Literatur im fremdsprachlichen

Englischunterricht aus Sicht der Lehrenden
Eine qualitativ-empirische Studie

Inaugural-Dissertation
zur
Erlangung des Doktorgrades
der Philosophie des Fachbereiches 05: Sprache, Literatur, Kultur
der Justus-Liebig-Universitat Gielen

vorgelegt von
Christine Zingerle

aus Naturns, Stdtirol (Italien)

2019



Dekan des Fachbereiches 05: Herr Prof. Dr. Thomas Md&bius
1. Berichterstatter: Herr Prof. Dr. Wolfgang Hallet

2. Berichterstatter: Herr Prof. Dr. Michael K. Legutke

Tag der Disputation: 29.10.2019



Inhaltsverzeichnis
INNAITSVEIZEICANIS......ciieiee et e 3
PN o] o1 (o [N T a0 [V 2T =1 o] ] 0 -SSR 6
TabelleNVErzZEICANIS. ..o e 6
ADKUIrZUNGSVEIZEICNNIS ... s 7
V0] 0¥ o] o ST P PRV URO PP PP 8
1 EINIEITUNG. ... 9
Teil I: Forschungsgegenstand und methodologisches Vorgehen (konzeptuelle
RANMUNG) .o 15
2 Lehrersicht- und Erfahrungsweisen als Forschungsgegenstand...................... 15
2.1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung ... 15
2.2 Lehrerkognitionen: Begriffserklarung und konzeptuelle Rahmung ..........c.cccoc...... 17
2.2.1 Relevante Begriffe im Rahmen der Studie ...........ccooviiiiiiiiiiieeee 19
2.2.2 Ein Rahmenkonzept fur Language Teacher Cognition Research (Simon Borg) ....21
2.3 Lehrersichtweisen auf FLU: thematische Dimensionen und Einflussfaktoren........ 23
2.3.1 Fachbezogene Uberzeugungen: inhaltliche Strukturierung und Form .................... 24
2.3.2 Einflussfaktoren: Faktoren der Genese und Verdnderbarkeit.............ccocovvrveiennns 29
2.3.2.1 Lehrerbezogene (individuelle) Einflussfaktoren............ccocvveieiiiiiciisiicc e, 30
2.3.2.2 Kontextuelle Faktoren: schulstruktureller Handlungskontext ............ccoccoeeveevennns 33
2.3.2.3 Kontextuelle Faktoren: fach- und literaturdidaktischer Diskurs...........ccccoovrieennnne. 37
3 Handlungskontext und Fallauswahl.................cccocoiiiiiiiiiii e, 40
3.1 Bildungspolitischer Rahmen: Autonome Provinz Bozen — Sudtirol (Italien).......... 40
3.1.1 Englisch an Sudtiroler Mittel- und Oberschulen (RRL)........cccoovvivriieneneiceeen 47
3.1.2 Gemeinsamer Europdischer Referenzahmen (GeR) als zentraler Bezugspunkt......52
3.2 Fallauswahl: Englischlehrende an Sidtiroler Mittel- und Oberschulen .................. 56
4 Forschen als Entdeckungsreise: ein explorativ-interpretativer Prozess........... 59
4.1 Befragung als zentrales Erhebungsinstrument subjektiver Sichtweisen.................. 61
4.1.1 Interview als soziale Situation — Sprache als data about thinking...............cccco.... 62
4.1.2 Mein Selbstverstadndnis als Lehrerin-Forscherin: Pendlerin zwischen den Welten .66
4.1.3 Gutekriterien im Rahmen der STUAIE ........c.oveiiiiiieieeee e 71
4.2 Instrumente und Methoden der Datenerhebung..........ccoceooviieieniiiine i 73
4.2.1 Einstiegsfragebogen: Funktion im Forschungsdesign und Aufbau ............ccccoc.ee.... 73
4.2.2 Leitfadeninterviews als themenorientierte Interaktion (Hauptstudie) ..................... 79
4.3 Qualitative Inhaltsanalyse als zentrales Analyseinstrument — Anmerkungen zur
THANGUIBTION. ... 85
Teil 11: Préasentation und Diskussion der empirischen Erkenntnisse (FBund I)......... 92
5 Auffassungen von FLU (Lehrersichtweisen) ..o 93

