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Abstract

Anwendungsorientierte Grundlagenforschung im Bereich der Literaturdidaktik basiert auf Praxisbezligen unter-
schiedlicher Art und muss hochsten methodischen Standards Rechnung tragen, wie sie in der empirischen Bil-
dungsforschung etabliert sind. Wie das fachspezifisch gelingen kann, wird im Rahmen dieses Beitrags am Beispiel
des von der DFG geforderten ,SEGEL'-Projekts gezeigt. In dem Projekt wird mit der ,Bedeutung von Subjektivitat
und Emotionalitdt in Gesprachen Uber Literatur” im Deutschunterricht ein fir die Literaturdidaktik zentrales Prob-
lemfeld untersucht, zu dem gesicherte Erkenntnisse noch fehlen, weil die bisherigen empirischen Untersuchungen
Schwachen im Bereich der theoretischen Modellierung bzw. im Erhebungsdesign aufwiesen. Zur Beseitigung die-
ses Desiderats werden in SEGEL zwei Grundtypen von Gesprdchen Uber Literatur theoretisch modelliert und auf
Basis eines randomisierten kontrollierten Feldexperiments mit ca. N=2400 Schiler*innen untersucht: 1. ,Subjek-
tiv, emotional und kognitiv-selbstreflexiv orientierte Kommunikation im Literaturunterricht’ (SEKOKIL) und 2. ,Kog-
nitiv-analytisch ausgerichtete Kommunikation im Literaturunterricht’ (KOKIL). In einem zweifaktoriellen Erhe-
bungsdesign, in dem Aktivierungstyp (personal vs. funktional) und Interaktionsform (schiler*innen- vs. lehrer*in-
nenzentriert) als separate Faktoren (SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S) erfasst werden, wird gepruft, ob die
Ergebnisse der ASKIL-Vorgangerstudie unter randomisierten Bedingungen repliziert werden kénnen und sich die
Wirkungen der Treatments durch Wiederholung in einem Zeitraum von mehreren Wochen verdndern. Dabei wird
der Beitrag zeigen, dass neben der erkenntnisférderlichen theoretischen Modellierung, dem Anschluss an Vorstu-
dien und der Beachtung methodischer Standards auch unterschiedliche Formen von Praxisbeziigen als ,,Qualitats-
merkmale” eines ,, Wissenschaft-Praxis-Austausch[s]“ (Hartmann & Kunter, 2022, S. 4) realisiert werden missen.
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Abstract

Application-oriented basic research in the field of literary didactics is based on practical references of various kinds
and must take into account the highest methodological standards as established in empirical educational research.
This article uses the example of the DFG-funded ‘SEGEL’ project to show how this can be achieved in a subject-
specific way. The project investigates the "significance of subjectivity and emotionality in conversations about
literature" in German lessons, a central problem area for literature didactics, for which there is still a lack of reliable
findings because previous empirical studies have shown weaknesses in the area of theoretical modeling or in the
survey design. To remedy this desideratum, two basic types of conversations about literature are theoretically
modeled in SEGEL and investigated on the basis of a randomized controlled field experiment with approx. N=2400
students: 1. 'Subjectively, emotionally and cognitively self-reflectively oriented communication in literature les-
sons' (SEKOKIL) and 2. 'Cognitive- analytically oriented communication in literature lessons' (KOKIL). In a two-factor
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survey design, in which activation type (personal vs. functional) and interaction form (student-centered vs.
teacher-centered) are recorded as separate factors (SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S), it will be examined
whether the results of the ASKIL predecessor study can be replicated under randomized conditions and whether
the effects of the treatments change through repetition over a period of several weeks. The article will show that,
in addition to theoretical modeling that promotes knowledge, the connection to previous studies and the ob-
servance of methodological standards, different forms of practical references are also "quality characteristics" of
a "science-practice exchange" (Hartmann & Kunter, 20). (Hartmann & Kunter, 2022, S. 4) must be realized.

Keywords

Empirical Teaching Research, Literary Talks, Subjective, Emotional and Cognitive Activation, Functional and Per-
sonal Education

1| Einleitung

Dass literaturdidaktische Forschung (auch) praxisrelevante Erkenntnisse hervorbringen soll, die
sich in Veranderungen des Deutschunterrichts manifestieren, ist eine ebenso berechtigte wie
aktuelle Forderung (vgl. Meier & Emmersberger in diesem Band). Deshalb gelten Praxisbezlige
nicht nur in der Deutschdidaktik als ,,Qualitatsmerkmale”, ,durch die sich ein erfolgreicher Wis-
senschaft-Praxis-Austausch auszeichnet” (Hartmann & Kunter, 2022, S. 4). Allerdings kursieren
sowohl in der Deutschdidaktik (vgl. Hesse & Witte, 2023) als auch in den Bildungswissenschaf-
ten (vgl. Brihwiler & Leutwyler, 2020; Farley-Ripple et al., 2018) divergierende Vorstellungen
dartber, welche Formen von Praxisbezlgen in welchem AusmalR die Qualitat praxisbezogener
Forschung indizieren. In der Literaturdidaktik sind Qualitdtsstandards praxisbezogener For-
schung in den letzten Jahren allerdings selten thematisiert und diskutiert worden (vgl. dazu
Briggemann et al., 2017). Angesichts der in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich gestiegenen
Anzahl empirischer Forschungsarbeiten in der Literaturdidaktik ist eine Auseinandersetzung
Uber die Ausgestaltung von Praxisbezlgen als ,Qualitdtsmerkmale” literaturdidaktischer For-
schung allerdings Uberfallig (vgl. Carl & Scherf, 2022; Hesse & Witte, 2023). Um einen Beitrag
zu diesem Diskurs in der Literaturdidaktik zu leisten, wird im Folgenden am Beispiel des SEGEL-
Projekts gezeigt, wie eine an strengsten psychometrischen Kriterien orientierte literaturdidak-
tische Forschung vorgehen muss und durch qualitative Analysen ergdanzt werden kann, wenn
sie Fragen der Lehrkrafteprofessionalitat und des Literaturunterrichts mit seinem Anregungs-
potenzial flr Lernende differenziert untersuchen will. Wie bei der Anlage der Studie nicht nur
die Qualitat der theoretischen Modellierung und der methodischen Durchfiihrung in den Blick
der Forschung genommen wird, sondern auch Fragen der professionellen Kompetenz von
Deutschlehrkraften (professionelle Uberzeugungen und motivationale Orientierungen), soll im
Folgenden gezeigt werden. Dies schlielt die Beriicksichtigung situationsspezifischer Kompeten-
zen und kognitiver, emotionaler und subjektiver Aktivierungsangebote ebenso mit ein wie die
Nutzung dieser Angebote durch Schiler*innen. Auch die Effekte der Treatments auf Lehrkréfte
und Schiler*innen werden erfasst. Dabei wird deutlich werden, dass die Deutschdidaktik als
Jtransdisziplindare Wissenschaft” (Frederking, 2014) auch auf grofRe quantitative (Vor-)Studien
angewiesen ist, um die vielschichtigen Aspekte und Faktoren des Literaturunterrichts, wie sie
z. B.im , Kaskadenmodell der Unterrichtsforschung” (Krauss et al., 2020) systematisiert worden
sind, aussagekraftig zu untersuchen.
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2 | Stand der Forschung

