) hilft uns bei der Arbeit. (0.67) /4/

Unser(e) Deutschlehrer(in) gibt uns Gelegenheit, unsere Meinung zu sagen. (0.67) /3/
Unser(e) Deutschlehrer(in) gibt sich Mihe, den Unterricht anschaulich, interessant und pra-
xisnah zu gestalten. (0.65) /12/

Der Deutschunterricht ist interessant und attraktiv, weil sich der (die) Lehrer(in) um Abwechs-
lung und Anschaulichkeit bemuht. (0.57) /15/

23

Der Ladungswert bzw. die Faktorladung gibt die Korrelation zwischen dem jeweiligen Item (der Vari-
able) und dem Faktor an: ,Eine Faktorladung [...] entspricht der Korrelation zwischen einer Variablen
[...] und einem Faktor [...]." (Bortz, 2005, S.519)

24

Laut Brosius (SPSS 8, S.646f.) steht das ,KMO-MaB*" als Abklrzung fir ,Kaiser-Mayer-Olkin-MaB*.
Bei einer Faktorenanalyse gibt das ,KMO-MaB“ an, wie gut die einzelnen ltems flr die Faktorenanaly-
se geeignet sind. Je héher der KMO-Wert, umso besser sind die ltems geeignet: ,Ein kleiner KMO-
Wert zeigt damit an, dass die Variablenauswahl fur eine Faktorenanalyse nicht gut geeignet ist.” (Felix
Brosius, SPSS 8, S.646).
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Unser(e) Deutschlehrer(in) interessiert sich fir den Lernfortschritt jedes einzelnen Schi-
lers/jeder einzelnen Schilerin. (0.55) /2/

Unserem Deutschlehrer/Unserer Deutschlehrerin gelingt es durch seinen/ihren Einsatz und
Engagement, mich fir das Fach Deutsch zu interessieren und zu aktivieren. (0.54) /14/
Unser(e) Deutschlehrer(in) ist hauptsachlich an den guten Schilerlnnen interessiert, er (sie)
nimmt kaum Racksicht auf die schwéacheren. (negativ formuliertes Item; 0.49) /16/

Unser(e) Deutschlehrer(in) hilft uns beim Lernen. (0.47) /7/

Diese ltems berticksichtigen Bereiche wie z. B. die Unterrichtsgestaltung (Abwechs-
lung, Praxisndhe, Anschaulichkeit), die Stoffvermittiung (Klarheit, Verstandlichkeit),
das Bereitstellen von Hilfen durch die Lehrperson, das Engagement der Lehrperson,
die individuelle und differenzierte Férderung der Lernenden sowie die aktive Beteili-
gung (MeinungsauBerung) der Lernenden am Unterricht. Nachdem in der For-
schungsliteratur diese Merkmale neben anderen als Kriterien fur ,guten Unterricht®
(Meyer, 2004), ,effektives Unterrichten® (Brophy, 2000; Rosenshine, 2010; Walberg
& Paik, 2000) oder ,Unterrichtsqualitat® (Helmke, 2007) auftreten, wurden sie zu ei-
ner Skala zusammengefasst, die die Bezeichnung ,Unterrichtsqualitat’ erhielt. Der
Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) bei der Hauptuntersuchung liegt bei
0.89 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.90 (Zeitpunkt tp).

Auf dem zweiten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der
Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das Item im Fragebo-
gen reprasentiert)

Im Deutschunterricht ist es laut und alles geht durcheinander. (negativ formuliertes ltem;
0.78) /10/

Unser(e) Deutschlehrer(in) muss lange warten, bis Ruhe eintritt (bis sich die Schilerlnnen
beruhigen). (negativ formuliertes ltem; 0.76) /1/

Im Deutschunterricht brauchen wir lange, bis wir zu arbeiten anfangen. (negativ formuliertes
Item; 0.68) /9/

Im Deutschunterricht vergehen zu Beginn der Stunde mehr als 5 Minuten, in denen gar
nichts passiert. (negativ formuliertes Item; 0.66) /11/

Im Deutschunterricht héren wir nicht auf das, was der (die) Lehrer(in) sagt. (negativ formu-
liertes ltem; 0.65) /8/
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Diese ltems lassen sich den Prinzipien ,Momentum® bzw. ,Reibungslosigkeit und
Schwung“ (es gibt im Unterricht kaum bzw. keine Phasen des Leerlaufs oder Unter-
brechungen) und ,Overlapping“ (Fahigkeit der Lehrperson, mehrere Dinge gleichzei-
tig tun zu kénnen, z. B. inhaltliche Arbeit und gleichzeitig Stérungspravention) von
Kounins ,Techniken der Klassenfiihrung“ (Kounin, 1976) bzw. den Kategorien ,Z0-
gigkeit; Fliissigkeit“ und ,Dabei sein/Uberlappen* des von Kiipper erstellten Fragebo-
gens zur Klassenfuhrung (KOpper, 1977, abgedruckt in Wahl, Weinert & Huber,
1997, S.368/369) zuordnen und wurden zu einer Skala zusammengefasst, die als
,Classroom Management’ bezeichnet wurde. Da die Items in ihrer urspringlichen
Formulierung ein ,negatives’ Classroom Management ausdrlicken, wurden sie bei
der Auswertung der Daten umcodiert, um eine positiv besetzte Skala ,Classroom
Management’ zu erhalten. Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) bei der
Hauptuntersuchung liegt fir diese Skala bei 0.73 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.81 (Zeitpunkt
to).

Erganzend ist bezlglich der Durchflhrung der Faktorenanalyse sowie der daraus
resultierenden Skalen Folgendes anzumerken:

Was den zweiten Faktor anbelangt, aus dem die Skala ,Classroom Management’
gebildet wurde, so zeigte sich bereits bei erstmaliger Durchfihrung der Faktorenana-
lyse (Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Promax
mit Kaiser-Normalisierung; KMO-MaB: 0.77) eine eindeutige Zuordnung der o. g. 5
Items zu einem Faktor.

Bezlglich des ersten, spater als ,Unterrichtsqualitat’ bezeichneten Faktors fallt auf,
dass auf ihm eine gréBere Anzahl von ltems (11 Items) mit einem Ladungswert tber
0.4 hoch laden. Um zu erproben bzw. zu Uberpriifen, ob es neben dem Faktor Class-
room Management evil. mehr als nur einen zusétzlichen Faktor gibt, fihrte ich eine
Faktorenanalyse mit der Vorgabe 4 Faktoren (Extraktionsmethode: nicht gewichtete
kleinste Quadrate, Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Ma@B:
0.81) sowie eine weitere, bei der 7 Faktoren vorgegeben wurden (Extraktionsmetho-
de: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Promax mit Kaiser - Normalisie-
rung; KMO-Ma@3: 0.81), durch.
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In beiden Fallen zeigte das ,Screeplot’, das bei einer Faktorenanalyse die Anzahl
sinnvoller Faktoren angibt, als Ergebnis die Zwei-Faktoren-Lésung. ,Scree“ meint
Ubersetzt ,Geroéll* bzw. ,Gerdllhalde”. Bei Faktorenanalysen soll ,(d)as Screeplot [...]
dazu dienen, das Gerdll, das sich am FuBe des Berghanges ansammelt, von den
wirklich wirksamen Faktoren zu trennen. [...] Als Faustregel gilt die Empfehlung, die
Anzahl an Faktoren zu wahlen, bei der die Kurve den Knick aufweist.” (Felix Brosius,
SPSS 8, S.651).

Abbildung 4.1 zeigt das Screeplot bei der Faktorenanalyse zu den Items (Variablen),
die spater als ,Unterrichtsqualitat’ und ,Classroom Management’ bezeichnet wurden.
Aus dem Schaubild ist sehr schén ersichtlich, dass die Kurve bei ,2’ einen Knick
macht (danach fangt das ,Ger6ll' an), woraus geschlossen werden kann, dass zwei
Faktoren die optimale Anzahl an Faktoren darstellen.

Screeplot

Eigenwert

rT 770717 17 1 17 17 17 17 17T 17T 17T 17 T 17T T T 17T T 1T T T T T 1T T°1
123 456 7 8 910111213141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

Faktornummer

Abb. 4.1:
Screeplot zu den Faktoren ,Unterrichtsqualitat’ und ,Classroom Management’
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Aufgrund der Ergebnisse der Faktorenanalyse resp. des ,Screeplots® wurden die 11,
auf dem ersten Faktor ladenden Items zu einer Skala zusammengefasst, die als ,Un-
terrichtsqualitat’ bezeichnet wurde. Diese Skala kdnnte auch eine Art ,Gesamtskala
Unterrichtsqualitat’ darstellen und damit eine Analogie zu den Tests ,LFSK 4-8“ (Lin-
zer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fir die 4. bis 8. Klassenstufe) von
Eder und Mayr (2000) und ,UKKICH 9.2 (UnterrichtsKlima+Kulturlnstrument fir
Schweizer Schulen) von Bessoth (2000), mit denen das Lernklima erfasst wird, auf-
weisen. Beim ,LFSK 4-8“ und beim ,UKKICH 9.2 kann auch aus einzelnen Ska-
len/Faktoren (Unterrichtsgestaltung, Engagement der Lehrperson, Leistungsbereit-
schaft der Lernenden, Kooperationsverhalten der Lernenden, etc.) ein Gesamtwert

,Unterrichtsklima’ gebildet werden.

4.2.1.1.2 Erfassung der Selbstwirksamkeit und des Selbstkonzepts

Bei der Konstruktion dieses Fragebogens wurden neben selbst formulierten Aussa-
gen ausgewahlte ltems des bei der PISA-Studie eingesetzten Fragebogens (siehe
Schiilerfragebogen ,PISA 2000 Osterreich“ des Osterreichischen PISA Zentrums in
Haider, 2001) sowie ausgewahlte Items des in der Studie von Huber (2007, S.368ff.)
eingesetzten Anfangsfragebogens verwendet. Unter der Rubrik ,Persénliche Ein-
schatzung deiner Fahigkeiten im Fach Deutsch® und der Fragestellung ,Inwieweit
kannst du folgenden Aussagen zustimmen?“ sollten die Lernenden auf einer Ant-
wortskala mit vier vorgegebenen Antwortmdglichkeiten (,stimmt genau®; ,stimmt
weitgehend*; ,stimmt ein wenig“; ,stimmt gar nicht®) jeweils ankreuzen, welche Ant-
wort flr sie am ehesten zutrifft.

Durch den Pilottest bzw. die durchgeflhrte Faktorenanalyse konnte die ltemanzahl
von 22 auf 11 ltems reduziert werden. Die letzte Version der Faktorenanalyse (Ex-
traktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kai-
ser-Normalisierung; KMO-Ma@B: 0.85) ergab zwei Faktoren.
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Auf dem ersten Faktor luden die Items (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Wenn ich im Deutschunterricht eine schwierige Aufgabe bewaltigen soll, glaube ich, dass ich
das schaffen werde. (0.79) /72/

Im Deutschunterricht fihle ich mich aktiv. (0.78) /68/
Im Deutschunterricht erlebe ich mich als erfolgreich. (0.75) /69/
Ich kann wichtige Beitrdge zum Deutschunterricht leisten. (0.74) /67/

Im Deutschunterricht kann ich auch die schwierigen Aufgaben |I6sen, wenn ich mich anstren-
ge. (0.70) /70/

Selbst wenn ich einmal Iangere Zeit krank sein sollte, kann ich im Deutschunterricht immer
noch gute Leistungen erzielen. (0.68) /73/

Die Benennung dieses Faktors gestaltete sich nicht einfach, da die sechs Iltems zwar
auf einem gemeinsamen Faktor laden, sich jedoch hinsichtlich ihrer Inhalte unter-
scheiden. So dhnelt das Item mit dem hdchsten Ladungswert ,Wenn ich im Deutsch-
unterricht eine schwierige Aufgabe bewaltigen soll, glaube ich, dass ich das schaffen
werde.” dem Item ,Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der Tafel I6sen soll, glaube
ich, dass ich das schaffen werde.“ aus der Skala ,Schulbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung” von Jerusalem und Satow (1999), wahrend die ltems mit dem zweit-
und dritthéchsten Ladungswert ,Im Deutschunterricht flhle ich mich aktiv.“ und ,Im
Deutschunterricht erlebe ich mich als erfolgreich.” eine Ahnlichkeit mit den Iltems der
Subskala ,perceived competence” (wahrgenommene Kompetenz) des auf der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1985) basierenden und im
Internet publizierten Fragebogens ,Intrinsic Motivation Inventory” (IMI) von Deci und
Ryan (Onlinedokument, S.6f.) aufweisen. Ebenso lasst sich auch das Item ,Ich kann
wichtige Beitrdge zum Deutschunterricht leisten.” der Subskala ,Kompetenzerleben’

des IMI zuordnen.

Anders verhalt es sich mit den letzten beiden ltems ,Im Deutschunterricht kann ich

auch die schwierigen Aufgaben |I6sen, wenn ich mich anstrenge.” und ,Selbst wenn

ich einmal langere Zeit krank sein sollte, kann ich im Deutschunterricht immer noch

gute Leistungen erzielen.”, die fast gleich lauten wie die ltems ,lch kann auch die

schwierigen Aufgaben im Unterricht I6sen, wenn ich mich anstrenge.” und ,Selbst

wenn ich einmal langere Zeit krank sein sollte, kann ich immer noch gute Leistungen
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erzielen.” der Skala ,Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung® (Jerusalem &
Satow, 1999).

Ausgehend vom ltem mit dem héchsten Ladungswert erhielt die eben beschriebene
Skala die Benennung ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’, wobei zu beach-
ten ist, dass in der Skala auch ltems enthalten sind, die sich auf die ,perceived com-
petence’ (wahrgenommene Kompetenz) beziehen. Der Wert der internen Konsistenz
(Cronbachs a) bei der Hauptuntersuchung liegt bei 0.87 (Zeitpunkt t;) bzw. 0.88
(Zeitpunkt t2).

Auf dem zweiten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der
Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das Item im Fragebo-
gen reprasentiert)

Obwohl ich mir Mihe gebe, fallt mir Deutsch schwer. (negativ formuliertes Item; 0.80) /64/
Deutsch ist ein Fach, das mir liegt. (0.71) /63/

Um in Deutsch gut zu sein, muss ich nicht viel daftr tun. (0.69) /65/

Ich brauche in Deutsch langer als andere, um den Lernstoff zu verstehen. (negativ formulier-
tes Item; 0.66) /66/

Im Deutschunterricht fallt es mir leicht, den Unterrichtsstoff zu verstehen. (0.58) /71/

Im Gegensatz zum vorherigen, ersten Faktor gestaltete sich die Benennung des
zweiten Faktors wesentlich einfacher, da die fiinf ltems inhaltlich Ahnliches ausdrii-
cken. So beziehen sich die finf Aussagen darauf, welches Bild die Lernenden von
sich selbst haben bzw. wie sie ihre Fahigkeiten, bezogen auf das Fach Deutsch und
die fachspezifischen Lerninhalte (Unterrichtsstoff), einschatzen (Bin ich in Deutsch
gut oder schlecht? Fallt mir Deutsch leicht oder schwer?, etc.). Daher wurden die
ltems zu einer Skala zusammengefasst, die als ,Selbstkonzept’ bezeichnet wird und
mit der die persénliche Einschatzung der eigenen Fahigkeiten bezlglich des Faches
Deutsch und den Lerninhalten gemessen werden sollte. Der Wert der internen Kon-
sistenz (Cronbachs a) bei der Hauptuntersuchung liegt bei 0.82 (Zeitpunkt t;) bzw.
0.79 (Zeitpunkt tp).
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42.1.1.3 Erfassung der Beurteilung des produktiven Umgangs mit Texten

Mit diesem selbst entwickelten Fragebogen sollte erfasst werden, wie die Lernenden
den produktiven Umgang mit Texten im Vergleich zu einer Textbeschreibung (analy-
tischer Umgang) beurteilen. Unter der Fragestellung ,Wie beurteilst du den kreati-
ven® Umgang mit Texten im Vergleich zu einer Textbeschreibung? Inwieweit kannst
du den folgenden Aussagen zustimmen?” sollten die Lernenden auf einer Antwort-
skala mit vier vorgegebenen Antwortmdglichkeiten (,stimmt genau®; ,stimmt weitge-
hend*; ,stimmt ein wenig*; ,stimmt gar nicht“) jeweils ankreuzen, welche Antwort fir
sie am ehesten zutrifft.

Bei den ltems dieses Fragebogens handelt es sich ausschlieBlich um selbst formu-
lierte Aussagen, bei denen die implizit geduBerten Hypothesen einiger Vertreter des
,handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts beztglich der Wirksam-
keit der produktiven Verfahren (Menzel, 2000a, S.3f. und Haas, Menzel & Spinner,
2000, S.7f.) aufgenommen wurden. Mittels der Faktorenanalyse konnte die Zahl der
Items von urspriinglich 35 beim Pilottest auf 20 Items fir die Hauptstudie reduziert
werden. Die letzte Version der Faktorenanalyse (Extraktionsmethode: nicht gewichte-
te kleinste Quadrate, Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-
Maf3: 0.88) ergab vier Faktoren.

Auf dem ersten Faktor luden die Items (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von meinen eigenen Vorstellungen ein-
bringen als bei einer Textbeschreibung. (0.86) /44/

Beim kreativen Umgang mit Texten sind meine eigenen Ideen zum Text wichtig. (0.82) /41/

Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von meinen persénlichen Gedanken tber
den Text einbringen. (0.81) /42/

Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von mir selbst einbringen als bei einer
Textbeschreibung. (0.80) /47/

25

Der ,produktive Umgang’ wurde im Fragebogen kreativer Umgang’ genannt, da die Lehrpersonen im
Unterricht den Begriff kreativ’ verwenden und die Lernenden — laut Auskunft der an der Studie teil-
nehmenden Lehrpersonen — den Begriff ,produktiv’ als solchen gar nicht kennen.
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Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von dem einbringen, was der Text mir

sagt, als bei einer Textbeschreibung. (0.80) /43/

Beim kreativen Umgang mit Texten setze ich mich persénlicher mit dem Text auseinander
als bei einer Textbeschreibung. (0.75) /45/

Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich meine persénlichen Gedanken zum Text mehr
einbringen als bei einer Textbeschreibung. (0.49) /42/

Es fallt auf, dass die ersten funf ltems &hnlich hohe Ladungswerte aufweisen (zwi-
schen 0.86 und 0.80). Inhaltlich beziehen sie sich auf die Berlcksichtigung der Le-
serindividualitat beim kreativen Umgang mit Literatur, d.h., sie erfassen, inwieweit
der Lernende — in seiner Rolle als Leser — seine (Leser-)Persénlichkeit, seine eige-
nen Vorstellungen sowie seine Ideen und Gedanken einbringen und verbalisieren
kann. In Anlehnung an die ersten drei ltems mit den héchsten Ladungswerten erhielt
die Skala die Bezeichnung ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Le-
serindividualitat)’. Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala bei
der Hauptuntersuchung liegt bei 0.91 (Zeitpunkt t;) bzw. 0.92 (Zeitpunkt t,).

Auf dem zweiten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der
Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das Item im Fragebo-
gen reprasentiert)

Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mir den Inhalt eines Textes besser einpragen.
(0.97) /28/

Der kreative Umgang mit Texten macht den Inhalt eines Textes fUr mich anschaulicher.
(0.89) 729/

Beim kreativen Umgang mit Texten lerne ich den Text besser kennen. (0.74) /32/
Beim kreativen Umgang mit Texten habe ich mehr Bezug zum Text. (0.65) /31/
Durch den kreativen Umgang mit Texten verstehe ich den Text besser. (0.50) /34/

Der kreative Umgang mit Texten spricht mich mehr an als die normale Textbeschreibung.
(0.49) /33/

Beim kreativen Umgang mit Texten habe ich mehr Nahe zum Text. (0.43) /30/
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Was diesen zweiten Faktor anbelangt, so weist das Item ,Beim kreativen Umgang
mit Texten kann ich mir den Inhalt eines Textes besser einpragen.” einen sehr hohen
Ladungswert auf, d.h. der Faktor wird durch dieses ltem sehr gut abgebildet oder
erklart. Auch durch das ltem mit dem zweith6chsten Ladungswert (0.89) ,Der kreati-
ve Umgang mit Texten macht den Inhalt eines Textes fir mich anschaulicher.” wird
der Faktor recht gut abgebildet, wahrend die restlichen ltems deutlich niedrigere La-
dungswerte zeigen. Aus diesem Grund wurde die Skala in Anlehnung an die ersten
beiden ltems als ,besseres Einpragen und hdéhere Anschaulichkeit’ bezeichnet. Unter
dieser Bezeichnung soll verstanden werden, dass der kreative Umgang mit einem
Text positive Wirkungen auf das Einpragen eines Textes hat, und ein Text durch den
kreativen Umgang eine héhere Anschaulichkeit erhalt. Der Wert der internen Konsis-
tenz (Cronbachs a) dieser Skala bei der Hauptuntersuchung liegt bei 0.93 (Zeitpunkt
t1) bzw. 0.92 (Zeitpunkt ty).

Auf dem dritten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Durch den kreativen Umgang mit Texten erhéht sich mein allgemeines Leseinteresse/mein
Interesse an Blchern. (0.99) /39/

Durch den kreativen Umgang mit Texten bekomme ich allgemein mehr Lust am Lesen von
neuer Literatur/weiteren Texten. (0.90) /40/

Der kreative Umgang mit Texten macht Blicher/das Lesen allgemein fir mich attraktiv. (0.85)
137/

Der kreative Umgang mit Texten motiviert mich zum Lesen neuer/weiterer Texte. (0.80) /38/

Durch den kreativen Umgang mit Texten erhéht sich meine Bereitschaft, weitere Texte zu
lesen. (0.55) /36/

Durch den kreativen Umgang mit Texten bekomme ich mehr SpaB an Bichern/am Lesen
allgemein. (0.52) /35/
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Bei diesem Faktor féllt auf, dass das erste ltem ,Durch den kreativen Umgang mit
Texten erhéht sich mein allgemeines Leseinteresse/mein Interesse an Blchern.” ei-
nen Ladungswert von 0.99 aufweist, diesen dritten Faktor also (fast) kom-
plett/vollstdndig abbildet. Auch die restlichen ltems beziehen sich auf das Interesse
bzw. die Lust am Lesen und an Bulchern, initiiert durch einen kreativen Umgang mit
Texten. Die oben erwahnten sechs ltems wurden zu einer Skala zusammengefasst,
die — in Anlehnung an die Aussage des ersten ltems - die Bezeichnung ,mehr Inte-
resse am Lesen und an Blchern durch kreativen Umgang’ erhielt. Der Wert der in-
ternen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala bei der Hauptuntersuchung liegt zu
beiden Messzeitpunkten (ty und to) bei 0.93.

Auf einem vierten Faktor lud bei der Faktorenanalyse ein ltem mit einem Wert von
0.74. Es lautete: ,Der kreative Umgang mit Texten ist flir mich motivierender als die
reine Textbeschreibung.” Da jedoch aus einem Faktor keine Skala gebildet werden
darf, wurde dieses Item fur die Hauptstudie aus dem Fragebogen entfernt.

42114 Erfassung der Strategien beim produktiven Umgang mit Texten

Durch den Einsatz dieses Fragebogens sollte erhoben werden, wie haufig die Ler-
nenden beim produktiven Umgang mit Texten bestimmte Lernstrategien anwenden.
Bei der Konstruktion des Fragebogens wurden zum einen ltems aus dem Fragebo-
gen von Lompscher (1995, S.82/83) zur Erfassung des Textverstehens (Tiefenstra-
tegien, Techniken, metakognitive Strategien) verwendet, die modifiziert wurden, und
zum anderen wurden auch eigene Aussagen formuliert.

Unter der Fragestellung ,Wie gehst du vor, wenn du kreativ mit einem Text um-
gehst? sollten die Lernenden auf einer Antwortskala mit vier vorgegebenen Ant-
wortmaoglichkeiten (,fast immer®; ,oft*; ,manchmal®; ,fast nie“) ankreuzen, welche

Antwort fUr sie am ehesten zutrifft.
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Durch die Faktorenanalyse konnte die Zahl der Items von 15 auf 11 reduziert wer-
den. Die letzte Version der Faktorenanalyse (Extraktionsmethode: Hauptkomponen-
tenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Ma@B: 0.85)
ergab zwei Faktoren.

Auf dem ersten Faktor luden die Items (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Beim kreativen Umgang mit einem Text lese ich mir den Originaltext nochmals durch. (0.77)
123/

Beim kreativen Umgang mit einem Text lese ich mir den Originaltext nochmals durch und
mache mir Notizen. (0.76) /24/

Beim kreativen Umgang mit einem Text lese ich mir die Aufgabenstellung genau durch und
Uberlege mir, wie ich am besten vorgehe. (0.75) /22/

Beim kreativen Umgang mit einem Text greife ich auf den Originaltext zuriick, um ihm wichti-

ge Informationen zu entnehmen. (0.64) /26/

Beim kreativen Umgang mit einem Text versuche ich, mir das Gelesene anschaulich vorzu-
stellen. (0.63) /25/

Beim kreativen Umgang mit einem Text versuche ich, Bezlige zwischen dem Gelesenen und
meiner eigenen Lebenswelt oder meinem bereits vorhandenen Wissen herzustellen. (0.62)
127/

Bei der Analyse der einzelnen ltems dieses Faktors féllt auf, dass die ersten drei
Items ahnliche Ladungswerte aufweisen. Diese Iltems kdénnen inhaltlich den Dimensi-
onen ,Techniken’ (ltems Nr. 1 und 2: ,Beim kreativen Umgang mit einem Text lese
ich mir den Originaltext nochmals durch.”; ,Beim kreativen Umgang mit einem Text
lese ich mir den Originaltext nochmals durch und mache mir Notizen.”) und ,me-
takognitive Strategien’ (Item Nr.3: ,Beim kreativen Umgang mit einem Text lese ich
mir die Aufgabenstellung genau durch und Uberlege mir, wie ich am besten vorge-
he.“) nach Lompscher (1995) zugeordnet werden. Weiter fallt auf, dass auch die letz-
ten drei ltems nahezu dieselbe Faktorladung zeigen. Sie beziehen sich auf den Be-
reich ,Techniken’ (Item Nr.4) sowie auf den Bereich ,Tiefenstrategien’ (Items Nr.5 und
6).
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Nachdem der Faktor drei Dimensionen von Lernstrategien, die wahrend des Lesens
und kreativen Umgangs mit einem Text angewandt werden kdnnen, bertcksichtigt,
namlich Techniken, Tiefenstrategien und metakognitive Strategien, erhielt die Skala
die Bezeichnung ,lesebegleitende Strategien’. Der Wert der internen Konsistenz
(Cronbachs a) bei der Hauptuntersuchung liegt bei 0.82 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.80
(Zeitpunkt to).

Auf dem zweiten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der
Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das Item im Fragebo-
gen reprasentiert)

Beim kreativen Umgang mit einem Text schreiben wir zun&chst auf, was uns zum Thema
einfallt. (0.79) /19/

Beim kreativen Umgang mit einem Text sammeln wir vorher Ideen zum Thema. (0.78) /18/
Beim kreativen Umgang mit einem Text schreiben wir vorher Begriffe zum Thema auf. (0.70)
17/

Beim kreativen Umgang mit einem Text machen wir uns zunachst eigene Gedanken zum
Thema. (0.70) /20/

Beim kreativen Umgang mit einem Text recherchieren wir zum Thema. (0.62) /21/

Mit Ausnahme des letzten ltems, das die Recherche zu einem Thema betrifft, bezie-
hen sich die Items dieses Faktors auf Aktivitdten, die vor der Lektlre eines Textes
erfolgen, bzw. um Strategien, durch deren Einsatz das Vorwissen der Lernenden ak-
tiviert wird: Die Lernenden schreiben Assoziationen zum Thema auf, sammeln Ideen
zum Thema, notieren Begriffe und machen sich eigene Gedanken zum Thema. Die
genannten Aktivitdten kdénnten den sog. (Lern-)Techniken bei Lompscher (1995,
S.83) zugeordnet werden.

Was die Benennung der Skala anbelangt, so erhielt diese — in Anlehnung an die ers-
ten beiden Items mit den héchsten Ladungswerten ,Beim kreativen Umgang mit ei-
nem Text schreiben wir zunachst auf, was uns zum Thema einfallt.“ und ,Beim krea-
tiven Umgang mit einem Text sammeln wir vorher Ideen zum Thema.” — die Be-
zeichnung ,lesevorbereitende Aktivitaten’.

Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala bei der Hauptuntersu-
chung liegt bei 0.80 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.82 (Zeitpunkt ty).
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4.21.1.5 Erfassung der Einstellung zum Lesen und zu Blichern

Dieser Fragebogen, mit dem die Einstellung der Lernenden zum Lesen und zu BU-
chern erfasst werden sollte, orientiert sich an ausgewahlten ltems der bei der PISA-
Studie eingesetzten Schiilerfragebogen ,PISA 2000 Osterreich Schiilerfragebogen
International“ und ,PISA Plus Schillerfragebogen Lesegewohnheiten* des Osterrei-
chischen PISA Zentrums (beide Fragebogen in Haider, 2001), die zum Teil modifi-
ziert wurden. Unter der Rubrik ,Persdnliche Einstellung zum Lesen und zu Bichern®
und unter der Fragestellung ,Inwieweit kannst du folgenden Aussagen zustimmen?*
sollten die Lernenden auf einer Antwortskala mit vier vorgegebenen Antwortmdglich-
keiten (,stimmt genau®; ,stimmt weitgehend®; ,stimmt ein wenig“; ,stimmt gar nicht)
jeweils ankreuzen, welche Antwort flir sie am ehesten zutrifft.

Durch die Faktorenanalyse konnte die Zahl der Items von 28 beim Pilottest auf 15
reduziert werden. Die letzte Version der Faktorenanalyse (Extraktionsmethode: nicht
gewichtete kleinste Quadrate, Rotationsmethode: Promax mit Kaiser-Normalisierung;
KMO-Ma@B: 0.85) ergab drei Faktoren.

Auf dem ersten Faktor luden die Items (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Weil mir das Lesen SpaB macht, wirde ich es nicht gerne aufgeben. (0.87) /58/

Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys. (0.84) /50/

Ich lese in meiner Freizeit. (0.80) /48/

Ich gehe gerne in Buchhandlungen oder Bibliotheken. (0.72) /55/

Ich rede gerne mit anderen Leuten Gber Blcher. (0.56) /51/

Ich freue mich, wenn ich ein Buch geschenkt bekomme. (0.52) /53/

Bei diesem Faktor weisen die Items ,Weil mir das Lesen SpaB3 macht, wirde ich es
nicht gerne aufgeben. und ,Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys.“ die h6chsten
Ladungswerte auf: 0.87 und 0.84. Inhaltlich driicken diese Items den SpaB3 am Lesen
oder die Lesefreude aus. Méchte man mit der inhaltlichen Interpretation etwas weiter
gehen, so kdnnte man argumentieren, dass mit diesen ltems (SpaBB am Lesen; Le-
sen als Hobby) implizit ein Aspekt der intrinsischen Motivation ausgedriickt wird,
namlich das Erleben eines asthetischen Genusses beim Lesen, der bewirkt, dass

das Lesen ,...SpaB macht” und zu einem der ,....liebsten Hobbys* gehért.
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Beispielsweise stellt die Skala ,asthetischer Genuss’ bzw. ,aesthetic enjoyment of
reading“ im ,Motivations for Reading Questionnaire (MRQ)“ von Wigfield, Guthrie und
McGough (1996), einem Fragebogen zur Erfassung der Lesemotivation, neben den
Dimensionen ,reading curiosity® (Neugier) und ,importance of reading“ (Wichtigkeit
des Lesens) einen Aspekt der intrinsischen Motivation dar.

Bezlglich der Items ,Ich gehe gerne in Buchhandlungen oder Bibliotheken.“ und ,Ich
rede gerne mit anderen Leuten Uber Biicher.” ist anzumerken, dass diese eine Ahn-
lichkeit zu den Items der Dimension ,social reasons for reading” (soziale Grinde fir
das Lesen) des MRQ aufweisen. Beim MRQ werden u. a. Aussagen wie ,| visit the
library often with my family.“ und ,| talk to my friends about what | am reading.” unter
den ,social reasons for reading“ subsumiert.

Was die Benennung der vorliegenden Skala anbelangt, so erhielt diese — ausgehend
von den ersten beiden Items mit den héchsten Ladungswerten — die Bezeichnung
,Freude am Lesen’. Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala bei
der Hauptuntersuchung liegt bei 0.91 (Zeitpunkt t;) bzw. 0.93 (Zeitpunkt to).

Auf dem zweiten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der
Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das Item im Fragebo-
gen reprasentiert)

Far mich ist Lesen Zeitverschwendung. (0.97) /54/

Ich kann nicht langer als ein paar Minuten still sitzen und lesen. (0.79) /57/
Es fallt mir schwer, Blcher zu Ende zu lesen. (0.71) /52/

Ich lese nur, um Informationen zu bekommen, die ich brauche. (0.57) /56/
Ich lese nur, wenn ich muss. (0.53) /49/

Bei diesem Faktor fallt auf, dass dieser durch das erste Item ,Fir mich ist Lesen
Zeitverschwendung.“, das einen Ladungswert von 0.97 aufweist, sehr gut abgebildet

bzw. erklart wird. Aus diesem Grund wurde die Skala als ,Lesefrust’ bezeichnet®.

% Es sei darauf hingewiesen, dass bei diesem Faktor nur drei Variablen (ltems) Ladungen (ber 0.60
aufweisen, und dieser Faktor nicht die Bedingungen fir ,eine generalisierende Interpretation einer
Faktorenstruktur® nach Guadagnoli und Velicer (1988) erfillt, nach denen ,mindestens 4 Variablen
Ladungen tber 0,60 aufweisen” (Bortz, 2005, S.523 und S.551) sollten. Nachdem das Item ,Ich lese
nur, um Informationen zu bekommen, die ich brauche.” mit einer Faktorladung von 0.57 einen knapp
unter 0.6 liegenden Ladungswert aufweist, wurde dieses ltem bei der Interpretation des Faktors den-
noch berucksichtigt.
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Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) bei der Hauptuntersuchung liegt bei
0.87 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.86 (Zeitpunkt ty).

Auf dem dritten Faktor luden die ltems (der jeweilige Ladungswert steht in der Klam-
mer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das ltem im Fragebogen
reprasentiert)

Im Deutschunterricht sollten wir mehr Bicher lesen, die ich auch in meiner Freizeit lese.
(0.86) /62/

Mir wére es lieber gewesen, wenn wir Bicher, die mir gefallen haben, auch im Deutschunter-
richt besprochen hatten. (0.80) /59/

Wir sollten nicht nur im Deutschunterricht, sondern auch in anderen Fachern ,ganze’ Blicher
lesen, die keine Schulblcher sind. (0.72) /61/

Wir Schilerlnnen sollten Vorschlage machen kénnen, welche Texte wir im Deutschunterricht
behandeln sollten. (0.62) /60/

Bei diesem Faktor zeigen die Items ,Im Deutschunterricht sollten wir mehr Blcher
lesen, die ich auch in meiner Freizeit lese.” und ,Mir wéare es lieber gewesen, wenn
wir Blcher, die mir gefallen haben, auch im Deutschunterricht besprochen hatten.*
die héchsten Ladungswerte: 0.86 und 0.80. Zu beachten ist, dass das erste ltem ei-
nen auf die Zukunft hin gerichteten Wunsch ausdrtckt, der noch erflllt oder realisiert
werden kann (das Modalverb ,sollten® ist im ltem enthalten), wahrend mit dem zwei-
ten Item aufgrund der darin enthaltenen Tempusform Konjunktiv Il eine nicht mehr
erflllbare Bedingung ausgedrickt wird (,ware...gewesen, wenn...besprochen hat-
ten”). Beide ltems dricken den Wunsch (der Lernenden) aus, mehr Blcher, die die
Lernenden als Freizeitlektlre oder auBerschulische Lektlire lesen und die sie gerne
rezipiert haben, in den Deutschunterricht zu integrieren. Bei der Auswahl der Texte
und Lekttren flr den Deutschunterricht sollen also die persénlichen Leseinteressen
der Lernenden und Themen, die der Lebenswelt der Lernenden entstammen, eine
starkere Berlicksichtigung erfahren. In Anlehnung an die ersten beiden Items mit den
héchsten Ladungswerten erhielt die Skala die Bezeichnung ,mehr Freizeitlektlire im
Deutschunterricht’. Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala bei
der Hauptuntersuchung liegt bei 0.71 (Zeitpunkt t;) bzw. 0.84 (Zeitpunkt t,).
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4.2.1.1.6 Erfassung der Beliebtheit des kooperativen Lernens

Zur Konstruktion dieses Fragebogens wurden neben selbst formulierten ltems auch
Items des bei der PISA-Studie eingesetzten Fragebogens (siehe Schilerfragebogen
,PISA 2000 Osterreich“ des Osterreichischen PISA Zentrums in Haider, 2001) ver-
wendet, die teilweise modifiziert und auf den Deutschunterricht adaptiert wurden.
Beim Einsatz dieses Fragebogens sollten die Lernenden unter der Rubrik ,Partner-
und Gruppenarbeit im Deutschunterricht und unter der Fragestellung ,Inwieweit
kannst du folgenden Aussagen zustimmen?“ auf einer Antwortskala mit vier vorge-
gebenen Antwortmdglichkeiten (,stimmt genau®; ,stimmt weitgehend®; ,stimmt ein
wenig*“; ,stimmt gar nicht“) jeweils ankreuzen, welche Antwort flr sie am ehesten zu-
trifft.

