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Zur Auspragung und zum Zusammenspiel von
Lehreriiberzeugungen zum literarischen Lesen im
Deutschunterricht - Darstellung der dokumenta-
rischen Rekonstruktion von domanenspezifi-
schen Uberzeugungen und erste Auswertungser-
gebnisse der Studie LiMet-L

Abstract

Auf Grundlage von problemzentrierten Experteninterviews (N=13), die im Rahmen der Studie
LiMet-L erhoben wurden, geht der Beitrag zum einen den Fragen nach, iiber welche domanen-
spezifischen Uberzeugungsausprigungen Literaturlehrende verfiigen und welche signifikan-
ten Konstellationen sich dabei beobachten lassen. Neben der Prasentation erster Ergebnisse
aus LiMet-L werden zum anderen das Konstrukt Lehreriiberzeugungen spezifiziert und das
Vorgehen bei Rekonstruktion von Uberzeugungen mittels der dokumentarischen Methode
offengelegt.

This article inquires values and constellations of domain specific teachers’ beliefs in the field
of literature education by examining problem-centered interviews with literature teachers
(N=13). Besides presenting and discussing those initial findings of the LiMet-L research pro-
ject, the article defines teacher beliefs and describes the approach of examining teachers’
belief by using the documentary method.

1 | Einleitung

Auch wenn die Rede von einer Konjunktur aktuell noch Ubertrieben erscheint, hat aufgrund
ihrer Bedeutung fir das Lehrerdenken bzw. -handeln das literaturdidaktische Interesse an
Uberzeugungen zu Gegenstianden, Personen und Kontexten der Literaturvermittlung in den
letzten Jahren deutlich zugenommen.' Die meisten Beitrige konzentrieren sich auf Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden (z. B. Magirius 2017, Winkler 2015a) oder solche von
Deutsch- bzw. Literaturlehrerinnen und -lehrern (z. B. Kunze 2004, Lessing-Sattari et al.
2017, Scherf 2013, Wieser 2012, Winkler 2011). Das Forschungsinteresse richtet sich dabei
vor allem auf die Ermittlung von dominenspezifischen Uberzeugungen, also auf die Frage,

1 Fur die englischsprachige Forschung ldsst sich mit Patricia Ashton (2015, 31) gleichfalls ein erheblicher Zuwachs an
Forschungsarbeiten zu Lehreriiberzeugungen in den letzten zwanzig Jahren feststellen (z. B. Buehl/Beck 2015, Fi-
ves/Buehl 2012, Kagan 1992, Pajares 1992).



inwiefern mit dem Handlungsfeld Literaturunterricht spezifische Uberzeugungen einherge-
hen. Der vorliegende Beitrag schlieft an dieses Erkenntnisinteresse an, erweitert allerdings
die Perspektive: Auf Grundlage der im Projekt LiMet-L?> erhobenen Interviewdaten von Litera-
turlehrenden sollen zum einen Beobachtungen zu (geteilten) domdnenspezifischen Ausprd-
gungen von Lehreriiberzeugungen angestellt werden (siehe 4.2), zum anderen solche zu
signifikanten iiberindividuellen Konstellationen, die die rekonstruierten Auspragungen mog-
licherweise miteinander eingehen (siehe 4.3). Es wird die Hypothese entwickelt, dass diese
Konstellationen sowohl die lehrerseitige Gegenstandskonstitution als auch ihre Adressierung
von Schiilerinnen und Schiilern spezifisch rahmen und daher Annahmen zu potenziellen So-
zialisationsangeboten ermdglichen, die Lehrpersonen Lernenden mit dem jeweiligen Litera-
turunterricht bereiten (siehe 5).

Neben der Ergebnisperspektive soll in diesem Beitrag auch das Auswertungsvorgehen
mittels der dokumentarischen Methode vorgestellt und in dem Zusammenhang dargelegt
werden, inwiefern sich Uberzeugungen mit diesem spezifischen methodologisch-
theoretischen Zugang rekonstruieren lassen (siehe 3). Doch bevor das Auswertungsvorgehen
und erste Ergebnisse lberhaupt in den Blick genommen werden kénnen, muss zunachst das
,messy“ (Pajares 1992) Grundkonstrukt der Lehreriiberzeugungen prazisiert werden (siehe 2).
Denn es besteht weiterhin kaum Konsens dariiber, was mit ,Lehreriiberzeugungen“ gemeint
ist, ob sich das Konstrukt z. B. von Wissen abgrenzen lisst und in welchem Verhiltnis Uber-
zeugungen und Handeln stehen (vgl. Ashton 2015, 43; Reusser/Pauli 2014, 642).

2 | Konstruktspezifikation: Uberzeugungen von
Lehrpersonen

(I) Lehreriiberzeugungen sind kontextabhdngig und beziehen sich auf das unterrichtliche
Handlungsfeld.

Als ,Lehreriberzeugungen“ werden im Folgenden affektiv gepragte Vorstellungen von Lehr-
personen bezeichnet, die sich auf das Handlungsfeld Unterricht beziehen und fiir wahr oder
wertvoll gehalten werden (vgl. Blomeke et al. 2008, 220; Reusser/Pauli 2014, 642). Mit dieser
Engfihrung auf das unterrichtliche Handlungsfeld werden Lehrende primar als Tragerinnen
und Trdger einer ,Expertise innerhalb einer organisatorisch gerahmten Handlungspraxis”
(Nohl/Radvan 2010, 159) und nicht als ganze Person in den Blick genommen. Uber die Ge-
genstandsbereiche von solchen kontextabhiangigen ,educational beliefs about” (Pajares 1992,
316) besteht in der Forschung weitgehend Konsens (vgl. Fives/Buehl 2012, 472; Reus-
ser/Pauli 2014, 650 f.): Der erste Bereich umfasst Uberzeugungen, die das Wesen von Unter-
richtsgegenstanden, die Natur von Lehr-Lern-Prozessen sowie die Struktur von Erkenntnis-
prozessen betreffen.’ Der zweite Komplex setzt sich aus personenbezogenen Uberzeugungen

2 Das DFG-Projekt ,Literarisches Verstehen im Umgang mit Metaphorik: Rekonstruktion von lernerseitigen Verstehens-
prozessen und lehrerseitigen Modellierungen® (LiMet) wird in der Laufzeit von April 2016 bis Marz 2018 von Dorothee
Wieser, Irene Pieper, Bianca Strutz und mir an den Standorten TU Dresden und Universitat Hildesheim durchgefiihrt
(Projektnummer 283241218). Neben der Lehrer-Teilstudie LiMet-L, die Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist, geht
die Schiler-Teilstudie LiMet-S der Frage nach, welche schiilerseitigen Verstehensprozesse, Strategien und Probleme sich
im Umgang mit Metaphorik rekonstruieren lassen.

3 Uneinigkeit besteht allerdings in der Frage, ob die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen als epistemologische
Uberzeugungen, d. h. als Annahmen zur Struktur und Genese von Wissen bzw. Erkenntnis (vgl. Blémeke et al. 2008,
221), betrachtet werden kénnen (vgl. Wieser 2013, 165). Wahrend beispielsweise in COACTIV epistemologische und
lernbezogene Uberzeugungen integrativ betrachtet werden (vgl. Voss et al. 2011, 238 f.), trennen die Autorinnen und
Autoren der Studie MT21 epistemologische Uberzeugungen als vergleichsweise handlungsferne Konstrukte von Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik, die sie als handlungsnaher begreifen, weil sie ,auf die Ziele der
angehenden Lehrpersonen fir den Mathematikunterricht und unterrichtsmethodische Umsetzungen Bezug nehmen
sowie die Ebene des Classroom Managements beriicksichtigen“ (Muller et al. 2008, 247). Bestimmt man lehr-
lernbezogene Uberzeugungen allerdings weniger unterrichtsmethodisch, sondern fasst sie eher als Annahmen zur
Erlernbarkeit von z.B. dominenspezifischen Fihigkeiten auf, verschwimmt die Grenze zu epistemologischen Uberzeu-
gungen, die in MT21 u. a. auch Uberzeugungen zur Genese von mathematischer Kompetenz und damit Uberzeugungen
zum Erlernen umfassen (vgl. Blomeke et al. 2008, 224 ff.). In diesem Sinne ist Dorothee Wiesers Einschatzung zuzu-
stimmen, dass aus lernpsychologischer Sicht eine Zusammenfiihrung von epistemologischen und lernbezogenen Uber-
zeugungen naheliegend ist, das Konzept dabei allerdings moglicherweise tiberdehnt wird (vgl. Wieser 2013, 165).

e SE“BU M| s.jahrgang 2018 | Heft 5 2



zusammen, d. h. aus der professionsbezogenen Selbstwahrnehmung der Lehrpersonen (z. B.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen) und schiilerbezogenen Uberzeugungen. Der dritte Be-
reich beinhaltet schlieBlich kontextbezogene Uberzeugungen, beispielsweise zum gesell-
schaftlichen Kontext der Lehrtatigkeit. LiMet-L ist v. a. daran interessiert, der Frage nach do-
mdnenspezifischen Auspragungen dieser Gegenstandsbereiche im Rahmen des Literaturun-
terrichts nachzugehen (siehe 4.2).

(Il) Lehreriiberzeugungen sind sowohl individueller als auch kollektiver Natur.
Betrachtet man Lehrpersonen wissenssoziologisch als Angehdrige von organisatorisch ge-
rahmten Handlungs- und Erfahrungsraumen (vgl. Lessing-Sattari et al. 2017, 109 f.), so leitet
sich aus der vorgdngigen Strukturiertheit ihres Handlungs(spiel)raums die These ab, dass
aufgrund gemeinsamer Erfahrungen in der Organisation Schule Uberzeugungen zum unter-
richtlichen Handlungsfeld einen kollektiven Charakter haben kénnen. Allerdings gilt die Schu-
le in organisationssoziologischen Uberlegungen als spezifischer Organisationstyp, in dem
[...] die Entscheidungs- und Handlungsautonomie der darin Arbeitenden deshalb vergleichsweise
groB ist, weil in der Schule nur eine ,lockere Verknupfung“ zwischen Organisationszweck (,Erzie-

hung/ Qualifikation/ Selektion®) und der Arbeit auf der Vollzugsebene (,Unterricht“) besteht. (Radtke
1996, 100)

Vor diesem Hintergrund lasst sich annehmen, dass in dem spezifischen Rahmen von Schule
als ,loosely coupled system* (ebd.) auch individuelle Erfahrungs- und Handlungsmdéglichkei-
ten bestehen (vgl. Scherf 2013, 42), die mit entsprechend individuellen Uberzeugungsaus-
pragungen korrespondieren. LiMet-L fragt deshalb sowohl nach individuellen als auch sozial
geteilten Uberzeugungen von Literaturlehrenden.

(lll) Lehreriiberzeugungen gruppieren sich zu einem theoriedhnlichen, u. U. widerspriichlichen
System.

