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Jochen Heins/Thomas Zabka

Mentale Prozesse
bei der Unterrichtsbeobachtung

Theoretische Kldrungen und ein Fallbeispiel zum Literaturunterricht

Zusammenfassung: Auf der Basis kognitions- und wahrnehmungspsychologischer
Theorien schlagt der Artikel ein Modell zur Beschreibung mentaler Prozesse vor, in de-
nen Lehrpersonen Unterricht wahrnehmen, interpretieren, beurteilen und darauf bezo-
gene Handlungsentscheidungen treffen. Die Prozesse werden verstanden als Aktivie-
rung der Dispositionen Wissen, Einstellungen und Verarbeitungsféhigkeiten. Das Modell
beschreibt sowohl die Verarbeitung des Wahrgenommenen gemal einer bestehenden
mentalen Disposition als auch solche Verarbeitungsprozesse, in denen Dispositionen
verandert werden. Weiterhin unterscheidet es einen spontanen und einen reflektierten
Verarbeitungsmodus. Die entwickelte Theorie wird an einem Fallbeispiel anhand von Stu-
dierendenauflerungen zu einem Unterrichtstranskript illustriert. Das Fallbeispiel zeigt, wie
Studierende divergentes Vorwissen zur Situation ,Unterrichtsgesprach Uber Literatur® ak-
tivieren, explizieren, begriinden und in einem Prozess der wechselseitigen dialogischen
Anerkennung modifizieren.

Schlagworte: Unterrichtsbeobachtung, Literaturunterricht, Unterrichtswahrnehmung,
Mentale Prozesse, Lehrer/innenbildung

1. Einleitung

Im fallanalytisch-empirischen Abschnitt (4) dieses Artikels wird eine Seminarsituation
untersucht, in der drei Studentinnen {iber ihre unterschiedliche mentale Verarbeitung
eines Unterrichtstranskripts aus dem Literaturunterricht kommunizieren und dabei ko-
konstruktiv zu einer verdnderten Interpretation und Bewertung der Unterrichtssituation
gelangen. Um die in den AuBerungen der Studierenden erkennbar werdenden menta-
len Prozesse der Unterrichtsbeobachtung prézise beschreiben zu konnen, referiert der
vorangehende Abschnitt (3) einige kognitionspsychologische Erkenntnisse iiber Unter-
schiede und Zusammenhénge, die zwischen mentalen Teilprozessen der Unterrichts-
beobachtung bestehen. Zunédchst (2) werden zentrale terminologische und theoretische
Vorentscheidungen expliziert, die den Bereich der professionellen Unterrichtsbeobach-
tung betreffen.

Z.f.Pad. — 65. Jahrgang 2019 — Heft 6
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2. Terminologische und theoretische Vorklarungen

Es ist eine in der Professionsforschung geteilte Annahme, dass Lehrkrifte tiber situa-
tionsiibergreifende individuelle Dispositionen verfiigen, die bei der Wahrnehmung von
Unterrichtssituationen aktiviert werden und die einen priagenden Einfluss auf die Beur-
teilung von Unterricht und das Handeln im Unterricht haben. Ankniipfend an die Co-
activ-Studie und andere Untersuchungen sollen die Dispositionen unterschieden werden
in (a) Wissen, (b) Einstellungen und Affekt-Motivation sowie (¢) Verarbeitungsfiahig-
keiten. Bezogen auf das unterrichtsrelevante Professionswissen (a) folgen wir der seit
Shulman (1987) etablierten Unterteilung in padagogisches Wissen, Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen (vgl. u.a. Baumert & Kunter, 2011) und werden versuchen, bei
der Fallanalyse die Aktivierung eines spezifisch literaturdidaktischen Wissensbestands
zu identifizieren. Wir folgen der Annahme, dass fachdidaktisches und piadagogisches
Wissen als ein handlungsbezogenes Wissen in der individuellen mentalen Représenta-
tion stets an bestimmte Einstellungen (b) gekniipft ist, die emotional gefarbt sind und
die die motivationale Disposition zur Beurteilung von Situationen und zum Handeln in
Situationen ausmachen. In Bezug auf die Verarbeitungsfahigkeiten (c) folgen wir der im
PID-Modell getroffenen Unterscheidung zwischen perception, interpretation und deci-
sion making, d.h. zwischen den Fihigkeiten der Wahrnehmung, der Interpretation und
der Entscheidungsbildung (vgl. Blomeke, Gustafsson und Shavelson, 2015). Das fiir die
Professionalisierungsforschung instruktive Theoriemodell unterscheidet einerseits Wis-
sen, Kompetenz und Performanz, zum anderen wird die Vorstellung eines Kontinuums
eroffnet, in dem die Dispositionen, deren situative Aktivierung und deren performative
Manifestation miteinander verbunden sind (vgl. Abb. 1). Auf das Zusammenwirken die-
ser Fahigkeiten bei der Verarbeitung von Unterrichtsbeobachtungen gehen wir im zwei-
ten Abschnitt genauer ein.

( Disposition \ Situation-specific skills \ Performance\

Interpretation

Perception

Observable
behavior

Decision
making

Affect-
motivation

N ) / /

Abb. 1: Das PID-Modell nach Blémeke, Gustafsson und Shavelson, 2015
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Wir folgen dem im PID-Modell befolgten Postulat, dass zwischen den Dispositionen
eines Subjekts und seinem Handeln eine vermittelnde Ebene situationsspezifischer Ak-
tualisierung von Dispositionen existieren muss, ohne die der Schritt von der Disposition
zum Handeln nicht vorstellbar ist. Wir halten es allerdings fiir problematisch, die Ver-
arbeitungsfihigkeiten perception, interpretation und decision making aus dem Bereich
der Dispositionen ganz herauszunehmen, um sie (und nur sie) der vermittelnden Ebene
zuzurechnen. Bis zum empirischen Beweis des Gegenteils nehmen wir an, dass die be-
sagten Verarbeitungsfihigkeiten eines Individuums von Situation zu Situation einiger-
mafen konstant bleiben, sodass von {libersituativ bestehenden Dispositionen gesprochen
werden kann. Wir rechnen die Verarbeitungsfihigkeiten daher dem auf F. E. Weinert zu-
riickgehenden Kompetenzbegriff zu: ,,Kompetenz ist nach diesem Verstindnis eine Dis-
position, die Personen befdhigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu 16sen*
(Klieme et al., 2007, S. 72).

Die vermittelnde Ebene zwischen den Dispositionen und dem Handeln besteht aus
unserer Sicht aus den Prozessen der mentalen Verarbeitung wahrgenommener Situatio-
nen. In diesen Prozessen werden die Dispositionen (a) Wissen, (b) Einstellungen und
Affekt-Motivation sowie (c) Verarbeitungsfahigkeiten angesichts der jeweiligen situa-
tiven Herausforderung selektiv aktiviert. Im mentalen Verarbeitungsprozess verbin-
den sich die aktivierten Wissens- und Fahigkeitsdisposition. Weiterhin wird in diesem
Prozess die affektiv-motivationale Disposition der Einstellungen aktiviert: Das auf der
Grundlage des Wissens und der aktivierten Verarbeitungsféhigkeit Verstandene wird in
die stets affektiv grundierte Sphire normativer Uberzeugungen eingeordnet und spon-
tan hinsichtlich seiner Passung zu dem als richtig oder falsch Gewohnten gewertet
(siehe Tab. 1).

In Abschnitt 2 beschreiben wir den Zusammenhang zwischen Dispositionen und si-
tuativer mentaler Aktivierung als ein Zusammenwirken von Top-down- und Bottom-
up-Prozessen. Dieser Richtungsmetaphorik folgt die vertikale graphische Anordnung
in Abbildung 2.

In den mentalen Prozessen werden Unterrichtssituationen verarbeitet, die aus den
im unteren Feld der Abbildung aufgefiihrten und moglicherweise weiteren Komponen-
ten bestehen. Das Feld ,,Performanz* fiigen wir ein, weil mentale Verarbeitung nur in
Handlungen sichtbar wird, nimlich in AuBerungen iiber beobachteten Unterricht oder
in AuBerungen und nichtsprachlichen Handlungen in selbst erteiltem Unterricht.