Mittels der Faktorenanalyse konnte die Zahl der Items von urspringlich 11 beim Fra-
gebogen des Pilottests auf 5 flr den Fragebogen der Hauptstudie reduziert werden.
Die letzte Version der Faktorenanalyse (Extraktionsmethode: Hauptkomponen-
tenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Maf3: 0.88)
ergab einen Faktor, auf dem die folgenden finf Items luden (der jeweilige Ladungs-
wert steht in der Klammer; zwischen den Schragstrichen steht die Nummer, die das

Item im Fragebogen reprasentiert)
Im Deutschunterricht lerne ich gerne in einer Gruppe. (0.86) /76/

Mir macht es Spaf/Ich finde es gut, wenn wir uns im Deutschunterricht in Partnerarbeit mit
Texten beschaftigen kénnen. (0.84) /77/

Im Deutschunterricht arbeite ich gerne mit einem Partner zusammen. (0.83) /78/

Wenn man im Deutschunterricht in Gruppen arbeitet, ist es hilfreich, die Ideen von allen zu-
sammenzutragen. (0.81) /75/

Im Deutschunterricht lerne ich am meisten, wenn ich mit anderen Schilerlnnen zusammen
arbeite. (0.77) /74/

Die ersten drei Iltems dieses Faktors weisen ahnliche Ladungswerte auf. Inhaltlich
dricken sie aus, dass die Lernenden im Deutschunterricht gerne in einer Gruppe
oder mit einem Partner lernen. Ebenso beziehen sich auch die unteren beiden ltems
dieses Faktors auf das Lernen in Gruppen oder in Kooperation mit anderen Lernen-
den.
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In Anlehnung an die ersten drei ltems, die die Praferenz fir ein Lernen in Partner-
oder Gruppenarbeit ausdriicken, erhielt die Skala die Bezeichnung ,Beliebtheit des
kooperativen Lernens’. Der Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) dieser Skala
bei der Hauptuntersuchung liegt bei 0.87 (Zeitpunkt t1) bzw. 0.89 (Zeitpunkt ty).

An diesem Beispiel resp. dem entstandenen Faktor Iasst sich der Vorteil einer Fakto-
renanalyse sehr schén veranschaulichen, der darin besteht , [...] den hohen Grad an
Komplexitat, der durch eine Vielzahl von Variablen abgebildet wird, dadurch hand-
habbar und oft auch erst interpretierbar zu machen, dass die Variablen auf mdglichst
wenige Faktoren, die hinter ihnen stehen, reduziert werden.“ (Felix Brosius, SPSS 8,
S.639) So konnten im vorliegenden Beispiel anhand der Faktorenanalyse jene ltems,
deren Faktorladung unter 0.4 lag, bestimmt und anschlieBend eliminiert werden, was
zu einer Reduktion der ltemanzahl im Fragebogen fihrte. AuBerdem muss - da bei
der Faktorenanalyse ,[...] die Vielzahl der in der Stichprobe relevanten Variablen
durch nur wenige Faktoren reprasentiert werden. [Fehler im Original; eigentlich:
wird].“ (ebd., S.642) - bei der spateren Auswertung der Fragebogendaten die statisti-
schen Berechnungen mit nur einem Faktor (,Beliebtheit des kooperativen Lernens’)

statt mit den 5 einzelnen ltems durchgefihrt werden.
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4.3 Am Ende der Intervention eingesetzte Forschungsinstrumente

4.3.1 Fragebogen fiir die Lernenden

Nachdem das Ziel der vorliegenden empirischen Untersuchung darin bestand, etwai-
ge, durch die Intervention bedingte Veranderungen in den Bereichen Unterrichtsqua-
litat, Classroom Management, etc. zu erforschen, wurde am Ende des Interventions-
zeitraumes derselbe Fragebogen eingesetzt wie zu Beginn der Intervention. Die im
Fragebogen enthaltenen Skalen wurden in den Kapiteln 4.2.1.1.1 bis 4.2.1.1.6 aus-

fuhrlich beschrieben.

4.3.2 Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht

Der am Ende der Intervention eingesetzte Fragebogen (siehe Anhang) enthielt zwei
weitere Seiten, auf denen die Lernenden zu ihrer Meinung, was den Literaturunter-
richt betrifft, schriftlich befragt wurden. Unter der Rubrik ,Deine Meinung zum Litera-
turunterricht in der 9. Klasse® und unter der Fragestellung ,Was hat dir am Literatur-
unterricht besonders GUT bzw. Uberhaupt NICHT gefallen?“ sollten die Lernenden
stichwortartig aufschreiben und kurz begriinden, welcher der behandelten literari-
schen Texte ihnen besonders gut bzw. Uberhaupt nicht gefallen hat (,...hat mir die-
ses Thema bzw. dieser Text besonders GUT gefallen...” bzw. ,...hat mir dieses
Thema bzw. dieser Text Uberhaupt NICHT gefallen®).

AuBerdem sollten sie notieren, wie sie die eingesetzten Methoden erlebt haben:
.-..hat mir folgende Arbeitsweise/Vorgehensweise/Methode besonders GUT gefal-
len...“ bzw. ,...hat mir folgende Arbeitsweise/Vorgehensweise/Methode Uberhaupt
NICHT gefallen...".

AbschlieBend konnten sie unter der Rubrik ,Das mdchte ich noch gerne sagen...”

weitere Anmerkungen zum Literaturunterricht machen.
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4.4 Wahrend der Intervention:
Einsatz eines Protokollbogens fiir die Lehrpersonen

Das in den drei Versuchsgruppen jeweils vorherrschende Lernarrangement des Lite-
raturunterrichts sollte unter den folgenden zwei Aspekten analysiert werden:

Zum einen sollten die prozentualen Anteile des analytischen und des produktiven
Umgangs mit Literatur erfasst werden, zum anderen sollten — in Anlehnung an einen
nach dem ,Sandwich-Prinzip“ (Wahl, 2005) gestalteten Unterricht, in dem ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ und ,Phasen der kollektiven Vermittlung® alter-
nieren — auch die prozentualen Anteile an ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) und an ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ (z. B. Plenum, Frontalunterricht, fragend - entwickelndes Unterrichtsge-
sprach) bestimmt werden. Zur Erfassung dieser Anteile erstellte ich flr die an der
Studie teilnehmenden Lehrpersonen Protokollbogen flr den Literaturunterricht (vgl.
Abbildung 4.2), mit denen die einzelnen Unterrichtsstunden dokumentiert werden
sollten und die nach Abschluss der Intervention von mir ausgewertet wurden.

In den oberen Teil des Protokollbogens sollten Angaben zur Schule, zur Versuchs-
gruppe und zum behandelten Thema bzw. zur Unterrichtseinheit eingetragen wer-
den.

Der eigentliche Protokollbogen war in Form einer Tabelle mit fliinf Spalten aufgebaut,
wie Abbildung 4.2 veranschaulicht.
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Protokollbogen fiir den Literaturunterricht

Name der Schule: Realschule Klasse:
Buchstabe der Versuchsgruppe: AO BO coO
Name der Lehrperson: Frau/Herr Datum:

Thema bzw. Unterrichtseinheit:

Abb. 4.2: Protokollbogen der Lehrpersonen

Erlduterungen zum Protokollbogen fiir den Literaturunterricht

Kollektive Lernphasen:

Lehrervortrag, Schulervortrag, fragend-entwickeindes Unterrichtsgesprach, Frontalunterricht, Diskurs tiber Texte im Plenum;
1 gemeinsames (von der Lehrperson vorgegebenes) Lerntempo — ,Schiller arbeiten im Gleichschritt’

Im Protokollbogen einzutragen:

Sozialform: K = Klasse

Individuelle Lernphasen:

Schiiler arbeiten in Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit, Diskurs Uiber Texte in der Kleingruppe; unt hiedliche (indivi
Lerntempi — ,Schiiler diirfen selbststéindig arbeiten’

Im Protokollbogen einzutragen:

Sozialform: EA = Einzelarbeit
Sozialform: PA = Partnerarbeit
Sozialform: GA = Gruppenarbeit

Analytische oder produktive Verfahren im Literaturunterricht oder als Hausaufgabe?:

Im Protokollbogen einzutragen:

Lehrertatigkeiten (Was macht der Lehrer?), z.B. L. macht einen Tafelanschrieb.’

Schuilertatigkeiten (Was machen die Schuler?), z.B. ,Sch. schreiben einen inneren Monolog.’
,Sch. fassen den Inhalt des Textes zusammen/Sch. schreiben eine Inhaltsangabe.’

Hausaufgabe, z.B. ,Text lesen’; ,Inhaltsangabe schreiben’; Brief schreiben’

Abb. 4.3: Papier ,Erlauterungen zum Protokollbogen’
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Die Dokumentation der Unterrichtsstunde sollte nach den folgenden finf Rubriken
(jede Spalte des Protokollbogens stand fir eine Rubrik) erfolgen:

In die linke Spalte (,Uhrzeit") sollte die Anzahl der Minuten, in der jeweils eine be-
stimmte Sozialform vorherrschte, eingetragen werden; rechts daneben (,Sozialform®)
wurde die jeweils vorherrschende Sozialform, d.h. ,die Gruppierung der Lernenden
wahrend des Lernprozesses” (Wahl, 2005, S.107) als Abklrzung dokumentiert (z. B.
K = Kollektiv, EA = Einzelarbeit, PA = Partnerarbeit, GA = Gruppenarbeit); in der Mit-
te (,genauere Beschreibung der Lehrer- bzw. Schilertatigkeiten®) sollten die Tatigkei-
ten der Lehrperson und der Lernenden naher beschrieben werden; in die vierte Spal-
te (,Analytischer oder produktiver Umgang mit Literatur?“) sollte als Abklrzung ein-
getragen werden, ob es sich bei den Tatigkeiten der Lernenden um einen analyti-
schen (A) oder einen produktiven (P) Umgang mit Literatur handelte. Ganz rechts
(,Hausaufgabe flir die Lernenden®) sollte notiert werden, worin die Hausaufgabe fir
die Lernenden bestand. Diese Rubrik wurde in die Protokollbogen integriert, flr den
Fall, dass die Lernenden als Hausaufgabe eine analytische Aufgabe (Inhaltsangabe,
Textinterpretation, etc.) oder eine produktive Aufgabe (Schreiben eines Monologs,
Verfassen eines Tagebucheintrags, Erstellen einer Zeichnung) erhalten, die die Ba-
sis fUr eine darauf folgende Unterrichtsstunde darstellt.

Wahrend eines gemeinsamen Besprechungstermins, der zu Beginn der Intervention
stattfand, erlauterte ich den Lehrpersonen den Protokollbogen und zeigte ihnen, wie
der Protokollbogen ausgefllt werden sollte. AuBerdem bekam jede Lehrperson ein
Papier mit Erlauterungen zu den einzelnen Spalten des Protokollbogens.

Bei der Analyse bzw. Auswertung der einzelnen Protokollbogen nach der Interventi-
on ging ich wie folgt vor: Fiur jede Unterrichtsstunde (es wurde jeweils einer 40-
mindtigen Unterrichtszeit ausgegangen, 5 Minuten wurde flr Organisatorisches, Ak-
tuelles, etc. einkalkuliert) ermittelte ich die prozentualen Anteile des analytischen und
produktiven Umgangs sowie die Anteile an ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“ und an ,Phasen der kollektiven Vermittlung“. Diese prozentualen Anteile der
einzelnen Unterrichtsstunden addierte ich; anschlieBend errechnete ich aus ihnen
einen durchschnittlichen Prozentwert. Die fir jede der drei Versuchsgruppen errech-
neten prozentualen Anteile des analytischen oder produktiven Umgangs sowie der
.,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ oder der ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ sind in Kapitel 3.3.5 ,Gestaltung der Lernarrangements in den einzelnen

Versuchsgruppen wahrend des Interventionszeitraumes® dargestellt.
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Bezlglich der wahrend des Interventionszeitraumes eingesetzten Protokollbogen
sind folgende Punkte, unter anderem auch durchaus kritisch, anzumerken:

Die angegebenen prozentualen Anteile weisen gewisse Ungenauigkeiten auf, die
dadurch entstanden sind, dass die Lehrpersonen bereits eine geschéatzte Anzahl der
Minuten auf den Protokollbogen eintrugen, aus denen dann die Durchschnittswerte in
Prozent berechnet wurden, bevor sie anschlieBend auf eine ganze Zahl gerundet
wurden.

Des Weiteren war im Rahmen der Versuchsplanung urspringlich vorgesehen, dass
die Dokumentation der Unterrichtsstunden durch die Lernenden erfolgt, d.h. in jeder
Unterrichtsstunde hatte ein Lernender stichwortartig den Verlauf bzw. die einzelnen,
nacheinander ablaufenden Phasen auf einem vorgefertigten Bogen protokolliert: Im-
mer wenn eine neue Sequenz beginnt, ware der Zeitpunkt notiert und die Aktivitaten
der Lehrperson und/oder der Lernenden dokumentiert worden. Nachdem sich bei
unseren Vorbesprechungen alle an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen gegen
diesen Vorschlag aussprachen und anmerkten, sie mdchten die Protokollbogen ger-
ne selbst ausfiillen, erfolgte die Dokumentation der Unterrichtstunden durch die
Lehrpersonen. Wahrend des Interventionszeitraumes traten folgende Ungereimthei-
ten auf, die es zu I6sen galt: Die Lehrpersonen der Versuchsgruppen A und C teilten
mir mit, sie hatten kaum Zeit, ihren Unterricht zu protokollieren. Mit der Lehrperson
der Versuchsgruppe A konnte ich mich darauf verstandigen, dass ich in einer Unter-
richtsstunde hospitieren darf und selbst ein Protokoll erstellen kann. Die fir die Ver-
suchsgruppe A errechneten Anteile des analytischen und produktiven Umgangs so-
wie der ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ und der ,Phasen der kol-
lektiven Vermittlung“ resultieren somit aus meiner Hospitation dieser einen Unter-
richtsstunde in der Versuchsgruppe A. Auch die Lehrpersonen der Versuchsgruppe
C zeigten sich mit den Unterrichtshospitationen einverstanden. Allerdings konnte ich
aus zeitlichen Grinden bei jeder Lehrperson nur einmal hospitieren. Bei den Hospita-
tionen zeigte sich, dass sich die Lehrpersonen der Versuchsgruppe C recht eng an
den durch mich entworfenen Stundenverlaufen (Agenden) orientierten und der Unter-
richt weitestgehend so verlief, wie er durch mich geplant war. Die fiir die Versuchs-
gruppe C errechneten Anteile des analytischen und produktiven Umgangs sowie der
.Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ und der ,Phasen der kollektiven Ver-

mittlung“ resultieren daher aus meiner Hospitation dieser beiden Unterrichtsstunden
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sowie aus den idealtypischen Anteilen, die ich bei meinen Unterrichtsvorbereitungen
und bei der Erstellung der Agenden fir diese Versuchsgruppe vorsah.

Was die Protokollbogen der Lehrpersonen der Versuchsgruppe B betrifft, so ist Fol-
gendes anzumerken: Zwar flllten die beiden Lehrpersonen ihre Protokollbogen sehr
zuverlassig und vollstédndig aus, die Notizen erfolgten allerdings nicht unmittelbar im
Anschluss an die jeweilige Unterrichtsstunde, sondern zu einem spateren Zeitpunkt
und ausgehend von den Eintragen in den Klassenbichern, also aus der Retrospekti-
ve. Nachdem von beiden Lehrpersonen Protokollbogen vorlagen, wertete ich die Bo-
gen jeder Lehrperson separat zunachst auf ihre prozentualen Anteile (analytischer
und produktiver Umgang; Phase der ,subjektiven Auseinandersetzung” und Phase
der ,kollektiven Vermittlung“) aus und berechnete daraus anschlieBend den Mittel-

wert.

Den vorangegangenen Anmerkungen ist zu entnehmen, dass sich der Einsatz von
Protokollbogen als Forschungsinstrument bei der vorliegenden Studie als nur be-
grenzt praktikabel erwies und die aus den Protokollbogen errechneten prozentualen
Anteile zudem Ungenauigkeiten aufweisen. Auch wenn im Rahmen der vorliegenden
Arbeit eine zusatzliche Datenerhebung durch Videoaufnahmen aus organisatori-
schen und 6konomischen Griinden (Zeit- und Personalmangel) nicht geleistet wer-
den konnte, so ist im Hinblick auf eine Folgestudie als Konsequenz eine zusatzliche
Dokumentation aller oder zumindest einzelner Unterrichtsstunden durch Videoauf-
nahmen, die anschlieBend einer Analyse unter den genannten Aspekten (prozentua-
le Anteile des analytischen und produktiven Umgangs sowie an ,Phasen der subjek-
tiven Auseinandersetzung“ und an ,Phasen der kollektiven Vermittlung“) unterzogen
werden, unbedingt in Erwdgung zu ziehen. Auf diese Weise stiinde zusatzliches Da-
tenmaterial zur Auswertung zur Verfligung, das im Sinne einer ,methodologischen
Triangulation“ (Bortz & Déring, 2006, S.365) mit den anderen erhobenen Daten, sei-

en es Unterrichtsprotokolle oder -hospitationen, verglichen werden kann.

166



5 Interventionsstudie zu den Wirkungsweisen der
drei Lernarrangements

Im Rahmen einer Interventionsstudie (Untersuchungszeitraum: 9 Monate) wurden die
drei unterschiedlichen Lernarrangements des Literaturunterrichts, reprasentiert durch
die Versuchsgruppen A, B und C, im Langs- und Querschnitt durch den Einsatz ei-
nes ,Fragebogens flr die Lernenden*®” empirisch hinsichtlich ihrer Wirkungsweisen
erforscht. Die durchgeflihrte, empirische Untersuchung lasst sich in zwei Teilstudien
aufgliedern, in Studie 1 und Studie 2.

In Studie 1 wurde das von der Forscherin kreierte und in den Literaturunterricht der
Versuchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ®) implementierte Lernarrangement auf
seine Effekte bzw. Wirkungsweisen zwischen den Messzeitpunkten t; (vor der Inter-
vention) und t» (nach der Intervention) empirisch erforscht. Bei Studie 1 handelt es
sich daher um eine Langsschnittuntersuchung.

In Studie 2 wurden die drei unterschiedlichen Lernarrangements der Versuchsgrup-
pen A (,Analytisch®), B (,Produktiv’) und C (,Produktiv und kooperativ) zum Zeit-
punkt to (nach der Intervention) miteinander verglichen und auf signifikante Unter-
schiede untersucht. Bei Studie 2 handelt es sich daher um eine Querschnittuntersu-
chung.

Die beiden Teilstudien werden in den Kapiteln 5.1 und 5.2 ausfihrlich hinsichtlich
ihres Designs, der zugrunde liegenden Fragestellungen, der Hypothesen sowie ihrer
Ergebnisse beschrieben. Am Ende jedes Teilkapitels erfolgt eine Zusammenfassung
und Diskussion der zentralen Ergebnisse.

In Kapitel 5.3 wird detailliert auf die Durchfiihrung der statistischen Berechnungen
sowie auf die Datenanalyse eingegangen (Wahl der Signifikanztests, Festlegung des
Signifikanzniveaus, ,t-Wert’). Daran schlieBt sich in Kapitel 5.4 eine Darstellung der
Deskriptiven Statistiken fiir die im Rahmen der Interventionsstudie erhobenen Vari-
ablen an, bevor abschlieBend ein Gesamtiberblick Uber die Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchung im Langs- und Querschnitt zu allen untersuchten Variablen ge-
geben wird (Kapitel 5.5).

27

Eine ausfuhrliche Beschreibung des Forschungsinstruments ,Fragebogen fiir die Lernenden“ (Kon-
struktion, Erprobung im Rahmen eines Pilottests mit anschlieBender Faktorenanalyse, Fragebogen-
items) findet sich in Kapitel 4.
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5.1 Studie 1: Langsschnittuntersuchung

5.1.1  Design, Forschungsfragen und Ergebnisse der Langsschnitt-

untersuchung (Studie 1)

Tab. 5.1: Design der Langsschnittuntersuchung (Studie 1)

zugrunde gelegter Vergleich

untersuchte Variablen®

Versuchsgruppe C (N=62)
~Produktiv und kooperativ*
zum Zeitpunkt t,

(vor der Intervention)

Versuchsgruppe C (N=62)
»Produktiv und kooperativ*
zum Zeitpunkt t,

(nmach der Intervention)

e Unterrichtsqualitat

e Classroom Management

o self efficacy (Selbstwirksam-
keitserwartung)

e Selbstkonzept

e Beliebtheit des kooperativen
Lernens

e lesebegleitende Strategien

e lesevorbereitende Aktivitaten

e Einbringen eigener Vorstellun-
gen, ldeen, Gedanken (Leser-
individualitat)

e besseres Einpragen und hdhe-
re Anschaulichkeit

e mehr Interesse am Lesen und
an Buchern durch kreativen
Umgang

e Freude am Lesen

o Lesefrust

28

Die Fragebogenitems zu jeder Variablen werden in Kapitel 4 angegeben.

168




Im Rahmen der Studie 1 wurde das von der Forscherin kreierte und in den Literatur-
unterricht der Versuchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ®) implementierte Lernar-
rangement auf seine Effekte bzw. Wirkungsweisen zwischen den Messzeitpunkten t;
(vor der Intervention) und to (nach der Intervention) empirisch erforscht.

Die Versuchsgruppe C wurde durch zwei Schulklassen mit insgesamt 62 Lernenden
(36 Jungen, 26 Madchen) reprasentiert.

Im Literaturunterricht dieser Versuchsgruppe betrug der Anteil der analytischen Ver-
fahren 77%, der Anteil der produktiven Verfahren 23%; die ,Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung” (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) nahmen einen Anteil
von 73% im Literaturunterricht ein, wahrend der Anteil an ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ (Plenum, Frontalunterricht, fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach)
27% betrug.

5.1.1.1 Forschungsfrage 1

FOhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-
richt einnehmen, zu (1) einer signifikanten Verbesserung der ,Unterrichtsqualitat’ und
des ,Classroom Managements’, zu (2) einer signifikanten Steigerung der ,self efficacy
(Selbstwirksamkeitserwartung)’ sowie zu (3) einer signifikanten Steigerung des

,Selbstkonzepts’ der Lernenden?
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Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 1

(1) Aufgrund der Gestaltung des Literaturunterrichts nach dem ,Sandwich-Prinzip®,
das einen hohen Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® (73%) auf-
weist, in denen den Lernenden ein aktives, eigenstédndiges und selbstbestimmtes
Lernen und eine hohe Nutzung der zur Verfligung stehenden Lernzeit ermdglicht
wird, sowie der Integration von Elementen, die in der Forschungsliteratur als Kriterien
fur ,Unterrichtsqualitat” (Helmke, 2007) bzw. ,guten Unterricht* (Meyer, 2004) oder
.effektives Unterrichten“ (Brophy, 2000; Rosenshine, 2010; Walberg & Paik, 2000)
vorkommen (Integration kooperativer Lernformen, Advance Organizers, Lernstrate-
gien), wird der Literaturunterricht von den Lernenden zum Zeitpunkt t, als signifikant
positiver wahrgenommen als zum Zeitpunkt ty, was sich in einer signifikanten Zu-
nahme der Mittelwerte in den Bereichen ,Unterrichtsqualitat’ und ,Classroom Ma-

nagement’ zwischen den Zeitpunkten ty und t> manifestiert.

(2) Ebenso ist zu erwarten, dass sich die Lernenden aufgrund des produktiven Um-
gangs, bei dem sie gestalterisch und kreativ mit Texten umgehen kénnen, und auf-
grund des Einsatzes der Methoden des ,WELL", bei denen sie sich in ihren Rollen
als ,Experten” wechselseitig Wissen vermitteln kdnnen, zum Zeitpunkt t» als signifi-
kant ,wirksamer” erleben als zum Zeitpunkt t;. Daher ist der Mittelwert der Versuchs-
gruppe C im Bereich ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ zum Zeitpunkt to
signifikant héher als zum Zeitpunkt t5.

(3) Weiter ist aufgrund des Einsatzes der ,WELL-Methoden*, bei denen sich die Ler-
nenden in ihren Rollen als ,Experten wechselseitig Wissen vermitteln kénnen, zu
erwarten, dass sich die Lernenden zum Zeitpunkt t, als signifikant ,kompetenter* er-
leben und mehr Vertrauen in ihre Fahigkeiten haben als zum Zeitpunkt t;, was sich in
einem signifikant hdheren Mittelwert im Bereich ,Selbstkonzept’ zum Zeitpunkt t, ma-

nifestiert.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 1

Tab. 5.2: Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 1)

Versuchsgruppe C ,,Produktiv und kooperativ*

untersuchte Variablen Mittelwerte | Mittelwerte Signifikanz®

vorher nachher * p<0.05

t1 t2 * p<0.01

Unterrichtsqualitat 30.31 32.87 signifikant **
Classroom Management 15.51 15.60 nicht signifikant
self efficacy (Selbstwirksam- 14.74 15.86 signifikant *
keitserwartung)
Selbstkonzept 12.78 13.75 signifikant **

Wie aus Tabelle 5.2 ersichtlich, zeigt sich zwischen den beiden Messzeitpunkten ei-
ne signifikante Zunahme der Mittelwerte fUr die Bereiche ,Unterrichtsqualitat’, ,self

efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbstkonzept'’:

(1) Wahrend der Mittelwert der Versuchsgruppe C flr den Bereich ,Unterrichtsquali-
tat’ vor der Intervention noch bei 30.31 lag, liegt er am Ende der Intervention bei
32.87, und es ist eine sehr signifikante Zunahme der Mittelwerte zwischen den bei-
den Messzeitpunkten zu verzeichnen (1%-Signifikanzniveau). Der Literaturunterricht
wird von den Lernenden der Versuchsgruppe C am Ende der Intervention als signifi-

kant positiver wahrgenommen als vor der Intervention, was héchstwahrscheinlich auf

29

Die Signifikanzniveaus werden in Anlehnung an Bortz und Déring (2006, S.494) angegeben.

Per Konvention sind 5% bzw. 1% flr das Signifikanzniveau festgelegt.

* bedeutet: es handelt sich um ein signifikantes Ergebnis mit 95% Sicherheitswahrscheinlichkeit
(a=5% Irrtumswahrscheinlichkeit)

** bedeuten: es handelt sich um ein signifikantes Ergebnis mit 99% Sicherheitswahrscheinlichkeit
(a=1% Irrtumswahrscheinlichkeit);

Die angegebenen Signifikanzen (Irrtumswahrscheinlichkeiten) beziehen sich auf die ,Teststatistiken
fir absolute Mittelwertsdifferenzen in abhangigen Stichproben’; vgl. hierzu ausfihrlich: Kapitel 5.3.2
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das wahrend der Intervention im Literaturunterricht vorherrschende Lernarrangement
zurlckzufOhren ist.

Far den Bereich ,Classroom Management’ konnte keine signifikante Zunahme der
Mittelwerte zwischen den Messzeitpunkten t; und to nachgewiesen werden: Die Mit-
telwerte zeigen nur eine minimale Zunahme von 15.51 zum Zeitpunkt t; auf 15.60

zum Zeitpunkt to. Es handelt sich also um ein hypothesenkontrares Ergebnis.

(2) Bei der Hypothesenformulierung wurde vermutet, dass der Mittelwert im Bereich
,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ zum Zeitpunkt t> signifikant héher ist als
zum Zeitpunkt ty, da sich die Lernenden aufgrund des produktiven Umgangs und der
im Literaturunterricht eingesetzten Methoden des ,WELL" nach der Intervention als
signifikant ,wirksamer“ erleben als zum Zeitpunkt t;. Diese Hypothese konnte durch
die Forschungsergebnisse bestatigt werden. So steigt der Mittelwert der Versuchs-
gruppe C von 14.74 zum Zeitpunkt t; auf 15.86 zum Zeitpunkt t,. Hierbei handelt es
sich um eine, auf dem 5%-Niveau signifikante Zunahme. Die Lernenden der Gruppe
C erleben sich nach der Intervention also als ,wirksamer®, sie haben mehr Zuver-
sicht, schwierige Aufgaben bewéltigen zu kénnen, flhlen sich ,erfolgreicher” und sind
starker der Meinung, wichtige Beitrdge zum Deutschunterricht leisten zu kdnnen.

(3) Auch im Bereich des ,Selbstkonzepts’ zeigt sich eine sehr signifikante Zunahme
(1%-Signifikanzniveau) des Mittelwerts von 12.78 zum Messzeitpunkt t; auf 13.75
zum Zeitpunkt to. Die Lernenden der Versuchsgruppe C erleben sich zum Zeitpunkt to
also als signifikant ,kompetenter und haben mehr Vertrauen in ihre Fahigkeiten als
zum Zeitpunkt t;.
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5.1.1.2 Forschungsfrage 2

FUhrt die Implementierung eines Lernarrangements in den Literaturunterricht, bei
dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"-
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-
richt einnehmen, zu einer signifikanten Steigerung der ,Beliebtheit des kooperativen

Lernens’ bei den Lernenden?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 2

Es ist zu erwarten, dass es aufgrund des Einsatzes der Methoden des ,WELL", die
eine spezielle Form kooperativen Lernens darstellen, und durch die — erganzend
zum ,Expertenstatus® mit wechselseitiger Wissensvermittlung - systematisch eine
Anschlusskommunikation hergestellt wird, bei der die Lernenden in Partner- oder
Kleingruppenarbeit Uber Literatur kommunizieren, ihre Meinungen austauschen, ei-
nander gegenseitig ihre Interpretationsansatze mitteilen oder Verstandnisfragen zum
jeweiligen literarischen Text klaren kdnnen, zu einer signifikanten Zunahme des Mit-
telwerts im Bereich ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ zwischen den Messzeit-

punkten t; und t, kommt.

Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 2

Tab. 5.3: Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 2)

Versuchsgruppe C ,,Produktiv und kooperativ*

untersuchte Variablen Mittelwerte Mittelwerte Signifikanz
vorher nachher * p<0.05
t1 t2 ** p<0.01
Beliebtheit des kooperativen 16.46 16.68 nicht signifikant
Lernens
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Wie Tabelle 5.3 zeigt, konnte die oben formulierte Hypothese durch die Forschungs-
ergebnisse nicht bestéatigt werden, und es gab im Bereich ,Beliebtheit des kooperati-
ven Lernens’ keine signifikante Zunahme des Mittelwerts zwischen den Messzeit-
punkten t; und to. Der Anstieg des Mittelwerts von 16.46 auf 16.68 ist minimal und
keinesfalls signifikant.

5.1.1.3 Forschungsfrage 3

Welche signifikanten Effekte im Bereich der ,lesebegleitenden Strategien’ und der
Jesevorbereitenden Aktivitaten’ zeigen sich, wenn eine gezielte Integration und Foér-
derung von Lernstrategien in einem Lernarrangement des Literaturunterrichts erfolgt,
bei dem produktive Verfahren mit speziellen, kooperativen Lernformen (,WELL"
Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinander-
setzung” (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Unter-

richt einnehmen?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 3

Da wahrend des Interventionszeitraumes eine spezielle Integration und Férderung
der Lernstrategien im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C stattfindet, ist fir den
Bereich der ,Lernstrategien’, also der ,lesevorbereitenden Aktivitdten’ und der ,lese-
begleitenden Strategien’, eine signifikante Zunahme der Mittelwerte zwischen den
Messzeitpunkten t; und to zu erwarten.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 3

Tab. 5.4: Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 3)

Versuchsgruppe C ,,Produktiv und kooperativ*
. Mittelwerte Mittelwerte Signifikanz
untersuchte Variablen vorher T * p<0.05
t1 t2 ** p<0.01
lesevorbereitende Aktivitaten 14.38 14.95 nicht signifikant
lesebegleitende Strategien 16.98 18.10 signifikant *

Die oben formulierte Hypothese konnte nur fir einen der beiden Bereiche bestatigt
werden: Wahrend die Forschungsergebnisse fir die ,lesevorbereitenden Aktivitaten’
keine signifikante Zunahme des Mittelwerts zeigen, und der Mittelwert in diesem Be-
reich zwischen den beiden Messzeitpunkten ty und t> nur einen geringen Anstieg zu
verzeichnen hat (von 14.38 auf 14.95), steigt der Mittelwert im Bereich der ,lesebe-
gleitenden Strategien’ (Techniken, Tiefenstrategien, metakognitive Strategien) zwi-
schen den beiden Messzeitpunkten ty und t> von 16.98 auf 18.10. Hierbei handelt es
sich um eine auf dem 5%-Niveau signifikante Zunahme. Die Lernenden geben an,
am Ende des Untersuchungszeitraumes mehr ,Techniken’ (Originaltext wiederholt
lesen, sich Notizen machen, dem Text wichtige Informationen entnehmen) anzuwen-
den, mehr ,metakognitive Strategien’ (Aufgabenstellung genau durchlesen und sich
Uberlegen, wie am besten vorgegangen wird) einzusetzen und mehr ,Tiefenstrate-
gien’ (sich das Gelesene anschaulich vorstellen, Bezlige zur eigenen Lebenswelt
und dem bisherigen Wissen herstellen) beim Umgang mit einem Text zu verwenden
als zu Beginn der Untersuchung. Diese signifikante Zunahme héngt héchstwahr-
scheinlich mit der Integration der Lernstrategien wahrend des Interventionszeitrau-
mes zusammen. Die Lernenden erhielten bei den Arbeitsauftragen fur die Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeiten konkrete Tipps, wie sie bei der Bearbeitung einer Auf-
gabe vorgehen kénnen oder wie sie mit dem jeweiligen literarischen Text verfahren

kdnnen.
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5.1.1.4 Forschungsfrage 4:

Welche signifikanten Effekte zeigen sich in den Bereichen ,Einbringen eigener Vor-
stellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’, ,besseres Einpragen und héhere
Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am Lesen und an Blchern durch kreativen Um-
gang’, ,Freude am Lesen’ und ,Lesefrust’, wenn ein Lernarrangement in den Literatu-
runterricht implementiert wird, bei dem produktive Verfahren mit speziellen, koopera-
tiven Lernformen (,WELL"“-Methoden) kombiniert werden, und in dem die ,Phasen
der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit)

einen Anteil von 73% im Unterricht einnehmen?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 4

Aufgrund des Einsatzes der produktiven Verfahren im Literaturunterricht, die den
Lernenden einen aktiven und kreativen Umgang mit Literatur ermdglichen, sowie
aufgrund der durch die ,WELL"*Methoden systematisch hergestellten Anschluss-
kommunikation, die einen Austausch Uber literarische Texte ermdéglicht, ist mit einer
signifikanten Zunahme der Mittelwerte in den Bereichen (1) ,Einbringen eigener Vor-
stellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’, ,besseres Einpragen und hdhere
Anschaulichkeit’ und (2) ,mehr Interesse am Lesen und an Blchern durch kreativen
Umgang’ zu rechnen.

Auch durften der produktive Umgang mit Literatur und die durch die ,WELL"-
Methoden systematisch hergestellte Anschlusskommunikation zu einer signifikanten
Zunahme der Mittelwerte im Bereich der (3) ,Freude am Lesen’ und vice versa zu
einer signifikanten Abnahme der Mittelwerte im Bereich des ,Lesefrustes’ zwischen

den Messzeitpunkten ty und to fihren.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 4

Tab. 5.5: Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 4)

Versuchsgruppe C ,,Produktiv und kooperativ*

. Mittelwerte Mittelwerte Signifikanz
untersuchte Variablen P - T * p<0.05

t1 t2 ** p<0.01

Einbringen eigener Vorstel- 21.66 21.59 nicht signifikant
lungen, Ideen, Gedanken
(Leserindividualitat)
besseres Einpragen und mehr 20.68 21.25 nicht signifikant
Anschaulichkeit
mehr Interesse am Lesen und
an Biichern durch kreativen 14.51 1512 nicht signifikant
Umgang
Freude am Lesen 13.60 13.67 nicht signifikant
Lesefrust 9.22 9.38 nicht signifikant

Wie aus Tabelle 5.5 ersichtlich, konnte die Hypothese flir keinen der untersuchten
Bereiche bestatigt werden.

(1) Was den Bereich ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserin-
dividualitat)’ anbelangt, so sind sich die Mittelwerte zu den beiden Messzeitpunkten
ziemlich ahnlich: 21.66 zum Zeitpunkt t1 und 21.59 zum Zeitpunkt t.. Im Bereich ,bes-
seres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ zeigt sich zwar eine Steigerung des
Mittelwerts von 20.68 auf 21.25, diese ist jedoch nicht signifikant.

