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Abstract: Schilerinnen und Schiler sollen im Deutschunterricht die Fahigkeit erwerben, mit der Mehrdeutigkeit
literarischer Texte kompetent umzugehen. Aus Sicht der bisherigen Forschung ist allerdings ungeklart, wie (ange-
hende) Lehrpersonen diese Fahigkeiten im Unterricht anbahnen. Um diesem Desiderat nachzukommen, werden
im vorliegenden Beitrag Fallanalysen zu zwei videografierten Unterrichtsstunden von Studierenden zum Text
Nacht von Sibylle Berg kontrastiert. Im Ergebnis zeigt sich, dass die beiden Studierenden sehr unterschiedliche
Lernangebote gestalten: Wahrend eine Studentin den Text als , Trainingsgerat’ modelliert und die Lernenden dazu
anhalt, bestehendes Vorwissen schemaartig auf den Text anzuwenden, betrachtet der andere Student den Text
als komplexen Lerngegenstand, fir dessen Verstdndnis die Lernenden Unterstitzung bendtigen. Der Beitrag ord-
net die Befunde in die literaturdidaktische Professionalisierungs- und Unterrichtsforschung ein und leitet Konse-
guenzen fir die weitere Forschung ab.
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Abstract: One goal of first language teaching is that students should acquire the ability to deal competently with
the ambiguity of literary texts. Previous research, however, has not clarified how (prospective) teachers develop
these skills in the classroom. To address this gap, two lessons by teacher students on the text Nacht (‘Night’) by
Sibylle Berg were analysed contrastively in the present study. The results show that the students treat the text
differently with regard to the learning opportunities: While one student models the text as a ‘training device’ and
encourages the learners to apply existing prior knowledge to the text in a schema-like manner, the other student
regards the text as a complex learning object for which the learners need support for understanding. The article
discusses the findings against the background of findings from professionalisation and teaching research and de-
rives consequences for further research in the field of literature teaching.
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SLLD(z) Wie gehen angehende Deutschlehrkrafte mit Mehrdeutigkeit um?

1 | Einleitung

Schulerinnen und Schiler sollen bis zum Ende ihrer Schullaufbahn in die Lage versetzt werden,
,Mehrdeutigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nach{zu]weisen” (KMK 2012, S.
19) bzw. literarische Texte als ,Geflechte innerer Beziige und Abhdngigkeiten zu fassen [und
dabei] Mehrdeutigkeit und alternative Lesarten zu bertcksichtigen” (Thiringer Ministerium flr
Bildung, Jugend und Sport, 2019, S. 61). (Angehende) Deutschlehrkrafte sind vor diesem Hin-
tergrund gefordert, im Literaturunterricht Lernangebote zu unterbreiten, die einen angemes-
senen Umgang mit der Mehrdeutigkeit literarischer Texte kultivieren — sei es, indem sie mittels
Aufgabenstellungen oder Gesprachsimpulsen gezielt Aspekte von Mehrdeutigkeit adressieren,
oder sei es, indem sie eine Haltung zu literarischen Texten vorleben und mit Schiler:innen ein-
Uben, die von Mehrdeutigkeit als einem erwartbaren Standardfall im Umgang mit Literatur aus-
geht.

Auf welche Weise Lehrpersonen mit dieser Aufgabe umgehen, ist bislang kaum erforscht wor-
den, ebenso wie flr den Literaturunterricht allgemein nur vereinzelte Studien vorliegen, die
alltaglichen, ungeskripteten Unterricht in den Blick nehmen (Wieser, 2019). Insbesondere ist
wenig dariber bekannt, inwiefern bereits angehende Lehrpersonen Mehrdeutigkeit in ihrem
Unterricht (beispielsweise in Praxisphasen) gezielt zum Gegenstand der unterrichtlichen Aus-
einandersetzung machen. Die vorliegende Studie greift dieses Desiderat in explorierender
Weise auf, indem sie anhand zweier Unterrichtsstunden zu Sibylle Bergs Kurzgeschichte Nacht
im 10. Jahrgang der Frage nachgeht, wie Studierende in ihrem Praxissemester mit der Mehrdeu-
tigkeit literarischer Texte umgehen. Die Unterrichtsstunden stammen dabei aus einem grofRe-
ren Korpus von Unterrichtsstunden, das Hesse (2024) u. a. mit Blick auf die angebotsseitige
fachliche Qualitdt von Literaturunterricht untersucht hat. Dies ist fir die vorliegende Untersu-
chung insofern von Relevanz, als die hier analysierten Falle nicht rein zufallig ausgewahlt wur-
den, sondern im Sinne eines qualitativen Samplings (Doring & Bortz, 2016, S. 302) Literaturun-
terricht reprasentieren, der hinsichtlich der fachlichen Qualitatsdimensionen kognitiv-emotio-
nale Aktivierung und Auswah! und Aufbereitung des Lerngegenstandes von externen Beobach-
ter:innen einmal als eher gelungen, einmal als eher nicht gelungen eingeschatzt wurde (vgl.
zum Vorgehen Kap. 3). Zu prifen ist nachfolgend also auch, inwiefern sich die quantitativ ge-
wonnenen Einschatzungen zur Unterrichtsqualitdt auch in qualitativer Sicht mit Blick auf den
Umgang mit Mehrdeutigkeit widerspiegeln.

2 | Forschungsstand

AnknUpfen kann die Untersuchung einerseits an Befunde der literaturdidaktischen Unterrichts-
forschung zum Gesprach Uber Literatur (2.1) sowie zum Einsatz von Lernaufgaben (2.2). Ande-
rerseits sind Befunde der literaturdidaktischen Professionalisierungsforschung zur fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Kompetenz von Studierenden von Interesse (2.3), insofern
sie Erklarungsansatze fir bestimmte Handlungsweisen der Studierenden im beobachteten Un-
terricht liefern kbnnen.
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2.1 | Forschung zum Gesprach iiber Literatur

Die literaturdidaktische Forschung zum Gesprach Uber Literatur befasst sich seit langerem v. a.
im Rahmen von Fallstudien mit der Frage, inwiefern es erfahrenen Lehrpersonen gelingt, Ge-
sprachssituationen herzustellen, die der Mehrdeutigkeit literarischer Texte gerecht werden.
Einschlagig sind in diesem Zusammenhang die Analysen zum sog. ,fragend-entwickelnden Un-
terrichtsgesprach’ (Wieler 1989; Spinner 1992), in denen deutlich wurde, dass die untersuch-
ten Lehrpersonen dazu neigen, die Schiiler:innen durch kleinschrittiges Fragen zu einem bereits
im Vorfeld der Unterrichtsstunde festgelegten Verstehensziel zu fihren. Insofern die Lehrper-
son in dieser Fehlform des Klassengesprachs eine von ihr ,,bevorzugte Interpretation des Textes
dominieren und andere Deutungsmoglichkeiten in den Hintergrund treten [lasst]” (Wieler,
1989, S. 82), bleibt fir die Mehrdeutigkeit von Literatur nur wenig Raum.

Ausgehend von diesem Befund setzte die Literaturdidaktik in den 1990er und 2000er-Jahren
viel daran, starker an den Schiler:innen und ihren je individuellen Verstehenswegen orientierte
Gesprachskonzeptionen fir den Literaturunterricht zu entwickeln. Zu nennen ist hier insbeson-
dere das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgespradchs, das gerade nicht auf eine
vermeintlich objektive, abgeschlossene Interpretation zielt, sondern ,unterschiedliche Ausle-
gungsarten [...], ein dynamisches Wechselspiel zwischen Text und Gesprachsteilnehmern [...],
eine Entfaltung von Textsinn im Gesprachsprozess” ermdglichen will (Steinbrenner & Wiprach-
tiger-Geppert, 2010, S. 2). Angemerkt sei dabei, dass die Lehrperson im Heidelberger Modell
als ,partizipierende Leitung” nicht nur gesprachsorganisatorisch, sondern auch inhaltlich inter-
venieren darf und soll —im Unterschied zum fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach aller-
dings mit selektiv-authentischen Beitragen, die ein persdnliches Interesse an den Mehrdeutig-
keiten und Ratselhaftigkeiten des literarischen Textes sowie an den vielfaltigen Verstehenspro-
zessen der Schuiler:innen deutlich hervortreten lassen (Harle, 2004). Dass dieser Gedanke u. a.
deshalb problematisch sein dirfte, weil die Lehrperson einerseits qua Ausbildung und Unter-
richtsvorbereitung einen Wissensvorsprung vor den Schiiler:innen hat und ihre Beitrdge ande-
rerseits stark lenkende Wirkung entfalten kénnen, da die Lehrperson von den Schiler:innen
i. d. R. als Expert:in wahrgenommen wird, hat Zabka (2015, S. 177-180) deutlich gemacht.

Aktuelle Studien zum literarischen Unterrichtsgesprach versuchen vor diesem Hintergrund wie-
der verstarkt, verstehensférderliche Potenziale eines inhaltlich eingreifenden, nicht notwendi-
gerweise authentischen (i. S. des Heidelberger Modells) Lehrer:innenhandelns zu modellieren.
So verstehen etwa Magirius et al. (2022, S. 9) ,Lernunterstitzung” im literarischen Gesprach
»als schiler*innenseitig und textseitig adaptive Supportleistung der Lehrperson mit der Funk-
tion, Verstehensprozesse vor dem Hintergrund der textseitigen Verstehensanforderungen und
der schiler*innenseitigen VerstehensbedUrfnisse aktiv und zielorientiert zu begleiten”. Dabei
gehen sie von der fir den vorliegenden Zusammenhang relevanten These aus,

dass eine lehrerseitig unterstitzte Bewaltigung von Verstehensanforderungen nicht mit der

Reduktion von Textkomplexitdt, mit der Entproblematisierung von Textproblemen, mit der

Vereindeutigung von literarischer Polyvalenz oder mit der Beschneidung individueller Verste-

henswege einhergehen muss [...], sondern im besten Fall das gemeinsame Sprechen Uber
Kunsterfahrung befruchtet, vielleicht sogar erst ermoglicht. (Magirius et al., 2021, S. 2).

Gegenstandsseitige Mehrdeutigkeit und lehrer:innenseitige Lenkung stehen hier also in einem
produktiven Verhaltnis zueinander — vorausgesetzt, dass im Unterricht sog. ,klarungswirdige
Fragen” initiiert oder aufgegriffen werden, die (1) als strittig gelten, (2) am Text Uberprifbar
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sind und (3) im Idealfall von den Lernenden selbst als klarungsbedirftig angesehen werden
(Magirius et al., 2021, S. 2-7).

Inwiefern sich die unterschiedlichen Uberlegungen zum Gesprach Uiber Literatur empirisch be-
wahren, ist derzeit noch immer eine weitgehend offene Frage. Zum Heidelberger Modell liegen
gualitativ-erprobende Studien zu unterschiedlichen Schulformen und bei Studierenden vor
(Heizmann, 2018; Mayer, 2017; Thosen, 2020; Wiprachtiger-Geppert, 2009), die sich insgesamt
positiv Uber dessen Potenzial duRern, literarische Lernprozesse und damit auch einen produk-
tiven Umgang mit Mehrdeutigkeit anzuregen. So resimiert beispielsweise Heizmann (2018, S.
260), dass die von ihm untersuchten Grundschdler:innen

im gemeinsamen Handeln der Bedeutungs- und Deutungsvielfalt literarischer Texte innewer-

den, Textverstehen und Sinnkonstituierung als Annaherung statt als Habhaftwerdung erfahren

und dabei implizit Ambiguitdtstoleranz gegeniber einem groReren Spektrum an text- und per-
sonenbezogenen Sinnentwurfen einliben.