Dispositionen Aktivierung in mentalen Prozessen

Wissen Situationsspezifische Auswahl und Aktivierung des
Wissens

Verarbeitungsfahigkeiten: Wahrnehmung, Verstehen/ Situationsspezifische Aktivierung der Wahrnehmungs-,

Interpretieren, Entscheidungsbildung Verstehens- und Entscheidungsféahigkeit

Einstellungen, Affekt-Motivation Situationsspezifische Auswahl und Aktivierung in Form

von Wertungen

Tab. 1: Dispositionen und deren mentale Aktivierung bei der Unterrichtsbeobachtung
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Dispositionen
Professionswissen
Verarbeitungsfahigkeiten
Einstellungen, Affekt-Motivation

Top-down-
Steuerung

f \ G’eﬁormanz \

Mentale Prozesse

AuRerungen
Uber Unterricht

Handeln im
Unterricht

-

Bottom-up-
Steuerung

Situationen
Lernereigenschaften
Lerngegenstande
Unterrichtsmethoden
Handlungen/Ereignisse
Institutionelle Rahmenbedingungen

Abb. 2: Kognitive Verarbeitung von beobachtetem Unterricht

Zuletzt sei das terminologische Verhéltnis zwischen Prozessen mentaler Situationsver-
arbeitung und Lernprozessen bestimmt. Unter Lernprozessen verstehen wir solche For-
men der mentalen Verarbeitung, bei denen sich mindestens ein Faktor auf der Seite der
Dispositionen im Sinne eines Zugewinns verdndert — das Wissen, die Einstellungen
oder die Verarbeitungsfahigkeiten. Im fallanalytischen Abschnitt erheben wir nicht den
Anspruch, mit Hilfe dieses Lernbegriffs unterscheiden zu kdnnen, ob der rekonstruierte
Lernprozess eine Einstellungsverdnderung in Bezug auf ein bereits vorhandenes Wis-
sen ist oder ob das Wissen selbst zunimmt oder ob sich sogar die Verarbeitungsfihig-
keit der Unterrichtsbeobachtung entwickelt. Unser Anliegen im fallanalytischen Teil ist
die theoretische Unterscheidung und empirische Rekonstruktion mentaler Prozesse, die
sich bei einer Aktivierung von Wissen, Féhigkeiten und Einstellungen ereignen.
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3. Das Zusammenwirken mentaler Prozesse
bei der Unterrichtsbeobachtung

Wissen, Uberzeugungen, Affekt-Motivation, Wahrnehmungs-, Interpretations-, und
Entscheidungsfihigkeit konnen auf der Seite der Handlungs- und Urteilsdisposition
von Lehrkréften als distinkte Teilkonstrukte von Lehrerkompetenz beschrieben und er-
forscht werden. Gerade deshalb ist es erforderlich, ihr Zusammenwirken im mentalen
Apparat zu beschreiben. Solche mentalen Prozesse wurden in anderen Feldern bereits
empirisch untersucht und theoretisch modelliert. Wahrnehmungs- und Kognitionspsy-
chologie liefern hierzu generalisierbare Erkenntnisse, die geeignet sind, das PID-Mo-
dell weiter auszuschirfen und sowohl die theoretische Modellierung als auch die empi-
rische Untersuchung von Professionskompetenz priziser zu rahmen.

3.1 Top-down- und Bottom-up-Steuerung der Wahrnehmung

Es gilt in der Wahrnehmungs- und Kognitionspsychologie als unbestritten, dass der
Wahrnehmungsprozess keine ausschlie8lich daten- bzw. reizgesteuerte Verarbeitung dar-
stellt, sondern in erheblichem Malle wissensbasiert verlduft (Anderson, 2007, S. 182—
184; Goldstein, 2015, S. 7-9; Schoenfeld, 2011, S. 25-27). Eine Situation erscheint
einem Wahrnehmenden vertraut, weil er sie in ein aktiviertes (Erfahrungs-)Wissen ein-
ordnen und als Variante von schon Bekanntem erleben kann. Damit werden ferner be-
stimmte Erwartungen (s.u.) an die wahrgenommene Situation geweckt. Die Bedeutung
der Top-down-Verarbeitung im Wahrnehmungsprozess zeigt sich schon in dem Einfluss,
den sie auf die Aufmerksamkeitsfokussierung hat: Das in einer Situation aktivierte Wis-
sen bestimmt mit, worauf die Aufmerksamkeit gerichtet wird, und die Aufmerksam-
keitsfokussierung wiederum bestimmt, welche Aspekte der konkreten Situation iiber-
haupt Teil weiterer Wahrnehmung werden (Goldstein, 2015, S. 128).

Der Prozess der Aufmerksamkeitsfokussierung verlduft dabei keinesfalls zwingend
bewusst ab (Anderson, 2007, S. 127), sondern wird von dem bestehenden konzeptuellen
Wissen (Schemata) und/oder episodischen Wissen (Skripts) gesteuert. Dieses bestimmt,
»what people perceive and interpret — much of the time without their being aware of
it“ (Schoenfeld, 2011, S. 15). In der kognitiven Psychologie werden unter Schemata
Aspekte wiederkehrender Situationen, Merkmale vertrauter Objekte oder Eigenschaf-
ten von Institutionen und Personen-Typen verstanden (Anderson, 2007, S. 186—192).
Im Gegensatz zu diesem nicht-prozesshaften, konzeptuellen Wissen umfassen Skripts
Muster wiederkehrender oder stereotypischer Handlungssequenzen (Anderson, 2007,
S. 192—-195). Skripts stellen den Niederschlag einer in der Praxis durchgefiihrten oder
erlebten Handlung dar, werden also beispielsweise in der jahrelangen eigenen Schul-
erfahrung erworben (vgl. Blomeke, Eichler & Miiller, 2003, S. 107). Die Top-down-
Steuerung der Wahrnehmung erklért, weshalb erfahrene Personen ihre Aufmerksamkeit
eher auf perzeptuelle Merkmale der Tiefenstruktur einer Situation lenken kdnnen als
weniger erfahrene Personen, deren Wahrnehmung héufig auf Oberflichenmerkmale ge-
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richtet ist (Anderson, 2007, S. 349; Goldstein, 2015, S. 131-132). Erfahrene Personen
wissen, worauf in einer bestimmten Situation zu achten ist.

3.2 Modi spontaner Verarbeitung — Aktivierung von Handlungsroutinen

Die spontane Einordnung des Wahrgenommenen in das bestehende Wissen fiihrt zum
Verstehen oder, wie es in der Wahrnehmungspsychologie heif3t, zum Erkennen (Gold-
stein, 2015, S. 7), das sich unwillkiirlich als ein mentales Ereignis einstellt. Wie bereits
flir die perzeptuellen Prozesse dargestellt, ist auch der Prozess, der zu diesem Ereignis
hinfiihrt, stets zugleich wissens- und wahrnehmungsgesteuert (Bottom-up- und Top-
down-Verarbeitung): Eine wahrgenommene Situation wird verstanden bzw. erkannt, in-
dem sie gemél dem vorhandenen Wissen verarbeitet werden kann. Wahrmehmungspsy-
chologische Studien weisen darauf hin, dass der Einfluss der Top-down-Verarbeitung
zunimmt, je komplexer die zu verstehende Situation ist (Goldstein, 2015, S. 8—9), da
die Menge an Informationen ohne eine starke Top-down-Fokussierung nicht verarbeitet
werden kann.

Zugleich mit dem Verstehen stellen sich Erwartungen an den Fortgang der Situa-
tion ein, die die Selektion und die Einordnung (das Verstehen) des fortlaufend Wahr-
genommenen steuern, indem im Riickgriff auf abstrahiertes Wissen Voraussagen ge-
macht werden kdnnen (Anderson, 2007, S. 183). Allerdings liegt gerade infolge dieser
erwartungsgesteuerten Verstehensprozesse auch ein spontanes Missverstehen nahe. Stu-
dien weisen nach, dass Probanden Default-Werte von aktivierten Schemata und Skripts
wahrnehmen und verarbeiten, obwohl sie gerade nicht Teil der Situation sind. Dieses
Phidnomen wird als ,,psychologische Realitdt (Anderson, 2007, S. 185) aktivierter
Schemata und Skripts bezeichnet, die solange als gegeben angenommen werden, bis
sie explizit ausgeschlossen werden. Dass die Wahrnehmung dann blind fiir die eigent-
liche Situationsspezifik ist, liegt nahe und wurde in Experimenten zur Aufmerksam-
keitsfokussierung eindrucksvoll nachgewiesen (Goldstein, 2015, S. 138—140). Irrita-
tion im Verstehensprozess tritt auf, wenn die Wahrnehmungsdaten nicht gemia3 dem
Wissen verarbeitet werden konnen und daher die Einordnung nicht oder nur partiell
gelingt bzw. wenn mehrere Varianten des Skripts konkurrieren. Im Falle der Irritation
werden alternative Skripts aktiviert, mit denen eine Verarbeitung gelingt, oder die mit
dem Gefiihl des Erstaunens verbundene Erkenntnis stellt sich ein, dass etwas so noch
nicht Erlebtes vorliegt.