Die Frage, wer in welchem Ausmals vom Fachunterricht an deutschen Schulen profitiert, ist
spatestens seit der Teilnahme Deutschlands an der PISA-Studie, aber auch mit jeder neuen Ver-
offentlichung des IQB-Bildungstrends von besonderer bildungspolitischer, aber auch fachdidak-
tischer Relevanz. Brisant sind die Befunde, weil erst auf der Basis dieser Studien offenkundig
wird, wie viele Schiler*innen in unterschiedlichen Lernbereichen des Deutschunterrichts nicht
(genug) vom Fachunterricht profitieren. Vor diesem Hintergrund sind lernbereichsspezifische
Studien zur Wirkung des Deutschunterrichts eine wichtige Basis fir die Entwicklung bedarfsge-
rechter Forderangebote. Das gilt auch fir Gesprache Uber Literatur im Fach Deutsch, die ein
Forschungsfeld darstellen, in dem das Spektrum publizierter Meinungen sehr grol8 und der
Stand gesicherter Erkenntnisse sehr klein ist. Der Blick auf den Forschungsstand verdeutlicht
die besonderen theoretischen wie empirischen Herausforderungen des SEGEL-Projekts. Auf
dieser Basis lasst sich der Forschungsansatz detaillierter erlautern.

2.1 | Theoretische Verortung von SEGEL im literaturdidaktischen Diskurs

Verbreitet ist in der Literaturdidaktik die Uberzeugung, dass Gesprache iiber Literatur eine Son-
derform der Kommunikation darstellen. Zur Begriindung wird oft die spezifische Beschaffenheit
des Gegenstandes angefiihrt, d. h. die Mehrdeutigkeit und VerknlUpfungsdichte literarischer
Texte (vgl. Zabka, 2004) und das Zusammenspiel aus semantischer Pluralitdt und dsthetischer
Komplexitat (vgl. Frederking et al., 2012). Als Besonderheit gelten Uberdies emotionale und
wertende Reaktionen, die durch Literatur evoziert (Spinner, 2006; Anz & Huber, 2007) bzw.
intendiert werden kdnnen (Frederking et al., 2017). Dissens herrscht allerdings tUber die Konse-
guenzen aus diesen Annahmen bzw. Befunden. Zumeist werden zwei kommunikative Grundty-
pen unterschieden und einander nicht selten polemisch gegenlibergestellt:

Gesprachstyp A, der in der Literaturdidaktik gegenwartig deutlich favorisiert wird, ist auf dsthe-
tische Erfahrung ausgerichtet und zielt darauf ab, Lernenden vor allem subjektive und emotio-
nale Zugdnge zu einem literarischen Text zu erméglichen. Dabei stehen zumeist offene, schii-
ler*innenorientierte, selbstgesteuerte Gesprdchsformen im Fokus. Im ,Heidelberger Modell* des
literarischen Gespraches ist die Annahme leitend, dass allein ein offenes, als , literarisch quali-
fiziertes Unterrichtsgesprach” (Harle, 2004, S. 16) in der Lage sei, das Besondere literarischer
Texte zu erschlieRen. Allerdings wird diese Einschatzung theoretisch nicht hinreichend fundiert.
Ein moglicher Begriindungszusammenhang ergibt sich jedoch im Horizont der dsthetischen Se-
miotik Ecos, insofern die von Eco betonte ,Ambiguitat der klinstlerischen Botschaft” (1962, S.
11) plausibel macht, dass offene kommunikative Prozesse zur ErschlieBung der ,Offenheit” und
Mehrdeutigkeit des Kunstwerks besser geeignet sein konnten. Das emotionale Wirkungspoten-
zial literarischer Texte (vgl. Frederking et al., 2017) wiederum liefert Begriindungen, warum sich
Literatur von anderen Gesprachsgegenstanden unterscheidet, sich nicht rein kognitiv erschlie-
Ben lasst (vgl. Spinner, 2006) und die Artikulation subjektiven dsthetischen Erlebens so wichtig
ist (vgl. Frederking & Albrecht, 2016; Albrecht, 2022). Strittig ist, inwiefern Gesprache des Typus
A tatsachlich kognitive Verstehensleistungen fordern kénnen und sollen.

Gesprachstypus B ist auf die kognitiv-analytische Auseinandersetzung mit einem literarischen
Text ausgerichtet und fokussiert in der Regel geschlossene, lehrer*innenzentrierte und fragend-
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entwickelnde Formen. Verbreitet ist die Annahme, dass dieser Typus im realen Unterrichtsge-
schehen dominiert (vgl. dazu Briggemann et al., 2015, S. 223). Im literaturdidaktischen Diskurs
wird er hingegen nur selten offen vertreten (z. B. Kdmper-van den Boogaart & Pieper, 2008;
Zabka, 2004). Zumeist dient er nur als Negativfolie fir Typus A. So wird vermutet, dass die lehr-
kraftzentrierte Ausrichtung von Gesprachen des Typus B die Entwicklung einer literaturaffinen
Einstellung, eine aktive individuelle Textarbeit und ein selbststandiges Bemihen um Verstandi-
gung erschwere (vgl. Abraham, 2012, S. 115). Allerdings ist nach Zabka (2004) zu bezweifeln,
dass alle Lernenden ohne Instruktionen zu einer entdeckend-selbstbestimmten Erschlieung
literarischer Texte fahig sind. Vielmehr fihren oft erst Impulse von Lehrenden zur Suche nach
potenziellen kontextuellen Bezligen und zum ,Fallen [...] argumentativ begriindeter Interpre-
tationsentscheidungen” (Zabka, 2004, S. 79). Auch Kdmper-van den Boogaart (2006, S. 168f.)
warnt davor, ,eine schulische Praxis der kleinen Schritte” ungeprift der , Uberstrukturierung”
zu verdachtigen. Oft seien externe Impulse erforderlich, damit Schiler*innen einen literari-
schen Text prazise lesen und Deutungshypothesen Uberprifen (vgl. Kimper-van den Boogaart
& Pieper, 2008). Nichols (2006, S. 11) sieht in einem , purposeful talk” zu literarischen Texten
sogar die Grundlage fir die Anbahnung von ,comprehension through conversation”. Kurzum:
auch lehrerzentrierte Impulse kénnten verstehens- und erlebnisfordernd wirken (vgl. Brigge-
mann et al., 2017, S. 62-66).

