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Frederike Schmidt, Kirsten Schindler

_ Aktuelle Forschung zu Wissen und
Uberzeugungen von Deutschlehrkriften.
Eine Zwischenbilanz

Abstract: Research on teachers’ professional knowledge and beliefs has become an es-
tablished research approach in ,Deutschdidaktik® In this review we discuss the domain
specific implications of this fact. In addition, referring to the articles in this volume, we
give a comment on future research perspectives.

Dass fachliches und fachdidaktisches Wissen sowie die fachspezifischen Uber-
zeugungen von Lehrenden maf3geblichen Einfluss u. a. auf Unterrichtsgestaltung
und den Lernerfolg von Schiiler*innen haben, ist in den letzten Jahren ausfiihr-
lich belegt worden und in der Professionsforschung mittlerweile unbestritten
(z. B. Blomeke/Olsen 2019; Coe et al. 2014). Auch in der Deutschdidaktik hat die
Lehrer*innenforschung in den letzten Jahren ihren festen Platz gefunden: Dies
zeigt sich nicht nur in zahlreichen thematischen Sammelbénden (z. B. Brauer/
Wieser 2015; Dawidowski et al. 2017; Riegler/Weinhold 2018; Zimmermann/
Peyer 2016), sondern auch in Zeitschriften (u. a. leseforum 3/2016; leseraume
2016) und Uberblicksbeitrigen zur Thematik (z. B. Kimper van-den Boogart
2019; Lessing-Sattari/Wieser 2018). Die Erwartungen an das intensiv bearbeitete
Forschungsfeld sind hoch: Schliefllich bilden entsprechende Befunde Implika-
tionen iiber das lehrer*innenseitige Konnen und zielen damit auf die Quali-
tat der Lehrer*innenbildung (fiir die internationale Diskussion: Furlong et al.
2011; Grossmann/McDonald 2008; Mayer/Reid 2016). Und nicht zuletzt ist die
Rekonstruktion von Facetten der Lehrer*innenprofessionalitit fiir die Imple-
mentation fachdidaktischer Innovationen resp. doménenspezifischer Wissens-
bestdnde von zentraler Bedeutung.

Nach einer ersten grofien Phase der Etablierung gilt es daher in eine neue
Phase der Konturierung der deutschdidaktischen Professionsforschung einzutre-
ten: Gemeint sind damit Fragen nach der fachspezifischen Operationalisierung
der gemeinhin bemiihten Konstrukte Wissen und Uberzeugungen, nach metho-
dischen Herangehensweisen an Forschungsfragen und nach der Bedeutsamkeit
lehrer*innenseitigen Wissens und lehrer*innenseitiger Uberzeugungen fiir das
Unterrichtshandeln. Bisher sind diese Aspekte zur Ausdifferenzierung und Pra-
zisierung kaum (explizit) in der Deutschdidaktik beleuchtet und diskutiert. Das
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Anliegen dieses Bandes ist es vor diesem Hintergrund, ebendiese generischen
Facetten fiir die Profilierung einer fachspezifischen Professionsforschung in den
Fokus zu stellen. Wir vertiefen damit eine Debatte, die auf dem 22. Symposium
Deutschdidaktik in Hamburg (2018) in der Sektion ,,Professionsforschung: Wis-
sen und Uberzeugungen von Lehrenden“ begonnen und durch weitere For-
schungsprojekte in diesem Band erginzt wurde.! Unser Anliegen ist es, Einblick
in bestehende Forschungsstringe anhand aktueller, vornehmlich empirischer
Projekte zu erhalten und diese in einer Bestandsaufnahme zu biindeln und zu
reflektieren. In der Zusammenschau der nachfolgenden Einzelbeitrige gilt es
somit zu vergleichen und zu klaren, wie einzelne Positionen ausgeschérft werden
kénnen und welche Gemeinsamkeiten sich herausarbeiten lassen. Unser Blick
auf die deutschdidaktische Lehrer*innenforschung ist mit dem Fokus auf die
Gegenstandsbereiche Wissen und Uberzeugungen bewusst enger gegeniiber bis-
herigen deutschdidaktischen Veréffentlichungen im Thementfeld (s. 0.) gehalten.
Denn gerade ein solches Vorgehen er6ftnet gezielte Perspektiven zur Diskussion
und Weiterentwicklung der deutschdidaktischen Lehrer*innenforschung, um zu
einer iibergreifenden Systematik und damit einer produktiven Fortfithrung der
Aktivitaten zu gelangen.

In diesem Artikel wird dazu zunéchst eine knappe Verortung des Forschungs-
feldes der (fachspezifischen) Professionsforschung sowie der vorliegenden Bei-
trage in diesem Band erfolgen. Darauf aufbauend wollen wir abschlieflend die
Frage nach der Ausrichtung weiterer Forschungsbemiihungen in das Blickfeld
riicken, indem wir - auf Grundlage unserer Sichtung der hier versammelten
Projekte — Perspektiven fiir zukiinftige deutschdidaktische Akzente eréffnen.

1 Perspektive(n): Lehrerprofessionalitit im Fach Deutsch

1.1 Zuginge zu Wissen und Uberzeugungen von (Deutsch-)
Lehrkriften

Empirische Projekte, die sich der Frage der Professionalitidt von Deutschlehr-
kraften widmen, sind damit konfrontiert, sich mit Modellierungen auseinan-
dersetzen zu miissen, die disziplinfern entstanden sind. Bezugspunkte sind hier

1 Wir danken der Max-Traeger-Stiftung, der Gesellschaft der Freunde und Forderer der
Friedrich-Schiller-Universitit e. V. Jena sowie der Philosophischen Fakultit der Fried-
rich-Schiller-Universitit Jena fiir die finanzielle Férderung der vorliegenden Publika-
tion. Vanessa Esser-Meyer und Nathalie Busch gilt unser Dank fiir die Unterstiitzung
bei der Endredaktion.
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gemeinhin Konzeptualisierungen, die entscheidende Faktoren fiir Unterrichts-
qualitdt und Leistungen der Schiiler*innen in unterrichtlichen Lehr-Lern-Pro-
zessen in den Blick nehmen (z. B. Lipowsky 2006). Vor diesem Hintergrund ist
zu kldren, wie sich deutschdidaktische Fragestellungen und Untersuchungsme-
thoden einerseits und Forschungsparadigmen anderer Disziplin(en) andererseits
produktiv aufeinander beziehen lassen. Nimmt man die géngigen Konzeptuali-
sierungen gezielt in den Blick, wird deutlich, dass gerade ,,die jeweiligen doma-
nenspezifischen Auspragungen, d. h. [1] die Fachlichkeit des Wissens, [2] der
Uberzeugungen und [3] des Handelns® (Lessing-Sattari/Wieser 2018, S. 41) fiir
die Profilierung einer fachspezifischen Lehrer*innenforschung zu kléren sind,
die wir nachfolgend knapp in den Blick nehmen wollen.

(1) Die nach wie vor gingige Inhaltsbestimmung des doméanenspezifischen
Professionswissens erfolgt im Anschluss an Shulman (1986, 1987), wonach
Fachwissen (CK), Fachdidaktisches Wissen (PCK) und Padagogisches Wis-
sen (PK) voneinander differenziert werden. Im deutschsprachigen Raum
hat insbesondere die empirische Bildungsforschung den Diskurs beein-
flusst — zu nennen sind hier Untersuchungen wie COACTIV (u. a. Baumert/
Kunter 2011), TEDS-M (Blomeke et al. 2008) oder FALKO (z. B. Krauss
etal. 2017), die Shulmans Typologie aufgegriffen und weiter ausdifferenziert
haben. Auch die Deutschdidaktik hat sich an dieser Modellierung orien-
tiert und diese zum Ausgangspunkt deutschdidaktischer Spezifizierungen
gemacht (zusammenfassend: Bremerich-Vos 2019). Dies ist insofern auch
konzeptionell bedeutsam, als dass eine empirische Begriindung des Modells
bzw. der einzelnen abgetragenen Wissenskomponenten noch aussteht. All-
gemein ist festzuhalten, dass — international und fachiibergreifend - viel-
faltige Operationalisierungen bestehen und dartiber hinaus die Relationen
zwischen Professionswissen und anderen Unterrichtsvariablen noch weit-
gehend unklar sind (exemplarisch fiir das PCK: Berry et al. 2016; Neumann
et al. 2019; Settlage 2013). Innerhalb des deutschdidaktischen Diskurses ist
auffillig, dass vornehmlich sprachdidaktische Untersuchungen vorherr-
schen, die einem quantitativen Paradigma folgen (z. B. Corvacho del Toro
2013; Sturm et al. 2016; Wiprachtiger-Geppert et al. 2015).

(2) Ein aktuell prominenter Zugang in der fachdidaktischen Lehrer*innenfor-
schung, das spiegelt auch der vorliegende Band, ist die Erfassung fachspezifi-
scher Uberzeugungen von Deutschlehrkriften. In Anlehnung an die gingige
Bestimmung von Reusser und Pauli (2014, S. 642f.) kénnen Uberzeugungen
als affektiv gepréigte Vorstellungen von Lehrpersonen gefasst werden, die
sich auf das Handlungsfeld Unterricht beziehen und fiir wahr oder wertvoll
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gehalten werden. In der Deutschdidaktik erfolgt die Rekonstruktion von
~Wissen im subjektiven Sinne“ (Neuweg 2014) vorrangig im qualitativen
Forschungsparadigma, wobei die Begriffs- und Konstruktverwendung -
Uberzeugungen, Deutungsmuster, individuelle Theorien, Orientierungen,
Einstellungen,... - dufSerst divergent sind (vertiefend dazu Wieser, in die-
sem Band, S. 248-251). Dominierend sind zumeist wissenssoziologische
Zugange und hier sind es wiederum lese- bzw. literaturdidaktische Studien,
die das Feld pragen (u. a. Lessing-Sattari 2018; Scherf 2013; Schmidt 2018;
Wieser 2008). Sichtet man den Gegenstandsbereich hinsichtlich der metho-
dischen Ausrichtung, so zeigt sich

die zuweilen uniiberwindbare Schwierigkeit, zwischen den Konstrukten Wissen
und Uberzeugungen zu differenzieren - gerade wenn ein erweiterter Wissensbegriff
zugrunde gelegt wird, der z. B. auch wertende Anteile einschlief3t. (Lessing-Sattari/
Wieser 2018, S. 44)

Fir Studien, die verhaltensfern Facetten der Lehrer*innenprofessionalitat
rekonstruiert haben, ist zu diskutieren, welche Relevanz derartige Befunde
fir das unterrichtliche Handeln von Deutschlehrer*innen haben. Die Frage,
wie die Relationierung(en) von (rekonstruierten) Wissens- und Uberzeu-
gungsbestinden fiir die Professionalitit im Handlungsfeld Unterricht zu
bestimmen ist, ist in der Deutschdidaktik wie auch allgemein in der Pro-
fessionsforschung noch weitgehend unbeantwortet. Zuriickzufithren ist
dies unter anderem auf das komplexe Zusammenspiel von verschiedenen
Facetten, dem das Unterrichtshandeln zugrunde liegt. In der Betrachtung
jingerer Untersuchungen ist positiv hervorzuheben, dass ein verstérktes
deutschdidaktisches Interesse auszumachen ist, die Frage der Handlungs-
leitung zu priifen. Als vielversprechendes Methodenparadigma wird dabei
angesehen, (rekonstruierte) Wissens- bzw. Uberzeugungsbestinde aus Leh-
rer*inneninterviews mit erhobenen Unterrichtsdaten in Beziehung zu set-
zen (u. a. Fassler et al. 2019; Stolle/Hoffmann, in diesem Band, von Heynitz/
Scherf, in diesem Band; Winkler/Steinmetz 2016).

Wissen und Uberzeugungen von Deutschlehrkriften - Uberblick
iiber die Beitrige in diesem Band

Alle Beitrige in diesem Band eint die Frage nach Wissen und Uberzeugungen
von Deutschlehrkriften — aber wie sie dies tun, ist mitunter doch sehr unter-
schiedlich. Dies zeigt, ,wie breit das Forschungsfeld inzwischen aufgestellt ist“
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(Wieser, in diesem Band, S. 247). Fiir uns als Herausgeberinnen ist daher zu fra-
gen gewesen, was eine in sich schliissige Anordnung sein kann, da die Beitrige
in vielféltiger Art aufeinander bezogen werden kénnen: Lernbereiche, Schulstu-
fen oder Phasen der Lehrer*innenbildung sind nur einige der denkbaren Per-
spektiven, die hier zu nennen sind. Mit Blick auf die Ausrichtung des Bandes,
eine Konturierung der deutschdidaktischen Professionsforschung vorzunehmen
(s. 0.), haben wir als Folie die (Argumentations-)Schwerpunkte zugrunde gelegt,
die wir wie folgt in den jeweiligen Einzelbeitrigen erkennen: Grundlagentheo-
retische Uberlegungen und Methodenpositionierungen (Teil I), die Erfassung
und Rekonstruktion lehrer*innenseitiger Planungs- und Entscheidungsprozesse
(Teil IT) sowie die Analyse von Unterrichtsinteraktionen und Praktiken (Teil III).

Teil I: Grundlagentheoretische Uberlegungen und
Methodenpositionierungen

In ihrem Beitrag modellieren Ulf Abraham und Volker Frederking ,,,Fachliches
Lehrerwissen® und ,fachdidaktisches Wissen aus der Allgemeinen Fachdidaktik®.
Sie referieren dazu zunéchst relevante Befunde der deutschsprachigen Profes-
sionsforschung und greifen die dort vielfach genutzte Einteilung in Wissen,
Uberzeugungen (hier: Einstellungen) und Handeln auf. Sie erweitern ihre Uber-
legungen mit Rekurs auf fachdidaktische Diskurse und unterscheiden dabei drei
Typen fachdidaktischen Wissens: ein erfahrungsbasiertes, ein wissenschaftsba-
siertes und ein metawissenschaftliches fachdidaktisches Wissen. Eine solch fach-
didaktische Perspektive — so das Argument der Autoren - ermoglicht auch eine
spezifischere Fiillung des von Shulman vorgeschlagenen Konzepts der ,,pedago-
gical content knowledge®

Bei dem Projekt TAMoLi, das von Irene Pieper, Katrin Bohme und And-
rea Bertschi-Kaufmann vorgestellt wird, handelt es sich um ein mehrjahriges,
internationales Forschungsprojekt, das Akteursgruppen (Lehrkrifte und Schii-
ler*innen) unter Nutzung verschiedener quantitativer wie qualitativer Metho-
den untersucht. Im Beitrag wird der im Projekt eingesetzte Fragebogen, mit dem
Ziele des Literaturunterrichts und des Leseverstehens abgefragt werden, fokus-
siert. Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Annahme, dass die Ziele, die im
und mit dem Literaturunterricht verfolgt werden, zahlreich sind und in Oppo-
sition zueinanderstehen konnen. Folglich verlangen sie immer Setzungen und
Entscheidungen von Lehrkriften. Die Autorinnen unterscheiden mit Blick auf
das inzwischen international gut etablierte Paradigma vier solcher Zieldimen-
sionen cultural, linguistic, social and personal growth. Sie diskutieren kritisch die
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Ergebnisse des Fragebogens wie auch die Messqualitit der von ihnen eingesetz-
ten Skalen.

In ihrem Beitrag verbinden Anna Rebecca Hoffmann und Angelika Ruth
Stolle die Untersuchung der Uberzeugung von Lehrkriften (mittels narrativer
und problemzentrierter Interviews) beziiglich der Rolle und Funktion von Lite-
ratur im Deutschunterricht mit dem Handeln im Fach (erhoben iiber Video-
graphien). Am Beispiel einzelner Lehrpersonen rekonstruieren die Autorinnen
verschiedene Typen von Deutungsmustern, die sich beispielsweise in einer Tren-
nung von privaten Lektiirevorlieben und beruflich (unterrichtsrelevanten) kon-
turierten Uberzeugungen auffichern.

In dem Beitrag ,,Relationen von Reden iiber und Handeln im Literaturunter-
richt. Zur Rekonstruktion lehrerinnen- und lehrerseitiger Uberzeugungen aus
Interviews und Unterrichtsvideographien untersuchen Martina von Heynitz
und Daniel Scherf den Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Lehr-
krafte und ihrem Handeln im Deutschunterricht, wobei sie einen systematischen
Uberblick iiber die deutschdidaktische Forschung geben und dann Einblick in
ihr Projekt ermoglichen, in dem sie verschiedene Methoden zusammenfithren
(Interviews und Videographien). Am Beispiel des Romans ,,Scherbenpark® wer-
den Lehrkrifte aufgefordert, ihr unterrichtliches Vorgehen zu explizieren und
insbesondere die Zielsetzungen ihres Literaturunterrichts zu reflektieren. Diese
Selbstauskiinfte werden mit den Unterrichtsdaten kontrastiert.

Teil II: Erfassung und Rekonstruktion lehrer*innenseitiger Planungs-
und Entscheidungsprozesse

Alexandra Ritter und Michael Ritter interessieren sich fiir den Umgang mit
und die Bewertung von (sprachlich wie gestalterisch &sthetischen) Bilder-
bichern durch Lehrpersonen der Primarstufe. Aus den sprachlichen Daten
rekonstruieren Ritter und Ritter Zugriftsweisen auf literarische Texte ebenso
wie implizite Normen, Geschmacksurteile und Kompetenzerwartungen, die die
Lehrpersonen mit den Leser*innen (Grundschiiler*innen) verbinden. Ihr Vor-
gehen ist zweischrittig: Die Lehrkrafte werden zunéchst einzeln befragt und tau-
schen sich dann in einer Kleingruppe zu dritt aus. Letzteres ermdglicht auch den
Blick darauf, wie Einstellungen gegeniiber Kolleg*innen kommuniziert werden
und sich ggf. andern konnen.

Welches Wissen brauchen Lehrkrifte bei der Riickmeldung auf Schiilertexte?
Dieser Frage geht Anne von Gunten in ihrem Beitrag nach. Anders als die sum-
mative Beurteilung ist die formative Beurteilung starker prozess- und entwick-
lungssensitiv, verlangt den Blick auf individuelle Kompetenzen der Lernenden
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und bettet die Erkenntnisse in das eigene Unterrichtshandeln ein. Von Gunten
entwirft ein Modell schreibbezogenen Professionswissens, das fachliches wie
fachdidaktisches Professionswissen umfasst und in einen formativen Text-Feed-
back-Zyklus eingebettet ist.

In ihrem Beitrag fragt Ilka Fladung ,Planen angehende Deutschlehrkrifte
adaptiv? — Erste Ergebnisse aus PlanvoLL-D zu einer Facette von Planungskompe-
tenz". Sie nimmt damit einen Aspekt in den Blick, der gerade auch fiir die Ausbil-
dung und Professionalisierung von Lehrkraften bedeutsam ist: die gedankliche
Durchdringung und Phasierung des eigenen Unterrichtsgeschehens. Fladung
referiert dazu Befunde des Projekts PlanvoLL-D. Das Datenmaterial stellen
schriftliche Planungsdokumente dar, die inhaltsanalytisch im Hinblick auf die
Berticksichtigung von Heterogenitit gepriift werden.

Der Beitrag von Jochen Heins, Marco Magirius und Michael Steinmetz zu
»Relevanzsetzungen von Lehrenden bei der Konstruktion, Auswahl und Modifika-
tion von Aufgaben (KAMA)“ greift einen spezifischen Aspekt des Professionshan-
delns von Lehrkriften auf, die Planung und Umsetzung von Aufgabenstellungen.
14 Lehrkrifte wurden dazu aufgefordert, eine schriftliche Aufgabenstellung zu
dem Text ,,Eifersucht” von Tanja Zimmermann zu entwickeln und zu formulie-
ren. Anschliefend sollten sie in Interviews iiber ihre Uberlegungen Auskunft
geben. Die KAMA-Studie von Heins, Magirius und Steinmetz lasst sich damit
an der Schnittstelle der Konstrukte Einstellung/Wissen und Handeln verorten.

Teil III: Analyse von Unterrichtsinteraktion und Praktiken

Der letzte Teil dieses Bandes konzentriert sich auf Projekte, die Unterrichts-
gesprache und -prozesse rekonstruieren. Romina Schmidt fokussiert in threm
Beitrag ,,Erarbeiten mit didaktischen Artefakten. Handlungsspielrdume von Lehr-
personen im grundschulischen Rechtschreibunterricht® das Handeln der Lehr-
krafte in situ. Thr Interesse richtet sich darauf, unterrichtliches Handeln im Sinne
von Praktiken zu rekonstruieren. Sie nimmt dazu eine sozio-materielle Perspek-
tive ein, die besonders die im und durch Unterricht genutzten Materialien fokus-
siert. Am Beispiel von Unterrichtssequenzen aus dem Rechtschreibunterricht
und den innerhalb der Unterrichtssequenzen eingebetteten Materialien erldu-
tert Schmidt das Konzept des zweistimmigen Zeigens als Zusammenwirken von
Lehrperson und Artefakt.

Katrin Kleinschmidt-Schinke diskutiert in ihrem Beitrag, in welcher Weise
Lehrkrifte durch ihr sprachliches Handeln im Unterricht Schiiler*innen in threm
Spracherwerb unterstiitzen. Anders als gangige Untersuchungen zur Lehrer*in-
nensprache kniipft Kleinschmidt-Schinke an Theorien des Erstspracherwerbs an
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und konzentriert sich auf mikro- und makrointeraktionale Stiitzmechanismen.
Am Beispiel eines umfangreichen Datenkorpus, das Unterrichtsdaten von der
Grundschule bis zur Sekundarstufe II reprasentiert, zeigt sie, wie sich Qualitét
und Quantitat solcher Stiitzmechanismen mit dem Alter der Schiiler*innen ver-
andern.

Miriam Morek und Vivien Heller fragen in ihrem Beitrag zu ,,Uberlegun-
gen zur Professionalisierung fiir unterrichtliche Gesprichsfiihrung — (Wie) Kon-
nen Lehrkrifte diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln lernen?“. Morek und
Heller beschreiben die Aufgabe, miindliche Gesprache im Unterricht zu initiie-
ren, als eine Kernkompetenz von Lehrkriften, die zwar weithin gefordert, aber
kaum systematisch vermittelt wird und am ehesten als praktisches Wissen bzw.
Konnen oder auch als ,,Lehrkunst® modelliert wird. Im Fortbildungskonzept
»Sprint® werden Lehrkrifte systematisch angeleitet, ihre Gespréachsfithrungs-
kompetenzen zu entwickeln und auszubauen. Ausgangspunkt sind dabei immer
auch die eigenen Uberzeugungen.

In Anbetracht unseres Anliegens zur Konturierung und Kldrung der Rekon-
struktion lehrer*innenseitiger Wissensbestinde und Uberzeugungen haben
wir Dorothee Wieser gebeten, die Beitrage in diesem Band zu sichten und
zu kommentieren. Wiesers Ausfithrungen untermauern, dass es so konstruk-
tiv wie dringlich erscheint, fiir die weitere Entwicklung des Forschungsfeldes
(noch stirker) in den Dialog iiber normative Setzungen und Vorgehenswei-
sen zu treten. Unschérfen im Diskurs sind aus ihrer Sicht insbesondere in der
Begriffsbestimmung, methodologischen und methodischen Grundsatzfragen
sowie der Fortbildung von Lehrkriften zu sehen. Wiesers Beitrag liefert damit
zugleich einen Aufschlag fiir die von ihr implizit geforderte Debatte, die im
Kern auch auf das Anliegen unseres Bandes zielt. Wiesers Gedanken aufgrei-
fend wollen wir nachfolgend noch weitere Akzente anfiihren, die aus unse-
rer Sicht fiir die Profilierung der deutschdidaktischen Lehrer*innenforschung
bisher eher noch zu randstiandig diskutiert werden. Einige Punkte sind dabei
nicht neu, zeigen sich durch die einzelnen Projekte in diesem Band aber vor
neuem Hintergrund.

2 Work in Progress: Profilierung der Professionsforschung in
der Deutschdidaktik

Insgesamt spiegeln die in diesem Band diskutierten Projekte, dass der Profes-
sionsforschung nicht mehr nur ein Nebenschauplatz zugestanden wird, sondern
sich diese fest als Forschungsfeld in unserer Disziplin etabliert hat. Mit dieser Wei-
terentwicklung gehen auch Anforderungen zur Profilierung einher - einerseits
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tir die Erforschung, anderseits mit Blick auf die Zielrichtungen. Ergédnzend zu
den von Wieser (in diesem Band) beschriebenen Akzenten (s. 0.) sehen wir nach
Sichtung der Einzelbeitrage drei Profilierungsfelder, um umfassender die Quali-
tat der deutschdidaktischen Professionsforschung in ihren Prozessen und Ergeb-
nissen zu gewdhrleisten:

(1) Profilierung einer fachspezifischen Rahmenmodellierung und
fachspezifischer Qualititsstandards

Der Verweis von Brauer und Winkler (2012, S. 74) in einem der ersten Uber-
blicksbeitrdage zum Thema hat nach wie vor Giiltigkeit: ein fachspezifisches
Rahmenmodell zur Modellierung von Lehrer*innenprofessionalitat fehlt. Wir
halten dies fiir eine Aufgabe, der sich die Deutschdidaktik intensiver als bis-
her zuwenden sollte, um (bisherige) Forschungen konzeptionell und hinsicht-
lich ihrer jeweiligen Effekte systematisch aufeinander beziehen zu kénnen. Bei
aller Berechtigung einer Vielfalt muss auch eine deutschdidaktische Professions-
forschung notwendig Normen setzen, wenn es um die Frage der Modellierung
geht. Die damit zutage tretenden Spannungen und Herausforderungen gilt es
vor diesem Hintergrund auszuhalten.? Dabei ist kritisch im Blick zu behalten,
»wodurch die Fachspezifik [...] bestimmt ist“ (Wieser 2015, S. 22). Bislang ist
jeweils noch zu priifen, an welchen Stellen und inwieweit doménenspezifische
Konturierungen fiir Ansitze der Professionsforschung notwendig sind. Bei-
spielhaft konnen wir hier nur knapp auf neuere Akzentuierungen im PCK-Dis-
kurs innerhalb der Mathematik- und Naturwissenschaftsdidaktiken verweisen,
wonach vielmehr zwischen ,topic specific professional knowledge®, d. h. the-
menspezifischem Professionswissen, und einem allgemeinen Professionswissen
(»teacher professional knowledge bases®) unterschieden wird (zusammenfas-
send: Gess-Newsome 2015).

Die Frage nach einem verbindenden Denkrahmen ist auch deshalb nétig,
weil nur so die Frage von Qualitdtsstandards mdéglich ist, welche die Giite und
Geltung wissenschaftlicher Befunde in der Professionsforschung gewahrleistet.
Gerade der Beitrag von Dorothee Wieser verdeutlicht fiir uns, dass dies aktuell

2 So hat etwa die von Jochen Heins und Daniel Scherf organisierte Tagung ,,Profes-
sionelles Lehrerhandeln im Literaturunterricht — Perspektiven auf einen zentralen
Gegenstand literaturdidaktischer Wissensproduktion im November 2019 gezeigt,
welche Herausforderungen und welches Ringen mit der Frage nach einem verbin-
denden Denkrahmen fiir die Klarung des professionellen Lehrer*innenhandelns im
Literaturunterricht liegen.
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noch eine gleichermafien offene wie entscheidende Frage mit Blick auf Quali-
tatssicherung in der deutschdidaktischen Professionsforschung ist.’