Das in Schemata und Skripts organisierte Wissen iiber Unterricht als eine soziale
Praxis ist eng mit Uberzeugungen verbunden und besitzt normative Komponenten:
Werturteile iiber das, was normal ist, und ihnen zugrunde liegende Werte, ,,die sich auf
wiinschenswerte Zielzustinde oder Verhaltensweisen beziehen, die situationsiibergrei-
fend wirken, [und] die Auswahl und Bewertung von Verhalten, Ereignissen oder Objek-
ten leiten* (van Holt, 2013, S. 20; ausfiihrlich Bilsky, 2009, S. 47). Die Uberzeugungen
von richtigem und falschem Handeln und richtigem und falschem Wissen sind mit po-
sitiven und negativen Emotionen verbunden und bringen es mit sich, dass das Wahr-
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genommene nicht nur spontan verstanden (oder partiell verstanden, missverstanden),
sondern auch spontan gewertet wird. Schoenfeld, der extensiv die Rolle von ,,beliefs,
values, tastes, and preferences® (Schoenfeld, 2011, S. 29) im Verstehens- und Entschei-
dungsprozess von Lehrer/innen untersucht hat, weist einen starken Einfluss des subjek-
tiven Werts nach, der einem Schema oder Skript zugeschrieben wurde (vgl. Schoenfeld,
2011, S. 29). Schoenfeld geht sogar so weit, zu behaupten, dass man das ,,in-the-mo-
ment decision making® einer Person verstehen konne, wenn man ihre subjektiven Werte
kenne: ,,Thus, if you understand people’s subjektive valuations you can make sence of
their decision making.* (Schoenfeld, 2011, S. 17)

Spontane Wertungen des Verstandenen sind allerdings anfllig fiir Verzerrungen und
Erwartungseffekte etwa in Folge von nicht adaptierten Skripts, Vorurteilen und Stereo-
typen (van Holt, 2013, S. 24). Analog zu dem (mitunter problematischen) Einfluss der
wissensbasierten Wahrnehmung beeinflussen die Wertungen des Verstandenen die an-
schlieBenden Handlungen. Der zur Vermeidung von solchen Verzerrungen wiederholt
vorgebrachte Imperativ ,,werte nicht sofort™ ist insofern nicht angemessen formuliert,
als er die Verlaufslogik der skriptgeleiteten Verarbeitung von wahrgenommenen Hand-
lungen und Handlungsfolgen verkennt: Einstellungen und Wertungen sind dergestalt
mit dem Wahrnehmungsprozess verschmolzen, dass ihre Unterdriickung die skriptgelei-
tete Wahrnehmung und das Verstehen beeintrichtigen kann. Angemessen sind vielmehr
Aufforderungen, das Verstehen zu revidieren, spontane Wertungen zu reflektieren und
bewusste Werturteile erst dann zu féllen, wenn man zu angemessenen Interpretations-
urteilen gelangt ist. Dafiir miissen ,,eventuell willentlich die Effekte automatischer Pro-
zesse zuriickgedriangt und iiberformt werden® (van Holt, 2013, S. 24).

Auch die Entscheidungen, die im Anschluss an das Verstehen einer Situation getrof-
fen werden, sind von dem Vorwissen bzw. den Erfahrungen der Akteure abhingig.

Decision making and resource access are largely automatic when people are engaged
in well practiced behavior. [...] [W]hen people perceive a situation as being of a fa-
miliar type, they have a ,default® set of expectations that guide their [...] actions.
(Schoenfeld, 2011, S. 16)

In der Situation der Beobachtung eigenen Unterrichts sind Beobachter als Agierende
vielfach dergestalt eingebunden, dass ihre eigenen Handlungsmoglichkeiten durch ein
Skript begrenzt sind. Wenn sie das Wahrgenommene automatisch verstehen und wer-
ten, ergeben sich daraus auch — im Fall der Eindeutigkeit und spontanen Gewissheit —
automatisch bestimmte Handlungsoptionen, die weniger Entscheidungen im Sinne der
bewussten Wahl zwischen vorgestellten Alternativen sind als vielmehr eine routinierte
Weiterfiihrung eines vertrauten und mit positiven Emotionen verbundenen Skripts.
Aufgrund von Erfahrungen mit entsprechenden Situationen haben die Agierenden (an-
gemessene) Reaktionen bzw. Handlungsroutinen gespeichert, die sie abrufen konnen
(Anderson, 2007, S. 406): ,,People function as effectively as they do because much of
what they do is well practiced and thus does not demand a great deal of conscious or ex-
plicit decision making to carry out* (Schoenfeld, 2011, S. 17).
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Wenn eine grofle Anzahl an Variationen eines Skripts automatisch abrufbar ist, dann
kann der Handelnde eine situationsangemessene Handlungsroutine abrufen. Wird aber
auf ein vertrautes Standardskript zuriickgegriffen, das nicht adaptiv fiir die Situations-
spezifik ist, dann tritt auf, was mit Margolis als ,,tacit blindness* (1990, S. 129) bezeich-
net werden kann, die einer reflexiven Brechung bedarf (Neuweg, 2001, S. 344). Feh-
lende Erfahrungen bzw. das Ablosen der Wahrnehmung und Interpretation von einem
unmittelbaren Handlungsdruck kann hier zu einem Abbruch der spontanen Verarbei-
tungskette zwischen Verstehen, Werten und Aktivieren einer Handlungsroutine fithren
und den im vorigen Abschnitt beschriebenen Prozess in Gang setzen, bei dem Wahr-
nehmung und Interpretation auf dem Wege einer Reflexion von Praxis auf das Wissen
und die Uberzeugungen zuriickwirken konnen. Erst wenn nicht nur das Wahrschein-
liche und Erwartbare wahrgenommen und verarbeitet wird und schlechtestenfalls die
Wahrnehmung der Situation dem Wissen angepasst wird, sondern der Blick fiir das Be-
sondere der Situation gedffnet ist, besteht die Moglichkeit, dass das Erfahrungswissen
wachsen und die professionelle Kompetenz zur adaptiven Handlungsentscheidung sich
entwickeln kann (Goldstein, 2015, S. 111-118; vgl. Schoenfeld, 2011, S. 28-29). An-
ders ausgedriickt: Es sind Veranderungs- und Ergdnzungsprozesse, die zur Ausbildung
variantenreicher Schemata und Skripts hinfiihren.

3.3 Modi reflektierender Verarbeitung — bewusste Handlungs-
entscheidungen

Die Modi einer reflektierten Verarbeitung sind allerdings weder als hoherwertig zu
bezeichnen noch fiithren sie grundsétzlich zu anderen Handlungsentscheidungen: Die
Modi einer reflektierten Verarbeitung unterscheiden sich von der spontanen Verarbei-
tung allein im Grad der Bewusstheit der vollzogenen Interpretations-, Wertungs- und
Entscheidungsprozessen. Ferner darf man die Modi spontaner und reflektierender Ver-
arbeitung nicht dergestalt missverstehen, dass eine reflektierte Verarbeitung eine — mit
Schon (1983) gesprochen — ,reflection on action* voraussetzt, wohingegen die spon-
tane Verarbeitung grundsitzlich unter Handlungsdruck, also in action stattfindet. Die
spontane Verarbeitungskette in action kann mit Schon als ,,knowing in action (Schon,
1983, S. 50-52) bezeichnet werden, die immer mit der oben beschriebenen Gefahr ein-
hergeht, dass eine Situation nur im Rahmen dessen verarbeitet wird, was in einem Skript
als normal gewertet wird. Mit zunechmendem Abstandnehmen zum Fluss der Verarbei-
tungskette geht knowing in action in reflection in action iber, womit die Modi reflektie-
render Verarbeitung einsetzen, die aber noch unter Handlungsdruck ausgefiihrt werden.
Reflection on action setzt die Aussetzung des Handlungsdrucks voraus. Aber auch in
einer solchen Situation ist es moglich, dass — wie oben beschrieben — mit Handlungs-
routinen reagiert wird, d.h., dass ein spontaner Verarbeitungsprozess ablauft. Mit der
Unterscheidung zwischen spontaner und reflektierender Verarbeitung soll deutlich ge-
macht werden, dass grundsétzlich zwei Modi im Prozess der professionellen Unterricht-
wahrnehmung zu unterscheiden sind.
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Wie lassen sich die beiden Modi der Verarbeitung definitorisch so voneinander abgren-
zen, dass der Ubergang von einem zum anderen Modus analytisch bestimmt werden
kann? Einen Ubergang vom spontanen zum reflektierten Verarbeitungsmodus sehen wir
immer dann als gegeben an, wenn in mindestens einer der folgenden Komponenten
mentaler Verarbeitung ein modaler Wechsel erfolgt, ndmlich ein Wechsel ...