(2) Ein ahnliches Bild zeigt sich fur den Bereich ,mehr Interesse am Lesen und an
Blchern durch kreativen Umgang’. Der Mittelwert am Ende der Intervention ist zwar
héher (15.12) als am Anfang der Intervention (14.51), jedoch ist dieser Anstieg eben-
falls nicht signifikant.
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(3) Weiter wurde bei der Hypothesenbildung angenommen, dass es in der Versuchs-
gruppe C aufgrund des produktiven Umgangs mit Literatur und der durch die ,WELL-
Methoden® systematisch hergestellten Anschlusskommunikation zu einer signifikan-
ten Zunahme der Mittelwerte im Bereich der ,Freude am Lesen’ und vice versa zu
einer signifikanten Abnahme der Mittelwerte im Bereich des ,Lesefrustes’ zwischen
den Messzeitpunkten ty und to kommt. Weder flr den Bereich ,Freude am Lesen’
noch flr den ,Lesefrust’ konnte diese Hypothese bestatigt werden. Der zum Zeitpunkt
t1 bei 13.60 liegende Mittelwert flr den Bereich ,Freude am Lesen’ hat nur eine au-
Berst geringe Zunahme auf 13.67 zu verzeichnen. Ebenso zeigt der Mittelwert im
Bereich ,Lesefrust” eine geringe Zunahme von 9.22 zum Zeitpunkt ty auf 9.38 zum

Zeitpunkt to.

5.1.2. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse der Langsschnitt-

untersuchung

Im Rahmen der Langsschnittuntersuchung wurde das in die Versuchsgruppe C im-
plementierte Lernarrangement auf seine Wirkungsweisen zwischen dem Zeitpunkt t;
(vor der Intervention) und dem Zeitpunkt to (nach der Intervention) empirisch er-
forscht (vgl. Tabelle 5.1). Es wurde davon ausgegangen, dass sich aufgrund der Im-
plementierung eines speziellen Lernarrangements in den Literaturunterricht (Charak-
teristika: Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“; hoher Anteil an ,Phasen der sub-
jektiven Auseinandersetzung®; Integration von Lernstrategien; nicht nur analytische,
sondern auch produktive Verfahren) in allen 12 untersuchten Bereichen eine signifi-
kante Zunahme des Mittelwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten zeigt.

Die Ergebnisse der Datenauswertung zeigen eine signifikante Zunahme der Mittel-
werte zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und t, fir die Bereiche ,Unterrichts-
qualitat’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’, ,Selbstkonzept’ der Lernenden
und ,lesebegleitende Strategien’, die als Beleg fir die positiven Effekte des in den
Literaturunterricht der Versuchsgruppe C implementierten Lernarrangements ange-

sehen werden kdnnen.
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So ist insbesondere die auf dem 1%-Niveau signifikante Zunahme des Mittelwerts im
Bereich ,Unterrichtsqualitat’ hervorzuheben: Die Lernenden bewerten den Literatur-
unterricht am Ende des Untersuchungszeitraumes als signifikant positiver als zu Be-
ginn der Erprobung. Zum Zeitpunkt t (nach der Intervention) erleben sie ihre(n)
Deutschlehrer(in) in héherem MaBe als eine Lehrperson, die ihren Unterricht an-
schaulich und interessant gestaltet, die den Lernenden Sachverhalte klar und ver-
standlich erklart und die ihre Lernenden unterstitzt (vgl. die Fragebogenitems zur
,Unterrichtsqualitat’, Kapitel 4).

Ein weiterer positiver Effekt, der ebenfalls héchstwahrscheinlich auf das in den Lite-
raturunterricht der Versuchsgruppe C implementierte Lernarrangement zurtickzufiih-
ren ist, betrifft die Selbstwirksamkeitserwartung der Lernenden, fiir die eine auf dem
5%-Niveau signifikante Steigerung zwischen den beiden Messzeitpunkten zu ver-
zeichnen ist. Am Ende des Untersuchungszeitraumes erleben sich die Lernenden als
erfolgreicher und haben starker den Eindruck, schwierige Aufgaben bewaltigen zu
kénnen als zu Beginn der Intervention. Ebenso sind sie mehr davon Uberzeugt, wich-
tige Beitrage zum Deutschunterricht leisten und auch schwierige Aufgaben I6sen zu
kénnen (vgl. die Fragebogenitems zur ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’,
Kapitel 4).

Auch was das ,Selbstkonzept’ der Lernenden, d.h. die persénliche Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten, anbelangt, so zeigen die Forschungsergebnisse eine auf dem
1%-Niveau signifikante Steigerung zwischen den Messzeitpunkten t; und t.. Am En-
de des Interventionszeitraumes haben die Lernenden der Versuchsgruppe C starker
den Eindruck, dass ihnen Deutsch liegt, als zu Beginn der Intervention. Hinsichtlich
dieses Ergebnisses muss jedoch berlcksichtigt werden, dass sich nicht nur bei der
Versuchsgruppe C, sondern auch bei den anderen beiden Versuchsgruppen (A und
B) eine, ebenfalls auf dem 1%-Niveau signifikante Zunahme des Selbstkonzepts zwi-
schen den beiden Messzeitpunkten zeigt (vgl. Tabelle 5.19). Am Ende der Interventi-
on schatzen die Lernenden aller drei Versuchsgruppen ihre Fahigkeiten als signifi-
kant besser ein als zu Beginn der Untersuchung. Auch haben sie zum Zeitpunkt t,
starker das Geflhl, dass ihnen Deutsch leicht fallt, und ihnen als Unterrichtsfach
liegt. Diese signifikant positive Entwicklung kénnte evil. damit zusammenhangen,
dass die Lernenden der drei Versuchsgruppen vor der Intervention bzw. am Anfang
des 9. Schuljahres noch weniger gut einschatzen konnten, ob ihre Fahigkeiten aus-
reichen, um die an sie gestellten Anforderungen (z. B. Aufgaben und Themen der
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Realschulabschlussprifung bearbeiten) bewéltigen zu kénnen. Am Ende des Inter-
ventionszeitraumes, d.h. gegen Ende des 9. Schuljahres erleben sich die Lernenden
vermutlich deshalb als ,kompetenter”, weil sie wissen, dass sie Uber ausreichend
Fahigkeiten verfigen, um die im Fach Deutsch an sie gestellten Anforderungen be-
waltigen zu kénnen.

Ein weiterer positiver Befund kann flr den Bereich der ,lesebegleitenden Strategien’
festgestellt werden. So zeigen die Forschungsergebnisse eine auf dem 5%-Niveau
signifikante Zunahme des Mittelwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und
to. Die Lernenden der Gruppe C geben am Ende des Interventionszeitraumes an,
beim Umgang mit einem Text mehr Jlesebegleitende Strategien’ anzuwenden als zu
Beginn der Intervention. Zum Zeitpunkt to verwenden die Lernenden (gemaR ihren
Selbstauskiinften im Fragebogen) also mehr ,Techniken’ (Originaltext wiederholt le-
sen, sich Notizen machen, dem Text wichtige Informationen entnehmen), mehr ,me-
takognitive Strategien’ (Aufgabenstellung genau durchlesen und sich Gberlegen, wie
am besten vorgegangen wird) und mehr ,Tiefenstrategien’ (sich das Gelesene an-
schaulich vorstellen, Bezlige zur eigenen Lebenswelt und dem bisherigen Wissen
herstellen) beim Umgang mit Texten als zum Zeitpunkt t; (zu den Fragebogenitems
der lesebegleitenden Strategien’, siehe Kapitel 4). Es ist zu vermuten, dass diese
signifikante Zunahme damit zusammenhangt, dass im Literaturunterricht der Ver-
suchsgruppe C eine gezielte Integration von Lernstrategien stattfand. Beispielsweise
waren die Arbeitsauftrage flr die Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten so gestaltet,
dass die Lernenden konkrete Tipps erhielten, wie sie bei der Bearbeitung einer Auf-

gabe resp. speziell beim Umgang mit einem literarischen Text vorgehen kénnen.

Neben diesen vier hypothesenkonformen Befunden, die als Nachweis flr die Effekti-
vitat des speziellen, in die Versuchsgruppe C implementierten Lernarrangements des
Literaturunterrichts (Merkmale: Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip®; hoher An-
teil an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung®; Integration von Lernstrategien;
nicht nur analytische, sondern auch produktive Verfahren) angesehen werden kén-
nen, gibt es auch Bereiche, fir die keine signifikante Steigerung nachgewiesen wer-
den konnte:
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Beispielsweise wurde erwartet, dass das in den Literaturunterricht der Versuchs-
gruppe C implementierte Lernarrangement nicht nur eine signifikante Zunahme des
Mittelwerts im Bereich ,Unterrichtsqualitat’, sondern auch eine signifikante Zunahme
des Mittelwerts im Bereich ,Classroom Management’ zwischen den Messzeitpunkten
t1 und to bewirkt.

Waéhrend sich im Bereich ,Unterrichtsqualitat’ der erwartete Erfolg zeigte, konnte fir
den Bereich ,Classroom Management’ keine signifikante Zunahme des Mittelwerts
nachgewiesen werden. Ein Erklarungsansatz flr diesen Befund kénnte sein, dass die
ltems des im Rahmen der vorliegenden Interventionsstudie eingesetzten Fragebo-
gens das Konstrukt ,,Classroom Management® nicht so umfassend abbilden wie es z.
B. im Fragebogen von Kipper (1977) der Fall ist.

Die im Fragebogen der vorliegenden Studie enthaltenen finf Items

»Im Deutschunterricht ist es laut und alles geht durcheinander.”,

Lunser(e) Deutschlehrer(in) muss lange warten, bis Ruhe eintritt (bis sich die Schiile-
rinnen beruhigen).”,

»Im Deutschunterricht brauchen wir lange, bis wir zu arbeiten anfangen.”,

~Im Deutschunterricht vergehen zu Beginn der Stunde mehr als 5 Minuten, in denen
gar nichts passiert.“und

~Im Deutschunterricht héren wir nicht auf das, was der (die) Lehrer(in) sagt.”
beziehen sich vorwiegend auf die Aspekte ,Zugigkeit; Flissigkeit® und ,Dabei sein;
Uberlappen“ (Wahl, Weinert & Huber, 1997, S.366f.) des Konstrukts ,Classroom Ma-
nagement®. AuBerdem beinhalten sie implizit den Umgang der Lehrperson mit St6-
rungen und Disziplinierungsproblemen, die auch als sog. Situationen des ,Handelns
unter Druck” (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Wahl, 1991; Wahl, Wolfing,
Rapp & Heger, 1995) bezeichnet werden kénnen. Was die Forschungsergebnisse
zum ,Classroom Management® betrifft, so ist weiter zu beachten, dass sich bei allen
drei Versuchsgruppen nur minimale Veranderungen fir diesen Bereich zeigen (vgl.
Tabelle 5.17), was ein Hinweis darauf sein kénnte, dass die erwdhnten Bereiche des
,Classroom Managements” eher stabile und nicht leicht modifizierbare GréBen oder
Momente darstellen, bei denen die Persénlichkeitseigenschaften der Lehrperson so-
wie die eingeschliffenen Handlungsroutinen eine Rolle spielen. So kénnen gerade
beim unterrichtlichen Handeln unvorhersehbare Situationen und Ereignisse auftreten,
die ein sekundenschnelles Reagieren und Handeln der Lehrperson erfordern.
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Aufgrund dieser enormen zeitlichen Begrenzung, der hohen Komplexitat der Situati-
on sowie der vorherrschenden Emotionalitat bleibt der Lehrperson kaum Zeit fir eine
Reflexion Uber etwaige Handlungsalternativen, und die Lehrperson greift auf ihre All-
tagstheorien, auch als ,subjektive Theorien geringer Reichweite* (Wahl, 2005, S.35)
bezeichnet, zurlick und reagiert intuitiv. Diese ,subjektive Theorie® ist bei jeder Per-
son ,einzigartig“ und ,unverwechselbar und ,in hohem MaBe [als] handlungsleitend®
(Wahl, 2005, S.98), wie beispielsweise die Studien von Barth (2002), Dann, Diegritz
und Rosenbusch (1999), Rosen (2010) und Wahl (1991) belegen. Angesichts dieser
Tatsache hatte bei der vorliegenden Studie in der Versuchsgruppe C vermutlich nur
dann eine Veranderung im Bereich des ,Classroom Managements® hervorgerufen
werden kdénnen, wenn - erganzend zur Bereitstellung der fertigen Unterrichtsmateria-
lien und zum Lehrpersonen-Coaching, das die gemeinsame Unterrichtsplanung und
die EinfUhrung in die neuen Unterrichtsformen beinhaltete — noch ein spezielles Trai-
ning fur die Lehrpersonen stattgefunden hétte, das sich auf den Umgang mit Situati-

onen des ,Handelns unter Druck“ bezogen hatte.*

Auch fir den Bereich ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ wurde eine signifikante
Zunahme des Mittelwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und t, fir die Ver-
suchsgruppe C erwartet, da wahrend des Interventionszeitraumes der Einsatz der
,WELL"“-Methoden im Literaturunterricht stattfindet, bei denen sich die Lernenden
wechselseitig Wissen vermitteln oder sich mit anderen Lernenden in Partner- oder
Kleingruppenarbeit Uber literarische Texte austauschen kénnen. Diese Vermutung
konnte durch die Forschungsergebnisse nicht bestétigt werden: Der Mittelwert im
Bereich ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ steigt zwischen den beiden Messzeit-
punkten nur minimal an, von 16.46 auf 16.68.
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Inhalte eines solchen Trainings kdnnten zum einen Entspannungsmethoden (Schlottke & Wahl, 1983),
die Stressimpfung (Meichenbaum, 1979) und allgemein die Formen des inneren Sprechens wie
Stopp-Codes sein. Zum anderen kdnnten aber auch Verfahren wie das Konflikigesprach (Gordon,
1977) oder die kooperative Verhaltensmodifikation nach Redlich und Schley (1987) in Simulationen
erprobt werden.

Soll das bisherige Handeln einer Lehrperson veréandert werden, so misste professionell vorgegangen
werden. Zunachst missten die (bisherigen) subjektiven Theorien der Lehrperson angemessen erfasst
und rekonstruiert werden, z. B. durch Strukturlegetechniken wie die WAL/Weingartener Appraisal Le-
getechnik (Wahl, 1991 und 2005) oder die ILKHA (Barth, 2002). An diese Rekonstruktionsverfahren
kénnen sich dann die funf aufeinander aufbauenden Stufen, wie sie Wahl (2005, S.221) vorschlagt,
und die sich als duBerst bewahrt erwiesen haben, um eine neue Handlung in Gang zu bringen, an-
schlieBen.
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Des Weiteren sollte sich der Einsatz der produktiven Verfahren im Literaturunterricht,
der den Lernenden einen aktiven und kreativen Umgang mit Literatur ermdglicht, und
die durch die ,WELL"“-Methoden systematisch hergestellte Anschlusskommunikation,
bei der sich die Lernenden Uber literarische Texte austauschen kénnen, positiv auf
die Bereiche ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividuali-
tat)’, ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ und ,mehr Interesse am Le-
sen und an Blchern durch kreativen Umgang’ auswirken, und es wurde eine signifi-
kante Zunahme der Mittelwerte in diesen Bereichen erwartet. Ebenso wurde erwar-
tet, dass der Mittelwert im Bereich ,Freude am Lesen’ zum Zeitpunkt t, hdher ist als
zum Zeitpunkt t1; umgekehrt sollte es zu einer signifikanten Abnahme der Mittelwerte
im Bereich des ,Lesefrustes’ zwischen den Messzeitpunkten t; und t, kommen.

FUr keinen der eben erwahnten Bereiche konnte eine signifikante Veranderung fest-
gestellt werden, das hei}t, das in die Versuchsgruppe C implementierte Lernarran-
gement fuhrte zu keinem gréBeren Interesse der Lernenden am Lesen und an BU-
chern, auch wirkte es sich nicht positiv oder férderlich auf die Freude am Lesen aus.
Allerdings zeigen sich auch in den beiden anderen Gruppen A (,Analytisch“) und B
(»,Produktiv®) hinsichtlich der Bereiche ,mehr Interesse am Lesen und an Blchern
durch kreativen Umgang’, ,Freude am Lesen’ und ,Lesefrust’ keine signifikanten Ver-
anderungen zwischen den Messzeitpunkten t; und to, was darauf hinweist, dass die
im Literaturunterricht dieser Gruppen vorherrschenden Lernarrangements ebenfalls
keine Effekte auf die untersuchten Variablen (Bereiche) haben.

Der Befund zum Bereich ,Lesefreude’ ist kongruent zu den Ergebnissen der von
Fritzsche et al. (2006) durchgeflhrten Studie, bei der ein Vergleich analytischer und
produktiver Verfahren stattfand. In dieser Studie wurde u. a. der Einfluss der produk-
tiven Verfahren auf die ,Lesemotivation’ zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und
to erforscht. Bei der Hypothesenbildung wurde davon ausgegangen, dass sich die
,Lesemotivation’ durch den produktiven Umgang ,eher erhéht“ (Fritzsche et al., 2006,
S.35), und dass die Lernenden eine ,positivere Einstellung zum Lesen, zur Literatur
und zum Literaturunterricht” (ebd., S.35) bekommen als durch einen analytischen
Umgang. Die Uberpriifung der Hypothese erfolgte durch zwei ltems.
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Die ,positive Wirkung auf das Lesen®, auch als ,Lesefreude” bezeichnet, wurde ledig-
lich durch ein einziges Item®' ,Ich lese gar nicht gern — gern® abgebildet.

FiUr dieses Item konnten ,keine signifikanten Unterschiede zwischen den Messzeit-
punkten® (ebd., S.35) festgestellt werden. Was die Freude am Literaturunterricht, ab-
gebildet durch das Item ,Der Literaturunterricht gefallt mir ... gar nicht — sehr, anbe-
langt, so zeigte sich in beiden Gruppen eine signifikante Abnahme in diesem Bereich

zwischen den beiden Messzeitpunkten ty und ta.

Was den Bereich ,mehr Interesse am Lesen und an Blichern durch kreativen Um-
gang’ betrifft, so zeigt der Mittelwert bei der Gruppe A nur eine geringe Zunahme
zwischen den Messzeitpunkten ty und tp: Er steigt von 13.70 auf 14.00. Auch die
Gruppe B hat eine geringe Zunahme zu verzeichnen: von 13.04 auf 13.91 (vgl. Ta-
belle 5.22). Im Bereich ,Freude am Lesen’ (vgl. Tabelle 5.25) zeigt der Mittelwert der
Versuchsgruppe B (,Produktiv) eine geringe Steigerung von 12.30 auf 12.52. Bei der
Versuchsgruppe A (,Analytisch®) hat der Mittelwert zwischen den beiden Messzeit-
punkten t; und t> eine Abnahme von 14.68 auf 13.82 zu verzeichnen, die zwar nicht
signifikant ist, jedoch als Hinweis daflr angesehen werden kénnte, dass die Lernen-
den der Gruppe A am Ende der Intervention weniger Freude am Lesen haben. Um-
gekehrt steigt der Mittelwert im Bereich ,Lesefrust’ (vgl. Tabelle 5.26) zwischen den
beiden Messzeitpunkten bei der Gruppe A von 7.96 auf 8.59, wahrend er bei den
Gruppen B und C eine eher geringe Zunahme aufweist: In der Gruppe B steigt er von
9.48 auf 9.58, in der Gruppe C von 9.22 auf 9.38. Der Befund, dass die Gruppe A
(»Analytisch®) — verglichen mit den anderen beiden Versuchsgruppen — die groBte
Abnahme bei der ,Freude am Lesen’ und andererseits die gréBte Zunahme beim ,Le-
sefrust’ zeigt, kbnnte evtl. mit dem Uberwiegend analytischen Umgang mit Texten
zusammenhangen.

Auch im Bereich ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindivi-
dualitat)’ kann far keine der drei Versuchsgruppen eine signifikante Veranderung des
Mittelwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und t, festgestellt werden (vgl.
Tabelle 5.20). Wahrend die Gruppe C in diesem Bereich eine sehr geringe Abnahme
des Mittelwerts zu verzeichnen hat, von 21.66 auf 21.59, zeigen die anderen Grup-

pen jeweils eine Zunahme, die jedoch nicht signifikant ist:

31

Nur ein einziges Item zur Bildung einer Skala oder Variable zu verwenden, ist insofern nicht ganz un-
problematisch, als mit nur einem Item keine Reliabilitdten berechnet werden kdnnen.
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Der Mittelwert der Gruppe A steigt von 17.36 auf 18.83, der Mittelwert der Gruppe B
nimmt ebenfalls zu, von 17.43 auf 18.64.

Nachdem sich in allen drei Gruppen flr die angesprochenen Bereiche keine signifi-
kanten Veranderungen zeigten, kénnte bzw. misste im Hinblick auf zuklnftige Stu-
dien Uber eine Modifizierung des Fragebogens nachgedacht werden. Anstatt die
ltems so zu formulieren, dass der produktive Umgang® im Vergleich zu einer ,Text-
beschreibung’ beurteilt werden soll, ware es wahrscheinlich besser, auf diesen Ver-
gleich zu verzichten, und einen Ansatz zu wahlen, der es ermdglicht, dass etwaige
signifikante Unterschiede (starker) auf das jeweilige Lernarrangement des Literatur-
unterrichts zurlickgefiihrt werden kdnnen resp. mit diesem in einem Zusammenhang
stehen. Beispielsweise kdnnte auf die Verwendung des Terminus ,kreativer Umgang*
in den Items verzichtet werden und stattdessen kénnten Begriffe wie ,Deutschunter-
richt“ oder ,Literaturunterricht” in den Fragebogenaussagen verwendet werden. Die-
ser Ansatz soll an zwei ltems exemplarisch aufgezeigt werden:

Beispiel 1: ,Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von meinen eigenen
Vorstellungen einbringen als bei einer Textbeschreibung.“ (bisherige Formulierung);
Vorschlage fir die zuklnftige Formulierung:

,Beim Umgang mit Texten im Deutschunterricht kann ich meine eigenen Vorstellun-
gen einbringen.“ oder ,Im Deutschunterricht kann ich meine eigenen Vorstellungen
einbringen.”

Beispiel 2: ,Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mir den Inhalt eines Textes
besser einpragen.” (bisherige Formulierung);

Vorschlage far die zukinftige Formulierung:

,B8eim Umgang mit Texten im Deutschunterricht kann ich mir den Inhalt eines Textes
gut einpragen.“ oder ,Im Deutschunterricht kann ich mir den Inhalt eines Textes gut
einpragen.”

Der entstandene, aktualisierte Fragebogen sollte dann im Rahmen einer weiteren
Pilotstudie getestet werden. Auch sollten erganzend Interviews mit den Lernenden
bezlglich der formulierten ltems geflihrt werden, um zu erfahren, was die Lernenden
unter dieser oder jener Formulierung verstehen, und um dieses (Begriffs-) Verstand-
nis mit den ,subjektiven Theorien’ der Forscherin abzugleichen.
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Der ,produktive Umgang’ wurde im Fragebogen ,kreativer Umgang’ genannt, da die Lehrpersonen im
Unterricht den Begriff kreativ’ verwenden und die Lernenden — laut Auskunft der an der Studie teil-
nehmenden Lehrpersonen — den Begriff ,produktiv’ als solchen gar nicht kennen.
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AbschlieBend seien zwei interessante Befunde erwahnt.

Der erste Befund betrifft den Bereich ,besseres Einpragen und héhere Anschaulich-
keit’:

Waéhrend sich bei den Versuchsgruppen A (,Analytisch®) und C (,Produktiv und ko-
operativ®) keine signifikanten Veranderungen zwischen den beiden Messzeitpunkten
t1 und t> zeigen, hat die Versuchsgruppe B (,Produktiv®) eine auf dem 5%-Niveau
signifikante Zunahme des Mittelwerts im Bereich ,besseres Einpragen und hdhere
Anschaulichkeit’ zu verzeichnen: von 18.18 auf 20.09 (vgl. Tabelle 5.21). Diese signi-
fikante Zunahme wurde mdglicherweise durch den hohen Anteil an produktiven Ver-
fahren im Literaturunterricht der Gruppe B hervorgerufen. Die Gruppe B wies mit
29% den hoéchsten Anteil an produktiven Verfahren auf, der Anteil der produktiven
Verfahren in Gruppe A betrug 8%, in Gruppe C 23%. Aus diesem Forschungsergeb-
nis lasst sich im Hinblick auf Folgestudien die Konsequenz ziehen, dass der Anteil
der produktiven Verfahren im Literaturunterricht unbedingt erhéht werden muss,
wenn sich Effekte im Bereich ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ und
moglicherweise auch in den Bereichen ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen,
Gedanken (Leserindividualitat)’, ,oesseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’,
,mehr Interesse am Lesen und an Bichern durch kreativen Umgang’ und ,Freude am

Lesen’ zeigen sollen.

Der zweite Befund bezieht sich auf die Variable ,mehr Freizeitlektlre im Deutschun-
terricht’.

Zwar wurde diese Variable im Rahmen der Interventionsstudie auch erhoben, sie
stand jedoch nicht im Zentrum des Forschungsinteresses. Da die Forschungsergeb-
nisse aber einen interessanten Hinweis liefern, sei sie abschlieBend erwahnt. Fir
den Bereich ,mehr Freizeitlektiire im Deutschunterricht’” kann bei der Gruppe C
(,Produktiv und kooperativ“) eine auf dem 1%-Niveau signifikante Zunahme des Mit-
telwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten ty und t, festgestellt werden, von
10.77 auf 11.65 (vgl. Tabelle 5.27). Die Lernenden der Versuchsgruppe C haben am
Ende des Untersuchungszeitraumes starker den Wunsch, Blcher, die sie als Frei-
zeitlektire oder auBerschulische Lektire lesen und die ihnen gefallen, in den
Deutschunterricht zu integrieren, als zu Beginn der Studie. Auch mdchten sie bei der

Auswahl der Texte mitbestimmen kénnen und Vorschlage machen kénnen.
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Méglicherweise hangt dieser Befund damit zusammen, dass die Lernenden wahrend
des Interventionszeitraumes Uberwiegend selbststandig und ,selbstbestimmt’ mit ei-
nem Partner oder in Kleingruppen arbeiten konnten und dass sich diese Selbststan-
digkeit auch in dem Wunsch manifestiert, bei der Auswahl der Lektlren mitwirken zu
wollen. Bei der Beurteilung des Literaturunterrichts am Ende des Untersuchungszeit-
raumes werden beispielsweise Texte, die eine Alltagsnédhe oder Nahe zur Lebens-
welt der Lernenden aufweisen, in den schriftichen Kommentaren positiv erwahnt:
Das Gedicht ,Sachliche Romanze“ wird kommentiert mit ,Geflihl selbst erlebt”; bei
der ,Judenbuche” erfolgte der Kommentar ,man kann vieles mit dem Alltag verglei-
chen®; die Kurzgeschichte ,Der Busfahrer” wurde positiv bewertet, ,weil er (der Text)
sehr lebensnah war“. Unter der Rubrik ,Das md&chte ich noch gerne sagen® seien fol-
gende Kommentare erwahnt, die in Kongruenz zum Wunsch nach Mitbestimmung
und Mitgestaltung stehen: ,Der Unterricht soll freier gestaltet werden, die Ideen der
Schuler sollten eingebracht werden.“ und ,Vielleicht dirfen wir einmal unseren Unter-

richt selbst gestalten.”
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5.2 Studie 2: Querschnittuntersuchung

Bei Studie 2 wurden die drei unterschiedlichen Lernarrangements der Versuchsgrup-
pen A (,Analytisch®), B (,Produktiv’) und C (,Produktiv und kooperativ) zum Zeit-
punkt to (nach der Intervention) miteinander verglichen und auf signifikante Unter-
schiede untersucht. Die Versuchsgruppe A wurde durch eine Schulklasse mit 23
Lernenden (13 Jungen, 10 Madchen) reprasentiert, zwei Schulklassen mit insgesamt
50 Lernenden (29 Jungen, 21 Madchen) stellten die Versuchsgruppe B dar, zwei
weitere Schulklassen mit insgesamt 62 Lernenden (36 Jungen, 26 Madchen) repra-
sentierten die Versuchsgruppe C.

Im Rahmen der Studie 2 erfolgten insgesamt drei Vergleiche, die sich wie folgt dar-
stellen lassen, und auf die unten im Einzelnen naher eingegangen wird:

(1) ,Analytisch® versus ,Produktiv®

(2) ,Produktiv” versus ,Produktiv und kooperativ*

(3) ,Mit* versus ,,Ohne® Integration von Lernstrategien

Vergleichbarkeit der drei Versuchsgruppen zum Messzeitpunkt t;

Voraussetzung fir einen Vergleich der drei Versuchsgruppen zum Zeitpunkt t2 (nach
der Intervention) ist eine bestehende Vergleichbarkeit zwischen den drei Versuchs-
gruppen zum Messzeitpunkt tq, d.h. die drei Gruppen sollten sich zu Beginn der In-
tervention nicht signifikant voneinander unterscheiden.
Um zu Uberprifen, ob eine Vergleichbarkeit zwischen den drei Versuchsgruppen im
Hinblick auf die basale Lesefertigkeit und das verbale Instruktionsverstandnis der
Lernenden gegeben ist, wurden vor der Intervention in den drei Versuchsgruppen
zwei standardisierte Testverfahren als Eingangsdiagnoseinstrumente eingesetzt: das
~Salzburger Lese-Screening fur die Klassenstufen 5-8“ (Auer, Gruber, Mayringer &
Wimmer, 2005) zur Messung der basalen Lesefertigkeit und die Subtests 1, 5 und 7
des ,Prifsystems fir Schul- und Bildungsberatung firr 6. bis 13. Klassen“ (Lukesch,
Mayrhofer & Kormann, 2004), die gemaf den Testautoren (ebd., S.75 und S.84) den
sog. ,Verbalfaktor’ (Sachwissen und sprachliche Leistungsféahigkeit) abbilden.
Die Ergebnisse beider Tests bestatigen die Vergleichbarkeit der drei Versuchsgrup-
pen zum Messzeitpunkt ty (vgl. die Tabellen 5.14 und 5.15):

188



So zeigen die Testergebnisse des ,Salzburger Lese-Screenings fir die Klassenstu-
fen 5-8 (,SLS 5-8%) keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Versuchs-
gruppen A, B und C (vgl. Tabelle 5.14), wobei die Versuchsgruppe B mit einem Mit-
telwert von 46.91 das hdchste, und die Versuchsgruppe C mit einem Mittelwert von
43.76 das niedrigste Testergebnis aufweist. Der Mittelwert der Versuchsgruppe A
liegt bei 44.87. GemaB der von den Testautoren entwickelten ,Normtabelle* flr die 8.
Schulstufe (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005, S.28) weisen die zwischen
43.76 und 46.91 liegenden Rohwerte, aus denen sich fir die Realschule ein Lese-
quotient (LQ) zwischen 103 und 109 ergibt, auf ein von den Testautoren als ,durch-
schnittlich” (ebd., S.20) bezeichnetes Leseniveau der Lernenden hin.

Wie beim ,Salzburger Lese-Screening fir die Klassenstufen 5-8% so zeigen sich
auch bei den Testergebnissen zum ,Verbalfaktor’ (Sachwissen und sprachliche Leis-
tungsfahigkeit) des ,Prifsystems flir Schul- und Bildungsberatung fiir 6. bis 13. Klas-
sen“ keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Versuchsgruppen, wobei
die Versuchsgruppe B auch in diesem Bereich mit einem Mittelwert von 85.23 am
besten, und die Versuchsgruppe C mit einem Mittelwert von 81.22 am schlechtesten
abschneidet. Die Versuchsgruppe A weist einen Mittelwert von 83.65 auf. Auch wenn
die Testergebnisse des ,SLS 5-8 und des ,PSB-R 6-13" keine signifikanten Diffe-
renzen zwischen den drei Versuchsgruppen zeigen, so fallt auf, dass die Versuchs-
gruppe C in beiden Tests niedrigere Mittelwerte zeigt als die Gruppen A und B. Dies
kénnte evil. damit zusammenhéangen, dass die Lernenden der Gruppen A und B die
Katholische Freie Realschule im Bildungszentrum St. Konrad (Ravensburg) besuch-
ten, einer Institution, die bei der Aufnahme von Schilern eine positive Selektion vor-
nimmt, wahrend die Lernenden der Gruppe C aus zwei anderen Realschulen (Wan-
gen und Weingarten) kamen.
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5.2.1 Vergleich 1: ,Analytisch* versus ,,Produktiv‘

5.2.1.1 Design, Forschungsfragen, Hypothesen und Ergebnisse zum Vergleich
»Analytisch* versus ,,Produktiv*

Tab. 5.6: Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich ,Analytisch“ versus ,Produktiv*

zugrunde gelegter Vergleich untersuchte Variablen

Zeitpunkt t, (nach der Intervention)

o self efficacy (Selbstwirksam-

Versuchsgruppe A (N=23) | Versuchsgruppe B (N=50) keitserwartung)

»Analytisch* »Produktiv® e Freude am Lesen

analytischer Umgang: 92% | analytischer Umgang: 71% e Lesefrust

produktiver Umgang: 8% produktiver Umgang: 29% e Einbringen eigener Vorstellun-

gen, Ideen, Gedanken (Leser-

Versuchsgruppe C (N=62) individualitat)
»Produktiv und kooperativ* * besseres Einpragen und héhe-
analytischer Umgang: 77% re Anschaulichkeit

produktiver Umgang: 23%

Das in der Versuchsgruppe A (,Analytisch®) vorherrschende Lernarrangement, bei
dem die analytischen Verfahren einen hohen Anteil im Literaturunterricht einnahmen
(92%), wurde mit den Lernarrangements der Versuchsgruppen B (,Produktiv®) und C
(,Produktiv und kooperativ®) verglichen. In den Gruppen B und C wiesen die analyti-
schen Verfahren einen geringeren Anteil auf (71% in der Gruppe B bzw. 77% in der
Gruppe C), und es wurden auch produktive Verfahren im Literaturunterricht einge-
setzt. Beim Vergleich der Gruppe A mit den Gruppen B und C sollte zwei For-

schungsfragen (Forschungsfrage 1 und 2) empirisch nachgegangen werden.
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a) Forschungsfrage 1:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Freude am Lesen’ und ,self efficacy
(Selbstwirksamkeitserwartung)’ der Lernenden eine signifikante Uberlegenheit ge-
gentber einem Lernarrangement auf, in dem primar analytische Verfahren im Litera-

turunterricht zum Einsatz kommen?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 1:

Es ist zu vermuten, dass die Versuchsgruppen B (,Produktiv’) und C (,Produktiv und
kooperativ“) in den Bereichen ,Freude am Lesen’ und ,self efficacy (Selbstwirksam-
keitserwartung)’ zum Zeitpunkt t, signifikant hdhere Mittelwerte aufweisen als die
Versuchsgruppe A (,Analytisch®), da sich die Lernenden der Gruppen B und C auf-
grund des produktiven Umgangs mit Literatur im Unterricht, bei dem sie kreativ und
gestalterisch mit literarischen Texten umgehen kdénnen und Ulber den Originaltext
hinausgehende Aktivitdten vornehmen kdnnen, als ,wirksamer® erleben und mehr
Freude am Lesen haben als die Lernenden der Versuchsgruppe A (,Analytisch®), die
aufgrund des primar analytischen Umgangs mit Texten im Literaturunterricht Gber-
wiegend rezeptiv tatig sind.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 1

Tab. 5.7: Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 1)

untersuchte Variablen ~Analytisch“ | ,Produktiv® | ,Produktiv Signifikanz*
zum Zeitpunkt t, und * p<0.05
(nach der Intervention) kooperativ® | ** p<0.01

Gruppe A Gruppe B Gruppe C

keine signifikan-

Freude am Lesen 13.82 12.52 13.67 ten Unterschiede

keine signifikan-
Lesefrust 8.59 9.58 9.38 ten Unterschiede
self efficacy keine signifikan-
(Selbstwirksamkeitserwartung) 14.38 14.44 15.86 ten Unterschiede

Wie Tabelle 5.7 zeigt, gab es nach der Intervention keine signifikanten Unterschiede
zwischen den drei Versuchsgruppen im Hinblick auf die Bereiche ,Freude am Lesen’,
Lesefrust’ und ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’:

Die beiden Lernarrangements des Literaturunterrichts der Gruppen B (,Produktiv*)
und C (,Produktiv und kooperativ®), in denen auch produktive Verfahren vorkommen,
weisen fir die Bereiche ,Freude am Lesen’ und ,self efficacy (Selbstwirksamkeitser-
wartung) am Ende des Untersuchungszeitraumes keine signifikante Uberlegenheit
gegenlber dem Lernarrangement der Gruppe A (,Analytisch®) auf, bei dem primar
analytische Verfahren im Literaturunterricht eingesetzt werden. Es handelt sich um
hypothesenkontrare Ergebnisse. Fir den Bereich ,Freude am Lesen’ zeigt die Ver-
suchsgruppe A zum Zeitpunkt t> einen héheren Mittelwert (13.82) als die beiden an-
deren Gruppen (12.52 bzw. 13.67), dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant.
Beim ,Lesefrust’ weist die Gruppe A einen niedrigeren Mittelwert auf (8.59) als die
Gruppen B und C, deren Mittelwerte bei 9.58 bzw. 9.38 liegen. Diese Differenz ist
ebenfalls nicht signifikant.