Inwiefern sich diese auf Basis kleinster Stichproben gewonnen Erkenntnisse generalisieren las-
sen, muss dabei offenbleiben. Das gilt auch fir die Korrelationsstudie von Magirius et al. (2022),
in der die Autoren auf Basis einer kleinen Stichprobe von vier Unterrichtsstunden positive Zu-
sammenhange zwischen unterschiedlichen Facetten der Lernunterstltzung und einer positive-
ren Einschatzung des literarischen Textes bei vier Unterrichtsstunden zu einer Kurzgeschichte
ermitteln (z. B. mit Blick auf das Angesprochensein durch und das Interesse am literarischen
Text).

Auf breiterer Datenbasis fuRt aktuell lediglich die Interventionsstudie ASKIL, in der ein aus-
schlielRlich kognitiv ausgerichteter, eher transmissiver Gesprachstypus (KOKIL) und ein kognitiv-
emotionaler, eher konstruktivistischer Gesprachstypus (ASKIL) hinsichtlich ihrer Affordanzen in
literardsthetischen Verstehens- und Erfahrungsrdaumen sowie ihrem Einfluss auf das literaras-
thetische Verstehen und die literarasthetische Erfahrung bei 34 Gymnasialklassen miteinander
verglichen wurden. Mit Blick auf den Bereich der Ambiguitat zeigt sich in der Studie, dass

die Lernenden des konstruktivistisch ausgerichteten Treatments [...] dem literarischen Text in

einem hoheren Mals Mehrdeutigkeit zu[schreiben] [...] und [...] diese Ambiguitadt auch entspre-

chend haufiger im Gespréach erfahren [haben] als die Schilerinnen und Schiler der transmissi-

ven Gesprache [...], wenngleich diese starker den Eindruck hatten, dass zur Diskussion ste-
hende, unterschiedliche Deutungsansatze am Text belegt worden sind (Albrecht, 2022, S. 366).

Insgesamt legen die Befunde damit die Vermutung nahe, dass die Mehrdeutigkeit literarischer
Texte am ehesten in solchen interaktiven Settings zum Tragen kommt, in denen die Lehrperson
nicht ein vorher festgelegtes Verstehensziel verfolgt, sondern klarungswirdige Deutungsan-
satze der Schuler:innen ernst nimmt, aufgreift und weiterentwickelt — ein Befund, der sich auch
weitestgehend mit der internationalen Forschungslage zum Unterrichtsgesprach deckt (vgl.
ausfahrlich Winkler, 2021).

2.2 | Forschung zu Lernaufgaben im Literaturunterricht

Die Mehrdeutigkeit literarischer Texte kann im Unterricht nicht nur im Rahmen von Gespra-
chen Uber Literatur, sondern auch durch Erarbeitung- bzw. Textverstehensaufgaben angesteu-
ert werden, die auf ,gegenstandsbezogene Erkenntnis, also auf Weiterverarbeitung bzw. An-
reicherung fachspezifischer Gegenstande gerichtet [sind]“ (Winkler, 2011, S. 19).
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Laut Zabka (2020) sind Textverstehensaufgaben und Gesprdachsimpulse im Unterricht hadufig
funktional aufeinander bezogen und kénnen deshalb mit denselben Kategorien beschrieben
werden. Entsprechend verwundert auch nicht, dass zwischen dem literaturdidaktischen Ge-
sprachs- und Aufgabendiskurs Parallelen bestehen. Die Frage der lehrer:innenseitigen Lenkung
etwa, die fur den Diskurs zum Unterrichtsgesprach Uber Literatur konstitutiv ist (s. 0.), wird in
der Aufgabenforschung gleichermalen gestellt und in zunehmendem MaRe empirisch bearbei-
tet. Hierbei hat sich in einschlagigen Studien gezeigt, dass , Lenkung” (Heins, 2017) bzw. ,Ver-
stehenssupport” (Steinmetz, 2020) die Lernenden keineswegs nur Vorgedachtes reproduzieren
lasst und sie auch nicht notwendigerweise in ihrem Autonomieempfinden einschrankt. Viel-
mehr deuten die Ergebnisse von Heins (2017, S. 443—-444) darauf hin, dass insbesondere Ler-
nende mit weniger guten Voraussetzungen ohne ein stark lenkendes Aufgabenset gar nicht erst
in der Lage waren, komplexere Verstehensanforderungen zu bewaltigen. Steinmetz (2020)
kann zeigen, dass sich Verstehenssupport positiv auf die Interpretationsleistungen auswirkt
und den verstehenden Umgang mit Indirektheit, Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit signifi-
kant beglnstigt. Zudem weisen seine Ergebnisse darauf hin, dass v. a. Personen mit hoher in-
terpretatorischer Selbstwirksamkeitserwartung vom Support profitieren, wenn es um den Um-
gang mit Indirektheit, Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit geht (Steinmetz, 2020, S. 219-220).

Blickt man vor diesem Hintergrund darauf, wie (angehende) Lehrpersonen Aufgaben konstru-
ieren und in Sets zusammenstellen, offenbart sich eine grolRe Diskrepanz zu den obigen Befun-
den. So kommt etwa Susteck (2018), der selbstkonstruierte Aufgabenstellungen von Studieren-
den zu einem beliebig ausgewahlten literarischen Text in einer universitaren Seminarveranstal-
tung untersucht hat, zu dem Ergebnis, dass ,die studentischen Aufgaben in vielen Fallen keine
oder ungenaue Lenkungen des Blicks [gewdhren]” sowie ,,wenig Unterstltzung an[bieten] und
[...] nicht nur 18sungs-, sondern auch prozessoffen [sind]“ (Susteck, 2018, S. 290). Nimmt man
des Weiteren die Beobachtung hinzu, dass die Aufgaben einerseits ,,zentrale Werkaspekte nur
rudimentar abdecken” und andererseits Erwartungshorizonte vorgelegt werden, die lediglich
»Skizzenhafte, eigentimlich unvollstandige und teils unzureichende Erwartungen” aufweisen
(Susteck, 2018, S. 291), stellt sich die Frage, ob Studierende anstelle eines bewussten Umgangs
mit Mehrdeutigkeit nicht eher Beliebigkeit TUr und Tor 6ffnen. Die maximale Offenheit bei
gleichzeitiger Textferne und unkonkreten Ergebniserwartungen legen dies zumindest nahe.

2.3 | Forschung zu professionellen Kompetenzen angehender Lehrpersonen

Obgleich es sich bei Sustecks Untersuchung zundchst einmal nur um Beobachtungen zu Aufga-
benkonstruktionen Studierender eines Masterseminars handelt, sind seine Befunde doch sehr
gut anschlussfahig an andere Ergebnisse allgemein- und literaturdidaktischer Professionalisie-
rungsforschung. Zwar stellen Studierende des Faches Deutsch im Vergleich zu Studierenden
des Faches Mathematik die Mehrdeutigkeit literarischer Texte als bedeutsames Charakteristi-
kum des Deutsch- bzw. Literaturunterrichts heraus (Winkler, 2015). Allerdings zeigen zahlrei-
che Studien, dass sie sich haufig damit schwertun, Potenziale eines literarischen Textes heraus-
zuarbeiten (Pissarek & Schilcher, 2017), (mehrere) Deutungshypothesen zu einem gegebenen
Text zu formulieren (Anselm, 2011), Textverstehensaufgaben zu l6sen (Winkler et al., 2020;
Winkler & Seeber, 2020) oder fachwissenschaftliche bzw. fachdidaktische Fehler in einer Pla-
nungsvignette zu erkennen (Masanek & Doll, 2020).



SLLD(z) Wie gehen angehende Deutschlehrkrafte mit Mehrdeutigkeit um?

Zudem legen zahlreiche Studien nahe, dass die fir einen angemessenen Umgang mit Mehr-
deutigkeit wichtige Fahigkeit, die je individuellen Verstehenswege der Schiler:innen zu berick-
sichtigen, bei Studierenden noch nicht hinreichend entwickelt sein dirfte. So gehen bereits die
klassischen Stufenmodelle der berufsbiografischen (Fuller & Bown, 1975) sowie Expertisefor-
schung (Berliner, 2004; Dreyfus & Dreyfus, 1980) davon aus, dass Lehrpersonen gerade zu Be-
ginn ihrer Tatigkeit im Unterricht noch sehr mit ihrer eigenen Person und Rolle beschaftigt
seien: Sowohl die zu verhandelnde Sache als auch die Verstehenswege der Schiler:innen wir-
den dem BedUrfnis untergeordnet, vor der Klasse zu ,lUberleben’; entsprechend wirden die
Studierenden zunachst jedweden padagogischen Regeln und Vorschldgen folgen, die ihnen aus
ihrer eigenen Schulzeit vertraut sind oder die insbesondere durch Mentor:innen an sie heran-
getragen werden. Neuere literaturdidaktische Studien konnen dies bestatigen, insofern Studie-
rende in Testsituationen insbesondere mit Items Probleme haben, die auf den Umgang mit
Schulerkognitionen zielen (Pissarek & Schilcher, 2017) oder eine genaue Analyse von Schi-
ler:innenantworten erfordern (Winkler et al., 2020). Zudem zeigen Studien zur professionellen
Unterrichtswahrnehmung (z. B. Heins, 2019), dass BA-Studierende dazu neigen, eher auf die
Oberflachenmerkmale des Unterrichts zu fokussieren als die Lern- und Verstehenswege der
individuellen Schuiler:innen zu beriicksichtigen.