von der Fihigkeit, eine Situation ohne bewusste Steuerung wahrzunehmen, zu der
Fahigkeit, eine Situation gezielt zu beobachten, um ihre Vielschichtigkeit wahrneh-
men zu kénnen;

von der Féahigkeit, das Wahrgenommene spontan zu verstehen, zu der Fahigkeit, Ver-
stehensmdglichkeiten beziiglich ihrer Situationsangemessenheit zu beurteilen und
das Wahrgenommene bewusst zu interpretieren;

von der Fihigkeit, beim Verstehen spontane Erwartungen an den Fortgang der Si-
tuation zu aktivieren, zu der Fahigkeit, Vermutungen und Vorhersagen bewusst zu
entwickeln;!

von der Féahigkeit, das Wahrgenommene spontan zu bewerten, zu der Fahigkeit, ein
Werturteil dariiber zu treffen, ob das wahrgenommene Handeln den situativ relevan-
ten Handlungszielen oder Wertmaf3stiben angemessen ist;

von der Fahigkeit, auf der Grundlage des situationsbezogenen Verstehens und Wer-
tens spontan Handlungsroutinen zu aktivieren, zu der Fahigkeit, bewusste Entschei-
dungen zwischen Handlungsalternativen zu treffen.

Spontane mentale Verarbeitung ——>  Reflektierte mentale Verarbeitung
(geringe Bewusstheit) <€—— (hohe Bewusstheit)

spontane
Handlungsroutinen

Zielgerichtetes
Entscheiden

unbewusstes

automatisches
Wahrnehmen

ereignishaftes
Verstehen

bewusstes
Werturteil

aktives
Interpretieren

gesteuertes
Beobachten

Abb. 3: Unterschiedliche Modi der mentalen Verarbeitung

1

In unserer Darstellung der mentalen Verarbeitung in Abb. 2 und 3 fithren wir Erwartung und
Vorhersage nicht eigens auf, weil sie im Unterschied zu den anderen Komponenten kein not-
wendiger Bestandteil jeder Unterrichtsbeobachtung sind.



Heins/Zabka: Mentale Prozesse bei der Unterrichtsbeobachtung 913

Die reflektierenden Verarbeitungsmodi sind nicht leichthin als hoherwertig zu bezeich-
nen. Denn es sind die spontan angemessenen Verarbeitungsprozesse, die effektives
Handeln in der Situation moglich machen, weil sie mit einer geringeren perzeptuellen
Beanspruchung einhergehen: Es werden weniger Wahrnehmungskapazititen genutzt
(Goldstein, 2015, S. 142—143). Wegen des geringeren cognitive loads (Anderson, 2007,
S. 120) bei automatisierten Prozessen kann parallel Aufmerksamkeit auf weitere Merk-
male der Situationen gerichtet werden. Die reflektierenden Verarbeitungsmodi hingegen
gehen mit einer hohen kognitiven Belastung einher, die unter Handlungsdruck nicht
ohne (starke) Aufmerksamkeitsfokussierung moglich ist. Professionelles Handeln er-
fordert die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die jeweilige Herausforderung und
zugleich die Fahigkeit, bei unerwarteten Ereignissen und hinzukommenden Herausfor-
derungen zusitzliche Wahrnehmungskapazitéten zu nutzen, um den Fokus wechseln zu
konnen.

Das Ziel der Entwicklung einer professionellen Unterrichtswahrnehmung kann also
nicht darin bestehen, immer im reflektierenden Modus Unterricht wahrzunehmen. Das
Ziel besteht vielmehr darin, dass eine Situation spontan angemessen verstanden und ge-
wertet wird, um situationsaddquate Handlungsroutinen anstelle nicht-adaptiver Stan-
dardskripts aktivieren zu konnen. Diesem Ziel liegt die folgende theoriebasierte An-
nahme zugrunde: Wer {iber variantenreiche Skripts von Unterrichtsprozessen verfiigt,
kann im spontanen Verarbeitungsmodus mit groferer Wahrscheinlichkeit situations-
adédquate Entscheidungen treffen als jemand, der nur iiber wenige Skripts verfiigt.

Aus der bisher referierten Theorie leiten wir weiterhin die Vermutung ab, dass in der
Lehrer/innenbildung variantenreiche Skripts und Schemata tiber reflektierende Verarbei-
tungsmodi und deren Verankerung im weiterfithrenden praktischen Handeln? aufgebaut
werden konnen. Aus den kognitionspsychologischen Erkenntnissen von Anderson,
Goldstein und anderen lésst sich folgende — hier formelhaft ausgedriickte — Erwerbslogik
als zumindest eine mogliche Verlaufsform ableiten: Das Aufbrechen automatischer Ver-
arbeitungsketten mit dem Ziel der Verbesserung professioneller Unterrichtswahrneh-
mung geht zuerst mit einer hohen kognitiven Belastung und Aufmerksamkeitsfokus-
sierung im reflektierenden Modus einher und fiihrt in einem zweiten Schritt zu einer
automatischen, wenige kognitive Ressourcen bindenden Verarbeitungskette zuriick, die
wiederum Aufmerksamkeitskapazititen fiir andere Aspekte der Situation erdffnet.

Das Transkript der in Teil 4 folgenden Fallanalyse ist so gewihlt, dass es unsere
Hypothesen zum Aufbau variantenreicher Skripts veranschaulicht und die in den vor-
angegangenen Abschnitten dargestellte Theorie mentaler Prozesse der Unterrichtsbeob-
achtung illustriert. Die Gelingensbedingungen der Lernsituation, die zu einem erfolgrei-
chen Aushandlungsprozess der Studierenden gefiihrt haben, werden dabei nicht explizit
in den Blick genommen. Der Fokus wird dezidiert auf die ablaufenden mentalen Pro-
zesse der Unterrichtswahrnehmung gelenkt, die sich in der Auseinandersetzung von drei

2 Im Rahmen fachdidaktischer Begleitseminare in schulpraktischen Studien ist dies in einer
unterrichtspraktischen Beriicksichtig und Erprobung von in der Reflexion gewonnenen Ein-
sichten moglich.
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Studentinnen mit einem Unterrichtstranskript aus dem Literaturunterricht zeigen. Wir
behaupten damit nicht, dass die Prozesse in anderen Féllen vergleichbar verlaufen. Eine
entsprechende Priifung an weiteren Féllen mit der Moglichkeit einer Bestétigung, Falsi-
fikation oder Modifikation unserer Annahmen steht noch aus. Beide Modi sind aus der
Perspektive der Wahrnehmungs- und Kognitionspsychologie als feste Bestandteile von
professioneller Unterrichtswahrnehmung anzusehen und beide Verarbeitungsmodi sind
also in der Lehrer/innenbildung auszubilden. Und dieses Ziel ,,setzt den konkreten Fall,
die praktische Situation, voraus, an der gelernt wird.“ (Neuweg, 2001, S. 362)

4. Mentale Prozesse der Unterrichtswahrnehmung am Beispiel

Die der Analyse zugrundeliegenden Daten sind im Sommersemester 2016 in einem li-
teraturdidaktischen Begleitseminar im Rahmen schulpraktischer Studien aufgezeichnet
worden. Bei der Erhebungssituation handelte es sich um eine universitire Lernsitua-
tion, die im speziellen Kontext des Seminars der Forderung der Verarbeitungsfahigkeit
zur Unterrichtsbeobachtung diente und auf Aushandlungsprozesse der Studierenden
in einem kommunikativen Kleingruppensetting hin angelegt war. Dass die ablaufen-
den Prozesse nicht zwingend jenen entsprechen miissen, die in einer individuellen,
d.h. einer nicht auf kommunikativen Austausch gerichteten Situation bei einem einzel-
nen Individuum ablaufen, sondern ggf. erst im Aushandlungsprozess emergieren, er-
scheint im Hinblick auf das Ziel der Darstellung vertretbar. Gegenstand der transkri-
bierten Unterrichtsstunde ist die Kurzgeschichte ,,Nachts schlafen die Ratten doch von
Wolfgang Borchert, liber die in einer 7. Hauptschulklasse ein Unterrichtsgespriach ge-
fithrt wurde.?