In diesen Diskurslinien wird ein Grundproblem bisheriger literaturdidaktischer Herangehens-
weisen erkennbar: das Verharren in erkenntnishemmenden Dichotomien und die Vermischung
von Einflussfaktoren (Briggemann et al., 2017, S. 62). In SEGEL ist deshalb die unvoreingenom-
mene empirische Untersuchung von zwei Einflussfaktoren angestrebt: Aktivierungstyp und In-
teraktionsform.

2.2 | Erkenntnisse und Desiderate bisheriger empirischer Studien

Ein Blick auf die bislang vorliegenden empirischen Studien verdeutlicht, dass in SEGEL auch in
empirischer Hinsicht weitestgehend Neuland betreten wird.

Konzeptuelle und empirische Probleme werden schon in den nicht-experimentellen Arbeiten
erkennbar. So haben Grzesik et al. (1982) im Rahmen eines quantitativen Erhebungsdesigns
Unterrichtsstunden und Kurzaufsatze erfasst und die Interaktionen im Unterricht, den Inhalt
der AuRerungen und ihre kognitiven Verarbeitungen untersucht, ohne allerdings Gesprachsty-
pen, Interaktionsformen und Stérvariablen hinreichend zu bertcksichtigen (vgl. Wieser, 2019,
S. 364f.). Die Studie von Kuhlemeier et al. (2002, S. 467) Uber ,effects of situational, task and
school effects on speaking and writing apprehension” setzt mit einer Mehrebenen-Faktoren-
analyse von Daten zu 1448 Schiler*innen zwar im Erhebungsdesign Mal3stébe, differenziert
aber nicht zwischen faktualen und literarischen Texten. Interessante Befunde zeigt auch die
Feldstudie von Magirius, Scherf und Steinmetz (2022), die anhand von vier Unterrichtsgespra-
chen in unterschiedlichen Klassen Uber denselben Kurzprosatext verschiedene Dimensionen
lernunterstitzenden Lehrer*innenhandelns inhaltsanalytisch rekonstruieren. Allerdings bleibt
leider unklar, wie grofs die Probandenzahl war, worauf die Effekte im Detail zurlickgehen, wel-
chen Einfluss die Lehrimpulse, die Systematik der Aufgaben und das Klassenklima hatten und
welche Instrumente zur Erhebung literarischen Textverstehens und Erlebens genutzt wurden.
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Auch die bislang vorliegenden nicht-experimentellen qualitativen Studien weisen methodische
Schwéchen auf. Uberdies beschrianken sie sich fast alle auf Typus A. So haben Eggert et al.
(1975) auf Basis teilnehmender Beobachtungen den Literaturunterricht einer zehnten Gymna-
sialklasse beschrieben. Die unzureichende Explikation des methodischen Vorgehens, die ge-
ringe StichprobengrofRe und die Nicht-Ver6ffentlichung der transkribierten Tonbanddoku-
mente beeintrdchtigen allerdings die Aussagekraft der Studie. Auch die qualitative Untersu-
chung von Willenberg (1987), in der Unterrichtstranskripte zu Hacks Der Bér auf dem Forster-
ball analysiert wurden und mit der sicherlich Pionierarbeit geleistet worden ist, besitzt auf-
grund geringer methodischer Reflexion, unterbliebener Kontrolle von Storvariablen, relativ
schmaler Datenbasis und fehlender Unterscheidung von Gesprachstyp und Interaktionsform
prinzipielle Schwachen (vgl. Wieser, 2019, S. 369f.). Dieses Problem kennzeichnet auch die Stu-
die von Christ et al. (1995). Hier ist zudem der Einfluss der Lehrkrédfte und der Instruktionen
unberiicksichtigt geblieben (vgl. Nutz, 1997). Uberdies scheinen die Unterrichtsgesprache pri-
mar der ,Handlungsmaxime, nicht einzugreifen” zu folgen (lvo, 1994, S. 24), wodurch wesent-
liche Elemente schulischer Unterrichtsgesprache ausgeklammert bleiben — wie in vielen Stu-
dien zu offenen Lernformen (vgl. Kirschner et al., 2006). Zum Konzept der ,Themenzentrierten
Interaktion’ (Harle & Steinbrenner, 2004) liegen mit der qualitativ-rekonstruktiven Studie zu
literarischen Lernprozessen mit Studierenden bzw. in der Grund- und Férderschule erste em-
pirische Annaherungen vor (vgl. Mayer, 2017; Heizmann, 2018; Wieprachtiger-Geppert, 2009).
Aber auch hier ist nicht hinreichend zwischen Aktivierungstyp und Interaktionsform differen-
ziert worden. Uberdies wurden Leistungserwartungen nur in Ansitzen operationalisiert. Syste-
matisch empirisch erforscht wurden hingegen metakommunikative Strategien im Zusammen-
hang mit , Literature Circles” durch Mills und Jennings (2011). Ihre Studie lieferte Hinweise, dass
sich die metakommunikative Reflexion von Gesprachen Uber literarische Texte positiv auf den
Gesprachsertrag auswirkt. Allerdings wurden kognitive, emotionale und subjektive Effekte
nicht systematisch erfasst. Auch zwischen Gesprachstyp und Interaktionsform wurde nicht klar
differenziert.