2.4 | Zwischenbilanz

Aus der Sichtung des Forschungsstands kann geschlossen werden, dass ein produktiver Um-
gang mit der Mehrdeutigkeit literarischer Texte im Unterricht an verschiedene Bedingungen
geknUpft ist:

e Mit Blick auf den literarischen Text ist es erforderlich, dass die Lehrperson selbst in der
Lage ist, unterschiedliche Lesarten des literarischen Textes zu erkennen bzw. nachzu-
vollziehen. Abgesehen von der Klarung des eigenen Textverstandnisses als Expertenle-
ser:in ist sie zudem aufgefordert zu antizipieren, welche Textmerkmale und -strukturen
far Schiler:innen besondere Verstehensanforderungen mit sich bringen, die zu bear-
beiten waren, wenn die Mehrdeutigkeit des Textes erkannt bzw. ausgehalten werden
soll (vgl. zur didaktischen Analyse literarischer Texte grundlegend auch Zabka et al,,
2022, Kap. 3).

e Mit Blick auf die Lernenden ist es erforderlich, dass die Lehrperson Anforderung und
Unterstltzung in Lernaufgaben bzw. Gesprachsimpulsen angemessen austariert. So ist
es wenig zielfihrend, aus der Deutungsoffenheit literarischer Texte abzuleiten, dass ein
maximal offenes Lernarrangement bestmaoglich geeignet ware, um dieser Offenheit zu
begegnen. Vielmehr sind gerade in der Lernsituation UnterstitzungsmalRnahmen (Sup-
port in Lernaufgaben, Support im Gesprach) angezeigt, die sich an den antizipierten
Verstehensanforderungen des literarischen Textes orientieren missen. Die Unterst(t-
zung sollte dabei nicht nur auf das Textverstehen im engeren Sinne begrenzt sein, son-
dern auch eine Haltung der Lehrperson umfassen, die die Schuiler:innen ermutigt,
(Noch-)Nicht-Verstandenes zu artikulieren, und die auch nicht den Eindruck vermittelt,
dass es im Unterricht darum ginge, (den) einen allgemeingultigen, objektiven Textsinn
zu rekonstruieren.
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Bisherige Studien im Bereich der allgemein- und literaturdidaktischen Professionalisierungsfor-
schung lassen vermuten, dass Studierende mitunter Probleme haben, mit diesen Herausforde-
rungen umzugehen. Allerdings wurden diesbezlgliche Erkenntnisse ausschlieRlich handlungs-
fern, d. h.in Test- oder Interviewsituationen, oder im Rahmen von (quasi-)experimentellen Un-
terrichtsstudien gewonnen, weshalb nach wie vor ein Desiderat in der Untersuchung tatsachli-
cher Unterrichtssituationen besteht. Erkenntnisse in diesem Bereich wiirden dabei helfen, kon-
krete Ankntpfungspunkte fir gezielte Professionalisierungmalinahmen in den verschiedenen
Phasen der Lehrer:innenbildung zu generieren. Letztere scheinen fir eine Steigerung der Un-
terrichtsqualitat unabdingbar, da Studien zur Unterrichtsqualitat im erstsprachlichen Unter-
richt auch bei erfahrenen Lehrpersonen zeigen, dass diese in Ratings nicht zwingend besser
abschneiden (z. B. Lotz, 2016; Riegler et al., 2022; Stahns, 2021; Tengberg et al., 2022).

3 | Empirische Untersuchung

Um diesem Desiderat nachzugehen, sollen nachfolgend zwei Unterrichtsstunden vergleichend
untersucht werden, wobei das Augenmerk auf einer Analyse der von den Studierenden einge-
setzten Aufgaben sowie der darauf aufbauenden Interaktion zwischen Lehrperson und Lernen-
den liegt. Zuvor werden der Untersuchungskontext vorgestellt sowie der von beiden Studieren-
den besprochene Text Nacht von Sybille Berg im Hinblick auf Mehrdeutigkeitsmerkmale einge-
ordnet.

3.1 | Kontextualisierung, Auswahl und Charakterisierung der analysierten
Unterrichtsstunden

Die beiden Unterrichtsstunden stammen aus dem Promotionsprojekt Qualitédten von Literatu-
runterricht, das von Hesse (2024) im Rahmen des interdisziplindren Projekts OVID-PRAX
(Groschner et al., 2019) durchgefihrt wurde. In OVID-PRAX wurde untersucht, inwiefern sich
videobasiertes Feedback im Jenaer Praxissemester! positiv auf das fachdidaktische und bil-
dungswissenschaftliche Wissen Studierender auswirkt (vgl. hierzu Jahne et al., 2022; Winkler &
Seeber, 2020). Entsprechend wurden die teilnehmenden Studierenden des Faches Deutsch
dazu aufgefordert, eine selbstgewdhlte Unterrichtsstunde zu einem selbstgewdahlten kurzen
Erzahltext eigenstandig zu videografieren, um daran anschliefend Peer- und Expert:innenfeed-
back zu diesen Videografien zu erhalten.

Wahrend das Projekt OVID-PRAX primar an den Wirkungen der Feedbackintervention interes-
siert war, hat Hesse (2024) die videografierten Unterrichtsstunden (N = 22) als solche ins Zent-
rum seiner Analysen gerUckt. Orientiert an Erkenntnissen und Methoden der quantitativ aus-
gerichteten Unterrichtsqualitatsforschung wurde mittels explorativer Verfahren u. a. unter-
sucht, welche Qualitdt die Lernangebote der Unterrichtsstunden aufweisen. Dabei wurden so-
wohl generische als auch fachspezifische Qualitatsdimensionen des Unterrichts bertcksichtigt,
die sich auf die oben angefiihrten Gelingensbedingungen eines produktiven Umgangs mit
Mehrdeutigkeit beziehen lassen (vgl. zsf. Hesse & Winkler, 2022):

1 Das Jenaer Praxissemester findet regular im 5. oder 6. Fachsemester des modularisierten Staatsexamensstudi-

engangs statt und dauert ca. 5 Monate.
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e Auf einer grundsatzlichen Ebene lassen sich Facetten eines produktiven Umgangs mit
Mehrdeutigkeit bereits aus Einschatzungen der generischen Qualitatsdimension sozio-
emotionale Unterstiitzung ablesen. Sie erfasst, inwiefern (angehende) Lehrpersonen im
Unterricht flr eine Lernatmosphare sorgen, die durch Freundlichkeit, Herzlichkeit und
Warme gekennzeichnet ist. Anzunehmen ist, dass sich Schiler:innen im Rahmen einer
solchen Atmosphare eher ermutigt fihlen, sich der Mehrdeutigkeit des Textes und da-
mit mit dem potenziell Risikohaften, Uneindeutigen und Brichigen zu 6ffnen. Hieran
anknlpfend ist auch eine effektive Klassenfiihrung wichtig, die es ermoglicht, dass sich
die Schiler:innen stérungsfrei mit dem Gegenstand auseinandersetzen konnen.

¢ Die fachliche Dimension Auswahl und Aufbereitung des Lerngegenstandes umfasst in-
des Aspekte von Unterrichtsqualitat, die sich darauf beziehen, inwiefern die Lehrperson
textseitige Verstehenspotenziale Gberhaupt in den Blick nimmt, einer klar erkennbaren
Struktur folgt oder ein fachlich angemessener Umgang mit dem literarischen Text durch
die Lehrperson anberaumt wird. Der letzte Aspekt ist flir den vorliegenden Zusammen-
hang besonders wichtig, da ,fachliche Angemessenheit u. a. heildt, dass die Lehrperson
die Schiler:iinnen dazu auffordert, Deutungshypothesen immer wieder am Text zu
Uberprifen, um einer beliebigen Spekulation entgegenzuwirken. Andererseits heil3t
Angemessenheit aber auch, dass alle Deutungen, die unter Rickgriff auf den Text plau-
sibel gemacht werden kénnen, im Unterricht gleichberechtigt nebeneinanderstehen
dirfen und nicht vorschnell zugunsten einer lehrer:innenseitig favorisierten Deutung
verdrangt werden.

e Die Dimension der kognitiv-emotionalen Aktivierung bezieht sich schlieRlich darauf, in-
wiefern die im Unterricht eingesetzten Aufgabenstellungen und die darauf aufbauende
Interaktion die Lernenden zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem literari-
schen Text anregen. Hierbei geht es einerseits um die Frage, inwiefern die Lernenden
zu genauer Textwahrnehmung, subjektiver Involviertheit und einem Wechselspiel zwi-
schen beiden angeregt werden. Andererseits wird betrachtet, welche Unterstitzungs-
malinahmen bereitgestellt werden, um zu einem Textverstehen zu gelangen. Der Bezug
zur Mehrdeutigkeit liegt dabei auf der Hand: Ein Unterricht, der Schuler:innen lediglich
zu oberflachlichen Textbeobachtungen anregt, wird zu Aspekten von Mehrdeutigkeit
womaglich gar nicht erst vordringen. Umgekehrt handelt es sich bei dem Streben nach
,vertieftem Textverstehen’ um eine komplexe Anforderung, die — wie oben gezeigt —
einer gezielten Unterstitzung bedarf.

Die unterschiedlichen Dimensionen wurden im Rahmen des Projekts mittels kriteriengeleiteter
Ratings eingeschatzt (Kleinbub, 2018). Hierfiir wurde basierend auf theoretischen Uberlegun-
gen der aktuellen literaturdidaktischen und fachertbergreifenden Unterrichtsforschung ein Ra-
tingmanual mit insgesamt 23 Items fiir die vier oben genannten Qualitdtsdimensionen entwi-
ckelt. Fur jedes Items konnte bezogen auf die gesamte Stunde ein Wert auf einer vierstufigen
Skala vergeben werden, wobei die Stufe 1 eine geringe bzw. wenig adaptive Auspragung des
Merkmals und Stufe 4 eine hohe adaptive Auspragung des Merkmals bedeutet. Fir das Rating
selbst wurden neben dem Autor der Studie zwei studentische Hilfskrafte (fortgeschrittene Stu-
dierende des Lehramts Deutsch) mit dem Manual geschult, sodass jede der Unterrichtsstunden
von insgesamt drei unabhangigen Rater:innen eingeschatzt wurde. Basierend auf den so ver-
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gebenen Werten wurde dann die Inter-Rater-Reliabilitat mittels Intra-Klassen-Korrelation er-
rechnet, die mit Blick auf den hohen Komplexitatsgrad des Ratings durchweg zufriedenstel-
lende Werte erreichte (.722 < ICC?< .907). Als ebenso zufriedenstellend kénnen die Cronbachs
Alpha-Werte der eingesetzten Skalen bewertet werden (.746 < a < .930), die darauf schlieRen
lassen, dass diese eine hohe interne Konsistenz aufweisen.

Die fur die vorliegende Untersuchung ausgewahlten Stunden zeichnen sich nun dadurch aus,
dass sie im Rating der aufgezeigten Qualitatsdimensionen unterschiedlich abschneiden. Die Un-
terrichtsstunde der Studierenden Fr. Schneider? weist im Rating einige Mangel in den fachli-
chen Qualitatsdimensionen (kognitiv-emotionale Aktivierung, Auswahl und Aufbereitung) auf,
d. h. sie regte aus Sicht der Beobachter:innen nur bedingt eine elaborierte Auseinandersetzung
der Lernenden mit dem literarischen Text an und schaffte es nur ansatzweise, den Anforderun-
gen an eine angemessene Auswahl und Aufbereitung des Lerngegenstandes zu genligen. Der
Studierende Hr. Maurer hingegen bewdltigte diese Anforderungen aus Sicht der Rater:innen
eher gut, wenngleich auch er auf der vierstufigen Skala beider Dimensionen jeweils nicht die
Bestwerte erreicht. Gegenlbergestellt werden im Folgenden also zwei Unterrichtsstunden, die
einem vorangegangenen Rating durch externe Beobachtende zufolge mehr oder weniger Po-
tenzial fur literarisches Lernen aufweisen — und zwar sowohl kriterial als auch bezogen auf die
Mittelwerte der gesamten Stichprobe. In Tabelle 1 werden zur Veranschaulichung die Ergeb-
nisse der Qualitatsratings in den Fallen Schneider und Maurer dargestellt sowie mit dem Mit-
telwert der gesamten Stichprobe (N = 22 Falle) verglichen.

