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Abstract

Fachliche Lernprozesse von Schiiler/innen miissen im Unterricht angeregt und unterstiitzt wer-
den. Kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung sind zwei Dimensionen von Unter-
richtsqualitat, die dafiir aus Perspektive der empirischen Unterrichtsforschung von zentraler
Bedeutung sind. Im vorliegenden Beitrag werden die Grundziige einer Modellierung der beiden
Dimensionen fiir den Rechtschreibunterricht vorgestellt, die im Rahmen der Videostudie Pro-
fess-R (Professionelle Kompetenzen und Unterrichtshandeln von Primarlehrpersonen im Lern-
bereich Rechtschreiben vgl. Riegler/Wiprachtiger-Geppert/Kusche/Schurig 2020) entwickelt
wurden. Die dort zur Operationalisierung der beiden Dimensionen genutzten Items werden in
dem vorliegenden Beitrag im Sinne eines Ratings exemplarisch auf Klassengesprachsphasen
einer Unterrichtsstunde zur Doppelkonsonantenschreibung in einer 5. Klasse bezogen. Im An-
schluss wird diskutiert, welche Folgerungen fiir zukiinftige Untersuchungen aus den Erfahrun-
gen im Umgang mit dem Rating-Instrument fiir die Erforschung der Qualitidt von Klassenge-
sprachsphasen des Rechtschreibunterrichts gezogen werden kénnen.

1 | Einleitung

Kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung' gehdren zu den Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitat (vgl. Lipowsky/Bleck 2019, 232). Kognitiv aktivierend ist Unterricht aus Per-
spektive der empirischen Unterrichtsforschung, wenn Schiiler/innen zu einer mehr als ober-
flachlichen Auseinandersetzung mit bzw. Verarbeitung von Lerninhalten angeregt werden (vgl.
ebd., 224). Als kognitiv unterstitzend gilt Unterricht, wenn Lernende in ihren kognitiven Lern-
prozessen unterstiitzt werden (vgl. Sliwka/Klopsch/Dumont 2019). Bei beiden Qualitatsdimen-
sionen konnen sowohl Merkmale von Aufgaben als auch das Verhalten von Lehrpersonen in
der Interaktion mit den Lernenden wirksam werden.

Eine verbreitete Annahme ist, dass Merkmale kognitiv aktivierenden Unterrichts sich von
Fach zu Fach unterscheiden (vgl. Klieme/Rakoczy 2008, 229). Jingst wird zudem diskutiert,

1 In der einschldgigen Literatur wird meist die Dimension konstruktive Unterstitzung angesetzt (vgl. z. B. Lipowsky/Bleck
2019, 232). Im Folgenden wird von kognitiver Unterstiitzung gesprochen, weil die Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse
fokussiert wird, wahrend die sozio-emotionale Unterstiitzung der Schiiler/innen ausgespart bleibt (vgl. dazu Abschnitt 2).



dass auch die Besonderheiten, die beim Unterrichten in einzelnen Lernbereichen und bei der
Vermittlung bestimmter Lerngegenstdande zu beachten sind, zu einer unterschiedlichen Model-
lierung der Dimension fiihren kénnten (vgl. Stahns/Rieser/HuBmann 2020, 679). Ahnliche
Uberlegungen gibt es auch zu weiteren Dimensionen von Unterrichtsqualitit - dazu gehért die
kognitive Unterstiitzung (vgl. ebd.).

Zu Merkmalen kognitiv aktivierender Aufgaben im Rechtschreibunterricht liegen erste
Veroéffentlichungen vor (vgl. Pracht/Loffler 2012; Hanisch 2018). Merkmale kognitiv aktivieren-
der Unterrichtsgesprdche im Lernbereich Rechtschreibung sind bislang kaum Gegenstand em-
pirischer Forschung.? Zudem werden Merkmale, die man der kognitiven Unterstiitzung zuord-
nen konnte, in Studien zum Rechtschreibunterricht mitunter als Teil der Dimension kognitive
Aktivierung modelliert (vgl. Hanisch 2018, 135). Als potenziell eigenstindige Dimension findet
die kognitive Unterstiitzung in Studien zur Qualitdat des Rechtschreibunterrichts bislang wenig
Beachtung. Das liegt wohl auch daran, dass die Abgrenzung der kognitiven Aktivierung und
der Unterstiitzung der Schiiler/innen als schwierig gilt (vgl. Stahns/Rieser/HufRmann 2020,
677). In empirisch ausgerichteten Unterrichtsqualitiatsstudien zeigt sich das darin, dass zwi-
schen diesen beiden Dimensionen vergleichsweise hohe Korrelationen nachgewiesen werden
konnen (vgl. ebd., 673). Das kann unterschiedliche Ursachen haben, die unter anderem auf der
Ebene der Modellierung der beiden Dimensionen liegen kénnen.

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Beitrag zur Modellierung der kognitiven Aktivie-
rung und der kognitiven Unterstiitzung fir den Rechtschreibunterricht. In diesem Zusammen-
hang werden Uberlegungen zur Abgrenzung der beiden Dimensionen vorgestellt. In dem Bei-
trag wird dargestellt, wie die kognitive Aktivierung und die kognitive Unterstiitzung in der Stu-
die Profess-R (Professionelle Kompetenzen und Unterrichtshandeln von Primarlehrpersonen im
Lernbereich Rechtschreiben) operationalisiert wurden. Zudem wird auf der Grundlage von Tran-
skriptausschnitten aus einer im Rahmen von Profess-R videographierten Unterrichtsstunde
exemplarisch gezeigt, woran die kognitive Aktivierung und die kognitive Unterstiitzung der
Schiiler/innen in Klassengesprachsphasen im Rahmen des Ratings, das in Profess-R durchge-
fihrt wurde, festgemacht wurden.

2 | Die Dimensionen kognitive Aktivierung und kognitive
Unterstiitzung

Konstruktivistischen Vorstellungen des Lernens zufolge ist nicht jede Aktivitdt, zu der Schu-
ler/innen im Unterricht angehalten werden kénnen, von Bedeutung fiir erfolgreiche Lernpro-
zesse, sondern die kognitive Aktivitdt der Lernenden (vgl. Mayer 2004; Helmke 2017).? Kogni-
tive Lernprozesse kdnnen aus dieser konstruktivistischen Sicht durch Lehrpersonen nicht un-
mittelbar herbeigefiihrt werden, aber sie kdnnen bzw. miissen im Unterricht angeregt und un-
terstiitzt werden.

Zur Anregung von Lernprozessen tragen aus der Perspektive der empirischen Unterrichts-
forschung Merkmale der Dimension kognitive Aktivierung* bei. Kognitiv aktivierender Unter-
richt ist anforderungsreich und fiir die Lernenden herausfordernd (vgl. Lipowsky/Bleck 2019,
224). Er regt zu einer intensiven Verarbeitung von Lerninhalten an, dirfte dem Verstehen zu-
traglich sein und gilt als Grundlage fir die Entwicklung komplexer Wissensstrukturen. In der
Forschungsliteratur wird unter anderem darauf hingewiesen, dass fir die kognitive Aktivierung

2 Hanisch (2018, 135) bezieht neben Merkmalen von Aufgaben auch Merkmale der Aufgabenimplementation im Unterricht
in ihre Uberlegungen zu kognitiv aktivierendem Rechtschreibunterricht ein.

3 Mayer (2004) unterscheidet entsprechend behavioral activity und cognitive activity, Helmke (2017, 205) ,Kognitive Ak-
tivierung*, ,Soziale Aktivierung*, ,Aktivierung im Sinne einer aktiven Teilhabe“ und ,Formen der kérperlichen Aktivierung®“.
4 In Unterrichtsstudien werden in der Operationalisierung der kognitiven Aktivierung Indikatoren fiir die Anregung der
nicht unmittelbar beobachtbaren kognitiven Lernaktivitaten der Schiler/innen bzw. das AusmaR der Herausforderung
festgelegt. Aus diesem Grund wird haufig vom ,Potenzial zur kognitiven Aktivierung“ (Kleickmann 2012, 7) des Unter-
richtsangebots gesprochen. Wir sprechen im Folgenden von kognitiver Aktivierung, wenn diese Qualitdtsdimension ge-
meint ist. Davon ist die kognitive Aktivierung der Schiiler/innen zu unterscheiden. In Bezug auf die Daten aus Profess-R
sprechen wir vom Potenzial zur kognitiven Aktivierung, wie es sich aus Beobachtersicht darstellt.
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der Lernenden der Einsatz von Tiefenlernstrategien bei der Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten angeregt werden sollte (vgl. Helmke 2017, 205). Die Schiiler/innen sollten demnach
zu elaborativen und organisierenden Lernaktivititen wie der Aktivierung von Vorwissen und
dem Zusammenfassen von Erkenntnissen angehalten werden, damit Lerninhalte mehr als ober-
flachlich verarbeitet werden (vgl. ebd.).

Die zweite Qualitatsdimension, die im Kontext der vorliegenden Arbeit von Interesse ist,
ist die Unterstiitzung. Die Dimension wird in der Forschung sehr unterschiedlich modelliert
(vgl. Lipowsky/Bleck 2019, 222). Unterschieden werden vor allem die emotionale und motiva-
tionale Unterstiitzung der Schiiler/innen sowie die Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse der
Schiiler/innen. Im Folgenden steht die Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse im Mittelpunkt.
In diesem Zusammenhang wird unter anderem von einer ,Unterstlitzung in methodisch-didak-
tischer Hinsicht“ (Sliwka/Klopsch/Dumont 2019, 2 f.) gesprochen. Man kann in Ubersetzung
der von Kleickmann, Steffensky und Praetorius (2020) gewdhlten Terminologie auch von kog-
nitiver Unterstiitzung (cognitive support) sprechen. Dieser Terminus wird im Folgenden ver-
wendet. Im Mittelpunkt steht bei einer entsprechenden Ausrichtung dieser Dimension ,die Qua-
litait der fachlich-adaptiven Unterstiitzung der Schiiler/innen beim Lernprozess“ (Lip-
owsky/Bleck 2019, 222).