Auf dieser methodischen Ebene erachten wir dariiber hinaus die Bereitstel-
lung und Nachnutzung von Daten (DGfE 2017; DGfE/GEBF/GFD 2020) als
bedeutsam, die bisher noch weitgehend in der Forschungspraxis ausbleiben.
Nicht, dass es nicht auch eine Leistung wire, neue Daten zu erheben oder Erhe-
bungsinstrumente in einer Studie zu entwickeln - aber es ist auch zu fragen,
inwiefern (noch stiarker) Korpora zur Reanalyse zuganglich und Testinstrumente
offengelegt werden sollten, sodass diese unter neuen Fragestellungen betrachtet
bzw. im Kontext anderer Projekte hinzugezogen werden konnen. Eine solche
diskursive Perspektive konnte zur Konturierung der deutschdidaktischen Pro-
fessionsforschung sicher beitragen.*

(2) Profilierung der (inter-)disziplindren Bezugsnormen

Zu klidren ist auch, welche Ankniipfungspunkte zu den jeweiligen Referenzwis-
senschaften (Soziologie, Psychologie, Bildungswissenschaften usw.) sich fiir den
fachspezifischen Diskurs zeigen und wo wiederum Abgrenzungen vonseiten der
deutschdidaktischen Professionsforschung vorzunehmen sind. Bei der Durch-
sicht der Beitréige in diesem Band fillt auf, dass die Integration und die kon-
zeptuellen Perspektiven aus den Nachbardisziplinen verschiedenartig gestaltet
sind. Zudem meinen wir an den Projekten, die vorgestellt werden, zu erken-
nen, dass - trotz geteilter Kernfragen - eine Ausdifferenzierung zwischen litera-
tur- und sprachdidaktischer Professionsforschung zu bestehen scheint (dhnlich
auch Wieser, in diesem Band, S. 258). Dies betriftt sowohl Fragen der Methodik
als auch der fokussierten Ansétze (siehe auch Abschnitt 1.1). In einem gewis-
sen Mafle ist diese Vielfalt an Bezugsnormen geboten, da die Fiille der Bereiche
unseres Faches nur bedingt unter ein Forschungsdach gebracht werden kann.
Und dennoch, etwas grundsitzlich: Sind im Rahmen dieser Vielfalt bereits
Bestrebungen erkennbar, die man mit Koster (2016, S. 60-65) als Entwicklungen
hin zu einer ,Partialisierung® innerhalb der deutschdidaktischen Professions-
forschung sehen kann?

Mit steigender Zahl der Verdffentlichungen ist weitergehend nach aufen zu
fragen, inwiefern wir mit unseren Forschungsergebnissen in anderen Disziplinen

3 Wichtig scheint dabei aus unserer Sicht auch zu sein, dass hier stiarker Formen wie Lite-
raturreviews genutzt werden, um entsprechende Einsichten systematisch zu gewinnen.

4 Vereinzelt finden sich bereits Beispiele in der deutschdidaktischen Lehrkrifteforschung
(z. B. Kleinschmidt-Schinke 2018; Krauss et al. 2017; Schmidt 2018).
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gehort werden (wollen)® und in welchem Mafle professionstheoretische For-
schungs- und Entwicklungsarbeit in einem interdisziplindren Rahmen stattfin-
den sollte. Zutreffend erscheint fiir die Professionsforschung in unserer Disziplin,
dass bislang etwa im Verhiltnis von ,,Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik
[...] insgesamt wenig Kommunikation und Kooperation (Terhart 2011, S. 245)
vorherrscht. Trotz der produktiven Méglichkeiten in solchen Forschungsaktivi-
taten bleibt zweifelsohne die Forderung bestehen, dass die Spezifika der fach-
didaktischen Perspektive bewahrt werden miissen (Winkler/Schmidt 2016).

Was dariiber hinaus die internationale Forschungsliteratur betriftt, so war
fiir uns in der Sichtung der vorliegenden Beitrage deutlich, dass auf den inter-
nationalen Diskurs im Allgemeinen als auch deren Erkenntnisse im Speziellen
gegenwartig nur vereinzelt Bezug genommen wird. Am Beispiel der Beitrige von
Kleinschmidt-Schinke (hier: Pedagogical Language Knowledge) als auch Pieper,
Bohme und Bertschi-Kaufmann (hier: Paradigmen des Literaturunterrichts) und
Heller/Morek (hier: core practice) in diesem Band wird deutlich, dass sich der
Bezug auf die internationale Forschungsliteratur auch fiir die Profilierung unse-
rer Fragen lohnt. Der Blick iiber den deutschen Tellerrand ist aber nicht nur
rezeptiv zu sehen: Nach mehreren Jahren intensiver empirischer Lehrer*innen-
forschung gibt es mittlerweile doch zahlreichen Befunde in unserer Disziplin,
die auch fiir ein internationales Fachpublikum von Relevanz sind.

(3) Profilierung von Wegen der Professionalisierung

Wie einleitend angedeutet, erscheint die Konturierung des Diskurses iiber
Fragen der Lehrer*innenprofessionalitit auch dringlich, da hiermit die Quali-
tit der Lehrer*innenbildung und Fragen der Implementation bertihrt sind. Im
Kontext der Lehrer*innenbildung spielt das Verhaltnis von Wissen und Kén-
nen eine wichtige Rolle. So ergibt sich etwa die Frage, welche Wissensbestdnde
in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung vermittelt werden sollen, wie die
verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung besser miteinander verzahnt
werden kénnen und auf welcher Grundlage ein phaseniibergreifendes Profes-
sionalisierungsverstdndnis entwickelt werden kann. Zentral erscheint hier die
aus der internationalen Forschung stammende Unterscheidung von intendier-
tem, implementiertem und erreichtem Curriculum (McDonnell 1995), die
der Bedeutung der Lernbegleitung Rechnung tragt. Aus unserer Sicht verdient

5 Man kann also provokant fragen, inwieweit aktuell ein ,,Nicht-zur-Kenntnis-Nehmen“
besteht, wie es Terhart (2002, S. 77) fiir das Verhéltnis von Allgemeiner Didaktik und
empirischer Lehr-Lernforschung formuliert.



20 Frederike Schmidt / Kirsten Schindler

dieser Umstand mehr Beachtung in der gegenwirtigen Diskussion innerhalb
der Deutschdidaktik. Nur auf Grundlage der Kldrung empirisch abgesicher-
ter Teilfahigkeiten und Einfluss- und Wirkungsfaktoren kann es aber gelingen,
fir das Lehramtsstudium Deutsch Entwicklungslinien zu beriicksichtigen und
fur Studierende (nicht nur) Maximalstandards anzulegen, die es als Output zu
erreichen gilt. Diese Diskussion iiber zentrale Wissensbestande und Haltungen
wird derzeit zwar verstirkt gefiihrt, aber noch vorwiegend vor dem Hintergrund
konzeptionell-normativer Annahmen (siehe zuletzt die Debatte in Didaktik
Deutsch 2020, Heft 48).

Aus den Beitragen in diesem Band lasst sich zudem mittelbar oder unmittel-
bar ableiten, dass dem Bereich der Fortbildung ,,derzeit ein besonderes Poten-
zial deutschdidaktischer Lehrer*innenforschung® zugeschrieben wird (Wieser,
in diesem Band, S. 259). Professionalisierung ist ein ,,complex, multidimensio-
nal construct® (Rijlaarsdam et al. 2017, p. 281) oder auch ein ,,complex divide
between teacher work, teacher knowledge and teacher education” (Toom 2017).
Anders gewendet: Geklart werden muss nicht nur, ,,in welchem Verhiltnis fach-
didaktisch-rekonstruktive Lehrer*innenforschung und die Konzeption von Pro-
fessionalisierungsmafinahmen stehen® (Wieser, in diesem Band, S. 259). Mit
Blick auf die bereits angesprochene Lernbegleitung gilt es auch zu fragen, welche
Perspektive(n) die Deutschdidaktik einnimmt, wenn sie in Vermittlungsabsicht
forschen und Wissensangebote bereitstellen will. Es gilt also zu profilieren, wel-
che fachdidaktischen Leitlinien, Design-Prinzipien und Gelingensbedingungen
im Rahmen der Professionalisierung von Deutschlehrkréften auszumachen sind.
Erste empirische Einsichten bestehen national (z. B. Scherf 2013; Schmidt 2018;
Weinhold 2018) wie auch international (z. B. Levine/Trepper 2019; Rijlaarsdam
etal. 2017), auf die man fiir einen solchen Verstindigungskurs aufbauen kann.

Um es abschlieflend nochmal zu bekriftigen: In Anbetracht des - sehr begriifens-
werten — stetigen Studienzuwachses in der deutschdidaktischen Professionsfor-
schung liegt eine zentrale Aufgabe darin, zu einem gerichteten Wahrnehmen als
auch einem Diskutierbarmachen von Setzungen in der aktuellen Forschungspra-
xis zu gelangen. Eine solche Profilierung schafft fiir Forschende im Feld nicht nur
eine Basis fiir die Selbstreflexion und Verortung, sondern kann auch einen Beitrag
leisten, bisher noch zu wenig beriicksichtigte Perspektiven zu Wissen und Uber-
zeugungen von Deutschlehrkriften in das Blickfeld zu riicken. Die Beitrdge in die-
sem Band bieten eine geeignete Reflexionsfolie, um in ein konstruktives Gesprich
tiber die Professionalisierung der Lehrer*innenforschung in der Deutschdidaktik
zu kommen. Welche neuen Akzente und Wirkung(en) mit diesen Selbstverstdndi-
gungsfragen einhergehen, ist dann erneut eine Frage der Bewertung.
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,Fachliches Lehrerwissen‘ und
,fachdidaktisches Wissen‘ aus der Sicht der
Allgemeinen Fachdidaktik

Abstract: The article focuses on the question of how subject-specific teacher knowledge
and subject-related didactic knowledge in German is currently modelled and how these
approaches can be optimised from the perspective of “general subject-matter didactics”
(Allgemeine Fachdidaktik). We proceed in three steps: 1. We sketch out the basic lines of the
German didactic discourse on subject-specific teacher professional knowledge. 2. Against
this background, we explain the basic approach of general subject-matter didactics and its
meta-scientific and meta-theoretical focus on subject-specific teacher knowledge and sub-
ject didactic knowledge. 3. On this basis, firstly we critically reflect the discourse on ,subject
didactic knowledge® in connection with Lee S. Shulman’s theorem of ,Pedagogical Content
Knowledge’ and secondly we suggest a model of subject didactic knowledge based on the
theory of subject-matter education, which has been developed in the horizon of general
subject didactics. On that background it turns out that the notion of PCK as the English
equivalent of subject-matter didactic knowledge, currently prevalent in German-speaking
research on teacher knowledge, is not defensable.

Unser Beitrag fokussiert die Frage, wie fachspezifisches Lehrerwissen und fach-
didaktisches Wissen im Fach Deutsch aktuell modelliert werden und wie sich
diese Ansitze aus der Perspektive der ,, Allgemeinen Fachdidaktik®, die von einer
interdisziplindren Arbeitsgruppe in der ,Gesellschaft fiir Fachdidaktik® entwi-
ckelt wurde (Bayrhuber et al. 2017), optimieren lassen. Wir verfahren dabei in
drei Untersuchungsschritten: Zunéchst werden Grundlinien im deutschdidakti-
schen Diskurs um fachspezifisches Lehrerprofessionswissen skizziert und Pro-
blempunkte identifiziert (Abschnitt 1). Vor diesem Hintergrund erldutern wir
den Grundansatz der Allgemeinen Fachdidaktik und ihren metawissenschaftli-
chen und metatheoretischen Fokus auf fachspezifisches Lehrerwissen und fach-
didaktisches Wissen (Abschnitt 2). Auf dieser Grundlage riickt zunéichst der in
Ankniipfung an Lee S. Shulmans Theorem des ,Pedagogical Content Knowledge
(1986; 1987; 2004; 2015) in vielen Fachdidaktiken aktuell gefithrte Diskurs um
,fachdidaktisches Wissen in den Fokus und wird kritisch reflektiert, ehe wir
die bislang im Horizont der Allgemeinen Fachdidaktik entwickelten Ansitze
zu einer Theorie fachlicher Bildung (Frederking/Bayrhuber 2017; 2020) fiir
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ein umfassenderes Modell fachdidaktischen Wissens fruchtbar machen. Die-
ses Modell kann Ausgangs- und Bezugspunkt zukiinftiger Lehrerprofessions-
forschung in der Deutschdidaktik und in allen anderen Fachdidaktiken sein
(Abschnitt 3).

1 ,Fachliches’ bzw. ,fachdidaktisches‘ Lehrerwissen’ im Fokus
der Deutschdidaktik

Spitestens seit den 1990er Jahren wurde fachliches Lehrerwissen nicht mehr als
rein fachwissenschaftliches Wissen verstanden. Schon der Psychologe Rainer
Bromme (1992) unterschied ,Wissen der Fachdisziplin“ von ,Wissen des Schul-
faches® Das von ihm eingefiithrte Konstrukt ,,professionelles Lehrerwissen (ebd.,
S. 96t1.) ist allerdings fachneutral. Brommes , Kategorien des Expertenwissens®
(ebd., S. 88) nehmen zwar eine sinnvolle Trennung von , fachlichem® von , fach-
spezifisch-padagogischem® Wissen und ,Wissen der Fachdisziplin® von ,Wissen
des Schulfaches® (ebd., S. 97f.) vor. Eine wirkliche ,,Riickbindung padagogischer
Theorie und Unterrichtserfahrung an das Fachwissen” wurde allerdings noch
nicht geleistet, wie Ina Lindow (2013, S. 34) kritisch restimiert.

Seither hat es nicht nur in der Erziehungswissenschaft (,,Lehrerwissen® vs.
»Lehrerkénnen®: Esslinger/Sliwka 2011, S. 31f.), sondern auch in der Deutschdi-
daktik Versuche gegeben, Lehrerwissen naher zu bestimmen und zu erforschen
(z. B. Wiprachtiger-Geppert et al. 2015; Brauer/Wieser 2015; Zimmermann/
Peyer 2016). Geschehen ist dies

- in Abgrenzung zu ,beliefs, d. h. Uberzeugungen von Lehrerinnen und Leh-
rern (Stolle 2017, S. 34-46);

- als Verbindung von wissenschaftlich basiertem Wissen, eigenem Erfahrungs-
wissen und tradiertem Wissen des Berufsstandes (Fithrer 2014, S. 651), auf
das Lehrkrifte in ihrem Handeln zuriickgreifen (Scherf 2015, S. 72);

- als ,kasuistisches Wissen, d. h. episodisches, in narrativer Form explizierba-
res Wissen (Lindow 2013, bes. S. 67);

- mit Blick auf ,, Bezugsnormen® (Peyer/Zimmermann 2016).

Der aktuelle Stand der Diskussion ist gut erfasst bei Lessing-Sattari und Wie-
ser (2018): ,,Das Unterrichtsgeschehen und die Unterrichtsqualitdt werden [...]
wesentlich durch die individuellen und sozial geteilten lehrerseitigen Wissens-
und Uberzeugungsbestinde bestimmt“ (ebd., S. 41). Professionsforschung im
Bereich der Deutschdidaktik ldsst sich einteilen in die drei Kategorien Wis-
sen, Uberzeugungen und Handeln (ebd., S. 42). Diesen Kategorien sind jeweils
aktuelle Forschungsansitze zuzuordnen: Forschung zum Professionswissen ist
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mehrheitlich kompetenztheoretisch (z. B. Tillmann 2014), zu Uberzeugungen
von Lehrkriften eher wissenssoziologisch (z. B. Wieser 2008) und zum Lehrer-
handeln strukturtheoretisch (z. B. Pflugmacher 2015) konzipiert.

Konsens in der Deutschdidaktik ist, ,,dass bei der Steuerung der Lehr-/Lern-
prozesse dem fachspezifischen Lehrerwissen eine zentrale Rolle zukommt®
(Pissarek/Schilcher 2015, S. 324). Das bliebe in seiner Abstraktheit aber unbe-
friedigend, wenn es nicht an einzelnen deutschdidaktischen Forschungsfeldern
bzw. Kompetenzbereichen des Schulfaches Deutsch konkretisiert wiirde. So
zeigt Daniel Scherf (2013), worin das fiir die Leseforderung relevante professio-
nelle Wissen von Deutschlehrkriften besteht. Abraham und Brendel-Perpina
(2015) dokumentieren fiir die Schreibforderung, mithilfe welchen fachlichen
Wissens Lehrerinnen und Lehrer literarisches Schreiben in den Deutschunter-
richt einfithren und es dort etablieren kénnen. Maja Wiprichtiger-Geppert,
Susanne Riegler und Janine Freivogel (2015) nehmen Erhebungsinstrumente
zum professionellen Wissen von Deutschlehrkriften in Bezug auf Orthographie
und Orthographieerwerb in den kritischen Blick.

Aber auch umfangreichere Studien zum Themenfeld gibt es. So hat Dorothee
Wieser (2008) ,,Literaturunterricht aus Sicht der Lehrenden mit dem Fokus auf
die subjektiven Theorien von Novizen (Referendaren) im Fach Deutsch unter-
sucht und dabei eine mangelnde Passung mit fachlichem Lehrerwissen festge-
stellt (ebd., S. 260-265). Iris Winkler (2011) hat mit quantitativen Verfahren
Aufgabenpriferenzen von Deutschlehrkraften fiir den Literaturunterricht unter-
sucht und dabei vier Grundtypen von Lehrkriften identifiziert (Winkler 2011,
S. 269-271).

Diese hier nur exemplarisch angefithrten Ansitze und Studien verdeutlichen
das relativ breite Spektrum der aktuellen deutschdidaktischen Forschungen zur
Lehrerprofessionalitit und zum fachlichen Lehrerwissen. Allerdings lassen sich
auch Desiderate benennen:

1. Professionsforschung im Fach Deutsch zielt einerseits auf Uberzeugungen
und Einstellungen, d. h. beliefs und Habitus, andererseits aber auch auf die
Erhebung von fachlichem Lehrerwissen (z. B. Scherf 2013; Abschnitt 3.2).
Dabei wire die Untersuchung von beliefs und Habitus noch besser zu ver-
kniipfen mit der Erhebung fachlicher und didaktischer Wissensbestinde,
wie Anna Kretzschmar (2015) in ihrer Studie zum Professionswissen von
Deutschlehrenden als ,Leselehrerinnen und -lehrer‘ an beruflichen Schulen
zeigt. Auch Lehrerkompetenzen sind ,wissensbasiert® (literaturdidaktisch
Pieper/Wieser 2012, S. 8; sprachdidaktisch z. B. fiir die Doméne Schreiben
Sturm/Lindauer/Sommer 2016).
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2. Theoretisch umfassende Modellierungen, was fachliches Lehrerwissen im
Fach Deutsch ist, gibt es bislang ebenfalls nur in Ansdtzen. Diese werden
zumeist aus den Lern- und Kompetenzbereichen abgeleitet (z. B. Scherf 2013;
Abraham/Brendel-Perpina 2015). Systematischere Ansétze finden sich vor
allem im Kontext der Modellierungen zu so genanntem fachdidaktischem
Wissen, die an Lee S. Shulman ankniipfen (Blomeke et al. 2011; Krauss/Schil-
cher 2016; Krauss et al. 2017; dazu Abschnitt 3.1).

3. Auffillig ist der funktional-pragmatische Fokus der meisten bisherigen For-
schungsansitze zur Lehrerprofessionalitdt im Fach Deutsch. Kompetenzen
und Leistungsaspekte stehen im Mittelpunkt, Fragen von Identitat, Personali-
tat und fachlicher Bildung bleiben die Ausnahme.

2 Die Allgemeine Fachdidaktik und ihr metawissenschaftlicher
und metatheoretischer Blick auf ,Fachdidaktisches Wissen

Die im vorangegangenen Abschnitt benannten Problemfelder sind nicht genuin
deutschdidaktischer Natur, sondern zeigen sich auf der Ebene der meisten
Fachdidaktiken und lassen sich deshalb am besten in einem tibergeordneten
Reflexionsrahmen angehen, wie ihn die Theorie der Allgemeinen Fachdidaktik
bereitstellt. Dieser soll nachfolgend in einigen Grundlinien skizziert werden, um
auf dieser Basis drei Grundtypen fachdidaktischen Wissens zu unterscheiden.

Beginnen wir mit allgemeinen Fragen: Traditionell werden die Fachdidak-
tiken zwischen Fach- und Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften verortet.
Das ist nicht falsch, aber unvollstindig. Denn in diesem traditionellen Fokus
werden Bestimmungen der Fachdidaktiken mit Blick auf die beiden priméren
Bezugsdisziplinen gefasst, nicht aber inhaltlich aus dem Gegenstandsbereich der
Fachdidaktiken selbst (Abraham/Rothgangel 2017). Die Theorie der Allgemei-
nen Fachdidaktik soll dieses Desiderat beseitigen helfen. Im Reflexionshorizont
der Allgemeinen Fachdidaktik tritt an die Stelle disziplinarer Einzelperspektiven
eine selbstreflexive fachdidaktische Gesamtschau. Die Allgemeine Fachdidaktik
lasst sich in diesem Sinne als Metawissenschaft der Fachdidaktiken verstehen
(Frederking 2017, S. 182-184), weil ihr Objektbereich sich nicht aus den Objek-
ten einer einzelnen Fachdidaktik ergibt, sondern die Gesamtheit der Fachdi-
daktiken selbst umfasst. Im Fokus der Allgemeinen Fachdidaktik stehen mithin
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Fachdidaktiken, ihrer Inhalte, Pramis-
sen, Methoden, Theorien und Ziele im Rahmen einer selbstreflexiven verglei-
chenden Analyse.
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Wissenschaftstheoretisch bewegt sich die Theorie der Allgemeinen Fachdi-
daktik dabei auf der Ebene einer Objekttheorie, wenn sie Fachdidaktiken ver-
gleichend in den Blick nimmt (Rothgangel 2020, S. 590). Zugleich ist sie eine
Metatheorie, d. h. eine wissenschaftliche Theorie, die ihrerseits eine oder meh-
rere Theorie(n) zum Gegenstand hat und aus dieser bzw. diesen eine neue Theo-
rie generiert (Frederking 2017). Denn im Versuch, Theorien zu verstehen, wird
nach Popper (1972, S. 176) ,ein Verstehensproblem® aufgeworfen, das heift
»ein Problem hoherer Ordnung®, das sich nur auf einer ,,Metaebene® erschlief3t
und zur Formulierung einer ,,Metatheorie® fithrt. Da die Theorie der Allgemei-
nen Fachdidaktik die Gesamtheit fachdidaktischer Theorien und Metatheo-
rien verstehend in den Blick nimmt, erweist sie sich — wissenschaftstheoretisch
gesprochen - als Metatheorie der Fachdidaktiken (Frederking 2017). Sie zielt
auf ,Verallgemeinerungen“ (Rothgangel 2020, S. 586) im Horizont einer ,wissen-
schaftstheoretischen Selbstvergewisserung® (ebd., S. 589).

Von dieser metawissenschaftlichen und metatheoretischen Ebene der Allge-
meinen Fachdidaktik aus lassen sich in Ubereinstimmung zu Niklas Luhmanns
Theorie des Beobachtens (Luhmann 1992, S. 406; dazu Rothgangel 2017, S. 159-
160) drei Typen fachdidaktischen Wissens unterscheiden (zum Folgenden Fre-
derking/Bayrhuber 2020).

Typus 1: , Erfahrungsbasiertes fachdidaktisches Wissen* (ebd.)

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln auf der Grundlage der eigenen Unter-
richtserfahrungen nicht selten Theorien iiber gelingendes fachliches Lehren
und Lernen. Mit Lee S. Shulman (1986, p. 8) kann von ,wisdom of practice®
gesprochen werden, insofern die eigene Praxis beobachtet und zur Formulie-
rung praxisgeleiteter und theoriegestiitzter Erkenntnisse genutzt wird. Diese
,Praxis‘theorien werden in der Regel nicht mit wissenschaftlichem Anspruch
entwickelt, insofern sie sich zumeist nicht an Kriterien wie Objektivitit, Validi-
tat oder Reliabilitdt orientieren. Gleichwohl hat dieses auf der Grundlage von
Alltags- bzw. Praxistheorien gewonnene fachdidaktische Wissen einen Wert,
weil es erfahrungsbasiert das fachliche Handeln vieler Lehrerinnen und Lehrer
leitet.

Typus 2: ,Wissenschaftsbasiertes fachdidaktisches Wissen“ (ebd.)

Fachdidaktische Theorien fachlichen Lehrens und Lernens sind im Unter-
schied zu praxisgeleiteten personlichen Theorien mit wissenschaftlichem
Anspruch formuliert und miissen sich an den Mafistdben der Verallgemei-
nerbarkeit und Uberpriifbarkeit messen lassen. Erforscht werden fachlich
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Lehrende und Lernende und ihre Reflexion des eigenen fachlichen Lehrens
und Lernens, ihr fachliches Handeln, ihre fachlichen Ziele, Methoden und
Prinzipien unter Einbeziehung des jeweiligen Bedingungsfeldes, curricularer
Rahmenbedingungen etc. Auf dieser Basis entsteht in den einzelnen Diszipli-
nen wissenschaftsbasiert fachdidaktisches Wissen in Form von fachdidakti-
schen Theorien, Metatheorien und empirischen Erforschungen gelingenden
fachlichen Lehrens und Lernens (dazu z. B. das Konzept der drei Stimmen im
Kopf von Honegger/Sieber 2016).

Typus 3: ,,Metawissenschaftsbasiertes fachdidaktisches Wissen“ (ebd.)

Auf der Ebene der Allgemeinen Fachdidaktik ist ein dritter Typus fachdidakti-
schen Wissens verortet: Metawissenschaftliches Wissen iiber fachdidaktisches
Wissen. Dieses entsteht durch die metatheoretische Erfassung fachdidakti-
schen Wissens in den einzelnen Disziplinen und dessen Gewinnung. Wéihrend
die einzelnen Fachdidaktiken fachbezogenes Wissen iiber fachliches Lehren
und Lernen generieren, werden im Horizont der Allgemeinen Fachdidaktik
die in den einzelnen Fachdidaktiken auf Basis von Grundlagen- und Anwen-
dungsforschung gewonnenen Elemente fachdidaktischen Wissens und die
dabei leitenden Erkenntniswege vergleichend reflektiert. Auf dieser Grundlage
sind disziplineniibergreifende Aussagen {iber fachdidaktisches Lehrerwissen
und Maf3stibe, Grundlagen und Prinzipien zu dessen Gewinnung und Ver-
mittlung moglich. Dariiber hinaus lassen sich auf dieser Ebene auch Theo-
rien und Aussagen iiber fachdidaktisches Wissen in anderen Disziplinen (z. B.
Erziehungswissenschaften oder Pddagogische Psychologie) in transdisziplina-
rer Perspektive reflektieren.