In der aktuellen Forschung zu Lehreriiberzeugungen wird libereinstimmend die These vertre-
ten, dass sich diese im Subjekt zu einem komplexen, mehrdimensionalen System verbinden,
das zwar theoriedhnlich, jedoch nicht notwendigerweise widerspruchsfrei ist (vgl. Buehl/Beck
2015, 66; Fives/Buehl 2012, 477; Reusser/Pauli 2014, 643). Neben potenziell unterschiedli-
chen Auspriagungen der inhaltlichen Dimensionen (siehe 1) unterscheiden sich die Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen vermutlich auch nach ihrer zentralen bzw. peripheren Position im
jeweiligen System (vgl. Buehl/Beck 2015, 66; Pajares 1992, 318).* Im Rahmen von LiMet-L ist
nun aber von Interesse, ob sich trotz der anzunehmenden individuellen Systempositionen
moglicherweise auffillige Konstellationen von Uberzeugungen rekonstruieren lassen, d. h.
Verbindungen, die spezifische Auspridgungen von Uberzeugungen iiberindividuell eingehen
(siehe 4.3). Diese bieten u. U. Hinweise darauf, welche Sozialisationsangebote die jeweiligen
Lehrpersonen den Schiilerinnen und Schiilern mit ihrem Literaturunterricht machen (siehe 5).

(IV) Lehreriiberzeugungen und Lehrerwissen sind unauflosbar verwoben.

Auf theoretischer Ebene lassen sich Lehreriiberzeugungen und Lehrerwissen mitunter ge-
trennt voneinander bestimmen: Uberzeugungen werden dann als individuelle Konzeptionen
von dem aufgefasst, was sein soll oder praferiert wird, wohingegen Wissen eine wahre Kom-
ponente zugeschrieben wird, die verifiziert werden muss (vgl. Fives/Buehl 2012, 476; Pajares
1992, 313). Der in dieser Gegeniiberstellung verwendete Wissensbegriff lasst sich mit Neu-
weg (2011) als ,Wissen im objektiven Sinne“ bzw. ,Wissen im Buch® (Neuweg 2011, 452) be-
zeichnen. Brisant ist nun aber gerade nicht diese Unterscheidung, sondern die von ,Wissen
im subjektiven Sinne“ bzw. ,Wissen im Kopf (ebd.) und Uberzeugungen, da es sich bei bei-
den um mentale Strukturen handelt. Im kognitiven Paradigma wird die Differenz sodann
meist mittels der Affektivitit von Uberzeugungen bzw. Neutralitit von Wissen markiert, bei-

4 Hochgradig vernetzte (sowie erfahrungsgesittigte) Uberzeugungen werden dariiber hinaus als tendenziell resistenter
gegen Veranderungsbestreben betrachtet als solche, die eher isoliert und jiingeren Datums sind (Fives/Buehl 2012,
475). Grundsatzlich gilt: ,Beliefs are unlikely to be replaced unless they prove unsatisfactory, and they are unlikely to
prove unsatisfactory unless they are challenged and one is unable to assimilate them into existing conceptions* (Pajares
1992, 321).

LE SE‘[ﬂU me 5. Jahrgang 2018 | Heft 5 3



spielsweise indem ,hot cognitions“ von ,cold cognitions® (Ashton 2015, 37) unterschieden
werden. (Qualitativ) empirisch lassen sich diese Konzepte jedoch nur schwer trennen (vgl.
Kirchner 2016, 108);° vor allem wenn man bedenkt, dass es sich bei dem ,Wissen im Kopf*
u.a. um im Handlungsfeld erworbenes Erfahrungswissen handelt. Bereits Pajares (1992)
zweifelt daher die ,Reinheitsvorstellung‘ von Wissen an:

The conception of knowledge as somehow purer than belief and closer to truth or falsity of a thing

requires a mechanistic outlook not easily digested. What truth, what knowledge can exist in the ab-
sence of judgement or evaluation? (Pajares 1992, 310)

Er kommt zu dem Schluss, dass Lehrerwissen und Lehreriiberzeugungen unauflosbar ver-
bunden sind, die potenziell evaluative Natur der Uberzeugungen bei der Wahrnehmung und
Interpretation neuer Informationen allerdings als Filter fungieren kann (vgl. ebd., 325; siehe
V).

(V) Lehreriiberzeugungen kénnen als Filter, Rahmen oder Orientierungshilfe fungieren und
dabei expliziter und impliziter Natur sein.

Von Lehreriiberzeugungen als Vorstellungen, die fiir wahr oder wertvoll gehalten werden,
wird in der Lehrerforschung gemeinhin angenommen, dass sie dem ,berufsbezogenen Den-
ken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung geben® (Reusser/Pauli 2014,
642 f.). Fives und Buehl (2012) gehen in diesem Zusammenhang der Frage nach, welche
Funktionen sich differenzieren lassen, wodurch auch das Verhéaltnis zum Handeln berihrt
wird (siehe VI). Sie identifizieren zum einen Uberzeugungen, die als Filter bei der Wahrneh-
mung und Interpretation von Informationen und Erfahrungen fungieren (vgl. Fives/Buehl
2012, 479). Als Rahmen werden Uberzeugungen zum anderen genutzt, um beispielsweise
ein Problem oder eine Aufgabe zu definieren (vgl. ebd.). Uberzeugungen als Orientierungshil-
fe beeinflussen bzw. leiten schlieBlich Ziele, die sich Lehrpersonen setzen oder den Grad der
Muhe, die sie zur Zielerreichung aufbringen (vgl. ebd.). Weiterfiihrend lasst sich annehmen,
dass diese Filter, Rahmen oder Orientierungshilfen in Form von (Schluss-)Regeln und Prinzi-
pien vorliegen konnen, die vergleichbar mit den von Radtke bestimmten ,pdadagogischen
Konventionen® (Radtke 1996, 102) als Deutungsmuster die Sicherheit in der Deutung unein-
deutiger Situationen erhéhen und dazu dienen, Zusammenhange zu erkldren (vgl. Kirchner
2016, 68; Radtke 1996, 104).

Lehrpersonen kénnen sich solcher Regeln und Prinzipien sowohl bewusst sein als auch
lediglich unbewusst auf sie zugreifen. Ob eine Uberzeugung expliziter oder impliziter Natur
ist, hangt u. a. davon ab, wie tief sie in alltdgliche Handlungsmuster eingebunden ist: ,Je
stirker Uberzeugungen in das subjektive Geflecht situationsspezifischer Kognitionen und
damit in die automatisierten, alltdglichen Deutungs- und Handlungsroutinen verwoben sind,
desto schwieriger sind sie fiir das Bewusstsein zuganglich” (Reusser/Pauli 2014, 646).

(VI) Das Verhdltnis von Uberzeugungen und Handeln héngt von der jeweiligen Funktion sowie
internen und externen Faktoren ab.

Das Verhdltnis von Lehreriberzeugungen und -handeln wird kontrovers diskutiert. Manche
Forschende vertreten die Position, dass Uberzeugungen Handeln beeinflussen, andere, dass
Handeln Uberzeugungen beeinflusst oder aber Uberzeugungen und Handeln unabhingig
voneinander betrachtet werden miissen (vgl. Buehl/Beck 2015, 68 ff.). Fives und Buehl sowie
Buehl und Beck resiimieren, dass es miRig sei, nach der Kongruenz bzw. Inkongruenz von
Uberzeugungen und Handeln zu fragen, und empfehlen stattdessen, den Grad der
(In)Kongruenz sowie mogliche Determinanten zu prifen (vgl. Buehl/Beck 2015, 71; Fi-
ves/Buehl 2012, 481). In diesem Zusammenhang wurden bereits verschiedene Faktoren iden-
tifiziert, die potenziell unterstiitzen oder verhindern, dass Lehrpersonen nach ihren Uberzeu-
gungen handeln. Von zentralem Stellenwert scheint die Funktion der jeweiligen Uberzeugung

5 Auch in der quantitativ angelegten Studie MT21 stellen die Autorinnen und Autoren fest, dass sich Uberzeugungen
und fachdidaktisches Wissen nur unscharf voneinander abgrenzen lassen, und nehmen an, dass ,Wissen nur dann eine
handlungsleitende Funktion erhélt, wenn es in den subjektiven Uberzeugungsbestand von Lehrerinnen und Lehrern
libernommen wird“ (Blomeke et al. 2008, 219).
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zu sein (vgl. Pajares 1992, 325): Lehreriiberzeugungen, die als Filter oder Rahmen fungieren,
sind vermutlich weniger kongruent mit Handeln als solche, die als Orientierungshilfe dienen
(vgl. Buehl/Beck 2015, 72; Fives/Buehl 2012, 481). Daneben ldsst sich annehmen, dass mit
der Verwobenheit von Uberzeugungen in alltigliche Deutungs- und Handlungsroutinen auch
eine groRere Handlungsnihe von solchen impliziten Uberzeugungen einhergeht. Und schlieR-
lich deuten einige Studien darauf hin, dass neben externen Faktoren wie kulturellen Bedin-
gungen vor allem interne Faktoren wie Uberzeugungen zum Leistungsvermégen der Schiile-
rinnen und Schiler und Selbstwirksamkeitseinschatzungen Einfluss auf die Handlungsndhe
von anderen Uberzeugungen nehmen (vgl. Buehl/Beck 2015, 76; Fives/Buehl 2012, 482;
Pajares 1992, 310):

In essence, the teacher must believe in his or her ability to implement practice, view him or herself

as responsible for students‘ learning, and believe that students are capable of learning for beliefs
about content and instruction to be implemented in practice. (Buehl/Beck 2015, 76)

3 | Zur dokumentarischen Rekonstruktion von
Lehreriiberzeugungen

Wie lassen sich nun explizite und implizite Uberzeugungen anhand von Verbaldaten ermit-
teln, die wie in LiMet-L durch problemzentrierte Experteninterviews erhoben wurden (vgl.
Lessing-Sattari et al. 2017)?° Die potenzielle Implizitheit von handlungsorientierenden Uber-
zeugungen und die organisationssoziologische Betrachtung von Literaturlehrenden als Ange-
horigen von professionsspezifischen Erfahrungsraumen (vgl. ebd., 105 f.) lassen die doku-
mentarische Methode als ein geeignetes Forschungsverfahren erscheinen. Deren hinsichtlich
Uberzeugungen angepasstes Auswertungsvorgehen wird im Folgenden dargelegt, wobei zu-
ndchst die Grundannahmen der dokumentarischen Methode skizziert werden sollen.

3.1 | Theoretische und methodologische Grundannahmen der
dokumentarischen Methode

Ziel der dokumentarischen Methode ist die empirische Rekonstruktion von kollektiven Orien-
tierungen Einzelner oder Gruppen, die deren alltdgliches soziales Handeln leiten (vgl.
Bohnsack 2012, 120). Zentral ist dabei, das die Handlungspraxis orientierende atheoretische
implizite bzw. inkorporierte Wissen systematisch von den Theorien zur Praxis zu unterschei-
den, Uber die die Akteure explizit verfiigen. Ralf Bohnsack bezeichnet diese unterschiedlichen
Ebenen des Wissens als ,Orientierungsschema“ (explizites, kommunikatives Wissen) und ,Ori-
entierungsrahmen® (implizites bzw. inkorporiertes, konjunktives Wissen), die er unter dem
Oberbegriff ,Orientierungsmuster” vereint (vgl. Bohnsack 1997, 54). Die Trennung von Orien-
tierungsschema und -rahmen erfolgt allerdings lediglich analytisch, da in der Alltagskommu-
nikation und darin verwendeten Begrifflichkeiten zumeist beide Orientierungsdimensionen
impliziert sind.’