Die Dimensionen kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung haben gemeinsam,
dass sie sich auf die kognitiven Lernprozesse von Schiiler/innen beziehen. Daher ist ihr Ver-
haltnis zueinander zu klaren.

Minnameier, Hermes und Mach (2015, 842 ff.) gehen von einer ,sequenzielle(n) Abfolge*“
von kognitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung aus. Kognitive Aktivierung bestim-
men sie (fir problemorientierten Unterricht) als ,Induktion eines Problems beim Lernenden®.
Konstruktive Unterstiitzung verstehen die Autor/innen als ,Anleitung und Begleitung des
dadurch in Gang gesetzten Problemléseprozesses” bestehend aus den Phasen ,Suche nach ei-
nem geeigneten Lésungsansatz®, ,Umsetzung des gefundenen Lésungsansatzes bezogen auf
den Fall“ und ,Bewertung der generierten Problemlésung®. Um einzuschéatzen, ob Schiiler/innen
im Unterricht konstruktiv unterstiitzt werden, ist zu beurteilen, ob es der Lehrperson gelingt,
den Prozess der Problemldsung aus Schilerperspektive zu betrachten und notwendige Unter-
stitzungsmaRnahmen abzuleiten. In dieser Logik ware die konstruktive Unterstiitzung die Pla-
nung und interaktionale Umsetzung der passgenauen Begleitung der Schiiler/innen bei der
Auseinandersetzung mit einem Problem. Fiir die Beurteilung des Unterstlitzungsverhaltens ist
es von Bedeutung, ob die Unterstlitzung der Schiiler/innen ,niederschwellig ansetzt“ und suk-
zessive erweitert wird“ oder ob ,hoherschwellig angesetzt und die betreffende Losung vorge-
geben wird“. Lehrpersonen kénnen Schiiler/innen also mehr Unterstiitzung als notwendig zu-
kommen lassen. In diesem Fall ware Unterricht nicht mehr kognitiv aktivierend, sondern unter-
fordernd.

An anderer Stelle wurde angemerkt, dass Minnameier, Hermes und Mach (2015) bei der
Bestimmung von kognitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung von einer ,relativ en-
gen Fassung beider Konstrukte* (Stahns/Rieser/HuBRmann 2020, 677) ausgehen, die mit der
Induktion eines Problems als zentrales Merkmal kognitiv aktivierenden Unterrichts sowie der
Unterstitzung bei der Bearbeitung dieses Problems nur einige der Aspekte umfasst, die in der
empirischen Unterrichtsforschung im Zusammenhang mit den beiden Dimensionen diskutiert
werden. Zudem ist die Vorstellung einer sequenziellen Abfolge der Merkmale der beiden Di-
mensionen an die ,enge” Fassung der beiden Konstrukte bei Minnameier, Hermes und Mach
(2015) gebunden: die beiden Dimensionen sind in einem hohen MaRe aufeinander bezogen
(vgl. Abschnitt 4).

Auf die besondere Beziehung der beiden Dimensionen wird aber auch an anderen Stellen
hingewiesen. Kleickmann (2012) widmet sich der Frage der Vereinbarkeit der Qualitaitsmerk-
male kognitive Aktivierung und inhaltliche Strukturierung (die er auch als kognitive Strukturie-
rung bezeichnet). Die inhaltliche Strukturierung ist ein Merkmal, das der Dimension kognitive
Unterstitzung zugeordnet werden kann. Kleickmann geht auf die Abgrenzung der beiden
Merkmale ein, die er ,in einem gewissen Spannungsverhaltnis“ (ebd., 8) sieht:
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Einerseits kann eine zu hohe Herausforderung durch eine komplexe, wenn auch sehr interessante
Fragestellung die Schiilerinnen und Schiiler tiberfordern. Andererseits kann ein zu hohes MaR an in-
haltlicher Strukturierung dazu fiihren, dass das Thema in viele Einzelfragen ,zergliedert’ wird und
dadurch seinen herausfordernden, aktivierenden Charakter vollstandig verliert. (ebd.)

Bei der kognitiven Aktivierung geht es um die Konfrontation mit komplexen Anforderungen. In
Abhadngigkeit von Schillermerkmalen ist es mitunter notwendig, die Komplexitdt von Lernge-
genstianden zu reduzieren: ,Komplexititsreduktion kann als das Kernanliegen inhaltlicher
Strukturierung [...] angesehen werden* (ebd., 10). Insofern ist eine Ausbalancierung der beiden
Merkmale notwendig (vgl. ebd., 8): ,So viel Herausforderung (kognitive Aktivierung) wie még-
lich schaffen, aber auch so viel Unterstitzung (kognitive Strukturierung) wie noétig geben®. Die
Schiilervoraussetzungen diirften eine zentrale Variable in diesem Abstimmungsprozess sein.
Der Unterricht soll anregend fiir alle Schiiler/innen sein, er darf die Lernenden nicht Giber- oder
unterfordern.

3 | Kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung im
Rechtschreibunterricht - der Ansatz von Profess-R

Im Folgenden werden zunachst die Anlage und einige Ziele der Studie Profess-R in ihren Grund-
zlgen vorgestellt (3.1). Im Anschluss wird anhand von ltems aus Profess-R dargestellt, wie die
kognitive Aktivierung und die kognitive Unterstiitzung in dieser Studie operationalisiert wurden
(3.2). Im darauffolgenden Teilkapitel wird auf der Grundlage von Transkriptausschnitten aus
Klassengesprdachsphasen einer Unterrichtseinheit zur Doppelkonsonantenschreibung gezeigt,
wie im Unterricht zu beobachtendes Lehrerverhalten gedeutet wurde, um auf Grundlage der
Items aus Profess-R zu einer Einschdtzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung und der
kognitiven Unterstiitzung zu kommen (3.3).

3.1 | Anlage und Ziele von Profess-R

Profess-R ist eine lindervergleichende Studie (Schweiz/Deutschland) zum Rechtschreibunter-
richt in der Primarstufe. Ein Ziel der Studie ist die Evaluation der Qualitat der Lernangebote des
Rechtschreibunterrichts aus prozessorientierter Perspektive. Zu diesem Zweck wurden im
Schuljahr 2018/2019 in Deutschland und der Schweiz mehr als 40 Rechtschreiblektionen zur
Doppelkonsonantenschreibung videographiert (in den Klassenstufen 3-6). Im Anschluss an die
Aufzeichnungen wurden zunachst Transkripte der Unterrichtseinheiten angefertigt (Gesprachs-
analytisches Transkriptionssystem (GAT) nach Selting/Auer/Barden 1998). Im Anschluss wurde
eine niedrig- bis mittel-inferente Kodierung der Einheiten vorgenommen, um die Oberflachen-
und Sachstruktur der Unterrichtseinheiten beschreiben zu kdénnen (vgl. Riegler/Wiprachtiger-
Geppert/Kusche/Schurig 2020). Eine Einschdatzung der Qualitat des Unterrichts ist auf Grund-
lage dieser Kodierung nicht méglich. Dafiir ist ein Rating von Merkmalen auf der Ebene der
Tiefenstrukturen des Unterrichts notwendig (vgl. zur Unterscheidung von Oberflachen- und
Tiefenstrukturen Decristan/Hess/Holzberger/Praetorius 2020). Um den Unterricht nicht nur
beschreiben, sondern evaluieren zu konnen, wurde in Profess-R auf Grundlage von Befunden
empirischer Studien zum Deutschunterricht und weiteren Fichern sowie Uberlegungen zum
Erwerb von Rechtschreibkompetenz im Allgemeinen und dem Erwerb der Doppelkonsonanten-
schreibung im Speziellen ein Modell fiir die Einschatzung der Qualitat des Rechtschreibunter-
richts entwickelt (vgl. Wiprdchtiger-Geppert/Stahns/Riegler 2021). Neben den Dimensionen
Klassenfiihrung, sozio-emotionale Unterstiitzung und Auswahl und Prdsentation des Lernge-
genstands werden die Dimensionen kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung in die-
sem Modell beriicksichtigt (vgl. ebd., 206).
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3.2 | Kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung im
Rechtschreibunterricht: zu den im Rahmen von Profess-R
eingesetzten Items

Fiur die Einschdatzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung und Unterstiitzung werden in
Profess-R Items genutzt, die zum Teil aus Studien zum Deutschunterricht und zu anderen Fa-
chern iibernommen und adaptiert worden sind, vor allem aus PERLE (Hess 2019) und der IPN-
Videostudie des Physikunterrichts (Kobarg/Seidel 2007). Zum Teil handelt es sich bei den Items
um Eigenentwicklungen. Die Items, die in Profess-R genutzt wurden, werden im Folgenden be-
schrieben.®

Die Dimension kognitive Aktivierung umfasst in der Modellierung von Profess-R Merk-
male, die dafur entscheidend sind, dass der Unterricht aus Beobachtersicht als herausfordernd
fir die Lernenden wahrgenommen wird und dass es aufseiten der Schiiler/innen zu einer tief-
gehenden Verarbeitung der Unterrichtsinhalte kommen kénnte. Die Dimension wird in Profess-
R einerseits mit einem Fokus auf Aufgabenstellungen und andererseits mit Fokus auf das Leh-
rerverhalten in klassenoffentlichen Gesprachsphasen des Unterrichts untersucht. Im Folgenden
werden nur die Items fokussiert, die sich auf klasseno6ffentliche Gesprachsphasen beziehen.

Der Einschatzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung von Klassengesprachsphasen
liegen in Profess-R funf Items zugrunde. Um zu einem Urteil einer Unterrichtsstunde zu kom-
men, missen die Einschdatzungen einzelner Unterrichtsphasen gewichtet und zusammenge-
flihrt werden.

1| Die Lehrperson aktiviert das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler.

2 | Die Lehrperson sorgt dafiir, dass Schilerbeitrage aufgegriffen und im Gesprach weiter
genutzt und diskutiert werden.