3 ,Fachliches Lehrerwissen’ und ,fachdidaktisches Wissen‘ -
Probleme der Modellierung aus Sicht der Allgemeinen
Fachdidaktik

Wie notwendig ein iiber die einzelnen Fachdidaktiken hinausreichender Blick
auf fachdidaktisches Wissen und fachdidaktisches Lehrerwissen ist, wie ihn die
Allgemeine Fachdidaktik erméglicht, zeigt der Diskurs um ,fachdidaktisches
Wissen, der von dem US-amerikanischen Erziehungswissenschaftler und Psy-
chologen Lee S. Shulman (1986, 1987, 2004) angestof3en wurde und mittlerweile
auch viele Fachdidaktiken einschlieSlich der Deutschdidaktik in ihrer Modellie-
rung fachspezifischen Lehrerwissens maf3geblich prégt.
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3.1 ,Fachdidaktisches Wissen' auf Basis von ,Pedagogical Content
Knowledge* - eine kritische Reflexion im Horizont der
Allgemeinen Fachdidaktik

Es ist zweifelsohne ein Verdienst Shulmans, die Integration des Fachlichen in
die Diskussion von Fragen der Lehrerprofessionalitdt in den USA theoretisch
begriindet und praktisch vorangebracht zu haben. Ausgangs- und Bezugspunkt
waren seine Uberlegungen zu ,content knowledge in teaching* (1986, p. 9) und
den in diesem Zusammenhang unterschiedenen drei Teildimensionen:

Content Knowledge

Dieses auf den fachlichen Inhalt bzw. Gegenstand bezogene Wissen konkreti-
siert Shulman (ebd., p. 9) mit ,,the structures of subject matter, ,,the principles
of conceptual organization“ und ,the principles of inquiry*

Curricular Knowledge

Curriculares Wissen bezieht sich auf ,,,tools of trade’ for teachers®, ,particular
subjects and topics, ,,the variety of instructional materials“ und ,,content of the
lessons taught“ (ebd., p. 10).

Pedagogical Content Knowledge

Pedagogical content knowledge definiert Shulman als ,special amalgam of
content and pedagogy“ (ebd., p. 9). Zur Erlduterung dieser Verbindung von
inhaltlicher und pddagogischer Perspektive erginzt er: ,,Understanding of how
particular topics, problems, or issues are organized, are represented, and adapted
to the diverse interests and abilities of learners, and presented for instruction
(making comprehensible)“ (ebd.).

Shulmans Modell ist in Deutschland zunéchst kritisch rezipiert worden, so
von Bromme (1995), ehe es nach der Jahrtausendwende in den Fokus der Leh-
rerprofessionsforschung gertickt ist. Vor allem gilt dies fiir ,Pedagogical Content
Knowledge* (PCK), das aktuell zumeist als ,fachdidaktisches Wissen® tibersetzt
wird. Zusammen mit ,pedagogical knowledge‘ und ,content knowledge’ - iiber-
setzt als padagogisches bzw. fachliches Wissen - ist PCK zu einer entscheiden-
den Grundlage der Lehrerprofessionsforschung in Deutschland avanciert. Als
Beispiel kann hier die COACTIV-Studie genannt werden, in der es zu den theo-
retischen Grundlagen der eigenen Forschungen heif3t:

Eine der einflussreichsten Wissenstaxonomien fiir Lehrkrifte ist die von Shulman
(1986, 1987). Shulman fithrte die Begriffe pedagogical knowledge, content knowledge



36 Ulf Abraham / Volker Frederking

und pedagogical content knowledge ein, also Pddagogisches Wissen, Fachwissen und
Fachdidaktisches Wissen. Diese drei Kategorien bilden aus heutiger Sicht die allgemein
akzeptierten Kernkategorien des Professionswissens von Lehrkriften. (Krauss et al.
2008, S. 229)

Die FALKO-Studie wendet diesen Ansatz auf das Fach Deutsch an:

In der FALKO-Gruppe wurde in Anlehnung an COACTIV die gemeinsame Konzeptu-
alisierung von fachdidaktischem Wissen als Wissen iiber Erklidren und Représentieren
von Inhalten, Wissen tiber typische Schiilerschwierigkeiten und -fehler sowie Wissen
iiber das Potenzial von Lernmaterialien umgesetzt. (Krauss/Schilcher 2016, S. 85-92)

Auch Dorothee Wieser arbeitet, was die Kategorie ,Lehrerwissen’ angeht, mit
Shulmans Konstrukt des subject matter content knowledge (Wieser 2008, S. 35).
Allerdings steht dieser Wissensaspekt nicht im Zentrum ihrer Forschung.

Anders verhalt es sich mit der TEDS-LT-Studie von Sigrid Blomeke und
Albert Bremerich-Vos. Sie ist ebenfalls in der Tradition von Shulman verortet,
gewichtet PCK zentral, setzt aber durchaus kritische Akzente:

Folgt man dieser Argumentation, stellt das professionelle Wissen [von Lehrkriften] ein
‘Amalgam aus fachlichem, erziehungswissenschaftlichem, fachdidaktischem und pada-
gogisch-psychologischem Wissen' dar (Leuchter, Reusser, Pauli & Klieme 2008, S. 186).
Derzeit liegen [allerdings] kaum empirische Erkenntnisse dazu vor, welchen Zusam-
menhang diese Dimensionen aufweisen und wie sie erworben werden. An dieser Stelle
setzt TEDS-LT [...] an. (Blomeke et al. 2011, S. 14)

Aus unserer Sicht muss diese Kritik am PCK-Modell im Horizont der Allge-
meinen Fachdidaktik aber noch erheblich erweitert werden. Problematisch ist
ndmlich nicht nur die erst durch COACTIV, FALKO und TEDS-LT in Ansit-
zen erfolgte empirische Uberpriifung der Abgrenzbarkeit der drei Shulman-Ka-
tegorien. Aus Sicht der Allgemeinen Fachdidaktik ist auch und vor allem die
angenommene Aquivalenz von ,pedagogical content knowledge’ (PCK) und
fachdidaktischem Wissen zu bezweifeln (Frederking/Bayrhuber 2020). Zwar
enthalt fachdidaktisches Wissen auch im Verstdndnis der Allgemeinen Fachdi-
daktik tatsachlich PCK-Elemente - z. B. die Verbindung von Inhalt bzw. Fach-
wissen und Padagogik, die Organisation von Inhalten, Problemen, Themen,
ihre Reprasentation und Anwendung entsprechend unterschiedlicher Inter-
essen und Fahigkeiten und ihre Prasentation im Rahmen von Instruktionen.
Auch die vom FALKO-Team mit Blick auf das PCK-Modell benannten Aspekte
Wissen iiber das Erklaren und Représentieren von Inhalten;, Wissen tiber typi-
sche Schiilerschwierigkeiten und -fehler sowie Wissen tiber das Potenzial von
Lernmaterialien geh6ren dazu. Gleichwohl weisen alle angefiihrten Konstrukte
,fachdidaktischen Wissens® aus der Perspektive der Allgemeinen Fachdidaktik
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Schwichen auf, die bereits im PCK-Ansatz angelegt sind (zum Folgenden im
Detail Frederking/Bayrhuber 2020):

1.

Die Grundlage von PCK ist problematisch — und damit auch eine allein dar-
auf rekurrierende Modellierung fachdidaktischen Wissens. Basis von PCK
ist ;,wisdom of practice;, d. h. Erfahrungswissen von Lehrer*innen. Eine wis-
senschaftliche Fundierung dieses Erfahrungswissens, die z. B. den Erfolg
der Lehrpraxis oder die Passung der gewahlten Methoden tiberprift, fehlt
bei Shulman. Eine Ubersetzung von PCK mit ,fachdidaktischem Wissen' ist
schon aus diesen Griinden problematisch.

. Das Wissen um die Organisation, Reprisentation und Prisentation fach-

lichen Wissens ist ein Teilbereich fachdidaktischen Wissens, aber keines-
falls mit diesem identisch. Fachdidaktisches Wissen verbindet Objekt- und
Subjektperspektive in emergenter Form. Wahrend sich die Organisation,
Repriasentation und Prasentation fachlichen Wissens primar an der Objekt-
perspektive orientiert, erfordert fachspezifisches Lehrerwissen auch die hin-
reichende Einbeziehung der Subjektebene fachlichen Lehrens und Lernens.

. Wihrend kognitive Aktivierung ein zentrales Element z. B. in der COAC-

TIV-Studie ist, findet die empirische Erforschung subjektiv und emotio-
nal grundierter Lernprozesse der Schiiler*innen sowie eigenaktiver und
selbstregulierter Formen des Lernens (Frederking/Briiggemann/Albrecht
2019) weder im PCK-Modell noch in dem daraus abgeleiteten Konstrukt des
fachdidaktischen Wissens eine hinreichende Beriicksichtigung. Die Initiie-
rung eigenaktiver, konstruktivistisch fundierter Lernprozesse ist zwar nicht
ausgeschlossen, liegt aber auflerhalb der von Shulman fokussierten Aspekte.

. Uberdies fehlt im PCK-Ansatz wie in dem darauf aufbauenden Konstrukt des

fachdidaktischen Wissens die Beriicksichtigung der Personlichkeitsbildung
in der Tradition Wilhelm von Humboldts (1793), des Erfahrungsaspekts in
der Tradition John Deweys (,,education® as ,,a development within, of, by, and
for experience® 1938, p. 29) und des Identititsaspekts im Sinne Georg Her-
bert Meads (,,Es ist unmoglich, den Unterrichtsgang voll zu interpretieren
oder zu lenken, ohne das Kind als eine Identitiat anzuerkennen: Mead 1910,
S. 464f; dazu Frederking/Briiggemann/Albrecht 2019).

3.2 Fachliches Lehrerwissen und fachdidaktisches Wissen im

Horizont einer Theorie fachlicher Bildung

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Kritikpunkte miissen fachdidaktische
Lehrerprofessionsforschung und eine Theorie fachdidaktischen Wissens aus
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Sicht der Allgemeinen Fachdidaktik umfassender ansetzen, als dies mit dem
PCK-Modell moglich ist. Wie in Abschnitt 2 verdeutlicht, ist eine Theorie fach-
didaktischen Wissen im Horizont der Allgemeinen Fachdidaktik metawis-
senschaftlich ausgerichtet und hat die Erfassung der Elemente und Merkmale
erfahrungs- bzw. wissenschaftsbasierten fachdidaktischen Wissens in den Ein-
zeldisziplinen zur Grundlage. Zu deren Strukturierung und Einordnung bieten
die bislang im Rahmen der Allgemeinen Fachdidaktik entwickelten Ansitze
zu einer Theorie fachlicher Bildung (Frederking/Bayrhuber 2017) einen plau-
siblen Beschreibungsrahmen. In diesem werden zwei Grundformen fachlicher
Bildung unterschieden: Personale und funktionale fachliche Bildung. Mit die-
ser Disjunktion sollen kontrar positionierte Diskurslinien — Bildung in der Tra-
dition Humboldts (1793) und Bildung in der Tradition der Bildungsstandards
(Klieme et al. 2003) - miteinander verbunden werden (Frederking/Bayrhuber
2020). Personale fachliche Bildung zielt auf die zweckfreie, (selbst)reflexive, auf
das menschliche Selbst- und Weltverhéltnis bezogene Auspragung fachlicher
Bildung, funktionale fachliche Bildung ist auf das operationalisierbare, als Kom-
petenz und Leistungsdimension beschreibbare Ziel fachlicher Bildung ausge-
richtet.

Auf dieser Basis versuchen wir, das bislang Erorterte zu fachlichem Lehrer-
wissen und fachdidaktischem Wissen am Beispiel des deutschdidaktischen
Diskurses theoretisch zu verorten. Festzustellen ist zunidchst: Bei TEDS-LT
(Blomeke et al. 2011) oder FALKO (Krauss/Schilcher 2016; Pissarek/Schilcher
2015) handelt es sich um empirische fachdidaktische Bildungsforschung zur
Lehrerprofessionalitit im Fach Deutsch, die in der PCK-Tradition steht und
einen kompetenzorientierten Fokus besitzt. Fachdidaktisches Wissen ist hier
mithin im Horizont funktionaler fachlicher Bildung angesiedelt.

Uber die PCK-Tradition hinaus gibt es innerhalb der Deutschdidaktik wei-
tere Ansitze zur Lehrerprofessionsforschung und zum fachlichen Lehrerwissen,
die primir dem Ziel funktionaler fachlicher Bildung verpflichtet sind. Zu nen-
nen sind hier z. B. Daniel Scherfs Studie zum Umgang mit lesedidaktischen Wis-
sensangeboten (2015), Frederike Schmidts Diagnoseansatze zur Lesekompetenz
(2018), Christoph Brauers Untersuchungen zu Koénnerschaft und Kompetenz in
der Leseausbildung (2010) oder Maja Wiprachtiger-Gepperts, Susanne Rieglers
und Janine Freivogels Priifung von Erhebungsinstrumenten zum professionellen
Wissen zu Orthographie und Orthographieerwerb (2015).

Obschon Fragen der Lehrerprofession im Fach Deutsch im Horizont funk-
tionaler fachlicher Bildung also schon recht gut erforscht sind, lassen sich
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gleichwohl einige bestehende Desiderate fachdidaktischen Wissens in diesem
Bereich benennen. Offene Forschungsfragen sind z. B.:

1. Welche Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen benétigen Lehrende im
Fach Deutsch, um Kompetenzen und Strategien zu fordern, kognitiv akti-
vierende Lehr-Lern-Arrangements zu initiieren und prozedurales Wissen zu
fordern?

2. Wie lassen sich diese Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen bei ange-
henden Lehrerinnen und Lehrern des Faches Deutsch fordern?

Noch grofier sind die Forschungsdesiderate allerdings im Hinblick auf den zwei-
ten, tiber das PCK-Modell hinausgehenden Bereich fachdidaktischen Wissens,
der sich im Horizont der Allgemeinen Fachdidaktik aus dem Theorem der perso-
nalen fachlichen Bildung ableiten lasst. Hier gibt es erst sehr wenige Ansétze im
Rahmen deutschdidaktischer Forschung. Zu nennen sind z. B. Dorothee Wie-
sers Studie ,Literaturunterricht aus Sicht der Lehrenden’ (2008), Iris Winklers
ergebnisoffene Bestandsaufnahme zu Aufgabenpriferenzen und Unterrichts-
stilen von Deutschlehrerinnen und -lehrern (2011) oder Forschungen zu Leh-
rereinstellungen und -kompetenzen im Rahmen der Studien zu ,Asthetischer
Kommunikation im Literaturunterricht (ASKIL) und ,Literarisch stimulierter
Emotionalitat® (LisE) (Briiggemann/Frederking 2015; Frederking/Briiggemann/
Albrecht 2019), die allerdings noch nicht veroffentlicht sind.

Vor diesem Hintergrund wird erkennbar: Die Forschungsdesiderate zu Wis-
sen und Kénnen von Deutschlehrerinnen und -lehrern im Bereich personaler
fachlicher Bildung und dessen Verkniipfung mit funktional-pragmatischen Zie-
len sind noch betréchtlich. Die nachfolgend angefiihrten Forschungsfragen ver-
deutlichen mégliche Schwerpunkte exemplarisch:

1. Welche Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen bendétigen Lehrende, um
asthetische Erfahrung und kreative Prozesse im Deutschunterricht zu for-
dern und subjektiv, emotional und kognitiv aktivierende Lehr-Lern-Arran-
gements zu initiieren?

2. Wie lassen sich die Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen zu Formen
personaler fachlicher Bildung bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern for-
dern?

3. Welche Fihigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen benétigen Lehrende, um
personale und funktionale Bildungsprozesse zu verbinden und méglichst
umfassend zu nutzen?
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4 Fazit

Als Fazit ergibt sich vor diesem Hintergrund: Deutschdidaktische Lehrerpro-
fessionsforschung ist fachbezogene Bildungsforschung, die sowohl funktionale
als auch personale Facetten von Bildung und darauf bezogenes fachdidaktisches
Wissen in den Lernbereichen des Faches Deutsch in den Blick nehmen muss.
Das PCK-Modell reicht dafiir nicht aus. Erforderlich ist eine genuin fachdidak-
tische Modellierung fachdidaktischen Wissens. Hatte Lee S. Shulman die Ent-
wicklung des Konstrukts von ,Pedagogical Content Knowledge riickblickend als
Entdeckung eines ,,missing ,planet’ between content and pedagogy” (Shulman
2015, p. 6) gefeiert,

so muss im Horizont der Allgemeinen Fachdidaktik festgestellt werden, dass es die-
sen ‘missing planet’ in Deutschland bereits lange vor der Entstehungszeit von PCK in
Form der Fachdidaktiken als Wissenschaften fachlichen Lehrens und Lernens gab [...],
er dort umfangreich erforscht wurde [...] [und es] deshalb nicht einer gewissen Ironie
der Wissenschaftsgeschichte [entbehrt], wenn fachdidaktisches Wissen in Deutschland
[nun] auf Basis des in den USA ohne Kenntnis der Fachdidaktiken generierten PCK-
Modells bestimmt wird. (Frederking/Bayrhuber 2020, S. 19)

Allerdings gibt es eine zusammenhingende, alle Fachdidaktiken umfassende
Modellierung ,fachdidaktischen Wissens® bislang erst in Ansétzen. Die Allge-
meine Fachdidaktik bietet den geeigneten {ibergeordneten Reflexionsrahmen,
um dieses Desiderat beseitigen zu helfen. Eine Theorie fachlicher Bildung wiede-
rum konnte, wie gezeigt, der Denk- und Bezugsrahmen sein, von dem zukiinf-
tige Lehrerprofessionsforschung in der Deutschdidaktik wie in den anderen
Fachdidaktiken ihren Ausgang nehmen kann.
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Professionelle Orientierungen im
Literaturunterricht: Welche Ziele verfolgen
Lehrkrifte in der Sekundarstufe I?

Abstract: The chapter deals with teachers’ core aims in grade 8/9 as assessed via a ques-
tionnaire in the study TAMoLi - Texts, Activities, and Motivations in Literature Education
(N =126). We present the development of the scale of aims in reading literature and reading
comprehension and show its limits and potentials for measuring professional orientations.
With regard to the priorities of the teachers, results show that they strongly stress reading
comprehension and student-oriented aims in literature education.

Einfiihrung: Orientierungen und Ziele im Literaturunterricht

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags ist die Annahme, dass Lehrkrifte des
Faches Deutsch in der Sekundarstufe I mit spezifischen Herausforderungen kon-
frontiert sind, und zwar in Hinblick sowohl auf den Stellenwert als auch auf die
Ausrichtung des Literaturunterrichts: Die Entwicklungen der letzten 20 Jahre
haben im deutschsprachigen Raum zu einer deutlichen Akzentuierung sprach-
licher Kompetenzen in Produktion und Rezeption gefiihrt. Die internationalen
Vergleichsstudien zum Lesen und die aktuellen Formen der Uberpriifung von
Lernergebnissen haben ihrerseits die Aufmerksamkeit auf literale Fahigkeiten
gelenkt. Insbesondere der Bereich der Lesekompetenz wird intensiv bearbei-
tet. In groflen Schulleistungsstudien wie bspw. PISA liegt der Fokus auf solchen
Kompetenzen, Wissensbestdnden und Fahigkeitsaspekten, die fiir das person-
liche, gesellschaftliche und okonomische Wohlergehen als besonders relevant
angesehen werden (Baumert et al. 2001) und damit alltags- und berufsrelevante
Kenntnisse und Fahigkeiten in den Fokus riicken. Eine Orientierung an gesell-
schaftlicher Handlungsfihigkeit und die Fokussierung auf solche Kenntnisse und
Fahigkeiten sind damit heutzutage deutlich prominenter als vor dem Aufkom-
men grofler Schulleistungsstudien. Leseverstehen als Element gesellschaftlicher
Handlungsfihigkeit ist somit gegenwirtig ein prominentes Ziel des Deutsch-
unterrichts der Sekundarstufe I. Inwieweit dies auch zu einer Bedeutungsveran-
derung von Bildungszielen des Literaturunterrichts im Sinne der idealistischen
Tradition fiihrt, in denen der Personlichkeitsbildung durch die Auseinanderset-
zung mit Literatur viel Raum gegeben wird, ist offen.
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Diese Dynamik bildet den Hintergrund des Projektes TAMoLi - Texte, Aktivi-
taten und Motivationen im Literaturunterricht der Sekundarstufe I', das zwischen
2016 und 2019 in der deutschsprachigen Schweiz sowie im deutschen Bundesland
Niedersachsen durchgefiihrt wurde und zum Ziel hatte, Einblicke in die Praxis des
Literaturunterrichts der Jahrgangsstufen 8 und 9 zu gewinnen und die Sicht der
zentralen Beteiligten — sowohl der Schiilerinnen und Schiiler als auch der Lehr-
krafte — auf den gemeinsamen Unterricht zu rekonstruieren. Hierbei berticksich-
tigt TAMoLi alle zentralen Schulformen der Sekundarstufe I (s. Abschnitt 3.2). Ein
spezifisches Interesse gilt der Frage, wie die Lehrkréfte in dieser Bildungsphase zu
unterschiedlichen Zielen des Literaturunterrichts — stets verstanden als Teil des
Deutschunterrichts — stehen (Bertschi-Kaufmann et al. 2018; Bohme et al. 2018).

Formal ist von einer gewissen Relevanz des Literaturunterrichts in beiden
hier untersuchten Landern auszugehen* Fiir das Fach Deutsch konturiert der
Schweizer Lehrplan 21 einen spezifischen Bereich ,Literatur im Fokus®, und
in Deutschland wird in den linderiibergreifenden Bildungsstandards fiir alle
Schulformen der Sekundarstufe I Literatur als Teil des Arbeitsbereichs ,,Lesen -
mit Texten und Medien umgehen® explizit ausgezeichnet (KMK 2004, 2005).
Regelmiflig wird sowohl die Bedeutung der Literatur innerhalb eines Konzepts
von Allgemeinbildung betont als auch darauf hingewiesen, dass die Entwicklung
von Leseinteresse und Lesefreude zu férdern sei, so etwa in der Einfithrung zu
den deutschen Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss, ,,Der Bei-
trag des Faches Deutsch zur Bildung® (KMK 2004, S. 7).> Damit werden Leit-
perspektiven formuliert, die deutlich auf das Individuum ausgerichtet sind und
auch die Entwicklung von Dispositionen betreffen (Béhme et al. 2018, S. 5-7).
Léangst akzeptiert ist dabei, dass zu einem auf Persénlichkeitsentwicklung aus-
gerichteten Literaturunterricht ein breit angelegtes Textangebot gehort, das auf

1 Neben den Autorinnen dieses Beitrags haben Simone Depner, Dominik Fassler und
Nora Kernen sowie Cornelia Stress, Maren Reder und Sebastian Weirich wesentlich
zur TAMoLi-Studie beigetragen. Das Projekt wurde in der Schweiz durch den Schwei-
zerischen Nationalfonds, in Niedersachsen im Programm Niederséchsisches Vorab des
Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur gefordert.

2 Wie unter anderem der Vergleich auf der Ebene der Curricula zeigt, sind die Lander
einerseits hinreichend vergleichbar, andererseits kénnen Differenzen iiber unterschied-
liche Prioritdten Aufschluss geben (s. Bertschi-Kaufmann et al. 2018, S. 133-146).

3 Der Schweizer Lehrplan 21 ist anders strukturiert als die deutschen Bildungsstandards
und Curricula, die Ausfiihrungen im Einfiihrungstext ,,Sprachen im schulischen Kon-
text“ fokussieren aber ebenfalls dsthetische Erfahrungen mit Sprachen und Text und
die Moglichkeit, Interesse und Freude an entsprechenden Sprachformen zu wecken
(Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz 2016).
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eine kindliche oder jugendliche Zielgruppe ausgerichtet ist, dies gerade fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufe I. So schléagt sich auch curricular das moti-
vationsorientierte Konzept der Leseférderung nieder, wie es besonders in den
1990er Jahren in der Literaturdidaktik prominent wurde (Hurrelmann 1994).
Auf der Basis der Curricula lassen sich typische Inhalte des Literaturunterrichts
wie folgt umreiflen: Es wird ein Spektrum literarischer Texte gelesen und dabei
werden Texte gewahlt, die die Kinder und Jugendlichen ansprechen kénnen und
die die Begegnung mit einer Vielfalt von Gattungen ermdglichen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen Gattungsmerkmale kennen und Texte entsprechend dieser
Merkmale unterscheiden konnen. Sie sollen auch grundlegende Strukturen litera-
rischer Texte beschreiben lernen und zwischen Texten Beziige herstellen konnen.
Weiterhin soll es ihnen moglich sein, Handlungen und Handlungsmotive zu unter-
suchen und Einsichten in Figurenkonstellationen zu gewinnen. Dariiber hinaus ist
die Reflexion eigener und fremder Wertungen und Interpretationen Gegenstand
des Curriculums. Je hoher die Jahrgangsstufe, desto hoher werden die Anforde-
rungen an die Artikulation und Begriindung von Deutungen, ggf. im historischen,
gesellschaftlichen oder biographischen bzw. zeitgendssischen Kontext, sowie an die
Terminologie. Gegenstandsorientierte Ziele werden dabei immer differenzierter
und gewinnen an Bedeutung. Dabei zeigen sich schulformbezogene Unterschiede
mit einer stirkeren Bedeutung elaborierter Interpretation am Gymnasium.* Diese
knappe Skizze verweist auf eine disziplindre Kontur des Bereichs Literatur, die auf
eine nationale und internationale Tradition zuriickblicken kann (Pieper et al. 2007).

Vom Curriculum her ist also zu erwarten, dass der Literaturunterricht auch
gegenwartig in Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz einen zen-
tralen Stellenwert einnimmt. Mit Spannungen ist allerdings zu rechnen, wenn
zwischen definierten Zielen im Bereich lese- und literaturbezogener Fihigkei-
ten und einer weiter gefassten Ausrichtung auf Personlichkeitsbildung vermittelt
werden muss. Wie verhalten sich zum Beispiel Lesetechniken und Techniken
der Textanalyse zu einer Ausrichtung an literarischer Erfahrung und der For-
derung von Lesemotivation? Dominiert eine Orientierung® am Leseverstehen

4 Z.B. Kerncurriculum Niedersachsen Realschule 2006, S. 30-39, Gymnasium 2015,
S.22-25. Der Bereich der Einbeziehung von Kontexten sowie der Terminologie ist im
Lehrplan 21 der Schweiz nicht ausformuliert.

5 Wirverwenden den Orientierungsbegriff anders als es etwa in der Dokumentarischen
Methode tiblich ist, indem wir danach unterscheiden, welche allgemeineren und pra-
ziseren Ziele die Lehrkrifte jeweils verfolgen bzw. an welchen Zielstellungen sie sich
orientieren. In den Items des Fragebogens werden diese Orientierungen tiber Hand-
lungen, Inhalte und Ziele des Lese- und Literaturunterrichts operationalisiert.
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gegeniiber einer Orientierung an Literatur? Fiir die Hauptschule ist dies auf brei-
ter Datenbasis etwa in der DESI-Studie festgestellt worden (Klieme 2008). Auch
mit einer weiteren Spannungslage ist zu rechnen, die traditionell mit den Kon-
zepten literarischer Bildung und Leseforderung verbunden ist: Hier steht eine
mehr oder weniger traditionell konturierte Gegenstandsorientierung (Stoff des
Literaturunterrichts sind Texte, die als dsthetisch hochwertig gelten, und deren
ErschliefSung) einer Ausrichtung auf die Lesemotivation der Schiilerinnen und
Schiiler gegentiber, die die Gegenstandsauswahl und Methodik vor allem an die
schiilerseitigen Interessen bindet, wenngleich Uberginge zwischen den Perspek-
tiven moglich sind (Wieser 2008).