Die Kategorie Orientierungsschema basiert auf Alfred Schiitz* Modell der Handlungsori-
entierung und umfasst Eigentheorien der Akteure sowie institutionalisierte und entsprechend
normierte Ablaufmuster oder Rollen (vgl. Bohnsack 2003, 132). Die Rekonstruktion von Ori-
entierungsschemata ermoglicht einen Zugang ,zu jenem Handeln, welches an normierten und
institutionalisierten Erwartungsmustern und Wissensbestanden orientiert ist® (Bohnsack

6 Die Erhebung von Uberzeugungen mittels Zustimmung bzw. Ablehnung von dekontextualisierten ,Uberzeugungslis-
ten‘ erscheint problematisch: ,[...] belief inventories cannot encompass the myriad of contexts under which specific
beliefs become attitudes or values that give fruition to intention and behavior* (Pajares 1992, 327). Und auch das
direkte Erfragen von Uberzeugungen wirft methodologische Probleme auf: ,teachers do not have the language to articu-
late what they believe, nor do they share the same language as the researchers” (Fives/Buehl 2012, 474).

7 Ralf Bohnsack fiihrt dies am Beispiel ,meine Familie“ aus: Zum einen rekurriert der Begriff ,Familie“ als Allgemeinbe-
griff, d. h. in seiner kommunikativen Bedeutung, auf institutionalisierte Rollenerwartungen. Zum anderen verweist
JFamilie“ aber auch auf den spezifischen Erfahrungszusammenhang einer Familie, die eine spezifische familiale Praxis
als Orientierungsrahmen teilt (vgl. Bohnsack 2012, 123).
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1997, 52). Addquat ist dieses Modell der Handlungsorientierung demnach nur dort, ,wo Ge-
genstand der Theoriebildung das institutionalisierte und rollenférmige Handeln ist®
(Bohnsack 2012, 121). Die Handlungspraxis unterhalb vom institutionalisierten Handeln ent-
zieht sich also dem Modell.

Das Wissen, das diese soziale Handlungspraxis orientiert, wird von Bohnsack unter der
Kategorie Orientierungsrahmen gefasst. Dabei kniipft er an Karl Mannheim an, der den Cha-
rakter des handlungsleitenden Wissens als eines atheoretischen Wissens aufgezeigt hat (vgl.
ebd., 125). Zentral ist in diesem Zusammenhang die Kategorie des konjunktiven Erfahrungs-
raums. Der konjunktive Erfahrungsraum bezeichnet das selbstverstindliche menschliche
Miteinander, also den Umstand, dass sich Menschen, die durch einen gemeinsamen Erfah-
rungshintergrund verbunden sind, unmittelbar verstehen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014,
285). Solche gemeinsamen Erlebnisschichtungen, sozial geteilte Erfahrungen, fiihren zu kol-
lektiven atheoretischen Wissensstrukturen, die als implizite Orientierungen die Handlungs-
praxis der Menschen wesentlich rahmen. Das atheoretische Wissen wird zum einen als impli-
zites Wissen ,liber die empirische Rekonstruktion von metaphorischen Darstellungen, von
Erzahlungen und Beschreibungen der Handlungspraktiken durch die Akteure, also Uber die
Rekonstruktion ihrer eigenen mentalen Bilder [Hervorhebung im Original]“ (Bohnsack 2012,
125) analysiert. Zum anderen wird es als inkorporiertes Wissen ,auf dem Wege der direkten
Beobachtung der Performanz von Interaktionen und Gesprachen [...]“ (ebd., 126) zuganglich.

Fir die dokumentarische Auswertung von z. B. InterviewduRerungen gilt vor diesem
Hintergrund die methodologische Leitdifferenz von kommunikativ-immanentem und konjunk-
tiv-dokumentarischem Sinngehalt (vgl. Bohnsack 2014, 65). Die formulierende Interpretation
rekonstruiert zunichst den thematischen AuRerungsgehalt und die darin enthaltenden Eigen-
theorien und Normorientierungen. Die reflektierende Interpretation konzentriert sich hinge-
gen darauf, zu ermitteln, wie die Themen behandelt werden und was dieser Modus Uber die
Kommunikationsteilnehmenden und deren implizite Orientierungen aussagt. In der Ausei-
nandersetzung mit den thematisierten Orientierungsschemata dokumentieren sich folglich
Orientierungsrahmen.® Die Interpretation erfolgt zirkelhaft zwischen Einzelelement und Gan-
zem und kontrastiv zu anderen Fdllen, wodurch homologe Sinnstrukturen rekonstruiert wer-
den (vgl. ebd., 137 f.). In der sinngenetischen Typenbildung werden kontrastierende Orientie-
rungen, die sich bei der Bearbeitung einer thematisch dhnlichen Stelle in verschiedenen Fillen
dokumentieren, als Auspragungen einer Basistypik abstrahiert und damit vom Einzelfall und
dessen spezifischer Besonderheit abgelost (vgl. Nohl 2013, 85; Scherf 2013, 78). Die sozio-
genetische Typenbildung fragt sodann, mit welchen sozialen Zusammenhangen (z. B. Genera-
tion, Milieu, Geschlecht) die sinngenetisch typisierten Orientierungen in Verbindung stehen.
Diese sind von Interesse, um die Genese der Orientierungen zu rekonstruieren (vgl. Bohnsack
2014, 143).

3.2 | Ahnlichkeiten zwischen den Konstrukten Uberzeugungen und
Orientierungen

Inwiefern bestehen nun Analogien zwischen den skizzierten Konstrukten von Uberzeugungen
und Orientierungen, die es nahelegen, Uberzeugungen mittels der dokumentarischen Metho-
de zu rekonstruieren? Um dieser Frage nachzugehen, wird nachfolgend die Modellierung von
Lehreriiberzeugungen (siehe 2) vor dem Horizont der entwickelten theoretischen Uberlegun-
gen zu Orientierungen (siehe 3.1) betrachtet.

Lehreriiberzeugungen wurden als domanenspezifische ,educational beliefs about®
(Pajares 1992, 316) bestimmt, wohingegen Orientierungen, in der skizzierten Modellierung
von Ralf Bohnsack, die soziale, alltagliche Handlungspraxis von Menschen geschlechts-, mili-
eu- oder generationsspezifisch rahmen. Doch durch die Ausdifferenzierung des Forschungs-
felds sind (im Rahmen der dokumentarischen Organisations- und Evaluationsforschung) mitt-

8 Dabei gilt: ,Die Orientierungsschemata gewinnen immer nur vermittelt Gber das handlungsleitende atheoretische
Wissen, also innerhalb des Orientierungsrahmens, ihre handlungspraktische Relevanz [...]“ (Bohnsack 2012, 128).
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lerweile auch die Orientierungen von Expertinnen und Experten Gegenstand dokumentari-
scher Erkenntnisbemiihungen, wodurch der professionsspezifische Erfahrungsraum in den
Mittelpunkt des Interesses riickt (vgl. Bohnsack 2010; Mensching/Vogd 2013; Nohl/Radvan
2010). Solche Orientierungen entstehen vergleichbar mit Lehreriiberzeugungen in einer or-
ganisatorisch gerahmten Handlungspraxis, Gber die sie zugleich Aufschluss geben.®
Orientierungen werden im methodologisch-theoretischen Denkrahmen der Wissensso-
ziologie als kollektive Orientierungsschemata oder Orientierungsrahmen gefasst. Das Erleben
eines Individuums ist demnach primordial, d.h. vorgeordnet, kollektiv (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 285). Lehreriiberzeugungen hingegen werden sowohl individuell
als auch kollektiv modelliert, was auch mit der Zusammenfiihrung von psychologischen und
sozialwissenschaftlichen Ansdtzen zusammenhingt: Einerseits werden Uberzeugungen als
mentale Strukturen aufgefasst, die subjektiv reprasentiert sind. Andererseits werden sie da-
bei durchaus kollektiver Natur erachtet, weil sie aus geteilten Erfahrungen im organisatorisch
gerahmten Handlungsfeld erwachsen. Auch in diesem Zusammenhang weisen die Konstrukte
von Uberzeugungen und Orientierungen Verbindungslinien auf: Zum einen werden in der
dokumentarischen Forschungspraxis mittlerweile individuelle Orientierungen rekonstruiert,
indem entsprechende Anpassungen vorgenommen werden (vgl. z. B. Helsper et al. 2013,
Scherf 2013):
Das ,Individuelle* einer Vorstellung bezieht sich auf die Informantengruppe und benennt, dass in
dieser Gruppe der dargestellte Gedanke sowie das zugrundeliegenden Erleben nicht kollektiv geteilt
vorliegt. Dass das Kollektive dem Subjektiven primordial ist, wird damit nicht in Frage gestellt. Jene

individuellen Wissensbestinde koénnen in anderen Gruppen, die andere Erfahrungsraume teilen,
namlich durchaus kollektiv sein [Hervorhebung im Original]. (Scherf 2013, 66)

Zum anderen gilt es die oben skizzierte Unterscheidung von inkorporiertem und implizitem
Wissen ernst zu nehmen: Wahrend inkorporiertes Wissen Praktiken eingeschrieben ist und
Forschende lber deren ,(Ab-)Bilder empirisch-methodisch® Zugang erhalten, ist implizites
Wissen ,im Medium des Textes [zugadnglich], fur welches mentale Bilder, also Metaphern, von
zentraler Bedeutung sind“ (Bohnsack 2012, 126). Die Metaphern, die von Befragten gedulert
werden, gelten ihrerseits auch in der qualitativen Uberzeugungsforschung als zentrale Indika-
toren eines vorreflexiven Sinns (vgl. Fives/Buehl 2012, 474). Vor diesem Hintergrund lasst
sich also annehmen, dass beide Zugriffe auf einer dhnlichen Reprasentationsvorstellung be-
ruhen.

Von Lehreriiberzeugungen wie Orientierungen wird schlieBlich angenommen, dass sie
gleichermaRen explizit und implizit vorliegen kénnen. Im Hinblick auf Uberzeugungen wurde
ihr Regelcharakter festgehalten, der sowohl formale Regeln als auch alltdglich Handlungs-
und Deutungsmuster umfassen kann. Je starker Uberzeugungen in alltigliche Routinen ver-
woben sind, desto wahrscheinlicher ist, dass sie impliziter Gestalt sind (vgl. Reusser/Pauli
2014, 646). Darin weist das Konstrukt der impliziten Uberzeugungen eine groRe Nihe zur
Modellierung des impliziten Wissens auf: Dieses wird als regelmdpfiges Sinnmuster betrachtet,
das in (Sprach-)Handlungen eingelassen und selbstverstandlicher Bezugspunkt ist (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 195). Das Konstrukt der expliziten Uberzeugungen dhnelt nun
seinerseits dem der regelgemdfien Orientierungsschemata, worunter Eigentheorien der Ak-
teure sowie institutionalisierte Normen gefasst werden. Mit der Implizitheit geht bei Uber-
zeugungen und Orientierungen gemeinhin ein positiver Befund zur handlungspraktischen
Relevanz einher. Allerdings wird unter fachdidaktischen Gesichtspunkten auch vermutet, dass
im professionellen Denken und Handeln von Lehrkraften neben impliziten Deutungs- bzw.
Handlungsmustern auch auf explizierbares Wissen, Eigentheorien und u. U. institutionalisier-
te Normen zuriickgegriffen wird (vgl. Ballis et al. 2014, 94 ff.; Scherf 2013; Schmidt i. E.;
Wieser 2008). Explizite Lehreriiberzeugungen, die das Organisationsfeld Schule, diesbezugli-

9 In einer Evaluationsstudie von Bergmiuller und Asbrand zur Unterrichtsentwicklung werden beispielsweise geteilte
Vorstellungen (iber die Schiiler und Schiilerinnen, die Einschdtzung der Unterrichtsinteraktionen und das professionelle
Selbstbild betrachtet (vgl. Bergmiller/Asbrand 2010, 103). Vergleicht man diese nun mit den in Abschnitt 2 aufgefihr-
ten Gegenstandsbereichen von Lehreriiberzeugungen, liegt eine Konvergenz von Orientierungen und Uberzeugungen
nahe.
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che Rollen und Ablaufmuster betreffen, kénnen vor diesem Hintergrund mdglicherweise auch
handlungsrelevant ausfallen.