Bei dem Setting handelt es sich um eine Reflexion der Praxis, wobei die Seminar-
teilnehmer von unmittelbarem Handlungsdruck entbunden sind. Prozesse der sponta-
nen Verarbeitung laufen jedoch trotzdem ab — wenn auch durch den Seminarkontext in
sehr viel geringerem Mal3e als vermutlich in einer realen Handlungssituation. In einem
forschungsmethodisch probaten inferenziellen Verfahren wird von AuBerungen einer
Person auf die dahinterliegenden mentalen Prozesse geschlossen, die notwendig vor-
angegangen sind (vgl. Grzesik, 2005, S. 375).# Mit der Fokussierung auf ablaufende

3 Das Transkript stammt aus dem Beitrag von Eva Fischer ,,... also der Mann will glaube ich
den Jungen ablenken®. ,Nachts schlafen die Ratten doch® von Wolfgang Borchert in einer
7. Hauptschulklasse und ist im Rahmen einer Untersuchung der Frankfurter Arbeitsgruppe
um Valentin Merkelbach entstanden, die literarische Gespriache zum Gegenstand hatte (vgl.
Fischer, 1995).

4 Damit ein solcher Auswertungsprozess wissenschaftlichen Anspriichen empirischer Sozial-
forschung entspricht, wurde ein ausfiihrliches Kodiermanual entwickelt. Der vorliegende
Beitrag bietet nicht den Raum, dieses darzustellen, denn die Analyse dient hier vorrangig der
lustration der entwickelten Theorie zu mentalen Prozessen der Unterrichtswahrnehmung.
Eine Darstellung und Begriindung der Auswertungsmethodologie ist fiir weitere Publikatio-
nen geplant.
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mentale Prozesse geht die Rekonstruktion derjenigen Unterrichtsskripts einher, die im
Moment der Unterrichtswahrnehmung aktiviert werden.

4.1. Spontane Verarbeitung des Unterrichtsgespréchs

Der Prozess der Unterrichtswahrnehmung hat im vorliegenden Fall mit dem Lesen des
Unterrichtstranskripts begonnen. Folgende Aufforderung zielt im Anschluss darauf, die
spontanen Verarbeitungen der Studierenden zum Gegenstand der Verstdndigung zu ma-
chen, indem sie ihre (emotionalen) Reaktionen verbalisieren: Was ist [hnen beim Lesen
spontan durch den Kopf gegangen? Welcher Moment des Gesprdchs erscheint Ihnen
besonders bemerkenswert? Der Arbeitsauftrag greift die Erkenntnis auf, dass jeder re-
flektierenden Bearbeitung immer eine spontane und unwillkiirliche Verarbeitung vor-
ausgeht (Kahneman, 2012, S. 37—40), die aufgrund unserer kognitiven Unféhigkeit, sie
auszuschalten, produktiv aufzugreifen ist. Die spontane Verarbeitung stellt die Basis der
reflektierenden Verarbeitung dar, sodass ihr Einfluss nicht zu gering eingeschétzt wer-
den darf.>

S4: Also (-) GANZ komisch fand ich schon mal den Anfang (-). Das war so 6h- [...]
FANGT doch mal irgend [wo an.]

S5: [Genau.]®
(Zeile 1-3)

S4 zeigt sich spontan irritiert von dem Einstieg der Lehrerin im Transkript und wird
von S5 bestitigt. Als ,.komisch* empfinden beide die bloBe Aufforderung der Lehre-
rin, ,,fangt doch mal irgendwo an®. Dieser vollkommen offene Einstieg ldsst sich fiir
die beiden Studierenden vermutlich nicht in ihr mentales Skript eines gesprachsformi-
gen Literaturunterrichts einordnen. Mit der Einordnung ,.komisch® wird die negative
emotionale Grundierung der wahrgenommenen Abweichung bzw. Irritation von einem
zugrunde liegenden Skript markiert. Eine solche emotionale Reaktion indiziert im Ver-
standnis der dargestellten kognitionspsychologischen Theorie eine entsprechende ne-
gative Wertung der Situation, die weitere Wahrnehmungs- und Entscheidungspro-
zesse beeinflusst. Gegensétzlich ist die spontane Verarbeitung der Unterrichtssituation
durch Se.

S6: Ja aber ich- Also ich hab schon ofter so Vorlesegespriche GEFUHRT und d:hm-
(-) -tatsdchlich ist das son klassischer Einstieg [...] Man HOFFT dass natiirlich

5 Das Ausdriicken einer spontanen Verarbeitung hat einen anderen Status als die spontane Ver-
arbeitung im Handlungsvollzug. Im Seminarkontext ist die spontane Verarbeitung allerdings
nur iiber den Umweg der nachtrdglichen Verbalisierung einzufangen.

6 Worter in Majuskeln verweisen auf eine betonte Sprechweise, Worter in eckigen Klammern
auf ein gleichzeitiges Sprechen von mehreren Personen.
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(-) von selbst die Kinder irgendwie (erstmal iiberhaupt-) [...] -irgendwie Gedan-
ken (-) AUSSERN. Erste Eindriicke (-) was weiB ich also-

S5: Mhm.

S6: WAS geht in mir vor
(Zeile 10—-16)

Fiir S6 ist der Einstieg nicht irritierend, denn sie kann auf eigene Erfahrungen mit eben
solchen Gesprichssituationen zuriickgreifen und den Einstieg entsprechend als typisch
fiir ein bestimmtes Handlungsmuster gesprachsformigen Literaturunterrichts wahrneh-
men. Denkbar wire es, dass die AuBerung der Studentin S6 an dieser Stelle eine fachdi-
daktische Schulmeinung widerspiegelt, die S6 in ihrer eigenen Lehrerfahrung bestitigt
sieht. Zugleich sind es aber gerade der Verweis auf eigene Lehrerfahrungen und die Tat-
sache, dass sie sich spontan nicht irritiert zeigt und die Situation positiv wertet, die den
Schluss nahelegen, dass S6 nicht blof3 auf einer Schulmeinung der Fachdidaktik auf-
baut, sondern die ausdriicklich erwihnte Lehrerfahrung mental als Handlungsskript re-
présentiert ist.

Die drei Studentinnen kommentieren nicht nur den offenen Gespréichseinstieg, son-
dern auch den weiteren Verlauf des dokumentierten Gesprichs, der von einem fast voll-
stindigen Verzicht auf inhaltliche Lenkung gekennzeichnet ist. Die Lehrerin ldsst das
Gespréch laufen, indem sie die Schiilerinnen und Schiiler gemal der Reihenfolge ihrer
Meldung aufruft und so gut wie keine eigenen Gespriachsimpulse setzt. Dadurch ent-
steht eine Reihung von VerstehensduBBerungen und teilweise kithnen Vermutungen zu
unterschiedlichen Aspekten der Erzahlung Borcherts. S4 bezeichnet ihre spontan wer-
tende Reaktion auf diese Gesprachsfiihrung ausdriicklich als emotional grundiert:

S4: [...] ich hatte irgendwann das Gefiihl dass es irgendwie so einfach- (-) -wilde
SPEKULATIONEN sind die jetzt irgendwie d:a- [...]

S5: Ja. Also es ging ja in ne Richtung die irgendwie nicht mehr STRUKTIERT war
finde ICH.