Historisch ist dabei insbesondere im deutschen Kontext damit zu rech-
nen, dass auch traditionelle Kanonvorstellungen Bildungserwartungen mit-
bestimmen, auch wenn entsprechende Vorgaben inzwischen durch offenere
und breiter angelegte Empfehlungslisten ersetzt sind (zur Entwicklung in
Deutschland: Korte 2012). Die Schweizer Tradition kennt auch wegen der
Vielsprachigkeit des Landes die Ausrichtung am Kanon nicht (Bohler 1990;
Bertschi-Kaufmann et al. 2018). Bezieht man die Frage nach dem Verhaltnis
zwischen literarischer Bildung und Leseférderung auf eine curriculare Pro-
gression und eine entsprechend gestiitzte literarische Entwicklung, so ist anzu-
nehmen, dass gegenstandsorientierte Ausrichtungen umso differenzierter und
deutlicher sind, je élter die Schiilerinnen und Schiiler und je hoher qualifi-
zierend der angestrebte Schulabschluss. Aus den deutschen Curricula fiir die
fortgeschrittene Sekundarstufe I geht dies jedenfalls deutlich hervor (und die
Tendenz setzt sich in der Oberstufe fort).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen nehmen wir an, dass die Lehr-
krafte der unterschiedlichen Schulformen unterschiedliche Ziele ausbalancieren
miissen, vom Lese- und Literaturunterricht also in gewisser Weise viel verlangt
wird und es auch zu Zielkonflikten kommen kann. Um zunichst einen differen-
zierten Einblick in die Zielorientierungen der Lehrkrifte gewinnen zu konnen,
greifen wir auf ein Curriculum-Modell zurtick, das vier Paradigmen des Litera-
turunterrichts unterscheidet und die Systematisierung von Zielen des Literatur-
unterrichts ermoglichen soll. Ferner bildet das Modell eine zentrale Grundlage
der Operationalisierung der Zielkonstrukte fiir den in der TAMoLi-Studie ein-
gesetzten Fragebogen (Abschnitt 3).
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1 Vier Paradigmen des Literaturunterrichts

Grundlage fir die Unterscheidung literaturbezogener Ziele ist die von Witte
und Sdmihaian (2013) vorgelegte Systematisierung von vier curricularen Para-
digmen des Literaturunterrichts (Tab. 1). Diese greift auf verschiedene Arbeiten
zur internationalen Curriculumsdiskussion zurtick und fithrt diese auf der Basis
einer eigenen Analyse verschiedener jiingerer Curricula fort.® Dabei wird das
Curriculum als multidimensionales Konstrukt verstanden (Witte/Samihaian
2013, S. 5). Witte und Sdmihaian berticksichtigen in ihrer eigenen Analyse aus-
schliefSlich formale Curricula. In die Grundunterscheidung der vier Paradigmen
sind allerdings auch solche Quellen eingeflossen, die einem deutlich weiteren
Curriculum-Konzept entsprechen, so etwa die Befragung von Lehrkriften der
Sekundarstufe II (Rijlaarsdam/Janssen 1996), die Konsultation von Handbii-
chern der Lehrerbildung (Sawyer/van de Ven 2007) und die Auswertung von
Expertendiskussionen mit Lehrkréften (Witte 2008; Witte et al. 2012b). Da in
das formale Curriculum in der Regel unterrichtsnahe Vorstellungen oder Kon-
zepte der Lehrerbildung eingehen und vice versa (nicht zuletzt, weil sehr héaufig
Akteurinnen und Akteure aus der Schule und der Lehrerbildung Mitautorin-
nen und -autoren sind), erscheint dieser synthetische Ansatz vertretbar. Die
verschiedenen Datentypen konnen die Strukturierung potenziell auch wechsel-
seitig bestatigen. Offensichtlich hat diese in der Forschung Erklarungskraft: Die
Unterscheidung der Paradigmen cultural, linguistic, social und personal growth
fungiert inzwischen regelmiflig als Referenz, wenn die Struktur des Literatur-
unterrichts und ihre Entwicklung im internationalen Kontext beschrieben wird
(Dufays 2007; Schneuwly et al. 2017).

Witte und Samihdian (2013) unterscheiden die Paradigmen entlang der
Aspekte der Zielsetzung, des Gegenstands, der Form des Textzugangs, der
Textauswahlkriterien, der Form der Klassenfithrung, der Lehrerrolle und der
Evaluation. Die Paradigmen cultural und linguistic sind eher gegenstandsorien-
tiert, die Paradigmen social und personal growth eher an den Lernenden aus-
gerichtet und in diesem Sinne lernerorientiert. Die Abgrenzungen haben eine
gewisse Idealtypik und es ist mit Uberlappungen, auch mit der Gleichzeitigkeit
der vier Ausrichtungen in je unterschiedlicher Stirke zu rechnen (ebd., S. 6).

6 Die Curriculum-Studie steht im Zusammenhang des von Theo Witte geleiteten EU-
Comenius-Projektes LiFT-2 (Witte et al. 2012a). Beriicksichtigt wurden die Curricula
der Niederlande, Ruminiens, der Tschechischen Republik, Portugals, Finnlands und
dreier deutscher Bundesldnder.
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Tab. 1: Curriculare Aspekte der vier Paradigmen des Literaturunterrichts (Witte/

Samihaian 2013)
Paradigms Cultural Linguistic Social Personal
Aspects growth
Aim of literature cultural literacy aesthetic social awareness personal
teaching awareness development
Content literary history, literary theory, ethical, social, personal
literary style, text political issues, experience,
movements, structureand  reader response, student
(other arts) meaning (other student perceptions,
arts) perceptions reader responses
(other arts)
Approach to literary context formal aspects of non-literary reader responses
texts (biography, texts context, reader
epochs) responses
Text selection  national canon acknowledged  topics relevant  student
criteria aesthetic values for age group  preferences and
interests
Class listening to whole-class whole-class peer discussion
management lecture discussion, discussion, peer
writing discussion
Teacher role expert, expert, discussion guide, facilitator,
transmitter modelling leader stimulator
literary analysis
Evaluation reproduction of skills in literary knowledge of ~ formulating
knowledge analysis social context  response,
of literature, evaluate literary
formulating texts and express
response their judgements,
literary
competence
development
Orientation content-oriented student-oriented

Zwar sind die Paradigmen in der historischen Entwicklung des Literaturunter-
richts zu verstehen, sie 19sen sich aber nicht einfach ab. Die Entwicklung wird
im Folgenden skizziert:

Das cultural paradigm zielt auf cultural literacy ab und ist auf traditionelle lite-
rarische Bildungsgehalte ausgerichtet. Literarhistorische Wissensbestdnde und
wichtige Stilrichtungen sind zentral. Beim Textzugang spielen literarhistorische



Professionelle Orientierungen im Literaturunterricht 53

Kontexte und Ordnungsmuster (Epoche, Autorbiographie) eine wichtige Rolle.
Die Textauswahl ist am Kanon orientiert, es dominieren Lehrformen wie der
Vortrag, die Lehrkraft erscheint als vermittelnder Experte. Die Evaluation der
Lernergebnisse erfolgt iiber die Reproduktion von Wissen. Der historische Kon-
text dieses Modells ist der muttersprachliche Literaturunterricht des 19. Jahrhun-
derts und die Ausrichtung auf die kulturelle Bildung einer Elite. Entsprechend
historisch erscheinen auch die Lehrformen, die in Tabelle 1 aufgefiihrt sind.

Das linguistic paradigm (etwa seit den 1940er Jahren), das auf sprach-ds-
thetische Bewusstheit zielt, ist dem Aufkommen des Strukturalismus und New
Criticism geschuldet. Die Inhalte sind auf Literaturtheorie, besonders aber auf
strukturalistische Textbeschreibungen ausgerichtet, entsprechend erfolgt der
Textzugang tiber textanalytische Verfahren. Die Textauswahl orientiert sich an
asthetisch hoch bewerteten Texten, der Unterricht wird diskursiver, Diskussionen
im Klassenplenum erscheinen als wichtiger methodischer Zugriff. Das Schreiben
zur Literatur gewinnt ebenfalls an Bedeutung. Die Lehrkraft ist weiterhin in der
Expertenrolle und fiihrt in die Textanalyse ein. Die entsprechenden Techniken
sind mafigeblich fiir die Evaluation der Lernergebnisse: Im Rahmen von Klassen-
arbeiten soll die Beherrschung von Analysetechniken sichtbar werden.

In den 1970er Jahren kommt im Zusammenhang soziologischer Zugénge zur
Literatur das social paradigm auf, das auf soziale Bewusstheit zielt. Nun wer-
den ethische, gesellschaftliche und politische Themen Gegenstand des Lite-
raturunterrichts und die Rezeptionsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
entsprechend fokussiert. Der nicht-literarische Kontext prigt den Textzugang.
Die Textauswahl ist an Themen orientiert, die als altersangemessen eingeschétzt
werden. In diese Phase fillt die Erweiterung des Literaturbegriffs, die traditio-
nelle Wertkategorien nicht mehr das primire Mafd sein lasst und auch nicht-
literarische Texte einbezieht. Fiir die Frankophonie bewerten Schneuwly et al.
die Verdnderungen im Gefolge der 1960er Jahre als ,massive” (Schneuwly et al.
2017, S. 4). Die Diskursivierung des Unterrichts wird fortgefithrt, wobei nun
auch die Auseinandersetzung unter Peers eine grofSere Rolle spielt. Die Lehrkraft
leitet die Diskussion, Evaluationsformen beziehen sich auf soziale Kontexte der
Literatur und Einschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Ab den achtziger Jahren wird die Lernerorientierung deutlicher und die Ziel-
dimension der Personlichkeitsentwicklung, personal growth paradigm, zentral.
Gegenstand des Literaturunterrichts ist nun die subjektive Wahrnehmung lite-
rarischer Texte, individuelle Rezeptionsprozesse riicken in den Mittelpunkt. Die
Textauswahl folgt den Interessen und Vorlieben der Schiilerinnen und Schii-
ler und die Foérderung der Lesemotivation ist ein wichtiges Ziel. Die Lehrkraft
wird als Moderator verstanden, der Wege ebnet und die Auseinandersetzung
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stimuliert. Evaluiert werden nun die Auseinandersetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler mit den Texten auch in Hinblick auf Bewertungen sowie die Ent-
wicklung ihrer Fahigkeiten.

Wie erwihnt nehmen Witte und Sdmihaian (2013) an, dass gegenwértig mit
einer Gleichzeitigkeit der Paradigmen zu rechnen ist. Dies diirfte sich insbeson-
dere auf der Ebene der Ziele, der Textauswahl und des Textzugangs zeigen. Was
die unterrichtlichen Settings und das Vorgehen angeht, diirften sich die Entwick-
lungen zu einem lernerzentrierten Unterricht auch in Arrangements abbilden,
die kulturelle Literalitat - je nachdem auch in interkultureller Sicht - férdern
sollen. Gerade mit Blick auf das cultural paradigm tritt eine Schwierigkeit des
Modells hervor: Die idealtypische Vorstellung der Bildung durch Literatur
erscheint hier unter dem Aspekt des Gegenstandsbezugs losgeldst von der Ler-
nerorientierung. Dem bildungsphilosophischen Ideal zufolge war allerdings
die Begegnung mit Literatur personlichkeitswirksam gedacht. Je nach Position
wurden auf die Lernenden gerichtete wirkungsasthetische Ziele schon frith im
didaktischen Diskurs betont (Abraham 2012, S. 182).

Insgesamt bleibt die Frage, wie Gegenstands- und Lernerorientierung vermit-
telt werden - und das ist fiir heutige didaktische Arrangements auch zu klassi-
scher Literatur zentral — im Modell unterbestimmt. Nachvollziehbar wird die
Zuordnung dann, wenn man beim cultural und linguistic paradigm den Start-
punkt bei den Gegenstanden sieht, beim social und personal growth paradigm bei
den Schiilerinnen und Schiilern. Hier konstatieren Witte und Sadmihéian (2013)
eine Verschiebung iiber die Schullaufbahn: Zwar 16sen sich die Zielorientierun-
gen nicht ab, sondern werden parallelgefiihrt, sie kommen aber in unterschiedli-
cher Gewichtung vor. Witte und Samihéian gehen unter normativer Perspektive
davon aus, dass die Ausrichtung auf die Personlichkeitsentwicklung von Anfang
an leitend sein und die soziale Orientierung noch in der Grundschule an
Gewicht gewinnen sollte, in der Sekundarstufe I dann die Ausrichtung auf
sprachlich-isthetische Bewusstheit und erst am Ende der Sekundarstufe I bzw.
am Ubergang zur Sekundarstufe II die cultural literacy stirker werden sollten.
Dass eine solche Progression akzeptiert ist, zeigen die dokumentierten Curricu-
la-Analysen fiir Klasse 7 und 12: Fiir die Jahrgangsstufe 7 zeigt sich eine starke
Betonung des linguistic paradigms, gefolgt von dem personal und dem social
paradigm, das cultural paradigm bildet das Schlusslicht. In Klasse 12 dominie-
ren die gegenstandsorientierten Paradigmen, mit einem leichten Vorrang des
linguistic paradigm vor dem cultural paradigm, das social paradigm ist etwas
schwiécher vertreten als das personal growth paradigm (Witte/Samihdian 2013,
S. 12-13). Die starke Prasenz des linguistic paradigms, das mit textanalytischen



Professionelle Orientierungen im Literaturunterricht 55

Prozeduren verbunden ist und oft als stark von Leseerfahrungen entkoppelt
wahrgenommen wird, erachten Witte und Samihdian als problematisch. Diese
Kritik deckt sich mit dem literaturdidaktischen Diskurs im deutschsprachigen
Raum (Zabka 2012).

Das dargestellte Modell ist anschlussfihig an den theoretischen und bildungs-
historischen Diskurs. Witte und Sdmihaian bestatigen die vier Paradigmen durch
eine Analyse formaler Curricula. Eine Operationalisierung in Hinblick auf die
empirische Erfassung der Zielorientierungen der Lehrkrifte, der im Unterricht
tatsdchlich realisierten Ziele sowie der Zielwahrnehmungen der Schiilerinnen
und Schiiler, fehlt aber bisher. Hier setzt die TAMoLi-Studie an. Sie nimmt die
Jahrgangsstufen 8 und 9 in den Blick. Dieser Fokus erscheint vor dem Hinter-
grund der Analyse von Witte und Sdmihaian (2013) als besonders ergiebig, da
sich eine stirkere Ausrichtung an Gegenstinden auf der Ebene des formalen
Curriculums ab Klasse 7 zeigt.

2 Forschungsfragen

Unsere Untersuchung konzentriert sich auf die Ebene der Ziele, welche zu Para-
digmen gebiindelt zentrale Orientierungen im Lese- und Literaturunterricht der
Sekundarstufe I abbilden sollen. Angesichts der stirkeren Betonung des Bereichs
der Lesekompetenz bzw. des Leseverstehens im Fach Deutsch spitestens seit
der ersten PISA-Studie und aufgrund der schulformiibergreifenden Anlage des
Projekts ergidnzen wir die Modellierung literaturbezogener Unterrichtsziele um
solche, die sich auf das Leseverstehen beziehen. Auf diese Weise mdchten wir
zusétzlich empirisch modellieren, welches Verhiltnis zwischen einer Kompe-
tenzorientierung im Bereich Lesen einerseits und starker auf Literatur bezoge-
nen Zielen andererseits besteht.

Mit dem vorliegenden Beitrag mdchten wir somit zwei Forschungsfragen
beantworten:

1) Konnte mit den im Rahmen der TAMoLi-Studie entwickelten Fragebogen-
skalen zu Zielparadigmen des Lese- und Literaturunterrichts ein Messins-
trument konstruiert werden, das die professionellen Orientierungen im
Lese- und Literaturunterricht von Lehrkraften zuverléssig erfasst?

2) In welchem Verhéltnis stehen die verschiedenen Leitorientierungen des
Lese- und Literaturunterrichts (Leseverstehen vs. literarisches Lesen) zuei-
nander und wie stark sind die verschiedenen Zielparadigmen des Lese- und
Literaturunterrichts bei Lehrkriften der Sekundarstufe I ausgepragt?
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3 Methode
3.1 Anlage der Studie

Die TAMoLi-Studie folgt einem Mixed-Methods-Design, in dem quantitative
und qualitative Forschungszugange miteinander kombiniert werden. In einem
ersten Schritt wurden von Herbst 2016 bis Frithjahr 2017 quantitative Daten
mittels Fragebogen fiir Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler, Leistungs-
tests und einer Dokumentation der gelesenen Texte erhoben. Aufbauend auf
Ergebnissen der quantitativen Erhebung folgte im zweiten Schritt eine qua-
litative Erhebung, die eine Videostudie und Interviews mit Lehrkréften sowie
Schiilerinnen und Schiilern umfasste. Mithilfe der Videodaten sollen prézisere
Einsichten in die Gestaltung des Literaturunterrichts mit einem Schwerpunkt
auf der Qualitit der Anschlusskommunikation gewonnen werden.”

Zentral fiir diesen Beitrag sind Daten der Fragebogenerhebung der Lehr-
krifte, die Bestandteil der quantitativen Teilstudie war. Die Schweizer Lehrkraf-
testichprobe bearbeitete den 20-seitigen, papierbasierten Lehrkraftefragebogen
wiahrend der maximal zweistiindigen Erhebung mit den Schiilerinnen und
Schiilern vor Ort in den Schulen. In Niedersachsen haben die Lehrkrifte den
inhaltlich weitgehend identischen Fragebogen® zu einem selbstgewiahlten Zeit-
punkt computerbasiert online ausgeftllt®.

3.2 Beschreibung der Stichprobe

Fir die Fragebogenuntersuchung im Rahmen der quantitativen Teilstudien
konnten 126 Lehrkrifte gewonnen werden. Der tiberwiegende Teil der mitwir-
kenden Lehrkrifte ist weiblich (69 %), der Altersdurchschnitt liegt bei 41 Jahren

7 Zum Design der Studie s. Bohme et al. (2018); die Videostudie wird derzeit in Hin-
blick auf die Qualitit der Anschlusskommunikation und die kognitive Aktivierung
ausgewertet (Kernen et al. in Vorb.).

8 Im Detail finden sich Unterschiede in fiinf Fragen sowie in einzelnen Formulierungen,
die durch landestypische Gegebenheiten (bspw. zu erreichende Studienabschliisse etc.)
bedingt sind.

9 Um zu priifen, ob sich die unterschiedlichen Erhebungsmethoden auf das Antwort-
verhalten der Lehrkrifte ausgewirkt haben kénnen, wurde zusitzlich eine Aquiva-
lenzstudie mit insgesamt 60 Lehramtsstudierenden aus Deutschland und der Schweiz
durchgefiihrt. Empirisch zeigte sich in dieser Zusatzstudie fiir einige wenige Items
ein Einfluss der Erhebungsmethode auf das Antwortverhalten. Die hier fokussierten
Items zu den Zielen im Lese- und Literaturunterricht waren von diesen Modalitits-
unterschieden nicht betroffen.
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Tab. 2: Zugehorigkeit der teilnehmenden Lehrkrifte zu den verschiedenen Schulformen

Schulform Sek. I: Lehrkrifte aus Deutschland Lehrkrifte aus der Schweiz
Deutschland/Schweiz

Hauptschule/Typ C 14 26
Realschule/Typ B 19 23
Gymnasium/Typ A 19 15

Integrierte Gesamtschule/ - 10 -

(M = 41,19 Jahre, SD = 10,65 Jahre). Fast alle teilnehmenden Lehrkrifte haben
das Fach Deutsch auf Lehramt studiert (D) oder ein Lehrdiplom im Fach Deutsch
erworben (CH). Die durchschnittliche Berufserfahrung liegt (ohne Praktikums-
und Ausbildungszeiten) bei 13 Jahren (M = 13,03 Jahre) und streut sehr breit
(8D = 10,24 Jahre). In die Studie gehen somit sowohl Angaben von Lehrkriften
ein, die bereits auf eine lange Berufslaufbahn zuriickblicken, als auch solche von
Lehrkriften, die erst seit Kurzem in diesem Beruf tétig sind.

Tabelle 2 zeigt die Verteilung der befragten Lehrkrifte auf die in der Studie
beriicksichtigten Schulformen. Insgesamt konnten die verschiedenen Schulfor-
men relativ gleichmafig abdeckt werden. Allerdings ist die Stichprobengréfie
fir die Integrierte Gesamtschule in Niedersachsen (eine Schulform, die es in der
Schweiz so nicht gibt) recht klein.

3.3 Messinstrument: Lehrkriftefragebogen

Die schriftliche Befragung der Lehrkrifte untersuchte verschiedene Aspekte
ihres Lese- und Literaturunterrichts und fokussierte insbesondere die unter-
richtsbezogenen Ziele, die didaktisch-methodische Umsetzung dieser Ziele
sowie die Textauswahl der Lehrkrifte. Weitere Informationen zum Lehrkrifte-
fragebogen, den erfassten Konstrukten und den Messeigenschaften der Skalen
finden sich bei Bohme et al. (2018).

Fiir den vorliegenden Beitrag ist neben den konkreten Zielen auch die Frage
nach den Leitorientierungen im Lese- und Literaturunterricht relevant.

Hierfiir wurden die Lehrkrifte gebeten, die folgende Frage in einem geschlos-
senen Itemformat zu beantworten: Welche der folgenden Absichten gewichten
Sie fiir Thre Klasse starker?

1) ,,Mir ist wichtiger, Schiilerinnen und Schiilern Zugang zur Literatur zu er6ff-
nen.“
2) ,Mir ist die Forderung des Leseverstehens wichtiger.“

3) »Beide Lernbereiche sind mir gleich wichtig.“
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Hierbei war die Formulierung ,,Zugang zur Literatur eroffnen” integrativ auf die
Konzepte literarische Bildung und Leseférderung ausgerichtet (Bertschi-Kauf-
mann et al. 2018).

Erweiternd zu dieser grundsitzlichen Orientierung wurden theoriegeleitet
mogliche Ziele fiir den Lese- und Literaturunterricht formuliert. Diese wur-
den als Operationalisierungen den vier im Modell von Witte und Samihaian
(2013) beschriebenen Paradigmen des Literaturunterrichts zugeordnet.

In meinem Deutschunterricht sollen die Schiilerinnen und Schiiler...

Personal Growth Paradigm

a) ... Lesevorlieben entdecken.

g) ... Lesefreude entwickeln.

m) ... Uiber eigene Leseerfahrungen sprechen.

0) ... gegentiber Texten und Figuren eine kritische Haltung einnehmen kénnen.
t) ... sich mit Figuren in Texten identifizieren konnen.

Social Paradigm

d) ... sich mit Fragen des sozialen Lebens auseinandersetzen.

f) ... mit Inhalten umgehen konnen, die ihnen eher fremd sind.
k) ... sich mit ethischen Fragen beschéftigen.

q) ... sich mit gesellschaftlichen Anliegen auseinandersetzen.

Linguistic Paradigm

e) ... asthetische Erfahrungen mit Texten machen.

i) ... literarische Gestaltungsmittel (Stile, Metrik, Reim etc.) kennenlernen.
1) ... poetisch gestaltete Texte interpretieren kénnen.

n) ... die Moglichkeiten sprachlichen Ausdrucks erfahren.

Cultural Paradigm

b) ... hochwertigen literarischen Werken begegnen.

j) ... literarische Traditionen, Epochen kennenlernen.

r) ... am kulturellen Leben teilnehmen (z. B. durch Autorengesprich, Theaterbesuch,
Lesung).

u) ... wichtige Autorinnen und Autoren kennenlernen.

Leseverstehen
¢) ... den Einsatz von Lesestrategien {iben (z. B. Markieren von Schliisselstellen in
Texten).

h) ... mit verschiedenen Texten kompetent umgehen kénnen.
p) ... fliissig und gestaltend lesen iiben.
s) ... Alltagstexte verstehen.

Abb. 1: Itemformulierungen der Skala zu Zielen im Lese- und Literaturunterricht im
TAMoLi-Lehrkriftefragebogen vor der Itemselektion
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Als Erweiterung dieser Modellierung wurde eine fiinfte Modellkomponente -
das verstehende Lesen - ergénzt. Bei der resultierenden Skala zu Zielen des
Lese- und Literaturunterrichts handelt es sich um eine Eigenentwicklung, die
sowohl mit externen internationalen Expertinnen und Experten im Rahmen
einer Arbeitstagung als auch mit praktizierenden Lehrkriften aus der Schweiz
und Deutschland beraten wurde. Ferner wurde eine frithere Version der Skala
in acht Klassen in der deutschsprachigen Schweiz pilotiert. Das Experten- und
Lehrkriftefeedback sowie die Hinweise aus der empirischen Erprobung wurden
in die Skala eingearbeitet. Die resultierenden 21 Ziele sind in Abbildung 1 als
Items a) bis u) den funf Zielparadigmen zugeordnet.

Wie anhand der Nummerierung der Items deutlich wird, wurden die Items
in randomisierter Reihenfolge und nicht geordnet nach Zielparadigmen vorge-
geben. Die Lehrkrifte wurden gebeten, die in Abbildung 1 wiedergegebenen 21
Ziele als Antwort auf die Frage ,Wie wichtig sind Thnen die folgenden Ziele in
Threm Deutschunterricht im Allgemeinen?* auf einer vierstufigen Antwortskala
von 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,triftt vollig zu“ einzuschétzen.