Die hier knapp skizzierten Ahnlichkeiten und Schnittstellen zwischen den Konstrukten
Uberzeugungen und Orientierungen lassen die dokumentarische Methode also als ein ange-
messenes Verfahren zur Rekonstruktion von Lehreriiberzeugungen erscheinen.

3.3 | Schritte der dokumentarischen Rekonstruktion von Uberzeugungen

Die Schritte des angepassten dokumentarischen Auswertungsverfahrens bei der Auswertung

von Interviewdaten sollen nun im Folgenden am Beispiel von LiMet-L dargestellt werden (sie-
he Abb. 1).

Revision, Modifikation, Ausarbeitung

sequenzielle Fallvergleich
Durchsicht

Einzelfall

alle Félle alle Flle

* Datenmaterial - Rekonstruktion von Rl [entsprechen-
(erster + thematische Auspragungen der « Hypothesen zu von geteilten « Ermittlung von des Vorgehen
Interviewabschnitt: Zusammenfassung .LB".k?tEEﬂ"E" als ¥p'|t Dzramms Comstel g . fiir den
Textauswahl) + Auerungen mit individuellen (sl - —— Konstellationen der nichsten
Regekharakter/ Uberzeugungen Uberzeugungs- Uberzeugungs- _
. Generalisierungen . auspragungen . auspragungen Interview-
Einzelfall Einzelfall alle Fille abschnitt]
Auswahl der

Passagen Fallvergleich

Uberpriifung am Datenmaterial

Sinngenetische Typenbildung

Abb. 1: Rekonstruktion von Uberzeugungen anhand der dokumentarischen Methode

In der formulierenden Interpretation eines Einzelfalls wird ein transkribierter Interviewteil - in
diesem Beispiel ein Interviewabschnitt, in dem sich die befragte Lehrperson zu einem vorge-
gebenen Textkorpus duRert (siehe 4.1) - sequenziell mit Blick auf mehr oder weniger mar-
kante Themenwechsel durchgesehen, wodurch die thematische Gliederung des Textes nach-
gezeichnet wird (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 287). Die thematische Zusammenfas-
sung der Ober- bzw. Unterthemen erfolgt in ganzen Sdtzen in der ersten Spalte einer fallbe-
zogenen Tabelle (siehe Abb. 2), inklusive wértlicher Zitation von AuBerungen, die den Kern
des immanenten Sinngehalts treffend wiedergeben (vgl. Nohl 2013, 70).
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Zeilen- | Formulierende Interpretation Fallkontrastive Be- | AuBerungen mit

angaben (OT=0berthema; UT bzw. UUT= Unterthema bzw. obachtungen, .Ver- expl. Regelcha-
. . mutungen zu impl. | rakter (expl.
weitere Uniergliederung) Uberzeugungen Uberzeugungen)

Z. 1-7 Das Interview wird
eingeleitet mit den
Fragen nach dem aus-
gewihlten Text und
den Beweggriinden
fir die Textauswahl.

Z.8-118 | OT Feunerwoge ist ,kunstvoll durchgearbeitet®
und evoziert ein , grofies Bild“, das Herrn Ah-
rend beeindruckt und fiir Schiiler durchschau-

bar ist.
7Z.8-14 | UT Text lost ,,Bilder in Herm Ahrend aus. Leitend firr den
. L . . ns . Lyrikunterricht
Das Gediclt ist ein ,,sehr bildkraftiger Text. Lei- von Ahr ist _im-
tend fiir den Lyrikunterricht von Herrn Ahrend ist mer* die Frage,
immer” die Frage, ,,was macht der Text mit uns ,»was macht der

Text mit uns als

als Lesern”. Auch wenn sicher andere Zugange be- Lesern®

stehen, schaut Herr Ahrend zunichst, welche ,,Bil-

i . Ahr schaut zu-
der* der Text ,,in mir auslost*.

néchst, welche
Bilder der Text
in ihm ,,auslést™.

Abb. 2: Tabellarische Darstellung der formulierenden Interpretation

In der zweiten Spalte werden erste fallkontrastive Beobachtungen sowie Vermutungen zu sich
méglicherweise dokumentierenden impliziten Uberzeugungen festgehalten. AuRerungen mit
explizitem Regelcharakter bzw. Generalisierungen werden gesondert in einer dritten Spalte
erfasst, da angenommen wird, dass sie auf explizite Uberzeugungen verweisen (sprachliche
Indikatoren: ,halt, ,einfach®, ,ja“, ,immer®, ;man®).

Die Auswahl der Passagen, die in der reflektierenden Interpretation bearbeitet werden
sollen, erfolgt im Wesentlichen, indem fiir die Forschungsfrage relevante Textstellen identifi-
ziert werden (vgl. Bohnsack 2014, 34). In LiMet-L wird die Auswahl mithilfe deduktiver Leitka-
tegorien konkretisiert, die aus dem Forschungsstand zu Lehreriiberzeugungen abgeleitet
sind: (A) schiilerbezogene Lehreriiberzeugungen, (B) (unterrichts-)gegenstandsbezogene, (C)
fachbezogene und (D) professionsbezogene Selbstwahrnehmung (vgl. Fives/Buehl 2012, 472;
Reusser/Pauli 2014, 650 f.). Den Leitkategorien werden sowohl AuRerungen mit explizitem
Regelcharakter zugeordnet als auch solche AuRerungen, von denen angenommen wird, dass
sie eine implizite Uberzeugung dokumentieren. Die Zuordnung basiert auf mehrheitlich im-
pliziten und tentativen Hypothesen zu mdéglichen Ausprdagungen der Leitkategorien, die erst
im folgenden Schritt systematisiert und lberprift werden.

Leitkategorie D: Uberzeugungen zur eigenen Person bzw. zum eigenen professionellen Selbst
- Auspriigung: Lehrperson handelt nicht nur als Lehrer, sondern auch als Leser
im Unterricht.

o LP schaut zundichst, welche ,, Bilder der Text ,, in mir ausiést” (Ahrend 8-14)
und wihlt dann ,,aus der Perspektive des Lehrers®, d.h. mit Blick auf die
konkrete Klasse, einen Text aus (Ahrend 14-24).

o Der Gesamteindruck des Gedichts hat LP als , erwachsenen Leser
angesprochen” und die Verbindung der ,,beiden Welten“ hat LP
L.beeindruckt™ (Ahrend 38-62).

o Lehrperson ,persénlich™ hat das ,,aufgemachte Bild“ in Trauriger Tag und die
.Form, in die es gepresst wirde™ , nicht so zugesagt™, daher wiirde er auch
nicht sagen, ,,das wire was fiir eine neunte Klasse* (Ahrend 298-301).

Abb. 3: Einzelfallspezifische Rekonstruktion der Uberzeugungen
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Fur den nadchsten Interpretationsschritt innerhalb der reflektierenden Interpretation wird ein
fallspezifisches Dokument angelegt, in dem die jeweiligen Ausprdagungen zu den Leitkatego-
rien als Uberzeugungen kontextbezogen rekonstruiert werden (siehe Abb. 3). Leitfrage fir
diesen Schritt ist in Anlehnung an Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 289), welches Prinzip
die Grundlage der konkreten AuRerung sein kann - dabei wird die Frage zunichst sehr konk-
ret beantwortet. Zum einen werden mehrere homologe AuRerungen (nicht zu verwechseln mit
homologen Sinnstrukturen) gebilindelt, die auf einen gemeinsamen implizit regelhaften Sinn-
gehalt verweisen, und als fallspezifische Auspragung der Leitkategorie rekonstruiert. Dabei
kénnen ggf. auch AuRerungen mit explizitem Regelcharakter einer Auspragung zugeordnet
werden (siehe in Abb. 3 durch Kursivierung markiert).'"” Zum anderen werden hierbei auch
einzelne AuRerungen als explizite Uberzeugungen in Form von Auspriagungen einer Leitkate-
gorie rekonstruiert; allerdings nur, wenn sie einen deutlich generalisierenden Tenor aufwei-
sen. Eine AuRerung kann mehrfach zugeordnet werden, d. h. Schlussfolgerungen zu ver-
schiedenen Leitkategorie-Auspragungen zulassen, beispielsweise zum Schiilerbild und zur
professionsbezogenen Selbstwahrnehmung. Zu begriinden ist diese Mehrfachzuordnung
auch mit dem systemhaften Zusammenhang von Uberzeugungen (siehe 2, Ill).

Mit dem Folgeschritt nimmt die reflektierende Interpretation eine fallvergleichende Per-
spektive ein, um geteilte Uberzeugungsausprigungen sowie Kontraste in der Gemeinsamkeit
zu ermitteln. Die rekonstruierten Einzelfall-Auspragungen werden kontrastiert, indem an-
hand der Leitkategorien (A), (B), (C), (D) Alternativen in der Behandlung des Themas dage-
gengehalten werden. Auf diese Weise wird deutlich, welche der einzelfallspezifischen Uber-
zeugungsauspragungen womaoglich als geteilt vorliegend gelten kénnen. Durch die Ablésung
vom Einzelfall werden die Auspragungen in diesem Zusammenhang von der fallspezifischen
Besonderheit abstrahiert. Um die vorlaufig festgehaltenen Hypothesen beziiglich geteilter
Auspragungen zu fundieren, zu revidieren oder auszubauen, wird nun nochmals das Daten-
material herangezogen.

In der fallvergleichenden Perspektive werden unter Umstianden auch signifikante fall-
Uibergreifende Zusammenhinge zwischen Uberzeugungsauspriagungen identifiziert. Diese
rekonstruierten Konstellationen gelten als Hinweise auf Uberzeugungssysteme (siehe 4.3).
Dabei handelt es sich nicht um einen mit der sinngenetischen Typenbildung vergleichbaren
Schritt, weil die darin typisierten Komponenten auch in anderen Interviewabschnitten (bei-
spielsweise zur Unterrichtsplanung) nachgewiesen werden missen. Moéglicherweise liefern
die Konstellationen allerdings erste Hinweise auf jene Typiken."

4 | Erste Ergebnisse aus LiMet-L: Zum Zusammenspiel
dominenspezifischer Uberzeugungsausprigungen von
Literaturlehrenden

4.1 | Erhebungsverfahren, Fall- und Materialauswahl

Zur Rekonstruktion von Lehreriiberzeugungen wurde in LiMet-L das problemzentrierte Exper-
teninterview als Erhebungsverfahren gewahlt (vgl. ausfiihrlich Lessing-Sattari et al. 2017,
109 ff.; Meuser/Nagel 2009, 37 f.). Die Auswahl der interviewten Lehrerinnen und Lehrer

10 Der generalisierende Tenor kommt in der AuRerungssequenz deutlich zum Ausdruck: ,also- (1.0) es is ein sehr
<<blatternd>bildkraftiger text. das heift also: ich versuche ja lyrik auch so zu unterrichten ((atmet ein)) dass- ich immer
frage was macht der text mit uns als lesern. ((I: hm_hm,)) also- es gibt ja sicherlich viele verschiedene I=didaktiken, wie
man mit lyrik jetz ah umgeht, ((atmet ein)) aber- ich schau mir erstmal den text an un wie ich mich dazu verhalte und
was er in MIR auslost. konkret also hier dh:m BILDER" (Ahr/Gym/9.Kl., 8-14).