3| Die Lehrperson hilt die Schiilerinnen und Schiler dazu an, orthografische Sachverhalte
zu erklaren und/oder zu begriinden.

4 | Gesprachsphasen im Unterricht werden von der Lehrperson eng gefiihrt. (invertiert)

5| Die Lehrperson regt die Schiilerinnen und Schiiler dazu an, den eigenen Lernprozess der
Unterrichtsstunde zu reflektieren.

Auf Grundlage des Items ,Die Lehrperson aktiviert das Vorwissen der Schiilerinnen und Schii-
ler” wird eingeschdtzt, ob gegenstandsbezogenes Vorwissen der Schiiler/innen durch Fragen
der Lehrperson explizit aktiviert wird und ob die Lehrperson die Relevanz des Vorwissens fir
die Unterrichtsstunde explizit verdeutlicht. Mit dem Item ,Die Lehrperson sorgt dafiir, dass
Schiilerbeitriige aufgegriffen und im Gespréch weiter genutzt und diskutiert werden” wird er-
fasst, ob Beitrage der Lernenden klassenoffentlich zur Diskussion gestellt werden. Die Lehrper-
son sollte sich dabei mit inhaltlichen Uberlegungen und Bewertungen der Schiilerbeitrige zu-
nachst zuriickhalten und die Diskussion durch Impulse ,moderieren®. Mit dem dritten Iltem wird
beurteilt, ob die Lehrperson die Schiiler/innen dazu anhdilt, Annahmen bzw. Einschatzungen
zu orthografischen Sachverhalten zu erkldaren bzw. zu begriinden. Entscheidend fiir eine hohe
Auspragung dieses Aspekts kognitiv aktivierenden Gesprachsverhaltens ist, dass die Lehrper-
son auf Erklarungen/Begriindungen insistiert. Fiir die Einschdtzung des ltems ,Gesprdchspha-
sen im Unterricht werden von der Lehrperson eng gefiihrt" ist zu beurteilen, ob die Lehrperson
Klassengesprache so lenkt, dass sie in ihrem inhaltlichen Verlauf hochgradig vorbestimmt wir-
ken. Bei einer hohen Ausprdagung dieses Items fungieren Schiiler/innen im Klassengespréach als
,Stichwortgeber” flr die Lehrperson. Damit ahnelt der Unterricht dem Muster, das Ehlich und
Rehbein (1986) als ,Lehrervortrag mit verteilten Rollen” bezeichnet haben. Ziel des Items ,Die

5 Fiir alle Items ist in einem Rating-Manual eine ,Grundidee“ formuliert. In diesem Rahmen wird erlautert, woraus die
Relevanz der Items fir den Rechtschreibunterricht zur Doppelkonsonantenschreibung abgeleitet werden kann. Einzelne
Items sind invertiert. Sie werden fiir die Auswertungen umgepolt. Das Rating erfolgt mittels vierstufiger Likert-Skalen und
kann als mittel- bis hoch-inferent angesehen werden. Die vier Stufen sind fir jedes Item in dem Manual beschrieben. Hohe
Auspragungen weisen aus Beobachterperspektive auf eine positive Einschatzung des bewerteten Items hin. Im Folgenden
bleiben die Stufenbeschreibungen unberiicksichtigt, weil es lediglich darum geht zu erldutern, wie im Unterricht zu
beobachtendes Verhalten in dem Rating gedeutet wurde.
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Lehrperson regt die Schiilerinnen und Schiiler dazu an, den eigenen Lernprozess der Unter-
richtsstunde zu reflektieren” ist die Einschatzung, ob und in welcher Qualitdt die Lehrperson
die Schiiler/innen zur Reflexion lber ihren eigenen gegenstandsbezogenen Lernprozess an-
regt. Fir das Rating ist zentral, dass die Lernenden zu einer moglichst differenzierten Einschat-
zung angehalten werden. Globale Selbsteinschatzungen (z. B. durch Handzeichen) ohne Anre-
gungen durch die Lehrperson, sich differenziert zu auRern, werden als Indikator fiir ein niedri-
ges Potenzial zur kognitiven Aktivierung gewertet.

Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung aus Beobachtersicht kann fiir die am Unterricht
teilnehmenden Schiiler/innen Uber- oder unterfordernd sein (vgl. Sliwka/Klopsch/Dumont
2019, 3). Die kognitive Unterstitzung wird in Profess-R als Dimension modelliert, in der Leh-
rerverhalten zu verorten ist, das der Unterstiitzung der kognitiven Lernprozesse der Schiiler/in-
nen dient. Die in der Operationalisierung der Dimension beriicksichtigten Merkmale kénnen
dazu beitragen, dass die Schiiler/innen die kognitiven Anforderungen des Unterrichts potenzi-
ell erfolgreich bewadltigen. Die der Dimension zugeordneten Merkmale sind zum einen als Re-
aktion auf (Verstdndnis-)Schwierigkeiten der Lernenden zu denken, die in der Lehrer-Schiiler-
Interaktion aufgelost werden. Zum anderen kann bereits in der Planung einer Unterrichtsstunde
oder -einheit die Notwendigkeit antizipiert werden, die Schiiler/innen an bestimmten Stellen
im Unterrichts- bzw. Lernprozess zu unterstiitzen. Insofern liegen der Einschatzung der kogni-
tiven Unterstltzung in Profess-R vor allem Aspekte zugrunde, die in der einschldagigen For-
schung dem Makro- bzw. Mikro-Scaffolding zugeordnet werden (vgl. Sliwka/Klopsch/Dumont
2019, 8 f.). Die Auspragung der kognitiven Unterstiitzung wird in Profess-R ebenfalls an Merk-
malen auf der Ebene der Aufgaben und an Merkmalen der Interaktion in gesprachsformigen
Phasen des Unterrichts festgemacht. Die kognitive Unterstiitzung wird mit funf Items einge-
schatzt.b

1| Die Lehrperson unterstiitzt die Schilerinnen und Schiler bei erkennbaren fachlichen
Problemen und Schwierigkeiten.

2 | Die Lehrperson nutzt Fehler als Lerngelegenheit.

3| Die Lehrperson lenkt die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf die relevan-
ten Inhalte der Stunde.

4 | Die Lehrperson macht wichtige Inhalte schriftlich verfiigbar.

5| Die Lehrperson unterstiitzt das Verstehen orthografischer Strukturen durch visuelle Hil-
fen.

Mit dem Item ,Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler bei erkennbaren fach-
lichen Problemen und Schwierigkeiten“ wird zum einen eingeschatzt, ob die Lehrperson mit
gegenstandsbezogenen Problemen/Schwierigkeiten auf Schilerseite proaktiv umgeht, d. h.
sich darum bemiiht, Probleme/Schwierigkeiten friihzeitig wahrzunehmen (indem sie z. B. nach
dem Unterstitzungsbedarf der Lernenden fragt). Zum anderen wird beurteilt, ob die Lehrper-
son auf im Unterricht zu Tage tretende Probleme/Schwierigkeiten mit Lésungen, Losungshin-
weisen und Hilfestellungen reagiert. Mit dem Item ,Die Lehrperson nutzt Fehler als Lerngele-
genheit” wird eingeschétzt, ob die Lehrperson Schilerfehler im Zusammenhang mit der Dop-
pelkonsonantenschreibung aufgreift, indem sie auf im Unterricht behandelte Regeln und/oder
Strategien verweist und die Lernenden zu einem erneuten (begleiteten und strukturierten) An-
wenden der Regeln und/oder Strategien anregt. Im Klassengesprach kdonnen entsprechende
Aufforderungen der Lehrperson an einzelne Kinder oder an die Klasse gerichtet sein. Fir die
Einschatzung des Items ,Die Lehrperson lenkt die Aufmerksambkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler auf die relevanten Inhalte der Stunde” wird beurteilt, ob die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf die Sachverhalte gelenkt wird, die fiir den Lerngegenstand besonders relevant sind. Die
Aufmerksamkeitssteuerung kann implizit oder explizit erfolgen (z. B. durch Wiederholungen,
Hervorhebungen, Zusammenfassungen). Mit dem Item ,Die Lehrperson macht wichtige Inhalte

6 Fiir den vorliegenden Beitrag wurden die Items auf die Phasen bezogen, die auch der Einschatzung der kognitiven
Aktivierung zugrunde liegen. Die Items zur Einschatzung der kognitiven Unterstiitzung wurden aber so entwickelt, dass
sie fur alle Unterrichtsphasen genutzt werden kénnen.
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schriftlich verfiigbar® wird erfasst, ob die Lehrperson mediale Schriftlichkeit nutzt, um zentrale
Aspekte des Lerngegenstands hervorzuheben. Entscheidend fur das Rating ist, dass die Inhalte
nicht flichtig sind und den Schiiler/innen jederzeit zur Verfligung stehen. Die Inhalte sollten
Ubersichtlich und klar schriftlich festgehalten werden. Anhand des Items ,Die Lehrperson un-
terstiitzt das Verstehen orthografischer Strukturen durch visuelle Hilfen* wird erfasst, ob die
Aufmerksamkeit der Schiiler/innen von der Lehrperson auf die fiir den Lerngegenstand ent-
scheidenden sprachlichen Einheiten gelenkt wird, indem Visualisierungen eingesetzt werden,
die fur die Entscheidung fiir oder gegen die Doppelkonsonantenschreibung relevant sind (z. B.
Markierungen von Vokalen oder die Nutzung von Modellen zur Visualisierung orthografischer
Strukturen, z. B. Hauschen, Schiffe etc.).

3.3 | Kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung im
Klassengespradch: eine exemplarische Analyse einer
Unterrichtseinheit zur Doppelkonsonantenschreibung

Fiir die exemplarische Auseinandersetzung mit den ltems zur Einschdatzung der kognitiven Ak-
tivierung und der kognitiven Unterstiitzung werden Transkriptausschnitte aus einer Unter-
richtseinheit aus der Schweizer Stichprobe von Profess-R genutzt.” Berticksichtigt werden in der
vorliegenden Untersuchung Unterrichtsphasen, in denen gegenstandsbezogene klassenoffent-
liche Gesprache stattfinden. Der Unterricht fand in einer 5. Klasse statt. An der Stunde haben
neben der Lehrperson 18 Schiiler/innen teilgenommen.