5.1 Verortung und Stellenwert im fremdsprachlichen Englischunterricht .................... 93



5.2 Literatur ist ... Literarische Texte sind ... eine Frage der Definition...................... 97
5.2.1 Personliche Einstellung zum Lesen und zur Literatur (FB)........cccccoovvereieiivinnnnnn. 97
5.2.2 Enger und erweiterter Text-/Literaturbegriff (Kanondiskussion) ...........ccccccevveunnn. 99
5.2.3 Literarisch-fiktionale Texte versus funktionale Sachtexte.............ccccccvevervrvinnnne. 104
53 Funktionen von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht...................... 108
5.3.1 Argumente fur/gegen fremdsprachlichen Literaturunterricht (FB)............ccccccvenee 108
5.3.2  Literatur als RESSOUICE........cuiiiiiriiieiieieie ettt 113
5.3.2.1 Funktional fur das Sprachenlernen (inklusive Leseférderung)......c.cccceevevvievenenne. 114
5.3.2.2 Literatur als Briicke zwischen sprachlichen und tbergreifenden Kompetenzen ...121
5.3.3 Literatur als SAcChinhalt ............ccoooviiiiiiiiie e 129
5.3.3.1 Beitrag zur Allgemeinbildung: literarisch-kulturelle Bildung ...........ccccevvvvennnnee. 130
5.3.3.2 Literatur als Angebot bzw. Ergdnzung zum Regelunterricht............ccooovvvviinnncns 133
54 Lehr- und Lernziele: sprachlich, tbergreifend, inhaltlich..............ccccoeoiiiiinnne 139
5.5 Fazit: Es muss nicht Literatur, aber es kann (auch) Literatur sein.............ccococu..e. 143
6 Literatur unterrichten: Zugange, Methoden der Vermittlung, Lehrerrolle ..146
6.1 Erfahrungen mit Literatur im Englischunterricht (FB) ......c.cccoovvvvive v, 146
6.2 Schiler- und Themenorientierung als ZUGANGE ........cccovevveiiieiieieciee e 151
6.2.1 Leser- und Erfahrungsbezug: Literatur als Dialog und Interaktion ....................... 151
6.2.2 Themen- und Inhaltsorientierung: Literatur als (alternative) Perspektive ............. 157
6.3 Textauswahl und Methoden der Literaturvermittlung .........ccocoev e, 167
6.3.1 Herausforderung TeXtauSWah| ............cccoiiiiiiiniieicce e 169
6.3.1.1 Zuganglichkeit und Passung: text- und schilerbezogene Faktoren ....................... 172
6.3.1.2 Einbezug der Schiiler/innen bei der Textauswahl — Lehrerpraferenzen................. 181
6.3.2 Methoden und Verfahren: Angemessenheit, zielgerichtete Abwechslung ............ 185
6.3.2.1 Themen-/Schulerorientierung als Orientierungsrahmen (macrostrategy) ............. 186
6.3.2.2 Textanalytische und interpretative Verfahren...........ccocooeoviiinnneneneee 189
6.3.2.3 Handlungs-, produktions-, aufgabenorientierte und kreative Verfahren................ 195
6.3.2.4 Phasen der Textarbeit: pre-/while-/post-reading ............cccovcvviivenieneneneieisnns 199
6.3.2.5 Formen extensiven Lesens (reading for pleasure)...........cccooeveveeiccievecccseeenene, 202
6.4 Lehrerrolle(n) im FLU: Kognitionen und Funktionsverstandnis ...........c.c.ccccveveee. 205
6.4.1 Lehrerbezogene Einstellungen, Kompetenzen, Kenntnisse ...........cccoeevvevenieennenne. 205
6.4.2 Lehrerrolle(n) und FUNKLiONSVErsStANANIS........c.ccoveviiiiiiciecece e 212
6.5 Fazit: Hotspot — fremdsprachlicher Literaturunterricht ............cccocoeeveiiieiiincnenn, 228
7 Faktoren der Genese und Veranderbarkeit von Lehrersichtweisen............... 235
7.1 Lehrerbezogene (individuelle) Einflussfaktoren............ccoovoeviiiiiiiecenriee 237
7.1.1 Personliche, fachbezogene Uberzeugungen und Wertvorstellungen ..................... 237
7.1.2 (Berufs-)biografische ASPEKLE .........cooeiiiiiie e 244
7.1.2.1 Eigene Lernerfahrung (apprenticeship of observation) ...........ccccooevenvrvisininnnens 244
7.1.2.2 Ausbildung, berufshbegleitende Fortbildung — Praxiserfahrung ............ccccoceovvvnnne 249

7.2 Externe Einflussfaktoren: enger und erweiterter schulischer Handlungskontext ..257
7.2.1 Unterricht im engeren Sinn (klassen-/schiilerbezogene Faktoren)...........ccccevnene 258
7.2.1.1 Literaturbezogene Schulereinstellungen, Kompetenzen und Kenntnisse .............. 259



7.2.1.2 Heterogenitat als Normalitat und Herausforderung.........ccccoceevvvvevevesiese s, 267
7.2.2  Schulstufe und Schultyp als forderlicher und limitierender Faktor ....................... 271
7.2.2.1 Mittelschule (6.—8. KIASSE) .......ccveiveieiiiiiii e 273
7.2.2.2 Sprachen- und klassisches Gymnasium (9.—13. KIaSSe)........cc.ccovvrerenereiviinnnn. 275
7.2.2.3 Weitere gymnasiale Oberschultypen (9.—13. KIaSSE) ......cccevvvevvivivievecienieiecea 276
7.2.2.4 Fachoberschulen (9.—13. KIASSE) ......ccveiiiiiieiiiiec et 277
7.3 Fazit: Zeitfaktor und andere Prioritaten..........ccooviiiieneieiessese e 281
8 Zusammenfassende Diskussion und weiterfiihrende Uberlegungen............... 284
8.1 Zusammenfassende Diskussion der empirischen Erkenntnisse.........ccccccvvvenenne. 284
8.2 Praxis und Theorie im Dialog: zum Nutzen einer Zusammenschau...................... 290
8.3 Anregungen zur Revision der Curricula (RRL fur Englisch — Sadtirol)................. 293
8.4  Anregungen zur Perspektivenerweiterung........ccooevevveereiesiiese e se e 297
LiteratUrVerZEICHNIS. ..o e et sre e 299
Y g 0= g To S SUTRPSTSRORN 315
Anhang 1: Einstiegsfragebogen ..o 315
Anhang 2: INtervieWIEItFadeN.........c.ooi e 319
Anhang 3: TransKriptioNSIEgEIN. ..o e 321
Anhang 4: Codierleitfaden flir die INtervieWauSWertung..........cccoovevrvrereneneneeseeneeesens 322
Anhang 5: Interviewibersicht mit Kontextvariablen (N =39) .......cccccovviiviiiiieieciens 324