11 Inwiefern eine soziogenetische Typenbildung erfolgen kann, ist bislang noch nicht geklart. Méglicherweise lassen
sich aber sinngenetisch typisierte Uberzeugungen mit sozialen Zusammenhingen bzw. gesellschaftlichen Dimensionen
in Beziehung setzen, z. B. mit signifikante Schulartenunterschieden zwischen gymnasialem und sekundarschulischem
Erfahrungsraum oder Ost-West-Bezligen.
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(N=16) erfolgte anhand einer ,theoretisch inspirierten Suchstrategie“ (Nohl/Radvan 2010,
169) mit der Absicht, u. U. auch Aussagen zu méglichen Determinanten der Uberzeugungs-
auspragungen treffen zu kénnen: Es wurden jeweils acht Lehrpersonen aus Sachsen und Nie-
dersachsen ausgewadhlt, die zum Erhebungszeitpunkt in der sechsten oder neunten Klasse
Deutsch an Gymnasien und Sekundarschulen unterrichtet haben (vgl. Lessing-Sattari et al.
2017, 109; siehe Abb. 4).

Lehrpersonen (N=16)

Sachsen (N=8) Niedersachsen (N=8)

Integrierte
Gymnasium (N=4) | Mittelschule (N=4) || Gymnasium (N=4) Sekundarschule,
Realschule (N=4)

6. 9, 6. 9. 6. 9, 6. 9,
Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse
(N=2) (N=2) (N=2) (N=2) (N=2) (N=2) (N=2) (N=2)

Abb. 4: Stichprobe LiMet-L

Die Problemzentrierung des Experteninterviews wurde in LiMet-L u. a. Uber die Simulation
einer Entscheidungssituation (Gegenstandsauswahl) und eine gegenstandsbezogene Pla-
nungsskizze konkretisiert (vgl. ebd., 110 f.): Zur Vorbereitung des Interviews haben die Lehr-
personen drei metaphorisch geprdgte Gedichte (Feuerwoge jeder Hiigel von Georg Britting,
Zirkuskind von Rose Auslander und Trauriger Tag von Sarah Kirsch) gekoppelt an den Auf-
trag erhalten, eines davon fiir den Unterricht in ihrer sechsten oder neunten Klasse auszu-
wahlen und eine Unterrichtsplanung in der jeweils gewohnten Form zu skizzieren.'? Im ersten
Abschnitt des Experteninterviews legen die Lehrerinnen und Lehrer Griinde ihrer Textauswahl
und potenzielle Schwierigkeiten dar, die sie bei der Auseinandersetzung mit dem gewahlten
Gedicht erwarten.”’ Die diesbeziiglichen mehrheitlich argumentativen InterviewduRerungen
der Lehrpersonen wurden mittels des skizzierten modifizierten dokumentarischen Vorgehens
ausgewertet (siehe 3.3) und sind Gegenstand der nachfolgenden Rekonstruktion von doma-
nenspezifischen Uberzeugungsauspragungen zur Ausrichtung des literarischen Lesens, Schii-
lerbildern und professionsbezogener Selbstwahrnehmung (siehe 4.2) sowie der Beobachtung
von auffadlligen Konstellationen (siehe 4.3)."

12 Den Lehrpersonen wurden folgende Informationen zur Vorbereitung des Interviews tbermittelt: a) Wahlen Sie einen
der drei Texte fur den Literaturunterricht in lhrer 6./9. Klasse aus. Der Umgang mit lyrischen Texten, die durch Meta-
phorik gepragt sind, sollte dabei im Zentrum des geplanten Unterrichts stehen. Ob Sie in der geplanten Stunde naher
auf die Definition des Phanomens ,Metapher” eingehen, kénnen Sie frei entscheiden. b) Notieren Sie, warum Sie gerade
diesen Text wihlen wiirden und warum Sie die anderen beiden Texte nicht (vorrangig) einsetzen wiirden. c) Uberlegen
Sie, worauf Sie im Unterricht bei der Behandlung dieses Textes einen besonderen Schwerpunkt legen wirden. d) Notie-
ren Sie, welche Schwierigkeiten Sie bei der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit dem Text erwarten wirden. e)
Notieren Sie auch schon Ideen fiir die unterrichtliche Umsetzung (z. B. eine Planungsskizze, Arbeitsschritte etc.). Brin-
gen Sie diese Aufzeichnungen bitte zum Interview mit.

13 Die Leitfaden-Fragen des Interviewabschnitts ,Textauswahl“ in LiMet-L lauten: Warum haben Sie gerade diesen Text
ausgewahlt? Warum haben Sie die anderen Texte nicht gewahlt bzw. zuriickgestellt? Wo sehen Sie fir Ihre Schilerinnen
und Schiler Schwierigkeiten bei der ErschlieRung des Textes?

14 Die Skepsis, mit der argumentativen Textsorten im dokumentarisch methodologischen Diskurs begegnet wird, wird
in LiMet-L nicht geteilt. Die Bedenken beziehen sich darauf, dass sich in Argumentationen die interviewte Person nicht in
den Rahmen ihrer eigenen Erfahrungen verstrickt, sondern sich vor allem an der Kommunikationssituation orientiert
(vgl. Nohl 2013, 43). Da aber zum einen die Orientierungsschemata von Interesse sind und zum anderen angenommen
wird, dass Schlussregeln in Argumentationen auf Uberzeugungen verweisen (siehe 2, V), werden auch argumentative

LE SE‘[ﬂU me 5. Jahrgang 2018 | Heft 5 11



4.2 | Rekonstruktion der domdnenspezifischen Auspragungen von
Lehreriiberzeugungen zur Ausrichtung des literarischen Lesens,
Schiilerbildern und professionsbezogener Selbstwahrnehmung

Im ersten Teil des problemzentrierten Experteninterviews, in dem sich die Lehrpersonen mit
der Textauswahl auseinandersetzen, dokumentieren sich im Kern Uberzeugungen zu den
Leitkategorien (B) ,Ausrichtung des literarischen Lesens”, (A) ,Schilerbilder” und (D) ,profes-
sionsbezogene Selbstwahrnehmung®. Diese Kategorien wurden zum einen deduktiv aus den
zentralen Gegenstandsbereichen von Lehreriiberzeugungen abgeleitet (siehe 2, I; vgl. Reus-
ser/Pauli 2014, 650 f.) und dabei domanenspezifisch angepasst. Zum anderen liegen sie
auch systematisch nahe: Indem sich die Lehrpersonen mit potenziellen Unterrichtsgegen-
standen auseinandersetzen, ergibt sich die Frage, wie die Befragten in Bezug auf diesen lite-
rarischen Gegenstand, den unterrichtlichen Umgang, die Schiiler- und die eigene Lehrerrolle
konzipieren.

Ausprigungen von Uberzeugungen zur Ausrichtung des literarischen Lesens

In den bislang ausgewerteten Interviewausziigen zur Textauswahl (N=13) lassen sich im We-
sentlichen drei geteilte Uberzeugungsausprigungen zur Ausrichtung des literarischen Lesens
im Literaturunterricht rekonstruieren. Diese sollen im Folgenden mittels einer Matrix von Iris
Winkler (2015b) bestimmt werden, die verschiedene literarische Rezeptionshaltungen spezifi-
ziert (siehe Abb. 5). Winkler zufolge kénnen Rezeptionshaltungen nicht nur auf einem Ndhe-
Distanz-Kontinuum variieren, sondern auch beziglich ihres Text- und Leserfokus (vgl.
Winkler 2015b, 160). Aus der Kombination des Kontinuums mit den Variablen Text- und Le-
serfokus ergeben sich finf charakteristische, allerdings nicht als statisch aufzufassende Re-
zeptionshaltungen (siehe Abb. 5, Ziffer 1 bis 5; vgl. ebd., 160 f.)."

Selbstdistanz

Textnihe ® Textdistanz

Selbstnahe

Abb. 5: Text und Leser-Ich als Bezugspunkte von Ndahe und Distanz (vgl. Winkler 2015b, 160)

AuRerungen als angemessene Datengrundlage der dokumentarischen Interpretation betrachtet (vgl. Lessing-Sattari et al.
2017,112).

15 Als textnah und selbstfern (Rezeptionshaltung 1) fasst Iris Winkler beispielsweise die ,Perspektiviibernahme und
mitfihlende Empathie mit einer literarischen Figur [auf] - verstanden als Bereitschaft, sich in diese hinein zu versetzen*
(Winkler 2015b, 160). Sie impliziere eine Distanzierung des Lesers zu sich selbst. Als text- und selbstfern (Rezeptions-
haltung 2) bezeichnet Winkler den sogenannten ,verwissenschaftlichte[n] Literaturunterricht“ (ebd.). Rezeptionshal-
tung 3 kennzeichnet ein ausgeglichenes Verhaltnis zwischen Selbstndhe und -distanz sowie Textndhe und -distanz (vgl.
ebd.). Diese konvergiert mit der aktuellen literaturdidaktischen Norm, der zufolge subjektive Involviertheit und genaue
Textwahrnehmung miteinander ins Spiel zu bringen sind (vgl. Spinner 2006, 8). Textfern und selbstnah ist eine Rezep-
tionshaltung fur Iris Winkler dann, wenn ein Leser im Text nur die Bestdtigung dessen sucht, was er bereits kennt (Re-
zeptionshaltung 4; vgl. Winkler 2015b, 160). Und die ,Verschmelzung‘ des Lesers mit einer Figur ldsst sich schlieBlich
als text- und selbstnah bezeichnen (Rezeptionshaltung 5, vgl. ebd., 161).
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Ein GroRteil der Fille (N=7) lasst die Tendenz der Lehrpersonen erkennen, literarisches Lesen
im Literaturunterricht zwischen Selbstndhe und Textndhe oder Textdistanz zu konkretisieren
(siehe Ziffer 4 bis 5 in Abb. 5)."® Mit der ausgepragten Selbstndhe geht ein subjektivierender
Begriff von Literaturverstehen einher, der den literarischen Text als Folie potenzieller Schile-
rinnen- und Schilererfahrungen begreift (vgl. Pieper 2017, 71) und unter Umstanden wie im
folgenden Beispiel auf ein ,Verschmelzen‘ mit dem lyrischen Ich zielt (vgl. Winkler 2015b,
161):

also ich finde schon schon hier an diesem gedicht dass es eben in der ich form geschrieben ist

((Ithm_hm)) das heiRt die schiler- wenn sie sich mit diesen bildern auseinandersetzen sich selbst in

diese rolle hineinversetzen, ((I:ja_a,)) das hat mir auch von anfang an gut gefallen dass sie SELBER
damit auch gemeint sind oder gemeint sein KONNTEN (Lang/Gym/6.Kl., 70-74)"7

Bei der Diskussion der Textauswahl verweisen die Lehrpersonen darauf, dass ihre Schilerin-
nen und Schiler das vom Text entworfene Bild ,selber sehen” (Fel/IGS/9.Kl., 104-122) bzw. es
sich ,vorstellen® (Fel/IGS/9.Kl., 47-57), ,eigene Bilder entwickeln“ (Noa/RS/6.KI, 120-128),
einen ,persodnlichen Zugang® zum Text finden (Cas/MS/9.Kl., 125-137) oder auch ein ,Gefuhl*
fiir den Text bekommen sollen (Bos/Gym/6.Kl., 99-118). In der Konzentration der Lehrkrafte
auf die hier exemplarisch benannten mentalen Handlungen dokumentiert sich ihre Ausrich-
tung an einer subjektiv gepragten Rezeptionshaltung.