3.4 Datenanalyse

Erstes zentrales Anliegen dieses Beitrags ist es, die psychometrische Qualitét
der neu entwickelten Skala zu Zielparadigmen im Lese- und Literaturunter-
richt zu untersuchen. Die Zusammenfassung verschiedener Items zu einer Skala
dient zum einen dazu, eine ausreichende Reliabilitit der Messung zu erreichen,
zum anderen stellt die Einbeziehung mehrerer Items sicher, dass verschiedene
Facetten eines interessierenden Konstrukts abgedeckt sind und das Konst-
rukt somit in seiner inhaltlichen Breite reprasentiert ist. Eine Skala mit guten
psychometrischen Eigenschaften sollte neben einer insgesamt hohen Reliabi-
litat — die hier iiber das Maf8 Cronbachs o als Index der internen Konsistenz
ermittelt wird - auch eine hohe Trennschérfe der Einzelitems aufweisen. Die
Trennschirfe gestattet eine Abschéitzung, wie gut ein Item zwischen Personen
mit hoher und niedriger Merkmalsauspragung differenzieren kann. Hierfiir
wird ein Einzelitem mit allen iibrigen Items derselben Skala in Beziehung gesetzt
und eine Korrelation des Einzelitems mit den tibrigen Items der Skala ermittelt.
Der Wertebereich der Trennschirfe liegt entsprechend zwischen +1 und -1. Ein
hoher positiver Wert zeigt an, dass das Einzelitem etwas Ahnliches misst wie
die tibrigen Items der Skala. Ein Wert nahe Null kann so interpretiert werden,
dass das Einzelitem mit der tibrigen Skala nur wenig Varianz teilt. Als Grenz-
wert fiir die Itemselektion wird haufig eine Trennschérfe von .03 angesetzt. Items
mit geringerer Trennschirfe werden entsprechend aus der Skala ausgeschlossen,
um die Reliabilitit der Skala insgesamt zu erhdhen (Bortz/Déring 2006, S. 220).
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Diese Gesamtreliabilitdt einer Skala kann mit dem Maf$ Cronbachs o ausge-
driickt werden, wobei der sinnvoll interpretierbare Wertebereich zwischen
Null und 1 liegt. In der Literatur finden sich verschiedene Hinweise, welche
o-Werte angestrebt werden sollten, da sie eine intern konsistente Skala repré-
sentieren. Bortz und Déring (2006, S. 199) schlagen vor, Werte von o > .80
als ausreichend hoch zu interpretieren. Schmitt (1996) setzt hingegen einen
Grenzwert von o = .70 an. Reliabilititen unterhalb eines Wertes von o = .70
erfordern somit eine Uberarbeitung der Skala, wobei o-Werte unter .70 nicht
zwingend bedeuten miissen, dass die Skala nicht eingesetzt werden kann.
Hier sollten immer auch inhaltliche Uberlegungen eine Rolle spielen (Schmitt
1996). Da auch in Skalen mit hoher interner Konsistenz die Items unterein-
ander nur gering korrelieren konnen, empfiehlt es sich, neben den Itembe-
ziehungen untereinander, zusitzlich die Korrelation auf Einzelitemebene zu
untersuchen. Diese Interkorrelationen fallen in der Regel geringer als die
a-Werte aus (Schecker 2014).

Die hier vorgestelle Skala zur Messung von Zielen im Lese- und Literatur-
unterricht umfasst also fiinf Teilskalen, die den vier Zielparadigmen des Litera-
turunterrichts entsprechen, erginzt um eine Teilskala zum Leseverstehen. Die
jeweiligen Teilskalen sollen Itembiindel umfassen, die inhaltlich eng verwandt
sind und auf dasselbe Zielkonstrukt abzielen, hierbei aber jeweils unterschied-
liche Facetten des Konstrukts ansprechen. Die Skalenanalyse sowie die deskrip-
tiven Auswertungen des Lehrkriftefragebogens wurde mit dem Programm SPSS
25 durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

Zunichst sollen die Messeigenschaften der Teilskalen zu den oben beschriebenen
Zielparadigmen untersucht werden. Bei der Reihenfolge der Darstellung folgen
wir der oben beschriebenen Abfolge, in der die verschiedenen Zielparadigmen
ihren Schwerpunkt im Literaturunterricht haben. Abschlieflend werden Ergeb-
nisse zu dem Modell erweiternden Zielparadigma Leseverstehen vorgestellt.

Personal Growth Paradigm

Das Zielparadigma personal growth umfasst in der Ausgangsversion der Skala
funf Items. Die interne Konsistenz fiir dieses Itembiindel betragt o = .60 und
liegt somit unterhalb des angestrebten Bereichs. Die Items a) ,,... Lesevorlieben
entdecken und o) ,,... gegeniiber Texten und Figuren eine kritische Haltung
einnehmen konnen® weisen Trennschérfen auf, die geringfiigig unter .30 liegen.
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Tab. 3: Item-Skalen-Statistik fiir die Items der Teilskala Personal Growth

Trennschirfe Cronbachs o, wenn
Item entfernt

a) ... Lesevorlieben entdecken 27 .60
g) ... Lesefreude entwickeln 44 .52
m) ... Uber eigene Leseerfahrungen sprechen 46 49
0) ... gegeniiber Texten und Figuren eine 27 .59
kritische Haltung einnehmen kénnen

t) ... sich mit Figuren in Texten identifizieren .38 .54
konnen

Tab. 4: Item-Inter-Korrelationsmatrix fiir die Items der Teilskala Personal Growth

a) g) m) 0) t)

a) ... Lesevorlieben entdecken 1.0

g) ... Lesefreude entwickeln 44 1.0

m) ... Uber eigene Leseerfahrungen sprechen 24 32 1.0

0) ... gegentiber Texten und Figuren eine -.04 17 26 1.0
kritische Haltung einnehmen kénnen

t) ... sich mit Figuren in Texten identifizieren 13 .18 .34 34 1.0
koénnen

Eine Entfernung dieser Items aus der Skala wiirde aber nicht zu einer Steigerung
der internen Konsistenz fithren (rechte Spalte der Tab. 3). Dass die einbezogenen
Items tatsdchlich inhaltlich verschiedene Aspekte des Zielparadigmas personal
growth abdecken, die nicht zwingend miteinander einhergehen, zeigen auch die
teilweise recht geringen Interkorrelationen der Items untereinander (Tab. 4). Da
das Loschen von Items somit ausschlieflich zu einer inhaltlichen Verengung des
Zielkonstrukts, aber nicht zu einer Steigerung der Reliabilitdt der Skala fithren
wiirde, werden keine Items ausgeschlossen. Die interne Konsistenz und damit
die Reliabilitat der Skala personal growth verbleibt somit in einem kritischen
Bereich.

Social Paradigm

Die interne Konsistenz fiir die vier Items umfassende Skala des social paradigm
liegt bei Cronbachs o = .68 und damit etwas unterhalb des angestrebten Bereichs.
Betrachtet man die Trennscharfen der Einzelitems (Tab. 5) sowie die Korrelatio-
nen der Items untereinander (Tab. 6), wird deutlich, dass ausschliefllich das in
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Item f) formulierte Ziel ,,... mit Inhalten umgehen konnen, die ihnen eher fremd
sind“ Messeigenschaften aufweist, die sich von denen der anderen Items dieser
Skala unterscheiden. Die Trennschérfe dieses Items liegt bei lediglich .20 und
die Korrelationen dieses Items mit den anderen Items der Skala liegt deutlich
niedriger (.06 < r > .23) als die {ibrigen Interkorrelationen. Streicht man Item
f) aus der Skala erhoht sich die Reliabilitat auf o = .76 und liegt somit in einem
zufriedenstellenden Bereich. Die Skala des social paradigm umfasst somit final
die drei in Abbildung 1 aufgelisteten Items d), k) und q).

Tab. 5: Item-Skalen-Statistik fiir die Items der Teilskala Social Paradigm

Trennschirfe Cronbachs a, wenn
Item entfernt

d) ... sich mit Fragen des sozialen Lebens 47 .61
auseinandersetzen

f) ... mit Inhalten umgehen kénnen, die ihnen .20 .76
eher fremd sind

k) ... sich mit ethischen Fragen beschiftigen .59 .52
q) ... sich mit gesellschaftlichen Anliegen .63 .51
auseinandersetzen

Tab. 6: Item-Inter-Korrelationsmatrix fiir die Items der Teilskala Social Paradigm

d) f) k) 9
d) ... sich mit Fragen des sozialen Lebens 1.00
auseinandersetzen
f) ... mit Inhalten umgehen konnen, die ihnen .06 1.00
eher fremd sind
k) ... sich mit ethischen Fragen beschaftigen 49 .20 1.00
q) ... sich mit gesellschaftlichen Anliegen .50 23 .58 1.00
auseinandersetzen
Linguistic Paradigm

Das Zielparadigma linguistic paradigm wird zunéchst durch vier Items abgebil-
det. Die resultierende Skala weist eine interne Konsistenz von o = .69 auf und
liegt somit nahe dem angestrebten Zielbereich. Tabelle 7 zeigt, dass sich die
Items e), i) und 1) jeweils sehr dhnlich sind, recht hohe Trennschérfen aufweisen
und homogen messen. Item n) ,,... die Moglichkeiten sprachlichen Ausdrucks
erfahren” zeigt eine grenzwertige Trennschirfe. Der Verzicht auf dieses Item
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fihrt zu einer deutlichen Steigerung der internen Konsistenz der Skala. Auch
die Korrelationen des Items n) mit den tibrigen Items des Zielparadigmas fallen
eher niedrig aus (Tab. 8). Erwartungsgemifl ist der Zusammenhang der Items
e) und n) hierbei am hochsten (r = .34), da beide Items auf einen Erfahrungs-
aspekt abzielen. Da hier also eine inhaltlich verwandte Komponente des Ziel-
paradigmas angesprochen wird, kann Item n) ohne inhaltliche Einbuflen in der
Reprisentation der Konstruktbreite entfernt werden. Die resultierende interne
Konsistenz fiir die drei verbleibenden Items liegt bei Cronbachs o = .72.

Tab. 7: Item-Inter-Korrelationsmatrix fiir die Items der Teilskala Linguistic Paradigm

Trennschirfe Cronbachs a, wenn
Item entfernt

e) ... asthetische Erfahrungen mit Texten .53 .58
machen

i) ... literarische Gestaltungsmittel (Stile, .53 57
Metrik, Reim etc.) kennenlernen

1) ... poetisch gestaltete Texte interpretieren .53 .57
koénnen

n) ... die Moglichkeiten sprachlichen .28 72

Ausdrucks erfahren

Tab. 8: Item-Skalen-Statistik fiir die Items der Teilskala Linguistic Paradigm

e) i) 1) n)

e) ... asthetische Erfahrungen mit Texten 1.00

machen

i) ... literarische Gestaltungsmittel (Stile, 44 1.00

Metrik, Reim etc.) kennenlernen

1) ... poetisch gestaltete Texte interpretieren .39 .55 1.00

konnen

n) ... die Moglichkeiten sprachlichen .34 15 .20 1.00

Ausdrucks erfahren

Cultural Paradigm

Die interne Konsistenz fiir die vier Items umfassende Skala des cultural para-
digm liegt bei Cronbachs o = .70 und damit im angestrebten Bereich. Die Trenn-
schirfen aller vier Items liegen - zumeist deutlich - oberhalb des angestrebten
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Wertes von .30, die Entfernung eines Items wiirde in keinem Fall zu einer Steige-
rung der internen Konsistenz fithren (siehe Tab. 9). Auch die Interkorrelationen
der vier Items liegen mehrheitlich im hohen positiven Bereich (siehe Tab. 10).
Die Skala fiir die Zielorientierung des cultural paradigm bleibt daher unverin-
dert bestehen.

Tab. 9: Item-Skalen-Statistik fiir die Items der Teilskala Cultural Paradigm

Trennschirfe Cronbachs a, wenn
Item entfernt

b) ... hochwertigen literarischen Werken .53 .61
begegnen

j) ... literarische Traditionen, Epochen .55 .60
kennenlernen

r) ... am kulturellen Leben teilnehmen .36 72
(z. B. durch Autorengesprich, Theaterbesuch,

Lesung)

u) ... wichtige Autorinnen und Autoren .52 .62
kennenlernen

Tab. 10: Item-Inter-Korrelationsmatrix fiir die Items der Teilskala Cultural Paradigm

b) i r) u)
b) ... hochwertigen literarischen Werken 1.00
begegnen
j) ... literarische Traditionen, Epochen .55 1.00
kennenlernen
r) ...am kulturellen Leben teilnehmen .20 31 1.00
(z. B. durch Autorengesprich, Theaterbesuch,
Lesung)
u) ... wichtige Autorinnen und Autoren .50 .38 .34 1.00
kennenlernen
Leseverstehen

Erginzend zu den Operationalisierungen der vier literaturdidaktisch orientier-
ten Zielparadigmen wurde in TAMoLi als weitere Zielfacette das Leseverstehen
beriicksichtigt. Die interne Konsistenz dieser aus vier Items bestehenden Skala
liegt allerdings bei lediglich Cronbachs o = .38 und damit deutlich unterhalb der
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tiblicherweise angesetzten Grenzwerte. Bis auf das in Item p) formulierte Ziel
»... flissig und gestaltend Lesen tiben* weisen alle Items Trennschérfen deut-
lich unterhalb von .30 auf (Tab. 11). Die Items bilden somit keine homogene
Skala und kénnen nicht zwischen solchen Lehrkriften unterscheiden, die fiir
dieses Zielparadigma eine hohe bzw. eine niedrige Merkmalsauspragung aufwei-
sen. Auch die in Tabelle 12 dargestellten Interkorrelationen der vier Items ver-
deutlichen, dass die Zusammenhinge zwischen den Itemantworten sehr gering
ausgepragt sind. Der hochste Zusammenhang (r = .33) besteht zwischen den
Items c) und p), die beide auf einen Ubungsaspekt abzielen. Das Ziel, ,,mit ver-
schiedenen Texten kompetent umgehen [zu] konnen® ist der inhaltlich zentrale
Marker dieser Skala, zeigt aber die geringsten Zusammenhénge zu den anderen
Items. Insgesamt ist es somit nicht gelungen, durch die auf Itemebene gewéhlten
Operationalisierungen eine Skala zur Erfassung des Zielparadigmas Leseverste-
hen zu etablieren.

Tab. 11: Item-Skalen-Statistik fir die Items der Teilskala Leseverstehen

Trennschirfe Cronbachs a, wenn
Item entfernt

¢) ... den Einsatz von Lesestrategien tiben (z. B. 22 .30
Markieren von Schliisselstellen in Texten

h) ... mit verschiedenen Texten kompetent .08 44
umgehen konnen

p) ... fliissig und gestaltend lesen iiben 33 15
s) ... Alltagstexte verstehen .19 33

Tab. 12: Item-Inter-Korrelationsmatrix fiir die Items der Teilskala Leseverstehen

<) h) p) s)
¢) ... den Einsatz von Lesestrategien iiben (z. B. ~ 1.00
Markieren von Schliisselstellen in Texten

h) ... mit verschiedenen Texten kompetent .03 1.00
umgehen konnen.

p) ... fliissig und gestaltend lesen tiben .26 11 1.00
s) ... Alltagstexte verstehen d12 .02 22 1.00
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Ausprigung der verschiedenen Zielparadigmen

Die Mehrheit der an der TAMoLi-Studie teilnehmenden Lehrkrifte berichtet,
dass ihnen die Forderung des verstehenden Lesens und der literarischen Bildung
ihrer Schiilerinnen und Schiiler gleich wichtig ist und sie beide Ziele parallel ver-
folgen (53 %). Etwas mehr als ein Drittel der Lehrkrifte gibt an, dass ihr priméres
Ziel die Forderung des Leseverstehens ist (37 %). Lediglich ein Zehntel der an
der Studie teilnehmenden Lehrkrifte verfolgt als priméres Ziel des Lese- und
Literaturunterrichts, den Schiilerinnen und Schiilern Zuginge zur Literatur zu
eroffnen (10 %).

Auf Ebene der Zielparadigmen des Literaturunterrichts erfihrt das Para-
digma personal growth (M = 3.3) die hochste Zustimmung. Am wenigsten
bedeutsam erscheint den an der Studie teilnehmenden Lehrkraften das auf ein
klassisches Konzept literarischer Bildung bezogene cultural paradigm (M = 2.3).
Die Befunde zu den einzelnen Zielparadigmen kénnen im Detail Tabelle 13 ent-
nommen werden.

Leitend fiir die Beschaftigung mit Literatur sind nach Angaben der teilneh-
menden Lehrkrifte somit die beiden Zielparadigmen personal growth sowie
das social paradigm. Insgesamt die hochste Zustimmung erfahrt allerdings mit
M = 3.4 das Zielparadigma des Leseverstehens. Auch auf Einzelitemebene finden
sich bei den zugehorigen Zielen aus dem Bereich Leseverstehen die hochsten
Zustimmungswerte bei gleichzeitig sehr geringer Varianz.

Tab. 13: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen zu den Zielparadigmen des
Lese- und Literaturunterrichts

Zielparadigma M (SD)
Personal Growth 3.3 (.44)
Social Paradigm 3.1(.51)
Linguistic Paradigm 2.7 (.64)
Cultural Paradigm 2.3(.67)
Leseverstehen 3.4 (.40)

5 Diskussion

Fir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage nach der Messqualitét der
neu entwickelten Skalen zur Erfassung von Zielen im Lese- und Literaturunter-
richt lasst sich festhalten, dass fiir die vier Paradigmen des Literaturunterrichts
Skalen mit ausreichender Reliabilitdt entwickelt wurden. Alle Skalen umfassten
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urspriinglich jeweils vier bzw. fiinf Items. Im Zuge der Itemselektion wurden ein-
zelne Items entfernt. Die resultierenden Skalen weisen nun mehrheitlich interne
Konsistenzen im zufriedenstellenden Bereich auf (personal growth o = .60, social
paradigm: o = .76; linguistic paradigm: o. = .72; cultural paradigm: o. = .70).

Fir das Leseverstehen konnte keine intern konsistente Skala gebildet wer-
den (o0 = .38). In der Fachliteratur wird mitunter diskutiert, ob auch Skalen
mit sehr geringer interner Konsistenz zum Einsatz kommen konnen, wenn sie
andere wiinschenswerte Eigenschaften, wie eine inhaltlich sinnvolle und breite
Abdeckung eines angezielten Kompetenzkonstrukts, aufweisen (Schecker 2014;
Schmitt 1996). Eine inhaltlich verengte Konstruktreprasentation wiirde dann
zwar zu einer Steigerung der Homogenitét der Skala fithren, hitte aber gleich-
zeitig eine Verringerung der Validitit zur Folge, da zentrale Inhalte ausgespart
werden wiirden. Diese Uberlegungen zielen auf das sogenannte Bandbreiten-
Genauigkeits-Dilemma ab (Bandwidth Fidelity Dilemma, Cronbach/Gleser
1965). Ob dieses Argument an dieser Stelle tréagt, ist allerdings diskutabel, da
die inhaltlich zentralen Marker der Skala wenig trennscharf sind und auch nur
geringe Interkorrelationen aufweisen. Den grofiten Einfluss auf die Skala zum
Leseverstehen hat ein inhaltlich randstindiges Item, das auf das Uben des fliis-
sigen und gestaltenden Lesens abzielt und als Ziel nur mittelbar zur Steigerung
des Leseverstehens beitragt (Rosebrock et al. 2011). Der Einfluss dieses Items ist
primér durch seine Messeigenschaften bestimmt. Verglichen mit den anderen
drei Items zum Leseverstehen hat es ein deutlich geringeres Zustimmungsniveau
und eine groflere Varianz. Insofern kann man sagen, dass die Skala zum Lese-
verstehen an den sehr hohen Zustimmungswerten der Lehrkrifte zu den hier
formulierten Zielen, die tiber die gesamte Stichprobe hinweg kaum Varianz zei-
gen, scheitert. Da aufgrund der homogenen und sehr hohen Zustimmung nicht
zwischen Personen mit geringer und hoher Merkmalsauspragung unterschieden
werden kann, ist auch keine zuverldssige Messung von Unterschieden méglich.
Wichtig ist an dieser Stelle festzuhalten, dass das Leseverstehen ein, wenn nicht
das zentrale Ziel des Lese- und Literaturunterrichts der Lehrkrifte zu Beginn der
Sekundarstufe I darstellt, auch wenn die hierfiir konstruierte Skala nicht intern
konsistent ist. Dieses Ergebnis weist in eine dhnliche Richtung wie die aktuell
bildungspolitisch wirksame Einsicht, dass das Leseverstehen von grundlegender
Bedeutung ist — auch fiir das literarische Lernen.

Neben der Fokussierung auf das Leseverstehen ist den Lehrkriften offen-
bar eine Lernerorientierung ihres Literaturunterrichts und der Aufbau einer
positiven Lesehaltung besonders wichtig. Die Sorge, die Witte und Samihaian
(2013, S. 20) auf Basis der Analyse formaler Curricula artikulieren, dass das
linguistic paradigm im Literaturunterricht der Sekundarstufe I gegeniiber
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lernerorientierten Zielen zu stark gewichtet sein konnte, findet in unseren Daten
aus der Befragung der Lehrkrifte keine Bestitigung. Vielmehr sind gerade die
lernerorientierten Ziele die hauptsichlichen Referenzpunkte, an welchen die
Lehrerinnen und Lehrer ihr Handeln - gemaf3 ihren Aussagen im Fragebogen -
orientieren. Wird diese lehrerseitige Lernerorientierung von den Schiilerinnen
und Schiilern im Literaturunterricht auch als solche wahrgenommen, kann diese
Orientierung zur Lesemotivation der Schiilerinnen und Schiiler beitragen. Dies
konnte auf Basis der TAMoLi-Daten in einer Mehrebenenanalyse gezeigt wer-
den (Fissler et al. 2019).

Die hier vorgestellten Befunde einer starken Lernerorientierung zu Beginn
der Sekundarstufe I passen zu der oben formulierten Annahme, dass gegen-
standsorientierte Ziele und Zielparadigmen moglicherweise erst im spateren
Verlauf der Sekundarstufe I bzw. in der Sekundarstufe IT an Bedeutung gewin-
nen. Allerdings sind gegenstandsorientierte Ziele in den Curricula der Jahr-
gangsstufen 8 und 9 durchaus sichtbar. Befunde der TAMoLi-Studie verweisen
somit auf eine gegeniiber den Curricula differente Zielgewichtung durch die
Lehrkrifte der Sekundarstufe I. Ob diese Gewichtung auch mit kontrastieren-
den Einstellungen der Lehrkrifte verbunden ist, also mit grundsitzlich positiven
Einstellungen gegeniiber einem lernerorientierten Literaturunterricht und einer
grundsitzlichen Skepsis gegeniiber einem Fokus auf literarische Gegenstande,
muss an dieser Stelle offen bleiben. Unsere Fragebogenuntersuchung bietet keine
hinreichende Grundlage fiir die Bestimmung berufsbezogener Uberzeugungen
(Reusser et al. 2011), auch wenn einiges dafiir spricht, dass gerade die Zielorien-
tierungen mit berufsbezogenen Uberzeugungen verbunden sind.

Eine Spannung zwischen Zielen des formalen Curriculums und den Ziel-
orientierungen der Lehrkrifte zeigt sich jedenfalls andernorts: In Interviews
zum Literaturunterricht der Mittelstufe stellen die Lehrkrifte den Bereich der
Textanalyse (leitend im linguistic paradigm) vielfach als Pflicht dar, die einem
auch erfahrungsorientierten Literaturunterricht entgegensteht (Wieser et al., im
Druck).

Innerhalb des TAMoLi-Projekts soll die Auswertung der Videostudie Aus-
kunft dariiber geben, wie die Lehrkrifte die unterschiedlichen Zielorientie-
rungen innerhalb ihres Unterrichts verfolgen und kombinieren. Hierbei wird
insbesondere das Verhiltnis zwischen Lerner- und Gegenstandsorientierung
interessieren.
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Literarische Deutungsmuster und ihr
Einfluss auf Subjektive Theorien und
Unterrichtshandeln bei Deutschlehrkriften

Abstract: Empirical studies in the field of literary education and teachers’ professionalism
have so far primarily focused either on attitudinal dispositions that are far from action
or exclusively on teaching. In the context of the DFG project “The Co-Construction of
Attitudes and Beliefs about Literature (among German Senior High School Students)” we
include both areas by examining the coherencies between literary interpretive patterns
and beliefs, subjective theories and teaching practices. For this purpose, we start at the
well-founded assumption that the literary interpretive beliefs, which are internalised as
implicit knowledge structures by socialisation processes, generate or prefigure convictions
and teaching actions. In order to research these coherencies, narrative interviews (literary
beliefs) and guided problem-oriented interviews (subjective theories) were conducted with
seven teachers, and lessons on teaching literature were captured on film (action).

1 Verortung, Relevanz und Forschungsdesiderat

Studien in der Lehrer*innenforschung nehmen bisher lediglich eine der im Titel
genannten drei Ebenen - Deutungsmuster, Subjektive Theorien oder Unter-
richtshandeln - als Untersuchungsgegenstand in den Blick, die nach Neuweg
(2011) jeweils unterschiedlichen Bereichen des Wissens zugeordnet werden
konnen (dazu detailliert Stolle 2017). Insbesondere ein GrofSteil der deutschdi-
daktischen Studien zielt auf eine manifeste Sinn- bzw. Wissensebene und wertet
vornehmlich explizite Verbalisierungen mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
aus. Doch ein Grof3teil des Wissens ist implizit und kann von den Subjekten
daher nicht reflektiert und demzufolge auch nicht verbalisiert werden, weshalb
standardisierte Erhebungsmethoden zur Erfassung dieser latenten Sinnstruktu-
ren nutzlos sind (Neuweg 2011). So wurden in zahlreichen Studien vornehm-
lich manifeste Einstellungsdispositionen von Lehrpersonen - auflerhalb des
Feldes - u. a. mittels des Konstrukts der Subjektiven Theorien erhoben (Anselm
2011; Gattermaier 2003; Kunze 2004; Wieser 2008; Winkler 2011; Zimmer-
mann 2015), doch besteht nach wie vor kein fundierter Erkldrungsansatz, wie
diese iiberhaupt zustande kommen, wenngleich wiederholt der Einfluss bio-
graphischer Erfahrungen und sozialisatorischer Komponenten vermutet wurde
(u. a. Anselm 2011; Wieser 2008). Eben jene Einflussfaktoren finden beim
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wissenssoziologischen Deutungsmusteransatz Beriicksichtigung, der auf die
Rekonstruktion einer impliziten bzw. latenten Wissensebene zielt, die bisher zu
wenig in den Blick genommen worden ist.

Im Rahmen des DFG-Projekts ,, Ko-Konstruktion literarischer Bildungsvor-
stellungen im Verlauf der gymnasialen Oberstufe” wurde untersucht, welche
literarischen Deutungsmuster sich lehrer*innen- wie schiiler*innenseitig finden'
und inwiefern sie im Unterrichtshandeln aller Beteiligten zutage treten sowie
ausgehandelt werden (Dawidowski/Hoffmann/Stolle 2019). Dariiber hinaus
wurden die Subjektiven Theorien der Lehrkrifte erhoben (Stolle 2017), wodurch
es nun erstmals moglich wurde, die Zusammenhiange zwischen den drei Ebenen
Deutungsmuster, Subjektive Theorien sowie Unterrichtspraxis zu untersuchen.

2 Konzept und Methodik

Deutungsmuster werden im Folgenden verstanden ,,[...] als sozial geltende, mit
Anleitungen zum Handeln verbundene Interpretationen der dufleren Welt und
der inneren Zustinde® (Plaf3/Schetsche 2001, S. 523). Oevermann definiert 2001
ganz aus wissenssoziologischer Perspektive, dass es sich bei Deutungsmustern
um hauptsachlich kognitive Formationen, als einen ,,Typus® innerhalb der enor-
men Bandbreite des impliziten Wissens (,tacit knowledge®) handelt (Oever-
mann 2001, S. 60), welchem jedoch gleichzeitig - obwohl dies den Subjekten
nicht bewusst ist — eine Realitdt sui generis zukommt, die unabhingig von ihm
existiert (ebd., S. 52). Somit kdnnen Deutungsmuster zwar als pradominante
soziale Tatbestande auf der Makro-Ebene betrachtet werden, denen eine Realitét
eigener Art zukommt, gleichzeitig werden diese sozialen Tatbestidnde, in die das
Individuum sozialisiert wird, als mentale und somit wissensférmige Repréasenta-
tionen gespeichert (Mikro-Ebene) und als Deutungen auf die Umwelt sowie die
innere Situation angewandt (Plafl/Schetsche 2001, S. 523).