Ahnliche Probleme zeigen sich auch bei experimentell angelegter Forschung. Eine quasi-expe-
rimentelle Studie von Levine (2014; 2015) zeigt, dass Schiler*innen (12. Klassenstufe) von In-
struktionen in Kombination mit einer affektbasierten Interpretationsheuristik im Sinne von Ty-
pus A profitieren. Allerdings wurden weder die textseitige Angemessenheit der Verstehensleis-
tungen noch das Verhaltnis von text- und leserseitigen Emotionen und die Interaktionsformen
untersucht. Die Studie von Sedova et al. (2019) mit N = 639 Neuntkldssler*innen aus tschechi-
schen Middle Schools bestatigte eine Korrelation zwischen der Schiler*innen-Beteiligung in
Gesprachen Uber Literatur und individuellen Leseverstehensleistungen. Allerdings wurden Art
und Ziele der Gesprachsfihrung nicht kontrolliert. Starken und Schwachen weist auch die ein-
zige quasi-experimentelle Studie auf, die sowohl Gesprache des Typus A als auch des Typus B
fokussiert hat: ASKIL = Asthetische Kommunikation im Literaturunterricht (vgl. Briiggemann et
al., 2015; 2017; Frederking & Albrecht, 2016; Frederking et al., 2020; Albrecht, 2022). Hier sind
erstmals systematisch Gesprache Uber Literatur im Deutschunterricht mit N = 699 Schiler*in-
nen und N = 34 Lehrkraften an 17 Gymnasien in Bayern empirisch erforscht worden. Im Mixed-
Method-Design wurden guantitativ (mit Fragebdgen und einem Test zur literarischen Textver-
stehenskompetenz) und qualitativ (mit Video-Analysen und Interviews) Gesprache in zwei
Grundtypen untersucht: Typus A (personal, offen, schiler*innenzentriert, selbstreguliert sowie
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subjektiv, emotional und kognitiv-selbstreflexiv orientiert) und Typus B (funktional, geschlos-
sen, lehr*innenzentriert, fragend-entwickelnd, rein kognitiv-analytisch). Wahrend die Gespra-
che des Typus B leichte Vorteile beim Verstehen von Formaspekten aufwiesen (Effekstarke
Cohens d = 0,39), zeigten sich bei Gesprdchen des Typus A leichte Vorteile (kleinere Effekte) im
Umgang mit Mehrdeutigkeit (d = 0,38) und bei dsthetischen Geschmacksurteilen (d = 0,48),
deutliche Vorteile (mittlere Effekte) in Bezug auf subjektive Involviertheit (d = 0,61), themati-
sche Relevanz (d = 0,60) sowie personliche Bedeutsamkeit (d = 0,61) und sehr grol3e Effekte bei
der Empathie gegenlber Figuren (d = 0,85) und der subjektiven und emotionalen Aktivierung
(d=1,11). Allerdings besitzt die ASKIL-Studie unter Zugrundelegung ,strenger’ empirischer Kri-
terien, wie sie in der psychologischen Forschung Standard sind, drei methodische Schwachen:
(1) Die Zuordnung zu den beiden Gesprachstypen erfolgte nicht randomisiert. (2) Der Einfluss
der Sitzordnung wurde nicht empirisch kontrolliert. (3) Aktivierungstyp und Interaktionsform
konfundierten, weil Gesprache des Typus B nur lehrerzentriert und Gesprache des Typus A nur
schiilerzentiert durchgefithrt wurden. (4) Uberdies bleibt offen, ob sich die in ASKIL erkennbar
werdenden Vorteile des Typus A auch im Langsschnitt zeigen oder ob es sich lediglich um einen
einmaligen Effekt handelt, der auf die Begenung mit einem ungewohnten Verfahren zurtckzu-
fihren ist.

3 | Ziele und Leitfragen der SEGEL-Studie

Im SEGEL-Projekt sollen die im Forschungslberblick aufgezeigten Schwachen beseitigt werden
— bei gleichzeitiger Nutzung bewahrter Elemente und Ansétze. So ist in SEGEL — wie in ASKIL —
die Annahme leitend, dass sich zwei gegenstandsspezifische kommunikative Grundtypen im
Umgang mit literarischen Texten unterscheiden und empirisch erheben lassen, die durch un-
terschiedliche Aktivierungsschwerpunkte gekennzeichnet sind (vgl. Frederking et al., 2020):

(1) SEKOKIL =,Subjektiv, emotional und kognitiv-selbstreflexiv orientierte Kommunikation im Li-
teraturunterricht’. Dieser Gesprachstypus ist primar auf personale fachliche Bildungsziele aus-
gerichtet (Frederking & Bayrhuber, 2020; Frederking, 2022; Bayrhuber & Frederking, 2024;
Briggemann & Golitz, 2024), insofern neben literarischer Textverstehenskompetenz die Sub-
jektivitat der Lernenden und ihre dsthetischen Erfahrungen zum Gesprachsgegenstand werden.
Dementsprechend zielt dieser Gesprachstypus auf kognitiv-selbstreflexive, emotionale und
subjektive Aktivierung.

(2) KOKIL = ,Kognitiv-analytisch orientierte Kommunikation im Literaturunterricht’. Dieser Ge-
sprachstypus ist primar auf funktionale fachliche Bildungsziele (Frederking & Bayrhuber, 2020;
Frederking, 2022; Bayrhuber & Frederking, 2024; Briggemann & Golitz, 2024) ausgerichtet,
insofern Literatur nur als Lerngegenstand fokussiert wird und sich die Gesprache auf die An-
bahnung und Forderung darauf bezogener literarischer Textverstehenskompetenz beschran-
ken. Dementsprechend zielt dieser Gesprachstypus ausschlieRlich auf die kognitiv-analytische
Aktivierung und Erweiterung von literarischer Verstehenskompetenz.

In der SEGEL-Studie sollen diese beiden Grundtypen von Gesprachen Uber Literatur auf Basis
eines randomisierten Erhebungsdesigns in einer kontrollierten Interventionsstudie theoretisch
modelliert und empirisch untersucht werden. Ziel ist es, durch die klare Trennung der beiden
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Faktoren ,Aktivierungstyp‘ (Faktor 1) und ,Interaktionsform’ (Faktor 2) die vielfach in der Lite-
raturdidaktik angenommene Bedeutung von Subjektivitdat und Emotionalitat in Gesprachen
Uber Literatur systematisch zu Uberprifen und empirische Evidenz in dieser zentralen Frage
der Literaturdidaktik zu generieren.

Faktor 1: Aktivierungstyp

Die Gesprachstypen KOKIL und SEKOKIL werden in SEGEL als idealtypische Konstrukte mit klar
definierten Merkmalen modelliert. Dies gilt flir Gemeinsamkeiten wie Unterschiede.

Gemeinsamkeiten: Wahrend in Teilen der Literaturdidaktik (vgl. Harle, 2004; 2011; Kepser &
Abraham, 2018) die Annahme verbreitet ist, dass literarische Gesprache nicht auf analytisches
Verstehen ausgerichtet sein und Schiler*innen den ,,Prozess des Verstehens nur als einen stets
sein Ziel verfehlenden Prozess” (Harle, 2011, S. 42) erfahren sollten, liegt den theoretischen
Modellierungen von SEGEL die Pramisse zugrunde, dass sowohl SEKOKIL als auch KOKIL kogni-
tiv-analytische Aktivierung im Sinne einer funktionalen Anbahnung literarischer Textverstehens-
kompetenz zum Ziel haben. Denn Gespradche Uber Literatur ohne den Anspruch ihres zumindest
ansatzweisen Verstehens werden weder dem Text noch dem schulischen Bildungsauftrag ge-
recht. Empirisch zu prifen ist mithin, inwiefern beide Gesprachstypen die Fahigkeit fordern,
Literatur als (Zusammen-)Spiel oftmals mehrdeutiger Sinnstrukturen und komplexer Wirkungs-
absichten zu erfassen und unter Einbeziehung habitueller Muster und auRertextueller Bezlige
kohdrente Interpretationsansatze entwickeln, begriinden und Gberprifen zu kénnen. Das em-
pirisch bestatigte Modell literarischer Textverstehenskompetenz aus dem von der DFG gefor-
derten Projekt zur ,Literardsthetischen Urteils- und Verstehenskompetenz’ (LUK) (Frederking
et al., 2012; Frederking, Briggemann & Hirsch, 2016; Meier et al., 2017) ermoglicht eine klare
theoretische Modellierung und eine verlassliche empirische Untersuchung, weil der Lernerfolg
Uber LUK-Testaufgaben erhoben werden kann.