Anzahl M M M
ltems Schneider Maurer gesamt
Kognitiv-emotionale Aktivierung 7 1.86 2.86 2.32
Auswahl und Aufbereitung der Lerngegen- 4 2.25 3.00 2.60
stdnde und Fachmethoden
Klassenfiihrung 8 2.50 3.00 3.35
Sozio-emotionale Unterstiitzung 4 3.00 2.50 3.48

Tabelle 1. Ratingergebnisse fallbezogen und hinsichtlich der Gesamtstichprobe

Fir die Einordnung der nachfolgend dargestellten Unterrichtsstunden ist auch zu bertcksichti-
gen, mit welchem Vorwissen die Studierenden an die Unterrichtsplanung und -gestaltung her-
angegangen sind. Bis zum Zeitpunkt des Praxissemesters haben die Studierenden eine Einfiih-
rung in die Fachdidaktik Deutsch sowie drei unterschiedlich perspektivierte Einfihrungen in die
Neuere Deutsche Literaturwissenschaft durchlaufen (Literaturgeschichte, -analyse und -theo-

2 Zur Berechnung der Inter-Rater-Reliabilitdt wurden zweifaktorielle Intra-Klassen-Korrelationen auf Basis unjus-
tierter Einzelwerte berechnet (Wirtz & Caspar, 2002). Eine ausfiihrliche Einordnung der Ergebnisse der Reliabi-
litatsstudie findet sich bei Hesse (2024).

3 Die Namen sind frei erfunden und dienen im Folgenden lediglich einer besseren Anschaulichkeit. Das Ge-
schlecht der Proband:innen wurde beibehalten.
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rie), die jeweils aus Vorlesungen, Seminaren und z.T. vertiefenden Tutorien bestehen. Im Pra-
xissemester selbst erfolgte die universitdre Begleitung vorbereitend (eintdgige Auftaktveran-
staltung), begleitend (2 SWS, vierzehntagig) sowie nachbereitend (eintagige Abschlussveran-
staltung). Im Fokus der Lernbegleitung der untersuchten Studierenden stand aus erziehungs-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive der lernforderliche Umgang mit Schi-
ler:innenantworten, der im Auftakt zum Praxissemester exemplarisch an der Kurzgeschichte
Streuselschnecke (J. Franck) gelbt wurde (vgl. ausfihrlich Groschner et al., 2019). Zumindest
mit Blick auf das Lehrangebot kann also durchaus erwartet werden, dass die Studierenden in
der Lage sein sollten, sich einen literarischen Kurzprosatext aus fachwissenschaftlicher und -
didaktischer Perspektive zu erschliefRen.

Wenn wir die beiden Unterrichtsstunden im Folgenden im Hinblick auf den Umgang mit Mehr-
deutigkeit einschatzen, ist schlieRlich auch zu bedenken, dass Uber die Vorgaben, die den Pra-
xissemesterstudierenden etwa durch ihre schulische Mentor:innen gemacht wurden, nichts
bekannt ist. Welches Stundenziel in den beiden Stunden in Bezug auf den gewahlten Text ver-
folgt wurde und welche Schwerpunktsetzungen bei der Unterrichtsgestaltung daraus resultier-
ten, ist moglicherweise nicht (nur) ein Ausweis des Professionalisierungsstandes der Studieren-
den, sondern geht (auch) auf externe Faktoren zurlck.

3.2 | Der literarische Text: Nacht von Sibylle Berg

Die in beiden Unterrichtsstunden verhandelte Kurzgeschichte Nacht von Sibylle Berg ist 2001
im Band Das unerfreuliche zuerst. Herrengeschichten im Verlag Kiepenheuer und Witsch er-
schienen. Sie beschreibt, wie zwei nicht ndher charakterisierte Figuren, die als ,,[d]as Madchen
und der Junge” bezeichnet werden, flir eine Nacht aus ihrer Alltagsroutine ausbrechen. Anstatt
den abendlichen Heimweg anzutreten, begeben sie sich unabhangig voneinander auf einen
Aussichtsturm oberhalb der Stadt, wo sie zunachst die Anwesenheit der/des jeweils anderen
als Stérung empfinden. Uber Nacht kommen sie ins Gesprach und sich gegenseitig naher. Er-
zahlt wird vom Gleichklang der Gedanken der beiden, der Gemeinsamkeit ihrer Wahrnehmung
und ihrer auch korperlichen Annaherung. Am Ende besteht Einigkeit im Wunsch, diese Abkehr
vom Alltag in Zweisamkeit zu erhalten.

Der Text zeigt Aspekte sowohl semantischer als auch referenzieller Mehrdeutigkeit (Zabka et
al., 2022, S. 50). Semantische Mehrdeutigkeit tangiert die Konstruktion eines Textweltmodells,
also einer koharenten Vorstellung textimmanenter Zusammenhange. Im Text Nacht ergibt sich
am Ende nicht die von Lesenden moglicherweise erwartete Eindeutigkeit, wie es fir die beiden
Figuren nach der gemeinsamen Nacht auf dem Aussichtsturm weitergeht:
Und sie saRen immer noch, als der Morgen kam, als die Stadt zu atmen begann [...], und die
beiden erkannten, dass es das Ende von ihnen ware, hinunterzugehen ins Leben. Ich wollte, es
gabe nur noch uns, sagte der Junge. Das Mddchen nickte, sie dachte kurz: So soll das sein, und

im gleichen Moment verschwand die Welt. Nur noch ein Aussichtsturm, ein Wald, ein paar
Berge blieben auf einem kleinen Stern.

Die Erzahlinstanz teilt mit, dass das Madchen den vom Jungen gedulRerten Wunsch in Gedan-
ken bekraftigt und ,,im gleichen Moment” die Welt bis auf einen ,kleinen Stern” verschwindet,
auf welchem nur der die beiden Figuren unmittelbar umgebende Raum erhalten bleibt. Man

kann vermuten, dass das eher die momentane Wahrnehmung der literarischen Figur (nicht die
Wahrnehmung der Erzdhlinstanz) ist, zumal sie wie eine Fortsetzung der Wunschvorstellung
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eng gekoppelt an den Gedanken des Mddchens mitgeteilt wird. Offen bleibt, wie sich diese
Wahrnehmung exklusiver Zweisamkeit tiber den Augenblick hinaus mit den im Ubrigen darge-
stellten GesetzmaRigkeiten der Textwelt vereinbaren ldsst.

Ein Uber die Annahme einer intensiven Wunschvorstellung hinausgehender Deutungsansatz fir
das Ende bezieht die Marchenanspielungen im Text starker mit ein. Man kann die Schlusspas-
sage so lesen, dass hier die bislang als realistisch gezeichnete Textwelt ins Marchenhafte kippt,
da das Formulieren eines Wunsches auszureichen scheint, dass er entgegen allen empirischen
GesetzmaRigkeiten in Erflllung geht. Auf den ersten Blick passt dieser Schluss nicht zur vorher
aufgerufenen Textwelt. Es finden sich aber bereits zuvor Anklange an ein Marchen, etwa wenn
Mdadchen und Junge allein ,,nicht nach Hause gehen, sondern in den Wald“, wo es ,Tiere, die
sangen”, gibt. Die Erzdhlinstanz vergleicht die Worte, die die beiden auf dem Turm miteinander
wechseln, ,mit dem stfRen Brei, den Verliebte aus inren Miindern lassen” — eine Anspielung auf
das Grimmsche Marchen ,Der siiRe Brei”, in dem ein Zuviel des Breis keineswegs positiv belegt
ist.* Der skizzierte Vorschlag zur Kohdrenzetablierung nimmt also die wiederholten marchen-
haften Elemente als semantische Ahnlichkeiten wahr und stiitzt sich auf diese, um die vor dem
Hintergrund semantischer Mehrdeutigkeit entfaltete Lesart nachvollziehbar zu machen (vgl.
Zabka et al., 2022, S. 50f.).

Flr beide Verstehensansatze gilt, dass man den zitierten Schluss nicht ins Eindeutige auflosen
muss. Es braucht also nicht geklart zu werden, wie es angehen kann, dass plotzlich ,die Welt”
verschwindet. Es genlgt vielmehr, den Schluss als Hohepunkt der von den Figuren erlebten
Zweisamkeit und Abschirmung vom Alltagsleben zu lesen — als einen Moment, der die Figuren
innerhalb ihrer Welt wie ,,auf einem kleinen Stern”isoliert und der nur festzuhalten ware, wenn
GesetzmaRigkeiten von Marchen galten.

Der Schluss des Textes dirfte fir viele Schiller:innen schwierig sein, weil er sich dem Bestreben
widersetzt, einen eindeutigen Handlungszusammenhang herzustellen. Der skizzierte Ansatz,
der fur ein Offenheit tolerierendes Verstehen pladiert, ist voraussetzungsreich: In jedem Fall
gilt es auszuhalten, dass die Situation am Ende des Textes nicht mit streng rationalen Erfah-
rungsmalstdaben abschliefend zu klaren ist. Will man die médrchenhaften Elemente als Stitzen
flr eine mogliche Lesart nutzen, missen zudem die entsprechenden Textstellen erkannt und
dem Genre Marchen zugeordnet werden, sie missen aufeinander bezogen und schlussfol-
gernd mit dem bereits etablierten Textweltmodell in Einklang gebracht werden.

Auch Aspekte referenzieller Mehrdeutigkeit lassen sich an Bergs Kurzgeschichte festmachen.
Referenzielle Mehrdeutigkeit entsteht dadurch, ,dass im Text oder durch seine pragmatische
Rahmung offen bleibt, auf welches Segment der Wirklichkeit sich die Aussagen beziehen las-
sen” (Zabka et al., 2022, S. 50). Welche Sinnzuschreibungen sind mit Blick auf Nacht plausibel?
Recherchiert man im Internet, stellt man fest, dass sog. Musterinterpretationen den Text hdufig
als Loblied auf Eskapismus aus dem Alltag lesen. Auf der Website des Bloggers und Lehrers Bob
Blume etwa heildt es:

4Im Grimm’schen Marchen steht der Brei, der sich tber die MaRen ausgebreitet hat, zudem der Rickkehr in die
Stadt im Wege, was eine weitere Parallele zu ,,Nacht” nahelegt.
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Die Welt selbst, mit all ihren Unzuldnglichkeiten, verschwindet durch ein liebevolles Einverneh-
men zwischen zwei Menschen, die Eintonigkeit nicht hinnehmen wollen. Und hier liegt der
tiefe Optimismus der Kurzgeschichte.®

Der User ,,deadMeiki” auf der Internetplattform ,Schreiber Netzwerk” geht so weit zu behaup-
ten, die Autorin wolle
uns dazu anhalten, wenigstens ab und zu aus dem Alltag auszubrechen und uns daran zu erin-

nern, wie wundervoll und bereichernd es sein kann die Grenzen des Denkens zu Uberwinden
[...] [Interpunktion wie im Original].®

Dass die Kurzgeschichte das Ausbrechen von Individuen aus Alltagsroutinen und Zwangen zum
Thema macht, durfte unstrittig sein. Mehrdeutig scheint allerdings, wie dieser Ausbruch aus
dem Alltag zu bewerten ist. Die zitierten Sinnzuschreibungen vernachldssigen ein wesentliches
Merkmal des Textes, ndmlich die Tatsache, dass sich die Erzéhlinstanz von den Figuren distan-
ziert und starke explizite und implizite Wertungen des Erzahlten vornimmt, die sich als Kritik
oder zumindest Ironisierung des inneren und dulReren Geschehens lesen lassen, z. B.:

[...] bei so vielen Menschen auf der Welt kann es leicht vorkommen, dass sich die Gedanken

gleichen [...] So sind die Menschen [...] klare Satze wichen dem siRen Brei, den Verliebte aus
ihren Mlndern lassen, um sich darauf zum Schlafen zu legen [...]