In diesem Zusammenhang lasst sich eine Untergruppe identifizieren (N=2): Zwei Lehr-
personen nehmen in ihren AuBRerungen ndmlich weniger auf literaturspezifische mentale
Handlungen im Sinne einer Tiefenstruktur des Lernens Bezug als vielmehr auf unterrichtliche
Praktiken im Sinne einer Oberflachenstruktur des Unterrichts. Die Lehrkrafte konzentrieren
ihre Uberlegungen zur Textauswahl also darauf, ob ein Text den Schiilerinnen und Schiilern
ermoglicht, ,kreativ [zu] schreiben®, Gedichte ,vor[zu]tragen®, zu Texten ,bilder [zu] malen®
(Ost/MS/6.Kl., 43-74) oder ,im anschluss [...] dann auch selbststindig ein geDICHT [zu]
schreiben” (Mel/1GS/6.Kl., 80-87) und nicht auf zugrundeliegende mentale Handlungen.

Die zweite geteilte Ausprdagung von Lehreriiberzeugungen zum literarischen Lesen im
Literaturunterricht (N=4) kennzeichnet demgegeniiber eine Tendenz zur Selbstdistanz des
Schiiler-Lesers gepaart mit Textndhe oder Textdistanz (siehe Ziffer 1 bis 2).'®* Die Lehrperso-
nen, deren InterviewduRerungen diese Uberzeugungsausprigung zum Ausdruck bringen,
beziehen sich auf literarische Verstehenshandlungen, wie Metaphern ,ausdeuten®
(Kri/Gym/6.KIl., 28-43, 73-92), Verse ,entschliisseln® und Sprachbilder ,ibersetzen®
(Jag/MS/6.Kl., 106-123, 124-151). Literarisches Lesen folgt in dieser selbstdistanzierten Aus-
pragung einem objektivierenden Begriff von Literaturverstehen, in dem der literarische Text
als Ausdrucksmedium einer gesellschaftlichen oder biografischen Situation betrachtet wird
(vgl. ebd., 69)." Auch in diesem Zusammenhang kann eine Untergruppe ermittelt werden
(N=2), deren zugehorige Lehrpersonen auf ,Metaphern raussuchen“ (Esch/RS/9.Kl., 7-12),
Stilmittel ,herausarbeiten“ oder ein ,Parallelgedicht schreiben” (Dor/Gym/9.Kl., 82-102, 103-
119) verweisen, und damit kommunikativ eher auf Unterrichtspraktiken als auf mentale bzw.
Verstehenshandlungen Bezug nehmen.

16 Die Ausrichtung des literarischen Lesens ist in dieser Auspragung durch eine deutliche Leser-Selbstndhe gekenn-
zeichnet. Ob sie jeweils eher mit einer Textndhe oder Textferne zusammenfillt, geht aus dem Datenmaterial nicht
immer eindeutig hervor. Beispielsweise ist unklar ob die ,eigenen Bilder”, die die Schilerinnen und Schiler bei Herrn
Noack ,entwickeln sollen (Noa/RS/6.Kl., 120-128), von Textndhe oder Textferne zeugen. Signifikant scheint im Daten-
material allerdings der Kontrast von Selbstndhe und Selbstferne zu sein (siehe nachfolgende Ausprdagung).

17 Die Zeilenangaben beziehen sich immer auf die Sequenz bzw. das in der formulierenden Interpretation identifizierte
Unterthema, in das die zitierte AuBerung kontextuell eingebunden ist.

18 Auch im Falle dieser Ausprdgungen ldsst sich lediglich die Leser-Selbstdistanz in der Ausrichtung des literarischen
Lesens feststellen und nicht, inwiefern es beispielsweise beim ,ausdeuten” (Krii/Gym/6.Kl., 28-43) von Metaphern um
eine eher textnahe oder textferne Handlung handelt.

19 Dementsprechendes unterrichtliches Ziel im Umgang mit dem gewdhlten Gedicht Trauriger Tag ist bei einer Lehr-
person beispielsweise, sich in die ,GRIMmige stimmung [...] rein[zu]finden® (Jdag/MS/6.Kl., 21-43), womit nicht nur die
Textstimmung, sondern auch die der ,schriftstellerin gemeint ist (44-56): ,was ko=wie konnt_es der- der dh autorin
moglicherweise gegangen sein. ((I:hm_hm)) was konnte sie gedacht haben. Oder was kénnte SIE fiir sorgen ma-
chen=gehabt haben“ (73-81). Wahrend Perspektivilbernahme als textnah und selbstfern betrachtet werden kann, weil sie
»mithin sehr wohl eine gewisse Distanzierung [impliziert], namlich des Lesers von sich selbst* (Winkler 2015b, 160), ist
die oben beispielhaft aufgefiihrte Tendenz zur ,Verschmelzung‘ mit dem lyrischen Ich durch eine Verbindung von Text-
und Selbstndhe gekennzeichnet (vgl. ebd.).
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Die dritte Auspragung dokumentiert sich lediglich in zwei Fallen (N=2) und entwirft eine
vergleichsweise komplexe Vorstellung von literarischem Lesen, in der subjektive Involviert-
heit und genaue Textwahrnehmung verbunden sind (siehe Ziffer 3). Die Lehrpersonen fachern
in ihren Uberlegungen verschiedene literaturbezogene mentale Handlungen auf, die auf eine
intensive, auch subjektbezogene Auseinandersetzung mit dem Text schlieRen lassen: einen
,zugang zum text [...] finden®, die Situation ,erschlieRen”, Schwierigkeiten durch ,langeres
nachdenken® liberwinden und literarische Verdichtung ,genieRen” (Hof/Gym/9.KI., 16-31, 39-
46, 234-277, 314-328) oder ,eigene erlebnisse anbinden®, die Situation ,vergegenwartigen®,
,scheinbar unvereinbare sachen® zusammenbringen und wiirdigen, dass ein Gedicht ,kunst-
voll durchgearbeitet” ist (Ahr/Gym/9.Kl., 86-97, 186-206, 138-148, 74-82). Im Zusammen-
spiel lassen diese mentalen Handlungen auf eine Uberzeugungsausprigung schlieRen, in der
personliches Angesprochensein mit reflexiver Distanz in Beziehung gesetzt ist (vgl. Winkler
2015b, 159).

Bilder von Schiilerinnen und Schiilern im Literaturunterricht

Im Hinblick auf die schiilerbezogenen Lehreriiberzeugungen konnen in den bisher ausgewer-
teten Interviewausziigen zwei geteilte Auspragungen festgestellt werden. Die erste Auspra-
gung kennzeichnet eine tendenziell potenzialorientierte Konstruktion der Lernenden (N=5).
Die Lehrpersonen, deren InterviewduRerungen dieses Schiilerbild dokumentieren, teilen eine
optimistische Sicht auf die literaturspezifischen Entwicklungspotenziale ihrer Schiilerinnen
und Schiiler. Typische Verstehensprobleme von Lernenden im Umgang mit literarischen Tex-
ten werden z. B. darauf zuriickgefuhrt, dass hilfreiche Umgangsweisen nicht ,zeitig“ im Un-
terricht ,eingelibt“ wurden (Jag/MS/6.Kl., 124-151), oder dass ein Text aufgrund seiner Abs-
traktheit die Schiilerinnen und Schiiler im aktuellen Entwicklungsstadium noch uberfordert
und erst ,spater” behandelt werden sollte (Hof/Gym/9.Kl., 16-13, 39-46). AuRerdem schrei-
ben die Lehrpersonen den Lernenden Ressourcen zu, mit denen diese zum Gelingen des lite-
raturbezogenen unterrichtlichen Arbeitsbiindnisses beitragen. Eine Lehrerin beschreibt am
Beispiel von Wortneuschopfungen das kreative Potenzial der Lernenden (Lang/Gym/6.Kl, 105-
111), eine andere kontrastiert die eigenen Probleme (,ich fand das gedicht zuerst- als ich es
zum ersten mal gelesen habe fiir mich, unheimlich sperrig“, Krii/Gym/6.Kl., 100-118) mit der
,2offenheit” und ,unbefangen[heit] ihrer Schiilerinnen und Schiler (119-140).

Die zweite Auspragung von schiilerbezogenen Lehreriiberzeugungen ist durch eine
eher defizitorientierte Konstruktion der Lernenden (N=8) im Rahmen des Literaturunterrichts
gekennzeichnet. Allerdings lassen sich hier zwei Subausprdagungen unterscheiden: Auf der
einen Seite steht ein Schilerbild (N=2), das den Lernenden ein Desinteresse an Lyrik
(Bos/Gym/6.Kl., 99-118) und eine problematische Arbeitshaltung attribuiert:

also wenn die n wort nicht verstehen, (1.5) dann ist das ganz haufig so das hab ich nicht verstanden
und damit kann ich das auch nicht I6sen [...] das ist wie so_ne innerliche rechtfertigung dh ((I: ach
s0,)) so nach dem motto (1.0) dann muss ich mich ja da auch nicht weiter drum bemiihen, (I: okay

hm_hm,)) die sind schon googlefahig ((I: ja_a, ja_a,)) und so was, aber da dann nicht mehr
(Noa/RS/6.Kl, 70-77)

Die andere Auspragung entwirft hingegen ein Bild von vorrangig lberforderten Lernenden
(N=6): Dieses setzt sich aus Vorstellungen der Lehrkridfte zusammen, dass die Lernenden
,berihrungsdngste” gegeniiber lyrischen Texten haben (Esch/RS/9.Kl, 72-81) und die Ausei-
nandersetzung mit komplexen literarischen Texten ,ermidend” fir die ,klientel* ist
(Ostr/MS/6.Kl., 124-134). Andere Lehrpersonen nehmen an, dass ihre Schiilerinnen und Schi-
ler angesichts moderner Gedichtformen (Dor/Gym/9.Kl., 50-70) und der Bedeutungsoffenheit
von literarischen Texten (Cas/MS/9.Kl., 69-82; Mel/IGS/6.Kl, 88-121) uiberfordert sind oder
ein ,eindimensionales denken“ verfolgen, weshalb sie sich immer weniger auf Ubertragene
Bedeutungen ,einlassen” konnen (Fel/IGS/9.Kl., 168-184).