Unterschiede: In SEKOKIL wird kognitiv-analytische Aktivierung — anders als in KOKIL — durch
Formen subjektiver, emotionaler und kognitiv-selbstreflexiver Aktivierung erganzt. Denn SEKO-
KIL hat nicht nur literarisches Textverstehen zum Ziel, sondern auch die Erméglichung und re-
flexiv-kommunikative Verarbeitung asthetischer Erfahrung. Diese kann die kognitive Auseinan-
dersetzung mit dem literarischen Text beeinflussen, indem durch subjektive, emotionale und
kognitiv-selbstreflexive Aktivierungen Prozesse literarischen Verstehens mit der reflexiven Ver-
arbeitung evozierter Emotionen und der Verortung im eigenen Selbst- und Weltverhaltnis ver-
bunden werden (vgl. Briggemann & Golitz, 2024). Kognitive Aktivierung erfolgt in SEKOKIL mit-
hin sowohl funktional-textbezogen (wie in KOKIL) als auch personal-rezipierendenorientiert
(anders als in KOKIL). Die empirische Uberpriifung der subjektiven, emotionalen und kognitiv-
selbstreflexiven Aktivierungen und der personal-kognitiven Outcomes erfolgt Giber Fragebdgen
im Anschluss an die Treatments.

Faktor 2: Interaktionsform

Beim Faktor ,Interaktionsform’ werden in SEGEL schiler- und lehrer*innenzentrierte Formen
unterschieden. So stellt die literaturdidaktisch verbreitete Pramisse, Gesprache des SEKOKIL-
Typus gelangen am besten in offenen und schiilerzentrierten Formen, eine plausible, aber kei-
nesfalls gesicherte Annahme dar. SchlieRlich kénnten Formen subjektiver, emotionaler und
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kognitiv-selbstreflexiver Aktivierung auch in lehrergelenkten geschlossenen Arrangements ge-
lingen. Auch die Annahme, leistungsschwachere Schiler*innen profitierten von einer mit dem
KOKIL-Typus verbundenen verstarkten Gesprachslenkung und darin enthaltenen Angeboten
zur konstruktiven Unterstltzung (vgl. Zabka, 2004), ist zwar plausibel, aber nicht zwingend (vgl.
Bruggemann & Golitz, 2024). Um den Effekt von Interaktionstyp und Interaktionsform im Sinne
eines zweifaktoriellen Designs erfassen zu kdnnen, werden deshalb in SEGEL — anders als in
ASKIL — sowohl lehrer- als auch schiiler*innenzentrierte Interaktionsformen (L und S) in allen
Gesprdchstypen klar getrennt und als SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S untersucht. Die
randomisierte Zuweisung sichert interne Validitat.

Da alle vier in SEGEL untersuchten Gesprachstypen kooperativ zwischen Fachdidaktiker*innen
(mit abgeschlossenem 2. Staatsexamen und mehrjahriger Erfahrung im schulischen Lehrberuf)
und fUr das Projekt abgeordneten verbeamteten Lehrkraften entwickelt wurden, ist erkennbar,
dass schon vor den Pilotierungen durch kontiuierliche Rickmeldungen von Praxisvertreter*in-
nen die Basis flr eine dkologisch valide Entwicklungsarbeit gelegt wurde.

4 | Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

In SEGEL sind zwei Ubergeordnete Erkenntnisinteressen leitend: 1. die Replikation der ASKIL-
Studie in einem randomisierten zweifaktoriellen Design; 2. Die Erforschung der Wirkung von
Aktivierungstyp und Interaktionsform tber einen Zeitraum von mehreren Wochen. Die Umset-
zung erfolgt entsprechend in zwei Schritten.

Schritt 1: Replikation der ASKIL-Studie im randomisierten zweifaktoriellen Design

Geprift werden soll, ob sich in SEGEL die Ergebnisse der ASKIL-Studie replizieren lassen, nun
aber unter randomisierter Zuweisung der Lehrkrdfte zu den Untersuchungsbedingungen und in
einem zweifaktoriellen Design mit Gesprachstyp und Interaktionsform als separaten Faktoren
in vier Grundformen: SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S.

Ein inhaltlicher Gegenstand der Gesprache wird deshalb erneut das in ASKIL erfolgreich einge-
setzte Gedicht ,Aus’ (1929) von Tucholsky sein, um mit Bezug auf den textuellen Stimulus Ver-
gleichbarkeit sicherzustellen. Anders als in der ASKIL-Studie erfolgt die Zuweisung zu den bei-
den Gesprachsformen randomisiert. Zusatzlich werden Lehrstilprdferenzen der beteiligten
Lehrkrafte per Fragebogen erhoben. Um zu priifen, welche Gruppen von Lernenden von den
beiden Gesprachstypen am meisten profitieren, sind auch Analysen zu moglichen Aptitude-Tre-
atment-Iinteraktionen (Cronbach, 1957) zwischen Vorkenntnissen, motivationalen Ausgangsla-
gen und den jeweiligen Unterrichtstypen geplant. AuBerdem erfolgt im Sinne des Max-Kon-
Min-Prinzips (Kerlinger & Pehazur, 1973) in den Erhebungen keine Variation der Sozialform.
SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S werden folglich alle im Stuhlkreis durchgefihrt, um Ein-
flusse der Sozialform auszuschlieRen.

Folgende Forschungsfragen sollen untersucht werden:

Forschungsfrage 1: Lasst sich die differenzielle Wirksamkeit des SEKOKIL-Gesprachstyps bei ran-
domisierter Zuweisung der Lehrkrafte bzw. Klassen replizieren?

Forschungsfrage 2: Zeigen sich insgesamt Vorteile fur die schiler*innen- bzw. lehrer*innen-
zentrierte Interaktionsform in Bezug auf eine oder mehrere der abhangigen Variablen?
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Forschungsfrage 3: Bestatigt sich die verbreitete Annahme, dass positive Effekte des SEKOKIL-
Typus besonders stark bei der schiler*innenzentrierten Interaktionsform auftreten?

Forschungsfrage 4: Welche Merkmale von Schiler*innen und Lehrkraften beeinflussen die
Wirksamkeit der Treatments?