33

Die Signifikanzniveaus werden in Anlehnung an Bortz und Déring (2006, S.494) angegeben.

Per Konvention sind 5% bzw. 1% flr das Signifikanzniveau festgelegt.

* bedeutet: es handelt sich um ein signifikantes Ergebnis mit 95% Sicherheitswahrscheinlichkeit
(a=5% Irrtumswahrscheinlichkeit)

** bedeuten: es handelt sich um ein signifikantes Ergebnis mit 99% Sicherheitswahrscheinlichkeit
(a=1% Irrtumswahrscheinlichkeit);

Die angegebenen Signifikanzen (Irrtumswahrscheinlichkeiten) beziehen sich auf den ,Scheffé-Test'.
vgl. hierzu ausfuhrlich: Kapitel 5.3.2
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Was die ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ zum Zeitpunkt t> anbelangt, so
sind die Gruppen A und B hinsichtlich ihrer Mittelwerte nahezu vergleichbar (14.38
und 14.44). Auffallend ist, dass die Gruppe C den hdchsten Mittelwert aufweist
(15.86), sich jedoch auch mit diesem nicht signifikant zu den anderen beiden Grup-
pen unterscheidet.

b) Forschungsfrage 2:

Weist ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem produktive Verfahren
eingesetzt werden, im Hinblick auf die Bereiche ,Einbringen eigener Vorstellungen,
Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’ und ,besseres Einpragen und hdhere An-
schaulichkeit’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarrangement
auf, in dem primar analytische Verfahren (92%) im Literaturunterricht zum Einsatz

kommen?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 2:

Es wird erwartet, dass die Versuchsgruppen B (,Produktiv‘) und C (,Produktiv und
kooperativ®) bei der Messung zum Zeitpunkt t> (nach der Erprobung) in den Berei-
chen ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’ und
Jesseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’” signifikant héhere Mittelwerte auf-
weisen als die Versuchsgruppe A (,Analytisch), da im Literaturunterricht der Ver-
suchsgruppen B und C auch produktive Verfahrensweisen eingesetzt werden (der
Anteil der produktiven Verfahren betragt in Gruppe B 29%, in Gruppe C 23%), bei
denen sich die Lernenden kreativ und gestalterisch mit literarischen Texten ausei-
nandersetzen kdnnen, wahrend im Literaturunterricht der Versuchsgruppe A ein pri-
mar analytischer Umgang mit Texten stattfindet, bei dem die Lernenden Uberwie-
gend rezeptiv tatig sind.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 2

Tab. 5.8: Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 2)

untersuchte Variablen »Analytisch®“ | ,,Produktiv‘ | ,,Produktiv Signifikanz
zum Zeitpunkt t, und * p<0.05
(nach der Intervention) kooperativ® | ** p<0.01

Gruppe A Gruppe B Gruppe C

Einbringen eigener Vorstel- 18.83 18.64 21.59 auf dem 5%-
lungen, Ideen, Gedanken ' ' ' Niveau signifi-

(Leserindividualitat) kanter Unter-

schied zwischen
Gruppe B und C;
ansonsten keine
signifikanten
Unterschiede

besseres Einpragen und 19.48 20.09 2125 | keine signifikan-
héhere Anschaulichkeit ten Unterschiede

Wie Tabelle 5.8 enthommen werden kann, zeigen sich am Ende der Intervention im
Bereich ,Einbringen eigener Vorstellungen, ldeen, Gedanken (Leserindividualitat)’
keine signifikanten Unterschiede zwischen der Gruppe A (,Analytisch®) und den
Gruppen B (,Produktiv®) und C (,Produktiv und kooperativ®). Die Gruppe C weist zum
Zeitpunkt t> (nach der Erprobung) einen héheren Mittelwert (21.59) auf als die Grup-
pen A (,Analytisch®) und B (,Produktiv®), deren Mittelwerte bei 18.83 bzw. 18.64 lie-
gen. Zwischen den Mittelwerten der Gruppen A und C besteht am Ende des For-
schungszeitraumes kein signifikanter Unterschied, hingegen zeigt sich zwischen den
Gruppen B und C zum Zeitpunkt t» (nach der Erprobung) ein auf dem 5%-Niveau
signifikanter Unterschied.

Auch war bereits zum Zeitpunkt t; (vor der Intervention) ein signifikanter Unterschied
zwischen der Gruppe C und den Gruppen A und B gegeben (vgl. Tabelle 5.20). Zu
diesem Zeitpunkt wies die Gruppe C einen auf dem 1%-Niveau signifikant héheren
Mittelwert auf (21.66) als die Gruppen A (17.36) und B (17.43). Nachdem zwischen
der Gruppe C und den Gruppen A und B bereits zum Zeitpunkt t; keine Vergleichbar-
keit bestand, konnte die Gruppe C nicht zur Hypothesenprifung flir den Bereich

,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividualitat) herange-
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zogen werden, und es konnte nur ein Vergleich der Gruppe A mit der Gruppe B statt-
finden, da sich diese beiden Gruppen zum Zeitpunkt t; (vor der Intervention) nicht
signifikant voneinander unterschieden (vgl. Tabelle 5.20). Beim Vergleich dieser bei-
den Gruppen zum Zeitpunkt to (nach der Erprobung) zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede, daher kann von einem hypothesenkontraren Ergebnis gesprochen
werden. Die Versuchsgruppe B (,Produktiv®), in der auch produktive Verfahren im
Literaturunterricht zum Einsatz kamen, weist mit 18.64 einen etwas niedrigeren Mit-
telwert auf als die Gruppe A, deren Mittelwert bei 18.83 liegt.

Auch fir den zweiten Bereich, ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’,
zeigen die Forschungsergebnisse zum Zeitpunkt t> (nach der Erprobung) einen wei-
teren hypothesenkontraren Befund. Zwar weisen die Gruppen B und C nach der Er-
probung einen hdéheren Mittelwert auf (20.09 bzw. 21.25) als die Gruppe A, deren
Mittelwert bei 19.48 liegt, der Unterschied ist jedoch nicht signifikant. Somit kann fir
den Bereich ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ keine signifikant hdhe-
re Wirksamkeit der Lernarrangements, die auch produktive Verfahren beinhalten,

gegenlber einem primar analytischen Literaturunterricht nachgewiesen werden.
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5.2.2 Vergleich 2: ,,Produktiv® versus ,,Produktiv und kooperativ*

5.2.2.1 Design, Forschungsfrage, Hypothesen und Ergebnisse zum Vergleich
»Produktiv® versus ,,Produktiv und kooperativ*

Tab. 5.9: Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich
~Produktiv’ versus ,Produktiv und kooperativ*

zugrunde gelegter Vergleich untersuchte Variablen

Zeitpunkt t, (nach der Intervention)

Versuchsgruppe B (N=50)
~Produktiv*

analytischer Umgang: 71%
produktiver Umgang: 29%

Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung: 26%
Phasen der kollektiven
Vermittlung: 74%

Versuchsgruppe C (N=62)
»Produktiv und kooperativ®

analytischer Umgang: 77%
produktiver Umgang: 23%

Phasen der subjektiven
Auseinandersetzung: 73%
Phasen der kollektiven
Vermittlung: 27%

e Unterrichtsqualitat

e self efficacy (Selbstwirksam-
keitserwartung)

e Selbstkonzept

Nachdem die Gruppen B (,Produktiv’) und C (,Produktiv und kooperativ®) beztglich
ihrer Anteile des produktiven Umgangs mit Literatur im Unterricht nahezu vergleich-
bar sind (der Literaturunterricht der Gruppe B weist mit 29% einen etwas héheren
Anteil an produktiven Verfahren auf als die Gruppe C mit 23%), sich jedoch dahinge-
hend unterscheiden, dass der Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“ im Literaturunterricht der Gruppe C wesentlich héher ist (73%) als in der Grup-
pe B (26%), soll ein Vergleich des in die Versuchsgruppe C implementierten Lern-
arrangements mit dem in der Versuchsgruppe B vorherrschenden Lernarrangement
erfolgen. Dabei soll empirisch erforscht werden, ob das Lernarrangement der Ver-
suchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ®) in den Bereichen ,Unterrichtsqualitat’,
,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbstkonzept’ der Lernenden eine
signifikante Uberlegenheit gegeniilber dem Lernarrangement der Versuchsgruppe B

(»,Produktiv®) aufweist.
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Folgender Fragestellung soll empirisch nachgegangen werden:

Forschungsfrage 3:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, bei dem produktive Verfahren mit
speziellen, kooperativen Lernformen, den ,WELL"“-Methoden, kombiniert werden, und
in dem die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit) einen Anteil von 73% im Literaturunterricht einnehmen, in den Berei-
chen ,Unterrichtsqualitat’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbst-
konzept’ der Lernenden eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber einem Lernarran-
gement, in dem zwar ebenfalls produktive Verfahren vorkommen, in dem die ,Pha-
sen der subjektiven Auseinandersetzung“ jedoch nur einen Anteil von 26% im Litera-

turunterricht einnehmen?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 3

Aufgrund des im Literaturunterricht der Versuchsgruppe C (,Produktiv und koopera-
tiv¥) vorherrschenden, speziellen Lernarrangements ist zu erwarten, dass die Gruppe
C zum Zeitpunkt to (nach der Erprobung) im Bereich ,Unterrichtsqualitat’ signifikant
héhere Mittelwerte aufweist als die Gruppe B (,Produktiv®). Aufgrund des hohen An-
teils (73%) an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ im Literaturunterricht
der Gruppe C, bei denen den Lernenden ein aktives, eigenstandiges und selbstbe-
stimmtes Lernen ermdglicht wird, misste der Literaturunterricht von den Lernenden
der Gruppe C als signifikant positiver wahrgenommen werden als von den Lernen-
den der Gruppe B, da im Literaturunterricht der Gruppe B die ,Phasen der kollektiven
Vermittlung“ dominieren (74%), in denen die Lernenden Uberwiegend rezeptiv tatig
sind.

Des Weiteren ist aufgrund des Einsatzes der Methoden des ,WELL" zu erwarten,
dass die Gruppe C zum Zeitpunkt t> (nach der Erprobung) in den Bereichen ,self effi-
cacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbstkonzept’ signifikant hdéhere Mittel-
werte zeigt als die Gruppe B, da der Expertenstatus und die wechselseitige Vermitt-
lung von Wissen dazu fihren missten, dass sich die Lernenden der Gruppe C am
Ende des Untersuchungszeitraumes als ,wirksamer” erleben und eine positivere
Selbsteinschatzung (ein positiveres Selbstkonzept) haben als die Lernenden der

Gruppe B.
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Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 3

Tab. 5.10: Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 3)

untersuchte Variablen »Produktiv* »Produktiv Signifikanz
zum Zeitpunkt t, und * p<0.05
(nach der Intervention) kooperativ‘ | ** p < 0.01

Gruppe B Gruppe C

Unterrichtsqualitat 32.60 32.87 nicht signifikant

self efficacy 14.44 15.86 nicht signifikant
(Selbstwirksamkeitserwartung)

Selbstkonzept 13.80 13.75 nicht signifikant

Wie aus Tabelle 5.10 ersichtlich, zeigen die Forschungsergebnisse durchweg hypo-
thesenkontrare Befunde. So bestehen zum Zeitpunkt t, (nach der Erprobung) in den
Bereichen ,Unterrichtsqualitat’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und
,Selbstkonzept’ keine signifikanten Unterschiede zwischen der Gruppe B und der
Gruppe C. Was den Bereich ,Unterrichtsqualitat’ betrifft, so unterscheiden sich die
Mittelwerte zwischen den beiden Gruppen nur gering; der Mittelwert der Gruppe C
liegt mit 32.87 etwas hoher als jener der Gruppe B mit 32.60. Auch im Bereich des
,Selbstkonzepts’ dhneln sich die Mittelwerte der Gruppen B und C sehr: Der Mittel-
wert der Gruppe B (13.80) ist minimal héher als jener der Gruppe C (13.75). Im Be-
reich der ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ weist die Gruppe C einen hé-
heren Mittelwert auf (15.86) als die Gruppe B (14.44), allerdings handelt es sich hier-
bei um einen nicht signifikanten Unterschied.
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5.2.3 Vergleich 3: ,,Mit“ versus ,,Ohne“ Integration von Lernstrategien

5.2.3.1 Design, Forschungsfrage, Hypothesen und Ergebnisse zum Vergleich
»Mit“ versus ,,Ohne” Integration von Lernstrategien

Tab. 5.11:
Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich
,Mit“ versus ,Ohne* Integration von Lernstrategien

zugrunde gelegter Vergleich untersuchte Variablen

Zeitpunkt to (nach der Intervention)

Mit Ohne
Integration von Integration von ¢ lesebegleitende Strategien
Lernstrategien Lernstrategien

e lesevorbereitende Aktivitaten
Versuchsgruppe C (N=62) | Versuchsgruppe A (N=23)
~Produktiv und kooperativ® | ,Analytisch*

Versuchsgruppe B (N=50)
~Produktiv*

Bei der vorliegenden empirischen Untersuchung fand in der Versuchsgruppe C
(,Produktiv und kooperativ“) wahrend des Interventionszeitraumes die Implementie-
rung eines speziellen Lernarrangements fur den Literaturunterricht statt, das u. a.
auch die Integration von Lernstrategien beinhaltete. Fiir den Literaturunterricht der
beiden anderen Versuchsgruppen A (,Analytisch®) und B (,Produktiv) war keine
spezielle Integration von Lernstrategien vorgesehen. Angesichts dieser Konstellation
,Mit Integration von Lernstrategien® versus ,,Ohne Integration von Lernstrategien® be-
zog sich eine weitere Forschungsfrage auf den Vergleich des in der Versuchsgruppe
C vorherrschenden Lernarrangements mit den Lernarrangements der Versuchsgrup-

pen A und B.
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Forschungsfrage 4:

Zeigt ein Lernarrangement des Literaturunterrichts, in dem eine Integration und For-
derung von Lernstrategien stattfindet, im Bereich der (esebegleitenden Strategien’
und der lesevorbereitenden Aktivititen’ eine signifikante Uberlegenheit gegeniiber
einem Lernarrangement, bei dem keine Implementierung von Lernstrategien stattfin-
det?

Hypothesenbildung zur Forschungsfrage 4

Aufgrund der Integration von Lernstrategien im Literaturunterricht der Versuchsgrup-
pe C (,Produktiv und kooperativ®) wahrend des Interventionszeitraumes, die in den
anderen beiden Versuchsgruppen (A und B) nicht erfolgt, weist die Versuchsgruppe
C zum Zeitpunkt t, im Bereich der lesevorbereitenden Aktivitaten’ und der ,lesebe-
gleitenden Strategien’ signifikant héhere Mittelwerte auf als die Gruppen A und B.

Empirische Ergebnisse zur Forschungsfrage 4

Tab. 5.12: Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 4)

untersuchte Variablen »Analytisch“ | ,Produktiv | ,,Produktiv Signifikanz
zum Zeitpunkt t, und * p<0.05
(nach der Intervention) kooperativ® | ** p <0.01

Gruppe A Gruppe B Gruppe C

lesebegleitende Strategien 17.74 17.13 1810 | nicht signifikant

lesevorbereitende Aktivitaten 13.09 15.02 14.95 nicht signifikant

Wie Tabelle 5.12 zeigt, konnte weder fir den Bereich der ,lesebegleitenden Strate-
gien’ noch fiir den Bereich der ,lesevorbereitenden Aktivitaten’ eine signifikante Uber-
legenheit der Versuchsgruppe C gegenlber den Versuchsgruppen A und B festge-

stellt werden.
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Was den Bereich der ,lesevorbereitenden Aktivitdten’ anbelangt, so zeigen die Grup-
pen B und C ahnliche Mittelwerte: Der Mittelwert der Gruppe B liegt bei 15.02, jener
der Gruppe C bei 14.95. Beide Gruppen weisen einen héheren Mittelwert auf als die
Gruppe A, deren Mittelwert bei 13.09 liegt, allerdings sind diese Unterschiede nicht
signifikant. Was den Bereich ,lesebegleitende Strategien’ betrifft, so weist die Gruppe
C zwar einen héheren Mittelwert auf (18.10) als die beiden anderen Gruppen, deren
Mittelwerte bei 17.74 (Gruppe A) bzw. bei 17.13 (Gruppe B) liegen, sie ist den beiden
anderen Gruppen jedoch nicht signifikant Gberlegen.

5.2.4. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse der Querschnitt-

untersuchung

Im Rahmen der Querschnittuntersuchung wurden die drei unterschiedlichen Lernar-
rangements der Versuchsgruppen A (,Analytisch®), B (,Produktiv®) und C (,Produktiv
und kooperativ) zum Messzeitpunkt t> (am Ende des Interventionszeitraumes) mitei-
nander verglichen. Insgesamt fanden drei Vergleiche statt: (1) ,Analytisch® versus
~Produktiv®, (2) ,Produktiv’ versus ,Produktiv und kooperativ® und (3) ,Mit“ versus

,Ohne“ Integration von Lernstrategien.

(1) Beim ersten Vergleich wurde das Lernarrangement der Gruppe A (,Analytisch®),
in dem primar analytische Verfahren im Literaturunterricht eingesetzt wurden, den
Lernarrangements der Gruppen B (,Produktiv‘) und C (,Produktiv und kooperativ®),
die auch produktive Verfahren beinhalteten, gegentbergestellt. Bei der Hypothesen-
bildung wurde erwartet, dass die Gruppen B und C aufgrund der jeweils im Literatur-
unterricht eingesetzten produktiven Verfahren, die den Lernenden einen gestalteri-
schen und kreativen Umgang mit Texten ermdglichen, am Ende des Untersuchungs-
zeitraumes in den Bereichen ,Freude am Lesen’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeits-
erwartung)’, ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividuali-
tat)’ und besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ eine signifikante Uberle-
genheit gegenliber der Gruppe A, in der Uberwiegend ein analytischer Literaturunter-

richt stattfand, aufweisen.
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Die Ergebnisse der Datenauswertung zeigen flr die genannten Bereiche jedoch
durchweg hypothesenkontrare Befunde (vgl. die Tabellen 5.7 und 5.8): Es konnte
keine signifikante Uberlegenheit der Gruppen B und C gegeniiber der Gruppe A fest-
gestellt werden, d.h., die beiden Lernarrangements des Literaturunterrichts, in denen
produktive Verfahren zum Einsatz kommen, wirken sich nicht starker auf die Freude
der Lernenden am Lesen aus als ein Lernarrangement, bei dem primar analytische
Verfahren eingesetzt werden. Ebenso weisen die Forschungsergebnisse im Bereich
self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ darauf hin, dass sich die Lernenden
durch den Einsatz produktiver Verfahren — verglichen mit einem priméar analytischen
Literaturunterricht - nicht als erfolgreicher erleben und nicht starker den Eindruck ha-
ben, wichtige Beitrdge zum Literaturunterricht leisten zu kénnen. Auch kann aus den
Forschungsergebnissen zu den Bereichen ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen,
Gedanken (Leserindividualitat) und ,besseres Einpragen und héhere Anschaulich-
keit’ abgeleitet werden, dass die Lernenden durch den Einsatz produktiver Verfahren
nicht starker das Gefuhl haben, ihre eigenen ldeen, Vorstellungen und Gedanken
einbringen zu kdnnen. Weiter kann aus den Forschungsergebnissen geschlossen
werden, dass der produktive Umgang mit Literatur im Unterricht nicht dazu flhrt,
dass dieser von den Lernenden besser beurteilt wird als eine Textbeschreibung. Die
Lernenden der Gruppen B und C geben nicht an, sich den Inhalt eines Textes besser
einpragen zu kdénnen, auch sind sie nicht der Meinung, dass ein Text durch den pro-
duktiven Umgang fir sie anschaulicher wirde. Die erwahnten, hypothesenkontraren
Befunde erwecken den Anschein, als sei der produktive Umgang doch nicht so effek-
tiv wie oftmals von ihm vermutet wird. Mit dieser Aussage sollte jedoch vorsichtig
umgegangen werden, und es sollten Uberlegungen zu weiteren méglichen Ursachen
und Griinden fiir die hypothesenkontraren Ergebnisse angestellt werden:

So muss auf alle Félle auf die geringe StichprobengréBe (23 Lernende), die die
Gruppe A aufweist und die zu berticksichtigen ist, hingewiesen werden. Eine weitere
mdgliche Erklarung fir die Forschungsergebnisse kann darin gesehen werden, dass
die produktiven Verfahren bei der vorliegenden Untersuchung im Literaturunterricht
der Gruppen B (,Produktiv) und C (,Produktiv und kooperativ®) noch in zu geringem
Umfang vorkamen, um signifikante Effekte gegentber dem primé&r analytischen Lern-

arrangement der Gruppe A (,Analytisch®) zeigen zu kénnen.
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So betrug der Anteil der produktiven Verfahren im Literaturunterricht der Gruppe B
29%, in der Gruppe C nur 23%. Was die Konzeption evil. Folgeuntersuchungen be-
trifft, so sollte unbedingt darauf geachtet werden, dass in dem als ,Produktiv be-
zeichneten Lernarrangement die produktiven Verfahren Uberwiegen, was sich mit
einer gezielten Planung des Literaturunterrichts realisieren lieBe. Dieses ,produktive*
Lernarrangement kénnte dann — wie bei der vorliegenden Arbeit - einem Lernarran-
gement gegenlbergestellt werden, in dem die analytischen Verfahren Uberwiegen.

Bezlglich der Ergebnisse zu den Bereichen ,Lesefreude’ und ,Lesefrust’, die weder
zum Zeitpunkt to signifikante Differenzen zwischen den drei Versuchsgruppen noch
signifikante Veranderungen zwischen den Messzeitpunkten ty und t, flr die einzelnen
Versuchsgruppen zeigen (vgl. die Tabellen 5.25 und 5.26), ist anzumerken, dass
diese als Hinweis darauf angesehen werden kénnen, dass es sich bei der ,Freude
am Lesen’ und beim ,Lesefrust’ um Variablen handelt, die sozialisationsbedingt zu
sein scheinen und weniger durch den Literaturunterricht resp. durch die jeweiligen,

im Literaturunterricht eingesetzten Methoden beeinflussbar sind.

(2) Ein weiterer Vergleich im Rahmen der Querschnittuntersuchung erfolgte zwi-
schen dem in der Gruppe B vorherrschenden Lernarrangement (,Produktiv®) und
dem Lernarrangement der Gruppe C (,Produktiv und kooperativ®). Die Gruppen B
und C waren hinsichtlich ihres Anteils an produktiven Verfahren mit Literatur im Un-
terricht nahezu vergleichbar (der Anteil an produktiven Verfahren in der Gruppe B
betrug 29%, in der Gruppe C betrug er 23%), sie unterschieden sich jedoch hinsicht-
lich ihres Anteils an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (im Literaturunter-
richt der Gruppe B betrug dieser Anteil 26%, in der Gruppe C 73%). Bei der Hypo-
thesenbildung wurde davon ausgegangen, dass die Gruppe C aufgrund ihres hohen
Anteils an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung*, bei denen den Lernenden
ein aktives, eigenstandiges und selbstbestimmtes Lernen ermdglicht wird, der Grup-
pe B im Bereich ,Unterrichtsqualitat’ zum Zeitpunkt to (nach der Erprobung) signifi-
kant Uberlegen ist. Des Weiteren wurde erwartet, dass die Gruppe C zum Zeitpunkt t,
aufgrund des Einsatzes der ,WELL"“-Methoden im Literaturunterricht in den Berei-
chen ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,Selbstkonzept’ signifikant ho-
here Mittelwerte zeigt als die Gruppe B. Fir die genannten drei Bereiche konnte kei-
ne signifikante Uberlegenheit des Lernarrangements der Gruppe C gegeniiber der
Gruppe B festgestellt werden (vgl. Tabelle 5.10).
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So weisen die beiden Gruppen in den Bereichen ,Unterrichtsqualitat’ und ,Selbstkon-
zept’ nahezu dieselben Mittelwerte auf; im Bereich ,self efficacy (Selbstwirksamkeits-
erwartung)’ zeigt die Gruppe C einen héheren Mittelwert als die Gruppe B, 15.86 im
Vergleich zu 14.44, allerdings handelt es sich um keine signifikante Differenz. Gera-
de was die Forschungsergebnisse zum Bereich ,self efficacy (Selbstwirksamkeitser-
wartung)’ betrifft, in dem die Gruppe C einen héheren, jedoch nicht signifikant héhe-
ren Mittelwert aufweist als die Gruppe B, kann angemerkt werden, dass dieser hypo-
thesenkontrare Befund mit der Wahl des Signifikanztests zusammenhangen kdnnte.
So muss berlcksichtigt werden, dass bei den Analysen im Querschnitt zur Hypothe-
senprufung der ,Scheffé-Test’ fur Mittelwertsdifferenzen’ als Signifikanztest herange-
zogen wurde, da es sich bei den evil. Signifikanzen des ,t-Tests fir Mittelwertsdiffe-
renzen’ oder des ,t-Tests nach WELCH fir Mittelwertsdifferenzen’ um Scheinsignifi-
kanzen handeln kénnte. Der ,Scheffé-Test’ ist sehr konservativ und weist ,einen Mit-
telwertunterschied erst bei einer gréBeren Differenz als signifikant aus.” (Felix Brosi-
us, SPSS 8, S.491) Insofern kénnen bei bestimmten Variablen durchaus grdBere
Unterschiede zwischen den einzelnen Mittelwerten bestehen, von denen man eigent-
lich eine Signifikanz ,erwarten’ wirde, die vom ,Scheffé-Test’ jedoch nicht als signifi-
kant deklariert werden. Beispielsweise wirde man beim Vergleich der Mittelwerte der
Gruppen B und C zum Zeitpunkt to bei der Variable ,self efficacy (Selbstwirksam-
keitserwartung)’ erwarten, dass der Unterschied zwischen der Gruppe C und der
Gruppe B signifikant ist (15.86 im Vergleich zu 14.44), allerdings wird diese Differenz
vom ,Scheffé-Test’ als nicht signifikant deklariert.

(3) Der dritte Vergleich, bei dem eine Gegenuberstellung der Gruppe C (,Produktiv
und kooperativ®) und den Gruppen A (,Analytisch®) und B (,Produktiv®) zum Zeitpunkt
to stattfand, bezog sich auf die Verwendung von Lernstrategien. Bei der Hypothesen-
bildung wurde erwartet, dass das in der Versuchsgruppe C vorherrschende Lernar-
rangement den Lernarrangements der Gruppen A und B zum Zeitpunkt t, im Bereich
der [lesebegleitenden Strategien’ und der ,lesevorbereitenden Aktivitaten’ signifikant
Uberlegen ist, da wahrend des Interventionszeitraumes im Literaturunterricht der
Gruppe C ein spezielles Lernarrangement vorherrschte, das u. a. auch die Integrati-
on von Lernstrategien beinhaltete, wahrend flir die anderen beiden Gruppen keine
explizite Integration von Lernstrategien vorgesehen war. Am Ende des Interventions-

zeitraumes sollte die Gruppe C (,Produktiv und kooperativ“) im Bereich der ,lesebe-
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gleitenden Strategien’ und der ,lesevorbereitenden Aktivitdten’ signifikante hdhere
Mittelwerte aufweisen als die Gruppen A (,Analytisch®) und B (,Produktiv®), da die
Lernenden der Gruppe C, bedingt durch die Integration von Lernstrategien in den
Literaturunterricht, haufiger Lernstrategien einsetzen als die Lernenden der beiden
anderen Gruppen. Allerdings konnten weder fir den Bereich ,lesebegleitende Strate-
gien’ noch fir die Variable ,lesevorbereitende Aktivitdten’ signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen zum Zeitpunkt to festgestellt werden. Auch die erwartete, sig-
nifikante Uberlegenheit der Gruppe C gegeniiber den anderen beiden Gruppen konn-
te nicht nachgewiesen werden. Im Bereich ,lesebegleitende Strategien’ weist die
Gruppe C mit 18.10 zwar einen héheren Mittelwert auf als die Gruppen A und B, de-
ren Mittelwerte bei 17.74 bzw. 17.13 liegen, sie ist den beiden Gruppen jedoch nicht
signifikant Uberlegen, d.h., die Integration von Lernstrategien in den Literaturunter-
richt der Gruppe C bewirkte nicht, dass die Lernenden dieser Versuchsgruppe signi-
fikant haufiger Lernstrategien einsetzen als die Lernenden der Gruppen B und C.

AbschlieBend sei Uber einen weiteren empirischen Befund berichtet, der zwar nicht
auf einer Forschungsfrage basierte, jedoch einen interessanten Hinweis fur die Ge-
staltung von Lernarrangements im Literaturunterricht liefern kann:

Betrachtet man die Forschungsergebnisse zur Variable ,Beliebtheit des kooperativen
Lernens’ im Uberblick (vgl. Tabelle 5.28), so stellt man fest, dass zum Zeitpunkt t;
eine Vergleichbarkeit zwischen den drei Versuchsgruppen hinsichtlich der ,Beliebt-
heit des kooperativen Lernens’ bestand, auch wenn die Gruppe C bereits zu diesem
Zeitpunkt einen héheren Mittelwert aufwies als die Gruppen A und B: 16.46 im Ver-
gleich zu 15.52 (Gruppe A) bzw. 14.92 (Gruppe B). Am Ende der Intervention zeigt
die Gruppe C erneut den héchsten Mittelwert (16.68). Zudem ist sie der Versuchs-
gruppe A (Mittelwert: 14.57) auf dem 5%-Niveau, und der Versuchsgruppe B (Mittel-
wert: 14.70) auf dem 1%-Niveau signifikant Uberlegen. Dieser Befund lasst vermuten,
dass sich das in den Literaturunterricht der Versuchsgruppe C implementierte Ler-
narrangement bzw. dass sich insbesondere der Einsatz der ,WELL“Methoden &au-
Berst férderlich auf die Beliebtheit von Partner- und Gruppenarbeiten ausgewirkt ha-
ben misste. GemaB den Forschungsergebnissen lernen die Lernenden der Ver-
suchsgruppe C lieber mit einem Partner oder in einer Gruppe als die Lernenden der
Gruppen A und B.
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Diese Beliebtheit spiegelt sich auch in den Aussagen und schriftichen Kommentaren
der Lernenden wider, bei denen sie am Ende des Untersuchungszeitraumes schrift-
lich ihre Meinung zum Literaturunterricht mitteilen konnten®:.

Als ,Arbeitsweise / Vorgehensweise / Methode, die mir GUT gefallen hat” wurden die
Partner- und Gruppenarbeit sowie die Methoden des ,WELL" von vielen Lernenden
erwahnt. Teilweise schrieben die Lernenden erganzend auch Begriindungen oder
Kommentare dazu, so z. B. ,Partnerarbeit ... zu zweit fallt einem mehr ein als allein®,
.Partnerarbeit, weil man sich so austauschen konnte“, ,Gruppenarbeit, weil es schén
ist, im Team zu arbeiten®, ,Gruppenarbeit, weil man da alles miteinander vergleichen
kann®, ,Partnerpuzzle ... war interessant, mit einem Partner das Thema noch mal
durchzunehmen*® oder ,Man durfte mit anderen Schilern zusammengehen und durfte
sich austauschen.”

Unter der Rubrik ,Das mdchte ich noch gerne sagen® schrieb ein(e) Lernende(r) der
Versuchsgruppe C folgenden Kommentar: ,Vielleicht kénnte man es einrichten, dass
wahrend dem Deutschunterricht mehr Gruppenarbeit eingefihrt wird, um die Klas-
sengemeinschaft zu starken, weil diese in unserer Klasse nicht sehr ausgepragt ist.”
Ein(e) weitere(r) Lernende(r) machte folgende Anmerkung: ,Der Deutschunterricht
sollte immer so gestaltet werden, weil man lernt, selbststéandiger zu arbeiten und dies
ist wichtig flr unser weiteres Leben.“ Bezlglich der signifikanten Differenz zwischen
der Gruppe C und den Gruppen A und B fiir den Bereich ,Beliebtheit des kooperati-
ven Lernens’ muss folgender Aspekt beriicksichtigt werden: Es wéare moglich, dass
die signifikante Uberlegenheit der Gruppe C damit zusammenhéngt, dass die Ler-
nenden der anderen beiden Gruppen (A und B) wahrend des Interventionszeitrau-
mes gar keine oder nur wenige kooperative Lernformen kennen gelernt haben, und
sie daher im Fragebogen keine schriftlichen Selbstauskiinfte zu dieser Lernform ge-
ben konnten. Auch wenn das vorliegende, positive Forschungsergebnis zur Variable
,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ mit der eben erwdhnten Einschrankung zu
sehen ist, so kann aus diesem abgeleitet werden, dass der Einsatz kooperativer
Lernformen (Partner- und Gruppenarbeiten sowie Methoden des ,WELL"), wie er in
der Gruppe C erfolgte, zu einer Beliebtheit des kooperativen Lernens bei den Ler-

nenden flhrt.

34

In Kapitel 4 wird naher auf das Instrument ,Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht* eingegan-
gen.
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5.3 Hinweise zu den statistischen Berechnungen und zur Datenauswertung

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit der Version 9 (2008) des Statistik-
systems ALMO von Prof. Dr. Kurt Holm (Universitat Linz).

5.3.1 Auswahl der Signifikanztests bei der Langs- und Querschnitt-
untersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden eine Langsschnitt- und eine Quer-
schnittuntersuchung durchgefthrt. Wahrend sich eine Querschnittuntersuchung
dadurch auszeichnet, dass verschiedene Stichproben ... zum selben Zeitpunkt un-
tersucht” (Bortz & Déring, 2006, S.738) werden, findet bei einer Langsschnittstudie
oder ,Longitudinalstudie die Untersuchung einer Stichprobe ,... zu verschiedenen
Zeitpunkten...” (ebd., S.565) statt.

So wurden bei der vorliegenden Studie im Rahmen der Querschnittuntersuchung die
drei Versuchsgruppen (A, B und C) jeweils zu den beiden Messzeitpunkten t; (vor der
Intervention) und t> (nach der Intervention) miteinander verglichen und auf evtl. signi-
fikante Unterschiede untersucht; im Rahmen der Langsschnittuntersuchung wurde
jede der drei Versuchsgruppen (A, B und C) auf etwaige signifikante Veradnderungen
zwischen den beiden Messzeitpunkten t; (vor der Intervention) und to (nach der Inter-

vention) analysiert.

Was die Auswahl der geeigneten Signifikanztests anbelangt, mit denen die Hypothe-
sen im Langs- und Querschnitt Gberprift werden sollten, merken Bortz und Déring
(2006, S.25) Folgendes an: ,....ist es der t-Test, der genau fiir den Mittelwertvergleich
zwischen zwei Gruppen konstruiert ist. Flr Mittelwertvergleiche zwischen mehreren
Gruppen wéare dagegen z. B. eine Varianzanalyse indiziert, ...“. Bezlglich des t-
Tests differenzieren die Autoren zwischen dem sog. ,t-Test fir abhangige Stichpro-
ben’, der den ,...Vergleich zweier Mittelwerte einer Variablen, die an derselben
Stichprobe zu zwei verschiedenen Zeitpunkten oder an «Matched Samples» erhoben
wurden.” (Bortz & Déring, 2006, S.743) ermdglicht, und dem ,t-Test flir unabhangige
Stichproben’, bei dem ,,...Mittelwerte von Stichproben aus zwei verschiedenen Popu-
lationen...” (Bortz & Déring, 2006, S.743) verglichen werden.
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Analysen im Langsschnitt

In Anlehnung an die Ausflhrungen von Bortz und Déring (2006, S.743) wurde zur
Uberpriifung der Hypothesen im Langsschnitt der t-Test fir abh&ngige Stichproben’
gewahlt. Der t-Test flir abhangige Stichproben’ ist als Signifikanztest insofern indi-
ziert, als jede der drei Versuchsgruppen (A, B und C) jeweils eine bzw. dieselbe
Stichprobe oder Population (A, B und C) darstellt, deren Mittelwerte zum Zeitpunkt t;
(vor der Intervention) mit jenen zum Zeitpunkt to (nach der Intervention) verglichen
und auf signifikante Unterschiede Uberprift werden, d.h. fir jede der drei Versuchs-
gruppen (A, B und C) wurde separat Gberpriift, ob sich die Mittelwerte zum Zeitpunkt
t1 von denen zum Zeitpunkt t; signifikant unterscheiden.