Die Zielsetzung besteht somit nicht nur darin, diese Deutungsmuster zu
rekonstruieren, sondern zudem ihren Einfluss auf weitere Bereiche, wie die
Handlungspraxis und die Einstellungen bzw. Uberzeugungen? in Form von Sub-
jektiven bzw. individuellen didaktischen Theorien zu untersuchen.’ Gestiitzt

1 Hinsichtlich der literarischen Deutungsmuster der Schiiler*innen wird zudem unter-
sucht, ob bzw. inwiefern sich diese im Laufe der gymnasialen Oberstufe verandern.

2 Diese Begriffe werden im Folgenden synonym verwendet und mittels des Konstrukts
der Subjektiven Theorien bzw. in modifizierter Form in Anlehnung an die sogenannten
individuellen didaktischen Theorien nach Kunze (2004) erhoben.

3 Diese werden im Folgenden als Subjektive Theorien bezeichnet. Dabei ist explizit dar-
auf zu verweisen, dass diese verschiedenen Untersuchungsebenen in voneinander
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wird dieses Konzept, das sich an dem Wissenskonzept von Neuweg (2011) orien-
tiert (Stolle 2017, S. 115-122), unter anderem durch Liders und Meuser, die
Einstellungsdispositionen und konkretes Unterrichtshandeln als ,Derivate von
Deutungsmustern® (Liiders/Meuser 1997, S. 60) bezeichnen.

Um die Uberzeugungs- bzw. Einstellungsdispositionen der Lehrpersonen zu
theoretisieren, wird auf das Konzept zu Subjektiven Theorien von Kunze (2004)
zuriickgegriffen. Sie bezeichnet diese als individuelle didaktische Theorien und
definiert sie als

komplexe kognitive Strukturen des Einzelnen [...], die sich auf dessen Selbst- und Welt-
sicht beziehen. Sie sind prinzipiell verbalisierbar, weisen eine gewisse inhaltliche Kohi-
renz auf und helfen dem Subjekt, Phinomene des Selbst und der Welt wahrzunehmen,
zu rekonstruieren, zu erkldren, vorherzusagen und daraus u.U. Entwiirfe oder Orientie-
rungen fiir Handlungen abzuleiten. (Kunze 2004, S. 79)*

Da Deutungsmuster im Bereich des impliziten Wissens angesiedelt sind, musste
auf moglichst nicht-standardisierte Erhebungs- und rekonstruktionslogische
Auswertungsmethoden zuriickgegriffen werden, da sich hinsichtlich dieser
Wissensebene weniger die inhaltlich-thematische Frage des Was als vielmehr
die Frage stellt, wie die literarischen Erfahrungen gedeutet werden (dazu Stolle
2017, S. 123-176). Im Rahmen eines narrativen Interviews deuteten die Lehr-
personen ihre eigene Lesebiographie (Mikro-Ebene). Fokussiert wurde die
Narration durch den Erzahlimpuls® auf die Erfahrungen, die die Befragten mit
dem Lesen seit ihrer Kindheit gemacht haben. Die Interviews wurden als Audio-
datei aufgezeichnet und anschlieffend transkribiert. Diese Deutungsprozesse
wurden mittels der wissenssoziologischen Hermeneutik nach Soeffner (2004)
und Dawidowski (2009) ausgewertet. Ahnlich war es bei den Videographien
des Unterrichts, welche die interaktionale Ebene der Unterrichtspraxis (Meso-
Ebene) untersuchen. Hierzu wurden zwei Einstiegs- und Abschlussstunden zu
einer literarischen Ganzschrift im Leistungskurs der gymnasialen Oberstufe je

getrennten Erhebungs- und Auswertungsmethoden erfolgt sind und erst abschlieffend
miteinander in Beziehung gesetzt wurden.

4 Hier wird in der Definition eine Abgrenzung zu Groeben et al. (1988) vorgenommen.
Wenngleich kein notwendiger Widerspruch besteht, da auch sie eine ,,implizite Argu-
mentationsstruktur® (ebd., S. 17f.) bei Subjektiven Theorien vermuten.

5 Dieser lautete: ,Okay, ich werde Dich jetzt gleich nicht unterbrechen und Du kannst
natiirlich so viel und solange erzéihlen, wie Du mochtest. Also, denk doch bitte mal
zuriick an Dein bisheriges Leben, Deine Kindheit, Deine Jugend bis zum heutigen Tag
und versuch mir so ausfiihrlich wie mdglich von den Erinnerungen zu erzéhlen, die
Du an das Lesen hast.“
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Lehrperson aufgezeichnet. Ausgewertet wurde auch in diesem Bereich mittels
rekonstruktionslogischer Verfahrensweisen, indem die Segmentierungs- und
Konfigurationsanalyse nach Dinkelaker und Herrle (2009) mit einer modifi-
zierten Form der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2009) bzw. Wag-
ner-Willi (2005, 2013) verbunden wurde (Dawidowski/Hoffmann/Stolle 2019,
S.57-78).

Die neben den narrativen Interviews zusétzlich erhobenen problemzentrier-
ten Interviews mit den sieben Deutschlehrkréften unseres Samples dienten dazu,
die individuellen, bewussten und folglich auch explizierbaren Uberzeugungen
bzw. Einstellungen, auf thematisch-inhaltlicher Ebene zu fiillen und somit
neben der Frage nach dem Wie der Bedeutungsherstellung, die Frage nach dem
Was auf expliziter Ebene zu stellen. Dabei sollte der Fragestellung nachgegangen
werden, inwieweit ein moglicher Zusammenhang zwischen den rekonstruierten
sozial geteilten Deutungsmustern (Makro-Ebene) und den Subjektiven Theorien
der Lehrpersonen (Mikro-Ebene) zum Literaturunterricht besteht (Stolle 2017,
S. 115-122). Diese problemzentrierten Interviews wurden mit der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) unter Zuhilfenahme des Kodierprogramms
MAXQDA analysiert und ausgewertet.

3 Ergebnisse: Deutungsmuster

Die Ubersichtstabelle (detailliert Stolle 2017, S. 524-539) zu den rekonstruierten
Deutungsmustern dient der Illustration der Auswahlentscheidung der im Fol-
genden angefiihrten exemplarischen Fallbeispiele. Zwei Deutungsmuster treten
wiederholt auf. So lasst sich bei Sybille Berg und Christine Hansen das Deu-
tungsmuster ,,Personlichkeits- und Identitdtsbildung feststellen, das strukturell
in sich geschlossen ist, was bedeutet, dass es in der Art und Weise der Deutung
keine Differenzierung zwischen einem privaten und einem beruflichen Lesen
aufweist. Zudem sticht ein sehr eklatant auftretendes Deutungsmuster hervor,
das bei vier der - unter Einbezug des Pretests — acht Fallbeispielen rekonstru-
iert worden ist. Dieses Deutungsmuster ldsst sich mit ,,private Unterhaltung vs.
beruflich-schulisches Lernmedium® zusammenfassen und deutet bereits struk-
turell eine vorhandene Spaltung in der Deutungsweise zwischen privat und
beruflich an. Exemplarisch soll nun im Folgenden jeweils ein Fallbeispiel aus
den beiden Gruppen vorgestellt werden.
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Tab. 1: Ubersicht iiber die rekonstruierten Deutungsmuster

Fallstudien  Deutungsmuster

(Funktion) (Struktur)
Literatur und Lesen als... Trennung privat-
beruflich

Berg Personlichkeits- und Identitatsbildung -

Hansen Personlichkeits- und Identitatsbildung -

Dr. Schmitt  Literarische Bildung bzw. Asthetik -

Peters Lernmedium -

Koch Unterhaltung vs. Lernmedium X

Fischer Unterhaltung vs. Lernmedium X

Weber Unterhaltung vs. Lernmedium X

Pretest Unterhaltung vs. Lernmedium X

4 Synopse Gruppe 1: Literatur als Medium der Personlichkeits-
und Identititsbildung (Fallbeispiel Christine Hansen)

4.1 Deutungsmuster

Aus dem narrativen Interview mit Christine Hansen ldsst sich ein in sich strin-
gentes Deutungsmuster rekonstruieren. Hansen ist als eine interpersonelle Lese-
rin einzustufen, die aufgrund ihrer Erfahrungen in der Kindheit mit dem Lesen
die emotionale Niahe und Vertrautheit zu ihrer Mutter assoziiert (Stichwort: Mut-
ter-Kind-Dyade). Sie liest mit dem Handlungsziel, zwischenmenschliche Bezie-
hungen sowohl im familidren als auch im schulischen Kontext zu vertiefen, neue
Erfahrungen mittels des Gelesenen fiir sich personlich zu sammeln und diese
wiederum mit anderen zu teilen. Beispielhaft zeigt sich dies in dem folgenden
Zitat, in dem es um den Austausch {iber Literatur mit ihrem Mann geht:

Wir® haben zwar unterschiedliche Interessen also er ist mehr son Thriller-Leser oder
so Action-Leser und trotzdem is mir doch immer- oder ist mir ganz wichtig oder dass
wir uns jetzt gegenseitig auch Stellen vorlesen die uns jetzt interessieren oder wohl mal
sagen 4hm die haben mir jetzt besonders gefallen. (I.: Mhm). Das heif3t also Lesen unter
dem Aspekt das kann- das fithrt auch zusammen, ja und tber Biicher sprechen- iber
Biicher sprechen ist was Schones. (N1, Z. 184-189)

Zusammenfassend definiert sie das Lesen explizit als ein ,,Lesen fiir die ande-
ren und fiir [s]ich® selbst (NI, Z. 92). Hansens Deutungsmuster ist strukturell

6 Hansen bezeichnet hier mit ,Wir®“ ihren Mann und sich selbst.
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in sich geschlossen, das Lesen ist durchgingig positiv konnotiert und unmittel-
bar im eigenen Identititskonzept verankert. Dies bedeutet, dass ein subjektiv-
affektiver Zugang zu Texten besteht, welcher der Stirkung der Personlichkeit
(subjektiv-affektive Dimension) und den interpersonellen Beziehungen (soziale
Dimension) dienen soll. Dabei wird keine Unterscheidung zwischen einem
schulisch-beruflichen und privaten Lesen vorgenommen, da das Lesen von
vornherein durchgingig personlich-identifizierend gekennzeichnet ist. Zudem
besteht keine unmittelbare Differenzierung zwischen literarischen und nicht-li-
terarischen Texten, da die personliche Perspektiverweiterung, die Texte bieten,
als dsthetische Definition derselben gefasst wird. Demzufolge ist der Schwierig-
keitsgrad der Texte im Rahmen dieses Deutungsmusters von untergeordnetem
Stellenwert. Innerhalb der Analysen lassen sich kaum Inkonsistenzen feststellen.
Das Deutungsmuster ldsst sich folglich mit Literatur und Lesen als Identitdts-
und Personlichkeitsbildung tiberschreiben.”

4.2 Subjektive Theorien

Setzt man nun das Deutungsmuster der Lehrerin in Bezug zu ihren didaktischen
Theorien, ergeben sich deutliche Analogien. Dazu zwei Zitate:

Ahm, ich versuch viel mit Humor zu machen weil ich &h Druck in der Erziehung eigent-
lich ablehne und 4hm. Versuch meine Schiiler zu verstehen und da da abzuholen wo se
sich gerade befinden, wobei 4hm das mal besser und mal schlechter funktioniert aber
ja ich brauch die Néhe zu Schiilern und, wenn ich die Néhe hab dann funktioniert es
auch gut. (PI, Z. 60-63)

Ahm, ich hab den Anspruch dass ichn- dass sie- wenn sie mit mir durch die Schule
gegangen sin- also wenn sie mit mir gelernt haben dass sie jetzt nicht unbedingt wissen
wer das und das dazu gewesen ist aber dass se son vielleicht erweiterten Blick auf die
Welt haben das is eigentlich so mein Anspruch (PI, Z. 63-67)

Die eindeutige Ausrichtung der gesamten individuellen Theorien sowohl auf eine
zwischenmenschlich-soziale als auch auf eine subjektiv-emotionale Dimension,
die, wie im Rahmen des Deutungsmusters rekonstruiert werden konnte, unein-
geschrankt der Identitdts- und Personlichkeitsbildung dienen, illustriert das
Ausmaf3 eines engen relationalen Verhiltnisses zwischen beiden Vergleichsebe-
nen. In Bezug auf die professionsbezogenen Uberzeugungen und die Typisierung
der Lehrer*innenrolle, die alleinig tiber die zwischenmenschliche Beziehung zu
den Schiiler*innen definiert wird, lasst sich bereits die interpersonell-soziale

7 Detailliert Stolle 2017, S. 232-243, 271f.
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bzw. identitétsstiftende Seite des Deutungsmusters in seiner konkreten Auspra-
gung identifizieren.

Die Zielsetzungen von Literaturunterricht, die sich vermehrt den unterrichts-
bezogenen Uberzeugungen zuordnen lassen, weisen vornehmlich eine emotio-
nal-affektive Dimension auf, die — wie im Deutungsmuster — letztlich indirekt
auf eine personliche Perspektiverweiterung zielen. Denn innerhalb der unter-
richtsbezogenen Uberzeugungen werden ausschlieSlich hohere bzw. weitrei-
chendere Zielsetzungen, wie Literatur als Mittel, sich selbst und die Umwelt zu
verstehen, vertreten. Curriculare Vorgaben werden in diesem Zusammenhang
duflerst kritisch betrachtet, da sie den Zielsetzungen - insbesondere aufgrund
mangelnder Schiilerorientierung - entgegenstiinden.®

4.3 Unterrichtspraxis

Auch in der Handlungspraxis ist die Vorstellung von Literatur als Medium der
Personlichkeits- und Identitatsbildung bei Hansen zentral und wirkt handlungs-
leitend. So sind es vor allem Themen und die Schiiler*innen selbst, welche die
Lehrerin ins Zentrum ihres Unterrichts stellt, nicht den literarischen Text. Die
starke Orientierung an den Lernenden wird auf zwei Ebenen deutlich: Zum
einen mit Blick auf die Behandlung der Literatur, denn hier macht Hansen die
Lernenden, ihre Interessen, Vorstellungen und Perspektiven zum Ausgangs-
punkt ihres Unterrichts. In die Besprechung beider Schullektiiren steigt sie bspw.
ein, indem sie Fragen und Problemstellungen, die fiir die Texte zentral sind, von
den Lernenden zunichst vollig unabhéngig vom literarischen Text aus ihrer
subjektiven Perspektive beantworten lasst. Hierdurch erlangen die Lernenden
eine Vorrangstellung vor dem Text. Dazu ein Beispiel aus der Einstiegsstunde zu
Joseph Roths Hiob:

L: [steht hinter dem Pult, stiitzt sich dabei mit der rechten Hand auf der Stuhllehne des
hinter dem Pult stehenden Tisches ab und schaut in die Klasse; die SuS schauen iiber-
wiegend auf die vor ihnen liegenden Unterlagen] Heut eben die Einstiegsstunde in die
Lektiire Hiob. [...] Und dhm wenn wir uns mit Literatur beschaftigen gehts ja im Grunde
genommen auch immer. Darum.. Auf was fiir Menschen treffen wir denn da eigent-
lich?.. Was sind die, Dinge die die Menschen da beschiftigen? Was pragt sie? [hort auf,
die Unterlagen zu sortieren und stellt sich wieder aufrecht hinter das Pult und stiitzt sich
mit der rechten Hand auf der Stuhllehne ab] Und ein wichtiger Aspekt [schaut auf das
Pult] in dem Zusammenhang mit Hiob is ja [schaut wieder hoch]| das Thema Heimat...
[nimmt Karteikarten vom Pult] Und ich wollt euch jetzt einfach mal bitten, ich geb hier

8 Detailliert Stolle 2017, S. 273-279.
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Karten aus dass ihr die Karten beschriftet und draufschreibt was fiir euch Heimat is oder
was ihr mit Heimat verbindet. [...] (V2_a, Segment 2)

Dartiber hinaus zeigt sich die Schiiler*innenzentrierung in der Diskursorgani-
sation, denn die Lehrerin nimmt sich in den Diskussionen sowohl verbal als
auch korperlich zuriick: Sie positioniert sich am Rande des Geschehens und
kommentiert die Beitrdge der Lernenden nicht, sondern ruft lediglich auf. Die
Diskussionen laufen so iiberwiegend von ihr unbeeinflusst zwischen den Ler-
nenden ab.

Insgesamt wird deutlich, dass die Befunde aus der Handlungspraxis vollkom-
men kongruent mit dem Deutungsmuster der Lehrerin sind, da anhand von
Fragestellungen und Riickfragen in beiden Einstiegs- und Abschlussstunden ein
emotional-identifizierender Bezugsrahmen gespannt wird, der die individuelle
Subjektivitit der Schiiler*innen in den Mittelpunkt riickt. Dies geschieht mit
dem Ziel, die Relevanz der Literatur fiir das personliche Leben zu konkretisie-
ren. Die im narrativen Interview ausgemachten Deutungsweisen im Hinblick
auf Literatur und Lesen spiegeln sich demzufolge sowohl in der Art und Weise
der Unterrichtsgestaltung als auch in den Verbalduflerungen der Lehrperson, in
denen sich eine eindeutige Fokussierung auf die Personlichkeit der Lernenden
dokumentiert (subjektiv-affektive Dimension). Auf dieser Basis soll eine unter-
richtliche Anschlusskommunikation initiiert werden, die einen personlichen
Erfahrungsaustausch aufgreift und die interpersonellen Beziehungen stirkt
(soziale Dimension). Bedeutsam ist im Zuge einer solchen Ausrichtung des
Unterrichts, dass Dissens zugelassen und ausgetragen wird und auch bestehen
bleiben darf. Gleichwohl ist bei allem Dissens das Gruppen-Wir wichtig: Der
Dissens spaltet die Gruppe nicht, vielmehr werden die Problemstellungen von
der Lehrerin als gemeinsam zu durchdenkendes und auszuhandelndes ,Projekt’
inszeniert (wiederum soziale Dimension). Das zentrale Deutungsmuster der
Lehrerin findet sich somit sowohl in den Subjektiven Theorien als auch in der
Handlungspraxis wieder.’

5 Synopse Gruppe 2: Literatur als Unterhaltungs- vs.
Lernmedium (Fallbeispiel Melanie Fischer)

Die zweite Gruppe von Lehrpersonen kennzeichnet, dass diese kein in sich kon-
sistentes, sondern ein strukturell in die Bereiche ,privat und ,beruflich’ gespal-
tenes Deutungsmuster aufweisen. Privat wird Literatur von den Lehrkriften

9 Dazu ausfiihrlich auch Dawidowski/Hoffmann/Stolle 2019, S. 148-170.
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als Unterhaltungsmedium wahrgenommen, es dient der Entspannung sowie
eskapistischen Zwecken. Beruflich hingegen ist Literatur fiir sie in erster Linie
Lernmedium und Mittel zum Zweck. Literatur wird in der Schule behandelt,
um die zentralen Vorgaben zu erfiillen, die Lernenden auf die Priifungen vor-
zubereiten, so dass sie diese moglichst erfolgreich bestehen. Entsprechend liegt
der Schwerpunkt im Unterricht auf der Textanalyse sowie dem Einiiben ver-
schiedener methodisch-analytischer Vorgehensweisen. Wie an dem Fallbeispiel
von Melanie Fischer zu zeigen sein wird, setzen sich (v. a.) die dominanten Teile
des Deutungsmusters sowohl in den Subjektiven Theorien als auch in der Unter-
richtspraxis fort, indem Literatur primar als Lernmedium eingeordnet und auch
im Unterricht behandelt wird.

5.1 Deutungsmuster

In dem folgenden Auszug werden die Differenzierungen zwischen einem priva-
ten und einem beruflichen Lesen und den damit jeweils einhergehenden Lese-
stoffen tiberdeutlich:

das heif3t irgendwann hab ich dann auch gedacht das is so wie es is lies das was dir
gefillt einmal das was fiir Schule und Beruf notwendig ist aber auch gerne mal einfach
nurn Krimi [lacht] (I.: Mhm) also das heif3t ich unterscheide manchmal schon zwischen
ahm Literatur die- also zwischen, Literatur und Trivialem also ich glaub ich hab schon
irgendwie da ne, ne Wertung und wenn ich jetzt mein Biicherregal zu Hause sehe ist es
auch so dass ich die entsprechend sortiert habe [lacht] also ich hab dann die echte deut-
sche Literatur und die triviale Literatur [lacht] und die Krimis also das is irgendwie fiir
mich ich denk da ziemlich stark in Kategorien wobei ich weify dass das auch schwierig
is aber und ja dann dhm is es eben auch so dass ich gerne mal einfach nur einen Krimi
lese und dhm, mich auch nich mehr gingeln lassen mochte von irgendwelchen Vor-
gaben oder irgendwelchen- nich Must-haves aber was man halt gelesen haben miisste
(NI, Z. 53-65).

Das private Lesen erfihrt eine Abwertung aufgrund der in diesem Rahmen
gelesenen und als ,trivial“ erachteten Biicher - obgleich es personlich als positiv
erfahren wird. Auch den in der Freizeit gelesenen Krimis wird durch die Ver-
wendung einiger relativierender Begriffe wie ,,mal einfach nur([...]“ (Z. 55) eine
Minderwertigkeit attribuiert, die sich auch im spéteren Verlauf des Interviews
erneut findet. Das schulisch-berufliche Lesen weist demgegeniiber auf der einen
Seite personlich als verpflichtend empfundene Komponenten auf, die seman-
tisch negativ konnotiert sind (,,gdngeln; ,Vorgaben®; ,,geqult®; ,keine Freude
mehr macht®). Auf der anderen Seite manifestiert sich wiederum eine positive
und gesellschaftlich hohe Normierung, von der sich auf syntaktischer Ebene
durch den Gebrauch des Indefinitpronomens sowie des Modalverbs ,,miissen”
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im Modus des Konjunktivs personlich distanziert wird und somit als starke Indi-
zien fir Effekte sozialer Erwiinschtheit gewertet werden koénnen (,,ich hab schon
irgendwie da ne, ne Wertung®; ,die echte deutsche Literatur®; ,Must-haves
»was man halt gelesen haben miisste“).

Es lasst sich somit ein in sich divergierendes Deutungsmuster rekonstruieren,
das uniiberbriickbar zwischen einem positiv konnotierten privaten und einem
negativ, mit Verpflichtung verbundenen beruflichen Lesen differenziert und
daher als Literatur und Lesen als private Unterhaltung vs. schulisch-berufliches
Lernmedium bezeichnet werden kann.'

5.2 Subjektive Theorien

Die Zweiteilung des Deutungsmusters bei Fischer findet seine Entsprechung in
den Subjektiven Theorien der Lehrerin: Die private Dimension des Deutungs-
musters spiegelt sich im Rahmen der individuellen didaktischen Theorien vor
allem und beinahe ausschliellich in der Hauptzielsetzung, die einen gemeinsa-
men Verstehensprozess anvisiert, der eine echte und personlich-emotionale Aus-
tauschsituation iiber das literarische Werk und die Leseerfahrungen schafft.

Die anderen, deutlich iiberwiegenden Zielsetzungen weisen einen vermehrt
funktionalen und sachbezogenen Zugang auf, wenn u. a. Basiswissen bzw.
Grundtechniken vermittelt werden sollen, was auf eine Konkretisierung der
beruflich-schulischen Seite des Deutungsmusters Lernmedium hindeutet. Die
diesbeziiglich zugrunde gelegte Methode stellt dabei nach eigenen Angaben ein
analytischer Zugang zum Text dar:

das heif3t da setze ich dann schon an manchmal auch das ganz klassische also im Sinne
einer Analyse also Textanalyse dhm weil das auch einfach notwendig is also es das ist
auch ganz wichtig dass eben einfach Fachbegrifflichkeiten klar werden dass Kategorien
wiederum klar werden dass ne Textanalyse oder ne Erzéhlsituation dass sowas eben
auch aufgeschliisselt werden kann (I.: Mhm) dass das jetzt methodisch nich immer das
spannendste aber es gehort natiirlich dazu und auch Schiiler kénnen damit gut umge-
hen es ist ja nich so dass sie das deswegen gleich schlecht finden. (PI, Z. 107-113)

Dariiber hinaus dokumentieren sich die rational-funktionalen Zugangswei-
sen des Deutungsmusters in der Lehrer*innenrolle, die neben einer intensiven
Vorbereitung und klaren Ergebnisorientierung, hohe Anspriiche an die eigene
Person stellt und auf diese Weise die Leistungsorientierung und Sachbezogen-
heit des Deutungsmusters Lernmedium im beruflich-schulischen Rahmen
néher bestimmt. Trotz des in sich divergierenden Deutungsmusters lassen sich

10 Detailliert Stolle 2017, S. 381-399, 422-425.
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evidente Ahnlichkeiten im Vergleich zu den individuellen didaktischen Theorien
feststellen. Sowohl in Bezug auf die professionsbezogenen als auch hinsichtlich
der unterrichtsbezogenen Uberzeugungen iiberwiegt die beruflich-schulische
Dimension des Deutungsmusters Lernmedium, wihrend die Hauptzielsetzung
von Literaturunterricht, der gemeinsame Verstehensprozess, durch das person-
lich-emotionale Moment der privaten Dimension Unterhaltung gepragt ist."

5.3 Unterrichtspraxis

Im Unterricht manifestiert sich iberwiegend die Vorstellung von Literatur als
Lernmedium, indem eine Perspektivierung auf zu bestehende Priifungen vorge-
nommen wird, mit der das Beherrschen textanalytischer Methoden einhergeht.
Dariiber hinaus werden mit den Schullektiiren Zwang und Verpflichtung ver-
bunden. Auf der anderen Seite versucht die Lehrerin, die Lernenden einzube-
ziehen. Der Zwiespalt, der im Deutungsmuster zu einer strukturellen Trennung
von privater und schulisch-beruflicher Lektiire fithrt, mit der wiederum unter-
schiedliche Vorstellungen von Literatur verbunden sind, setzt sich hier somit
fort. Dies spiegelt sich in folgender Sequenz aus der Einfithrungsstunde zu E. M.
Remarques Irn Westen nichts Neues, in der die Lehrerin zwar einerseits angibt,
die ,Interesse[n]“ der Lernenden beriicksichtigen zu wollen, indem , gemein-
sam" ein ,,Plan” entwickelt werden solle. Gleich darauf fiigt sie jedoch einschrin-
kend hinzu, dass sie als Lehrerin (,,ich®) ,Vorgaben [...] zu befolgen habe“ (s.u.),
was wiederum die Moglichkeiten der Einflussnahme der Lernenden bzw. der
Beriicksichtigung ihrer Interessen einschréankt.