Schritt 2: Untersuchung von Treatmenteffekten im Langsschnitt

Wahrend die Intervention in ASKIL nur eine Schulstunde umfasste, schlieRen sich in SEGEL an
die 45minutige Intervention aus Erhebungsschritt 1 in den folgenden sieben Wochen zwei wei-
tere Interventionen mit denselben Schiler*innen zu zwei weiteren literarischen Texten im Um-
fang von je 45 Minuten an. Auf dieser Basis soll geklart werden, ob es sich bei den in ASKIL
beobachteten positiven Effekten des SEKOKIL-S-Arrangements nur um einmalige Effekte han-
delt, die sich aus dem Reiz eines neuen bzw. noch wenig bekannten Verfahrens ergeben. Un-
tersucht werden soll zugleich, ob sich im Sinne der ,Catch’- und ,Hold’-Komponente (Mitchell,
1993) bei Wiederholung des Treatments nicht nur die in ASKIL beobachtete Uberlegenheit des
SEKOKIL-S-Typus auf subjektiver, emotionaler und kognitiv-selbstreflexiver Ebene bestatigt,
sondern sich auch ein Vorteil auf der Ebene kognitiv-analytischer Leistungen zeigt. Plausibel ist
diese Annahme, weil eine gelungene subjektive, emotionale und kognitiv-selbstreflexive Akti-
vierung im Umgang mit Text 1 verstdrktes Interesse im Umgang mit Text 2 und 3 auslésen und
zu hoheren Leistungen im Bereich idiolektalen literarischen Verstehens fihren konnte.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich drei weitere Forschungsfragen:

Forschungsfrage 5: Bestatigt sich im Langsschnitt das Befundmuster nach dem ersten Einsatz
des Treatments bzw. lassen sich sogar starkere Effekte beobachten?

Forschungsfrage 6: Finden sich Hinweise auf Wirkungsketten im Sinne einer statistischen Me-
diation?

Forschungsfrage 7: Verdandern sich bei Schiler*innen und Lehrkraften Praferenzen fur Lehrstile
bzw. Arbeitsformen?

5| Experimentelles Design der SEGEL-Studie

Der SEGEL-Hauptuntersuchung, die zwischen Frihjahr 2023 und 2024 in Niedersachsen, Bay-
ern und Baden-Wirttemberg durchgeflhrt wurde, liegen Pra- und Posttest-Fragebdgen, Test-
instrumente, Gesprachsimpulse und Gespréachsleitfaden zugrunde, die im Frihjahr 2022 im
Cognitive Lab und in einer Pilotierungsstudie mit Schiler*innen bzw. Lehrkraften empirisch
Uberprift und anschliefRend optimiert wurden. Die Interventionen in der Hauptuntersuchung
sind angelehnt an die CONSORT Standards flir Randomized Controlled Field Trials (vgl. Schulz
et al.,, 2010) und deren Erweiterungen fir Studien mit Randomisierung auf Clusterebene
(Campbell et al., 2012) sowie fir soziale und psychologische Interventionen (Montgomery et
al., 2018). Dabei werden die Schulen randomisiert einem Aktivierungstyp (KOKIL oder SEKOKIL)
bzw. der Kontrollgruppe (ohne Treatment) zugewiesen. Dadurch sollen Spillover-Effekte zwi-
schen den Gesprachstypen in den Schulen vermieden werden. In den KOKIL- und SEKOKIL-Schu-
len erfolgt dann randomisiert die Zuweisung von Lehrkraften und Klassen zu den jeweiligen
Interaktionsformen (schuiler- vs. lehrer*innenzentriert).
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Zur Planung der StichprobengréfRe waren folgende Annahmen leitend: Bei der Effektstarke
wurde von der kleinsten in ASKIL beobachteten Effektstirke (d = 0,39 fiir Formaspekte des lite-
rarischen Verstehens) ausgegangen. Da diese Effektstarke aufgrund der Selbstselektion der
Lehrkrafte in die Untersuchungsbedingungen moglicherweise den Effekt der Intervention Gber-
schatzt, wurde zur Planung der StichprobengrofRe eine Effektstarke von d = 0,35 flr den Ver-
gleich von SEKOKIL und KOKIL veranschlagt. Weiterhin wurde im Mittel von 3 Klassen pro Schule
und einer durchschnittlichen KlassengrofRe von 25 Lernenden ausgegangen. Fir den Intra-Klas-
sen-Korrelationskoeffizienten der abhangigen Variablen wurden Werte von 0,2 auf der Ebene
der Klassen und 0,05 auf der Ebene der Schulen angenommen. Auf der Klassenebene wurde
eine Varianzaufklarung von R? = 0,6 fur die Vorhersage der abhingigen Variablen durch eine
Kovariate, der jeweiligen Vortestvariablen, angenommen. Auf der Individualebene wurde von
einer Varianzaufklarung von R? = 0,2 durch vier Kovariaten (z. B. Vortest, Lesekompetenz) aus-
gegangen (siehe auch Spybrook et al., 2016). Auf der Schulebene wurde ebenfalls von einer
Kovariaten ausgegangen, bei einer Varianzaufkldrung von R? = 0,7. Mittels dieser Parameter
wurde in PowerUpR (Bulus et al., 2019) die erforderliche StichprobengrofRe ermittelt, bei der
sich Haupteffekte der Bedingungen mit einer Effektstarke von d = 0,35 (KOKIL vs. SEKOKIL bzw.
lehrer- vs. schilerzentrierte Interaktionsform) und einer statistischen Power von 0,8 identifi-
zieren lassen. Daraus resultierte eine bendétigte StichprobengréfRe von K = 15 Schulen mit J =
45 Klassen. Mit diesen Parametern sind fur die Haupteffekte des Gesprachstypus (KOKIL vs.
SEKOKIL) eine minimale erkennbare Effektstdarke (MDES) von 0,351 und fiir die Haupteffekte
der Interaktionsform von MDES = 0,292 verbunden. Neben den Haupteffekten der beiden ex-
perimentellen Faktoren sind auch deren Interaktion bzw. die Interaktionen der Treatmentvari-
ablen mit lehrer*innen- und schiler*innenspezifischen Kovariaten (z. B. Lehrstilprdferenz, Vor-
kenntnisse) von Interesse. Fir das angestrebte Design ergeben sich die folgenden mittleren
erkennbaren Effektstarkedifferenzen (MDESD): Interaktion der Treatmentvariablen Aktivie-
rungstyp (KOKIL vs. SEKOKIL) und Interaktionsform MDESD = 0,623; Interaktion zwischen Akti-
vierungstyp (KOKIL vs. SEKOKIL) und kontinuierlicher Lehrkraftvariable MDESD = 0,366; Inter-
aktion zwischen Interaktionsform und kontinuierlicher Lehrkraftvariable MDESD = 0,304; Inter-
aktion zwischen Aktivierungstyp (KOKIL vs. SEKOKIL) und kontinuierlicher Schiler*innenvari-
able MDESD = 0,266; Interaktion zwischen Interaktionsform und kontinuierlicher Schiler*in-
nenvariable MDESD = 0,205. Als Kontrollgruppe dienen vier Schulen, hier werden nur Pra- und
Posttest bearbeitet.