In den Tabellen 5.16 bis 5.28, bei denen fir jede der untersuchten Variablen die em-
pirischen Ergebnisse der Langs- und Querschnittuntersuchung dargestellt sind, be-
ziehen sich die fir die Langsschnittanalysen angegebenen Signifikanzen (Irrtums-
wahrscheinlichkeiten) auf die ,Teststatistiken flr absolute Mittelwertsdifferenzen in
abhangigen Stichproben’.

Analysen im Querschnitt

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen im Querschnitt, bei der die Mittelwerte der drei
Versuchsgruppen A, B und C miteinander verglichen werden, wurde die einfache
Varianzanalyse, die sog. ,einfaktorielle ANOVA’ (ANalysis Of VAriance), als Methode
der statistischen Auswertung gewéhlt. Ahnlich wie Bortz und Déring (2006, S.25)
grenzt auch Felix Brosius (SPSS 8, Kapitel 20, S.479) die ,einfaktorielle ANOVA'’ von
einem t-Test folgendermaBen ab: ,Ein wesentlicher Unterschied der einfaktoriellen
ANOVA gegenlber dem t-Test bei unabhangigen Stichproben besteht ... darin, dass
Sie mit der ANOVA mehrere Mittelwerte miteinander vergleichen kénnen, wahrend
der t-Test nur den Vergleich zweier Mittelwerte ermdglicht.”

Bei der Auswertung und Analyse der Daten fiir die Hypothesen im Querschnitt wurde
wie folgt vorgegangen:

Zunadchst wurde ein Varianzheterogenitéatstest durchgefiihrt. Bei einem F-Wert mit
einer Signifikanz unter .05 (Irrtumswahrscheinlichkeit), der auf eine bestehende Vari-
anzheterogenitat hinweist, wurde der ,t-Test nach WELCH fir Mittelwertsdifferenzen’
herangezogen.
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Bei einem F-Wert mit einer Signifikanz tGber .05 (Irrtumswahrscheinlichkeit), der auf
eine bestehende Varianzhomogenitat hinweist (Bortz, 2005, S.141), wurde der t-Test
fur Mittelwertsdifferenzen’ herangezogen. In beiden Fallen wurde anschlieBend noch
der ,Scheffé-Test fir Mittelwertsdifferenzen’ als Signifikanztest herangezogen, da es
sich bei den evtl. Signifikanzen des ,t-Tests flr Mittelwertsdifferenzen’ oder des ,t-
Tests nach WELCH fir Mittelwertsdifferenzen’ um Scheinsignifikanzen handeln
koénnte. Der Scheffé-Test, der ,sich gegentiber Verletzungen von Voraussetzungen
als relativ robust erwiesen hat und der zudem tendenziell eher konservativ (d.h. zu
Gunsten der [Nullhypothese] Ho) entscheidet* (Bortz, 2005, S.274), berlcksichtigt
zusatzlich noch eine Korrektur und weist ,einen Mittelwertunterschied erst bei einer
gréBeren Differenz als signifikant aus.” (Felix Brosius, SPSS 8, S.491).

In den Tabellen 5.14 bis 15.28, bei denen flr jede der untersuchten Variablen die
empirischen Ergebnisse der Langs- und Querschnittuntersuchung dargestellt sind,
beziehen sich die fur die Querschnittanalysen angegebenen Signifikanzen (Irrtums-

wahrscheinlichkeiten) auf den ,Scheffé-Test'.

5.3.1.1 Festlegung des Signifikanzniveaus

,Ein signifikantes Ergebnis liegt vor, wenn ein Signifikanztest eine sehr geringe Irr-
tumswahrscheinlichkeit ermittelt.“ (Bortz & Déring, 2006, S.26) In der Grundlagenfor-
schung sei die 5%-Hurde fir die Irrtumswahrscheinlichkeit, die auch als ,Signifikanz-
niveau“ oder ,Signifikanzschwelle” bezeichnet wird, und bei der es sich um ,ein will-
kirlich festgelegtes Kriterium® handle, das auf Fisher (1925) zurlickgehe, gangig,
wobei in speziellen Féallen auch a=1% oder sogar a=0,1% als Signifikanzniveaus
festgelegt wirden, so Bortz und Déring (2006, S.26).

Bei der vorliegenden Studie wurden in Anlehnung an Bortz und Déring (2006, S.494)
sowie an Bortz (2005, S.114 und S.796) a=5% und a=1% als Signifikanzniveaus fir
die Ergebnisse festgelegt. Bei den hier angegebenen GrdBen handelt es sich um
Festlegungen, wie sie in der Sozialwissenschaft dblich sind: ,Die GréBe der maximal
tolerierbaren Irrtumswahrscheinlichkeit liegt allerdings nicht im Ermessen des Unter-
suchenden, sondern ist durch eine allgemein giltige Konvention festgelegt.“ (Bortz,
2005, S.11)
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,a kennzeichnet das Signifikanzniveau, flr das per Konvention 5% bzw. 1% festge-
legt sind. Stichprobenergebnisse, deren Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner als 5% ist,
sind auf dem 5%-(Signifikanz-)Niveau signifikant (kurz: signifikant) und Stichproben-
ergebnisse mit Irtumswahrscheinlichkeiten kleiner als 1% auf dem 1%- (Signifikanz-)
Niveau signifikant (kurz: sehr signifikant).” (Bortz & Déring, 2006, S.494)

In den Tabellen 5.14 bis 5.28, bei denen die empirischen Ergebnisse flir den Langs-
bzw. Querschnitt aufgezeigt werden, werden die Signifikanzen durch die Zeichen *
bzw. ** angegeben.

* bedeutet:

es handelt sich um ein signifikantes Ergebnis mit 95% Sicherheitswahrscheinlichkeit
(a=5% Irrtumswahrscheinlichkeit)

** bedeuten:

es handelt sich um ein sehr signifikantes Ergebnis mit 99% Sicherheitswahrschein-
lichkeit (a=1% Irrtumswahrscheinlichkeit)

5.3.1.2 PrufgroBe .t’ bzw. ,t-Wert’

AuBerdem wird in den Tabellen 5.14 bis 5.28, in denen die Ergebnisse flr den
Langs- bzw. Querschnitt dargestellt sind, der sog. ,t-Wert’ angegeben. Beim t-Wert
handelt es sich um eine PrlfgréBe, die auf Unterschiede zwischen den untersuchten
Teilgruppen bzw. Messzeitpunkten hinweist. Flir jede Angabe des t-Werts wurden
die Voraussetzungen (,Schiefe’, ,Exzess’ und ,Normalverteilung’) Gberpruift.

In den Tabellen 5.14 bis 5.28 entsprechen die fur die Querschnittuntersuchung an-
gegebenen t-Werte den t-Werten des ,t-Tests fur Mittelwertsdifferenzen’; in den Ta-
bellen 5.16 bis 5.28 beziehen sich die fir die Langsschnittuntersuchung angegebe-
nen t-Werte auf die ,Teststatistiken fur absolute Mittelwertdifferenzen in abhangigen
Stichproben’.

Grundlage der Mittelwertsvergleiche sind die entsprechenden t-Werte (PrifgréBe des
t-Tests), deren Signifikanz in den Tabellen 5.14 bis 5.28 entsprechend mit * bzw. **

markiert wird.
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Aus einer sog. ,t-Verteilungstabelle’ (vgl. Bortz, 2005, S.819; Bortz & Déring, 2006,
S.763 sowie online®) bzw. mit Hilfe des statistischen Internet-Rechners ,Students T-
Verteilung“® lasst sich flr einen jeweiligen Freiheitsgrad (df) ablesen, ab welcher
GroBe der t-Wert fir ein bestimmtes, einer statistischen Untersuchung zugrunde ge-
legtes Signifikanzniveau (1-a) signifikant wird.

Was die vorliegende Interventionsstudie anbelangt, der eine StichprobengrdBe von
N=130 zugrunde liegt, so wird der t-Wert gemal der t-Verteilungstabelle und dem
statistischen Internet-Rechner ,Students T-Verteilung® bei der einseitigen Testung
(als ,right* bezeichnete Verteilungskurve) fur df=130 Freiheitsgrade fir p<0.05 (5%
Irrtum) ab einer GrdBe von ~1,66 und fir p<0.01 (1% Irrtum) ab einer Gr6Be von
~2,36 signifikant.

Betrachtet man die empirischen Ergebnisse der ALMO-Auswertung in den Tabellen
5.20, 5.21, 5.23, 5.27 und 5.28, so fallt auf, dass die t-Werte aus der Querschnittana-
lyse - obwohl sie Gber dem Wert 1,65 liegen - zum Teil keine Signifikanz aufweisen.
Dies hangt vermutlich mit dem ,Scheffé-Test’ zusammen, der zusatzlich eine Korrek-
tur berlcksichtigt, und Mittelwertsdifferenzen erst bei gréBeren Unterschieden als
signifikant ausweist (vgl. Felix Brosius, SPSS 8, S.491).

% hitp://psydok.sulb.uni-saarland.de/volltexte/2004/268/html/tvert.htm

% hitp://psydok.sulb.uni-saarland.de/volltexte/2004/268/html/surfstat/t.ntm
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5.4 Deskriptive Statistiken

In der folgenden Tabelle (Tabelle 5.13) werden die deskriptiven Statistiken fiir die bei
der Interventionsstudie erhobenen Variablen aufgezeigt. Die angegebenen Werte
resultieren aus den Berechnungen, denen die Gesamtstichprobe (alle drei Versuchs-
gruppen) zugrunde lag.

In Anlehnung an Bortz und Déring (2006, S.89) werden die Werte auf zwei Stellen
nach dem Komma gerundet angegeben: ,Ansonsten werden statistische Kennwerte
(z. B. Mittelwerte, Standardabweichungen, Korrelationskoeffizienten etc.) Ublicher-

weise mit einer Genauigkeit von zwei Nachkommastellen angegeben.”

Verwendete Abkilirzungen:

t; steht fir den Messzeitpunkt 1, d.h. fir die Datenerhebung zu Beginn bzw. vor der

Intervention;

t2 steht fir den Messzeitpunkt 2, d.h. fir die Datenerhebung am Ende bzw. nach der

Intervention.

N bezeichnet die GréBe der Stichprobe bzw. die Anzahl der Probanden (Lernenden).
Hierzu ist anzumerken, dass insgesamt 135 Lernende an der Untersuchung teilnah-
men. Die Tabelle zeigt jedoch Werte fir N, die kleiner als 135 sind (von N=130 bis
N=120). Die variierende Anzahl der Probanden hangt mit fehlenden Werten (missing
data) bei den Terminen der Datenerhebung zusammen, d.h. nicht alle Probanden
haben die Fragebogen vollstandig bearbeitet bzw. aufgrund einer Absenz nicht bear-

beiten kénnen.
Die in den Tabellen 5.13 bis 5.28 angegebenen Mittelwerte sind folgendermaBen zu

interpretieren: Je hdéher der angegebene Wert, desto hdher ist die jeweilige Variable

ausgepragt.
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Tab. 5.13:

Deskriptive Statistiken fur die bei der Interventionsstudie erhobenen Variablen

Skala Item- | N Mittelwert | Standard- Reliabilitat | erklarte
anzahl M abweichung | Cronbachs | Streuung

SD a in %"’
Salzburger 1 129 | 45.11 8.41 nicht 2.87
Lese-Screening (SLS) t1 berechenbar

38

Verbalfaktor’ 3 129 | 83.12 14.48 0.52% 1.59
des PSB-R 6-13 t1
Unterrichtsqualitat t1 11 129 | 29.71 6.46 0.89 16.02
Unterrichtsqualitat t2 11 120 | 31.51 6.75 0.90 14.36
Classroom 5 130 | 15.52 2.65 0.73 1.07
Management t1
Classroom 5 123 | 15.50 3.01 0.81 0.51
Management t2
self efficacy 6 124 | 14.47 418 0.87 1.77
(Selbstwirksamkeitserwartung)
t1
self efficacy 6 124 | 15.46 412 0.88 1.61
(Selbstwirksamkeitserwartung)
t2
Selbstkonzept t1 5 126 | 12.62 3.48 0.82 0.22
Selbstkonzept t2 126 | 13.77 3.27 0.79 0

37

Die erklarte Streuung in % resultiert aus dem Quadrat des multiplen Korrelationskoeffizienten mal 100,

also aus R2x100.

38

Die Reliabilitdt (Cronbachs a) ist nicht berechenbar, da die Skala aus nur einem ltem (Testrohwert)
besteht.

Das ,SLS 5-8“ weist laut der Autoren (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005) eine interne Konsis-
tenz (Cronbachs a) von 0.89 (Paralleltestreliabilitat) auf und korreliert mit dem bei der PISA-Studie
eingesetzten Satzlesetest (Landerl & Reiter, 2002) zu .75 (vgl. Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer,
2005, S.5 und S.13 des Testmanuals).

39

Wahrend laut Lukesch, Mayrhofer und Kormann (2004, S.24) der Wert der internen Konsistenz (Cron-
bachs a) fir den durch die Subskalen 1, 5 und 7 abgebildeten Verbalfaktor des ,PSB-R 6-13" (Sach-
wissen und sprachliche Leistungsfahigkeit) bei 0.91 fir die Testform A und bei 0.92 fiir die Testform B
liegt, weist er bei der vorliegenden Untersuchung mit einem Wert von 0.52 eine sehr geringe Reliabili-
tat auf. Erklarungsansétze zu dieser Diskrepanz finden sich bei der Beschreibung der Forschungsin-
strumente (Kapitel 4).
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Fortsetzung Tab. 5.13:

Deskriptive Statistiken fur die bei der Interventionsstudie erhobenen Variablen

Skala Item- N Mittelwert | Standard- Reliabilitat erklarte
anzahl M abweichung | Cronbachs a | Streuung

SD in %

Einbringen eigener | 7 127 | 19.35 5.25 0.91 16.28

Vorstellungen,

Ideen, Gedanken

(Leserindividualitat)

t1

Einbringen eigener | 7 123 | 20.07 5.12 0.92 7.89

Vorstellungen,

Ideen, Gedanken

(Leserindividualitat)

t2

besseres Einpragen | 7 125 | 19.27 5.66 0.93 5.61

und héhere

Anschaulichkeit t1

besseres Einpragen | 7 126 | 20.52 5.10 0.92 1.98

und héhere

Anschaulichkeit t2

mehr Interesse am 6 130 | 13.82 5.34 0.93 1.55

Lesen und an BU(-

chern durch

kreativen Umgang

t1

mehr Interesse am 6 127 | 14.50 4.92 0.93 1.43

Lesen und an BU-

chern durch

kreativen Umgang

t2

lesevorbereitende 5 126 | 13.93 3.16 0.80 11.13

Aktivitaten t1

lesevorbereitende 5 129 | 14.64 3.28 0.82 4.90

Aktivitaten t2

lesebegleitende 6 126 | 16.86 3.73 0.82 0.37

Strategien t1

lesebegleitende 6 129 | 17.69 3.71 0.80 1.39

Strategien t2

Freude am Lesent1 | 6 127 | 13.31 5.42 0.91 2.54

Freude am Lesent2 | 6 128 | 13.28 5.79 0.93 0.98

Lesefrust t1 5 129 | 9.09 4.49 0.87 1.46

Lesefrust t2 5 127 | 9.32 4.38 0.86 0.61
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Fortsetzung Tab. 5.13:
Deskriptive Statistiken fur die bei der Intervention erhobenen Variablen

Skala Item- N Mittelwert | Standard- Reliabilitat erklarte
anzahl M abweichung | Cronbachs a | Streuung
SD in %
mehr Freizeitlekture | 4 124 | 11.27 3.15 0.71 7.71
im Deutschunter-
richt t1
mehr Freizeitlektlre | 4 129 | 11.08 3.58 0.84 5.04
im Deutschunter-
richt t2
Beliebtheit des 5 127 | 15.71 3.45 0.87 4.16
Kooperativen
Lernens t1
Beliebtheit des 5 128 | 15.59 3.53 0.89 8.18
Kooperativen
Lernens t2
5.5 Uberblick liber die Ergebnisse der Interventionsstudie im Langs- und

Querschnitt

In den folgenden beiden Tabellen (Tabellen 5.14 und 5.15) sind die empirischen Er-
gebnisse der vor der Intervention als Diagnoseinstrumente eingesetzten Tests ,SLS
5-8% (,Salzburger Lese-Screening flur die Klassenstufen 5-8%) und ,PSB-R 6-13°
(,Prufsystem fir Schul- und Bildungsberatung fir 6. bis 13. Klassen®), mit denen
Uberprift wurde, ob eine Vergleichbarkeit der Versuchsgruppen hinsichtlich der ba-
salen Lesefertigkeit, des Allgemeinwissens und der verbalen Intelligenz gegeben ist,
dargestellt. Weitere Informationen zu diesen beiden Forschungsinstrumenten kénnen

Kapitel 4 entnommen werden.
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Tab. 5.14:
Empirische Ergebnisse des ,Salzburger Lese-Screenings fur die Klassenstufen 5-8*

Mittelwerte
vorher
t1
,Analytisch’ 44 .87
Gruppe A
,Produktiv’ 46.91
Gruppe B
,Produktiv 43.76
und kooperativ’
Gruppe C
t-Werte (Querschnittanalyse) t A-B:1.04
l t A-C:0.52
t B-C:1.87

Tab. 5.15:
Empirische Ergebnisse der Variable ,Verbalfaktor’ (Sachwissen und sprachliche Leistungs-
fahigkeit) des ,Prifsystems fir Schul- und Bildungsberatung fir 6.-13. Klassen*®

Mittelwerte
vorher
t1
,Analytisch’ 83.65
Gruppe A
,Produktiv’ 85.23
Gruppe B
,Produktiv 81.22
und kooperativ’
Gruppe C
t-Werte (Querschnittanalyse) t A-B:0.50
l« t A-C:0.65
t B-C:1.36
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In den folgenden Tabellen (Tabellen 5.16 bis 5.28) werden fir jede der mittels Frage-
bogen untersuchten Variablen die empirischen Ergebnisse im Langs- und Quer-
schnitt angegeben.

AuBerdem werden zu jeder Variablen exemplarisch zwei ltems aus dem Fragebogen
angefihrt, der bei der Untersuchung eingesetzt wurde.

Mit (+) versehene ltems bedeuten positive,

mit (-) versehene Items bedeuten negative ltems.

Zusatzlich wird zwischen den Schragstrichen / / die Nummer, die das ltem im Frage-
bogen reprasentiert, angegeben.

Empirische Ergebnisse der Variable ,Unterrichtsqualitat’

Beispielitems zur Variable ,Unterrichtsqualitat’ (weitere ltems, siehe Kapitel 4):

Unser(e) Deutschlehrer(in) interessiert sich flir den Lernfortschritt jedes einzelnen Schi-
lers/jeder einzelnen Schulerin. (+) /2/

Unser(e) Deutschlehrer(in) erklart die Dinge im Unterricht so verstandlich und klar, dass ich
alles Wichtige gut verstehe und begreife. (+) /13/

Tab. 5.16:
Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable ,Unterrichtsqualitat’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 24.30 26.26 3.00**
Gruppe A
,Produktiv’ 31.58 32.60 1.35
Gruppe B
,Produktiv 30.31 32.87 3.93**
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 4.82* t A-B: 3.95**
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 4.34* | t A-C: 4.40** *  p<0.05 (5% Irrtum)
l t B-C:1.04 t B-C:0.20 ™ p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,Classroom Management’

Beispielitems zur Variable ,Classroom Management’ (weitere ltems, siehe Kapitel 4):

Im Deutschunterricht brauchen wir lange, bis wir zu arbeiten anfangen. (-) /9/
Im Deutschunterricht ist es laut und alles geht durcheinander. (-) /10/

Tab. 5.17:
Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable ,Classroom Management’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 15.00 15.05 A-A:0.17
Gruppe A
,Produktiv’ 15.79 15.61 B-B: 0.92
Gruppe B
,Produktiv 15.51 15.60 C-C:0.05
und kooperativ’
Gruppe C
tA-B: 1.04 tA-B: 0.73
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 0.83 tA-C: 0.74 * p <0.05 (5% Irrtum)
l t B-C: 0.57 t B-C: 0.03 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable
,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’

Beispielitems zur Variable ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ (weitere ltems, siehe
Kapitel 4):

Ich kann wichtige Beitrdge zum Deutschunterricht leisten. (+) /67/
Im Deutschunterricht erlebe ich mich als erfolgreich. (+) /69/

Tab. 5.18:
Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable
,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —
,Analytisch’ 13.30 14.38 A-A:0.93
Gruppe A
,Produktiv’ 14.73 14.44 B-B: 0.69
Gruppe B
,Produktiv 14.74 15.86 C-C: 2.65*
und kooperativ’
Gruppe C
tA-B: 1.34 t A-B: 1.00
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 1.41 tA-C:1.37 * p<0.05 (5% Irrtum)
l t B-C: 0.01 t B-C: 0.51 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,Selbstkonzept’

Beispielitems zur Variable ,Selbstkonzept’ (weitere Items, siehe Kapitel 4):

Deutsch ist ein Fach, das mir liegt. (+) /63/
Ich brauche in Deutsch langer als andere, um den Lernstoff zu verstehen. (-) /66/

Tab. 5.19:

Empirische Ergebnisse im L&dngs- und Querschnitt zur Variable ,Selbstkonzept’

!

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 12 —
,Analytisch’ 12.35 13.74 A-A: 3.65**
Gruppe A
,Produktiv’ 12.56 13.80 B-B: 4.03**
Gruppe B
,Produktiv 12.78 13.75 C-C:2.93*
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.23 t A-B: 0.07
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 0.50 t A-C: 0.02 * p<0.05 (5% Irrtum)
t B-C: 0.31 t B-C: 0.08 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable
,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’

Beispielitems zur Variable ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindivi-

dualitat)’ (weitere Items, siehe Kapitel 4):

Beim kreativen Umgang mit Texten sind meine eigenen Ideen zum Text wichtig. (+) /41/
Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von meinen eigenen Vorstellungen ein-

bringen als bei einer Textbeschreibung. (+) /44/

Tab. 5.20:

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable

,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindividualitat)’

l

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 17.36 18.83 A-A:0.99
Gruppe A
,Produktiv’ 17.43 18.64 B-B: 1.10
Gruppe B
,Produktiv 21.66 21.59 C-C: 0.37
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.05 tA-B:0.14
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C:3.86** | t A-C:2.27 * p<0.05 (5% Irrtum)
t B-C: 4.27** t B-C: 2.92* ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable
,besseres Einpragen und hohere Anschaulichkeit’

Beispielitems zur Variable ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ (weitere ltems,
siehe Kapitel 4):

Der kreative Umgang mit Texten macht den Inhalt eines Textes flr mich anschaulicher. (+)
129/
Beim kreativen Umgang mit Texten habe ich mehr Ndhe zum Text. (+) /30/

Tab. 5.21:
Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Joesseres Einpragen und hdhere Anschaulichkeit’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 17.67 19.48 A-A: 1.64
Gruppe A
,Produktiv’ 18.18 20.09 B-B: 2.41*
Gruppe B
,Produktiv 20.68 21.25 C-C:0.50
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.33 t A-B: 0.45
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 2.34 t A-C: 1.51 * p<0.05 (5% Irrtum)
l tB-C:2.19 tB-C:1.12 ** p<0.01 (1% Irrtum)

222



Empirische Ergebnisse der Variable
,mehr Interesse am Lesen und an Biichern durch kreativen Umgang’

Beispielitems der Variable ,mehr Interesse am Lesen und an Blichern durch kreativen Um-

gang’ (weitere Items, siehe Kapitel 4):

Der kreative Umgang mit Texten motiviert mich zum Lesen neuer/weiterer Texte. (+) /38/
Durch den kreativen Umgang mit Texten erhéht sich mein allgemeines Leseinteresse/mein

Interesse an Blchern. (+) /39/

Tab. 5.22:

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable

,mehr Interesse am Lesen und an Bichern durch kreativen Umgang’

l

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 12 —
,Analytisch’ 13.70 14.00 A-A: 0.33
Gruppe A
,Produktiv’ 13.04 13.91 B-B: 0.96
Gruppe B
,Produktiv 14.51 15.12 C-C:0.47
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.56 t A-B: 0.08
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 0.59 t A-C: 0.89 * p<0.05 (5% Irrtum)
tB-C:1.34 tB-C:1.20 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,lesevorbereitende Aktivitaten’

Beispielitems zur Variable ,lesevorbereitende Aktivitaten’ (weitere ltems, siehe Kapitel 4):

Beim kreativen Umgang mit einem Text sammeln wir vorher Ideen zum Thema. (+) /18/
Beim kreativen Umgang mit einem Text machen wir uns zunéchst eigene Gedanken zum

Thema. (+) /20/

Tab. 5.23:

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable

Jlesevorbereitende Aktivitaten’

!

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 12 —
,Analytisch’ 11.57 13.09 A-A: 1.81
Gruppe A
,Produktiv’ 14.43 15.02 B-B: 1.73
Gruppe B
,Produktiv 14.38 14.95 C-C:1.20
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 3.29** t A-B: 2.45
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 4.27** | t A-C: 2.40 * P <0.05 (5% Irrtum)
t B-C: 0.08 t B-C: 0.11 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,lesebegleitende Strategien’

Beispielitems zur Variable ,lesebegleitende Strategien’ (weitere ltems, siehe Kapitel 4):

Beim kreativen Umgang mit einem Text lese ich mir die Aufgabenstellung genau durch und
Uberlege mir, wie ich am besten vorgehe. (+) /22/

Beim kreativen Umgang mit einem Text greife ich auf den Originaltext zuriick, um ihm wichti-
ge Informationen zu entnehmen. (+) /26/

Tab. 5.24:
Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable ,lesebegleitende Strategien’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 16.36 17.74 A-A:1.72
Gruppe A
,Produktiv’ 16.93 17.13 B-B: 0.77
Gruppe B
,Produktiv 16.98 18.10 C-C:2.38*
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.56 t A-B: 0.61
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 0.72 t A-C: 0.45 * p<0.05 (5% Irrtum)
l t B-C: 0.06 t B-C: 1.27 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,Freude am Lesen’:

Beispielitems zur Variable ,Freude am Lesen’ (weitere Items, siehe Kapitel 4):

Lesen ist eines meiner liebsten Hobbies. (+) /50/
Ich rede gerne mit anderen Leuten Gber Blcher.(+) /51/

Tab. 5.25:
Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable ,Freude am Lesen’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 14.68 13.82 A-A: 0.85
Gruppe A
,Produktiv’ 12.30 12.52 B-B: 0.18
Gruppe B
,Produktiv 13.60 13.67 C-C: 0.60
und kooperativ’
Gruppe C
tA-B:1.75 t A-B: 0.88
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 0.78 tA-C: 0.10 * p<0.05 (5% Irrtum)
l tB-C: 1.22 t B-C: 1.00 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,Lesefrust’:

Beispielitems zur Variable ,Lesefrust’ (weitere ltems, siehe Kapitel 4):

Ich lese nur, wenn ich muss. (+) /49/

Far mich ist Lesen Zeitverschwendung. (+) /54/

Tab. 5.26:

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable ,Lesefrust’

!

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —
,Analytisch’ 7.96 8.59 A-A:1.24
Gruppe A
,Produktiv’ 9.48 9.58 B-B: 1.02
Gruppe B
,Produktiv 9.22 9.38 C-C:0.36
und kooperativ’
Gruppe C
tA-B: 1.34 t A-B: 0.83
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 1.19 t A-C:0.77 * p<0.05 (5% Irrtum)
t B-C: 0.28 tB-C: 0.22 ** p<0.01 (1% Irrtum)
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Empirische Ergebnisse der Variable ,mehr Freizeitlektlire im Deutschunterricht

Beispielitems zur Variable ,mehr Freizeitlektlre im Deutschunterricht’ (weitere ltems, siehe
Kapitel 4):

Wir Schilerlnnen sollten Vorschlage machen kénnen, welche Texte wir im Deutschunterricht

behandeln sollten. (+) /60)
Im Deutschunterricht sollten wir mehr Biicher lesen, die ich auch in meiner Freizeit lese. (+)

/62/

Tab. 5.27:

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable

,mehr Freizeitlektlre im Deutschunterricht’

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 12 —
,Analytisch’ 13.19 11.74 A-A:1.15
Gruppe A
,Produktiv’ 11.00 10.00 B-B: 2.14*
Gruppe B
,Produktiv 10.77 11.65 C-C:2.67*
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 3.00* t A-B: 1.89
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 3.04* t A-C: 0.10 * p<0.05 (5% Irrtum)
l t B-C: 0.37 t B-C: 2.41 ** p<0.01 (1% Irrtum)

228




Empirische Ergebnisse der Variable ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’

Beispielitems zur Variable ,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ (weitere Items, siehe Kapi-

tel 4):

Im Deutschunterricht lerne ich gerne in einer Gruppe. (+) /76/
Im Deutschunterricht arbeite ich gerne mit einem Partner zusammen. (+) /78/

Tab. 5.28:

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable

,Beliebtheit des kooperativen Lernens’

l

Mittelwerte | Mittelwerte | tWert
vorher nachher (Langsschnittanalyse)
t1 t2 —>
,Analytisch’ 15.52 14.57 A-A:1.76
Gruppe A
,Produktiv’ 14.92 14.70 B-B: 0.24
Gruppe B
,Produktiv 16.46 16.68 C-C: 0.81
und kooperativ’
Gruppe C
t A-B: 0.66 tA-B:0.14
t-Werte (Querschnittanalyse) | t A-C: 1.25 tA-C: 2.79* p < 0.05 (5% Irrtum)
t B-C: 2.22 t B-C: 2.89** ** p<0.01 (1% Irrtum)
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6 Diskussion

In diesem Kapitel erfolgt eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse der In-
terventionsstudie im Langs- und Querschnitt. Dabei wird erértert, welche Konse-
quenzen sich fir die Gestaltung von Lernarrangements fiir den Literaturunterricht
ableiten lassen.

Des Weiteren findet im vorliegenden Kapitel eine kritische Wirdigung der durchge-
fuhrten empirischen Untersuchung statt, das heiB3t, es werden sowohl die positiv her-
vorzuhebenden Aspekte als auch die Grenzen der Interventionsstudie dargestellt.

Konsequenzen fir die Gestaltung eines Lernarrangements des Literatur-
unterrichts

Im Rahmen der vorliegenden Interventionsstudie wurden drei unterschiedliche Lern-
arrangements des Literaturunterrichts auf ihnre Wirkungsweisen erforscht.

Bei der Langsschnittuntersuchung stand die Versuchsgruppe C (,Produktiv und ko-
operativ®), bei der wahrend des neunmonatigen Interventionszeitraumes ein speziel-
les Lernarrangement im Literaturunterricht vorherrschte, im Zentrum der Analysen.
Erganzend zum Einsatz produktiver Verfahren, deren Anteil 23% betrug, war der Li-
teraturunterricht der Gruppe C nach dem ,Sandwich-Prinzip“ (Wahl, 2005) gestaltet,
und es Uberwogen die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® (Einzel-, Part-
ner- und Gruppenarbeit), die einen Anteil von 73% einnahmen. Auch wurden im Lite-
raturunterricht dieser Gruppe spezielle kooperative Lernformen, die sog. Methoden
des ,Wechselseitigen Lehrens und Lernens®, eingesetzt. Darlber hinaus erfolgte in
dieser Gruppe eine Integration von Lernstrategien. Die Wirkungsweisen dieses spe-
ziellen Lernarrangements zwischen den Messzeitpunkten ty (vor der Intervention)
und t2 (nach der Intervention) wurden in Studie 1 empirisch erforscht (vgl. Kapitel
5.1). Das Lernarrangement dieser Gruppe zeigte zwischen den Messzeitpunkten t;
und t; eine signifikante Zunahme der Mittelwerte in den Bereichen ,Unterrichtsquali-
tat’, ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’, ,Selbstkonzept’ sowie im Bereich
der ,lesebegleitenden Strategien’.
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In den Bereichen ,Unterrichtsqualitat’ und ,Selbstkonzept’ konnte eine auf dem 1%-
Niveau signifikante Zunahme des Mittelwerts festgestellt werden, die Zunahme in
den Bereichen ,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’ und ,lesebegleitende
Strategien’ war auf dem 5%-Niveau signifikant. Nachdem sich insbesondere bei der
Unterrichtsqualitat und der Selbstwirksamkeitserwartung eine hoch signifikante Zu-
nahme zeigte, kann die Konsequenz gezogen werden, dass ein hoher Anteil an
,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit)
zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat fUhren misste. Weiter kann aus den
Forschungsergebnissen abgeleitet werden, dass ein Literaturunterricht, in dem die
.Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ Uberwiegen, hdchstwahrscheinlich
dazu fuhrt, dass sich die Lernenden im Unterricht als erfolgreich erleben, Vertrauen
in ihre eigenen Fahigkeiten haben (vgl. die ltems ,Wenn ich im Deutschunterricht
eine schwierige Aufgabe bewaltigen soll, glaube ich, dass ich das schaffen werde.”
oder ,Im Deutschunterricht erlebe ich mich als erfolgreich.”) und das Gefuhl haben,
wichtige Beitrage zum Deutschunterricht leisten zu kénnen. Des Weiteren tragt ein
solches Lernarrangement auch zu einem positiven Selbstkonzept der Lernenden be-
zlglich des Faches Deutsch bei. Eine weitere Wirkungsweise dieses Lernarrange-
ments betrifft die Verwendung von Lernstrategien. So kann aus dem positiven Be-
fund resp. der signifikanten Zunahme der Mittelwerte im Bereich der ,lesebegleiten-
den Strategien’ Folgendes abgeleitet werden: Die Integration von Lernstrategien flihrt
dazu, dass die Lernenden auch haufiger Lernstrategien (Techniken, Tiefenstrategien
und metakognitive Strategien) anwenden.

Wahrend sich in der Versuchsgruppe C in allen weiteren untersuchten Bereichen
keine signifikante Zunahme der Mittelwerte zeigte, hatte die Gruppe B (,Produktiv®)
eine auf dem 5%-Niveau signifikante Zunahme des Mittelwerts im Bereich ,besseres
Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ zwischen den beiden Messzeitpunkten t; und
to zu verzeichnen. Der Mittelwert stieg von 18.18 auf 20.09 (vgl. Tabelle 5.21). Dieser
positive Befund resp. die signifikante Zunahme ist héchstwahrscheinlich auf den ho-
hen Anteil an produktiven Verfahren im Literaturunterricht der Gruppe B zurlckzufih-
ren. So wies die Gruppe B mit 29% den héchsten Anteil an produktiven Verfahren
auf, der Anteil der produktiven Verfahren betrug in Gruppe A 8%, in Gruppe C 23%.
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Aus diesem Forschungsergebnis lasst sich hinsichtlich der Gestaltung von Lernar-
rangements die Konsequenz ziehen, dass die produktiven Verfahren einen Anteil von
mindestens 29% im Literaturunterricht einnehmen sollten, wenn sich positive Effekte
im Bereich ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’ ergeben sollen. Es ist
zu vermuten, dass ein héherer Anteil an produktiven Verfahren auch dazu fihrt, dass
es in den Bereichen ,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken (Leserindi-
vidualitat)’, ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’, ,mehr Interesse am
Lesen und an Bichern durch kreativen Umgang’ und ,Freude am Lesen’ zu einer
signifikanten Zunahme der Mittelwerte kommt.

Aus den Forschungsergebnissen zur Variable ,mehr Freizeitlektlre im Deutschunter-
richt’ Iasst sich die Konsequenz ableiten, dass die Interessen der Lernenden, was die
Auswahl der zu behandelnden Lektiren und literarischen Texte anbelangt, starker
bertcksichtigt werden sollten. So zeigt sich bei der Gruppe C (,Produktiv und koope-
rativ) fir die Variable ,mehr Freizeitlektlre im Deutschunterricht’ eine auf dem 1%-
Niveau signifikante Zunahme des Mittelwerts zwischen den beiden Messzeitpunkten
t1 und to, von 10.77 auf 11.65 (vgl. Tabelle 5.27). Die Lernenden der Versuchsgruppe
C haben am Ende des Untersuchungszeitraumes starker den Wunsch, Blcher, die
sie als Freizeitlektire oder auBerschulische Lektire lesen, und die ihnen gefallen, in
den Deutschunterricht zu integrieren, als zu Beginn der Studie. Auch mdchten sie bei
der Auswahl der Texte mitbestimmen und Vorschlage machen kénnen.