L: [nickend] Ja [schaut sich in der Klasse um].. Gut [schaut zu ihrem Pult und geht
einen Schritt riickwarts]. Ich wiirde gerne jetzt &hm. Mit euch [geht einen Schritt auf
die Klasse] gemeinsam eigentlich [hilt das Buch vor sich und bldttert] auch n Plan ent-
wickeln [fasst sich mit der linke Hand an das Kinn und schaut erst dann wieder in die
Klasse] was wir hier zu besprechen [steckt die linke Hand in die vordere Hosentasche
und hilt das Buch weiterhin in der rechten Hand vor dem Bauch] wollen, wie wir damit,
[bewegt das Buch etwas hoch und runter] dh wie wir vorgehen wollen in der Unter-
richtseinheit. [bewegt die linke Hand vor dem Bauch im Halbkreis] Natiirlich gibt es
Vorgaben die ich [schaut eher nach links in die Klasse] zu befolgen habe. [deutet mit
der linken Hand auf Brusthohe auf sich] Aber dh. [schaut nach unten zu ihrem Pult und
geht einige Schritte riickwiérts und dann um ihr Pult drum herum] Mir ist wichtig auch
euer [legt das Buch auf ihr Pult und schaut rechts auf ihr Pult] Interesse [nimmt leere
farbige Zettel von ihrem Pult] mit einzubeziehen. [...] (V1_a, Segment 3)

11 Detailliert Stolle 2017, S. 426-433.
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Dass in der Handlungspraxis der Lehrerin iiberwiegend die Vorstellung von
Literatur als Lernmedium handlungsleitend wirksam wird, zeigt sich dariiber
hinaus in der Funktion, die der Literatur zugeschrieben wird. Wihrend Han-
sen den intersubjektiven Austausch betont, kategorisiert Fischer die Literatur als
Mittel zum Zweck der Erfiillung des Lehrplans und der Abarbeitung der darin
vorgeschriebenen Themenfelder:

L: Die [fasst sich mit der linken Hand in den Nacken und schaut zur Tafel] Uberschrift
dieses ganzen Moduls lautet [schaut zur Tafel und liest vor] ,Literatur [schaut in die
Klasse] als Zeitdiagnose®. [bewegt die linke Hand schnell auf Brusth6he hin und her]
Das hab ich einfach erstmal so driiber gesetzt [verlagert kurz ihr Gewicht etwas nach
vorne und zuriick] weil das ja auch eigentlich ne Vorgabe is. Was bedeutet denn diese
Uberschrift fiir uns?.. Wenn wir das Ganze. Unter diesem Aspekt sehen. Literatur als
Zeitdiagnose... [schaut zu Sebastian, dreht sich zu ihm und nickt ihm zu] Sebastian.
(V1_a, Segment 4)

Als Funktion des literarischen Textes wird hier und im Folgenden bestimmt,
dass er als Beispiel fiir das zu behandelnde Modul ,Literatur als Zeitdiag-
nose“ diene. Indem allerdings eine solche Funktionalisierung des Textes vor-
genommen wird, erfolgt eine Reduktion der Bedeutsamkeit des Romans, die
sich ausschliefSlich auf die curricularen Pflichtvorgaben richtet. Der Roman
ist bedeutsam, da er als besonders gutes Beispiel herangezogen und analysiert
werden kann. Er wird damit zum Lernmedium, zum Mittel zum Zweck. In der
Abschlussstunde zu H. Treichels Der Verlorene setzt sich dies fort, so dass die
Erzdhlung in der abschlieffenden Bewertung in erster Linie darauf hin gepriift
wird, inwiefern sie sich zur Behandlung im bzw. fiir den Deutschunterricht eigne
(V2_b, Segment 6). Ein weiteres Moment, das sich hier andeutet, ist die Tren-
nung, die die Lehrerin zwischen sich und den Lernenden vornimmt, wobei sie
sich und ihren Kolleg*innen (,wir®) einen aktiven und den Schiiler*innen einen
passiven Part (,,euch®) zuschreibt. Diese Trennung findet sich an weiteren Stellen
der Unterrichtsvideographien, wo die Lehrerin ihre beruflichen Verpflichtun-
gen in Form der Einhaltung der curricularen Vorgaben sowie der Vorbereitung
der Schiiler*innen auf das Abitur thematisiert. Sie schreibt sich als Lehrerin in
diesem Zuge zwei Verantwortungsbereiche zu: Zum einen die Verantwortung
gegeniiber den Lernenden, dass die Vorgaben moglichst qualititsvoll umgesetzt
und die Lernenden in die Lage versetzt werden, das Abitur zu bestehen (V1_b,
Segment 4); zum anderen die Verantwortung gegeniiber dem Ministerium, das
Curriculum und seine Vorgaben umzusetzen und als Vertreterin dieses aufzu-
treten. Dass diese Rolle als von extern aufgetragene Verpflichtung eingeschitzt
wird, wird in der Abschlussstunde zu Im Westen nichts Neues (V1_b) augenfillig,
wo die in der Schule rezipierte Literatur von den Lernenden massiv beméngelt
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und Fischer zur Pflichtverteidigerin dieser wird. Die Verteidigung dieser Lektii-
ren kann jedoch als gesellschaftlich von ihr erwartete und von Effekten sozia-
ler Erwiinschtheit gekennzeichnete Professionalitit eingestuft werden, wie sie
im Rahmen des narrativen Interviews in einer distanzierten Akzentuierung der
Qualitdt der schulischen Pflichtlektiiren zum Ausdruck gekommen ist. So ist
trotz dieser expliziten Diskussion zwischen Lehrerin und Schiiler*innen fest-
zuhalten, dass kein basaler Konflikt zwischen deren Deutungsmustern besteht,
sondern im Gegenteil im Kern kongruente Deutungsmuster eruiert werden kon-
nen.

Wenngleich Fischer zwischen sich und den Lernenden wiederholt differen-
ziert, erhalt das Ziel der Herstellung eines gemeinsamen Konsenses einen hohen
Stellenwert und wird wiederholt von Fischer betont (es fallt der Begriff , Kon-
sens (V1_a, Segment 2), ,Wollen wir mal gucken ob wir uns einig sind“ (V2_b,
Segment 3)). Ein Konsens muss aus zweierlei Griinden hergestellt werden: Zum
einen, da die Literaturwissenschaft eben ,,keine Mathematik® (V2_b, Segment 3)
und daher als uneindeutige Wissenschaft klassifiziert wird. Zum anderen, da in
der Schule ausschliefllich diejenigen Lektiiren behandelt werden, die die Lehre-
rin selbst nicht privat rezipieren wiirde. Da die Schullektiiren folglich aus einem
(normativen) Zwang heraus behandelt werden, miissen sie auf ein - quasi im
Erwartungshorizont - festgelegtes Ergebnis hin zugespitzt werden. Dieses im
Vorhinein feststehende Ergebnis macht denn auch einen Konsens notwendig,
weshalb Dissens eingeebnet bzw. in manchen Segmenten sogar iibergangen wer-
den muss (bspw. V1_b, Segment 6).

Zusammenfassend lasst sich somit eine Kontinuitét des in sich divergieren-
den Deutungsmusters (privat: Unterhaltung vs. beruflich: Lernmedium) in der
konkreten Unterrichtspraxis feststellen, wobei sich allerdings weniger die per-
sonlich-private Dimension der Unterhaltungsfunktion als vielmehr maf3geblich
die negativ konnotierte, berufliche Auspragung als Lernmedium eruieren ldsst.*?

Ausblick

Abschlieflend kann festgehalten werden, dass zwischen den rekonstruierten
Deutungsmustern und den individuellen didaktischen Theorien der Lehrper-
sonen deutliche Analogien festzustellen gewesen sind. Dariiber hinaus haben
sich die Subjektiven Theorien als Derivationen von Deutungsmustern heraus-
gestellt: Sie sind folglich biographisch und sozial(isatorisch) geprégt.

12 Dazu ausfiithrlich auch Dawidowski/Hoffmann/Stolle 2019, S. 198-203.
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Das Deutungsmusterkonzept bietet durch einen Vergleich mit den individu-
ellen didaktischen Theorien ein Erklirungsmodell fiir bestehende, explizierbare
und manifeste Einstellungsdispositionen und Uberzeugungen, die sich in den
Einzelfallanalysen als Derivationen von Deutungsmustern konturiert haben. So
besteht erstmals im Hinblick auf die Ergebnisse in der deutsch- bzw. literaturdi-
daktischen Lehrerforschung die Chance, die Vielzahl an Studien beziiglich Ein-
stellungsdispositionen zum Lesen, Literatur- und Deutschunterricht zu erkldren
(dazu u. a. Gattermaier 2003; Kunze 2004). Haufig sind dabei Widerspriich-
lichkeiten im Rahmen der Ergebnisse festgestellt worden wie zum Beispiel von
Gattermaier (2003), der beziiglich der Einstellungen von Deutschlehrkriften
ein Nebeneinander von literaturdidaktischen Theorien nachweist, die sich teil-
weise widersprechen. Die Ergebnisse unserer Forschung bieten diesbeziiglich
einen Erkldrungsansatz: Die individuellen Einstellungsdispositionen kénnen
beispielsweise in Form von Derivationen zwei (!) Dimensionen eines in sich
divergierenden Deutungsmusters aufweisen, weshalb es zu einem Nebeneinan-
der und zu Widerspriichlichkeiten innerhalb der Einstellungen kommen kann.

Ebenso konnen auf diese Weise die Befunde und Schlussfolgerungen von
Kunze (2004) begriindet werden: Dass Kunze eine Heterogenitdt der Lehrer-
schaft feststellt, kann damit erklart werden, dass die individuellen didaktischen
Theorien der Lehrpersonen zu detailliert ausdifferenziert sind, als dass diese
Abstraktionen zulieflen, wie sie in Relation zu den Deutungsmustern in Form
von Derivaten deutlich werden. Zudem relativiert sich Kunzes Annahme, dass
die individuellen didaktischen Theorien mafigeblich durch Berufserfahrung
gepragt werden (Kunze 2004, S. 466f.), da mittels des Deutungsmusteransatzes
belegt werden konnte, dass diese sich als Derivationen von Deutungsmustern
abzeichnen und demzufolge vornehmlich durch soziale Tatbestinde gepragt
werden, die als implizites Wissen auf der Basis sozialisatorischer Einfliisse ver-
innerlicht werden (Stolle 2017).

Diese Erkenntnisse setzen sich bis in die Handlungspraxis fort, denn in der
Unterrichtspraxis finden sich die dominanten Deutungsmuster der Lehrper-
sonen gespiegelt und wirken offenbar handlungsleitend. Geschlossene Deu-
tungsmuster bringen dabei eine vollstindige Kontinuitdt mit sich (wie beim
Fallbeispiel Hansen); divergierende Deutungsmuster hingegen sind von einer
partiellen Kontinuitét gekennzeichnet (Fallbeispiel Fischer).

Schliefilich lasst sich durch den Einbezug der Untersuchung der Deutungs-
muster nun erkldren, wie es dazu kommt, dass mittels Interviews erhobene Sub-
jektive Theorien nicht zwangsldufig bzw. in Ganze mit dem Unterrichtshandeln
in Ubereinstimmung zu bringen sind (Leuchter et al. 2006). Im Gegensatz zu
den Subjektiven Theorien, die im Studium klassisch ,erlernt® werden konnen,
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gilt dies fiir die literarischen Deutungsmuster nicht. Wahrend also ggf. im Stu-
dium didaktische Theorien und Konzepte zum literarischen Lernen vermittelt
werden, bleiben die Deutungsmuster mitunter bestehen. Da letztere jedoch wie
Filter und handlungsleitend wirken, kann es dazu kommen, dass, gleichwohl in
den Interviews entsprechende Subjektive Theorien festzustellen gewesen sind,
diese in der Handlungspraxis jedoch nur in begrenzter Weise Einfluss auf das
Unterrichtshandeln haben (Stolle 2017, S. 541-551).
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Relationen von Reden iiber und Handeln im
Literaturunterricht. Zur Rekonstruktion
lehrerinnen- und lehrerseitiger Uberzeugungen
aus Interviews und Unterrichtsvideographien

Abstract: The article focusses on epistemological beliefs of literature teachers in secondary
schools, based on the triangulation of two types of data being collected - interviews about
and videos of literary agency. It reflects on possible relations between talking about and
acting as a literature teacher. In the context of this and other current research in the field the
article puts emphasis on discussing methodological questions of knowledge production,
as there are different (theoretical) approaches on exploring beliefs within the discipline.

1 Einfiihrung

Wenngleich mit der Untersuchung von Uberzeugungen von Literaturlehrerin-
nen und -lehrern ein relativ junges Forschungsfeld in der Literaturdidaktik
beschritten wird, zeigt sich an der Anzahl laufender Projekte, die z. B. in diesem
Band dargestellt werden, dass es sich um ein beliebtes Forschungsfeld handelt.
Uberzeugungen stehen schlieflich in einem noch niher zu bestimmenden Ver-
héltnis zum Handeln von Lehrpersonen (siehe unten) und somit mutmafilich
auch in Relation zum literarischen Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Mit
der Erforschung von Uberzeugungen ist demgemif die Hoffnung verbunden,
Einblick in mentale Begriindungsstrukturen lehrerinnen- und lehrerseitiger
Vermittlungspraktiken zu erhalten — also zu verstehen, warum Lehrkrifte im
Unterricht handeln, wie sie handeln.

Im Hinblick auf diesbeziigliche Erkenntnisse befindet sich die Disziplin in
mancher Hinsicht aber noch am Anfang. Offene Fragen beziehen sich dabei
bereits auf das Konstrukt ,Uberzeugungen’ selbst, das nach wie vor als ,,messy
construct (Pajares 1992) betrachtet werden kann. Denn wie auch immer Uber-
zeugungen von Lehrpersonen beschaffen sind: Forschende nicht nur unserer Dis-
ziplin begegnen diesen mit je unterschiedlichen theoretischen Vorannahmen
und mithin auch Uberzeugungen; und der Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen Uberzeugungen und Handeln wird bisher ebenso eher mit aus den theore-
tischen Verortungen abgeleiteten Annahmen als mit empirischen Erkenntnissen
begegnet. Letztgenannte Frage auf Grundlage von belastbaren Rekonstruktionen
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und/oder Erkenntnissen der (empirischen) Lehrerkompetenzforschung zu
erortern, stellt fir die Disziplin demgemdfl zweifelsohne ein drangendes
Desiderat dar (siehe auch Schmidt/Schindler, in diesem Band, S. 9, 12).

Im Hinblick auf fachbezogene Professionsforschung zu Lehrkriften, in die
wir die Forschung zu schulfachbezogenen Uberzeugungen einordnen, ldsst sich
in methodologischer Hinsicht fiir die Disziplin Deutschdidaktik die Spreizung
des Forschungsfeldes konstatieren, die sich auch in anderen Fachdidaktiken
zeigt: Eine an quantitativer Forschungslogik ausgerichtete, kompetenztheore-
tisch orientierte ,grofie’ Professionsforschung — verwiesen sei hier beispielsweise
auf die Projekte TEDS-LT (Blomeke 2011), FALKO (Krauss et al. 2017) und auch
Planvoll-D (Ko6nig et al. 2017; siehe auch Fladung, in diesem Band) zur Erhebung
fachlichen und fachdidaktischen Wissens (angehender) Deutschlehrender -
steht neben einer eher qualitative Erkenntniswege nutzenden, psychologisch
oder wissenssoziologisch orientierten ,kleineren’ Professionsforschung - zu nen-
nen sind hier z. B. die grundlegenden Arbeiten von Goélitzer (2009) und Kunze
(2004) zu subjektiven bzw. individuellen Theorien sowie die Studie von Wieser
(2008) zu Vorstellungen und Orientierungen Literaturlehrender.

Betrachtet man die Aussagen zu Uberzeugungen von Lehrkriften der erst-
genannten ,groflen’ Richtung, dann féllt auf, dass fiir das Fach Deutsch allge-
mein bzw. den Literaturunterricht im Speziellen bisher einiges nicht geklart
ist, was fiir andere Schulfacher bereits gezeigt werden konnte: In Studien der
mathematisch-naturwissenschaftlichen Lehrerprofessionsforschung wurde
beispielsweise bereits empirisch nachgewiesen, dass neben dem fachlichen
und fachdidaktischen Wissen von Lehrkriften vor allem auch ihre spezifischen
Uberzeugungen relevant sind fiir ein bestimmtes Handeln bzw. Voraussagen
im Hinblick auf Handeln von Lehrpersonen und dessen -erfolg (im Sinne von
,Lernenden-Output‘).! Angesichts dieses Umstands, den beispielsweise die auf
das Fach Mathematik bezogenen Studien COACTIV (Kunter et al. 2011) und
MT 21 (Blomeke et al. 2010) in einer sog. stark strukturierten Doméne evident
machen, liegt die Vermutung auf der Hand, dass dieser Einfluss in einer sog.
schwach strukturierten Domédne wie dem Literaturunterricht u. U. sogar noch
grofer sein kénnte (Wieser 2012, S. 146). Mithin: Ob dies wirklich so ist, ist
bislang nicht geklart.

1 Zur Schwierigkeit der Abgrenzung dessen, was unter den Begriffen ,Wissen und
,=Uberzeugungen“ jeweils gefasst wird, siche den Beitrag von Wieser (in diesem Band).
In den erwahnten Studien, die sich auf Fachlehrende der Mathematik/Naturwissen-
schaften beziehen, findet ein enger Wissensbegriff Verwendung (ebd.).
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Im Weiteren soll indessen die zweite bereits erwahnte, eher qualitativ orien-
tierte Richtung beleuchtet werden (Abschnitt 2), um vor diesem Hintergrund
zu skizzieren, wie Uberzeugungen im Abgleich von Reden und Handeln Lite-
raturlehrender in unserem Forschungsprojekt fokussiert werden und welche
Einsichten sich vorldufig daraus ableiten lassen (Abschnitt 3). In einem Aus-
blick versuchen wir daraus folgernd zu beschreiben, welche methodologischen
Problemstellungen sich gezeigt haben und welche Aufgaben wir demgemaf fiir
unsere Disziplin sehen - im Hinblick auf die Ausrichtung kiinftiger Forschun-
gen, aber auch die Nutzung von Erkenntnissen (Abschnitt 4).

2 Annahmen zu Uberzeugungen und zur Relation
von Uberzeugungen und Handeln in der
Disziplin: exemplarische Betrachtung

Unser eigenes Projekt unternimmt den Versuch, die forscherseitige Annahme,
dass Relationen zwischen ,Reden iiber* und ,Handeln im' Literaturunterricht
bestiinden (Abschnitt 1), Giber einen Blick auf das zu elaborieren, was wir als
rekonstruktiv Forschende anhand entsprechender Daten jeweils explizieren: Es
fragt danach, in welchem Verhiltnis die Uberzeugungen, die forscherseitig aus
einem narrativen Interview extrapoliert werden, zu solchen stehen, die forscher-
seitig aus videographiertem Unterrichtshandeln der gleichen Informantin bzw.
des gleichen Informanten rekonstruiert werden. Unsere Frage richtet sich also
auf die Forschenden und ihren Zugriff auf Uberzeugungen selbst: Wie stellt
sich die Abhingigkeit des Wissensprodukts vom jeweiligen Weltausschnitt® dar,
den man methodengeleitet betrachtet? Oder anders: Was (re-)konstruiert man
eigentlich woraus?

Um dieses Vorhaben zu begriinden, wollen wir zundchst am Beispiel dreier
(tlw. nahezu) abgeschlossener Forschungsprojekte exemplarisch darstellen, wie
unterschiedlich die Zugriffe auf Uberzeugungen durch Forschende der Disziplin
bisher erfolgen: der LiMet-Teilstudie zu Literaturlehrpersonen des Forscher-
teams um Dorothee Wieser und Irene Pieper (Lessing-Sattari 2018), der Studie
von Marco Magirius zu Uberzeugungen Deutschstudierender zum Interpretie-
ren (Magirius 2018a) sowie der Studie zu Deutungsmustern von Literaturlehr-
kraften von Angelika Stolle (Stolle 2017).

Kurz sollen jeweils die Konstrukte von ,Uberzeugungen, die in den Studien
Verwendung finden, sowie der jeweilige Zugriff der Forschenden auf Uberzeu-
gungen und zuletzt die Annahmen bzgl. der Beziehung von Uberzeugungen zum
Handeln referiert werden. Die diesbeziiglich deutlich sichtbaren Unterschiede
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stellen schliefflich den Ausgangspunkt unserer Uberlegungen und Forschungs-
schritte dar.

In der Teilstudie zu Literaturlehrkriften des Forschungsprojekts LiMet (,,Lite-
rarisches Verstehen im Umgang mit Metaphorik: Rekonstruktion von lerner-
seitigen Verstehensprozessen und lehrerseitigen Modellierungen®) werden
Uberzeugungen gefasst als ,,affektiv geprigte Vorstellungen von Lehrpersonen
(...), die sich auf das Handlungsfeld Unterricht beziehen® (Lessing-Sattari 2018,
S. 2) und sich in die Bereiche epistemologischer, personen- und kontextbezo-
gener Uberzeugungen ausdifferenzieren lassen. Das Projekt verfolgt u. a. die
Klarung der Fragen, ob sich ,,doméanenspezifische Auspragungen® (Lessing-Sat-
tari 2018, S. 2) lehrerinnen- und lehrerseitiger Uberzeugungen rekonstruieren
und ob sich diese als ,,signifikante tiberindividuelle Konstellationen identifizie-
ren lassen” (ebd.). Die Relevanz von Uberzeugungen wird insbesondere darin
gesehen, dass sie als ,,Filter®, ,Rahmen® oder ,Orientierungshilfen fungieren,
die ,,dem berufsbezogenen Denken und Handeln von Lehrpersonen Struktur,
Halt, Sicherheit und Orientierung geben® (ebd., S. 4). Der Grad ihrer Explizit-
heit oder Implizitheit gilt den Forscherinnen als Indikator dafiir, wie ,tief sie in
alltidgliche Handlungsmuster eingebunden“ (ebd.) sind: Je tiefer Uberzeugungen
mit Handlungsroutinen verwoben sind, desto weniger seien sie dem Bewusst-
sein zuganglich.

LiMet nimmt anhand von Interviewdaten entsprechend den expliziten und
impliziten Sinngehalt von Auflerungen (letzterer wird mit dem Inventar der
Dokumentarischen Methode rekonstruiert) der Lehrpersonen in den Blick.
Damit widmen sich die Forscherinnen explizitem sowie implizitem Wissen der
Akteurinnen und Akteure, nicht aber dem sog. inkorporierten atheoretischen
Wissen, das — so Lessing-Sattari in Anlehnung an Bohnsack - nur in der Beob-
achtung von Handeln zuginglich wiirde (ebd., S. 6). Angenommen wird indes,
dass sich insbesondere die aus den Interviewdaten rekonstruierten impliziten
Uberzeugungen in der Praxis als handlungswirksam erweisen (Lessing-Sattari
et al. 2017, S. 114), da sie ,,die lehrerseitige Gegenstandskonstitution® sowie die
»Adressierung von Schiiler/innen spezifisch rahmen® (ebd.) wiirden.

Marco Magirius nihert sich in seiner Studie den ,JUberzeugungen Deutsch-
studierender zum Interpretieren” in einem Mixed-Methods-Design mithilfe von
Fragebogen und Interviews. Er verortet seine Erhebung insofern im Paradigma
professioneller Kompetenzforschung (grundlegend hierzu: Kunter et al. 2011),
als dass er ,,Konzepte Studierender® erhebt, die sich im ,,generische[n] Struktur-
modell professioneller Kompetenz“ (angehender) Lehrkrifte in die Kompetenz-
facette ,Werthaltungen und Uberzeugungen® einordnen lielen (Magirius 2018b,
S.2). Seiner Studie liegt damit auch die Annahme zugrunde, dass Uberzeugungen
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von zukiinftigen Lehrkraften zunéchst wenig produktiv sein kénnten und - da
man um den erheblichen Einfluss von Uberzeugungen auf eigenes Lernen und
professionelles Handeln wisse — es insofern ggf. einer zielgerichteten Férderung
der Uberzeugungskonstruktion innerhalb der Lehramtsausbildung bediirfte, um
unproduktive Handlungsmuster zu itberwinden (ebd., S. 3).

Magirius nimmt in seiner Studie in Anlehnung an Kunze (2004), die Eigen-
theorien ihrer Informantinnen und Informanten erhebt und sie in Analogie zu
wissenschaftlichen Theorien modelliert, die ,,[i]ndividuelle[n] Theorien® (Magi-
rius 2018a, S. 269) seiner Probandinnen und Probanden zum Interpretieren in
den Blick. Solche individuellen (didaktischen) Theorien seien explizierbar und
dienten, so die Annahme, ,,primar der Bewiltigung von Handlungssituationen®
(Kunze 2004, S. 72; zit. nach ebd., S. 271), statt auf iibergeordnete Problemstel-
lungen gerichtet zu sein. Wenngleich unklar sei, welche Anteile dieser Kognitio-
nen handlungsleitend werden bzw. sind, geht Magirius somit davon aus, dass in
einer begriindungspflichtigen Profession - die das Lehramt zweifelsohne dar-
stellt - auch explizit geduflerte Uberzeugungen Einfluss auf professionelles Han-
deln haben (Magirius 2018a, S. 271); eine Konzentration auf die Erforschung
impliziten Wissens (im Sinne eines ,Fundamentalpragmatismus®, Horning
2004; zit. nach ebd.) kénne damit nicht als gerechtfertigt gelten.

Die beiden Konstrukte unterscheiden sich — wie man sieht - deutlich.
Wenngleich nun also unterschiedliche Vorstellungen davon bestehen, was im
Begriff der Uberzeugungen gefasst werden kann, scheint doch ein Konsens
darin zu bestehen, dass Uberzeugungen, die forscherseitig erhoben werden,
und das Handeln von Lehrpersonen in Relation gebracht werden kon-
nen: LiMet geht hierbei davon aus, dass Uberzeugungen umso weniger expli-
zierbar sind, desto tiefer sie in Handlungsroutinen verwoben sind - weshalb
mit dokumentarischer Interpretation impliziten Uberzeugungen nachgespiirt
werden soll, die als handlungsrelevant erachtet werden. Magirius konzentriert
sich dagegen auf die Erhebung und das Extrapolieren explizierter individu-
eller Theorien und beruft sich darauf, dass das Handeln von Lehrpersonen
zumindest auch gebunden sei an explizierbare Wissens-, Einstellungs- und
Erfahrungsbestinde.

2 Magirius fithrt im Hinblick auf seinen Forschungsrahmen allerdings aus: ,Nachteilig
konnte sein, dass vorerst unklar bleibt, welche Anteile dieser Kognitionen tatsichlich
in der Praxis handlungsleitend werden. Das muss in Folgestudien untersucht werden®
(Magirius 2018a, S. 271).
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Angelika Stolle (2017) wiederum greift in ihrer Studie ,Deutungsmuster von
Lehrpersonen im Literaturunterricht der Oberstufe” auf eine Fiillung des Uber-
zeugungen-Begriffs zuriick, in der eine noch andere Relation von Handeln und
Uberzeugungen angelegt ist: Fiir sie gelten die Deutungsmuster der professio-
nellen Akteurinnen und Akteure als Grundlage sowohl von Handeln, dem sich
Stolle in Unterrichtsvideographien interpretierend widmet, als auch von Uber-
zeugungen, die — dhnlich wie bei Magirus — von der Forscherin als explizierbare
individuelle didaktische Theorien auf Grundlage problemzentrierter Interviews
gewonnen werden. Als Deutungsmuster gelten in Anlehnung an Oevermann
(2001) implizite Wissensbestinde, die einerseits sozial geteilt modelliert werden,
deren Genese andererseits biographisch gedacht wird; sie sind, so die wissens-
soziologische Annahme, relevant fiir das Handeln, indem sie strukturieren, wie
man die Welt und die eigene professionelle Aufgabe darin wahrnimmt. Laut der
Forscherin konnen diese nun sowohl aus videographiertem Handeln als auch
aus narrativen Interviews rekonstruiert werden, wobei die explizierten Uber-
zeugungen als formulierbare ,Derivate von Deutungsmustern® (Stolle 2017,
S. 121, bezugnehmend auf Liders/Meuser 1997) gelten. Stolle nimmt vor die-
sem Hintergrund an (und sieht diese Annahme in ihren Analysen bestitigt),
dass gemeinhin Passungen zwischen Handlungen und den explizierten Uber-
zeugungen bestehen, da beide auf den jeweils gleichen Deutungsmustern der
beforschten Probandinnen und Probanden fuf3en.