Vor diesem Hintergrund wurde fir die Hauptstudie zwischen Frihjahr 2023 und 2024 die Rek-
rutierung von ca. 2250 Schiiler*innen mit ca. 90 Lehrkraften aus ca. 90 Klassen (Jahrgangsstufe
10/11 mit je ca. 25 Schuler*innen) aus 26 Gymnasien in Niedersachsen, Bayern und Baden-
Wirttemberg angezielt.

Um zuverldssige Standardfehlerschatzungen und Signifikanztests zu erhalten, wird bei der Aus-
wertung der Daten auf Verfahren zurlickgegriffen, die die Besonderheiten der Stichprobenzie-
hung (Schachtelung der Daten) beriicksichtigen (vgl. McNeish et al., 2017). Im Einklang mit den
CONSORT-Standards werden das Protokoll der Studie, der genaue Analyseplan und erwartete
primary outcomes praregistriert. Um die Forschungsqualitdt zu erhéhen und die internationale
Sichtbarkeit der Studie sicherzustellen, ist daflir das Registry of Efficacy and Effectiveness Stu-
dies (REES) (https://sreereg.icpsr.umich.edu) der Society for Research on Educational Effec-
tiveness (vgl. Anderson et al., 2019) vorgesehen.
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6 | Durchfiihrung der Studie

Die Hauptuntersuchung erstreckt sich an den Schulen in der Regel Gber einen Zeitraum von ca.
sieben Wochen (siehe Tab. 1). In Schritt 1 wird das Treatment der ASKIL-Studie zu Tucholskys
Gedicht ,Aus’ unter randomisierten Bedingungen ibernommen. Uberdies werden die KOKIL-
und die SEKOKIL-Treatments bei identischer Sozialform (Stuhlkreis) in schiler*innen- und leh-
rer*innenzentrierter Form durchgefiihrt, d. h. als SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L, KOKIL-S. Unter
Beibehaltung der experimentellen Bedingungen wird in Schritt 2 der Hauptstudie die Interven-
tion anhand zweier weiterer Stimulustexte zweimal wiederholt. Die Interventionen umfassen
jeweils 45 Minuten.

Analog zu der in ASKIL gewé&hlten Konfiguration bildet in allen vier Treatmentgruppen ein drei-
phasiger Aufbau mit identischer medialer Gestaltung die Basis der Interventionen: Auf ein indi-
viduelles schriftliches Einstiegsarrangement (1) folgt jeweils eine Phase der mindlichen An-
schlusskommunikation im Klassenplenum (2). Mit einer erneuten individuellen schriftlichen
Verarbeitungsphase (3) enden die Interventionen. Konzeptionell unterscheiden sich die drei
Phasen in beiden Treatment-Grundtypen allerdings grundlegend. Der SEKOKIL-Typus orientiert
sich am 3-Phasen-Modell identitatsorientierten Literaturunterrichts (vgl. Frederking, 2013;
2024; Frederking & Albrecht, 2016). Ausgangspunkt ist in Phase 1 die subjektive Anndherung
an den Text durch das Notieren einer ausgelosten Emotion, einer interessanten Textstelle und
eines personlichen Rezeptionseindrucks auf DIN-A4-Blattern. In Phase 2 folgt die Vorstellung
und Diskussion der individuellen Zugange aus Phase 1 —in SEKOKIL-S im gemeinsamen, selbst-
gesteuerten Gesprach, in SEKOKIL-L durch die Lehrkraft gelenkt. In Phase 3 werden entstan-
dene Verstehensansatze diskutiert und umfassendere persdnliche Deutungshypothesen zum
literarischen Text formuliert (in SEKOKIL-L fragend-entwickelnd und lehrer*innenzentriert, in
SEKOKIL-S schiler*innenzentriert und selbstreguliert).

Der KOKIL-Typus ist hingegen rein funktional-textbezogen ausgerichtet. Die analytische Ausei-
nandersetzung mit dem Text wird in Phase 1 durch das Notieren eines auffalligen Wortes, einer
schwer verstandlichen Textstelle und eines Kerngedankens des Textes eingeleitet. In Phase 2
erfolgt die gemeinsame Erarbeitung des Textes im Gesprach, in Phase 3 werden entstandene
Verstehensansdtze diskutiert und umfassendere Deutungshypothesen formuliert (in KOKIL-L
fragend-entwickelnd und lehrer*innenzentriert, in KOKIL-S schiler*innenzentriert und selbst-
reguliert).

Die SEKOKIL-L, SEKOKIL-S, KOKIL-L und KOKIL-S-Interventionen werden von den Lehrkraften der
Klassen mit vorgegebenen Materialien auf Basis eines treatmentspezifischen Gesprachsleitfa-
dens durchgefihrt, der vorab pilotiert wurde. Diese Leitfaden strukturieren den Ablauf der In-
tervention und die zu verwendenden Impulse. Uberdies erldutern sie den theoretischen Hin-
tergrund und die Stundenziele. Um ein vertieftes Verstandnis der jeweiligen Treatments sicher-
zustellen, werden die Lehrkrafte in Fortbildungen vor der Durchfiihrung der Treatments in der
Anwendung des ihnen randomisiert zugeteilten Gesprachstypus geschult.

Nach jeder der drei Interventionen bearbeiten die Schiler*innen der Treatmentgruppen zur
Leistungsiberprifung jeweils LUK-Testaufgaben zu den drei literarischen Texten sowie ltems
des Treatment-Fragebogens, um die Auspragung subjektiver, emotionaler und kognitiv-selbst-
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reflexiver Aktivierung zu erfassen. Zusatzlich ist vor der ersten und nach der letzten Interventi-
onssitzung ein Prad- bzw. Posttest von 45 Minuten vorgesehen, den auch Schiler*innen der
Kontrollgruppe bearbeiten.

Auch die Genauigkeit, mit der die Intervention in den Klassen erfolgt, d.h. die Manualtreue
(bzw. adherence, compliance oder fidelity; vgl. O’Donnell, 2008), wird erfasst, da davon der
Erfolg der Intervention und die interne und externe Validitat der Studie abhangen (z. B. Reed &
Codding, 2014). AuRerdem wird in jeder Klasse eine Doppelstunde durch externe, geschulte
Rater mit einem langeren Beobachtungsbogen erfasst (vgl. Bertram et al., 2017; Gaspard et al.,
2020; Herbein et al., 2018).