Was die Ergebnisse der Querschnittuntersuchung betrifft, so liefert der folgende Be-
fund einen weiteren Hinweis fir die Gestaltung eines wirksamen Lernarrangements
des Literaturunterrichts: Wahrend sich die drei Versuchsgruppen A (,Analytisch®), B
(,Produktiv’) und C (,Produktiv und kooperativ®) vor der Intervention im Bereich
,Beliebtheit des kooperativen Lernens’ nicht signifikant voneinander unterschieden
haben, weist die Gruppe C (,Produktiv und kooperativ‘) am Ende des Interventions-
zeitraumes den héchsten Mittelwert (16.68) auf und ist der Versuchsgruppe A (Mit-
telwert: 14.57) auf dem 5%-Niveau, und der Versuchsgruppe B (Mittelwert: 14.70)
auf dem 1%-Niveau signifikant Gberlegen. Dieses Ergebnis lasst vermuten, dass sich
das in den Literaturunterricht der Versuchsgruppe C implementierte Lernarrange-
ment (,Sandwich-Prinzip“, hoher Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinanderset-
zung“, ,WELL"-Methoden) &uBerst férderlich auf die Beliebtheit von Partner- und
Gruppenarbeiten ausgewirkt haben musste.
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Welche Konsequenzen flr die Gestaltung eines Lernarrangements des Literaturun-
terrichts lassen sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie ableiten resp.
welche Elemente sollte ein Literaturunterricht aufweisen, von dem eine hohe Effekti-

vitat erwartet werden kann?

Was die Gestaltung eines effektiven Lernarrangements des Literaturunterrichts anbe-
langt, so sollte dieses — gemaB den Ergebnissen der Langs- und Querschnittanaly-
sen — folgende Elemente oder Merkmale aufweisen:

(1) Hoher Anteil an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung®:

Im Literaturunterricht sollten die ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung® (Ein-
zel-, Partner- und Gruppenarbeiten), bei denen den Lernenden ein aktives, eigen-
standiges und selbstbestimmtes Lernen ermdéglicht wird, einen sehr hohen Anteil
einnehmen. Bei der durchgeflhrten Untersuchung betrug dieser Anteil 73% (Ver-
suchsgruppe C). Ob auch ein geringerer Anteil zu einer Wirksamkeit fahrt, misste
gepruft werden.

(2) Hoher Anteil an produktiven Verfahren:

Auch sollte der Literaturunterricht durch eine Integration produktiver Verfahren ge-
pragt sein. Was den Mindestanteil an produktiven Verfahren anbelangt, den der Lite-
raturunterricht aufweisen sollte, so kann aus den Forschungsergebnissen der vorlie-
genden Studie lediglich geschlossen werden, dass ein Anteil von 23% nicht ausrei-
chend zu sein scheint, und ein Anteil von 29% lediglich eine signifikante Verande-
rung im Bereich ,besseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit” bewirkt. Daher ist
zu vermuten, dass die produktiven Verfahren auf alle Falle mehr als einen Anteil von
30% einnehmen sollten. Im Rahmen einer Folgestudie kdnnte beispielsweise ein
Lernarrangement, das einen Anteil an produktiven Verfahren von 50% aufweist, ent-

wickelt und empirisch untersucht werden.

(3) Integration kooperativer Lernformen:

Des Weiteren sollten in diesem Lernarrangement kooperative Lernformen eingesetzt
werden, die es den Lernenden ermdglichen, sich mit einem Partner austauschen zu
kénnen oder in einer Kleingruppe mit anderen Lernenden Uber Texte kommunizieren

zu kdnnen.
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(4) Integration von Lernstrategien:
DarUber hinaus ist auf eine Integration von Lernstrategien zu achten. Die Lernenden
sollten, wenn sie sich mit Texten beschaftigen, Anleitungen und Tipps bekommen,

wie sie mit einem Text umgehen kénnen.

(5) Beteiligung der Lernenden bei der Auswahl der literarischen Texte:

Nicht zuletzt ist unbedingt darauf zu achten, dass im Literaturunterricht (auch) Texte
behandelt werden, deren Thematik die Lernenden anspricht, wie z. B. das Gedicht
~Sachliche Romanze* oder die Kurzgeschichte ,Der Busfahrer“, denen die Lernenden
bei der vorliegenden Studie eine ,Alltagsnahe’ attribuierten. So kénnte durch eine
Interessenserhebung beispielsweise eruiert werden, welche Texte die Lernenden im
Unterricht gerne lesen wirden.

Ein Ansatz fir eine Forschungsarbeit kénnte darin bestehen, dass anhand des ,Moti-
vations for Reading Questionnaire (MRQ)“ von Wigfield, Guthrie und McGough
(1996) zunachst die Lesemotivation der Lernenden erfasst wird. AnschlieBend wdir-
den im Unterricht dann die von den Lernenden préaferierten Texte behandelt, bevor
abschlieBend erneut der Einsatz des ,MRQ* (Wigfield, Guthrie & McGough, 1996)
erfolgt. Auf diese Weise lieBen sich etwaige Auswirkungen der ausgewahlten Texte
auf die Lesemotivation der Lernenden erforschen.

Im Hinblick auf eine Folgestudie kénnte aus den oben genannten finf Elementen ein
neues, spezielles Lernarrangement flr den Literaturunterricht geschaffen werden,

das dann ebenfalls wieder empirisch auf seine Effektivitat erforscht wird.

Im nachsten Kapitel soll eine kritische Wirdigung der vorliegenden Arbeit resp. der

empirischen Untersuchung erfolgen.
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Kritische Wirdigung der vorliegenden Arbeit:
Uberlegungen zu den positiven Aspekten und Grenzen

Mit der vorliegenden Arbeit wurde ein weiterer Beitrag zur empirischen Unterrichts-
forschung in der Literaturdidaktik geleistet, bei der fachdidaktische und padagogisch-
psychologische Fragestellungen miteinander verbunden wurden.

Neben der Studie von Fritzsche et al. (2006) stellt die vorliegende Untersuchung eine
weitere Studie dar, die sich mit der empirischen Erforschung des produktions-
orientierten Literaturunterrichts beschéaftigt.

Besonders positiv hervorzuheben ist die Lange des Interventionszeitraumes: 9 Mo-
nate. Damit l&sst sich die vorliegende Studie in die Reihe jener, als Langzeitstudien
angelegten Forschungsarbeiten einordnen. Der Interventionszeitraum bei der Studie
von Fritzsche et al. (2006) betrug zehn Monate, die von Wrobel (2008) zur Erfor-
schung des ,Hattinger Modells“ durchgefiihrte Studie betrug neun Monate.

Auch hat es sich bei der vorliegenden Untersuchung als positiv erwiesen, dass der
folgende, von Fritzsche et al. (2006) thematisierte Aspekt in die Forschungsarbeit
aufgenommen wurde: Fritzsche et al. (2006) folgerten aus ihrer Untersuchung, dass
im Hinblick auf Folgestudien ,...eine Differenzierung nach einzelnen Unterrichtsver-
fahren (etwa fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach, literarisches Gesprach®,
schriftliches Arbeiten, szenisches Darstellen usw.) sinnvoll sein.” (Fritzsche et al.,
2006, S.48 und S.50) kénnte. Aus diesem Grund wurden bei der vorliegenden Studie
fur jede der Versuchsgruppen die Anteile an ,Phasen der kollektiven Vermittlung“ (z.
B. Frontalunterricht, fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach) und an ,Phasen der
subjektiven Auseinandersetzung“ (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) erho-
ben. Diese Differenzierung erwies sich bei der Interpretation der Forschungsergeb-
nisse insofern als hilfreich, als bei signifikanten Unterschieden zwischen den einzel-
nen Gruppen auf eine genauere Betrachtung des jeweiligen Lernarrangements zu-
rickgegriffen werden konnte. Insofern erfuhr der Vorschlag von Fritzsche et al.

(2006), eine Differenzierung nach Sozialformen vorzunehmen, eine Bestatigung.
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Ein weiterer Aspekt betrifft das Forschungsinstrument ,Fragebogen fir die Lernen-
den“: Nachdem zur Erforschung der Erkenntnisinteressen, die den produktiven Um-
gang betrafen, auf keine standardisierten Fragebogen zurlickgegriffen werden konn-
te, wurde ein eigener Fragebogen konstruiert, der vor seinem eigentlichen Einsatz in

der Hauptstudie wahrend einer Pilotphase getestet wurde.

Ebenfalls positiv hervorgehoben werden kann, dass wahrend des gesamten Inter-
ventionszeitraumes in der Versuchsgruppe C eine Art ,Unterrichtsentwicklung’ statt-
fand, bei der die Lehrpersonen durch die Forscherin geschult, gecoacht und begleitet
wurden. Allerdings sollte noch folgende Optimierung vorgenommen werden: Bei der
schriftlichen Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht kam folgendes Feed-
back von einer/m Lernenden der Versuchsgruppe C: ,Lehrer scheint seiner Sache
stets unsicher. Es interessiert ihn nicht, wer zusammengeht und wann wir fertig sind.*
Diese Aussage bezieht sich héchstwahrscheinlich auf die Methoden des ,WELL", bei
denen die Lernenden im Anschluss an die Expertenphase eine Puzzlegruppe bilden
mussen. Es scheint, als sei die betreffende Lehrperson mit dieser Gelenkstelle resp.
dem Wechsel Uberfordert. Ein Grund kann darin gesehen werden, dass die Lehrper-
son noch zu wenig Erfahrung mit diesem Methodentypus hat. Hieraus ergibt sich die
Konsequenz, dass das Coaching der Lehrpersonen noch intensiviert werden sollte
und dass die Lehrpersonen (der Versuchsgruppe C) regelméaBig eine Methodenschu-
lung bekommen. Diese sollte nach dem ,Padagogischen Doppeldecker* aufgebaut
sein, d. h., die Lehrpersonen sollen die Methoden nicht nur theoretisch kennen ler-
nen, sondern sie sollten sie wahrend der Schulung auch praktisch erproben kénnen,

damit sie in ihrer eigenen Praxis vertrauter mit ihnen umgehen kénnen.

Im Folgenden sollen die Grenzen der vorliegenden Untersuchung diskutiert und wei-
tere Optimierungsansatze aufgezeigt werden:
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Zunéchst ist die StichprobengréBe der vorliegenden Studie zu erwahnen. An der vor-
liegenden Interventionsstudie nahmen insgesamt 135 Lernende teil. Dabei wurde die
Gruppe A (,Analytisch®) nur durch eine Schulklasse mit 23 Lernenden reprasentiert.
Das von Fritzsche et al. (2006) durchgefiihrte Forschungsprojekt erfolgte mit einer
Gesamtstichprobe von 312 Lernenden, und an der Studie von Wrobel (2008) waren
58 Lernende beteiligt. Im Hinblick auf zukinftige Forschungsarbeiten kann daher
festgehalten werden, dass diese auf alle Falle mit einer gréBeren Stichprobe erfolgen
sollten.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Ungenauigkeiten und Risiken bei der Wahl der Ver-
suchsgruppen:

Zwar bestatigten sowohl das ,Salzburger Lese-Screening fir die Klassenstufen 5-8°
(Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005) zur Messung der basalen Lesefertigkeit
als auch die Subtests 1, 5 und 7 des ,Prifsystems fir Schul- und Bildungsberatung
fir 6. bis 13. Klassen“ (Lukesch, Mayrhofer & Kormann, 2004) zur Messung des All-
gemeinwissens und der sprachlichen Leistungsfahigkeit, die als Eingangsdiagno-
seinstrumente eingesetzt wurden, die Vergleichbarkeit der drei Versuchsgruppen zu
Beginn der Untersuchung (vgl. die Tabellen 5.14 und 5.15), es wurde jedoch vieles
nicht geprift, was Unterschiede ergeben hatte (Motivation, Einstellung, 1Q, etc.).
Auch die jeweilige Lehrperson und ihre Individualitat sind an dieser Stelle zu erwah-

nen.

Des Weiteren muss, wie bereits in Kapitel 3.1.3 thematisiert, beriicksichtigt werden,
dass sich quasiexperimentelle Feldstudien im Vergleich zu Laborstudien einerseits
durch eine groBe Alltagndhe und eine hohe 6kologische Validitadt auszeichnen, bei
diesem Untersuchungstypus jedoch andererseits auch untersuchungsbedingte Stor-
variablen vorherrschen, mit denen die interne Validitat gefahrdet wird, wie Bortz und
Déring (2006) anmerken: ,Der Vorteil dieser Vorgehensweise [Feldstudie] liegt darin,
dass die Bedeutung der Ergebnisse unmittelbar einleuchtet, weil diese ein Stlick un-
verfalschter Realitat charakterisieren (hohe externe Validitat). Dieser Vorteil geht al-
lerdings zu Lasten der internen Validitat, denn die Natlrlichkeit des Untersuchungs-
feldes bzw. die nur bedingt mégliche Kontrolle stérender EinflussgréBen 1&sst haufig
mehrere gleichwertige Erklarungsalternativen der Untersuchungsbefunde zu.” (Bortz
& Déring, 2006, S.57)
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Auch was die Forschungsergebnisse anbelangt, so sind diese jeweils nur im Hinblick
auf die zugrunde liegende Stichprobe zu sehen (Lehrpersonen und Lernende der
Gruppen A, B und C), d. h., es sind weitere, ergdnzende Studien nétig, um ein breite-

res Spektrum an Ergebnissen gewinnen zu kénnen.

Auch hinsichtlich der Forschungsergebnisse der einzelnen Versuchsgruppen zu den
jeweiligen Variablen muss angemerkt werden, dass keine Eindeutigkeit dartber be-
steht, auf welches Merkmal der Effekt letztlich zurlickgeflihrt werden kann. Gerade
im Hinblick auf die signifikante Zunahme der Unterrichtsqualitéat zwischen den beiden
Messzeitpunkten t; und t, bei der Versuchsgruppe C (,Produktiv und kooperativ®)
kann nicht genau gesagt werden, welches Element effektiv und entscheidend war,
sondern es kann nur das Lernarrangement als Gesamtheit betrachtet werden.

Ahnlich verhalt es sich mit den produktiven Verfahren. Es existiert eine breite Vielfalt
verschiedener produktiver Verfahren, die bei der Durchfihrung der vorliegenden
Studie jedoch als eine Gesamtgruppe behandelt wurden. Auch bei der von Fritzsche
et al. (2006) durchgeflihrten Studie wurden die produktiven Verfahren als Gesamtheit
behandelt, insofern merkt die Forschergruppe zu Recht an: ,, [...] ob diese Operatio-
nalisierung Gberhaupt mdglich ist angesichts der Unterschiede, die innerhalb der Me-
thoden bestehen. [...] Es kénnte durchaus sein, dass einzelne Verfahren anderen
einzelnen Verfahren Uberlegen sind.” (Fritzsche et al., 2006, S.45)

Eine weitere Thematik betrifft die eingesetzten Forschungsinstrumente, d. h. die Fra-
gebogen und Protokollbogen: Der Einsatz eines Fragebogens als Forschungsinstru-
ment ist nicht unproblematisch. Bei den Fragebogen handelt es sich um schriftliche
Selbstauskiinfte der Befragten, die stark von der Subjektivitat der Befragten abhén-
gen. So ist es beispielsweise mobglich, dass sich die Wahrnehmung der Lernenden
von der Wahrnehmung des Forschers unterscheidet. Dies zeigte sich beispielsweise
bei den Ergebnissen der Faktorenanalyse zu den Variablen ,Selbstwirksamkeitser-
wartung’ und ,Selbstkonzept’. GemaB dem Ankreuzverhalten der Lernenden luden
sechs Items auf dieselbe Variable, gemaB meiner Forscherwahrnehmung drtckten
sie jedoch Unterschiedliches aus (vgl. 4.2.1.1.2). Bei zuklnftigen Studien sollten
deshalb erganzend Interviews mit den Lernenden stattfinden, in denen der Forscher
sein Begriffsverstdéndnis mit dem der Lernenden, sofern man von einem einzigen
ausgehen kann, abgleichen kann.
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Ebenso kénnte auch die Meinung der Lernenden zum Literaturunterricht, die bei der
vorliegenden Studie in schriftlicher Form erfolgte, bei einer zukiinftigen Studie in
Form von Interviews mit den Lernenden erhoben werden, bei denen darlber reflek-
tiert wird, wie der Unterricht erlebt wurde. Hierdurch lieBen sich auch die schriftlichen
Selbstauskinfte der Lernenden in den Fragebogen abgleichen.

Auch muUsste, wie bereits in Kapitel 5.1.2 angeregt, im Hinblick auf zuklnftige Stu-
dien Uber eine Modifizierung des vorhandenen Fragebogens nachgedacht werden.
Anstatt die ltems so zu formulieren, dass der produktive Umgang* im Vergleich zu
einer ,Textbeschreibung’ beurteilt werden soll, ware es wahrscheinlich besser, auf
diesen Vergleich zu verzichten, und einen Ansatz zu wéhlen, der es ermdglicht, dass
etwaige signifikante Unterschiede (starker) auf das jeweilige Lernarrangement des
Literaturunterrichts zurtickgeflhrt werden kdnnen resp. mit diesem in einem Zusam-
menhang stehen. Beispielsweise kdnnte auf die Verwendung des Terminus ,kreati-
ver Umgang“ in den ltems verzichtet werden, und stattdessen kénnten Begriffe wie
,Deutschunterricht“ oder ,Literaturunterricht“ in den Fragebogenaussagen verwendet
werden.

Dieser Ansatz soll an zwei Items exemplarisch aufgezeigt werden:

Beispiel 1:

,Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mehr von meinen eigenen Vorstellun-
gen einbringen als bei einer Textbeschreibung.” (bisherige Formulierung); Vorschlag
fir die zuklnftige Formulierung:

,Im Literaturunterricht kann ich meine eigenen Vorstellungen einbringen.*

Beispiel 2:

.Beim kreativen Umgang mit Texten kann ich mir den Inhalt eines Textes besser ein-
pragen.” (bisherige Formulierung);

Vorschlag fur die zukinftige Formulierung:

,Im Literaturunterricht kann ich mir den Inhalt eines Textes gut einpragen.”

40

Der ,produktive Umgang’ wurde im Fragebogen ,kreativer Umgang’ genannt, da die Lehrpersonen im
Unterricht den Begriff kreativ’ verwenden und die Lernenden — laut Auskunft der an der Studie teil-
nehmenden Lehrpersonen — den Begriff ,produktiv’ als solchen gar nicht kennen.
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Wie bereits in Kapitel 4.4.1 thematisiert, erwies sich der Einsatz von Protokollbogen
als Forschungsinstrument bei der vorliegenden Studie als nur begrenzt praktikabel.
Daher ist im Hinblick auf eine Folgestudie als Konsequenz eine zusatzliche Doku-
mentation aller oder zumindest einzelner Unterrichtsstunden durch Videoaufnahmen
unbedingt in Erwagung zu ziehen.*' Die Videoaufnahmen kdnnten anschlieBend un-
ter den genannten Aspekten (prozentuale Anteile des analytischen und produktiven
Umgangs sowie an ,Phasen der subjektiven Auseinandersetzung“ und an ,Phasen
der kollektiven Vermittlung“) analysiert werden. Hierdurch stinde zusatzliches Da-
tenmaterial zur Verflgung, das ausgewertet und - im Sinne einer ,methodologischen
Triangulation” (Bortz & Déring, 2006, S.365) - mit anderen erhobenen Daten, seien
es Unterrichtsprotokolle oder -hospitationen, verglichen werden kann.

Auch lieBe sich durch Videoaufnahmen herausfinden, ob die Ergebnisse der Frage-
bogendaten eine Kongruenz zu den Unterrichtsbeobachtungen zeigen. Bei der vor-
liegenden Untersuchung ware dies beispielsweise fir den Bereich der Lernstrategien
indiziert, bei der sich in der Gruppe C (,Produktiv und kooperativ®) fir die ,lesebeglei-
tenden Strategien’ eine signifikante Zunahme zwischen den Messzeitpunkten t; und
to zeigte, die durch Videoanalysen gestitzt werden kénnte.

Ein letzter Punkt betrifft das Forschungsdesign resp. die zu untersuchenden Variab-
len: Auch wenn die Leistungsmessung nicht Inhalt der vorliegenden Untersuchung
war, so kénnte sie im Hinblick auf zuklnftige Studien in das Forschungsdesign auf-
genommen und ergéanzend erhoben werden. Bezlglich der Messung des Lernerfolgs
merkt Haas (2011), der Begrinder des ,handlungs- und produktionsorientierten Lite-
raturunterrichts’, Folgendes an: ,[...] Mit dem literaturdidaktischen Kompetenzmodell
wird so gut wie ausschlieBlich auf Leistung und vor allem auf Leistungsmessung ge-
zielt. ZugegebenermaBen steht das in dem Ansatz des handlungs- und produktions-
orientierten Literaturunterrichts nicht im Mittelpunkt, ist allerdings, ausdricklich ge-

sagt, auch nicht grundsatzlich ausgeschlossen.” (Haas, 2011, S.154)

41

Eine zusétzliche Datenerhebung durch Videoaufnahmen konnte bei der vorliegenden Studie aus or-
ganisatorischen und 6konomischen Grinden (Zeit- und Personalmangel) nicht geleistet werden.
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Was die Leistungsmessung bei zuklnftigen Studien anbelangt, so kdénnten bei-
spielsweise die produktiven Schreibaufgaben mittels Expertenratings beurteilt wer-
den (vgl. Beer-Scharwachter, 2008). Hierbei sollte darauf geachtet werden, dass eine
Interrater-Reliabilitat gegeben ist.*

In den soeben diskutierten Aspekten finden sich diverse Ansétze fir zukinftige empi-
rische Studien im Bereich der Literaturdidaktik, die weitere Beitrdge zur Unterrichts-
forschung leisten kdnnen und mit denen folgender Anspruch eingeldst werden kann:
J---] die Fachdidaktik [...] kommt ihrer genuinen Aufgabe in wissenschaftlich adaqua-
ter Weise nach. Diese besteht in der theoretischen Entwicklung, praktischen Erpro-
bung und empirischen Erforschung tragféahiger Konzeptionen fruchtbaren fachspezi-
fischen unterrichtlichen Handelns im Umgang mit fachlichen Gegenstanden [...].°
(Frederking, 2005, S.117)

42

zu einer kritischen Wirdigung der Leistungsmessung im Literaturunterricht, vgl. K&dmper-van den
Boogaart (2009)
241



Literaturverzeichnis

e Abraham, U. & Frederking, V. (2003). Einleitung: Nach PISA und IGLU-
Konsequenzen fur Deutschunterricht und Deutschdidaktik. In U. Abraham, A.
Bremerich-Vos, V. Frederking & P. Wieler (Hrsg.). Deutschdidaktik und
Deutschunterricht nach PISA (S.189-203). Freiburg im Breisgau: Fillibach.

e Abraham, U., Bremerich-Vos, A., Frederking, V. & Wieler, P. (Hrsg.) (2003).
Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA. Freiburg im Breisgau: Filli-
bach.

e Ahrenholz, B. & Oomen-Welke, I. (Hrsg.) (2010). Deutsch als Zweitsprache.
(2., Gberarb. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

e Ahrenholz, B. (Hrsg.) (2006). Kinder mit Migrationshintergrund - Spracherwerb
und Férdermdglichkeiten. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

e Ahrenholz, B. (Hrsg.) (2008). Zweitspracherwerb. Diagnosen, Verlaufe, Vo-
raussetzungen — Beitrage aus dem 2. Workshop ,Kinder mit Migrationshinter-
grund®. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

e Ahrenholz, B. (Hrsg.) (2009). Empirische Befunde zu DaZ-Erwerb und Sprach-
férderung - Beitrage aus dem 3. Workshop ,Kinder mit Migrationshintergrund®.
Freiburg im Breisgau: Fillibach.

e Arnold, K.-H. & Schmidt, B. (2007). Probleme und Perspektiven aus der Ver-
bindung zwischen Unterrichtsqualitat und den Fachdidaktiken. In K.-H. Arnold
(Hrsg.). Unterrichtsqualitat und Fachdidaktik (S.13-17). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

e Aronson, E., Blaney, N., Stephan, C., Sikes, J. & Snapp, M. (1978). The jig-
saw classroom. Beverly Hills, C.A.: Sage.

e Auer, M., Gruber, G., Mayringer, H. & Wimmer, H. (2005). SLS 5-8. Salzbur-
ger Lese-Screening fur die Klassenstufen 5-8. Manual. Bern, Géttingen,
Toronto, Seattle: Verlag Hans Huber.

e Augst, G. & Faigel, P. (1986). Von der Reihung zur Gestaltung. Untersuchun-
gen zur Ontogenese der schriftsprachlichen Fahigkeiten von 13-23 Jahren.
Frankfurt a. M./Bern/New York: Peter Lang.

242



Augst, G., Disselhoff, K., Henrich, A., Pohl, T. & Vélzing, P.-L. (2007). Text-
Sorten-Kompetenz. Eine echte Longitudinalstudie zur Entwicklung der Text-
kompetenz im Grundschulalter. (Reihe Theorie und Vermittlung der Sprache
48). Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Ausubel, D. P. (1974). Psychologie des Unterrichts. Band 1 und 2. Weinheim:
Beltz.

Avramidou, E. K. (2003). Schriftaneignung in der Muttersprache. Ein Vergleich
zwischen griechisch monolingualen und bilingualen Kindern. Minchen: Utz.

Bachmann, T. (2002). Kohédsion und Kohérenz: Indikatoren fur Schreibent-
wicklung. Zum Aufbau kohéarenzstiftender Strukturen in instruktiven Texten
von Kindern und Jugendlichen. Innsbruck: StudienVerlag.

Barth, A.-R. (2002). Handeln wider (besseres) Wissen? Denken und Handeln
von Lehrkraften wahrend des Gruppenunterrichts. Hamburg: Kovag.
Baurmann, J. (1987). Aufsatze beurteilen. In Praxis Deutsch, Heft 84, S.18-24.
Baurmann, J. (1996). Was Kinder Uber das Schreiben wissen. Eine empiri-
sche Untersuchung. In A. Peyer & P. R. Portmann (Hrsg.). Norm, Moral und
Didaktik - Die Linguistik und ihre Schmuddelkinder (S.241-266). TUbingen:
Niemeyer.

Becker, T. (2005). Kinder lernen erzahlen. Zur Entwicklung der narrativen Fa-
higkeiten von Kindern unter Berucksichtigung der Erzahlform. (2. Aufl.). Balt-
mannsweiler: Schneider.

Becker-Mrotzek, M. (1997). Schreibentwicklung und Textproduktion. Der Er-
werb der Schreibfertigkeit am Beispiel der Bedienungsanleitung. Opladen:
Westdeutscher Verlag.

Becker-Mrotzek, M. (2002). Funktional-pragmatische Unterrichtsanalyse. In C.
Kammler & W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unterrichtsforschung und Deutsch-
didaktik (S.58-78). Baltmannsweiler: Schneider.

Becker-Mrotzek, M. & Vogt, R. (2001). Unterrichtskommunikation. Linguisti-
sche Analysemethoden und Forschungsergebnisse. Tlbingen: Niemeyer
(=Germanistische Arbeitshefte 38).

243



Beer-Scharwéachter, A. (2008). Weil Deutschland alle Schiler braucht! Ein
Forschungsprojekt zwischen Padagogischer Psychologie und Deutschdidaktik
nach PISA. Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J. (1996). Analytische, asthetische und mimetische Qualitaten. Kate-
gorien einer Didaktik des Literaturunterrichts. In J. Belgrad & H. Melenk
(Hrsg.). Literarisches Verstehen — Literarisches Schreiben. Positionen und
Modelle zur Literaturdidaktik (S.83-98). Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J. (Hrsg.) (1997). TheaterSpiel. Asthetik des Schul- und Amateurthe-
aters. Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J. (2001). FAUST - Uberall. Symbol in theatralen Verhéaltnissen. In J.
Belgrad, J. & Niesyto, H. (Hrsg.). Symbol: Verstehen und Produktion in pada-
gogischen Kontexten (S.219-229). Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J. & Fingerhut, K. (Hrsg.) (1998). Textnahes Lesen. Annaherung an
Literatur im Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J., Gritz, D. & Pfaff, H. (2005). Sachtexte verstehen in der Grund-
schule — eine empirische Studie zu Rezeptionsstrategien in der 4. Jahrgangs-
stufe. In M. Fix & R. Jost (Hrsg.). Sachtexte im Deutschunterricht (S.48-63).
Baltmannsweiler: Schneider.

Belgrad, J. & Niesyto, H. (2001). Symbolverstehen und Symbolproduktion. In
J. Belgrad & H. Niesyto (Hrsg.). Symbol: Verstehen und Produktion in pada-
gogischen Kontexten (S.5-16). Baltmannsweiler: Schneider.

Berkemeier, A. (2006). Prasentieren und Moderieren im Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider.

Bertschi-Kaufmann, A. & Kappeler, S. (2010). Gegenwartiger Stand der empi-
rischen Unterrichtsforschung zur Vermittlung von Lesekompetenz. In M. K&m-
per-van den Boogaart & K. H. Spinner (Hrsg.). Lese- und Literaturunterricht.
Teil 2. Kompetenzen und Unterrichtsziele, Methoden und Unterrichtsmateria-
lien, gegenwartiger Stand der empirischen Unterrichtsforschung (S.275-305).
Baltmannsweiler: Schneider.

Bertschi-Kaufmann, A., Kassis, W. & Sieber, P. (2004). Mediennutzung und
Schriftlernen. Analysen und Ergebnisse zur literalen und medialen Sozialisati-

on. Weinheim und Miinchen: Juventa.

244



Bessoth, R. unter Mitarbeit und Beratung durch Cueni, M., Birkler-Kiffer, S.,
Weibel, W. & Willi, J. (2000). UnterrichtsKlima+Kulturlnstrument fiir Schweizer
Schulen (UKKICH 9.2). Zug: Klett und Balmer.

Bortz, J. (2005). Statistik fir Human- und Sozialwissenschaftler. (6. Aufl.).
Heidelberg: Springer.

Bortz, J. & Déring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation far Hu-
man- und Sozialwissenschaftler. (4. Aufl.). Heidelberg: Springer.

Boueke, D., Schilein, F., Buscher, H., Terhorst, E. & Wolf, D. (1995). Wie
Kinder erzahlen. Untersuchungen zur Erzahltheorie und zur Entwicklung nar-
rativer Fahigkeiten. Minchen: Fink.

Bremerich-Vos, A. (1996). Hermeneutik, Dekonstruktivismus und produktions-
orientierte Verfahren — Anmerkungen zu einer Kontroverse in der Literaturdi-
daktik. In J. Belgrad & H. Melenk (Hrsg.). Literarisches Verstehen — Literari-
sches Schreiben. Positionen und Modelle zur Literaturdidaktik (S.25-49).
Baltmannsweiler: Schneider.

Bremerich-Vos, A. (2002). Empirisches Arbeiten in der Deutschdidaktik. In C.
Kammler & W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unterrichtsforschung und Deutsch-
didaktik (S.16-29). Baltmannsweiler: Schneider.

Bremerich-Vos, A., Loffler, C. & Herné, K.-L. (2004). Neue Beitrage zur
Rechtschreibtheorie und —didaktik. Freiburg im Breisgau: Fillibach.
Bronfenbrenner, U. (1981). Die Okologie der menschlichen Entwicklung.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Brophy, J. (2000). Teaching. (Band 1 der ‘Educational Practices Series’).
Brussels: International Academy of Education and Geneva:

International Bureau of  Education. [Online  Document]  URL:
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user upload/archive/publications/Educatio
nalPracticesSeriesPdf/prac01e.pdf (18.03.2011)

(deutsche Ubersetzung: Brophy, 2002)

Brophy, J. (2002). Gelingensbedingungen von Lernprozessen. Soest: Material
des Landesinstituts fir Schule und Weiterbildung, LehrerfortbildungsmafBnah-
me ,Schulprogramm und Evaluation des Landes Nordrhein-Westfalen. Text
auch auf der Homepage von Hilbert Meyer als Onlinedokument: URL:
http://www.member.uni-oldenburg.de/hilbert. meyer/download/brophy.pdf.
(18.03.2011)

245



Brosius, F. SPSS 8. Kapitel 20. Einfaktorielle ANOVA. [Online Dokument]
URL:

http://www.molar.unibe.ch/help/statistics/SPSS/20 Einfaktorielle ANOVA.pdf
(23.02.2011)

Brosius, F. SPSS 8. Kapitel 26. Faktorenanalyse. [Online Dokument] URL:
http://www.molar.unibe.ch/help/statistics/SPSS/26 Faktorenanalyse.pdf
(23.02.2011)

Brining, L. & Saum, T. (2009.). Erfolgreich unterrichten durch Kooperatives

Lernen. Strategien zur Schileraktivierung. Essen: Neue Deutsche Schule.
Bucher, P. (2004): Leseverhalten und Leseférderung. Zur Rolle von Schule,
Familie und Bibliothek im Medienalltag Heranwachsender. Zirich. Verlag
Pestalozzianum.

Bliker, P. (2008a): Zur Entwicklung eines .fremden Blicks“ durch Unterrichts-
forschung: Studierende auf dem Weg zum asthetischen Lernen. In C. Vorst,
S. Grosser, J. Eckhardt & R. Burrichter (Hrsg.) Asthetisches Lernen. Fachdi-
daktische Grundfragen und praxisorientierte Konzepte im interdisziplinaren
Kontext von Lehrerbildung und Schule (S.169-186). Frankfurt am Main: Peter
Lang.

Blker, P. (2008b): ,Als die Schmetterlinge kamen" - ein empirisches For-
schungsprojekt zum Asthetischen Lernen im interkulturell orientierten Literatu-
runterricht der Grundschule. In C. Vorst, S. Grosser, J. Eckhardt & R. Burrich-
ter (Hrsg.) Asthetisches Lernen. Fachdidaktische Grundfragen und praxisori-
entierte Konzepte im interdisziplinaren Kontext von Lehrerbildung und Schule
(S.205-230). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Biker, S. (1998). Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben in der Fremd-
sprache Deutsch. Eine empirische Studie zu Problemlésungsstrategien aus-
landischer Studierender. Baltmannsweiler: Schneider.

Burger, H. & Hacki Buhofer, A. (Hrsg.) (1994). Spracherwerb im Spannungs-
feld von Dialekt und Hochsprache. Bern: Peter Lang.

Burns, R. A. (1990). Designing presentations to help students remember. Col-
lege Science Teaching, 19, pp. 301-305.

BuB, A. (2006). Intertextualitat als Herausforderung fur den Literaturunterricht.
Am Beispiel von Patrick Stiskinds Das Parfum. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

246



Christ, H., Fischer, E., Fuchs, C., Merkelbach, V., Reuschling, G. (1995). ,Ja

aber es kann doch sein...“. In der Schule literarische Gesprache fuhren.
Frankfurt a. M.: Lang.

Collins, A., Brown, J. S. & Newman, S. E. (1989). Cognitive Apprenticeship:
Teaching the Crafts of Reading, Writing and Mathematics. In L. B. Resnick

(Ed.). Knowing, Learning and Instruction. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum.

Dann, H.-D., Diegritz, T. & Rosenbusch, H. S. (Hrsg.) (1999). Gruppenunter-
richt im Schulalltag. Realitat und Chancen (Erlanger Forschungen, Reihe A,
Bd. 90). Erlangen: Universitatsbund Erlangen Niurnberg e.V.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in
human behaviour. New York: Plenum.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. Intrinsic Motivation Inventory (IMI).

[Online Document] URL:

http://www.psych.rochester.edu/SDT/measures/IMI _description.php

(23.02.2011), dann den Link ,Download the complete packet for the Intrinsic
Motivation Inventory in a Word file* anklicken, um das Word-Dokument
herunterzuladen

Dickgreber, U. (2008). Intensivierung asthetischer Lernprozesse im Fach
Deutsch-produktionsorientierte und analytische Methoden im Vergleich. In C.
Vorst, S. Grosser, J. Eckhardt & R. Burrichter (Hrsg.) Asthetisches Lernen.
Fachdidaktische Grundfragen und praxisorientierte Konzepte im interdiszipli-
naren Kontext von Lehrerbildung und Schule (S.231-248). Frankfurt am Main:
Peter Lang.

Diekhans, J. (Hrsg.) (2005). Einfach Deutsch. Unterrichtsmodell Annette von
Droste-Hulshoff. Die Judenbuche. Paderborn: Schéningh.

Diekhans, J. & Hbnes, D. (Hrsg.) (2006). Einfach Deutsch. Annette von Dros-
te-Hulshoff. Die Judenbuche. Ein Sittengemalde aus dem gebirgigten Westfa-
len. Paderborn: Schéningh.

247



Dillenbourg, P., Baker, M. J., Blaye, A. & O’'Malley, C. (1995). The evolution of
research on collaborative learning. In P. Reimann & H. Spada (Eds.). Learning
in humans and machines: Towards an interdisciplinary learning science
(pp-189-211). Oxford: Pergamon Press.

Druckman, D. & Bjork, R. A. (1994). Learning, remembering, believing. En-
hancing human performance. Washington, D.C.: National Academy Press.

Eder, F. & Mayr, J. (2000). Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima
fur die 4. bis 8. Klassenstufe (LSFK 4-8). Géttingen: Hogrefe.

Eggert, H., Berg, H. Ch. & Rutschky, M. (1975). Schler im Literaturunterricht.
Ein Erfahrungsbericht. KéIn: Kiepenheuer & Witsch.