Nimmt man diese Positionierungen der Erzahlinstanz ernst, kann der Text als Ironisierung von
Strategien, dem Alltag zu entkommen, verstanden werden. Am Ende, als der Wunsch der Figu-
ren nach Perpetuierung des Glicksmoments wahr zu werden scheint, bleibt die Wertung durch
die Erzadhlinstanz allerdings offen. Will man sich der Ironisierung der Erzdhlinstanz nicht an-
schlieRen, waren angesichts dieser Beobachtungen am Text zumindest beide Deutungsvarian-
ten ins Verhaltnis zu setzen. Nacht konnte dann interpretiert werden als ein Text, der das Span-
nungsverhaltnis zwischen privaten Glicksmomenten und Alltagszwangen, zwischen Weite und
Enge des menschlichen Lebens thematisiert.

Auch diese Deutung ist insofern anspruchsvoll, als sie dem Bestreben nach Klarheit und Ein-
deutigkeit zuwiderlduft (und zudem der menschlichen Sehnsucht, eigene Hoffnungen bestatigt
zu sehen). AuRerdem hat sie hohere Komplexitat als die exemplarisch zitierten Sinnzuschrei-
bungen aus dem Internet (s. 0.), weil sie erforderlich macht, auch die erzdhlerische Vermittlung
zur Kenntnis zu nehmen und in die Sinnzuschreibung zu integrieren.

3.3 | Vorgehen bei der Fallanalyse

Die nachfolgend durchgefiihrten Fallanalysen erfolgten in einem mehrschrittigen Verfahren.
Zuerst wurde die Makrostruktur der Unterrichtsstunde rekonstruiert. Damit wurde dhnlich zur
Konversationsanalyse das Ziel verfolgt, ,auf Basis dieser Inventarisierung und des wiederholten
Sichtens ,verdachtiger’ Stellen” (Heller & Morek, 2018, S. 230) eine ,zielgerichtete Auswahl
analyserelevanter Stellen” (ebd.) vorzunehmen. Als analyserelevant wurden solche Sequenzen
des Unterrichts betrachtet, innerhalb derer Gelegenheiten geschaffen oder verschlossen wur-
den, die die referenzielle oder semantische Mehrdeutigkeit des Textes Nacht betreffen (s. o.,
Kap. 3.2). Dartber hinaus kam bei der Analyse der Betrachtung der Stundeneinstiege eine be-
sondere Bedeutung zu, da diese Hinweise zur Ziel- und Schwerpunktsetzung der Stunde aus

> https://bobblume.de/2015/10/25/interpretation-eines-prosatexts-sibylle-berg-nacht/ (01.09.2023)
& https://www.schreiber-netzwerk.eu/de/Blog/801/deadMeiki/402/Was-will-der-Autor-mir-eigentlich-sagen-
Nacht-ist-eine-Kurzgeschichte-von-Sibylle-Berg/ (05.09.2023)
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Sicht der Lehrperson enthielten, die fir eine Analyse des Umgangs mit Mehrdeutigkeit von Be-
deutung waren.

In einem zweiten Schritt wurden die so identifizierten Stellen durch die beiden Autor:innen des
Beitrags zundchst unabhangig voneinander analysiert und die daraus resultierenden Beobach-
tungen anschlieend kommunikativ validiert. Leitend war dabei die Frage, inwiefern die jewei-
lige Lehrperson Lerngelegenheiten schafft, die fir den Umgang mit Mehrdeutigkeit im Text
Nacht forderlich oder hinderlich erscheinen. Grundlage hierflir bildeteten die aus dem For-
schungsdiskurs herausgearbeiteten Aspekte eines produktiven Umgangs mit Mehrdeutigkeit
(s. Kap. 2) sowie eine Analyse des literarischen Textes (s. Kap. 3.2).

Zu erwahnen ist weiterhin, dass die jeweils analysierten Sequenzen einerseits fallimmanent vor
dem Hintergrund des vorangehenden bzw. nachfolgenden Stundenverlaufs interpretiert wur-
den, um zu prifen, ob sich die von den Forschenden vorgenommenen Zuschreibungen auch
mit Blick auf den weiteren Stundenverlauf bestatigen. Andererseits wurden die Sequenzen
auch fallibergreifend kontrastiert, um die jeweils spezifischen Herangehensweisen der beiden
Lehrpersonen starker zu konturieren. Im folgenden Kapitel werden die Befunde fallweise pra-
sentiert und mit ausgewahlten Transkriptausschnitten untermauert.

4 |Ergebnisse
4.1 | Stunde 1: Frau Schneider — eher wenig qualitatsvoller Unterricht

Fr.Schneider (10. Klasse, Gymnasium) nimmt in ihrer Stunde die Mehrdeutigkeit des gewahlten
Textes von sich aus kaum in den Blick. Sie orientiert sich ihrer Planung folgend vor allem an
tradierten Skripts von Literaturunterricht (vgl. Winkler, 2019, S. 69-70), die weniger auf die
vertiefte Auseinandersetzung mit der Mehrdeutigkeit des Textes als auf die schemaartige Ap-
plikation von Vorwissensbestédnden zielen.” Als Novizin im Unterrichten erhéht Fr. Schneider
dadurch die Umsetzungswahrscheinlichkeit ihrer Planung (vgl. 2.3), indem sie die Komplexitat
der Anforderungssituation reduziert. Deutlich wird dies schon auf der Ebene der Makrostruktur
der Stunde (vgl. Tabelle 1).

Phase Zeit Inhalt

Einstieg 5 Min. Sammlung von Assoziationen zum Stichwort ,,Nacht”, anschlieRend
abschnittweises Vorlesen des Textes Nacht

Erarbeitung | 20 Min. ,Nachweis”, dass es sich bei Nacht um eine Kurzgeschichte handelt

Erarbeitung Il 20 Min. Weiterschreiben des ,offenen Endes’ des Textes

Tabelle 2. Makrostruktur der Stunde von Fr. Schneider

Im Einstieg sollen die Schiler:innen zunachst allgemein und ohne Kenntnis des Textes benen-
nen, was sie mit dem Stichwort ,Nacht” assoziieren, ehe sie nach der Textlektiire anhand eines

7 Ob und inwieweit sie sich bei ihrer Planung auch an Vorgaben der begleitenden Lehrperson orientiert, ist nicht
feststellbar.
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ihnen bekannten Merkmalskataloges ,nachweisen” sollen, dass es sich bei Nacht um eine Kurz-
geschichte handelt. Das Ziel der Stunde liegt zunachst also darin, Textsortenwissen zu festigen.
Dies ist ein legitimes Ziel. Allerdings fallt doch auf, dass die Studentin voraussetzt, dass die
Schuler:innen von sich aus parallel zur Erstlektlre ein tragfahiges Textverstandnis entwickeln,
sieht sie doch keinen Schritt zur Verstandigung Uber Verstehensanséatze vor. Die oben skizzierte
Mehrdeutigkeit des Textes als Verstehensherausforderung scheint in den Planungen keine
Rolle zu spielen. Die fir den Schluss der Stunde angesetzte produktionsorientierte Schreibauf-
gabe (Weiterschreiben des Endes) hat auf den ersten Blick Potenzial, die Mehrdeutigkeit des
Textes zu adressieren. Zu Beginn fihrt die Studentin mit folgenden Worten in die Stunde ein:

008 FrS: (.) wir werden FOLgendes machen-= [..]

011 =wir gucken uns nochmal EINmal eine kurzgeschichte an-
012 (-=) JA: ich weiB-

013 (-) werden DAran nochmal das erkennen der merkmale Uben-=
014 =und werden dann aber nochmal n bisschen kreativ an der

kurzgeschichte WEIterarbeiten-

015 (===) OKAY;
016 (=) ja kreaTIV-=
017 =ich hab schon geSICHter gesehen-

Bereits an diesem kurzen Transkriptauszug zeigt sich, dass insgesamt ein fir die Auseinander-
setzung mit Mehrdeutigkeit eher unglinstiges Setting geschaffen wird. Einerseits wird, wie
schon an der Makrostruktur der Stunde erkennbar, der Text als Gegenstand eingefiihrt, an dem
einmal mehr ,das erkennen der merkmale” gelibt werden soll, ohne dass die Spezifika des Tex-
tes dabei eine Rolle spielen (Z. 13). Andererseits entsteht der Eindruck, dass die Studentin auf
Seiten der Lernenden v. a. mit Blick auf die kreative Aufgabe von mangelndem Interesse an Text
und Aufgaben ausgeht (,,ich hab schon geSICHter gesehen”, Z. 17).

Hinzu kommt, dass die angekiindigte kreative Arbeit am Text (Z. 14f.) mit der Klassifizierungs-
Ubung (Z. 13) inhaltlich nichts zu tun haben scheint, da sie zunachst additiv (,und werden
dann”) und dann sogar adversativ (,,aber”) dem Erkennen der Textsorte anbei- bzw. gegenlber-
gestellt wird. Interessant ist die AuRerung in Z. 14 auch insofern, als die Studentin den Anspruch
an den Schreibauftrag durch das Adverb ,bisschen” schmalert, womdglich weil sie mit wenig
Begeisterung seitens der Lernenden rechnet und versucht, die Aufgabe von vornherein weniger
fordernd oder aufwandig wirken zu lassen, als sie es tatsachlich ist (vgl. hierzu Z. 16—17 sowie
vorher schon Z. 12 mit Blick auf die Behandlung einer weiteren Kurzgeschichte).