Im Zusammenhang mit den Schiilerbildern fillt auf, dass die Lehrkrifte ihre Uberlegun-
gen nicht auf einzelne Schiilerinnen oder Schiiler, sondern immer auf die Gesamtheit der
Klasse bzw. eine weitgehend homogene Gruppe beziehen. Sie rekurrieren auf ,die schiler”
bzw. ,meine schiler* (Jag/Gym/6.Kl., Hof/Gym/9.Kl., Ahr/Gym/9.Kl., Dor/Gym/9.Kl.,
Fel/IGS/9.Kl., Esch/RS/9.Kl.), ,kinder* (Bos/Gym/6.Kl., Kri/Gym/6.KI., Mel/IGS/6.Kl.), ,meine
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kinder* (Lang/Gym/6.Kl.), die ,klientel“ (Ostr/MS/6.Kl.) oder ,den schiiler® (Cas/MS/9.Kl.).
Dieser kollektive Referenzpunkt lasst sich mit Rainer Bromme als ,collective student” be-
zeichnen (Bromme 2005, 31). Die Beobachtung, dass sich Lehrpersonen in der Regel auf den
kollektiven Schiiler beziehen, erklart Bromme mit ihrer zentralen Aufgabe, den kooperativen
Prozess der Gegenstandskonstitution zu organisieren (vgl. ebd., 37). Diese Aufgabe, betont
Bromme, ,makes it understandable that problems of students are not remembered as events
of their individual learning, but as events of the more or less collaborative development of
knowledge within the classroom“ (ebd.). Durch den kognitiven Fokus auf den kollektiven
Schiiler hat die Lehrperson die Méglichkeit, mit ,der Klasse“ umzugehen statt mit finfund-
zwanzig Individuen. Diese Informationsreduktion setzt kognitive Ressourcen frei, die nicht
verfligbar waren, wenn die Lehrkraft Gber die Schilerinnen und Schiiler als individuelle Ler-
nerinnen und Lerner nachdenken wirde (vgl. ebd., 39).

Ausprdgungen professionsbezogener Selbstwahrnehmung der Literaturlehrenden

Beziglich der professionsbezogenen Selbstwahrnehmung, insbesondere der Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen, lassen sich im ausgewerteten Datenmaterial drei Auspragungen rekon-
struieren. Die erste Auspragung, die sich durch eine negative Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung auszeichnet, kann in nur einem Fall identifiziert werden (N=1). Aus der besonderen
Schiilerschaft an seiner Realschule resultieren fiir den betreffenden Lehrer wesentliche Ein-
schrankungen seiner Wirkungsmacht: Zum einen werden selbst ,ganz leichte aufgabenstel-
lungen® nicht verstanden (Noa/RS/6.Kl., 54-66), zum anderen ,bemiihen“ sich die Schiilerin-
nen und Schiiler ,aber auch nicht weiter drum* (67-84) und schlieRlich ,miisste [man] dreimal
so viel geduld haben wie wir zeit haben“, zumal das Kerncurriculum ,in irgendeinem luftlee-
ren raum“ schwebe (85-91). Aufgrund der Sprach- und Motivationsprobleme seiner Schiilerin-
nen und Schiiler sowie der institutionellen Bedingungen sieht sich der Lehrer nicht in der
Lage, die spezifischen Herausforderungen erfolgreich zu bewaltigen: Er skizziert ein systemi-
sches Problem, das er auRerhalb seiner Einflussmoglichkeiten verortet.

Die zweite geteilte Auspragung kennzeichnet eine schwache Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung im weiteren Sinne (N=3). Die Lehrpersonen, deren Interviews diese Uberzeugungs-
auspragung dokumentieren, betrachten literarisches Verstehen als einen Prozess, der auler-
halb ihrer Vermittlungsmaoglichkeiten und ihres Wirkungsraums liegt. Sie dulern, dass ihre
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Text moglichst ,alleine gelassen“ und ,gelenkte unter-
richtsarbeit* tunlichst vermieden werden sollte (Cas/MS/9.Kl., 38-49, 83-124). Literarisches
Lesen im Unterricht sei nur dann erfolgreich, wenn die Schiilerinnen und Schiler das Bild
,selber sehen®. Es helfe nicht, wenn man ihnen ,den weg weist“, sie ihn aber beim nachsten
Mal ,wieder nicht finden“ (Fel/IGS/9.Kl., 104-122, 154-167). Als zentrale Lehrertatigkeit er-
scheint ihnen deshalb die Auswahl eines geeigneten literarischen Unterrichtsgegenstandes,
der den Lernenden eine eigenstandige Auseinandersetzung ermdglicht.

Die letzte Ausprdagung der professionsbezogenen Selbstwahrnehmung wird von einem
GroRteil der untersuchten Fille geteilt (N=9). Beziiglich der Entwicklung von literarischen
Kompetenzen und Haltungen betrachten sich die hier gruppierten Lehrpersonen als hand-
lungswirksam. Sie verfiigen also vermutlich liber eine starke Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
wobei zwei Subausprdgungen unterschieden werden kénnen. Die AuRerungen der ersten
Unterauspragung richten sich eher an der Tiefenstruktur des Lehrens und Lernen von Facet-
ten literarischen Verstehens, d. h. an mentalen Prozessen aus (N=5). Eine Lehrerin skizziert
beispielsweise, wie sie Interpretationsstrategien, Lesarten und literaturbezogene Einsichten
Lvermittelt® (Krii/Gym/6.Kl., 73-92, 198-212). Eine andere beschreibt ihre Unterrichtshandeln
als ,anregen von fantasie“ (Lang/Gym/KI.6, 75-90, 90-111). Und drei Lehrkrafte verweisen auf
einen Zeigemodus, die ,demonstratio” (vgl. Ossner 2013, 46): So ,zeigen“ sie den Schiilerin-
nen und Schiilern, wie einzelne Verse zu ,entschlisseln” sind, aber auch, dass bei der Inter-
pretation ,ein stiickweit geheimnis [...] bleiben® soll Jag/MS/6.Kl., 106-123). Andere Zeigege-

20 Den Kern dieser Auspragung kennzeichnet also genau genommen weniger eine schwache Selbstwirksamkeit im
engeren Sinne als die Uberzeugung, dass literarisches Verstehen nicht vermittelbar ist. Damit hdngt allerdings auch die
Wahrnehmung der eigenen Handlungsmaglichkeiten als begrenzten zusammen.
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sten beziehen sich z.B. darauf, dass ein Gedicht ,kunstvoll durchgearbeitet ist
(Ahr/Gym/9.Kl., 74-82) oder, dass eine ,text dh Ubergreifende interpretation an manchen
stellen die einzige MOGlichkeit; die einzige CHANCE is, um etwas mehr zu verstehen®
(Hof/Gym/9.Kl., 172-194).

Die AuRerungen, die in der zweiten Subauspragung versammelt sind, kennzeichnet
eher eine Orientierung an der Oberflachenstruktur des Literaturunterrichts (N=4): Eine Lehr-
kraft verweist darauf, dass sie ,als lehrer [...] den unterricht gestalten“ will und beispielsweise
ihre aktuellen Schilerinnen und Schiler ,zumindestens so weit [hat]“, dass sich kaum einer
,straubt®, wenn sie sie ,zeichnen schreiben [...] [oder] n gruselgedicht schreiben [ldsst]*
(Ostr/MS/6.Kl., 164-170, 43-74). Eine andere Lehrperson beschreibt, dass sie den Lernenden
,ZU tun“ gibt und Arbeitsauftrage ,verteilt* (Esch/RS/9.Kl., 141-151, 165-181). Und eine wei-
tere benennt v. a. konkrete methodische Handlungen, wie mit den Schiilerinnen und Schiilern
,szenisches spiel [zu] machen® oder sie ,selbststindig ein gedicht schreiben [zu] lassen®
(Mel/1GS/9.KI., 19-30, 80-87). Mit der starken Selbstwirksamkeitstiberzeugung und der Orien-
tierung an der Oberflachenstruktur des Unterrichts scheint hier eine Betrachtung der Lernen-
den als Empfanger bzw. Objekte des Unterrichtshandelns der wirksamen Lehrperson einher-
zugehen.

4.3 | Auffillige Konstellationen von Uberzeugungsausprigungen

Konstellation 1

Alle Lehrpersonen, bei denen ein potenzialorientiertes Schiilerbild rekonstruiert wurde, wei-
sen auBerdem eine starke Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich ihrer Handlungs-
moglichkeiten bei der Entwicklung von mentalen literaturbezogenen Fahigkeiten auf (N=5). In
ihren Uberzeugungen zum literarischen Lesen unterscheiden sie sich allerdings: eine Lehr-
person verfiugt Uber einen selbstnahen, subjektivierenden Begriff von Literaturverstehen
(Lang/Gym/6.Kl.), zwei andere Lehrkrafte iber einen selbstdistanzierten, objektivierenden
(Krii/Gym/6.Kl., Jdg/MS/6.Kl.) und zwei weitere Lehrer lber eine komplexe Vorstellung, die
Subjekt- und Objektorientierung zusammenbringt (Ahr/Gym/9.Kl., Hof/Gym/9.Kl.). Von den
anderen Lehrkraften, die sich ebenfalls an einem subjektivierenden oder objektivierenden
Begriff von literarischem Lesen orientierten, unterscheiden sich die Lehrerinnen und Lehrer in
Konstellation 1 allerdings dahingehend, dass sie sich im Rahmen ihres jeweiligen Konzepts
der Ausrichtung literarischen Lesens mit den Lernenden vergemeinschaften. Die von ihnen
skizzierten mentalen Handlungen im Umgang mit Literatur sind folglich nicht auf die Schiile-
rinnen und Schiiler begrenzt, sondern schlieBen die Lehrpersonen mit ein. Darauf wird so-
gleich noch einzugehen sein (siehe 5).

Konstellation 2

In der Datenbasis von Fdllen mit tendenziell defizitorientiertem Schiilerbild lassen sich drei
weitere Konstellationen identifizieren (siehe Abb. 6). Diese unterscheiden sich maRgeblich
nach der jeweiligen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Konstellation 2 (N=3) kennzeichnet
beispielsweise, dass mit einem Bild von Lernenden als literarisch desinteressiert bzw. Uber-
fordert eine eher schwache Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einhergeht (Bos/Gym/6.Kl.,
Cas/MS/9.Kl., Fel/IGS/9.Kl.). Diese Lehrpersonen beschiftigen sich damit, wie sie trotz der
von ihnen angenommenen Schiilerdefizite Literaturunterricht durchfiihren kénnen. Méglich-
erweise prifen sie literarische Texte deshalb auch hinsichtlich ihrer Eignung als Folien poten-
zieller Schiilerinnen- und Schiilererfahrung und konzentrieren sich auf einen subjektivieren-
den Begriff von Literaturverstehen (vgl. Pieper 2017, 71): Durch subjektive Involviertheit sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler in Interaktion mit dem literarischen Gegenstand gebracht
sowie gehalten und mental nicht durch anspruchsvolle, aufwdndige Verstehenshandlungen
Uberfordert bzw. abgeschreckt werden.
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Konstellation 3

Der Lehrer, der Konstellation 3 reprdsentiert (N=1), scheint sich selbst als handlungsohn-
machtig im Literaturunterricht zu erleben (Noa/RS/6.Kl.). Zwar verfiigt auch er liber eine sub-
jektivierende Vorstellung von Literaturverstehen, jedoch sieht er aufgrund des systemischen
Problems aus defizitairen Schiilermerkmalen und institutionellen Hindernissen keinen Raum,
diesbezigliche literarische Fahigkeiten zu férdern. Zentraler Gegenstand seiner Unterrichts-
bemiihungen ist hingegen, ,die sprachliche korrektheit hier einigermaRen auf_n weg zu brin-
gen ((I: ja_a,)) also ich sag mal schlicht und ergreifend rechtschreibung grammatik und so-
was“ (Noa/RS/6.Kl., 146-176). Der Umgang mit Literatur erscheint vor diesem Hintergrund
nicht als integraler Bestandteil des Deutschunterrichts.