Die Stunde beginnt mit einer Phase, in der in einer vorangegangenen Unterrichtsstunde
erarbeitete Schreibregeln wiederholt werden, die fiir die Doppelkonsonantenschreibung von
Bedeutung sind:

Transkriptausschnitt 1: CHN 00:00:25-00:06:25

1 L: Also. Wir haben jetzt schon zwei Lektionen zum Thema ,Dopplungen® gehabt und ich
habe hier vorne Woérter. (-) [...] (30 Sekunden entfernt, L organisiert die Sitzordnung im
Kreis))

2 L: Also hier sind Worter drauf und die sind in/ auf zwei verschiedene Varianten notiert,

einmal mit ,Dopplung” und einmal ohne ,Dopplung®. Ich mochte, dass wenn ihr dh, wenn

ihr mir nachher eins aufnimmt, dass ihr beide Arten vorliest und dann sagt, welche

Schreibweise die richtige ist und wieso. Wir kennen ja gewisse Regeln. Die stehen hier

((L zeigt auf Blatt neben ihr)) versteckt und das sind Beispiele fiir diese Regeln. Mal

schauen, ob wir die noch zusammenkriegen, hm? S10, willst du mal eins aufdecken?

S10: Okay. ((S10 deckt Karte auf und liest vor)) ,grinsen®, ,grin/“ (-) ,grin-sen”

L: Kann man irgendwie gar/ // S10: ,grin-sen®, ,grinsen®.

5 L: Ja! Kann man irgendwie gar nicht unterschiedlich aussprechen, oder? Was denkst du,
welches ist die richtige Form, welches ist die falsche? (-) Schreibt man ,grin-sen“ mit zwei
,N“nach dem ,I“? Oder mit einem? ((mehrere SuS melden sich 6.0))

S10: Einem?

L: Mhm. Ist richtig. Weisst du noch die Regel?
S10: Wenn (---) ((L schreibt etwas auf))

S10: Zwei verschiedene (-) Konsonanten nach ,|'?

0 L: Ja. Genau. Also wenn nach dem ,|“ zwei verschiedene Konsonanten kommen, folgt
kein, dh, Doppelkonsonant, hm? Das ist diese Regel, ich muss sie schnell suchen ((L

A~ W

— O 00 N O

7 Das Transkript ist wie folgt zu lesen: L = Lehrperson, S = Schiiler/in mit Nummer, // = Beginn einer Uberschneidung
zwischen zwei SchilerduRerungen bzw. einer Schiiler- und LehrerduRerung, (-) bis (---) = Pause von einer bis drei Sekunden,
(Zahl) = Pause von mehr als drei Sekunden, / = Wortabbruch, ,...“ = vorgelesene oder metasprachlich gebrauchte Ausdri-
cke, ,grin-sen“ = Bindestrich fur Silbensegmentation, e. = ungespannter Vokal, e:: = gespannter Vokal mit deutlicher Lan-
gung, ,ren=nen“ = das beim Sprechen realisierte Silbengelenk wird mit = transkribiert. Wird tiber einzelne Grapheme
gesprochen, werden diese in Kleinbuchstaben dargestellt, wenn der Lautbezug verwendet wird [n]. GroRbuchstaben wer-
den genutzt, wenn der Buchstabenname verwendet wird (B fiir [be]). Bei Vokalen wird der Kontext bei dieser Unterschei-
dung mitbericksichtigt. Schriftlich vorliegendes Material (z. B. Regeln an der Tafel) wird entsprechend der Vorlage
transkribiert. Die Rechtschreibung im Transkript folgt schweizerischen Orthografiekonventionen.

LE SE [ﬂU‘[ﬂE 8. Jahrgang 2021 | Heft 7



11
12
13
14
15
16
17

18
19

20
21

22
23
24
25
26

27

28

29
30

31

32
33
34

durchsucht die orangen Blatter neben ihr)), hier. Genau. ((L steht auf und heftet das Blatt
mit der Regel ,WENN ZWEI VERSCHIEDENE KONSONANTEN AUF DEN VOKAL FOLGEN*
unter das Blatt ,KEINEN DOPPELKONSONANTEN:“ an die Tafel)) Wenn zwei verschiedene
Konsonanten auf den Vokal folgen, dann gibt es eben keine Doppelkonsonanten. Das
wadre jetzt so ein Beispiel hierfiir, hm? Dann S4! ((S4 nimmt sich ndchste Karte))

S4: (Die goldene Mitte) (--) ,pfeifen”, ,pfei-fen”, ,pfeifen®.

L: Mhm.

S4: Mit einem ,F*“.

L: Mhm, wieso? ((L schiebt vorgelesene Karte zu sich))

S4: Zu, dhm, Doppelkonsonanten nach (-) ,I? (--) Oh, wie heisst das?

L: Du hast schon recht. Man schreibt es mit einem ,F“, zwei ,F*“ waren falsch, aber wieso?
(7.0) ((S13 meldet sich)) Fallt dir die Regel nicht ein? ((S4 schittelt mit dem Kopf)) Weiss
es jemand anders? ((mehrere SuS melden sich)) Was denkst du, S8?

S8: Ahm, weil man es kurz oder lang spricht?

L: '"Hm, hier jetzt nicht. (-) Diese Regel gibts auch, aber wir finden noch andere Beispiele,
Beispielworter dafir. S157?

S15: Nach ,E-I folgt kein Doppelkonsonant?

L: Mhm. Es ist ein Doppelvokal. ,EI“, wie ,AU“ ,EU“, und da folgt eigentlich kein
Doppelvokal/, ah, Doppelkonsonant. Der S2 hat sich gestern ganz fest mit Ausnahmen
beschaftigt. Auf die kommen wir dann auch noch, hm? ((L nimmt Blatt mit der Regel
,NACH EINEM DOPPELVOKAL (AU/EU/ED“ und heftet es unter das Blatt ,KEINEN
DOPPELKONSONANTEN:“ an die Tafel)) Wir haben doch ein paar gefunden, gell? Ahm, (-)
aber ((S2, S4 und S5 reden miteinander, kichern)) wir kdnnen einmal, wir kénnen so
sagen, fir den grossten/ pscht ((L richtet Blick auf S2, S4 und S5 und setzt sich wieder
hin)) fir den grossten Teil der Worter gilt diese Regel ((L zeigt zur Tafel): ,Nach einem
Doppelvokal kommt kein Doppelkonsonant®, EI“, J,AU“, hm? EU“, guet? Weiteres Wort
hier vorne? ((mehrere SuS melden sich))

L: S12?

S12: ((S 12 nimmt sich gelbe Karte)) ,ren=nen®, ,re:nen*

L: Sehr gut gesprochen! Wirklich. ,rennen®, ,re:nen”.

S12: Mit zwei ,N“.

L: Mhm. Wieso, S12? (8.0) Einfach vom Gefiihl? Wieso wird das jetzt mit zwei ,N“
geschrieben? (6.0) ((mehrere SuS melden sich)) Willst du, dass jemand dir hilft? ((S12
nickt)) S15!

S15: Ah, nach einem ,E“ folgen zwei Do/ also dann werden zwei Konsonanten, also ein
Doppelkonsonant.

L: Wenn? (-) Nicht immer, oder? Nach einem Vokal kommt ein Doppelkonsonant, aber
warum kommt ein Doppelkonsonant (--) nach dem ,E“? (-) S10?

S10: Wenn der Vokal kurz gesprochen ist?

L: Ja, und das ist es hier. S12 hat beide Sachen getestet. Sagt man ,rennen”, oder sagt
man ,re:nen“? ((mehrere SuS melden sich)) Ja, S4? ((L heftet blaues Blatt mit Regel ,NACH
EINEM KURZ GESPROCHENEN VOKAL® unter das Blatt ,DOPPELKONSONANT:“ an die
Tafel))

S4: Ahm, ich hab glaube noch einem, ein Wort mit einem, also mit einem Doppelvokal
und dann noch einem Doppelkonsonanten.

L: Du hast eine Ausnahme. Welche?

S4: Baumstamm?®.

L: ,Baumstamm®? ,Stamm®. ,Stamm* mit zwei ,M“, aber wird kurz gesprochen. Ware jetzt
ein/ ware jetzt ein Wort, das diese Regel bestatigt, oder? ((L setzt sich wieder und zeigt
auf die Tafel und das letzte angeheftete Blatt)) ,Nach einem kurzgesprochenen Vokal“?
Jetzt machen wir hier aber noch weiter. Ausnahmen haben dann schon noch Platz. Aber
wir wollen zuerst einmal, dass die Regeln wirklich sitzen.
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Abb. 1: Tafelbild mit der Anordnung der Regeln (Bild nach Abschluss der Stunde 00:49:00)

Fur die Einschdatzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung ist von Bedeutung, dass die
Lehrperson in dieser Phase gegenstandsbezogenes Vorwissen der Schiiler/innen aktiviert
(Item: Die Lehrperson aktiviert das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler):

| Die Lehrperson verweist in dieser Unterrichtsphase zunachst global auf das Vorwissen zu
,Dopplungen® und ,Regeln“ (1, 2). Des Weiteren soll das Vorwissen im Zusammenhang mit
der Begrindung fir eine Schreibung aktiviert und in der Folge auch expliziert werden. Die
Lehrperson fragt nach diesem Vorwissen (7). Einzig die Relevanz des Vorwissens flr die
Unterrichtsinhalte wird von der Lehrperson nicht explizit thematisiert. Letzteres ware ent-
scheidend fir die hochste Ausprdagung dieses Items, die im Rahmen des Ratings von Pro-
fess-R vorgesehen ist.