Ehlers, H. & Willenberg, H. (2003). Empirisches Forschen-Didaktisches Den-
ken-Grenzlberschreitungen erwinscht! In U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V.
Frederking & P. Wieler (Hrsg.). Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach
PISA (S.431-442). Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Eisenbeis, M. (2004). Lekturehilfen Max Frisch ,Andorra®. Stuttgart: Klett.

Fellenberg, M. (2008). Praktische Rhetorik in der Schule. Eine empirische Un-
tersuchung verschiedener Unterrichtsmethoden zur Vorbereitung von Schi-
lervortragen. Augsburg: WiBner.

Fisher, R. A. (1925). Theory of Statistical Estimation. Proc. Camb. Phil. Soc.,
22, S.700-725.

Fix, M. (2004). Textrevisionen in der Schule. Prozessorientierte Schreibdidak-
tik zwischen Instruktion und Selbststeuerung - empirische Untersuchungen.
Baltmannsweiler: Schneider.

Fix, M. & Melenk, H. (2000). Schreiben zu Texten — Schreiben zu Bildimpul-
sen. Das Ludwigsburger Aufsatzkorpus. Mit 2300 Schiilertexten, Befragungs-
daten und Bewertungen auf CD-Rom. Baltmannsweiler: Schneider.

Fix, M. & Schmid-Barkow, I. (2005). Sachtexte schreiben und verstehen: Von
der Produktion zur Rezeption und wieder zurtick. In M. Fix & R. Jost (Hrsg.).
Sachtexte im Deutschunterricht (S.64-82). Baltmannsweiler: Schneider.

248



Frank, K. O. & Pfaff, H. (Hrsg.) (1996). Werkstatt Sprache A9. Sprachbuch fir
das 9. Schuljahr. Minchen: Oldenbourg.

Frank, K. O. & Pfaff, H. (Hrsg.) (2000). Werkstatt Sprache A9. Lehrerband mit
Zusatztexten, Kopiervorlagen und Stoffverteilungsplan. Minchen: Oldenbourg.
Frederking, V. (2003). ,Es werde von Grund aus anders®!? Leseinteresse,
Lernmotivation und Selbstregulation im Deutschunterricht nach PISA und
IGLU. In U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V. Frederking & P. Wieler (Hrsg.).
Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA (S.249-278). Freiburg im
Breisgau: Fillibach.

Frederking, V. (2005). Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA. Eine
Bestandsaufnahme nebst einigen hochschul- und bildungspolitischen Anmer-
kungen. In V. Frederking, H. Heller & A. Scheunpflug (Hrsg.) Nach PISA. Kon-
sequenzen fir Schule und Lehrerbildung nach zwei Studien (S.112-142).
Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Frederking, V., Heller, H. & Scheunpflug, A. (2005). Einleitung: Nach PISA -
Konsequenzen fir Schule und Lehrerbildung nach zwei Studien. In V. Freder-
king, H. Heller & A. Scheunpflug (Hrsg.) Nach PISA. Konsequenzen flr Schu-
le und Lehrerbildung nach zwei Studien (S.7-8). Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Frederking, V., Hu, A., Krejci, M., Legutke, M., Oomen-Welke, I. & Vollmer,
H.J. (2004). Sprachdidaktik in fachibergreifender Sicht. Ein Versuch zur
sprachdidaktischen Orientierung nach PISA. In H. Bayrhuber, B. Ralle, K.
Reiss, L.-H. Schén & H. J. Vollmer (Hrsg.). Konsequenzen aus PISA. Per-
spektiven der Fachdidaktiken (S.83-128). Innsbruck: StudienVerlag.

Friedrich, H. F. & Ballstaedt, S.-P. (1995). Strategien fir das Lernen mit Medi-
en. Tubingen: DIFF (Deutsches Institut fir Fernstudienforschung).

Frisch, M. (2005). Max Frisch. Andorra. Stick in zwélf Bildern. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Fritzsche, J. (1996). Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Band
2: Schriftliches Arbeiten. Stuttgart: Klett.

Fritzsche, J., Bothe, K. & Rammoser, K. G. (1989). Schreibwerkstatt. Ge-
schichten und Gedichte: Schreibaufgaben, -Gbungen und -spiele. Stuttgart:
Klett.

249



Fritzsche, J., Krempelmann, A., Tosun, C. & Zaborowski, K. (2006). Literatur-
unterricht kontrastiv. Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunter-
richt auf dem Prifstand. Lehrerband. Baltmannsweiler: Schneider.

Frommer, H. (1995). Lesen und Inszenieren. Produktiver Umgang mit dem
Drama auf der Sekundarstufe. Stuttgart: Klett.

Fuchs, C. (2001). Barbie trifft He-Man. Kinder erzahlen Uber Spielwelten und
ihre Alltagswelt. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Farst, C. (1999). Die AuBensicht des Gruppenunterrichts: Wie handeln Lehr-
krafte und Schilerlnnen aus der Sicht des auBenstehenden Beobachters?
Kapitel 4. Die Rolle der Lehrkraft im Gruppenunterricht. In H.-D. Dann, T.
Diegritz & H. S. Rosenbusch (Hrsg.). Gruppenunterricht im Schulalltag. Reali-
tat und Chancen (S.105-150). Erlangen-Nirnberg: Universitatsbund.
Flssenich, I. & Loffler, C. (2008). Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes
und zweites Schuljahr. (2. Aufl.). Minchen: Reinhardt.

Gattermaier, K. (2004). Literaturunterricht und Lesesozialisation. Eine empiri-
sche Untersuchung zum Lese- und Medienverhalten und zur lesesozialisatori-
schen Wirkung ihrer Deutschlehrer. Regensburg: edition vulpes.

GeiBler, K.A. (Hrsg.) (1985). Lernen in Seminargruppen - Grundlagen. Studi-
enbrief 3 des Fernstudiums Erziehungswissenschaft ,Padagogisch-
psychologische Grundlagen fiir das Lernen in Gruppen.“ TUbingen: Deutsches
Institut fr Fernstudien.

Gerbig, C. (1997). Der Wechsel von Informationsaufnahme und aktiver Verar-
beitung beim Lernen. — Eine Anwendung in der EDV-Schulung. Tibingen. Un-
veroffentlichte Dissertation.

Gerbig-Calcagni, I. (2009). Wie aufmerksam sind Studierende in Vorlesungen
und wie viel kbnnen sie behalten? (Online Dokument) URL:
http://opus.bsz-bw.de/hsbwgt/volltexte/2010/66 (20.05.2011)

Golitzer, S. (1999). Unterrichtsbesprechungen in der Deutschlehrerausbil-

dung. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

250



Golitzer, S. (2002). ,Vorflhrstunden — eine exemplarische Fallanalyse aus
der Deutschlehrerausbildung in der zweiten Ausbildungsphase. In C. Kammler
& W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unterrichtsforschung und Deutschdidaktik
(S.46-56). Baltmannsweiler: Schneider.

Golitzer, S. (2008). Wozu Literatur lesen? Der Beitrag des Literaturunterrichts
zur literarischen Sozialisation von Hauptschilerinnen und Hauptschalern.
[Online Dokument] URL:

http://opus.bsz-bw.de/phhd/volltexte/2009/7504/ (13.04.2011)

Gordon, T. (1977). Lehrer-Schiler-Konferenz. Hamburg: Hoffmann & Campe.

Graf, W. (2004): Der Sinn des Lesens. Modi der literarischen Rezeptionskom-
petenz. Mlnster: LIT.

Graf-Szczuka, K. (2007). Der kleine Unterscheid: Eine Typologie jugendlicher
Zeitungsleser und —nichtleser. Hamburg: Kovac.

Groeben, N. (2004). Auf dem Wege zu einer deutschdidaktischen Unterrichts-
forschung!? Plenarvortrag. In Deutschunterricht-empirisch. Fortschritte im Leh-
ren und Lernen? Broschire zum Tagungsprogramm des 15. Symposions
Deutschdidaktik (S.25). Bielefeld: Aisthesis.

Groeben, N. (2005). Auf dem Weg zu einer deutschdidaktischen Unterrichts-
forschung? In J. Stuckrath & R. Strobel (Hrsg.). Deutschunterricht empirisch.
Beitrage zur Uberpriifbarkeit von Lernfortschritten im Sprach-, Literatur- und
Medienunterricht (S.7-33). Baltmannsweiler: Schneider.

Groeben, N. & Hurrelmann, B. (Hrsg.) (2002). Medienkompetenz. Vorausset-
zungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim und Minchen: Juventa.
Groeben, N. & Hurrelmann, B. (Hrsg.) (2004). Lesesozialisation in der Medi-
engesellschaft. Ein Forschungsiberblick. Weinheim und Minchen: Juventa.
Groeben, N. & Hurrelmann, B. (2006a). Einleitung: Die Grundkonzeption des
Weiterbildungsprogramms. In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.). Empiri-
sche Unterrichtsforschung in der Lese- und Literaturdidaktik. Ein Weiterbil-
dungsprogramm (S.11-51). Weinheim und Miinchen: Juventa.

Groeben, N. & Hurrelmann, B. (Hrsg.) (2006b). Lesekompetenz. Bedingun-
gen, Dimensionen, Funktionen. (2. Aufl.). Weinheim und Minchen: Juventa.
Groeben, N., Wahl, D., Schlee, J. & Scheele, B. (1988). Forschungsprogramm
Subjektive Theorien. Tubingen: Francke.

251



Gruber, F. (2000). Interaktive Lektlre - Fallstudien zu neuen Methoden des Li-
teraturunterrichts. Bochum: Bochumer Universitatsverlag.

Grzesik, J., Fleischhauer, P. & Meder, N. (1982). Interaktions- und Leistungs-
typen im Literaturunterricht. Eine handlungstheoretische Feldstudie unterricht-
licher Komplexitat. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Gutknecht, G., Krapp, G. & van de Laar, J. (1999). Max Frisch. Andorra. Un-
terrichtshilfen und Materialien fur den kreativen Deutschunterricht. Rot a. d.
Rot: Krapp & Gutknecht Verlag.

Haas, G. (1997). Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht.
Theorie und Praxis eines ,anderen“ Literaturunterrichts flr die Primar- und
Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kallmeyer.

Haas, G. (2000). Auch kreative Leistungen bewerten. In Praxis Deutsch Son-
derheft Handlungsorientierter Literaturunterricht, S.43-44.

Haas, G. (2011). Subjekt- und objektbezogene Lektlre im Kontext der zeitge-
ndssischen Diskussion. Uberlegungen zur Grundlage und dem Ziel des Litera-
turunterrichts. In A. Ballis & C. Loffler (Hrsg.). Standpunkte. Zugange zur Lite-
ratur und ihrer Didaktik (S.148-157). Baltmannsweiler: Schneider.

Haas, G., Menzel, W. & Spinner, K. H. (2000). Handlungs- und produktions-
orientierter Literaturunterricht. Basisartikel. In Praxis Deutsch Sonderheft
Handlungsorientierter Literaturunterricht, S.7-15.

Harle, G. & Steinbrenner, M. (2004). Das literarische Gesprach im Unterricht
und in der Ausbildung von Deutschlehrerinnen und —lehrern. Eine Einfihrung.
In G. Harle & M. Steinbrenner (Hrsg.). Kein endglltiges Wort. Die Wiederent-
deckung des literarischen Gesprachs im Literaturunterricht (S.1-24). Balt-
mannsweiler: Schneider.

Harle, G. (2004). Lenken — Steuern — Leiten. Theorie und Praxis der Leitung li-
terarischer Gesprache in Hochschule und Schule. In G. Harle & M. Steinbren-
ner (Hrsg.). Kein endgiltiges Wort. Die Wiederentdeckung des literarischen
Gesprachs im Literaturunterricht (S.107-139). Baltmannsweiler: Schneider.

252



Haider, G. (Hrsg.) (2001). PISA 2000 Technischer Report. Ziele, Methoden
und Stichproben des 6sterreichischen PISA Projekts. Innsbruck: StudienVer-
lag. Der Band ist auch als Onlinepublikation verfigbar unter URL:
http://www.bifie.at/sites/default/files/publikationen/2001-12-01 pisa-2000-tr.pdf
(03.04.2011)

Hanke, P. (2005). Offnung des Unterrichts in der Grundschule. Lehr-
Lernkulturen und orthographische Lernprozesse im Grundschulbereich. Miins-

ter: Waxmann.

Hassenstein, F. (1998). Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik. In G. Lan-
ge, K. Neumann & W. Ziesenis (Hrsg.). Taschenbuch des Deutschunterrichts.
Band 2. Literaturdidaktik (S.469-487). Baltmannsweiler: Schneider.
Hausendorf, H. & Quasthoff, U. (1996). Sprachentwicklung und Interaktion.
Eine linguistische Studie zum Erwerb von Diskursfahigkeit. Opladen: West-
deutscher Verlag.

Hauser, S. (2005). Wie Kinder Witze erzahlen. Eine linguistische Studie zum
Erwerb narrativer Fahigkeiten. Bern: Peter Lang.

Held, U. (2006). Textlberarbeitung in der Grundschule. Eine Untersuchung
zur Entwicklung und Férderung grundlegender Revisionskompetenzen bei
jungen Schreibern. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Helmers, H. (1966 bzw. von Schuster, 2001, zitiert nach 1972). Didaktik der
deutschen Sprache. Einflihrung in die Theorie der muttersprachlichen und lite-
rarischen Bildung. (11. Aufl.). Stuttgart: Klett.

Helmke, A. (2007). Unterrichtsqualitat — erfassen, bewerten, verbessern. (5.
Aufl.). Seelze: Kallmeyer.

Henrici, G. (2002). Spracherwerb durch Interaktion? Eine EinfUhrung in die
fremdsprachenerwerbsspezifische Diskursanalyse. Baltmannsweiler: Schnei-
der.

Hepting, R. (2004). ZeitgemaBe Methodenkompetenz im Unterricht. Eine pra-
xisnahe EinfOhrung in neue Formen des Lehrens und Lernens. Mit Unter-
richtsvideos auf CD-ROM. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

253



Hepting, R. (2005). Das Markdorfer Modell — Ein erfolgversprechender Weg
zur Implementation zeitgemaRBer Lehr- und Lernformen im Unterricht. In A. A.
Huber (Hrsg.). Vom Wissen zum Handeln — Anséatze zur Uberwindung der
Theorie-Praxis-Kluft in Schule und Erwachsenenbildung (S.159-174). Tlbin-
gen: Ingeborg Huber.

Hiller, F. (2010). Sachtexte erschlieBen. Eine empirische Studie zur Férderung
der Lesekompetenz. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Hintz, I. (2002). Das Lesetagebuch - intensiv lesen, produktiv schreiben, frei
arbeiten. Bestandsaufnahme und Neubestimmung einer Methode zur Ausei-
nandersetzung mit Kinder- und Jugendbichern im Deutschunterricht. Balt-
mannsweiler: Schneider.

Hintz, I. (2008). Das Lesetagebuch - intensiv lesen, produktiv schreiben, frei
arbeiten. Bestandsaufnahme und Neubestimmung einer Methode zur Ausei-
nandersetzung mit Kinder- und Jugendbtichern im Deutschunterricht. (3., erw.
Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Holm, K. (2008). Almo-Statistiksystem. URL: http://www.almo-statistik.de
(12.02.2008)

Horn, W. (1969). Prifsystem flir Schul- und Bildungsberatung PSB. Handan-
weisung. Goéttingen: Hogrefe.

Horstmann, S. (2002). AuBenseitertum — nicht ,gottgegeben®, sondern interak-
tiv hergestellt. In C. Kammler & W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unterrichtsfor-
schung und Deutschdidaktik (S.79-95). Baltmannsweiler: Schneider.

Huber, A. A. (1999). Bedingungen effektiven Lernens in Kleingruppen unter
besonderer Berucksichtigung der Rolle von Lernskripten. Schwangau: Inge-
borg Huber Verlag.

Huber, A. A. (Hrsg.) (2004). Kooperatives Lernen-kein Problem. Effektive Me-
thoden der Partner- und Gruppenarbeit. Leipzig: Klett.

Huber, A. A. (2005). Férderung fachlicher und Gberfachlicher Kompetenzen
durch Wechselseitiges Lehren und Lernen. In A. A. Huber (Hrsg.). Vom Wis-
sen zum Handeln — Ansatze zur Uberwindung der Theorie-Praxis-Kluft in
Schule und Erwachsenenbildung (S.201-215). Tabingen: Ingeborg Huber.
Huber, A. A. (2007). Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL) als spezielle
Form kooperativen Lernens. Berlin: Logos.

254



Huber, A. A., Konrad, K. & Wahl, D. (2001). Lernen durch wechselseitiges
Lehren. Padagogisches Handeln, 5 (2), S.33-46.

Hurrelmann, B. (2004). Informelle Sozialisationsinstanz Familie. In N. Groeben
& B. Hurrelmann. (Hrsg.) Lesesozialisation in der Mediengesellschaft (S.169-
201). Weinheim und Mdnchen: Juventa.

Hurrelmann, B., Becker, S. & Nickel-Bacon, I. (2006). Lesekindheiten. Familie
und Lesesozialisation im historischen Wandel. Weinheim und Minchen: Ju-
venta.

Hurrelmann, B. & Groeben, N. (2004). Der systematische Ausbau deutsch-
didaktischer Unterrichtsforschung. Wirksamkeitspriifung des Sprach- und Lite-
raturunterrichts durch eine empirische Zusatzqualifikation des wissenschaftli-
chen Nachwuchses. In SDD Mitgliederbrief 9, 2004, S.9-15.

Ingendahl (1991). Umgangsformen. — Produktive Methoden zum ErschlieBen
poetischer Literatur. Frankfurt a. M.: Diesterweg.

Jahn, L. & Richter, K. (2011). ,Daidalos und Ikaros*“. Griechische Mythologie in
Bildern und Szenen. Modelle und Materialien fir den Literaturunterricht. Balt-
mannsweiler: Schneider.

Janssen, T., Braaksma, M. & Couzijn, M. (2009). Self-questioning in the litera-
ture classroom: Effects on students’ interpretation and appreciation of short
stories. In L1-Educational Studies Language and Literature, 9, Heft 1, S.91-
116.

Jerusalem, M. & Satow, L. (1999). Schulbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung (WIRKSCHUL). URL: http://userpage.fu-
berlin.de/~health/self/skalendoku-selbstwirksame schulen.pdf S.15f.
(14.04.2011) bzw. URL: http://www.psyc.de/skalendoku.pdf (19.08.2013)
Jeuk, S. (2003). Erste Schritte in der Zweitsprache Deutsch. Eine empirische

Untersuchung zum Zweitspracherwerb tlurkischer Migrantenkinder in Kinder-
tageseinrichtungen. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

255



Josting, P. (2004). Kinder und narrative Bildschirmspiele. Eine Produkt- und
Rezeptionsstudie am Beispiel einer Detektivgeschichte auf CD-ROM. Min-
chen: Kopaed.

Kamper-van den Boogaart, M. (2003). Lesekompetenzen-Hauptsache flexibel.
Zu einer Parallele zwischen Literaturdidaktik und empirischer Lesepsycholo-
gie. In U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V. Frederking & P. Wieler (Hrsg.).
Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA (S.26-46). Freiburg im
Breisgau: Fillibach.

Kamper-van den Boogaart, M. (2009). Empirische Messungen im Bereich an-
spruchsvolleren Lesens. Lernprozesse fir die Literaturdidaktik im Kontakt mit
der Psychometrik. In S. Hochreiter, U. Klingenbdck, E. Stuck, S. Thielking &
W. Wintersteiner (Hrsg.). Schnittstellen. Aspekte der Literaturlehr- und lernfor-
schung (S.155-171). Innsbruck: StudienVerlag.

Kammler, C. (2002). Gegenwartsliteratur im Unterricht. In K.-M. Bogdal & H.
Korte (Hrsg.). Grundzlge der Literaturdidaktik (S.166-176). Minchen: dtv.
Kammler, C. & Knapp, W. (2002). Empirische Unterrichtsforschung als Aufga-
be der Deutschdidaktik. In C. Kammler & W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unter-
richtsforschung und Deutschdidaktik (S.2-14). Baltmannsweiler: Schneider.
Kiedrowski, E. von (2005). Schreibkompetenz hochgradig hérgeschadigter
Zweitklassler. Eine empirische Untersuchung im Rahmen des Berliner Bilin-
gualen Schulversuchs. Aachen: Shaker.

King, A. (1999). Discourse patterns for mediating peer learning. In A. M.
O’Donnell & A. King (Eds.). Cognitive perspectives on peer learning (pp.87-
115). Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Knapp, W. (1997). Schriftliches Erzéhlen in der Zweitsprache. Tubingen: Nie-
meyer.

Kdppert, C. (1997): Entfalten und Entdecken. Zur Verbindung von Imagination
und Explikation im Literaturunterricht. Minchen: Végel.

Kdppert, C. & Spinner, K. H. (1996). Zum Gesprach im Literaturunterricht. In
SPIEL (= Siegener Periodicum zur Internationalen Empirischen Literaturwis-
senschaft). Jg. 15, Heft 1, S.24-43.

Kounin, J. S. (1976). Techniken der Klassenflihrung. Bern: Huber.

256



Krommer, A. (2003). Das Verstehen literarischen Verstehens als interdiszipli-
nares Projekt. In U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V. Frederking & P. Wieler
(Hrsg.). Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA (S.165-187). Frei-
burg im Breisgau: Fillibach.

Kroon, S. & Sturm, J. (2002). ,Key Incident Analyse” und ,internationale Tri-
angulierung“ als Verfahren der empirischen Unterrichtsforschung. In C.
Kammler & W. Knapp (Hrsg.). Empirische Unterrichtsforschung und Deutsch-
didaktik (S.96-114). Baltmannsweiler: Schneider.

Kultusministerkonferenz (2004): Beschlisse der Kultusministerkonferenz. Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fir den Mittleren Schulabschluss. Beschluss
vom 4.12.2003. [Online Dokument] URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2003/2003 12

04-BS-Deutsch-MS.pdf (23.02.2010)
Kapper, R. (1977). Entwicklung und Erprobung eines Schiilerfragebogens fir

Erfassung Kounin’scher Dimensionen im Lehrerverhalten. Bochum: Psycholo-
gisches Institut der Ruhr-Universitat. Diplomarbeit.

Kurzrock, T. (2003). Neue Medien und Deutschdidaktik. Eine empirische Stu-
die zu Mandlichkeit und Schriftlichkeit. TUbingen: Niemeyer.

Landerl, K. & Reiter, C. (2002). Lesegeschwindigkeit als Indikator fir basale
Lesefertigkeiten. In C. Wallner-Paschon & G. Haider (Hrsg.), PISA Plus 2000.
Thematische Analysen nationaler Projekte. Innsbruck: StudienVerlag.

Landert, K. (2007). Hochdeutsch im Kindergarten? Eine empirische Studie
zum frihen Hochdeutscherwerb in der Deutschschweiz. Bern: Peter Lang.
Loffler, C. (2002). Analphabetismus in Wechselwirkung mit gesprochener
Sprache. Zu Sprachentwicklung, Sprachbewusstsein, Variationskompetenz
und systematisch fundierter Férderung von Analphabeten. Aachen: Alfa Zen-
taurus Verlag.

Lompscher, J. (1995). Erfassung von Lernstrategien mittels Fragebogen. LLF-
Berichte (1995) 10 des Interdisziplinaren Zentrums fiar Lern- und Lehr-
Forschung der Universitdt Potsdam. [Online  Dokument] URL:
http://opus.kobv.de/ubp/volltexte/2005/463 (20.06.2005)

257



Lukesch, H., Mayrhofer, S. & Kormann, S. (2004). PSB-R 6-13. Prifsystem fir
Schul- und Bildungsberatung flr 6. bis 13. Klassen. Revidierte Fassung. Got-
tingen: Hogrefe.

Mahrhofer, Ch. (2004). Schreibenlernen mit graphomotorisch vereinfachten
Schreibvorgaben. Eine experimentelle Studie zum Erwerb der verbundenen
Ausgangsschrift in der 1. und 2. Jahrgangsstufe. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Maiwald, K. (1999): Literarisierung als Aneignung von Alteritat. Theorie und
Praxis einer literaturdidaktischen Konzeption zur Leseférderung im Sekundar-
bereich. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Maiwald, K. (2001): Literatur lesen lernen. Begriindungen und Dokumentation
eines literaturdidaktischen Experiments. Baltmannsweiler: Schneider.
Margewitsch, E. (2006). Formelhafter Sprachgebrauch in Schilertexten.
Oldenburg: BIS Verlag.

Martin, J.-P. (1994). Zur Geschichte von ,Lernen durch Lehren”. In R. Graef &
R. D. Preller (Hrsg.). Lernen durch Lehren (S.12-18). Rimbach: Verlag im
Wald.

Martin, J.-P. (2002). Lernen durch Lehren (LdL). Die Schulleitung — Zeitschrift
fir padagogische Fihrung und Fortbildung in Bayern. 29 (4), S.3-9.

Mayer, J. (2004). Literarische Gesprache: Strukturen — Verstehenslinien —
Phasen. In G. Harle & M. Steinbrenner (Hrsg.). Kein endgiltiges Wort. Die
Wiederentdeckung des literarischen Gesprachs im Literaturunterricht (S.141-
174). Baltmannsweiler: Schneider.

Meichenbaum, D. W. (1979). Kognitive Verhaltensmodifikation. Miinchen: Ur-
ban & Schwarzenberg.

Melenk, H. (2001). Empirische Lernforschung in der Fachdidaktik Deutsch. In
H. Melenk & W. Knapp (Hrsg.). Inhaltsangabe-Kommasetzung. Schriftsprach-
liche Leistungen in Klasse 8 (S.9-25). Baltmannsweiler: Schneider.

Melenk, H. & Knapp, W. (Hrsg.) (2001). Inhaltsangabe-Kommasetzung.

Schriftsprachliche Leistungen in Klasse 8. Baltmannsweiler: Schneider.

258



Meng, K. (1991). Erzahlen und Zuhdren bei Drei- und Sechsjahrigen. Eine
Langsschnittstudie zur Aneignung der Erzahlkompetenz. In K. Meng, B. Kraft
& U. Nitsche (Hrsg.). Kommunikation im Kindergarten. Studien zur Aneignung
der kommunikativen Kompetenz. (S.20-131). Berlin: Akademie-Verlag (Spra-
che und Gesellschaft 22).

Meng, K., Kraft, B. & Nitsche, U. (Hrsg.) (1991). Kommunikation im Kindergar-
ten. Studien zur Aneignung der kommunikativen Kompetenz. Berlin: Akade-
mie-Verlag (Sprache und Gesellschaft 22).

Menzel, W. (2000a). Handlungsorientierter Literaturunterricht. In Praxis
Deutsch Sonderheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’, S.3-5.

Menzel, W. (2000b). Literatur erschlieBen: operativ. In Praxis Deutsch Son-
derheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’, S.16-21.

Menzel, W. (2000c). Zur Beurteilung kreativer Leistungen. In Praxis Deutsch
Sonderheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’; S.45-48.

Merz-Grotsch, J. (2000). Schreiben als System: Schreibforschung und
Schreibdidaktik — ein Uberblick. Band 1. Freiburg im Breisgau: Fillibach.
Merz-Grotsch, J. (2001). Schreiben als System: Die Wirklichkeit aus Schiiler-
sicht — eine empirische Analyse. Band 2. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Metz, K. (2005). Grammatikkenntnisse — Kommasetzung. Eine empirische
Studie Uber das Verhéltnis von Grammatikkenntnissen und Kommasetzung
bei Achtklasslern im Schulartenvergleich. Baltmannsweiler: Schneider.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Scriptor.

Mietzel, G. & Willenberg, H. (1996). Hamburger Kombinierter Schulleistungs-
test fUr vierte und funfte Klassen. Géttingen: Hogrefe.

Mébius, Thomas (2005). Virtuelle Lehr- und Lernplattformen in deutschdidak-
tischer Perspektive. In J. Stlckrath & R. Strobel (Hrsg.). Deutschunterricht
empirisch. Beitrage zur Uberpriifbarkeit von Lernfortschritten im Sprach-, Lite-
ratur- und Medienunterricht (S.228-253). Baltmannsweiler: Schneider.

Mébius, T. & Ulrich, S. (Hrsg.) (2005). Virtuelle Lernumgebungen im Deutsch-
unterricht. Grundlagen — Didaktische Konzepte — Lehreinsatz. Baltmannswei-
ler: Schneider.

Mokhlesgerami, J. (2004). Forderung der Lesekompetenz. Implementation
und Evaluation eines Unterrichtsprogramms in der Sekundarstufe . Hamburg:

Kovad.
259



Mdller-Michaels, H. (1987). Deutsch-Kurse. Modell und Erprobung angewand-
ter Germanistik in der gymnasialen Oberstufe. Frankfurt a. M.: Scriptor.

Nauwerck, P. (2005). Zweisprachigkeit im Kindergarten. Konzepte und Bedin-
gungen fir das Gelingen. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Nickel-Bacon, |. (2006a). Positionen der Literaturdidaktik-Methoden des Lite-
raturunterrichts. Ein heuristischer Explikationsversuch flr die empirische
Grundlagenforschung. In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.). Empirische
Unterrichtsforschung in der Lese- und Literaturdidaktik. Ein Weiterbildungs-
programm (S.95-114). Weinheim und Minchen: Juventa.

Nickel-Bacon, |. (2006b). Von der Sozialpsychologie des Unterrichts zur litera-
turdidaktischen Interaktionsforschung. In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.).
Empirische Unterrichtsforschung in der Lese- und Literaturdidaktik. Ein Wei-
terbildungsprogramm (S.273-283). Weinheim und Miinchen: Juventa.

Nix, D. (2007). Das Lesetagebuch als Methode des Lese- und Literaturunter-
richts - Ein Forschungsbericht. In Didaktik Deutsch, Heft 23, S.67-93.

O’Donnell, A. M. & Danserau, D. F. (1992). Scripted cooperation in student
dyads: A method for analyzing and enhancing academic learning and perfor-
mance. In R. Hertz-Lazarowitz & N. Miller (Eds.). Interactions in cooperative
groups: The theoretical anatomy of group learning (pp.120-141). Cambridge,
GB: Cambridge University Press.

Odag, O. (2006). Sozialpsychologie des Unterrichts. In N. Groeben & B. Hur-
relmann (Hrsg.). Empirische Unterrichtsforschung in der Lese- und Literaturdi-
daktik. Ein Weiterbildungsprogramm (S.255-271). Weinheim und Mulnchen:
Juventa.

Oomen-Welke, |. (2004). GruBwort der Vorsitzenden des Vereins Symposion
Deutschdidaktik. In Deutschunterricht-empirisch. Fortschritte im Lehren und
Lernen? Broschlire zum Tagungsprogramm des 15. Symposions Deutschdi-

daktik (S.13/14). Bielefeld: Aisthesis.

260



Paefgen, E. K. (1996). Schreiben und Lesen. Asthetisches Arbeiten und litera-
risches Lernen. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Paefgen, E. K. (2006). Einflhrung in die Literaturdidaktik. Zweite, aktualisierte
und erweiterte Auflage. Stuttgart: Metzler.

Palincsar, A. S. & Brown, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension-
fostering and monitoring activities. Cognition and Instruction, 1, pp.117-175.
Patry, J.-L. (2000a). Vorwort. In J.-L. Patry & F. Riffert (Hrsg.). Situationsspezi-
fitat in paAdagogischen Handlungsfeldern (S.7-12). Innsbruck: StudienVerlag.
Patry, J.-L. (2000b). Kaktus und Salat — Zur Situationsspezifitat in der Erzie-
hung. In J.-L. Patry & F. Riffert (Hrsg.). Situationsspezifitat in padagogischen
Handlungsfeldern (S.13-52). Innsbruck: StudienVerlag.

Peschel, M. (2004). Lesen durch Schreiben in offenen Lernsituationen. Eine
qualitative Fallstudie in Hamburger ersten Klassen zum Konzept ,Lesen durch
Schreiben” von Jurgen Reichen. Berlin: Wissenschaftlicher Verlag Berlin.
Pfafflin, S. (2010). Auswahlkriterien fir Gegenwartsliteratur im Deutschunter-
richt. (2., korr. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Pfaff, H. (1983). Dialogregeln im Unterricht. Frankfurt a. M.: Peter Lang.
Philipp, M. (2008). Lesen, wenn anderes und andere wichtiger werden. Empi-
rische Erkundungen zur Leseorientierung in der peer group bei Kindern aus
finften Klassen. (Band 2). Berlin: LIT.

Pieper, I., Rosebrock, C., Wirthwein, H. & Volz, S. (2004). Lesesozialisation in
schriftfernen Lebenswelten. Lektire und Mediengebrauch von Hauptschile-
rinnen. Weinheim und Minchen: Juventa.

Pointner, H. (1990): Schulische Textarbeit und Visuelle Systeme. Studie zu
einem facherlbergreifenden, semiotisch orientierten Text- und Literaturunter-
richt. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Praxis Deutsch (2000) Sonderheft ,Handlungsorientierter Literaturunterricht’.
Seelze: Kallmeyer.

Rank, A. (2008). Subjektive Theorien von Erzieherinnen zu vorschulischem
Lernen und Schriftspracherwerb. Berlin: Wissenschaftlicher Verlag Berlin.
Redlich, A. & Schley, W. (1987). Kooperative Verhaltensmodifikation im Unter-

richt. (2.Aufl.). Weinheim: Beltz.
261



Reichen, J. (2001). ,Hannah hat Kino im Kopf“. Die Reichen-Methode LESEN
DURCH SCHREIBEN und ihre Hintergriinde fir Lehrerlnnen und Lehrer, Stu-
dierende und Eltern. Hamburg: Heinevetter.

Renkl, A. (1997). Lernen durch Lehren. Zentrale Wirkmechanismen beim ko-
operativen Lernen. Wiesbaden: DUV.

Renkl, A. (2010). Lernen durch Lehren. In D. H. Rost (Hrsg.). Handwdrterbuch
Padagogische Psychologie (S.466-471). (4. Aufl.). Weinheim und Basel: Beltz.
Richter, J. (1982). Handlungsfiguren in kommunikativen Prozessen. Eine kon-
stitutionsanalytische Untersuchung schulischer Kommunikation. Frankfurt a.
M.: Peter Lang.

Richter, J. (2008). Phonetische Reduktion im Deutschen als L2. Eine empiri-
sche Querschnittsstudie. Baltmannsweiler: Schneider.

Richter, K. & Plath, M. (2005). Lesemotivation in der Grundschule. Empirische
Befunde und Modelle fir den Unterricht. Weinheim und Minchen: Juventa.
Riegler, S. (2006). Mit Kindern Uber Sprache nachdenken — eine historisch-
kritische, systematische und empirische Untersuchung zur Sprachreflexion in
der Grundschule. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Rosen, S. (2010). Lehrhandeln in der Pflegeausbildung kompetent gestalten.
Rekonstruktion und Modifikation Subjektiver Theorien Uber Kooperatives Ler-
nen von Pflegelehrenden flr die Entwicklung eines Lehrerweiterbildungskon-
zeptes. (Online Dokument) URL.:
http://opus.bsz-bw.de/hsbwat/volltexte/2011/74 (21.06.2011)

Rosenshine, B. (2010). Principles of instruction. (Band 21 der ‘Educational
Practices Series’). Brussels: International Academy of Education and Geneva:
International  Bureau of  Education. [Online  Document]  URL:
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user upload/Publications/Educational Pr
actices/EdPractices 21pdf. (18.03.2011)

Ruhl, K. (2006). Férderung des Textverstehens. Prifung der differentiellen

Wirksamkeit eines strategieorientierten Unterrichtsprogramms. Hamburg:
Kovac.

Runge, G. (1997a). Lesesozialisation in der Schule. Untersuchungen zum
Einsatz von Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht. (1. Aufl.). Wirzburg:
Kbénigshausen & Neumann.

262



Runge, G. (1997b). Nur keine Experimente! Was und wie haufig lassen Lehrer
lesen? — Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. In Praxis Deutsch 24.
Heft 143, S.4-10.

Rupp, G. (1987). Kulturelles Handeln mit Texten. Fallstudien aus dem Schul-
alltag. Paderborn: Schéningh.

Rupp, G. & Bonholt, H. (2006). Lehr-Lern-Forschung als empirische Lese-/ Li-
teraturdidaktik?! In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.). Empirische Unter-
richtsforschung in der Lese- und Literaturdidaktik. Ein Weiterbildungspro-
gramm (S.239-283). Weinheim und Minchen: Juventa.

Rupp, G., Heyer, P. & Bonholt, H. (2004). Lesen und Medienkonsum. Wie Ju-
gendliche den Deutschunterricht verarbeiten. Weinheim und Minchen: Juven-

ta.

Schau, A. (1995). Szenisches Interpretieren. Ein literaturdidaktisches Hand-
buch. Stuttgart: Klett.

Schau, A. (1996). Vom Szenischen Interpretieren. Ein integratives Konzept
zur Vermittlung und Aneignung literarischer Texte — erlautert am Beispiel
zweier Jandl- Gedichte. In J. Belgrad & H. Melenk (Hrsg.). Literarisches Ver-
stehen — Literarisches Schreiben. Positionen und Modelle zur Literaturdidaktik
(S.116-132). Baltmannsweiler: Schneider.