Konstellation 4

Die Lehrpersonen, die Konstellation 4 konstituieren (N=4), eint neben der Vorstellung, dass
u. a. literarische Bedeutungsoffenheit Schiilerinnen und Schiiler iberfordert, ihre Tendenz zur
Konzentration auf die Oberflachenstruktur des Literaturunterrichts. Diese dokumentiert sich
sowohl in den Uberzeugungen zum literarischen Lesen als auch in der professionsbezogenen
Selbstwahrnehmung: Der vertretene subjektivierende Begriff von Literaturverstehen
(Ostr/MS/6.KIl., Mel/IGS/6.KI.) wie auch die objektivierende Auspriagung (Esch/RS/9.Kl.,
Dor/Gym/9.Kl.) werden in Form von konkreten Praktiken ausgestaltet - beispielsweise als
Bildermalen oder Metaphernraussuchen. Das bedeutet nun nicht notwendigerweise, dass die
Lehrpersonen lediglich Oberflaichenhandlungen zum Ziel haben. Méglich ware auch, dass sie
diese Oberflaichenhandlungen im Sinne eines Literaturunterrichts einsetzen, der durchaus auf
mentale Handlungen und Einstellungen zielt, ohne dass die Lehrkrafte dies explizit ausfiihren
(oder ausfiihren konnten). Fir eine Orientierung an der unterrichtlichen Oberflachenstruktur
spricht allerdings die Beobachtung, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den AuRerungen
dieser Lehrpersonen tendenziell als Objekte des Unterrichtsgeschehens und nicht als kogni-
tiv-konstruktive Subjekte modelliert werden (die Schiilerinnen und Schiiler ,so weit haben [...],
dass sie sich nicht strauben®, ihnen ,zu tun geben®).

Konstellation 1

Konstellation 2

Konstellation 3

Konstellation 4

Schiilerbild potenzialorientiert defizitorientiert defizitorientiert defizitorientiert

Professions- starke schwache negative starke

b Selbstwirksamkeits- Selbstwirksamkeits- Selbstwirksamkeits- Selbstwirksamkeits-

ezogene N ) . . . . . )
iberzeugung: Uberzeugung: liberzeugung: Uberzeugung:

Selbstwahr- Entwicklung von Entwicklung von Entwicklung von Entwicklung von

nehmung mentalen literatur- mentalen literatur- mentalen literatur- literaturunterrichts-
bezogenen bezogenen bezogenen bezogenen
Fahigkeiten Fahigkeiten Fahigkeiten Fahigkeiten

Uberzeugungen 4)-5) ,selbst gemeint 4)-5): ,Geflihl fiir Text | 4)-5): ,eigene Bilder 4)-5): ,Bilder malen”,

literarischen sein” (Lang) entwickeln”, ,,das Bild | entwickeln” (Noa) ,kreatives Schreiben”
zum 1)-2) ,entschliisseln” selbst sehen” (Bos, (Ostr, Mel)

Lesen (Jag, Krii) Cas, Fel) 1)-2): ,Metaphern
3) ,eigene Erlebnisse raussuchen”,
anbinden”, , blockiert »Parallelgedicht
sein”, ,Schwierig- schreiben”
keiten bemerken”

(Ahr, Hof)

N=5 N=3 N=1 N=4
Ahr/Gym/9.KI. Bos/Gym/6.KI. Noa/RS/6.KI Ostr/MS/6.KI.
Hof/Gym/9.KI. Cas/MS/9.KI. Mel/1GS/6.KI.
Kri/Gym/6.KI. Fel/IGS/9.KI. Esch/RS/9.KI

Lang/Gym/6.KI.
13g/MS/6.KI.

Dor/Gym/9.KI.

Abb. 6: Auffillige Konstellationen der Uberzeugungsauspriagungen

Doch was folgt aus den identifizierten Uberzeugungskonstellationen und ihren teilweise mar-
kanten Unterschieden eigentlich fiir den Literaturunterricht? Weiterfiihrende Uberlegungen
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zum Verhdltnis von Lehreriberzeugungen und Literaturunterricht sollen nun abschlieRend im
Hinblick auf die schulische literarische Sozialisation entwickelt werden.

5 | Anstelle eines Fazits - weiterfiihrende Uberlegungen: Was
folgt aus dem Zusammenspiel der Uberzeugungen?

Im Rahmen der Konstruktspezifikation wurde bereits auf das Ergebnis verschiedener Studien
hingewiesen, dass sich Uberzeugungen zur Schiilerrolle und zur professionsbezogenen
Selbstwahrnehmung auf die Handlungsnihe von Uberzeugungen zum Unterrichtsgegenstand
oder zu Lehr-Lern-Prozessen auswirken (siehe 2, VI). Vor diesem Hintergrund lasst sich fir
die rekonstruierten Uberzeugungskonstellationen in LiMet-L die Hypothese bilden, dass sie
die Gegenstandskonstitution und die Art und Weise der Adressierung von Schiilerinnen und
Schiiler rahmen und damit mittelbar auf die Anerkennung der Lernenden als Subjekte im
Literaturunterricht einwirken, d. h. auf ihre unterrichtliche Subjektivation bzw. Sozialisation
als (Nicht-)Leserinnen und Leser (vgl. Pieper 2017, 65 f.; Reh/Ricken 2012, 42). Moglicher-
weise lassen die Konstellationen also Annahmen zu den spezifischen Sozialisationsangeboten
zu, die die Lehrergruppen mit ihrem jeweiligen Literaturunterricht bereiten. Dabei ist anzu-
nehmen, dass die Adressierung der Schiilerinnen und Schiiler nicht individuell, sondern in
Bezug auf das Kollektiv bzw. den kollektiven Schiiler erfolgt (vgl. Bromme 2005, siehe auch
4.2).

Uberzeugungskonstellation 1 kennzeichnet, dass die betreffenden Lehrpersonen bei ih-
ren Uberlegungen zu literarischen Verstehenshandlungen eine Verbindung zwischen dem
modellieren, was sie als literarische Expertinnen und Experten tun, und dem, was die Schiile-
rinnen und Schiler zukinftig kénnen werden. Dadurch entwerfen sie ein ,wir“ der literari-
schen Leserschaft: ,wir kdnnen_s- nich komplett ausdeuten, wir k? aber wir kdnnen- wir kon-
nen uns in die stimmung hineinversetzen“ (Jag/MS/6.Kl., 106-123), ,du kannst hier was ver-
stehen, dhm:- obwohl ich anfangs vielleicht vollig blockiert und 6h::- konsterniert vor diesem
gedicht sitze" (Hof/Gym/6.Kl., 234-277), ,was macht der text mit uns als lesern®
(Ahr/Gym/9.Kl., 8-14). Mit dieser imaginierten Gemeinschaft, bieten sie den Schiilerinnen und
Schiilern im Voraus Teilhabe am literarischen Diskurs, d. h. Partizipation an ihren jeweiligen
Begriffen von Literaturverstehen an (vgl. Pieper 2017, 69). Die Lehrpersonen schaffen so ei-
nen Raum, in dem sich die Lernenden literarisch entwickeln kénnen, und erkennen sie als
zukiinftige literarische Leserinnen und Leser an.

Vergleicht man nun die Lehrperson aus Konstellation 1, bei der eine subjektivierende
Vorstellung vom Lesen von Literatur herausgearbeitet wurde (Lang/Gym/6.Kl.), mit den Lehr-
kraften aus Konstellation 2, die ebenfalls Giber einen subjektivierenden Begriff von Literatur-
verstehen verfiigen, wird der Einfluss von Schiilerbild und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
auf das literarische Sozialisationsangebot deutlich: Denn wahrend jene Lehrperson die sub-
jektivierende Vorstellung fokussiert, weil sie die Fantasietdtigkeit ihrer (jungen) Schilerinnen
und Schiller férdern will, fokussieren die Lehrpersonen in Konstellation 2 die subjektive An-
eignhung von Literatur, um die Lernenden nicht mit anspruchsvollen Texten oder komplexen
Verstehenshandlungen zu tberfordern. Damit geht vermutlich ein Sozialisationsangebot ein-
her, das vor allem Lesefreude vermitteln will und weniger auf Kompetenzentwicklung als auf
eine grundsatzlich positive Einstellung gegeniiber Literatur zielt (vgl. Pieper 2011, 89).

Es wurde gezeigt, dass der Lehrer, der Uberzeugungskonstellation 3 reprisentiert, an-
gesichts problematischer Rahmenbedingungen und einer als defizitir wahrgenommenen
Schiilerschaft keine Moglichkeit zur Férderung von literarischen Kompetenzen oder Lesefreu-
de sieht. Mit der schwachen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung kann ein mutmaRlich schwaches
lesebezogenes Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern aus schriftfernen Lebenswelten
allerdings ein ,fatales Korrespondenzverhdltnis“ (ebd., 103) eingehen: Denn rechnet die
Lehrperson nicht damit,

durch ihren Unterricht einen kompetenten Umgang der Schiiler und Schiilerinnen anbahnen und

moderieren zu konnen, fiihren Schwierigkeiten der Schilerinnen, die sich z. B. in fehlenden Antwor-
ten, Provokationen oder sehr zihen Dialogen zeigen, nicht zu einer Uberpriifung und Modifikation
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der eingesetzten Verfahren, sondern bestitigen die Lehrperson lediglich in ihrer Uberzeugung,
Lernprozesse angesichts der Unterrichtsbedingungen nicht sinnvoll arrangieren zu kénnen. (ebd.,
103 f.)

Aus einer solchen Uberzeugungskonstellation resultiert also womdglich ein Sozialisationsan-
gebot, das die Schiilerinnen und Schiiler als Nicht-Leserinnen und -Leser adressiert.

Mit der Uberzeugungskonstellation 4 geht schlieRlich die Tendenz der Lehrpersonen
einher, sich mehr auf adaquate Oberflichenhandlungen bzw. Praktiken im Literaturunterricht
als auf Teilaspekte des literarischen Verstehens zu beziehen. Im Zusammenhang mit der
Frage nach dem Sozialisationsangebot ist dabei von besonderem Stellenwert, dass die Lehr-
krafte ihre Schilerinnen und Schiiler primar in einer spezifischen sozialen Rolle, namlich als
Objekte ihres Unterrichtshandelns adressieren.?’ Ein Sozialisationsangebot kdnnte sich in
diesem Zusammenhang am Transmissions-Paradigma orientieren, das nicht den Lernenden,
sondern der Lehrperson den aktiven Part beimisst (vgl. Blomeke et al. 2008, 227), und sich
auf die Enkulturation in Methodenrollen beziehen, die das Schilerverhalten, gleich ob im
Lehrervortrag, im gelenkten Unterrichtsgesprdach oder in der Produktionsorientierung, trans-
missiv ausgestalten.

21 Dass es sich bei der spezifischen Schiilerrolle um eine objektifizierte handelt, legen die Lehrerauferungen nahe,
wenn sie darauf verweisen, den Schilerinnen und Schilern ,zu tun“ zu geben (Esch/RS/9.Kl., 141-151), sie etwas ma-
chen ,lassen®, wie z. B. ein Gedicht schreiben (Mel/IGS/9.Kl., 80-87), oder dass sich die Schiilerinnen und Schiler nun
nicht mehr gegen kreative Arbeitsauftrdage ,strauben” (Ostr/MS/6.Kl., 43-74).
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