Fur die Einschatzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung in dieser Phase ist des Weiteren
relevant, dass die Lernenden an einigen Stellen dazu angehalten werden, ihre Beitrdge im Klas-
sengesprdch durch Erklarungen/Begriindungen zu ergdnzen (Item: Die Lehrperson hdlt die
Schiilerinnen und Schiiler dazu an, orthografische Sachverhalte zu erkldren und/oder zu be-
griinden):

| Die Lehrperson fordert die Schiiler/innen auf, die Entscheidungen fiir eine Schreibweise
zu erklaren/zu begriinden (2). Im Verlauf der Gesprachsphase insistiert die Lehrperson auf
Erklarungen/Begriindungen (7, 16, 26). Dass dieses Verhalten relativ haufig zu beobach-
ten ist, fihrt in dem Ratingprozess zu einem positiven ersten Eindruck dieses Aspekts.

Allerdings ist es auffallig, dass die Lehrperson im Klassengesprach entscheidende inhaltliche
Beitrdge selbst liefert, die die Begriindungen fiir die Wahl betreffen (10, 21). Sie fuhrt die rudi-
mentdren Schilerbeitrage (9, 20) so aus, dass sie mit den eingefiihrten Regeln (weitgehend)
Ubereinstimmen. Dieses Gesprachsverhalten wird bei der Einschatzung beriicksichtigt, ob
Schiler/innen im Klassengesprach als ,Stichwortgeber* fiir die Lehrperson fungieren (Item: Ge-
sprdchsphasen im Unterricht werden von der Lehrperson eng gefiihrt (invertiert)):

Rickfragen oder Bitten um detailliertere Ausfiihrungen erfolgen vonseiten der Lehrper-
son an den Stellen, an denen die Schiilerbeitrage rudimentar bleiben, nicht. Damit gewinnt man
als Rater/in den Eindruck, dass das Unterrichtsgesprach in dieser Phase relativ enggefiihrt ver-
lauft. Zu diesem Eindruck tragt auch bei, dass die Lehrperson an anderen Stellen ,unzulangli-
che” Schilerbeitrage lediglich kurz evaluiert (19, 28) und weitere Schilerbeitrdge einfordert,
bis ein Beitrag positiv evaluiert und aufgegriffen wird (17, 28). Fiir eine positive Einschitzung
hinsichtlich des Items zur ,Engfiihrung“ miisste zu erkennen sein, dass die Lehrperson ,echtes”
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Interesse an den Uberlegungen der Schiiler/innen zeigt. Dass das in dieser Phase nur bedingt
festzustellen ist, lasst sich an der Situation erkennen, in der S4 auf das Beispiel Baumstamm
zu sprechen kommt (31, 33). Die Lehrperson nimmt an, dass das Kind davon ausgeht, eine
Schreibung gefunden zu haben, bei der auf einen Diphthong eine Doppelkonsonantenschrei-
bung folgt, d. h. eine ,Ausnahme* (32), ohne sich nach den kindlichen Uberlegungen zu erkun-
digen.

In diesem Unterrichtsausschnitt finden sich des Weiteren Hinweise darauf, inwiefern
Schiilerbeitrage im Klassengesprach Ausgangspunkt fiir eine Diskussion unter den Lernenden
werden (Item: Die Lehrperson sorgt dafiir, dass Schiilerbeitrige aufgegriffen und im Gesprdch
weiter genutzt und diskutiert werden):

| Zahlreiche Schiilerbeitrage stellt die Lehrperson nicht zur Diskussion. An anderen Stellen
bewertet sie die Beitrage inhaltlich, bevor sich die anderen Schiiler/innen dufern dirfen
(16, 19). Damit legt sie fest, in welche Richtung folgende Schiilerbeitrage gehen miissen.
An der Einschadtzung des Gesamteindrucks hinsichtlich dieses Aspekts kognitiv aktivieren-
den Unterrichts dndern auch Ausnahmen im Gesprachsverhalten der Lehrperson in dieser
Unterrichtsphase nichts (26). Das Aufgreifen von Beitragen der Schiiler/innen im Rahmen
einer durch die Lehrperson moderierten Diskussion bleibt in dieser Phase des Unterrichts
eine Ausnahme bzw. ist nur in Ansatzen erkennbar (17, 26). Entsprechend niedrig fallt der
Wert fur die Einschatzung dieses Aspekts aus.

Auch fir die Einschdtzung der Dimension kognitive Unterstiitzung finden sich in diesem Aus-
schnitt relevante Stellen. Unter anderem ist in dieser Phase zu erkennen, dass den Lernenden
wichtige Inhalte schriftlich prasentiert werden (Item: Die Lehrperson macht wichtige Inhalte
schriftlich verfiigbar):

[ Die Regeln, die im Zusammenhang mit der Doppelkonsonantenschreibung thematisiert
werden, stehen auf (von der Lehrperson vorproduzierten) Plakaten schriftlich zur Verfi-
gung, nachdem sie miindlich zusammengefasst wurden (10; vgl. Abb. 1). Die Anordnung
der Plakate an der Tafel ist ungiinstig. Aus der gewahlten Struktur wird nicht deutlich, dass
sich die Ausschlusskriterien fir die Doppelkonsonantenschreibung sowohl auf Bedingun-
gen nach dem Stammvokal als auch auf die Quantitdt des Stammvokals (in der betonten
Silbe)? selbst beziehen. Die Anordnung erlaubt es den Schiiler/innen nicht, die Bedingun-
gen Schritt flr Schritt zu prifen, um zu einer korrekten Schreibweise zu kommen. Das
fihrt zu einer niedrigen Einschdtzung dieses Aspekts der kognitiven Unterstiitzung.

In diesem Ausschnitt ldasst sich zudem einschatzen, inwiefern die Lehrperson visuelle Hilfen
zur Unterstltzung des Verstdndnisses nutzt (Item: Die Lehrperson unterstiitzt das Verstehen
orthografischer Strukturen durch visuelle Hilfen):

| In dieser einfiihrenden Phase nutzt die Lehrperson keine visuellen Hilfen zur Markierung
der morphologischen und orthografischen Strukturen (z. B. die Kennzeichnung von Lang-
und Kurzvokalen). Entsprechend fallt der erste Eindruck fir den mit dem Item eingeschatz-
ten Sachverhalt fiir den Klassenunterricht dieser Lehrperson nicht positiv aus.

Zudem ldsst sich an diesem Ausschnitt zeigen, wie die Lehrperson die Aufmerksamkeit der
Schiiler/innen so lenkt, dass die relevanten Inhalte der Stunde im Fokus stehen (Item: Die Lehr-
person lenkt die Aufmerksambkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf die relevanten Inhalte der
Stunde):

[ Die Lehrperson benennt in der Aufgabenstellung die zur Debatte stehende Stelle im Wort-
material: ,Also hier sind Worter drauf und die sind in/auf zwei verschiedene Varianten
notiert, einmal mit Dopplung und einmal ohne Dopplung® (2). Auch an einer anderen Stelle
bemiiht sich die Lehrperson, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die zentralen Stellen

8 Diese Prazisierung wird von der Lehrperson weder miindlich noch schriftlich vorgenommen.
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im Wortmaterial zu lenken, indem sie Worter wiederholt und betont (,Sehr gut gesprochen!
Wirklich. ,rennen”, re:nen” (24)).

Das Gesprachsverhalten der Lehrperson in dieser Phase ermdéglicht es auRerdem, einzuschat-
zen, inwiefern die Lehrperson Fehler als Lerngelegenheiten nutzt (Item: Die Lehrperson nutzt
Fehler als Lerngelegenheit):

| Die Lehrperson beldsst es in der Auseinandersetzung mit den Schiilerfehlern (18, 27) bei
Hinweisen darauf, dass die Einschdatzungen der Schiiler/innen fehlerhaft sind, bzw. bei
Korrekturen, an denen auch Schiiler/innen beteiligt sind. Lerngelegenheiten fiir die Schii-
ler/innen, die die Fehler machen, sind das im Sinne des Ratings von Profess-R nicht, weil
sie nicht dazu angehalten werden, ihre eigene Einschatzung erneut mit den Regeln zu
Uberprifen.

Im weiteren Verlauf dieser Phase des Unterrichts wahlen die Schiiler/innen weitere Schreibbei-
spiele aus, bestimmen die orthografisch korrekte Schreibweise und benennen die jeweils zu-
grundeliegende Regel (zum Teil mit Hilfe der Lehrperson bzw. der Mitschiiler/innen). Dabei
werden weitere Beispiele flir bereits angesprochene Regeln gefunden (Haus, Film, ganz, Mus-
ter). SchlieRlich werden weitere Beispielworter gefunden, bei denen keine Doppelkonsonanten-
schreibung vorliegt:

Transkriptausschnitt 2: CHN 00:09:20-00:13:00

1 L: [...]1 S17? ((S517 nimmt sich ein Kdrtchen))

2 S17: ,Brief", Brief".

3 L: Mhm.

4 S17: Mit einem ,F*“.

5 L: Mhm. Und wieso? (--)

6 S17: Weil (-) zwei verschiedene Vo/, also zwei verschiedene Vokale?

7 L: Hors/ horst du das ,E“? Sag ich ,Bri-e?” (-) Ich sag eigentlich ,Bri:f“. Was macht das ,E“
mit dem ,I“? (---) ((mehrere SuS melden sich)) Die ,ie-Regel“ hattet ihr mal, oder? Friiher.
In der vierten oder dritten Klasse, bin ich sicher, habt ihr schon mal davon gehoért. Ja.
Und was macht das ,I-E“? S10?