Betrachtet man die sich anschlieRenden Arbeitsphasen genauer, bestatigt sich mit Blick auf den
Nachweis der Gattungsmerkmale der Eindruck, dass diese nicht zu einem Verstandnis des indi-
viduellen Textes und dessen Mehrdeutigkeit beitragen sollen — und zwar auch nicht an denje-
nigen Stellen im Unterrichtsverlauf, an denen sich dies durchaus angeboten hatte. Die Unter-
richtsphase lduft so ab, dass die Schiler:innen nacheinander aus ihrer Sicht relevante Merk-
male der Kurzgeschichte anbringen und dann am Text belegen. Insgesamt werden die betref-
fenden Merkmale (z. B. direkter Einstieg, wenige Figuren, Darstellung von Alltagssituationen)
lediglich affirmativ auf den Text angewendet. Die Studentin verharrt also in der Logik einer von
»Merkmalslisten” gepragten Gattungsdidaktik (vgl. z. B. Koster, 2015). Mit Blick auf die Mehr-
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deutigkeit des Textes erklarungswiirdige oder diskussionsbedirftige Lernendenantworten wer-
den von der Lehrperson lediglich bestétigt. Bspw. wird von einem Schiiler auch das Merkmal
,Erzahler” angeflhrt, das prinzipiell durchaus geeignet ware, um die Aufmerksamkeit auf die
Erzahlinstanz und deren zahlreiche Wertungen des Geschehens zu lenken und damit die refe-
renzielle Mehrdeutigkeit des Textes zu bertcksichtigen. Tatsachlich beldsst es die Studentin
aber bei der bloRen Benennung des Merkmals: Der Schiler vermutet, dass es sich um einen
allwissenden Erzahler handele, der aus der dritten Person berichte. Die Studentin erklart diese
Antwort als korrekt und leitet im Anschluss unmittelbar zur Besprechung des nachsten Merk-
mals, namlich des Endes, Uber.

Die darauffolgende Unterrichtspassage weicht nun vom gerade skizzierten Muster deshalb ab,
weil die Studentin einen Schiler auffordert, seine Zweifel zu artikulieren, ob das Ende der Kurz-
geschichte — wie einige Minuten vorher von einer Mitschuilerin festgestellt — tatsachlich ein
offenes ist.

379 FrS: <<zu S5 und S6 und Tim> ihr hattet doch vorhin
diskutiert mit dem ENde;

380 (0.8)

381 S05: ja das HAtten wir;

382 FrS: OKAY; =

383 =mdchtest du da mal was (.) dazu AUBern,

384 (2.4)

385 S05: ALso-

386 (=) ich bin ja der MEInung dass es kein offenes ende ist;

387 (0.5)

388 FrS: oka:y JA,

389 (1.1) waRUM,

390 (1.0)

391 S05: weil ich (--) hab irgendwie gedacht beim LEsen-

392 (2.1) dass mich (.) ALso-=

[SO05 zitiert das Ende der Kurzgeschichte]

399 (.) und ich (.) HAtte vielleicht gedacht-=

400 =dass die (--) in dem moment geSPRUNgen sind;

401 S15: JA;

402 SusS: ((lachen, 1.3)).

403 FrS: okay alle anderen scheinen das AUCH gedacht zu haben-=

404 =ja ok <<zu S16> du nickst du du du SCHUttelst mit dem kopf;>

405 (=) was sagst DU denn (-) dazu;

406 (--) vielleicht diskutieren wir auch erstmal das ENde ganz
kurz;

Angesichts des Umstandes, dass das Ende der Kurzgeschichte nicht nur besonders markant,
sondern in seiner Deutung auch voraussetzungsreich ist, ist zu wirdigen, dass Fr. Schneider an
dieser Stelle des Unterrichts Raum flr Diskussionen 6ffnet. Tatsdchlich regt sie damit eine leb-
hafte Diskussion Uber das Flir und Wider der Suizid-These an, die im Vergleich zu den sonstigen
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Gesprachsphasen des Unterrichts aufgrund der regen Beteiligung der Schiler:innen heraus-
sticht. Einzelne Schiler:innen sind es, die unter Verweis auf konkrete Textstellen die Suizid-
These anzweifeln und die Festlegung auf einen eindeutigen Ausgang letztlich auch als nicht
textadaquat bezeichnen. Allerdings geht die Studentin darauf nicht ein. Der folgende Tran-
skriptauszug illustriert dies und markiert den Abschluss der Diskussion Gber den Schluss:

469 S11: =also wenn wenn man sich darauf einigen WURde-=

470 =dass die gesprungen SIND-=

471 =dann war s KEIN offenes ende mehr;

472 (1.0)

473 FrS: OKAY ja;=

474 =<<zu Anna Lia> willst DU noch, >

475 Ann: ich find so oder SO ist es n offenes ende-=

476 =weil es steht ja nicht direkt DA-=

477 =dass sie SPRINgen-

478 (--) aber es steht ja auch nicht wirklich da dass sie SITzen

bleiben wollen-

479 (=) sodass es halt TROTZdem noch (--) zum nachdenken anregt;
480 (0.5)

481 FrS: AH okay;=

482 =GUT;

483 (.) es ist aber schon mal gut dass ihr dadrauf geKOmmen seid-
484 (=) gibt es denn jetzt noch IRgendwelche merkmale die ihr

rausgefunden habt,

485 (--) die noch diskutiert werden MUSSten,

Am Ende des Austauschs Uber den Schluss der Geschichte steht also die von der Schilerin
Anna Lia eingebrachte Annahme, Uber den Ausgang der dargestellten Handlung lasse sich keine
vom Text gedeckte Aussage treffen (Z. 475—-478), so dass der Text zum Nachdenken (Z. 479)
anrege. Mit Blick auf den Umgang mit der Mehrdeutigkeit des Textes besteht das Problem an
dieser Stelle darin, dass nicht geklart wird, auf welche Frage(n) sich dieses Nachdenken in Bezug
auf den Text richten kdnnte, wenn nicht auf die Alternative ,Springen oder Sitzenbleiben®. Mit
dem Feststellen der Offenheit bleibt stattdessen das Bestreben nach Vereindeutigung auf der
Handlungsebene verbunden: Da der Text aus Sicht etlicher Schiler:innen (z. B.S11, Z. 469-471)
die Moglichkeit bietet, einen Sprung vom Turm als plausibel anzunehmen, oder aber dies auch
nicht zu tun (S11 formuliert im Konjunktiv 1), scheint letztlich jede:r Leser:in aufgefordert, sich
nach Belieben einen eigenen Handlungsausgang auszusuchen. Die Studentin tritt diesem Ein-
druck nicht entgegen, da sie keinen Support leistet, wie mit der von Anna Lia bilanzierten Of-
fenheit des Ausgangs adaquat umzugehen ist, also etwa thematisiert, warum der Text keine
eindeutige Losung fir die Figuren innerhalb der Textwelt aufzeigt.

Dass auf diese Weise die mit der Mehrdeutigkeit verbundenen Herausforderungen von den
Schiler:innen individuell zu bewaltigen sind, bietet scheinbar einen guten Anknipfungspunkt
flr die Abschlussaufgabe. Diese verlangt, wie bereits erwahnt, dass das (als offen bezeichnete)
Ende von den Schuler:innen weitergeschrieben werden soll:
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493 FrS: (.) i1hr habt jetzt schon gut rausgefunden dass es sich um
ein Offenes ende handelt-=
494 =ihr hattet ja auch schon so verSCHIEdene ausgange genannt;

495 .) es geht mir jetzt DArum dass ihr-

(
496 (=) kreaTIV werdet;
497 [das HEISST-]
498 SuS: [ ((stohnen))]
499 FrS: (.) OH gott;=
500 =was hab ich jetzt ANgerichtet;=
501 =dass ihr ein EIgenes ende fir die kurzgeschichte schreibt;
[..]
504 (==-) ihr sollt euch EIne der figuren AUSsuchen-
505 (-=) und aus der sicht EIner dieser figuren
ein ende schreiben;
506 (-—) fir die [KURZgeschichte; ]
507 S7?: [<<genervt> OH::;>]
508  FrsS: <<laut> ihr DURFT-
509 SuS: ((reden durcheinander, 1.2 Sek.)).
510 FrS: ihr dirft einen MOnolog schreiben-=
511 =ihr dirft einen TAgebucheintrag schreiben-=
512 =ihr dirft die geschichte einfach nur WEItererzahlen;>

Die gestellte Aufgabe ist nicht nur deswegen offen, weil die Schiler:innen zwischen ,,verSCHIE-
dene ausgange[n]” (Z. 494) wahlen kdénnen. Auch die Textsorte (Z. 510-512) und die Perspek-
tive (Madchen oder Junge) ist frei wahlbar. Dies kann man als diversitatssensibles Differenzie-
rungsangebot betrachten, das allerdings, wie aus dem Transkriptausschnitt deutlich hervor-
geht, nicht auf positive Resonanz bei den Lernenden stoft. Der Studentin scheint es in erster
Linie darum zu gehen, dass die Schiler:innen nun ,kreaTIV” (Z. 496) werden. Mit welchem text-
bezogenen (Verstehens-)Ziel die Aufgabe gestellt wird, bleibt unklar, zumal die maximale Wahl-
freiheit den Eindruck von Orientierungslosigkeit bei den Schuler:innen erwecken kann. Wah-
rend der Arbeitsphase treten entsprechend etliche Unklarheiten seitens der Lernenden zutage,
auf die hin Fr. Schneider den Arbeitsauftrag jeweils anpasst, weiterhin ohne dass dabei eine
klare Linie erkennbar ware:

,es [das ende] sollte schon den konFLIKT aus der kurzgeschichte |6sen” (Z. 537); ,aber du

kannst natirlich auch SAgen-==die hiipfen von dem TURM (Z. 541f.); ,also es DARF auch gerne

lustig sein®(Z. 555); ,ihr sollt KEInen schlusssatz schreiben;==ihr sollt wirklich n TEXT schreiben;

also bevor jemand auf die idee kommt zu SCHREIben-==wir SPRANgen und punkt (Z. 563-565);

,SCHREIBT gern aus der sicht des aussichtsturms” (Z. 572)
Im Falle der Entscheidung fir einen Suizid kdnne auch aus Sicht einer dritten frei wahlbaren
Person geschrieben werden (Z. 580). Der Eindruck, der sich verfestigt, besteht darin, dass jeder
Losungsansatz gleichermafen als erwiinscht und angemessen gilt, wenn er nur mehr als einen
Satz umfasst. Eine produktionsorientierte Schreibaufgabe, die die Mehrdeutigkeit des Textes
aufgreift und zur Entwicklung von Verstehensansatzen anregt, die den Text in seiner Eigenheit
ernst nehmen, liegt damit nicht vor
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Als Zwischenbilanz lasst sich feststellen, dass ein zunadchst stark schematisches Vorgehen, weit-
gehende Textferne und die Tendenz, Mehrdeutigkeit in Richtung Beliebigkeit aufzulésen, den
von der Studentin gewahlten Zugang pragen.

3.4 | Stunde 2: Herr Maurer - eher qualitatsvoller Unterricht

Die Unterrichtsstunde von Hr. Maurer (10. Klasse, Berufsschule) zielt stérker als Fr. Schneiders
Stunde darauf ab, die Besonderheiten des Textes einerseits und die Perspektiven der Lernen-
den andererseits zu bertcksichtigen. Dass dem so ist, lasst sich ebenfalls schon mit Blick auf die
Makrostruktur der Stunde vermuten (vgl. Tabelle 2).