SEKOKIL-Treatment KOKIL-Treatment Kontrollgruppe
N = ca. 950 SuS N = ca. 950 SuS N = 350 SuS; 14
38 Klassen (GYM)in N, Ound T | 38 Klassen (GYM)in N, OQund T Kl. (GYM) in N/O
Hauptstudie: Untersuchungsschritt 1
SEKOKIL-L SEKOKIL-S KOKIL-S KOKIL-L Nicht-
Lehrer*innen- | Schiler*innen- | Schiler*innen- Lehrer*innen- | kontrollierte
zent. UG im zent. UG im zent. UG im SK. | zent. UG im Bedingung
SK. N= 475 SK. N =475 N =475 Sus, SK. N =475
SuS, ca.19KIl. | SuS, ca. 19Kl | ca. 19 KL SuS, ca. 19 Kl.
Einzelstunde Pratest mit 1 LUK-Unit und Items zur Lesemotivation, zur Sprachkompetenz, zu
Test (45 min) literarischen Dispositionen, zur Bildungsbiografie etc.
Doppelstunde 1 P1 Subjektive, emotionale P1 | Kognitive
UG'zu ,Aus’ P2 | und kognitive Akti- P2 | Aktivierung
(45 min) P3 | vierung P3
20+25 min Fragen zum Treatment und LUK-Aufgaben zum Text
Hauptstudie: Untersuchungsschritt 2
Doppelstunde 2 P1 Subjektive, emotionale P1 | Kognitive
UG 'Text2 (45min) | | P2 | und kognitive Akti- P2 | Aktivierung Ublicher
P3 | vierung P3 Unterricht
20+25 min Fragen zum Treatment und LUK-Aufgaben zum Text
Doppelstunde 3 P1 Subjektive, emotionale P1 Kognitive
Text 3 (45 min) P2 | kognitive Aktivierung P2 Aktivierung
P3 P3
20+25 min Fragen zum Treatment und LUK-Aufgaben zum Text
Einzelstunde Posttest mit 2 weiteren LUK-Units und einigen Items des Pratests flr die Schiler*innen
Test (45 min) bzw. die Lehrkrafte.

Abb. 1: Treatments, Messzeitpunkte, Erhebungsinstrumente
(UG = Unterrichtsgesprdch; P=Phase; SuS=Schiilerinnen und Schiiler; KI=Klassen)

7 | Ausblick

Auf Basis dieser mehrstufigen Erhebungen hoffen wir im Verlauf des Jahres 2024 erste verlass-
liche Daten gewonnen und ausgewertet zu haben, die die Bedeutung von Subjektivitat und
Emotionalitdt in Gesprachen Uber literarische Texte empirisch erfassen und einen Beitrag leis-
ten, literaturdidaktisches Wissen in einem empirisch schwer zuganglichen Forschungsgebiet zu
generieren. Die erwarteten empirischen Befunde dirften wichtige Bezugspunkte fir die Beant-
wortung der Frage liefern, welche Gruppen von Schiler*innen mit welchen Leistungsprofilen,
Herklnften und Dispositionen in welchem Umfang von welchen Gesprachstypen Uber Literatur
profitieren.
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Uberdies kénnen die SEGEL-Befunde eine wichtige Basis fiir die Entwicklung (binnen-)differen-
zierter Forderangebote als Gegenstand einer evidenzgestltzten Lehrkraftebildung darstellen.
Denn durch die BerUcksichtigung vielfaltiger Praxisperspektiven (vgl. Hartmann & Kunter, 2022)
wurden in die SEGEL-Erhebungen zentrale Aspekte des Kaskadenmodells von Krauss et al.
(2020) integriert:

e die kollaborative Entwicklung und Realisierung von Lehrkraftefortbildungen zur Vor-
und Nachbereitung der Durchfihrung der Treatments (Saule 1);

e die Untersuchung des Lehrkrafteverhaltens wahrend der Durchfiihrung der Treatments
durch qualitative Inhaltsanalysen des video- und audiographierten Literaturunterrichts
(Saule 2);

e die kollaborativ von Vertreter*innen aus Wissenschaft und Praxis durchgefihrte Ent-
wicklung von Angeboten zur subjektiven, emotionalen, kognitiv-selbstreflexiven Akti-
vierung auf der einen Seite und zur kognitiv-analytischen Aktivierung auf der anderen
Seite (Saule 3);

e die Untersuchung der Nutzung der subjektiven, emotionalen und kognitiv-selbstreflexi-
ven Aktivierungsangebote auf der einen Seite sowie der kognitiv-analytischen Aktivie-
rungsangebote durch Lernende auf der anderen Seite (Saule 4);

e die Untersuchung der Nutzung der Gesprachsleitfaden durch die Lehrkrafte im Rahmen
gualitativer und quantitativer Erhebungen und die Untersuchung der Effekte der Treat-
ments auf Lernende wie Lehrende (Saule 5).

DarUber hinaus ergeben sich wichtige AnknUpfungspunkte fur die forschungsgestitzte Ent-
wicklung und Implementierung binnendifferenzierender Modelle fir literarische Gesprache
bzw. Gesprachsphasen in der Zukunft. Grundlage sind qualitative Inhaltsanalysen von fokus-
sierten Leitfadeninterviews, die mit ca. N=50 an der Studie beteiligten Deutschlehrkraften im
Anschluss an die 2. und 3. Intervention gefiihrt wurden. In diesen Interviews reflektieren die
Lehrkrafte vor dem Hintergrund ihrer individuellen Uberzeugungen von gutem Literaturunter-
richt das Bildungspotenzial der eingesetzten Texte, der Gesprachsleitfaden, der durchgefihr-
ten Gesprache und erprobten Gesprachstypen —auch mit Blick auf Alternativen oder Optimie-
rungsvorschlage. Damit ist dem gesamten SEGEL-Projekt die Mdglichkeit eines Transfers der
Ergebnisse in die unterrichtliche Praxis als Zielperspektive inhdrent. In einem Folgeprojekt soll
diese Option im Rahmen eines empirisch gepriften Fortbildungs- und Implementationsansat-
zes evidenzorientiert realisiert werden.

Fazit: Aus dem vorliegenden Beitrag zur SEGEL-Studie lassen sich Uber die Auswertung der kon-
kreten Befunde zwei grundsatzliche Erkenntnisse gewinnen. 1. Es bestatigt sich eine Grund-
these fachdidaktischer Bildungsforschung: Grundlagen- und Anwendungsforschung gehen in
den Fachdidaktiken zumeist miteinander einher (vgl. Frederking, 2017). 2. Will die Literaturdi-
daktik die Forderung nach ,mehr Praxis in der Bildungsforschung” unter Einhaltung empirischer
Standards einldsen, setzt dies bei der Entwicklung, Durchfihrung, Evaluation und Optimierung
von Studien einen langeren Atem voraus, als dies bislang in unserer Disziplin mehrheitlich fur
erforderlich gehalten wurde.
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