S4: [...] Es war ZU offen dann doch.
(Z.23-29)

Die Einordnung als ,,wilde Spekulation® und ,,zu offen* verweist auf die enge Verkniip-
fung von Vorstellungen iiber eine normale Gesprachssituation mit positiven und negati-
ven Emotionen. S6 hingegen wertet auch das ungelenkte Laufen-Lassen des Gesprichs
positiv:

S6: Ja (-) findest du? (--) Ich find das tatsichlich ziemlich cool-
(Z. 48)

Dass der offene Gespriachseinstieg und der ungesteuerte Gesprachsverlauf jeweils ein-
heitlich negativ oder positiv bewertet werden, ldsst sich unserer Einschitzung nach dar-
auf zurlickzufiihren, dass die Studentinnen hier bestimmte Verlaufsmuster (Skripts) ak-
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tivieren, denen sie die einzelnen wahrgenommenen Situationen spontan zuordnen und
die mit negativen oder positiven Emotionen verbunden sind.” Wenn es sich so verhilt,
miisste ihnen der Verlauf als folgerichtig erscheinen und das Verstehen eines kohdrenten
Zusammenhangs miisste sich einstellen. Dass S6 die lenkungsfreie Gespréachsfithrung
im Anschluss an den offenen Eingangsimpuls positiv wertet, konnte damit zusammen-
hingen, dass ihr ein solcher Zusammenhang aus der Vorerfahrung ,,Vorlesegespriche*
vertraut ist, auf die sie bereits zu Beginn des Gespréchs hinweist. S4 und S5 aktivieren
moglicherweise ein anderes Skript, das eine Generalisierung anderer Erfahrungen (ver-
mutlich Lehr- oder Lernerfahrungen der Schulzeit) ist und das kontrdre Erwartungen an
einen ,normalen‘ Ablauf einer Unterrichtseinheit zum Umgang mit Erzdhlungen um-
fasst. Die spontane Wertung des Einstiegs als ,,komisch™ und des weiteren Verlaufs als
»zu offen” (S4 und S5, Z. 1 und Z. 29) lieBe sich dann auf eine Abweichung von der
eigenen Vorerfahrung zuriickfiihren; die kontrdre Bewertung des Einstiegs als ,klas-
sisch* und des Fortgangs als ,,cool” (S6, Z. 48) auf eine Bestitigung der anderen Vor-
erfahrung.

4.2. Explikation und Begriindung des spontanen Verstehens

Den weiteren Umgang der Studierenden mit ihren spontanen Wertungen interpretie-
ren wir als eine Bestitigung unserer Annahme, dass hier eine skriptgeleitete Verarbei-
tung des Wahrgenommenen erfolgte. In dem untersuchten Reflexionsgesprich setzt ein
Prozess ein, in dem die Studierenden (a) ihr spontan aktiviertes Wissen bzw. ihr Stan-
dardskript auf dessen Situationsangemessenheit priifen, (b) das spontan Verstandene be-
wusst interpretieren und darauf aufbauend (c) ein Werturteil treffen, das den situativen
Kontext der Unterrichtssituation aufgreift, anstatt nur die Abweichung bzw. Erfiillung
des vermeintlich Normalen spontan zu werten. S5 begriindet ihre Kritik am Laufen-Las-
sen des Gesprichs mit dem Hinweis auf Schiilerduflerungen, die gemessen am Wortlaut
der Erzéhlung falsch sind:

S5: Also IRGENDWANN ging es einfach- (1) Kamen PUNKTE die irgendwie (--)
NICHT- (-) Also wos (1) ei- (-) hoffentlich eigentlich KLAR war dass nicht s:o-
(-)-der Fall war.

(Z.34-36)

7 Moglicherweise sind die im Geddchtnis der Studentinnen als Skripts représentierten Hand-
lungssequenzen mit ,,subjektiven Theorien™ verbunden, die wie Skripts ,.handlungsleitende
Kognitionen® sind, aber , komplexe Uberzeugungen des Individuums zu grundlegenden Fra-
gen des Lehrens und Lernens® beinhalten (Blomeke et al., 2003, 108). Ob dies der Fall ist und
in welchem Verhéltnis die rekonstruierten Skripts gegebenenfalls zu subjektiven Theorien der
Studierenden stehen, lédsst sich anhand der vorliegenden Daten nicht rekonstruieren (zu me-
thodischen Herausforderungen der Rekonstruktion von subjektiven Theorien siche Wagner,
2016, S. 12—13).
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S5 vermisst eine Richtigstellung solcher AuBerungen und driickt ihre emotionale Grun-
dierung dieser Beobachtung aus: ,,hoffentlich eigentlich klar*; S4 stimmt zu und kriti-
siert, dass der Text stattdessen bereits interpretiert wird:

S4: Also (--) Ich find halt (-) man geht so schnell auf ne- [...] -also auf ne DEU-
TUNGSEBENE (-) Bevor iiberhaupt so mal- Also klar was findet ihr bemerkens-
wert an der Geschichte. Das is natiirlich so interes- ein interessanter EINSTIEG-
(-) Aber dass man schon richtig auf die DEUTUNGSEBENE geht- (1,5) -finde
ich der Sprung irgendwie sehr GROSS. Dazwischen hitte ich gedacht dass man
erstmal (halt) noch den INHALT ZUSAMMENFASST (-) Und DANN wenn
man sowas macht mit das ist der OPA- (-) -dann irgendwie auch am TEXT guckt
ja wieso kann das SEIN und so.

(Z. 40-47)

Die Studentinnen begriinden ihre Kritik an der Gesprachsfiihrung damit, dass die Ver-
stehensduflerungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht unverziiglich am literarischen
Text gepriift werden, und dass die Lehrerin Interpretationen zuldsst, bevor eine solche
Priifung erfolgt. Das aktivierte Skript gesprachsformigen Literaturunterrichts der bei-
den Studentinnen 4 und 5 — es soll hier Skipt A genannt werden — umfasst allem An-
schein nach wenigstens die folgenden Merkmale flir den Umgang mit Kurzgeschichten:
(A) Strukturierung des Verstehens- und Interpretationsprozesses durch die Lehrper-
son, (A,) Kleinschrittigkeit der Verstehensentwicklung, (A;) gemeinsame Inhaltssiche-
rung und (A,) textnahes Arbeiten/Gegenstandsorientierung. Diese Merkmale steuern
mit grofiter Wahrscheinlichkeit bereits die spontanen Prozesse des Wahrnehmens, Ver-
stehens und Wertens. Im Reflexionsprozess explizieren die beiden Studentinnen dann
die Merkmale eines — fiir sie — normalen Literaturgesprichs, interpretieren die Si-
tuationen des wahrgenommenen Gesprichs als davon abweichend und begriinden so
ihr Werturteil {iber das, was sie an der Unterrichtssituation vermisst oder beméangelt
haben.

Auch S6, die das offen gefiihrte Gespriach spontan positiv wertet, begriindet ihr Ur-
teil, indem sie die Merkmale des von ihr fiir ,klassisch™ gehaltenen Skripts expliziert
und damit das Wahrgenommene interpretiert.

S6: Also #hm- [...] -6h (-) hab gedacht dass es (ihm) ein SCHONER Einstieg ist
um einfach erstmal dieses- (-) -das EIGENE INTERPRETIEREN in Gang zu
bringe OHNE (--) d:hm groBartig erstmal- ZUSAMMENFASSEN Fragen klé-
ren (-) Also es ist wirklich so die Schiiler konnen erstmal (-) von SICH aus LOS-
LEGEN -und es ist eben (-) SEHR SEHR offen. Klar natiirlich machts nicht al-
les SINN was die sagen. Aber darum gehts ja AUCH. Das ist ja auch (-) Teil des
literarischen LERNENS- (-) -einfach damit UMZUGEHEN (-) was fiir die- also
Interpretieren LERNEN ne? Das ist ja auch ne Sache die man erstmal irgend-
wie (--) LERNEN muss.