Phase Zeit Inhalt
Einstieg 5 Min. Sammlung von Assoziationen zum Wort ,Nacht”
Erarbeitung | 10 Min. stille Lektire des Textes, anschlieRend Formulierung und

Besprechung des Erstleseeindrucks

Erarbeitung Il 15 Min. Plenumsgesprach zur Bedeutung der Tageszeit Nacht in der Kurz-
geschichte
Erarbeitung Il 10 Min. Einzelarbeit und Plenumsgesprach zur Charakterisierung der

Hauptfiguren und deren Beziehung

Erarbeitung IV 5 Min. Formulieren einer Deutungshypothese

Tabelle 3. Makrostruktur der Stunde von Hr. Maurer

Anhand dieser Makrostruktur wird sichtbar, dass sich der Student einerseits Zeit nimmt, die
Lernendenperspektiven vor und nach der Textlektlire einzuholen. Andererseits setzt er mit
dem Fokus auf den Titel und damit das raumzeitliche Setting (Nacht) sowie die Figuren und
deren Beziehung Schwerpunkte, die notwendigerweise zur Sprache kommen mussen, wenn
die Schiler:innen zu einer textangemessenen Deutung geflihrt werden sollen. Das Formulieren
von Deutungshypothesen am Schluss der Stunde birgt das Potenzial, die zuvor absolvierten
Teilschritte zusammenzufihren und anhand starker konturierter Thesen in Folgestunden wei-
terzubearbeiten.

Bereits am Anfang der Stunde wird deutlich, dass Hr. Maurer im Vergleich zu Fr. Schneider
kontinuierlich an den Perspektiven der Lernenden interessiert ist. Hier sollen die Schiler:innen
nach einer Sammlung von Assoziationen zur Uberschrift ,Nacht” erste Leseeindriicke formulie-
ren.

174 HrM: (.) wenn man (.) den ersten leseeindruck sozusagen verFASST;
175 (1.2) ihr kénnt (-) auf die FRAge eingehen-=

176 =geFALLT mir der text iiberhaupt,

177 (--) waRUM gefédllt er mir,

178 (.) warum gefdllt er mir NICHT,

Auffallig ist, dass der Student dabei auf die Begriindung der Eindriicke am Text Wert legt und
damit ein Lernangebot schafft, das die fir einen kognitiv-emotional aktivierenden Unterricht
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wichtige Verbindung von subjektiver Aktivierung und genauer Textwahrnehmung anbahnt.
Dies gilt sowohl fir die Aufgabenstellung als auch fir die nachfolgende Besprechung der Auf-
gabe im Plenum:

225 HrM: GUT;

226 (1.8) dann wollen wir mal driber SPREchen;
227 (--) was SAGT ihr denn zu dem text,

228 (-) wie ist denn euer erster LEseeindruck,
229 (--) RAphael;

230 Rap: sehr verWIrrend;

231 (0.9)

232 HrM: sehr verWlIrrend;=

233 =waRUM,

234 (0.3)

235 Rap: keine ahnung ich versteh den zuSAmmenhang nicht so richtig;

Auch hier beharrt der Student darauf, dass sich die Schiler:innen an einer Erklarung ihrer Ein-
dricke versuchen, wenngleich dies im Fall von Raphael (Z. 235) nicht unmittelbar zu einer ela-
borierten Antwort fihrt, sondern der Schiler vielmehr sein Nichtverstehen artikuliert. Anders
als Fr. Schneider geht Hr. Maurer allerdings nicht Uber die Verstehensschwierigkeiten der Schi-
ler:innen hinweg — auch die Ubrigen Schuler:innen der Klasse reagieren auf den Text mit Un-
verstandnis bis hin zu einer Abwehrhaltung —, sondern versucht, ihnen durch die weiterfiihren-
den Aufgabenstellungen zur Bedeutung der Nacht sowie zur Charakterisierung der Hauptfigu-
ren (vgl. im Uberblick Tabelle 2, oben) eine Briicke fiir das Textverstehen zu bauen. Dies signa-
lisiert er auch den Schuiler:innen, indem er bspw. im Anschluss an die Besprechung der Erstle-
seeindriicke ankiindigt, nachfolgend , STUCKchen fur stiickchen” vorgehen zu wollen:

401 HrM: (2.0) gehen wir mal STUCKchen fiir stiickchen vor;
402 (-=) ich hab mit dem begriff <<auf die Tafel verweisend>

NACHT> mit euch begonnen-

403 (1.7) wo kommt denn der begriff NACHT-=

404 =oder wo kommt denn die NACHT in dem text vor,
405 (1.7) JAnnik;

406 Jan: eh die haben halt dann (-) auf diesem BERG-=

407 =beziehungsweise auf diesem LEUCHTturm gesessen-=
408 =bei NACHT;=

409 =und haben halt in die STERne geguckt;

Wie aus dem Transkriptauszug hervorgeht, fokussiert Hr. Maurer in seiner schrittweisen Anna-
herung an den Text nicht beliebige Textmerkmale, wie es etwa in der merkmalslistenartigen
Besprechung von Fr. Schneider der Fall ist. Vielmehr greift er gezielt die gesammelten Assozia-
tionen zum Begriff ,Nacht” vom Beginn der Stunde auf und bezieht diese nun auf den Text
(Z. 404). Mit Blick auf die Verstehensanforderungen des Textes (s. Kap. 3.2, oben) ist dieser
Zugriff durchaus vielversprechend, insofern das Erkennen des Tag-Nacht-Kontrastes und des
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damit verbundenen (temporéaren) Ausbruchs von Junge und Madchen aus dem Alltag Voraus-
setzung fur die Auseinandersetzung mit der Mehrdeutigkeit der Kurzgeschichte ist. Auf Ebene
der Aufgabenstellung kann hier mit Steinmetz (2020, S. 109-110) von einem fokussierenden
syntaktischen Support gesprochen werden. Uber die inhaltliche Fokussierung (,wo kommt
denn die NACHT im text vor,”, Z. 404) und Entlastung durch Fokus auf die Rekonstruktion des
Geschehens gelingt es dem Schuler Jannik schliel8lich, das Setting ,Nacht’—i. S. eines geschitz-
ten Erfahrungsraums fir von Alltagszwangen befreite Wahrnehmungen — exklusiv den beiden
Protaganost:innen zuzuschreiben. Diese Erkenntnis wird im weiteren Stundenverlauf durch
Hr. Maurer nochmals forciert, indem er komplementér zu Janniks AuRBerung danach fragt, wie
die Ubrigen Menschen in der Kurzgeschichte die Nacht wahrnehmen:

478 HrM: meine FRAge war-=

479 =ob die menschen die nacht am ANfang der geschichte
wahrnehmen,

480 (2.1)

481 Cle: ich denk SCHON ja;

482 (0.5)

483 HrM: du DENKST schon,

484 Cle: JA;

485 (2.4)

486 HrM: DAnny;

487 Dan: bis auf die beiden HAUPTprotagonisten wiirde ich sagen nicht;

488 (2.5)

489 HrM: das ist schon mal ne interessante erKENNTnis;

490 (--) die menschen nehmen die nacht nicht wahr (.) als SOLche;

491 (.) wie ihr sie <<auf die Tafel zeigend> mit STERnenhimmel>

beschrieben habt;

492 (--) JA;

493 (-—) sondern (-) die gehen einfach ihrem ALLtag nach;
494 (==) Aber (-) zwel nicht;

495 (--) und das sind die beiden HAUPTfiguren;

Nochmals deutlich wird an dieser Stelle, dass Hr. Maurer darauf bedacht ist, Fragen zu klaren,
die mit Blick auf den Text weitgehend unstrittig sind. Dies geschieht einerseits, indem textuell
kaum haltbare Vermutungen?®als solche markiert werden (,,du DENKST schon,” — die betonende
Wiederholung meldet Zweifel an). Andererseits werden plausible Vermutungen wie die von
Danny (Z. 487) entsprechend verstarkt und in die bisherigen Uberlegungen (bspw. bezogen auf
die eingangs gesammelten Assoziationen; Z. 491) eingeordnet. Ganz explizit wird auf diese
Weise auch sprachlich markiert, dass sich Junge und Madchen in der Kurzgeschichte von den

8 Der Text markiert zu Beginn explizit, dass die anderen Menschen zumindest den Einbruch der Nacht nicht wie

die beiden Hauptfiguren wahrnehmen: , Die Menschen wiirden den Himmel ignorieren, den Abend und wirden
nach Hause gehen.” (Wessen Bewusstsein hier mitgeteilt wird — das der Erzéhlinstanz oder der Hauptfiguren —
|asst sich nicht zweifelsfrei sagen.) Wie die anderen Menschen die Nacht wahrnehmen, dariber erfdhrt man
nichts. Folgt man aber dem im Text entfalteten Anfangsszenario, nach dem ,,[d]ie Menschen” den Abend auf
der Couch verbringen, bedeutet das auch, dass sie die Nacht nicht wie die beiden Hauptfiguren erleben (kén-
nen).
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Ubrigen Menschen unterscheiden und dass der Tag-Nacht-Kontrast damit korreliert. Auf einen
expliziten Textnachweis verzichtet Hr. Maurer hier jedoch.

Durch das hier vorgestellte Vorgehen berthrt Hr. Maurer die unterschiedlichen Facetten der
Mehrdeutigkeit des Textes allenfalls in Ansatzen. Er unterstitzt die Lernenden, eine mentale
Reprasentation des Settings der Geschichte zu etablieren und dabei den Tag-Nacht-Kontrast
als bedeutungstragend zu verstehen. Mehrdeutigkeit i. S. v. verschiedenen maglichen Verste-
hensansadtzen wird noch gar nicht thematisiert. Dies hangt damit zusammen, dass sich die Be-
rufsschulklasse insgesamt schwertut, Gberhaupt einen Zugang zum Text zu finden. Sichtbar
wird das sowohl an der eingangs zitierten AuRerung des Schiilers Raphael (,keine ahnung ich
versteh den zuSAmmenhang nicht so richtig”) als auch an an dem Umstand, dass es den Schii-
ler:innen bereits auf lokaler Ebene schwerféllt, sich in Figuren hineinzuversetzen (s. Schiler
Clemens, oben) oder von der Textbasis auf Gbergeordnete Zusammenhange zu schlielRen (s.
Schuler Jannik, oben). Vor diesem Hintergrund scheint es folgerichtig, den Schiler:innen ver-
schiedene Gelander zu bauen (z. B. fokussierender Support, biindelnde Gesprachsimpulse), mit
deren Hilfe sie ihr mentales Modell vom Text aufbauen oder scharfen kdnnen — und zwar im
stetigen Abgleich mit den eingangs genannten Assoziationen sowie Leseeindriicken.’

Man mag nun einwenden, dass ein solches Vorgehen stark an einen fragend-entwickelnden
Unterricht erinnert, der die Mehrdeutigkeit des Textes auf eine bestimmte Deutung hin ver-
engt, anstatt unterschiedliche Interpretationen zuzulassen oder gar einzufordern. Dem ist al-
lerdings entgegenzuhalten, dass die oben vorgenommen Klarungen nicht vordergrindig auf
potenziell mehrdeutige Aspekte zielen, sondern auf Verstehenselemente, die auf Basis des Tex-
tes relativ unstrittig zu schlussfolgern sind. Diese missen zwingend ko-konstruiert werden, da-
mit die sehr voraussetzungsreichen Mehrdeutigkeiten Gberhaupt in den Blick genommen wer-
den kénnen. Auf die skizzierte Weise schafft Hr. Maurer erst die Grundlage fir die abschlie-
Rende anspruchsvolle Aufgabe, die von den Lernenden verlangt, eigene Deutungshypothesen
zu entwickeln. Diese konnen und sollen in den kommenden Stunden weiterverfolgt werden, so
dass dann potenziell auch die Mehrdeutigkeit der Kurzgeschichte fokussiert wird.