Scheller, 1. (1998). Szenisches Spiel. Handbuch fir die padagogische Praxis.
Berlin: Cornelsen.

Scheller, I. (2004). Szenische Interpretation. Theorie und Praxis eines hand-
lungs- und erfahrungsbezogenen Literaturunterrichts in Sekundarstufe | und Il.
Seelze: Kallmeyer.

Scheller, 1. (2008). Szenische Interpretation von Dramentexten. Materialien flir
die Einfhlung in Rollen und Szenen. Baltmannsweiler: Schneider.

Schlottke, P. F. & Wahl, D. (1983). Stress und Entspannung im Unterricht.
Minchen: Huber.

Schmidt, E. (2001). Mit Social Support vom Wissen zum Handeln. Aachen:
Shaker.

263



Schneider, H. (1998). ,Hochdeutsch — das kann ich auch®. Der Erwerb des

Hochdeutschen in der deutschen Schweiz: Eine Einzelfallstudie zur friihen

mundlichen Sprachproduktion. Bern: Peter Lang.

SchénbaB, D. (2008). Lesefreude und Leseflow bei Kindern: Voraussetzungen

for die Entwicklung von Lesefreude und konstitutive Faktoren der Lesebiogra-

phie. Stuttgart: Akademischer Verlag.

Schroeder, S. (2006). Lehr-Lernforschung: Unterrichtsforschung und Instrukti-

onspsychologie. In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.). Empirische Unter-

richtsforschung in der Lese- und Literaturdidaktik. Ein Weiterbildungspro-

gramm (S. 177-238). Weinheim und Minchen: Juventa.

Schubert-Felmy, B. (2002): Wege der Imagination — Lesewege. Augsburg:

WiBner.

Schuster, K. (2001). Einfihrung in die Fachdidaktik Deutsch. (9. Aufl.). Balt-

mannsweiler: Schneider.

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bun-

desrepublik Deutschland (Hrsg.) (2004): Beschlisse der Kultusministerkonfe-

renz. Bildungsstandards im Fach Deutsch flr den Mittleren Schulabschluss.

Beschluss vom 4.12.2008. [Online Dokument] URL:

http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2003/2003 12
04-BS-Deutsch-MS.pdf (23.02.2010)

Sieber, P. (1998). Parlando in Texten. Zur Veranderung kommunikativer

Grundmuster in der Schriftlichkeit. TUbingen: Niemeyer.

Sieber, P. (Hrsg.) (1994). Sprachfahigkeiten-besser als ihr Ruf und nétiger
denn je! Aarau/Frankfurt a. M./Salzburg: Sauerlander.

Slavin, R. E. (1983). Cooperative learning. New York: Longman.

Slavin, R. E. (1995). Cooperative learning: Theory, Research, and Practice
(2" edition). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Spiegel, U. (1999). Férderung der Rechtschreibleistung im 3./4. Schuljahr.
Fallstudien zur Einflhrung selbststandiger Lern- und Arbeitsstrategien in den
Unterricht. Augsburg: WiBner.

264



Spinner, K. H. (1987). Wider den produktionsorientierten Literaturunterricht —
fir produktive Verfahren. In Diskussion Deutsch, H. 98, S.601-611.

Spinner, K. H. (1993a). Kreatives Schreiben. In K. H. Spinner (2006). Kreati-
ver Deutschunterricht. Identitat — Imagination — Kognition (S.108-125). Seelze:
Kallmeyer.

Spinner, K. H. (1993b). Literaturdidaktik der 90er Jahre. In A. Bremerich-Vos
(Hrsg.). Handlungsfeld Deutschunterricht im Kontext. Festschrift fir Hubert Ivo
(S.23-36). Frankfurt a. M.: Diesterweg.

Spinner, K. H. (1994). Neue und alte Bilder von Lernenden. Deutschdidaktik
im Zeichen der kognitiven Wende. In K. H. Spinner (2006). Kreativer Deutsch-
unterricht. Identitat — Imagination — Kognition (S.131-148). Seelze: Kallmeyer.
Spinner, K. H. (Hrsg.) (1995). Imaginative und emotionale Lernprozesse im
Deutschunterricht. Frankfurt a. M.: Lang.

Spinner, K. H. (1999). Die eigenen Lernwege unterstiitzen. Die sog. kognitive
Wende in der Deutschdidaktik. In K. H. Spinner (Hrsg.). Neue Wege im Litera-
turunterricht. Informationen — Hintergrinde — Arbeitsanregungen (S.4-9). Han-
nover: Schroedel.

Spinner, K. H. (2001). Forschung in der Deutschdidaktik. In H. Bayrhuber, C.
Finkbeiner, K. H. Spinner & H. A. Zwergel (Hrsg.). Lehr- und Lernforschung in
den Fachdidaktiken. (S.73-79). Innsbruck, Wien, Minchen, Bozen: Studien-
Verlag.

Spinner, K. H. (2002). Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt. In K.-M. Bogdal & H. Korte (Hrsg.). Taschenbuch des Deutschunterrichts
(S.247-257). MUnchen: dtv.

Spinner, K. H. (2003). Lesekompetenz nach PISA und Literaturunterricht. In U.
Abraham, A. Bremerich-Vos, V. Frederking & P. Wieler (Hrsg.). Deutschdidak-
tik und Deutschunterricht nach PISA (S.238-248). Freiburg im Breisgau: Filli-
bach.

Spinner, K. H. (2004). Lesekompetenz in der Schule. In U. Schiefele, C. Artelt,
W. Schneider & P. Stanat (Hrsg.). Struktur, Entwicklung und Férderung von
Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (S.125-
138). Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Spinner, K. H. (2006). Kreativer Deutschunterricht. Identitdt — Imagination —

Kognition. Seelze: Kallmeyer.
265



Spinner, K. H. (2010). Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt. In V. Frederking, H.-W. Huneke, A. Krommer & Ch. Meier (Hrsg.). Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts. Band 2 Literatur- und Mediendidaktik
(S.311-325). Baltmannsweiler: Schneider.

Stangl, W. (2006). [Online Dokument] URL:
http://paedpsych.jk.uni-linz.ac.at:4711/LEHRTEXTE/Bronfenbrenner.html
(10.02.2011)

Steinbrenner, M., Mayer, J. & Rank, B. (Hrsg.) (2011). ,Seit ein Gesprach wir
sind und héren voneinander“. Das Heidelberger Modell des Literarischen Un-

terrichtsgesprachs in Theorie und Praxis. Baltmannsweiler: Schneider.
Steinhauer, L. (2010). Involviertes Lesen — eine empirische Studie zum Begriff
und seiner Wechselwirkung mit literarasthetischer Urteilskompetenz. Freiburg
im Breisgau: Fillibach.

Suter Tufekovic, C. (2008). Wie mehrsprachige Kinder in der Deutschschweiz
mit Schweizerdeutsch und Hochdeutsch umgehen. Eine empirische Studie.
Bern: Peter Lang.

Sutter, T. (2006). Anschlusskommunikation und die kommunikative Verarbei-
tung von Medienangeboten. Ein Aufriss im Rahmen einer konstruktivistischen
Theorie der Mediensozialisation. In N. Groeben & B. Hurrelmann (Hrsg.) Le-
sekompetenz. Bedingungen, Dimensionen, Funktionen (S.80-105). Weinheim

und Miinchen: Juventa.

Trenk-Hinterberger, |. (2006). Lesekompetenz im Schulunterricht. Evaluation
und Optimierung eines strategieorientierten Programms in der flinften Jahr-
gangsstufe. Hamburg: Kovac.

Volz, S. (2006). Literaturerwerb im Bildungskeller — Befunde zur literarischen
Sozialisation und zu literarischen Kompetenzen bildungsferner Jugendlicher.
(Online Dokument) URL:

http://www.ub.uni-heidelberg.de/archiv/6215/ (29.09.2008)

266



Vorst, C. (2007). Textproduktive Methoden im Literaturunterricht. Eine fachdi-
daktische Studie zur Spiegelung fachdidaktischer Theorien und Konzepte in
Lehrplanen, Leseblchern und Unterrichtspraxis der Primarstufe. Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Wahl, D. (1991). Handeln unter Druck. Der weite Weg vom Wissen zum Han-
deln bei Lehrern, Hochschullehrern und Erwachsenenbildnern. Weinheim:
Deutscher Studien Verlag.

Wabhl, D. (2004a). Das Lerntempoduett. In A. A. Huber (Hrsg.). Kooperatives
Lernen - kein Problem. Effektive Methoden der Partner- und Gruppenarbeit
(S.57-67). Leipzig: Klett.

Wahl, D. (2004b). Das Partner- bzw. Gruppeninterview. In A. A. Huber (Hrsg.).
Kooperatives Lernen - kein Problem. Effektive Methoden der Partner- und
Gruppenarbeit (S.68-74). Leipzig: Klett.

Wahl, D. (2004c). Das Multi-Interview als spezielle Variante des Partner- bzw.
Gruppeninterviews. In A. A. Huber (Hrsg.). Kooperatives Lernen - kein Prob-
lem. Effektive Methoden der Partner- und Gruppenarbeit (S.75-78). Leipzig:
Klett.

Wahl, D. (2005). Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom tragen Wissen
zum kompetenten Handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wahl, D., Weinert, F. E. & Huber, G. L. (1997). Psychologie fir die Schulpraxis
(6. Aufl.). Minchen: Késel.

Wahl, D., Wélfing, W., Rapp, G. & Heger, D. (1995). Erwachsenenbildung
konkret (4.Aufl.). Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Walberg, H. J. & Paik, S. (2000). Effective educational practices. (Band 3 der
‘Educational Practices Series’). Brussels: International Academy of Education
and Geneva: International Bureau of Education. [Online Document] URL:
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user upload/archive/publications/Educati
onalPracticesSeriesPdf/prac03e.pdf. (18.03.2011)

267



Waldmann, G. (1998). Produktiver Umgang mit Lyrik. Eine systematische Ein-
fihrung in die Lyrik, ihre produktive Erfahrung und ihr Schreiben. Fir Schule
(Primar- und Sekundarstufe) und Hochschule sowie zum Selbststudium. (5.
Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Waldmann, G. (2000). Produktiver Umgang mit Literatur im Unterricht: Grund-
riss einer produktiven Hermeneutik. Theorie — Didaktik — Verfahren - Modelle.
(3. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Waldmann, G. (2001). Produktiver Umgang mit dem Drama. Eine systemati-
sche EinfUihrung in das produktive Verstehen traditioneller und moderner
Dramenformen und das Schreiben in ihnen. Fir Schule (Sekundarstufe | und
[I) und Hochschule. (3., korr. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Wangerin, W. (2007). Der Leser ,macht eigentlich aus einem Buche, was er
will“ (Novalis). Konstruktivistische Begriindungen produktiven Literaturunter-
richts. In C. Facke & W. Wangerin (Hrsg.). Neue Wege zu und mit literarischen
Texten (S.63-88). Baltmannsweiler: Schneider.

Wanjek, M. (2010). Sprechhandlungen von Lehrpersonen im Deutschunter-
richt der Hauptschule — Sprechakte, Intentionen, Rezeptionen. Freiburg im
Breisgau: Fillibach.

Weber, J. (2004). Unterhaltung, aber schnell! Entwicklung und empirische Un-
tersuchung unterhaltsamer und informativer Zeitungsartikel fir Jugendliche.
Marburg: Tectum.

Weinhold, S. (2000). Text als Herausforderung — Zur Textkompetenz am
Schulanfang. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Weinhold, S. (2006). Entwicklungsverlaufe im Lesen- und Scheibenlernen in
Abhangigkeit verschiedener didaktischer Konzepte. Eine Longitudinalstudie in
Klasse 1-4. In S. Weinhold (Hrsg.). Schriftspracherwerb empirisch. Konzepte —
Diagnostik - Entwicklung (S.120-151). Baltmannsweiler: Schneider.
Welscher-Forche, U. (1999). Lernen férdern mit Elementen des Szenischen
Spiels. Baltmannsweiler: Schneider.

Wermke, J. (1989). ,Hab a Talent, sei a Genie!”. Kreativitat als paradoxe Auf-
gabe. Band 1: Entwicklung eines Konzepts der Kreativitédt und ihrer Férderung
durch Literatur. Band 2: Empirische Uberpriifung literaturdidaktischer Méglich-

keiten der Kreativitatsférderung. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

268



Werner, J. (1996). Literatur im Unterrichtsgesprach - die Struktur des literatur-
rezipierenden Diskurses. Minchen: Vogel.

Wieler, P. (1989). Sprachliches Handeln im Literaturunterricht als didaktisches
Problem. Bern u. a.: Peter Lang.

Wieler, P. (Hrsg.) (2005). Narratives Lernen in medialen und anderen Kontex-
ten. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

Wieser, D. (2008): Literaturunterricht aus Sicht der Lehrenden. Eine qualitative
Interviewstudie. Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Wieser, D. (2010). Gegenwartiger Stand der empirischen Unterrichtsforschung
zum Literaturunterricht. In M. K&mper-van den Boogaart & K. H. Spinner
(Hrsg.). Lese- und Literaturunterricht. Teil 2. Kompetenzen und Unterrichtszie-
le, Methoden und Unterrichtsmaterialien, gegenwartiger Stand der empiri-
schen Unterrichtsforschung (S.329-360). Baltmannsweiler: Schneider.
Wigfield, A., Guthrie, J.T. & McGough, K. (1996). A Questionnaire Measure of
Children’s Motivations for Reading. Instructional Resource Nr. 22. University
of Maryland College Park. [Online Document] URL:
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED394137.pdf (12.04.2011)

Wikipedia. Stichwort: Sandwich. [Online Dokument] URL:
http://de.wikipedia.org/wiki/Sandwich (10.02.2011)

Willenberg, H. et al. (1987). Zur Psychologie des Literaturunterrichts. Schiler-
fahigkeiten — Unterrichtsmethoden — Beispiele. Frankfurt a. M.: Diesterweg.
Winkler, I. (2003). Argumentierendes Schreiben im Deutschunterricht. Theorie
und Praxis. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Winter, C. (1998). Traditioneller Aufsatzunterricht und kreatives Schreiben.
Eine empirische Vergleichsstudie. Augsburg: WiBner.

Wiprachtiger-Geppert, M. (2009). Literarisches Lernen in der Férderschule.
Eine qualitativ-empirische Studie zur literarischen Rezeptionskompetenz von
Forderschilerinnen und —schilern in Literarischen Unterrichtsgesprachen.
Baltmannsweiler: Schneider.

Wrobel, D. (2008): Individualisiertes Lesen. Leseférderung in heterogenen
Lerngruppen. Theorie — Modell — Evaluation. Baltmannsweiler: Schneider.

269



Abbildungsverzeichnis

Abb. 2.1
Abb. 2.2
Abb. 2.3
Abb. 2.4

Abb. 4.1

Abb. 4.2
Abb. 4.3

Unterrichtsarchitektur ,Sandwich-Prinzip“ nach Wahl (2005)
,verlauf des Partnerpuzzles®

Kartchen zu Bild 1 und 2

weitere Kéartchen zu Bild 1 und 2

Screeplot zu den Faktoren

,Unterrichtsqualitat’ und ,Classroom Management’
Protokollbogen der Lehrpersonen

Papier ,Erlduterungen zum Protokollbogen’

Tabellenverzeichnis

Tab
Tab

Tab

Tab.
Tab.
Tab.
Tab.
Tab.

Tab.
Tab.
Tab.

Tab
Tab

Tab
Tab

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

. 3.1
.3.2

. 5.1
5.2
5.3
5.4
5.5
5.6
5.7
5.8
5.9

.5.10
.5.11

.5.12
.5.18

5.14

5.15

5.16

5.17

5.18

5.19

Forschungsdesign bei der Konzeption und Planung der Studie
Konkretisierung der drei Lernarrangements in der Unterrichts-
praxis

Design der Langsschnittuntersuchung (Studie 1)

Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 1
Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 2
Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 3
Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung (Forschungsfrage 4
Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich
»<Analytisch versus ,Produktiv*

Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 1)
Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 2)
Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich
~Produktiv’ versus ,Produktiv und kooperativ*

Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 3)
Design der Querschnittuntersuchung zum Vergleich

,Mit“ versus ,Ohne* Integration von Lernstrategien

Ergebnisse der Querschnittuntersuchung (Forschungsfrage 4)
Deskriptive Statistiken fUr die bei der Interventionsstudie
erhobenen Variablen

Empirische Ergebnisse des ,Salzburger Lese-Screenings fir die
Klassenstufen 5-8¢

Empirische Ergebnisse der Variable ,Verbalfaktor’ (Sachwissen
und sprachliche Leistungsfahigkeit) des ,Prifsystems fir

Schul- und Bildungsberatung fiir 6.-13. Klassen®

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Unterrichtsqualitat’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Classroom Management’

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable
,self efficacy (Selbstwirksamkeitserwartung)’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Selbstkonzept’

)
)
)
)

270

80
100
101
101

146

163
163

103
120

168
171
173
175
177
190
192
194
196

198
199

200
213

216

216

217

218

219

220



Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

5.20

5.21

5.22

5.23

5.24

5.25

5.26

5.27

5.28

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable
,Einbringen eigener Vorstellungen, Ideen, Gedanken
(Leserindividualitat)’

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable
,Joesseres Einpragen und héhere Anschaulichkeit’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,mehr Interesse am Lesen und an Buchern durch kreativen
Umgang’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
Jesevorbereitende Aktivitaten’

Empirische Ergebnisse im L&dngs- und Querschnitt zur Variable
Jesebegleitende Strategien’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Freude am Lesen’

Empirische Ergebnisse im L&ngs- und Querschnitt zur Variable
,Lesefrust’

Empirische Ergebnisse im L&dngs- und Querschnitt zur Variable
,mehr Freizeitlekttre im Deutschunterricht’

Empirische Ergebnisse im Langs- und Querschnitt zur Variable
,Beliebtheit des kooperativen Lernens’

21

221

222

223

224

225

226

227

228

229



Anhang

e Fragebogen fir die Lernenden
e Unterrichtsmaterialien aus dem Literaturunterricht der Versuchsgruppe C sind auf CD-
ROM gespeichert
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/ FRAGEBOGEN FUR DIE LERNENDEN

SCHULE:

DATUM:

KLASSE: 9

NAME:

Hinweise fur das Ausfiillen des Fragebogens

Kreativer Umgang mit Texten (Gedichten, Dramen, Kurzgeschichten):
die Schilerlnnen schreiben selbst Monologe, Dialoge, Briefe, Reden,
malen, machen Rollenspiele, usw.

Textbeschreibung:
die Schilerlnnen schreiben eine Inhaltsangabe zum Text und untersu-
chen den Text auf Sprache und Stilmittel (Textinterpretation)

e Bitte kreuze in jeder Zeile nur ein Kastchen an!

e Bitte flille den Fragebogen volistandiq aus!

@ Vielen herzlichen Dank!
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Allgemeine Fragen zum Deutschunterricht

Wie haufig kommt bei euch im Deutschunterricht Folgendes vor?

1) |Unser(e) Deutschlehrer(in) muss lange fast manch- fast
warten, bis Ruhe eintritt (bis sich die Schu- immer oft mal nie
lerlnnen beruhigen). 4 3 2 1

2) | Unser(e) Deutschlehrer(in) interessiert sich fast manch- fast
fur den Lernfortschritt jedes einzelnen immer oft mal nie
Schiilers/jeder einzelnen Schilerin. 4 g 2 1

3) | Unser(e) Deutschlehrer(in) gibt uns Gele- fast manch- fast
genheit, unsere Meinung zu sagen. immer oft mal nie

4 3 2 1

4) | Unser(e) Deutschlehrer(in) hilft uns bei der fast manch- fast

Arbeit. immer oft mal nie
4 3 2 1

5) | Unser(e) Deutschlehrer(in) erklart etwas so fast manch- fast

lange, bis wir es verstehen. immer oft mal nie
4 3 2 1

6) | Unser(e) Deutschlehrer(in) tut viel, um uns fast manch- fast

zu helfen. immer oft mal nie
4 g 2 1

7) | Unser(e) Deutschlehrer(in) hilft uns beim fast manch- fast

Lernen. immer oft mal nie
4 3 2 1

8) | Im Deutschunterricht héren wir nicht auf fast manch- fast

das, was der (die) Lehrer(in) sagt. immer oft mal nie
4 3 2 1

9) | Im Deutschunterricht brauchen wir lange, fast manch- fast

bis wir zu arbeiten anfangen. immer oft mal nie

4 3 2 1
10) |Im Deutschunterricht ist es laut und alles fast manch- fast
geht durcheinander. immer oft mal nie

4 g 2 1
11) | Im Deutschunterricht vergehen zu Beginn fast manch- fast
der Stunde mehr als 5 Minuten, in denen immer oft mal nie

gar nichts passiert. 4 3 2 1
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Allgemeine Fragen zum Deutschunterricht

Wie haufig kommt bei euch im Deutschunterricht Folgendes vor?

12) | Unser(e) Deutschlehrer(in) gibt sich Miihe, in‘:arir o mandh f;"izt
den Unterricht anschaulich, interessant und 4 3 9 1
praxisnah zu gestalten.

13) |Unser(e) Deutschlehrer(in) erklart die Din- inl;erlﬁ:[er o m;“a"lh' frf‘izt
ge im Unterricht so verstandlich und Klar, 4 3 5 1
dass ich alles Wichtige gut verstehe und
begreife.

14) |Unserem Deutschlehrer/Unserer Deutsch- in:argfer oft m;n;h- fr?izt
lehrerin gelingt es durch seinen/ihren Ein- 4 3 9 1
satz und Engagement, mich fiir das Fach
Deutsch zu interessieren und zu aktivieren.

15) | Der Deutschunterricht ist interessant und infwar]ﬁ:[ar oft m;n;ih- fr?izt
attraktiv, weil sich der (die) Lehrer(in) um 4 3 5 1
Abwechslung und Anschaulichkeit bemiht.

16) | Unser(e) Deutschlehrer(in) ist hauptsach- infwﬁer oft m;n;h- f;zt
lich an den guten Schilerlnnen interessiert, 4 3 9 1

er (sie) nimmt kaum Rucksicht auf die
schwacheren.
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Kreativer Umgang mit Texten

Wie gehst du vor, wenn du kreativ mit einem Text umgehst?

17) | Beim kreativen Umgang mit einem Text infwans;([ar oft m;n;ih- fr?izt
schreiben wir vorher Begriffe zum Thema 4 3 9 1
auf.

18) |Beim kreativen Umgang mit einem Text in:ﬁer oft m;n:lh- faset
sammeln wir vorher Ideen zum Thema. 4 3 9 1

19) | Beim kreativen Umgang mit einem Text infwans;([ar oft m;n;ih- fr?izt
schreiben wir zunchst auf, was uns zum 4 3 5 1
Thema einfallt.

20) |Beim kreativen Umgang mit einem Text in:ﬁer oft m;n:lh- faset
machen wir uns zunachst eigene Gedan- 4 3 9 1
ken zum Thema.

21) | Beim kreativen Umgang mit einem Text ir;erlﬁ:[er oft m?nnacih- f;zt
recherchieren wir zum Thema. 4 3 9 1

22) |Beim kreativen Umgang mit einem Text in:?r?;[ar oft m;n;h- f;zt
lese ich mir die Aufgabenstellung genau 4 3 9 1
durch und Uberlege mir, wie ich am besten
vorgehe.

23) |Beim kreativen Umgang mit einem Text ini?ﬁ; oft m;n;ih- fr?izt
lese ich mir den Originaltext nochmals 4 3 9 1
durch.

24) | Beim kreativen Umgang mit einem Text in:ﬁer oft m;n:lh- faset
lese ich mir den Originaltext nochmals 4 3 9 1
durch und mache mir Notizen.

25) |Beim kreativen Umgang mit einem Text ini?ﬁ; oft m;n;ih- fr?izt
versuche ich, mir das Gelesene anschau- 4 3 9 1
lich vorzustellen.

26) |Beim kreativen Umgang mit einem Text in:?r?;[ar oft m;n;h- f;zt
greife ich auf den Originaltext zurlick, um 4 3 2 1
ihm wichtige Informationen zu entnehmen.

27) | Beim kreativen Umgang mit einem Text ir;ﬁer oft m?nnacih- f;zt
versuche ich, Bezlige zwischen dem Gele- 4 3 9 1

senen und meiner eigenen Lebenswelt
oder meinem bereits vorhandenen Wissen
herzustellen.
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Wie beurteilst du den kreativen Umgang mit Texten im Vergleich zu

einer Textbeschreibunqg?

Inwieweit kannst du den folgenden Aussagen zustimmen?

28) | Beim kreativen Umgang mit Texten kann Sl S.tt'mrr]n t d S tlmmt. stlmm;[]t
ich mir den Inhalt eines Textes besser gezau wei gg end | ein v;emg gar ;nc
einpragen.

29) | Der kreative Umgang mit Texten macht stér:;nt egt‘[lmth q _stlmmt_ stlmmr‘[]t
den Inhalt eines Textes fir mich anschau- g 4 v Igg endj ein v;enlg gar;nc
licher.

30) |Beim kreativen Umgang mit Texten habe Sl gtlmmt _stlmmt_ shmmt
el el [ Bl U e gezau weltgghend ein v;enlg gar ?ICht

31) |Beim kreativen Umgang mit Texten habe stimmt §t|mmt .stlmmt. st|mmt
ich mehr Bezug zum Text. gezau weltgghend ein v;/enlg gar ;ncht

32) |Beim kreativen Umgang mit Texten lerne Sl gtlmmt _stlmmt_ stlmmt
ich den Text besser kennen. gezau weltgghend ein v;enlg gar ?'Cht

33) | Der kreative Umgang mit Texten spricht stimmt stimmt stimmt stimmt
mich mehr an als die normale Textbe- genau | weitgehend | einwenig | - gar nicht
schreibung. 4 3 2 1

34) | Durch den kreativen Umgang mit Texten S §t|mmt .stlmmt. shmmt
verstehe ich den Text besser. gezau Weltgghend ein v;emg gar ;ucht

35) |Durch den kreativen Umgang mit Texten stimmt gtlmmt .St'mmt. St'm.mt
bekomme ich mehr SpafB3 an Blichern/am genau | weitgehend | einwenig | - gar nicht
Lesen allgemein. 4 3 2 1

36) |Durch den kreativen Umgang mit Texten Sténggj We?;['mrr]ntn q |Sr1t|\?vm:1t| st;mnim;[]t
erhéht sich meine Bereitschaft, weitere g 4 gg © € 2e g 9 1C
Texte zu lesen.

37) | Der kreative Umgang mit Texten macht Sténr:?t s.’tt'm?t q _stlmmt_ stlmmrt]t
Blicher/das Lesen allgemein fir mich at- g 4 u- el gg endj ein v;enlg gar;nc
traktiv.

38) | Der kreative Umgang mit Texten motiviert S §t|mmt _stlmmt_ shmmt
mich zum Lesen neuer/weiterer Texte. 9923“ Weltgghend ein \genlg gar ;ncht
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Wie beurteilst du den kreativen Umgang mit Texten im Vergleich zu

einer Textbeschreibunqg?

Inwieweit kannst du den folgenden Aussagen zustimmen?

39) | Durch den kreativen Umgang mit Texten stér:;nut wesittTrTefn q e_sntlmg:]t_ Sat;mn'r::];t
erhéht sich mein allgemeines Leseinteres- g 4 93 ! V; 9] 9 1'
se/mein Interesse an Blichern.

40) |Durch den kreativen Umgang mit Texten Sl gtlmmt S tlmmt. stlmmt
bekomme ich allgemein mehr Lust am GETEL | NGOG | ENTERLY | G e
Lesen von neuer Literatur/weiteren Texten. 5 : 2 [

41) | Beim kreativen Umgang mit Texten sind stimmt §t|mmt .stlmmt. st|mmt
meine eigenen Ideen zum Text wichtig. gezau weltgghend ein v;emg gar ;"Cht

42) | Beim kreativen Umgang mit Texten kann S §t|mmt .stlmmt. shmmt
ich meine persénlichen Gedanken zum GETEL | NGOG | ENTERLY | G e
Text mehr einbringen als bei einer Textbe- . : 2 1
schreibung.

43) |Beim kreativen Umgang mit Texten kann st|rrr]1mt w Sitt'mz]tn q Isnt'wr?;[l stlmm;[]t
ich mehr von dem einbringen, was der Text ge4au © gg © € 26 g gar;nc
mir sagt, als bei einer Textbeschreibung.

44) | Beim kreativen Umgang mit Texten kann stlnr:mt w ?ttlmrr]ntn q |Snt|\[/1vm:1t| stlmm;[]t
ich mehr von meinen eigenen Vorstellun- ge4au © gg © € 26 g gar;nc
gen einbringen als bei einer Textbeschrei-
bung.

45) |Beim kreativen Umgang mit Texten setze Stgsg wesittIErTetn q Isnt'wr:[l st;mnim;[]t
ich mich persoénlicher mit dem Text ausei- g 4 93 € Ze g | 9 1 ¢
nander als bei einer Textbeschreibung.

46) |Beim kreativen Umgang mit Texten kann Sl S SIS Sl
ich mehr von meinen personlichen Ge- JIEY | vEiaEng | Glntene | e
danken Uber den Text einbringen. 5 : 2 [

47) | Beim kreativen Umgang mit Texten kann st|rrr]1mt w Sitt'mz]tn q Isnt'wr?;[l stimrn;[]t
ich mehr von mir selbst einbringen als bei ge4au © gg © € Ze g gar;nc

einer Textbeschreibung.
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Personliche Einstellung zum Lesen und zu Buichern

Inwieweit kannst du den folgenden Aussagen zustimmen?

=

48) |Ich lese in meiner Freizeit. S §t|mmt _stlmmt_ shmmt
genau | weitgehend | ein wenig | gar nicht
4 3 2 1
49) | Ich lese nur, wenn ich muss stimmt stimmt stimmt stimmt
’ ' genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 3 2 1
50) |Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys. Sl §t|mmt _stlmmt_ shmmt
genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 g 2 1
51) |Ich rede gerne mit anderen Leuten Uber stimmt §t|mmt .stlmmt. st|mmt
Biicher genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
' 4 3 2 1
52) | Es fallt mir schwer, Biicher zu Ende zu le- | Simmt | stmmt - stimmt - stimmt
- genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
) 4 g 2 1
53) |Ich freue mich, wenn ich ein Buch ge- stimmt stimmt stimmt stimmt
schenkt bekomme. gezau weltgghend ein v;enlg gar 1nlcht
54) | Fir mich ist Lesen Zeitverschwendung. Sl gtlmmt .St'mmt. St'm.mt
genau | weitgehend | ein wenig | gar nicht
4 3 2 1
55) |Ich gehe gerne in Buchhandlungen oder stimmt gtlmmt .St'mmt. St'm.mt
Bibliotheken. gezau weltgghend ein v;enlg gar 1nlcht
56) |lIch lese nur, um Informationen zu bekom- stimmt stimmt stimmt stimmt
men, die ich brauche. gezau weltgghend ein v;/enlg gar;ncht
57) |lch kann nicht langer als ein paar Minuten stimmt §t|mmt .stlmmt. st|mmt
still sitzen und lesen. gezau weltgghend ein v;emg gar ;ncht
58) | Weil mir das Lesen SpaBB macht, wirde ich Sl L Sl S
es nicht gerne aufgeben. genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 g 2 1
59) | Mir wére es lieber gewesen, wenn wir Bi- stimmt g.tlmmt .stlmmt. stlmmt
cher, die mir gefallen haben, auch im genau | weitgehend | ein wenig | gar nicht
Deutschunterricht besprochen hétten. 4 3 2 1
60) | Wir Schilerlnnen sollten Vorschlage ma- S §t|mmt .stlmmt. shmmt
chen kdnnen, welche Texte wir im genau Weltgghend ein v;enlg gar ;ucht
Deutschunterricht behandeln sollten. 5
61) | Wir sollten nicht nur im Deutschunterricht, Sténr:?: We?:"ggﬂ q eisnt'\r;g:; Sat;n;in;;t
sondern auch in anderen Fachern ,ganze’ g 4 93 9 9|9 1
Bucher lesen, die keine Schulblcher sind.
62) |Im Deutschunterricht sollten wir mehr B- Sténggj We?;['rgrr]n;n q eisnt'wg:i Zt;mnrg;[]t
cher lesen, die ich auch in meiner Freizeit g 4 93 9 919 1

lese.
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Personliche Einschatzung deiner Fahigkeiten im Fach Deutsch

Inwieweit kannst du den folgenden Aussagen zustimmen?

63) |Deutsch ist ein Fach, das mir liegt. stimmt stimmt stimmt stimmt
genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 3 2 1
64) | Obwohl ich mir Mihe gebe, fallt mir stimmt stimmt stimmt stimmt
Deutsch schwer. genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 g 2 1
65) |Um in Deutsch gut zu sein, muss ich nicht stimmt stimmt stimmt stimmt
viel dafir tun. genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
4 3 2 1
66) |Ich brauche in Deutsch langer als andere, stimmt stimmt stimmt stimmt
um den Lernstoff zu verstehen. genau | weitgehend | ein wenig | gar nicht
4 3 2 1
67) |lch kann wichtige Beitrage zum stimmt g.tlmmt _stlmmt_ stlmmt
Deutschunterricht leisten. gezau weltgghend ein v;enlg gar ?'Cht
68) | Im Deutschunterricht fahle ich mich aktiv, | Stmmt | stimmt o stimmt - stimmt
genau | weitgehend | ein wenig | gar nicht
4 3 2 1
69) | Im Deutschunterricht erlebe ich mich als stimmt §t|mmt .stlmmt. st|mmt
erfolgreich genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
' 4 3 2 1
70) | Im Deutschunterricht kann ich auch die bl S SIS Sl
schwierigen Aufgaben lésen, wenn ich GoIEl | WG | AUCAlY | ERT e
mich anstrenge. . : 2 1
71) | Im Deutschunterricht fallt es mir leicht, den stimmt gtlmmt .stlmmt. st|mmt
Unterrichtsstoff zu verstehen. 9923'“ weltgghend ein \genlg gar ;ncht
72) | Wenn ich im Deutschunterricht eine Sténr:g wesi;[Ir;]rTe,fn q eisrflwg:;[i Zt;nrlr;;t
schwierige Aufgabe bewaltigen soll, glaube 9 4 93 9 9|9 1
ich, dass ich das schaffen werde.
73) | Selbst wenn ich einmal langere Zeit krank stlnr:mt W ?tt'mﬂ] tn d Isntl\r;lwn:]tl st;mnim;t]t
sein sollte, kann ich im Deutschunterricht ge4au © gg © € Ze g | 9 1 ¢

immer noch gute Leistungen erzielen.
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Partner- und Gruppenarbeit im Deutschunterricht

Inwieweit kannst du den folgenden Aussagen zustimmen?

74) | Im Deutschunterricht lerne ich am meisten, S §t|mmt .stlmmt. shmm;[]
wenn ich mit anderen Schdilerlnnen zu- JIED |Vl G gar;nc .
sammen arbeite. b : 2

75) | Wenn man im Deutschunterricht in Grup- Sténr:?l} wesi’ttTrTeEn q eisnt '\r;g:; Zt;n;?;;t
pen arbeitet, ist es hilfreich, die Ideen von g 4 93 9 9|9 1
allen zusammenzutragen.

: ] : stimmt stimmt stimmt stimmt

76) |Im Deutschunterricht lerne ich gerne in ; . . :

; genau | weitgehend | einwenig | gar nicht
einer Gruppe. 4 3 5 1
. . stimmt stimmt stimmt stimmt

77) | Mir macht es SpaB/Ich finde es gut, wenn . . . :
wir uns im Deutschunterricht in Partnerar- gezau weltgghend ein v;emg gar;ncht
beit mit Texten beschéaftigen kénnen.

78) | Im Deutschunterricht arbeite ich gerne mit S §t|mrr]nt _stlmmt_ stlmm;[]t
einem Partner zusammen. gezau weltgg )| Gl \zemg gar;nc
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Deine Meinung zum Literaturunterricht in der 9. Klasse @

Was hat dir am Literaturunterricht besonders GUT bzw. iiberhaupt NICHT gefal-
len? Bitte schreibe deine Meinung stichwortartig auf und begrtinde sie. Vielen Dank!

1a) @ Von den Themen bzw. Texten, die wir behandelt haben, hat mir

dieses Thema bzw. dieser Text besonders GUT gefallen:

1b) @ Von den Themen bzw. Texten, die wir behandelt haben, hat mir

dieses Thema bzw. dieser Text tiberhaupt NICHT gefallen:

2a) @ Beim Umgang mit einem Text hat mir folgende

Arbeitsweise/Vorgehensweise/Methode besonders GUT gefallen:

2b) @ Beim Umgang mit einem Text hat mir folgende

Arbeitsweise/Vorgehensweise/Methode tiiberhaupt NICHT gefallen:

'4 Das mochte ich noch gerne sagen:
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