3 Uberlegungen zu Fragen der Wissensproduktion am
Beispiel unseres Projekts zu ,,Reden iiber & Handeln im
Literaturunterricht®

Deutlich geworden sein diirfte: Das, was die Forscherinnen und Forscher als
Uberzeugungen von Lehrpersonen explizieren, ist mafigeblich davon abhingig,
was sie unter Uberzeugungen verstehen und was sie unter Nutzung eines spezi-
fischen methodischen Inventars im Blick auf spezifische Daten herausarbeiten.
Diesem Umstand wollen wir mit dem hier dargelegten Vorhaben begegnen. Wir
versuchen demgeméf die Frage zu erortern, wie das Wissensprodukt vom jewei-
ligen Weltausschnitt® abhdngt, den man methodengeleitet betrachtet, indem wir
Rekonstruktionen von Uberzeugungen aus Interview- und Unterrichtsvideogra-
phien vergleichend betrachten.

Fir unser Vorhaben zur Ergebung von Uberzeugung aus Interview-
und Videodaten konnen Daten der Studie GefoLit (z. B. Harwart/Scherf
2018) genutzt werden, in deren Rahmen sowohl Videographien von Unter-
richtsstunden erstellt als auch (zu Teilen) narrative Interviews mit Lehrkréften
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gefithrt wurden.? Gegenstand der Unterrichtsstunden in Jahrgang 9, denen wir
uns hier widmen, war der Anfang des Jugendromans ,,Scherbenpark®von Alina
Bronsky (2008), der forscherseitig vorgegeben wurde. Mafigebliches Thema
der Interviews war die Reflexion der jeweils gehaltenen Unterrichtsstunde.

Die Interviews und Videographien wurden zunéchst getrennt mit den im
Rahmen der Dokumentarischen Methode tiblichen Arbeitsschritten sequenz-
analytisch ausgewertet; anhand der Daten wurden Uberzeugungen der Lehr-
personen als im Interview explizierte Theorien extrapoliert sowie als in den
jeweiligen Datentypen implizit enthaltene rekonstruiert. Erst im Anschluss
wurden die Erkenntnisse aus diesen Arbeitsschritten komparativ betrachtet.
Neben den Verbaldaten, die in Form von transkribierten Interviews mit Blick
auf Explizites und Implizites angelehnt an das Vorgehen in der LiMet-Teilstu-
die mit Lehrpersonen befragt wurden (Lessing-Sattari 2018, S. 8f.), mussten im
Hinblick auf die Unterrichtsstunden weitere Betrachtungsebenen (raumliche
Anordnungen, korperliche Interaktionen, nonverbale Kommunikation zwi-
schen den Akteuren, Martens et al. 2015, S. 114f.) in den Auswertungsprozess
einbezogen werden.

Um Einblick in die Rekonstruktionen beider Datentypen mithilfe der doku-
mentarischen Analyse geben zu konnen, konzentriert sich die Darstellung der
Erkenntnisse im Rahmen dieses Beitrags auf die Daten nur einer Informantin -
Frau Sentner®. Wie sich u. E. Relationen der Rekonstruktionen aus Interview
und Video darstellen, kann an den zu ,ihren’ Daten erstellten Rekonstruktio-
nen exemplarisch gezeigt werden - auch wird deutlich, welche Fragen sich im
Abgleich der Rekonstruktionen aus unterschiedlichen Datentypen stellen.

3 Im Rahmen der Studie ,Qualititsdimensionen gesprachsformigen Literaturunterrichts
bestimmen: Eine videobasierte Studie zur Wirkung von Unterrichtsgesprichen zu
Literatur® (,GefoLit“) wurden zu drei literarischen Texten (Jiirg Schubigers ,,Der blaue
Falke“ in Jahrgangsstufen 6/7, Alina Bronskys ,,Scherbenpark® in Jahrgangsstufe 9 und
Alev Tekinays ,,Dazwischen® in Jahrgangsstufen 6/7 und 9) 15 Unterrichtsstunden in
Gymnasial- und Gesamtschulklassen videographisch aufgezeichnet. Dariiber hinaus
wurden Daten zu Lesegewohnheiten der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler,
dem Lernerfolg sowie dem Erleben der Stunde mittels Fragebogen sowie Testaufgaben
erhoben. Nicht zuletzt wurden mit den insgesamt acht unterrichtenden Lehrkréften
narrative Interviews gefiithrt (zum Erleben der Stunde, der Planung sowie dem Ver-
standnis von Literaturunterricht). Forscherseitig wurden fiir die Unterrichtsstunden
lediglich die zu lesenden Texte vorgegeben. Zielsetzungen, Phasierungen, Arbeits-
und Sozialformen verantwortete hingegen die jeweilige Lehrkraft. Die Daten werden
(einem Mixed-Methods-Design folgend) derzeit ausgewertet.

4 Bei dem Namen handelt es sich um ein Pseudonym.
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3.1 Rekonstruktion von Uberzeugungen aus dem Interview

Im Riickblick auf die durchgefiihrte Unterrichtsstunde setzt die Lehrkraft Frau
Sentner im Interview folgende Themen: sich im Abgleich mit der eigenen
Lebenswelt in die Textwelt hineinversetzen, beim Lesen Erwartungen entwi-
ckeln und schliefilich diese anhand von Textbelegen priifen. Etliche Transkript-
passagen lassen sich demgemif} thematisch dem Reden iiber ,,Uberzeugungen
zu angemessenen Lehr-/Lernprozessen” im Literaturunterricht zuordnen.

Der literarische Gegenstand der Unterrichtsstunde, um die es im Interview
geht, das erste Kapitel des Jugendromans ,Scherbenpark®, wurde im Vorfeld
bereits von den Schiilerinnen und Schiilern gelesen. Er thematisiert die Lebens-
welt der 15jahrigen Erzédhlerin ,Sascha® und der vornehmlich russlanddeut-
schen Bewohnerinnen und Bewohner eines heruntergekommenen Hochhauses
im Umfeld von Frankfurt. Erzahlerisch wird in diese Lebenswelt mittels der ganz
unterschiedlichen Lebenstrdume der Protagonistin ,,Sascha“ und der anderen
Jugendlichen, die im Hochhaus leben, eingefithrt: Wahrend die meisten von
Aufstieg und Reichtum trdumen, trdumt ,Sascha“ u. a. davon, ihren Stiefvater
umzubringen.

Frau Sentner beschreibt nun im Interview:

[...] zum Einstieg sollte da aber erstmal, ja, auf die Schiiler Bezug genommen werden
und ja aus der eigenen Erfahrungswelt erstmal die [Traume der Schiilerinnen und Schii-
ler, MVH/DS] aufgegriffen werden. (Sew, 86-88)

Diese seien dann mit ,,d[en] Traume[n] von den Menschen, die in diesem Scher-
benpark leben [...], verglichen“ worden (Sew 117-119). Die im Buch beschrie-
benen Trdume der Figuren wurden also als Anlass genutzt, um zundchst iiber
eigene mogliche Lebenstraume nachzudenken. Denn Frau Sentner betrachtet
es ,immer® - so spitzt sie zu - als ,,ganz gute Moglichkeit®, ,iiber die eigene
Lebenserfahrungswelt in die Erfahrungs- und Lebenswelt der Menschen aus
dem Werk vor[zudringen]“ (Sew 130-133). Die von Frau Sentner im Interview
hervorgehobene, ,,im Literaturunterricht” anzueignende ,,Fahigkeit®, ,sich in
die Personen hineinzuversetzen® (Sew 134-135), gelinge, so fiihrt sie aus,

5 Die Transkription erfolgt in Anlehnung an die in Scherf (2013, S. 75-77) explizierten
Grundsitze. Diese orientieren sich wiederum an den von Langer (2010) vorgeschlage-
nen Basisregeln fiir Transkripte in sozialwissenschaftlichen Forschungskontexten. Die
Darstellung der Rede erfolgt insofern weitgehend normalschriftlich; auffallige Pausen,
Uberlappungen etc. werden im Transkript allerdings dargestellt. Besonders betonte
Worte im Redeverlauf werden durch Grof3schreibung hervorgehoben.
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[...] nur, wenn man seine eigene Lebenserfahrungswelt [...] mal damit [dem Werk;
MvH/DS] abgleicht und schaut [...], kann ich mich identifizieren mit den Menschen
in einem Werk? Wenn ja, warum? [...] Wenn nein, warum nicht? Was st6f3t mich ab?

(Sew 135-138)

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen einen Perspektivwechsel vornehmen, der
u. E. vornehmlich auf ein kognitiv-rationales ,Abgleichen’ zwischen der Leserin/
dem Leser und den Figuren im Text zielt, nicht auf ein eher selbstvergessenes
und/oder empathisch-affektives ,Eintauchen’ (Bénnighausen/von Heynitz i. Dr.)
in die Textwelt.

Im weiteren Stundenverlauf steht fiir Frau Sentner auf der Basis des sich Hin-
einversetzens — verstanden als Abgleich zwischen Lebens- und Textwelt (siche
oben) - das ,[A]bfragen [...] eigene[r] Leseerwartungen® (Sew 162) mit Hilfe
von ,,Hinweisen aus dem Buch® (Sew 161f.) im Mittelpunkt. Diese wiederum
sollen unter Hinzuziehung weiterer ,Textbelege® (Sew 163) auf ihre Giiltigkeit
hin befragt werden. Damit benennt Frau Sentner das zweite ,Ziel", das ihr ,,im
Literaturunterricht® [...] wichtig sei (Sew 164):

[...] dass sie [die Schiilerinnen und Schiiler; MvH/DS] nicht einfach Behauptungen auf-
stellen und [...] Meinungen entwerfen, die [...] keine Grundlage haben, sondern wirk-
lich schauen, gibt es im Text Hinweise fiir Leseerwartungen, also unterstiitzende [...],
untermauernde [...] Elemente, die das, was ich auch erwarte dann auch im Text wider-
spiegeln. Oder spiegelt sich da was ganz anderes wieder? (Sew 164-169)

In Kongruenz zu den beiden genannten Zielsetzungen dufert sie, dass sie ,,bei
manchen Elementen der Stunde dann ein bisschen linger hangengeblieben®
(Sew 185f.) sei, ,wenn es darum jetzt ging, am Anfang zum Beispiel iiber die, die
Traume zu sprechen® oder ,an Stellen, an denen ich gemerkt habe, hier haben
die Schiiler jetzt viele Textbelege herausgearbeitet (Sew 187-189).

Von der Interviewerin auf den moéglichen Lernfortschritt der Schiilerinnen
und Schiiler und die lehrerinnenseitig angestrebten Zielsetzungen der Unter-
richtsstunde hin befragt, fiihrt Frau Sentner die beiden ihr wichtig erscheinen-
den Zielsetzungen zusammenfassend folgendermafien aus:

Ja, also diese beiden Dinge waren mir so wichtig am Anfang eines Werkes: Ja, in die Welt
dieses Buches eintauchen zu konnen und dann aber auch gleichzeitig [...] Textanalyse-
fahigkeiten zu entwickeln. Dass man, ja, diese Leseerwartung, die man hat, diese [...]
Welt, in die man eintaucht, dass man da aber auch immer mal wieder rauskommt und
sieht, wenn man analytisch damit arbeitet, muss man ja auch ein bisschen so ein[en]
Abstand wiederfinden und schauen [...], wo kann ich Textbelege finden. Und dann
muss man [...] ja wieder aus dem Buch rauskommen. (Sew 374-381)
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Dem Aspekt des ,Hineinversetzens' begegnet Frau Sentner in der Stundenanlage,
indem die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler als ,Folie aufgespannt‘ wird,
auf der die Textwelt angeeignet wird. Betrachtet man Frau Sentners Ausfithrun-
gen zur Abfolge der Lernprozesse in dieser Stunde, dann basiert das Entwickeln
von ,Leseerwartungen, wofiir sie auch den Begrift der ,,Leselust” verwendet (Sew
368), auf dem genannten Abgleich zwischen Lebens- und Textwelt und daraus
resultierenden Uberlegungen zum weiteren Handlungsverlauf. Zugleich stellen
die entwickelten Leseerwartungen einen notwendigen Zwischenschritt zur Aus-
bildung von Textanalysefdhigkeiten dar, indem die Erwartungen an Textbelegen
tiberpriift werden sollen.

Folgt man den Ausfithrungen Frau Sentners, so stehen beide genannten Ziel-
setzungen - sich in die Textwelt hineinversetzen zu kénnen und Textanalyse-
fahigkeiten auszubilden - als gleichberechtigte Zielsetzungen nebeneinander
und werden iiber das Entwickeln von Leseerwartungen im Unterrichtsverlauf
miteinander verbunden.

Im weiteren Interviewverlauf erhalten ihre Aussagen mit Blick auf ihr wich-
tige Zielsetzungen des Literaturunterrichts zunehmend generalisierenden Status
und kreisen insbesondere um die Begriffe ,,Leselust und ,, Textanalysefdhigkei-
ten® in ihrem Verhiltnis zueinander. ,Leselust’ - zuvor in den Aussagen Frau
Sentners noch gefasst als ,Leseerwartungen entwickeln, nun dem Begrift der
,Lesefreude’ gleichgesetzt — ist fiir Frau Sentner notwendige Voraussetzung zur
Ausbildung von Textanalysefahigkeiten:

Ja, das Wichtigste muss ja eigentlich auch sein, dass sie [...] die Lesefreude nicht ver-
lieren. [...] und diese Leselust von Anfang an an einem Werk nicht zu zerstoren, indem
man direkt in die Textanalyse einsteigt. [...] Und wenn man die [Leselust; MvH/DS]
namlich hat, dann kann man alles Weitere machen, was mir wichtig ist. (Sew 404-429)

Die Fiillung des Begriffs ,Leselust” verweist bei Frau Sentner insbesondere auf
die Funktion dieser ,Lust" als Voraussetzung und Werkzeug zur Entwicklung von
,Textanalysefdhigkeiten® Letzteren gilt, so lasst sich im rekonstruktiven Zugriff
auf die Interviewaussagen deuten, ein besonders starkes Interesse. Denn ins-
gesamt scheint der Schwerpunkt der unterrichtlichen Beschiftigung auf einer
kognitiv-rationalen Auseinandersetzung mit dem Text zu liegen, auf die auch die
spezifische Fiilllung von Frau Sentners Begriffs des ,Hineinversetzens‘ bzw. ,Ein-
tauchens’ verweist, der, wie bereits erldutert, nicht auf ein ggf. auch emphatisches
Involviertsein zielt.

Vor dem Hintergrund der Auswertung genannter Textstellen lassen sich
u. E. folgende von der Lehrerin explizierte sowie forscherseitig rekonstruierte
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implizite Uberzeugungen® der Probandin iiber angemessene Lehr-/Lernprozesse
im Literaturunterricht benennen:

- Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich kognitiv mit dem literarischen Text
/Figuren/Handlungsverlauf auseinander.

- Die eigene Lebenswelt ist gemeinhin eine geeignete — gedankliche - Folie zur
Auseinandersetzung mit der Textwelt.

- Die Aktivierung von Leseerwartungen (das Wecken von ,,Leselust®) ist ein
zentraler Baustein des Lehr-/Lernprozesses als Grundlage der Textanalyse.

- Im Zentrum des Lehr-/Lernprozesses steht das Erlernen textanalytischer
Fahigkeiten.

3.2 Rekonstruktionen aus dem videographierten Unterricht

Auch wir gehen grundsitzlich davon aus, dass forscherseitig aus Interviewdaten
explizierte resp. rekonstruierte Uberzeugungen und das Handeln einer Lehr-
person in einem Passungsverhiltnis stehen. Jedoch muss ,eine Reflexion der
eigenen Unterrichtspraxis nicht zwingend bedeuten, dass die geduflerten Kog-
nitionen im Unterricht Entfaltung finden“ (Leuchter et al. 2008, S. 166), und
sog. implizite Uberzeugungen sind zunichst einmal forscherseitig konzipierte
Gedankengebdude, deren Relevanz fiir Unterrichtshandeln zwar durchaus
begriindet postuliert werden kann (siche oben) — ob Forschende jedoch eine
ahnliche implizite Grundlage des Handelns jeweiliger Probandinnen und Pro-
banden rekonstruieren, wenn sie statt auf Interviewdaten auf Unterrichtshand-
lungen blicken, ist damit noch lange nicht gesagt.

Um mogliche Relationen unserer Rekonstruktionen aufzeigen zu kénnen, sol-
len im Folgenden die forscherseitigen Uberzeugungs-Ableitungen im Zentrum
stehen, die sich auf die beiden von Frau Sentner hiufig verwendeten Begriffe
»Leselust“ und ,Textanalyse“ beziehen. Welche diesbeziiglichen Uberzeugungen
dokumentieren sich in den Handlungen der Lehrkraft bzw. konnten hinsichtlich
dieser forscherseitig rekonstruiert werden?

Zunichst lasst sich im Blick auf die Unterrichtsdaten konstatieren, dass im Unter-
richt passiert, was Frau Sentner im Interview (nach-)erzahlt: Es werden Traume der

6 Lediglich die letzte hier genannte Uberzeugung Frau Sentners wurde im Sinne der
reflektierenden Interpretation forscherseitig aus den Daten rekonstruiert, wie anhand
der Ausfithrungen deutlich geworden sein wird. Die anderen dargelegten Uberzeu-
gungen wurden von der Lehrkraft expliziert und entsprechend im Rahmen der for-
mulierenden Interpretation als solche extrapoliert.
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Schiilerinnen und Schiiler gesammelt, es findet folgend eine Art Abgleich ,Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler’ - ,Lebenswelt der Figuren' statt. Daraufhin wer-
den Erwartungen bzgl. des Handlungsverlaufs des Romans benannt und Textstellen
gesucht, an denen die aufgestellten Thesen tiberpriift werden kénnen. Die von Frau
Sentner geforderte unterrichtliche Beschiftigung mit der eigenen Lebenswelt sowie
die Fokussierung von Leseerwartungen vollzieht sich dabei als augenscheinlich
zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern eingespieltes Verfahren, die
Schiilerinnen und Schiiler erledigen die diesbeziiglich gestellten Aufgaben ziigig
und engagiert.” Sie imaginieren kooperativ eine Art ,Mittelschicht-Lebenswelt;, die
in den Unterricht als ,eigene‘ eingehen kann, aber an die tatsichlichen Lebenswelten
der am Unterricht teilnehmenden Subjekte womdglich nicht heranreicht: Schiiler-
seitig werden ,erwartbare’ Traume (beruflicher Erfolg, biirgerliches Familiengliick)
eingebracht, die zwar nicht unbedingt die eigene Lebensrealitit und daran gebun-
dene Traume widerspiegeln (miissen), die aber nachfolgend — dennoch bzw. gerade
deshalb - eine interessierte wie intensive Betrachtung der Textwelt ermoglichen
(Pieper/Scherf 2019).

Die weitere Arbeit am Text wird lehrerinnenseitig durch Aufgabenstellungen
und Kommentare gefiihrt, in denen sich u. E. der Wert, den die Lehrerin der
gewissenhaften Erledigung (schul-)philologischer Analyseaufgaben beimisst,
dokumentiert. Auch das Video ldsst somit darauf schliefen: ,,Im Zentrum des
Lehr-/Lernprozesses steht fiir Frau Sentner das Erlernen textanalytischer Fahig-
keiten® (siehe oben).

Wie steht es nun um die ,,Leselust“? Anhand des videographierten Unter-
richts lie§ sich die Uberzeugung Frau Sentners rekonstruieren, dass es fiir das
Erlernen und Anwenden textanalytischer Fahigkeiten eine Arbeitslust braucht -
welche entstehen kann, indem der Erwartung nach Ich-bezogenem Literatur-
lesen rollenhaft begegnet wird (s. 0.) und die Schiilerinnen und Schiiler in den
Unterricht als zur Textarbeit befiahigte Akteurinnen und Akteure eingehen.®

Man kann also im Blick auf die im Interview explizierte Uberzeugung,
,Leselust wecken zu wollen, sagen: In den beobachtbaren Interaktionen der

7 Interessant erscheint indessen hier eine Betrachtung von Frau Sentners Wahrnehmung
im Hinblick auf die genutzte Unterrichtszeit: Im Interview duflerte sie, fiir die o. g.
Aspekte ,mehr Zeit“ als urspriinglich geplant eingerdumt zu haben. Das Video zeigt,
dass hierfiir rund elf Minuten innerhalb einer 90-miniitigen Doppelstunde genutzt
wurden, wihrend gut 60 Minuten der individuellen Arbeit mit dem Text und dem
Gespréch dariiber zugestanden werden.

8 Die Lehrerin betont mehrfach, dass die Schiilerinnen und Schiiler zur Textanalyse
bereits befihigt seien und die nicht ganz leichten Aufgaben gewiss erledigen konnten.
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Klasse mit der Lehrerin zeigt sich den Forschenden das Ziel, ,Leselust wecken'
zu wollen, in einer sehr spezifischen Farbung. Mit lustvoller Lektiire - im Sinne
emotional involvierten Lesens — hat der in der Stunde beobachtete Umgang
mit dem Text wenig zu tun. Dass allerdings engagiert bzw. ,kognitiv invol-
viert' (Wirth 2008, S. 203) und in einer ,Textarbeits-Lust® agiert werden soll,
kommt in etlichen Lehrerinnenduflerungen zum Ausdruck. So etwas wie eine
Arbeitslust stellt sich - so die forscherseitige Bewertung — im Unterricht dann
auch ein.

Was zeigt nun die Triangulation der aus Video und Interview forscherseitig
herausgearbeiteten expliziten und der rekonstruierten impliziten Uberzeu-
gungen? Letztlich, so kdnnte man sagen, wird mit der Betrachtung der lehre-
rinnenseitigen Unterrichtshandlungen Frau Sentners spezifische Fiillung des
Begriffs ,,Leselust® plastischer: nicht lustvolles Abtauchen, sondern kogniti-
ves Durchdringen, aber dabei durchaus lustvolles Suchen und Finden im Text
meint fir die Informantin Literatur-Leselust, und diese spielt im Unterricht
durchaus eine Rolle. Forscherseitig wurde diese mit dem Begrift der Arbeits-
lust gefasst, die zu erzeugen der Lehrerin bedeutend ist. Dass die Fiillung des
Begriffs ,,Leselust® der Informantin sehr spezifisch ist, wurde indessen auch
schon anhand der Interviewanalyse deutlich. An der Verwendung des Begriffs
im Interview — und daran, was Frau Sentner unter ihm subsummiert - zeigt
sich indessen moglicherweise, wie bestimmte (nicht nur lese- und literatur-
didaktisch gebrauchte) Hochwert-Worte des Umgangs mit Literatur in das
Reden tber Literaturunterricht Eingang finden oder aber, wie spezifisches
Unterrichtshandeln im Riickgrift auf lesebezogene Konventionen sich selbst
bzw. der Interviewerin gegeniiber erkldrt wird.

4 Problematisierungen und Ausblick

Sicherlich lasst sich bereits anhand dieses Einblicks in die Arbeit mit den Daten
festhalten, dass der Vergleich von resp. die Zusammenschau auf Rekonstruk-
tionen aus Interview- und Videodaten eine Anreicherung der auf die Infor-
mantin bezogenen Erkenntnisse darstellt — so z. B. im Hinblick auf Frau
Sentners Auffassung des Begriffs ,Leselust® und dessen Bedeutung fiir ihren
Unterricht. Zugleich haben sich in der Arbeit mit dem Datenmaterial hin-
sichtlich der Rekonstruktion von Uberzeugungen v. a. auch methodologische
Fragehorizonte aufgezeigt, die im Folgenden zur Diskussion gestellt werden:
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Problematisierung der eigenen Wissensproduktion

Das Vorgehen bei unserer Wissensproduktion kann natiirlich auch problemati-
siert werden — schon im Blick auf die Daten, die wir analysiert haben. Denn unsere
Datenerhebung fithrt zu folgendem Umstand: Die Lehrkrifte erzahlen und erkla-
ren uns ihr Handeln; dabei sollten die Interviews bewusst moglichst zeitnah nach
der videographierten Stunde gefiihrt werden, um eine moglichst grofie ,, Authen-
tizitat“ herzustellen und zu vermeiden, dass Lehrkrifte bei zu grofler Distanz zwi-
schen der Unterrichtsstunde und dem Interview eher ,Generalisierungen duflern,
als auf die Stunde wirklich eingehen zu konnen (Leuchter et al. 2008, S. 171). Nun
verhilt es sich bei Frau Sentner erstens aber so, dass ein zeitlicher Abstand zwischen
Video und Interview bestand (aus ganz pragmatischen Griinden der [Nicht-]Ver-
figbarkeit der Informantin), und es finden sich etliche generalisierende Passagen
im Interview. Aber auch beziiglich der geplanten Anlage der Datenerhebung stellt
sich die Frage, welche ,neuen’ resp. ,anderen’ Erkenntnisse aus den dem Unterricht
folgenden Interviews zu erwarten sind: Die Lehrkrifte konstruieren, getrieben
durch unsere Erhebungsentscheidungen, ihre Interviewaussagen im Blick auf ihr
von Seiten der Forschenden videographiertes Handeln. Insofern diirften hierfiir
just die Uberzeugungen eine Rolle spielen, die auch in ihr Handeln, auf welche Art
auch immer, hineingespielt haben. Sollten aber von Seiten der Informanten Uber-
zeugungen bestehen, die fiir alle anderen Stunden als die videographierten relevant
sind - dann diirften diese auch im Interview eine nur untergeordnete Rolle spie-
len. Der von uns ,eingefangene’ Weltausschnitt unterrichtlichen Handelns sowie
das Reden iiber diesen ist also trotz der Betrachtung der beiden unterschiedlichen
Datentypen als klein einzuschétzen.

Problematisch ist nicht zuletzt die deutende Ableitung von Uberzeugungen
der Lehrerin aus Unterrichts-Interaktionen an sich: Welche Uberzeugungen wel-
cher Akteurin/welchen Akteurs (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrperson) gehen
denn in den videographierten Unterricht ein? Welchen Einfluss hat dartiber hin-
aus der institutionelle Rahmen auf das Handeln der Beteiligten, auch jenseits
ihrer eigenen Entscheidungen? Es erscheint kaum mdoglich, diese Frag