Im Vergleich der beiden Stunden sind deren Zielstellungen und ihre Situierung im Reihenverlauf
zu berlcksichtigen. Wahrend Fr. Schneider mit ihrer Klasse den Text genutzt hat, um am Ende
einer Reihe ,nochmal® den Nachweis von Kurzgeschichtenmerkmalen einzulben, setzt
Hr. Maurer den Text am Beginn einer Reihe zum Interpretieren ein. Dass Hr. Maurers Stunde
deshalb schon von ihrer Zielstellung her die Auseinandersetzung mit der Mehrdeutigkeit des
Textes anbahnen muss, liegt auf der Hand. Gleichwohl wissen wir nicht, inwieweit es ihm ge-
lungen ist, in der Folgestunde mit den Deutungshypothesen der Schiler:innen umzugehen.
Wichtig war uns zu zeigen, dass es auch in Fr. Schneiders Stunde, obwohl sie ganzlich anders
gelagert war, Gelegenheiten gegeben héatte, die Mehrdeutigkeit des Textes mehr als oberflach-
lich zu bertcksichtigen. Wahrend aber bei Hr. Maurer die Verstandigung Uber verschiedene

% Das Vorgehen erinnert dabei an eine von Harwart & Scherf (2018, S. 158-160) beobachtete Literaturstunde zu
Schubigers Der blaue Falke. In dieser finden die Schuler:innen ebenfalls keinen spontanen Zugang zum Text
oder reagieren stellenweise sogar abwehrend. Wie auch Hr. Maurer begegnet die Lehrperson dieser Haltung
mit einer Rekonstruktion des Textinhaltes, ehe sie dann bestimmte Unbestimmtheitsstellen des Textes verein-
deutigt. Obschon normativ unerwiinscht, errreicht sie damit, dass sich die Lernenden schliefRlich ,,(doch noch)
auf den Text ein[]lassen” (ebd., S. 161).
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Verstehensansatze durch die Abschlussaufgabe erst anvisiert wird, sorgt Fr. Schneiders Um-
gang mit der ,Offenheit’ des Schlusses dafir, dass mehr Verstehensansatze als zutraglich auf-
gerufen werden.

4 | Diskussion und Ausblick

Den Ausgangspunkt des vorliegenden Artikels bildete die Beobachtung, dass die Vermittlung
von Kompetenzen im Umgang mit Mehrdeutigkeit zwar normativ mit grofter Selbstverstand-
lich gefordert wird, aus Sicht der Forschung allerdings wenig dariber bekannt ist, inwiefern
(angehende) Lehrpersonen diese Anforderung (gut) bewaltigen. Dies gilt insbesondere fiir den
Bereich der Unterrichtsforschung, in dem bislang kaum Studien dazu vorliegen, wie (ange-
hende) Lehrpersonen in durch Forschende gering beeinflussten Settings Aspekte von Mehr-
deutigkeit aufgreifen.

Auf Basis einer Betrachtung der Makro- und Mikrostruktur zweier videografierter Unterrichts-
stunden von Lehramtsstudierenden im Praxissemester zum Text Nacht von Sibylle Berg konnte
die vorliegende Untersuchung zeigen, dass diesbeziglich unterschiedliche Umgangsweisen in
tatsachlich stattfindendem Unterricht rekonstruierbar sind. Auch wenn keine der beiden Stun-
den das Mehrdeutigkeitspotenzial des Textes Nacht auslotet, wird im Vergleich doch deutlich,
dass im Fall von Hr. Maurer durch konsequente Textnahe und die gezielte Einforderung wie
Unterstltzung schiiler:iinnenseitiger Konstruktionsprozesse zumindest eine giinstige Voraus-
setzung daflr geschaffen werden kann. Dazu tragt auch bei, dass die Vorannahmen der Ler-
nenden nicht nur affirmativ bestatigt, sondern Differenzen zwischen Vermutungen und litera-
rischem Text herausgearbeitet werden. Im Fall von Fr. Schneider steht Textferne kombiniert
mit dem schematischen Abarbeiten von Skripts und der Affirmation von Bekanntem einer fach-
lich angemessenen, kognitiv-emotional aktivierenden Auseinandersetzung mit der Mehrdeu-
tigkeit des Textes entgegen. Hinzu kommt, dass Verstehensansatze von Lernenden nicht so
aufgegriffen werden, dass dem Eindruck von Beliebigkeit vorgebeugt wird.

Aus Sicht der Unterrichtsforschung haben die vorliegenden Befunde vorrangig hypothesenge-
nerierenden Charakter. Zuklnftig zu Uberprifen wére etwa, inwiefern sich die hier nur anhand
von zwei Fallen herausgearbeiteten Umgangsweisen mit Mehrdeutigkeit auch bei anderen
Lehrpersonen, Lerngruppen und/oder literarischen Texten in vergleichbarer Form zeigen. Au-
Rerdem sollte ausgelotet werden, ob sich der Zusammenhang zwischen der durch Ratings er-
mittelten Unterrichtsqualitat und den hier ermittelten Zugangen zu Literatur auch bei Betrach-
tung weiterer Stunden erhértet. So lasst sich momentan annehmen, dass Literaturstunden mit
einer eher niedrigen Bewertung im Qualitdtsrating die Mehrdeutigkeit des literarischen Textes
weniger produktiv aufgreifen als solche, die gut im Rating abschneiden. Dieser Zusammenhang
ist einerseits erwartbar, insofern das eingesetzte Qualitatsrating speziell auf den Umgang mit
Literatur ausgerichtet war. Andererseits stellt sich aufgrund der zu vermutenden Korrelation
die Frage, inwiefern der Umgang mit Mehrdeutigkeit tatsachlich eine eigene, spezifische Her-
ausforderung bei der Gestaltung von Lernangeboten im Literaturunterricht darstellt oder nicht
in allgemeineren Facetten der Angebotsgestaltung aufgeht (z. B. Anregung genauer Textwahr-
nehmung). SchlielRlich ware zu prifen, inwiefern sich die hier getroffenen Wertungen hinsicht-
lich der Wirksamkeit beider Umgangsweisen (z. B. in Bezug auf Textverstandnis, Autonomie-
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erleben, Interesse) auch empirisch zeigen. Aufgrund der gerade angesprochenen Néhe der Be-
funde zu (mutmaRlich) lernwirksamen Dimensionen von Unterrichtsqualitat ist dies wahr-
scheinlich, sollte aber zuklnftig mit daflr geeigneten Studiendesigns nachgewiesen werden.

Flr die Professionalisierungsforschung sind die Befunde deshalb interessant, weil sie verdeut-
lichen, dass bereits unter Studierenden eine grolRe Heterogenitat bezogen auf die Gestaltung
von Lernangeboten besteht. Anschlussfahig an bisherige Untersuchungen im Bereich des Wis-
sens und der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Kap. 2.3, oben) ist dabei vor allem
die Stunde von Fr. Schneider, insofern aufgrund der gestellten Aufgaben und im Unterricht ge-
tatigten AuRerungen der Eindruck entsteht, dass die Studentin den Text selbst nur in Ansitzen
erfasst hat und die Beitrage der Lernenden nur bedingt in adaptiver Weise integrieren kann.
Die Stunde von Hr. Maurer zeigt dagegen, dass auch schon Studierende in ihrem Praxissemes-
ter in der Lage sind, beispielsweise Lernendenaullerungen Uber verschiedene Unterrichtspha-
sen hinweg untereinander und mit dem Text zu verknUpfen. Zu vermuten ist dabei, dass
Hr. Maurer den Text besser durchdrungen hat und mit Antworten der Schiler:innen adaptiver
umgehen kann. Inwiefern jedoch die Dispositionen professioneller Kompetenz von Lehrperso-
nen, ihre situationsspezifischen Fahigkeiten und die unterrichtliche Performanz tatsachlich zu-
sammenhangen, bleibt hingegen ein Desiderat, das es weiter zu erforschen gilt. Insofern im
Projekt OVID-PRAX Daten zu allen Bereichen vorliegen, liegt es nahe, entsprechende Zusam-
menhdnge in Zukunft auszuloten.

Mit Blick auf die Lehrer:innenbildung und damit auch die Gestaltung universitdrer Praxisphasen
verdeutlichen die Befunde einmal mehr die Notwendigkeit, dass sich Studierende aus einer
fachlich-fachdidaktischen Sicht kritisch mit ihrem selbstgehaltenen Unterricht auseinanderset-
zen mussen. Dies gilt insbesondere fur die Unterrichtsstunde von Fr. Schneider, die zwar ober-
flachlich reibungslos funktioniert, bei einem Blick ins Detail aber weder das Textverstehen for-
dert noch Gattungswissen ausbaut oder Kompetenzen im Bereich des kreativen Schreibens sys-
tematisch anbahnt. Inwiefern die in den letzten Jahren bundesweit ausgebauten Langzeitprak-
tika hier ausreichende Reflexionsgelegenheiten bereitstellen, um einer unreflektierten Uber-
nahme schulischen Brauchtums vorzubeugen, ist fraglich. Vielmehr ist anzunehmen, dass die
Konfrontation der Studierenden mit dem Handlungsdruck in der ,Logik der Schule Gberhaupt
erst dazu fuhrt, dass sich angehende Lehrpersonen verstarkt (auch unglnstiger) Routinen be-
dienen, um in der Schule handlungsfahig zu bleiben. Damit rtickt einmal mehr das in der Prak-
tikumsforschung mittlerweile unhinterfragte und in Ansatzen empirisch validierte Diktum in
den Blick, demzufolge nicht die Quantitdt, sondern die Qualitdt von praktischen Lerngelegen-
heiten und damit verbundenen Unterrichtserfahrungen entscheidend fir die Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen ist (vgl. z. B. Gréschner & Hascher, 2022; Ronfeldt & Reininger,
2012; Rothland & Boecker, 2015). Dabei zeichnet sich die Qualitat solcher Lernerfahrungen vor
dem Hintegrund der vorliegenden Befunde wohl v. a. dadurch aus, dass Unterrichtsskripts aus
fachdidaktischer Sicht hinterfragt (z. B. Wozu und in welchem Umfang sind Merkmalslisten im
Literaturunterricht brauchbar?) und die Fahigkeiten der didaktischen Analyse von Unterrichts-
gegenstanden gestarkt werden (z. B. An welchen Stellen ist der literarische Text mehrdeutig?
Wie konnen Schiler:innen diese Mehrdeutigkeiten erkennen?). Hier in der schulischen und
universitaren Lernbegleitung einen Schwerpunkt zu setzen, scheint unabdingbar, wenn die Stu-
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dierenden langfristig in die Lage versetzt werden sollen, qualitatsvolle Lernangebote im Litera-
turunterricht zu gestalten, die den Spezifika literarischer Texte — z. B. ihrer Mehrdeutigkeit —
gerecht werden.
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