8 S10: Also ,E“ macht den ,I* lang.

9 L: Mhm. Also du ha/ du hast schon richtig Gberlegt ((schaut zu S17)). Es sind ja zwei
verschiedene Vokale, aber der ,E“, den ,E“ hort man nicht. Den ,E/“ der ,E“ macht nur,
dass das ,|“ lang gesprochen wird, ha? Also ist das ein Beispiel fiir diese Regel hier ((L
zeigt auf das letzte, verdeckte Blatt neben sich)). Wer weiss es noch, was das ist? Bei
,Brie:f“. ;Nach einem ...“ (--) ((zeigt auf S5))

10 S5: Langen (--) Vokal folgt nie (-), nie ein // Doppelkonsonant.

11 L: // Genau. Mhm, genau. ((L steht auf und heftet das Blatt mit der Regel ,NACH EINEM
LANG GESPROCHENEN VOKAL® unter das Blatt ,KEINEN DOPPELKONSONANTEN:“ an die
Tafel)) Also, wenn wir einen Vokal lang sprechen, hm? Dann kommt auch kein
Doppelkonsonant. Also wir haben ganz/ drei ((zeigt auf die drei Regeln)) Griinde, warum
kein Doppelkonsonant geschrieben werden darf und eine Regel, warum ein
Doppelkonsonant folgen muss. Jetzt haben wir hier noch ein paar Kartchen, die 16sen
wir noch kurz. S4, deckst du eines noch auf?

12 S4: ((nimmt sich Kartchen)) ,Va.ter” ((alle SuS und L lachen)), ,Va:ter”

13 L: Mhm. Sagst du ,Va.ter oder sagst du ,Va:ter*? ((alle SuS und L lachen)

14 S4: Va.ter”, also mit einem ,T".

15 L: Ja, wieso, S4? Welche Regel ist das, die wir aufgehdngt haben? ((L streicht das falsch
geschriebene Wort auf der eben vorgelesenen Karte durch)) (10.0) Wieso sagt man/
schreibt man es nicht mit einer/ mit einem Doppelkonsonanten? (-) Man sagt ,Va:ter®.
((S5 meldet sich, L zeigt auf ihn)) Ja?

16 S5: Weil zwei verschiedene Kon/ verschiedene Konsonanten auf den Vokal folgen?

17 L: Hm, aber du hast nur ein ,T“ nach dem ,A“. Du hast nicht ,T-L" oder so. Du hast nur/
das ist einer, oder? ,T“. Ein Konsonant. ((mehrere SuS melden sich)) S4?

18 S4: ,Nach ein lang gesprochenen Vokal.”
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19 L: Genau. Das ist ein Wort fur diese Regel. Gut. S1?

20 S1: ((nimmt sich Kartchen)) ,hel-fen”, ,helfen”

21 L: Mhm. Mit einem ,L“ oder zwei ,L“? Oder was ist das? Mit zwei ,F* oder einem ,F*? (-)

22 S1: Ein ,F“.

23 L: Mhm. Wieso? (17.0) ((L schiebt die Karten zu sich)) Wer kann S1 vielleicht helfen? (-)
Beim ,H/helfen? ((L und SuS kichern, einige SuS melden sich, L zeigt auf S4 und sagt zu
ihm)): Du weisst, wie mans schreibt, das ist richtig, aber wieso? ((zu allen)) Ich bin/ ich
weiss, ihr wisst ganz vieles schon richtig zu schreiben, oder, aber S15?

24 S15: Nach einem lang gesprochenen Vokal?

25 L: Nein, ,hel=fen”. ((513 meldet sich, L zeigt auf ihn))

26 S13: Ahm, wenn zwei verschiedene Konsonanten auf den Vokal folgen.

27 L: Genau. Zwei Konsonanten. ,L“ und ,F“ sind zwei verschiedene Konsonanten, hm? Gut.

Das Gesprdachsverhalten der Lehrperson dndert sich in dieser Phase kaum, sodass sich die oben
beschriebenen Eindriicke der einzelnen Aspekte eines potenziell kognitiv aktivierenden Klas-
sengesprachs nach der Berticksichtigung der Sequenz nicht verandern: In einer Situation fihrt
das bestdndige Insistieren der Lehrperson, eine Schreibweise zu erkldaren/zu begriinden, zu
einer expliziten Aktivierung des Vorwissens der Schiiler/innen (7). In dem Ausschnitt ist erneut
die Tendenz der Lehrperson zu beobachten, Erklarungen/Begriindungen einzufordern (7, 9,
15, 23), aber den Schiiler/innen diese zumindest in Teilen abzunehmen bzw. sie an diesen
Stellen inhaltlich zu lenken. Ebenfalls weiterhin zu beobachten ist, dass die eingeforderten Be-
griundungen von Schreibungen nicht als Aufhanger fiir einen Austausch in der Klasse genutzt
werden. Zum Beispiel ware die Begriindung der Schreibung von Brief, die S17 liefert (4, 6), ein
interessanter Aufhdanger fiir einen Austausch mit der Klasse.

Auch im Hinblick auf die Einschdatzung der kognitiven Unterstiitzung ergeben sich aus
dem zweiten Transkriptausschnitt kaum neue Erkenntnisse. Der Abschnitt liefert im Wesentli-
chen weitere Belege dafiir, dass Schulerfehler (6, 16, 24) im Klassengesprach angesprochen
und korrigiert werden, ohne dass sie im Sinne des Ratings als Lerngelegenheiten genutzt wiir-
den. Fir eine positive Einschdtzung der kognitiven Unterstiitzung im Sinne des Ratings fehlt in
diesen Situationen die ,Begleitung” der Lernenden, die die Fehler machen, und das Einfordern
vonseiten der Lehrperson, die Regeln am Wortmaterial zu rekapitulieren.

Transkriptausschnitt 2 bietet allerdings die Gelegenheit, ein bisher unberiicksichtigtes
Item der kognitiven Unterstitzung in die Analyse einzubeziehen, ndmlich den Umgang mit
erkennbaren fachlichen Problemen. (Item: Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und
Schiiler bei erkennbaren fachlichen Problemen und Schwierigkeiten):

| Die Lehrperson reagiert auf fachliche Probleme der Schiiler/innen mit Losungshinweisen,
die im Rahmen des Ratings als Unterstiitzung interpretiert werden, indem sie auf das Pla-
kat mit den Regeln an der Tafel verweist (9, 15).

Mit dem Ende von Transkriptausschnitt 2 wird die Wiederholung der Schreibregeln abgeschlos-
sen. Es folgt eine Schiilerarbeitsphase, in der in Einzel- bzw. Partnerarbeit weiter zur Doppel-
konsonantenschreibung gearbeitet wird. Zum Ende der Stunde kommt es zu einer weiteren
Klassengesprachsphase:

Transkriptausschnitt 3: CHN 00:46:30-00:49:30

1 L: Also, wir haben diese Regeln ((L zeigt auf die Tafel)) heute nochmals entdeckt, oder?
Mit den Wortern, den gelben Zetteln, danke ((L bekommt von einer S Papiere gereicht)),
die wir aufgedeckt haben. (--) A::hm, und jetzt habt ihr das gelibt an diesen Wértern, an
diesen Liicken. Fandet ihr das einfach? Wer fand das einfach? Macht mal irgendwie ,super
einfach“ ((L zeigt Daumen nach oben)), ,mittel* ((L hadlt Daumen waagerecht)),
,schwierig“. (L zeigt Daumen nach unten)) (---) Okay. Wenn man mal den Trick raushat,
ist es einfach, was schwieriger ist hingegen, dass ihr das, wenn ihr Texte dann schreibt,
dass ihr das dann auch anwendet. Also, wenn ich euch mal einen Schreibauftrag gebe,
denkt dann an diese ((L zeigt auf die Tafel)) Regeln, vergesst die nicht, hm? Jetzt, das
was S2 rausgefunden hat, die Ausnahmen (--), das betrifft diese Regel ((L geht zur Tafel

12
LE SE [ﬂU‘mE 8. Jahrgang 2021 | Heft 7



und zeigt auf die Blatter ,KEINEN DOPPELKONSONANTEN:“ ,NACH DOPPELVOKAL
(AU/EU/ED" und deckt ein weisses Blatt auf; darauf stehen untereinander: ,heissen,
reissen, beissen, fliessen, giessen, schiessen)) und ich deck sie euch mal auf. Einfach
so zum Schluss. Er hat gestern im Duden mir beweisen wollen, dass es manche, a::hm,
(-) Doppelvokale gibt, auf die (-) ein Doppelkonsonant folgt, hm? Und er hat mir folgende
genannt ((L heftet das weisse Blatt mit Magnet an die Tafel)). Er hat gesagt ,heissen®,
Jreissen”, beissen und dann kommt ,schliesse/“, dh,  fliessen®, ,giessen®, ,schiessen®.
Jetzt drei davon sind wirklich Ausnahmen und die miissen wir uns/ die miissen wir uns
einfach merken. Fiir die, leider gibt es immer ein bisschen Regelbrecher. So wie hier im
Schulzimmer, hdlt sich auch nicht immer jeder an meine Regeln, oder? Und bei der
Sprache ist das auch ein bisschen so. Manche Wérter halten sich halt nicht an diese Regel
da ((zeigt an die Tafel)), die finden so ,mich betrifft das nicht, hm?“ Und das sind diese
drei ((zeigt auf weisses Blatt an der Tafel mit den sechs Wortern)) ,heissen®, ,reissen®,
,beissen”, die missen wir uns einfach merken, die haben zwar ein ,EI, aber trotzdem
ein Doppelkonsonant. Aber bei den anderen ,fliessen”, ,giessen®,“schiessen” (--)? Bin ich
nicht einverstanden, dass sie Regelbrecher sind. Weisst du wieso, S2?

2 S2: Weil es I-E“ ist.

3 L: Ja und das ,I-E“ ist ja lang oder? Das heisst, diese drei Worter ((L zeigt auf ,fliessen,
giessen, schiessen” auf dem weissen Blatt)) waren eigentlich eine Bestdtigung fir das
Blaue da ((zeigt auf die blauen Blatter an der Tafel mit Regel ,DOPPELKONSONANT:“
,NACH EINEM KURZ GESPROCHENEN VOKAL")), hm? Ist das klar? (-) S8?

4 S8: ,Baummast”.

5 L: ,Baummast“? ((L schreibt Wort an die Tafel)) Da, S8, gibt es ganz eine logische
Erklarung. Das ist kein Regelbrecher. Das ist, S11?