(Z. 49-57)
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S6 hebt die Aspekte positiv hervor, die S4 und S5 kritisch sehen, und deutet den Ver-
weis auf nicht-gegenstandsangemessene Verstehensleistungen als Weg des Interpre-
tieren-Lernens. Deutlich wird auch in dieser AuBerung die mit der positiven Wertung
verbundene Emotion: Der Einstieg wird als ,,schon® bezeichnet. An dieser Stelle ist
die Beschaffenheit des Skripts von S6, das die spontane und auch die reflektierende
Verarbeitung bis zu diesem Zeitpunkt deutlich top-down bestimmt, klarer fassbar.
Das — hier so bezeichnete — Skript B umfasst zumindest die folgenden Merkmale: (B;)
Schiilerorientierung, (B,) Ergebnisoffenheit, (B;) Verstehen und Interpretieren als offe-
ner Suchprozess, (B,) Wertschitzung individueller Verstehensleistungen.®

Die Studentinnen setzen ihre unterschiedlichen Interpretationen und Bewertungen
nicht rein konfrontativ gegeneinander, sondern versuchen, die jeweils andere Sicht-
weise nachzuvollziehen, um auf diese Weise die eigene zu begriinden. Sie konzedieren
wechselseitig, dass die Wahrnehmung der anderen Seite zwar richtig ist, beharren aber
auf der eigenen Interpretation und Bewertung. So konzediert S4, dass die offene Ge-
sprachsfithrung der Lehrerin auf den ersten Blick auch positiv wirken kann:

S4: Erstmal denkt man ja so ja ist ja auch ganz NETT [...] wenn die Lehrerin nicht
immer die ganze Zeit hinterfra:gt
(Z.21-23)

Die Studentin betont im Anschluss an dieses Zugestindnis, dass die zunéchst ,,nett”
wirkende Form der Gespréchsfithrung jedoch aufgrund der zu groflen Offenheit zu Spe-
kulationen fiihrt. Auf genau diesen inhaltlichen Punkt bezieht S6 einige AuBerungen
spéter ihrerseits eine wahrnehmungsbezogene Konzession, die wir oben schon zitierten:
,,Klar natiirlich machts nicht alles SINN was die sagen (Z.49—-59). Auch diese Studen-
tin beharrt dann aber auf dem eigenen Skript, indem sie argumentiert, dass gerade das
Verfehlen des Sinns in SchiilerduBerungen ein Lernanlass sein kann.

Zwar gehen die drei Studentinnen an diesen Stellen der Aushandlung bewusst mit
ihren spontan aktivierten Skripts um und kdnnen bestimmen, was ihr Verstehen der Si-
tuation lenkt und wodurch ihre Wertungen beeinflusst sind. Die Aushandlungen zeigen
jedoch auch, welche mentale Anstrengung es bedeutet, ein skriptgeleitetes Verstehen zu
revidieren bzw. situativ zu adaptieren und spontane Wertungen in begriindete Urteile zu
iiberfithren. Eine notwendige Voraussetzung dafiir scheint die soeben aufgezeigte Be-
reitschaft zu sein, ein abweichendes Situationsverstehens als wahrnehmungskonform
und in sich schliissig zu verstehen, auch wenn man es selbst nicht teilt. Dadurch wird
die Moglichkeit einer grundlegenden Revision der Wahrnehmung, Interpretation und
Wertung er6ffnet.

8 Andere Mitschnitte der Seminararbeit zeigen vergleichbare Strukturen, sodass man davon
ausgehen kann, dass die beiden hier herausgearbeiteten Skripts je nach individuellen Erfah-
rungen typisch fiir die Wahrnehmung, Interpretation und Gestaltung von Unterricht durch
Studierende sind.
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4.3. Nachdenken (iber zugrundeliegende Handlungsziele

Die Realisierung dieser Moglichkeit hdangt von hinreichenden Bedingungen ab. In un-
serem Beispiel ist dies die Besinnung auf ein tiefer liegendes normatives Konstrukt, das
beide Skripts als ein gemeinsames Prinzip verbindet. In ihrer Reaktion auf die Forde-
rung, Gesprachsunterricht stiarker zu lenken, erdffnet S6 den Blick auf ein solches Prin-
zip, indem sie dazu anregt, die spezifischen Kontextbedingungen aufzugreifen, um zu
entscheiden, was eigentlich das Zie/ des diskutierten Unterrichtsgespréchs ist. Davon
seien das Vorgehen und mithin auch die Beurteilung der Lehrerinnenhandlungen ab-
hingig:

S6: Also das ist halt auch schwierig (1,5) Man kann sie ja nicht (--) dazu NOTI-
GEN ne? Also so- Das ist halt die FRAGE was du WILLST. Wenn man- wenn
man die -wenn man ne BESTIMMTE INTERPRETATION der GESCHICHTE
MOCHTE- und genau weill worauf es HINAUSLAUFEN soll DANN sollte man
das so machen. Aber das ist halt SEHR LENKEND.

(Z.70-74)

Der Riickgriff auf ein situatives Handlungsziel, auf ein Stundenziel oder auf ein gene-
relles Ziel des Literaturunterrichts kann der entscheidende Gesichtspunktpunkt sein,
von dem aus man die bedingte und damit relative Angemessenheit eines anderen Skripts
anzuerkennen vermag: Lenkung sei dann angemessen, wenn man auf eine Interpretation
hinaus will, zu der man die Lernenden kleinschrittig hinfiihren mdchte, so argumentiert
S6 mit relativer Anerkennung der anderen Position.

In unserem Fallbeispiel miissen die beiden anderen Studentinnen, um reziproke An-
erkennung leisten zu kdnnen, zunichst einmal nachvollziehen, welches Unterrichtsziel
das von S6 positiv gewertete Skript liberhaupt angemessen erscheinen lésst:

S4: Aber wieso will man die Interpretation schon am STUNDENANFANG- [...]
also GANZ am ANFANG haben? EINDRUCKE ja. Aber INTERPRETATION ?
(1) Dann ist ja alles schon VORWEGGENOMMEN. Was MACHT man den
Rest der Stunde wenn jeder seine Interpretation da hinge-

[...]

S6: Es gibt (auch) noch andere Moglichkeiten damit WEITER zu arbeiten. Dann
AUCH mit (so einer falschen Interpretation) (2) Also ich fand das- (---) Also
NATURLICH (-) ich wei was ihr MEINT. Aber ich finde das ist auch ne Mog-
lichkeit (von ner) Geschichte zu gehen.(--) A:hm ist halt eben die Frage was das
ZIEL des Ganzen ist.

(Z.75-84)

Die AuBerung von S4 zeigt, dass sie unmittelbar kein situatives Handlungsziel finden
kann, das bereits zu Beginn der Stunde eine Interpretation zweckméfig macht. Fiir S4
scheint es eine Handlungsroutine zu sein, dass eine Interpretation am Ende des Verste-
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hensprozesses steht und nicht Ausgangspunkt sein kann. Anders S6, die in ihrem Skript
die Moglichkeit einer Weiterarbeit mit falschen Interpretationen kennt und dies fiir ziel-
fithrend hélt.

Das Nachdenken iiber die zugrunde liegenden Unterrichtsziele und die wechselsei-
tige Anerkennung der relativen Angemessenheit beider Skripts bilden fiir die drei Stu-
dentinnen unseres Beispiels nun die Grundlage fiir eine Kombination ihrer divergenten
Skripts, indem sie die Ziele beider Skripts in eine zeitliche Folge bringen.

S4: Also vielleicht HATTE sie irgendwie- Wenn man sagt n KOMPROMISS. Sie
fangt damit AN (1) Und dann hitte sie vielleicht- Irgendwie hétte man so einen
Punkt haben miissen wo man das einmal so AUFFANGT und KLART.

[...]

S6: Das sehe ich AHNLICH d:hm (--) dass das ih (das eigentlich) natiirlich dieses-
Gerade so FRAGEN kléren und so- Das kommt (-) natiirlich zu kurz wenn man
zumindest weitergehend arbeitet. Aber ich finde NICHT dass das unbedingt (-)
also ERSTES kommen muss-

S5: Nee das STIMMT.

S6 schliefit die gemeinsame Rechtfertigung ,ihres® Scipts B ab, indem sie ein weiteres
Argument fiir die Orientierung an der Subjektivitit des literarischen Verstehens formu-
liert, unmittelbar daraufhin aber selbst die Berechtigung des anderen Skripts A hervor-
hebt:

S6: Aber KLAR. So- man SOLLTE nochmal FRAGEN kléren zum Schluss und
nochmal irgendwie (-) das Ganze-

S4: Ja: Vielleicht wenn man so merkt da war jetzt- Okay DA war jetzt irgendwie was
ga:anz (-) ah GROSSES- (-) was irgendwie jetzt nicht so passt.

S6: Genau.

S4: Aber klar (-) an sich- Jeder liest das ja ANDERS und DEUTET es anders das ist
Ja-

S5: Deswegen ist DIE Reihenfolge eigentlich ganz gut. Dass man zuerst die DEU-
TEN ldsst- Weil wenn ich- Wenn die Lehrerin jetzt gesagt hétte ja so-und-so ist
die GESCHICHTE- das-und-das 14uft und die Person ist das-und das- dann hét-
ten die gar keine MOGLICHKEIT mehr ihre eigenen Gedanken-

S4: Ja.