6 S11: ,Mast” schreibt man mit einem ,M“, Baum® auch. Deswegen zwei.
((L malt Trennlinie zwischen die beiden ,M“ beim Wort ,Baum|mast®))

7 L: Ja, ist ein zusammengesetztes Wort, hm? Das erste ,M“ kommt von ,Baum®, das zweite

,M“ von ,Mast“. Deshalb schreibt man es mit zwei. Aber ist kein Regelbrecher. Aber/
Aber man kénnte denken oder? Es ist gut, dass du mit dem kommst. Guat, okay, ihr habt
heute toll gearbeitet, wirklich. Ich bin richtig happy mit euch. (---) Also dann, wechseln
wir zu Franzodsisch.

In dieser abschlieRenden Phase der Unterrichtsstunde lasst sich ein bislang unberiicksichtigter
Aspekt potenziell kognitiv aktivierenden Gesprachsverhaltens einschatzen, der in Profess-R be-
ricksichtigt wurde, namlich die Reflexion des eigenen Lernprozesses (Item: Die Lehrperson
regt die Schiilerinnen und Schiiler dazu an, den eigenen Lernprozess der Unterrichtsstunde zu
reflektieren):

| Die Lernenden werden in dieser Phase zu einer globalen Einschdtzung des Lernprozesses
per Handzeichen angeregt (1). Die ,metakognitive Aktivierung“, die mit diesem Item zu
erfassen ist, ist damit auf Grundlage der Rating-Anweisungen aus Profess-R fiir die Unter-
richtseinheit niedrig ausgepragt.

Weitere Beobachtungen zum Potenzial zur kognitiven Aktivierung, die die Richtung der soeben
vorgestellten Eindriicke verdndern wirden, ergeben sich durch die Beriicksichtigung dieses
Abschnitts nicht.

Der Transkriptausschnitt bietet Gelegenheit, weitere Aspekte kognitiver Unterstiitzung
zu beobachten, die in dem Rating zu beriicksichtigen sind. Die Lehrperson reagiert einerseits
auf ein fachliches Problem eines Kindes, andererseits handelt sie proaktiv im Hinblick auf mog-
liche Verstandnisschwierigkeiten der tibrigen Schiiler/innen (Item: Die Lehrperson unterstiitzt
die Schiilerinnen und Schiiler bei erkennbaren fachlichen Problemen und Schwierigkeiten):

[ Mit der Auseinandersetzung mit dem Graphem <ss> geht die Lehrperson ausfiihrlich auf
Verstandnisschwierigkeiten von S2 ein (1). Sie reagiert mit Losungen und Hilfestellungen
und hat dafiir explizit Zeit eingeplant.

Die Schreibungen, die S2 aufgefallen sind, werden der Klasse in dieser Phase schriftlich pra-
sentiert (Item: Die Lehrperson macht wichtige Inhalte schriftlich verfiigbar):
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| Worter mit Diphthong und Wérter mit Langvokal und stimmlosem, scharfem [s] sind un-
tereinander auf einer Liste notiert. Allerdings fuhrt die fehlende Strukturierung in der Dar-
stellung auf Grundlage der Rating-Anweisungen aus Profess-R nicht zu einer positiven Ein-
schatzung dieses Aspekts der kognitiven Unterstiitzung.

Die Lehrperson greift in dieser Phase einen Fehler eines Kindes auf (4) und unterstitzt das
Verstehen der orthografischen Struktur durch eine visuelle Hilfe (Item: Die Lehrperson unter-
stiitzt das Verstehen orthografischer Strukturen durch visuelle Hilfen).

[ Die Lehrperson schreibt Baummast an die Tafel (5). Sie 16st die Situation durch eine Ana-
lyse des Kompositums auf und trennt die beiden Wortbestandteile durch eine Linie (6). Das
wird im Rahmen des Ratings als Unterstitzung durch den Einsatz einer visuellen Hilfe
gedeutet.

4 | Zusammenfassung und Ausblick

Aspekte kognitiver Aktivierung, die in dieser Stunde in hoher Auspragung im Sinne des Ratings
aus Profess-R zu beobachten sind, sind insbesondere die Aktivierung des Vorwissens und das
Einfordern von Erklarungen/Begriindungen®. Weniger positiv im Sinne des Ratings stellt sich
der Unterricht im Hinblick auf die Engfithrung und die Moderation von Diskussionsphasen dar.
Verhalten, das diesbeziiglich im Sinne das Ratings positiv gedeutet werden wiirde, ist selten
wahrzunehmen. Ansdtze zur metakognitiven Reflexion des Lernprozesses lassen sich am Ende
der Stunde feststellen. Allerdings erfolgen diese nur global. Im Hinblick auf die kognitive Un-
terstitzung zeigt sich, dass die Schiilerfehler selten Gber eine Korrektur und einen Hinweis auf
die zu nutzende Regel hinaus als Lerngelegenheit genutzt werden. Auffallig ist, dass die Schi-
ler/innen, die die Fehler machen, in diesem Prozess selten eine aktive Rolle spielen. Das Rede-
recht wird von der Lehrperson meist unmittelbar weitergegeben. Das Unterstiitzen bei fachli-
chen Problemen im Gesprach wird (auch) deshalb als gering ausgepragt wahrgenommen; es
fehlen Losungshinweise und Hilfestellungen, die sich explizit an die Kinder richten, die Prob-
leme/Schwierigkeiten haben. Im Verhalten der Lehrperson sind Ansatze zu erkennen, mit fach-
lichen Problemen/Schwierigkeiten proaktiv umzugehen. Es bleibt jedoch bei den Ansédtzen, so-
dass auch dieser Aspekt kognitiver Unterstiitzung im Gesamturteil dieser Unterrichtsstunde als
gering ausgepragt eingeschatzt wird. Wichtige Lerninhalte sind in der Stunde schriftlich ver-
flgbar, die Darstellungen weisen jedoch Madngel auf, was zu einer weniger positiven Einschat-
zung dieses Aspekts der kognitiven Unterstiitzung fihrt. Visuelle Hilfen beschrianken sich auf
ein einziges Wort am Ende der Stunde, sodass die gewichtete Einschdtzung insgesamt negativ
ausfallt. Ersichtlich ist, dass die Lehrperson darum bemiht ist, die Aufmerksamkeit auf die
relevanten Inhalte zu lenken, z. B. indem sie im Unterricht angesprochene Worter deutlich
betont.

Die Dimensionen kognitive Aktivierung und kognitive Unterstiitzung werden in Pro-
fess-R in der skizzierten Weise modelliert, um Lehrerhandeln im Zusammenhang mit den kog-
nitiven Prozessen der Schiiler/innen differenziert zu erfassen und dabei Aspekte der Anregung
und der Unterstiitzung kognitiver Lernprozesse unterscheiden zu kénnen. Die in Profess-R vor-
geschlagene Trennung von kognitiver Aktivierung und kognitiver Unterstiitzung ware mithilfe
statistischer Verfahren zu Uberpriifen. An einigen Stellen in den exemplarisch ausgewerteten
Unterrichtsausschnitten finden sich Hinweise auf einen engen Zusammenhang von Aspekten
kognitiver Aktivierung und kognitiver Unterstiitzung. Auffallig ist z. B., dass Schiilerfehler hdu-
fig korrigiert werden, ohne dass sie als Lerngelegenheiten im Sinne von Profess-R genutzt wer-
den. An Fehlersituationen kann in der Unterrichtseinheit haufig auch die Engfithrung des Un-
terrichts festgemacht werden kann. Zudem kénnten Fehlersituationen Anldsse zur Diskussion
von Schilleriiberlegungen sein. Eine Auseinandersetzung mit den Uberlegungen, die hinter den

9 Zu bedenken ist, dass mit dem entsprechenden Item nur beurteilt wird, ob die Lehrperson die Lernenden zu Erklarun-
gen/Begrindungen auffordert. Nicht beurteilt wird, ob die Schiiler/innen substanzielle Erklarungen/Begriindungen leis-
ten.
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Fehlern stehen, findet in der analysierten Unterrichtsstunde selten statt. Die Lehrperson fordert
meist weitere Schiilerbeitrdage ein, bis eine ,korrekte“ Antwort genannt wird, oder sie stellt die
Losung selbst vor. Phasenweise werden zwar Schiilerbeitrdge zur Diskussion gestellt, aber die
Richtung, die die Diskussion nehmen soll, ist meist vorbestimmt: Zum einen werden Schiilerbei-
trage von der Lehrperson haufig unmittelbar bewertet und inhaltlich kommentiert. Zum ande-
ren verweist die Lehrperson auf Regeln, die die Schiler/innen anwenden sollen. Die Lernenden
werden bei der Anwendung der Regeln aber nicht immer begleitet. Die Uberlegungen der Schii-
ler/innen, die die Fehler gemacht haben, spielen eine untergeordnete Rolle. In Fehlersituatio-
nen steckt Potenzial fiir eine lernwirksamere Gestaltung des Unterrichts, die sich sowohl in
hoheren Auspragungen der kognitiven Aktivierung als auch der kognitiven Unterstiitzung zei-
gen konnte. Was das fiir die Trennbarkeit der beiden Dimensionen bedeutet, ware empirisch
zu kldren.

In den Transkriptausschnitten finden sich Stellen, an denen diskutiert werden kénnte, ob
die kognitive Aktivierung und die kognitive Unterstiitzung in einem Spannungsverhéltnis ste-
hen. Zu Beginn der Wiederholungsphase (Transkriptausschnitt 1) sollen die Schiiler/innen zwi-
schen zwei Schreibweisen wahlen und diese Entscheidung begriinden. Die Regeln stehen dabei
zundachst nicht schriftlich zur Verfiigung. Auf der einen Seite wiirde das Potenzial zur kogniti-
ven Aktivierung verringert, wenn die Plakate mit den Regeln den Schiiler/innen zu Beginn der
Unterrichtsstunde zur Verfiigung stiinden: Die Schiiler/innen missten die Begriindungen fiir
die Wahl einer Schreibweise auf den Plakaten nur noch suchen, nicht mehr aus dem Vorwissen
entwickeln. Auf der anderen Seite konnten Schiiler/innen, die mit der Suche nach einer Begriin-
dung uberfordert sind, die notwendige Unterstitzung bekommen, wenn die Regeln von Anfang
an sichtbar waren. Entscheidend fiir die Frage, welches Verhalten angemessen wéare, um die
Schiiler/innen weder zu unter- noch zu uberfordern, sind die Schiilervoraussetzungen, die der
Beobachtung nicht zuganglich sind. Aus diesem Grund ist es auch nur bedingt nitzlich, in
Videostudien anstelle von kognitiver Aktivierung von einem Potenzial zur kognitiven Aktivie-
rung zu sprechen, weil die kognitive Aktivierung der Schiiler/innen der Beobachtung nicht un-
mittelbar zuganglich ist (vgl. FuRnote 4). Dieses ,Potenzial“ zur kognitiven Aktivierung des Un-
terrichts aus Beobachtersicht kann fir die Schiler/innen aktivierend (im Sinne von herausfor-
dernd) sein, aber potenziell auch lber- oder unterfordernd.

Mit einigen Hinweisen zu Einschrankungen des in Profess-R gewahlten Vorgehens bei der
Untersuchung der kognitiven Aktivierung und der kognitiven Unterstiitzung und Uberlegungen
zu anschlieRender Forschung soll der Beitrag schlieRen.

Das auf Grundlage der vorgestellten Items durchfiihrbare Rating unterliegt in seiner Aus-
sagekraft Einschrankungen, da Unterrichtsqualitat in Profess-R nur aus Beobachterperspektive
erhoben worden ist: Die aus dem Unterricht tatsdchlich resultierende kognitive Aktivierung von
Schiiler/innen ist nicht ohne die Beriicksichtigung individueller Schiilervoraussetzungen zu
denken. Das ist fiir die Einschatzung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung aus Beobachter-
sicht eine Herausforderung. Um damit umzugehen, konnte die Adaptivitat des Unterrichts be-
ricksichtigt werden. Lipowsky und Bleck (2019, 225) weisen darauf hin, dass der Zusammen-
hang von kognitiver Aktivierung und adaptivem Lehrerhandeln hinsichtlich der Lernvorausset-
zung der Schiiler/innen zwar hergestellt werden kann, aber nur in begrenztem MaRe der Ana-
lyse zugdnglich ist. Mit den in Profess-R entwickelten Instrumenten zur Einschitzung der
kognitiven Aktivierung und der kognitiven Unterstiitzung ist dieses Problem nicht zu I6sen. Es
bleibt unklar, ob sich in den Auspragungen, die fiir die kognitive Aktivierung und die kognitive
Unterstutzung in dem Rating festgestellt werden, adaptive Unterrichtsgestaltung zeigt. Es feh-
len Daten, um einzuschdtzen, ob das Verhalten der Lehrpersonen vor dem Hintergrund der
Voraussetzungen der Schiiler/innen angemessen ist. Hier wdre Datentriangulation eine Mdg-
lichkeit. Zum Beispiel konnten Lehrpersonen befragt werden, wieso Sie urspriinglich (aus Be-
obachtersicht) herausfordernde Aufgabenstellungen ,kleinarbeiten, indem Sie Schiiler/innen
substanzielle Teile von Begriindungen/Erklarungen abnehmen. Des Weiteren kdonnten Schi-
ler/innen dazu befragt werden, ob sie sich im Unterricht unterfordert, herausgefordert oder
Uberfordert wahrgenommen haben.
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Weitere Einschrankungen ergeben sich aufgrund der Modellierung der beiden Dimensio-
nen in der Studie Profess-R: Die Dimensionen kognitive Aktivierung und kognitive Unterstit-
zung wurden so modelliert, dass sie sich auf die Anregung bzw. Unterstiitzung kognitiver Lern-
prozesse beziehen, bei der Operationalisierung stand aber nicht das Verhaltnis dieser beiden
Dimensionen zueinander im Mittelpunkt. Minnameier, Hermes und Mach (2015) gelingt die
Abgrenzung der Dimensionen kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung durch
eine spezifische Fassung der beiden Dimensionen, die zu einer starken Einengung der Kon-
strukte flihrt. Zudem schatzen sie niedrig-inferent die Interaktionen von Lehrpersonen und Ler-
nenden im Lehr-Lern-Prozess ein. Des Weiteren ist fiir diese Autor/innen bei der Operationali-
sierung der beiden Dimensionen die Vorstellung einer sequenziellen Abfolge von kognitiver
Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung leitend. In Profess-R wird einer weniger ,engen*“
Bestimmung der beiden Dimensionen gefolgt. Die Operationalisierung ermaoglicht ein mittel-
bis hoch-inferentes Rating (der klassenoffentlichen Gesprachsphasen) der gesamten Unter-
richtseinheit. Ziel des Ratings ist nicht eine Beschreibung oder Evaluation einzelner Phasen der
Lehrer-Schiiler-Interaktion. Auch wurde nicht versucht, die Items zur Erfassung der beiden Di-
mensionen so auszurichten, dass potenziell eine sequenzielle Abfolge (ebd., 842) von kogniti-
ver Aktivierung und kognitiver Unterstiitzung sichtbar wird. Eine Moglichkeit, sich der Antwort
zu der Frage zu nahern, ob Lehrpersonen adaptiv agieren, wenn sie Anforderungen reduzieren
und damit aus Beobachtersicht das Potenzial zur kognitiven Aktivierung mindern, waren qua-
litativ ausgerichtete Untersuchungen, in denen die Interaktionsprozesse zwischen Lehrperso-
nen und Schiiler/innen analysiert werden.

Hinsichtlich der Ergebnisse, die sich zur kognitiven Aktivierung auf Grundlage der vorge-
stellten Items einstellen, ist zu bedenken, dass die kognitive Aktivierung an unterschiedlichen
Stellen im Lernprozess von unterschiedlicher Bedeutung sein kénnte: In der Unterrichtseinheit,
die fiir die exemplarische Analyse genutzt wurde, handelt es sich um eine Ubungsstunde, in
der zu Beginn in einer klassenoffentlichen Phase eine Wiederholung bereits eingefiihrter Regeln
durchgefiihrt wurde, die im Zusammenhang mit der Doppelkonsonantenschreibung von Be-
deutung sind. Praetorius, Pauli, Reusser und Rakoczy (2014, 9) diskutieren, dass die kognitive
Aktivierung als zentraler Aspekt lernwirksamen Unterrichts bei der Einfilhrung in neue Themen
angesehen werden kdnnte, aber in geringerem MaRe bei der Wiederholung von Bekanntem. Sie
kommen zu dem Ergebnis, dass die kognitive Aktivierung potenziell in jedem Unterricht ein
Qualitatsmerkmal ist, in dem ein tiefes Verstandnis der Inhalte das Ziel ist. Sie weisen aber
auch darauf hin, dass die Operationalisierung der Dimension haufig auf die Einschdatzung von
Einfihrungsstunden ausgerichtet ist. Mit einem entsprechend ausgerichteten Erhebungsinstru-
ment konnen entweder nur Einfiihrungsstunden beurteilt werden oder es ist darauf hinzuwei-
sen, dass nur einige Aspekte dessen beriicksichtigt werden kénnen, was die kognitive Aktivie-
rung von Schiiler/innen ausmacht. Es ware zu prifen, ob in der Operationalisierung der kogni-
tiven Aktivierung aus Profess-R die Besonderheiten kogpnitiv aktivierender Ubungs- und Wieder-
holungsphasen des Rechtschreibunterrichts in angemessenem Mal beriicksichtigt werden.

Weiterhin ist zu diskutieren, wie sich die Einschdatzungen der kognitiven Aktivierung und
der kognitiven Unterstiitzung, die in Profess-R vorgenommen werden, zu anderen Dimensionen
von Unterrichtsqualitdt verhalten: Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung und die kognitive
Unterstlitzung werden in Profess-R unabhangig von der Beurteilung der fachlichen Korrektheit
der Lehrerausfihrungen im Unterricht eingeschatzt. Ein pragnantes Beispiel fir sich daraus
ergebende Schwierigkeiten ist in Transkriptausschnitt 3 zu finden: In der Diskussion um die s-
Schreibung bemiiht sich die Lehrperson darum, Problemen der Schiiler/innen proaktiv zu be-
gegnen bzw. die Beobachtungen eines Schilers aufzugreifen und fiir den Lernprozess der lb-
rigen Schiiler/innen zu nutzen. Bei der Einschdtzung der kognitiven Unterstiitzung und der
kognitiven Aktivierung bleibt unberiicksichtigt, dass die Erlauterungen der Lehrperson an die-
ser Stelle fachlich unzureichend sind: ,Regelbrecher” sind die auf der Tafel notierten Verben
(heissen, reissen, beissen, fliessen, giessen, schiessen) in Bezug auf die im Unterricht behandel-
ten Regeln alle. Die Einschdtzung, dass fliessen, giessen und schiessen keine Ausnahmen sind,
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ist eine Fehleinschdtzung. Die Schreibweise der Worter ist ein Spezifikum der Schweizer Ortho-
grafie, in der fur das scharfe, stimmlose [s] nach Langvokal und Diphthong kein <R > geschrie-
ben wird. Deshalb wadre an dieser Stelle des Unterrichts eine Diskussion lber die Reichweite
der Regeln der Doppelkonsonantenschreibung bei der s-Schreibung in der Schweiz wiinschens-
wert. Solche Aspekte fachlicher Angemessenheit werden im Rating der Unterrichtsqualitat in
Profess-R mit der Dimension ,Fachliche Korrektheit“ an anderer Stelle erfasst. Es ist davon aus-
zugehen, dass sie von libergeordneter Bedeutung im Hinblick auf die Lernwirksamkeit des Un-
terrichts sind. Damit wdre zu priifen, ob es sinnvoll ist, Einschatzungen von kognitiver Aktivie-
rung und kognitiver Unterstiitzung unabhdngig von Aspekten wie der fachlichen Angemessen-
heit von Lehrerausfiihrungen zu betrachten.
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