S5: rauszulassen ja.

S6: Eigenvorstellungen fehlen dann.

(Z.86—114)

Die gemeinsame Interpretation versetzt die Studentinnen in die Lage, ein bewusstes
Werturteil tiber die Unterrichtssituation zu féllen, das abwégend die Leistungen der
komplementidren Handlungsskripts A und B aufnimmt. Ferner dringen die Studentin-
nen zu einer begriindeten Handlungsalternative vor, indem sie beide Skripts bestimmten



922 Aligemeiner Teil

Teilzielen zuordnen, die im Unterricht sequenziell verbunden werden sollen. Das Teil-
ziel, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Verstehen artikulieren sollen, wird
nun weder normativ {iberh6ht noch als Ausdruck einer mangelhaften Leistung abge-
tan, sondern als sinnvolle erste Phase der Textarbeit angesehen. Gleichzeitig wird be-
tont, dass das andere Teilziel, die Kldrung grundlegender Textzusammenhénge, fiir ein
gegenstandsangemessenes Verstehen nicht wegzudenken ist und situationsangemessen
einzufordern sei, wenn das Gesprich Unverstandenes an den Tag fordert und nicht aus
sich heraus zu dessen Kldrung fithrt. Als ein Ergebnis des Reflexionsgesprichs kann
man festhalten, dass die Studentinnen die partielle Angemessenheit beider Skripts an-
erkennen und zur Operationalisierung dieser Einsicht die Abfolge zweier Gesprachs-
phasen vorschlagen.’

5. Ergebnis und offene Fragen in hochschuldidaktischer Perspektive

Mit Hilfe der in Abschnitt 1 und 2 vorgenommenen Unterscheidungen konnte in Ab-
schnitt 3 an einem Einzelfall der folgende Verarbeitungsprozess rekonstruiert werden:
Ein kontrares Situationsverstehen fiihrt als Moment der Irritation dazu, dass die Studen-
tinnen in reflektierende Modi der Wahrnehmung und Situationsverarbeitung wechseln.
Dabei werden die jeweiligen automatischen Verarbeitungsketten (Skript A und B) auf-
gebrochen. Dies bringt die Studentinnen dazu, ihr spontanes Verstehen und Werten zum
Gegenstand der Reflexion zu machen, indem sie die wahrgenommene Situation nun
bewusst interpretieren und bewerten. Die schematische und spontane Top-down-Ein-
ordnung weicht einer bewussten und situationsspezifischen Entscheidung. Der zu be-
obachtende Lernprozess der drei Studentinnen besteht darin, dass sie das jeweils andere
Skript, das sie zundchst negativ bewerten, partiell positiv umwerten und ihre diesbeziig-
liche Uberzeugung dndern. Weiterhin kennzeichnet den Lernprozess eine Kombination
der beiden Skripts, d.h. eine Umordnung des gemeinsamen Wissensbestands. Die re-

9 Die entwickelte Handlungsalternative konnte man abweichend mit Lindow und Wieser (2013)
als einen Versuch bezeichnen, unauflosliche Antinomien des Lehrer/innenhandelns zu be-
wiltigen. Im Sinne der ,,Autonomieantinomie* nach Helsper (2000) sollen ,,Schiiler(innen)
eigenstindig eine Lesart entwickeln®, obwohl zugleich im Unterricht ,,textaddquat interpre-
tiert” werden miisse (Lindow & Wieser, 2013, S. 403). Wahrend die Studentinnen in unserem
Beispiel einen Phasenwechsel von der offenen Ideensammlung zur genauen Textarbeit vor-
schlagen, untersuchen Lindow und Wieser den Vorschlag einer Lehrerin, Schiiler/innen durch
Elementarisierung und Vereinfachung der Texterarbeitung eigenstdndig zu einer angemesse-
nen Interpretation gelangen zu lassen. Dabei trete jedoch die ,,Sachantinomie® gemil3 Helsper
in aller Schérfe hervor, ndmlich die paradoxe ,,Notwendigkeit [...], Schiiler(innen) in ihrem
Verstehensprozess eines literarischen Textes unterstiitzen zu miissen, ohne die Komplexi-
tit des Textes reduzieren® zu diirfen. Da jeder Losungsversuch ,,letztlich neue Spannungen®
produziere, sei die ,,prinzipielle Unaufldsbarkeit* antinomischer Spannungen gegeben (Lin-
dow & Wieser, 2013, S. 403). Wir meinen hingegen, dass die in beiden Fillen erkennbaren
Spannungen nicht-antinomischer Art sind, da sie in sequenzierten Unterrichtsphasen wider-
spruchsfrei ausgeglichen werden kénnen (vgl. Heins, 2018, S. 40).
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flektierende Verarbeitung flihrt also zu einer Verdnderung, Ergdnzung oder zumindest
Neubewertung bestehender Skripts. Dieser Prozess geht mit einer hohen kognitiven Be-
lastung einher, weil die Verstindigung ein Nachvollziehen der aktivierten Skripts des
jeweils anderen voraussetzt. Ob die beobachtete Veranderung ein nachhaltiger Lernpro-
zess innerhalb einer Schulung professioneller Wahrnehmung ist, hitte durch eine Fol-
geuntersuchung mit denselben Probandinnen ermittelt werden kdnnen.

In drei weiteren Punkten sind keine sicheren Erkenntnisse, sondern nur Vermutun-
gen moglich, die sich als offene Fragen fiir die Forschung, aber auch fiir alltidgliche Be-
obachtungen in der Lehre formulieren lassen.

(1) Auf der alleinigen Grundlage des Protokolls ldsst sich nicht erkennen, ob die Stu-
dentinnen das Wissen um das jeweils andere Skript erst in der Gespréchssituation er-
werben oder schon zuvor dariiber verfiigten. Ebenso wenig kann man beurteilen, ob sich
die Féhigkeit des Situationsverstehens verdndert hat oder ob die Studierenden iiber die
Fahigkeit bereits verfligten und sich ausschlieBlich ihre Einstellung zu dem jeweils an-
deren Skript und dessen Bewertung dndert. Eine Aufgabe kiinftiger Forschung besteht
darin, die Dispositionskomponenten Wissen, Kompetenzen und Einstellungen differen-
ziert erkennbar zu machen mit dem hochschuldidaktischen Ziel, diesbeziigliche Lern-
voraussetzungen und Lernprozesse von Studierenden genauer beschreiben und planen
zu konnen.

(2) Offen ist weiterhin die Frage, ob es neben dem rekonstruierten Irritationsmoment
Dissens zwischen Beobachtenden weitere Formen der — auch individuellen — Irritation
gibt, die Lernprozesse initiieren. Dies kénnte der Fall sein, wenn bestimmte Situations-
aspekte einem vertrauten Verarbeitungsskript entsprechen, wihrend andere Aspekte
ihm deutlich widersprechen. Eine Aufgabe kiinftiger Forschung besteht darin, solche
Formen explorativ und experimentell zu untersuchen, um die Lerngegenstinde gezielt
auswihlen und Lernprozesse entsprechend planen zu konnen.

(3) Offen ist schlieBlich die eng an die beiden zuvor genannten Desiderate ankniipfende
Frage, welche methodischen Arrangements der Hochschullehre dazu geeignet sind, Ir-
ritiationsmomente zu erzeugen und Lernprozesse zu provozieren. Dies betrifft die Form
der Darbietung von Unterrichtssituationen ebenso wie die Aufgabenstellung im Semi-
nar und den Umgang mit Situationen, in denen intendierte Irritationen nicht eintreten.
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Abstract: Based on theories of cognitive and perceptual psychology, the article pro-
poses a model for describing mental processes in which teachers perceive, interpret,
evaluate, and make related decisions. The processes are understood as the activation
of dispositions, knowledge, attitudes and processing skills. The model describes both the
processing of what is perceived according to an existing mental disposition and those
processing processes in which dispositions are changed. Furthermore, it distinguishes
between a spontaneous and a reflected processing mode. The developed theory is il-
lustrated with a case study using student statements on a teaching transcript. The case
study shows how students activate, explain, justify and modify divergent prior knowledge
on the situation of “class discussion on literature” in a process of mutual dialogical rec-
ognition.

Keywords: Lesson Observation, Literature Class, Noticing, Mental Processes, Teacher
Education
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