Eidesstattliche VErsiCherung.........cccooviiiiiieiic et 326



Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Elements and processes in language teacher cognition (Borg 2015, S. 333).......... 22
Abb. 2: Dimensionen von FLU und Einflussfaktoren (konzeptueller Rahmen) .................. 24
ADbD. 3: SUdtiroler SChUISYSIEM ..........oiiiiiic e 43
Abb. 4: Ubersicht der Oberschultypen in SUTLIrOl ..........ccocevevevevereeeeeeeeeeeee e 44
Abb. 5: Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen nach Kuckartz (2016, S. 45)................ 85
Abb. 6: Perspektiven-Triangulation (Lehrersichtweisen — fachtheoretischer Diskurs)........ 91
Abb. 7: Modell didaktischer Kommunikation Uber literarische Texte (Ninning/Surkamp

2006, S. 1) wuiiiiiiite et b bbbt bbbttt 216

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Fallauswahl aufgeschlisselt nach Oberschultypen (FB und I)........ccccovevvennne. 57
Tabelle 2: Jahre an Unterrichtserfahrung (FB und I) .......ccccoviiieiiiiiic e 58
Tabelle 3: Rucklauf FB aufgeschliisselt nach Oberschultypen (9.-13. Klasse) ................... 77
Tabelle 4: Stellenwert literarischer Texte im Englischunterricht (N = 60) .........ccccccevvennne. 95
TADEIIE 5: LESEN ISE ...ueiiiieieie sttt st sre et e e aesreeneesteereenre s 98
Tabelle 6: LItEIratUr ISE ... .ccoiiiieieieieieese ettt 98
Tabelle 7: Argumente flr Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht.................. 108
Tabelle 8: Argumente gegen Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht.............. 110
Tabelle 9: Bisherige Erfahrungen mit Literatur im Englischunterricht.............cccccoevenenee. 147
Tabelle 10: Bisherige Erfahrungen mit Literatur nach Ausrichtungen (OS)........c.ccceevenene 147
Tabelle 11: Griinde fir positive/negative Erfahrungen mit Literatur.........c.ccccoovevvveennne. 148
Tabelle 12: Verfugbarkeit an Unterrichtsmaterialien (N = 60) ........c.ccccoeveviviinieeveinennene. 169
Tabelle 13: Anregungen fiir den Einsatz literarischer Texte im Unterricht (N = 60)......... 182
Tabelle 14: Lehrerbezogene Kenntnisse, Kompetenzen, Einstellungen ............cccceovvvnene 205
Tabelle 15: Selbstbilder der Lehrenden — Jobmetaphern ... 213
Tabelle 16: Jobmetaphern (Selbstbilder) — Korrelationen...........ccccocevvvveiivieiicicseecnee, 214
Tabelle 17: Literarisches Lesen als dialogisch-interaktionaler Prozess............ccccccevevnnee. 218
Tabelle 18: Art der Lehrerausbildung als Kontextvariable (FB und I) .........ccccooevvvinennnnne. 250
Tabelle 19: Schiilerinteresse an literarischen Texten (Lehrereinschdtzung) .........ccccccveve. 260
Tabelle 20: Grunde fur fehlendes Interesse auf Schiilerseite (Lehrereinschétzung) .......... 261
Tabelle 21: Schiilerbezogene Kenntnisse, Kompetenzen, Einstellungen..........c..cccoocu.... 262

Tabelle 22: Schiilerkompetenzen und Einstellungen (Likert-Skala-ltems/FB).................. 263



Abkurzungsverzeichnis

CEFR = Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching
and Assessment

ELT = English Language Teaching
FLU = fremdsprachlicher Literaturunterricht

GeR = Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fur Sprachen: lernen, lehren und be-
urteilen

MS = Mittelschule = Sekundarstufe 1 (6.-8. Klasse)

OS = Oberschule = Sekundarstufe 2 (9.-13. Klasse) mit folgenden Unterteilungen:
SpGym = Sprachengymnasium?
Gym-mix = alle Gymnasien mit Ausnahme des Sprachengymnasiums
FoS = Fachoberschulen

RRL = Rahmenrichtlinien zur Festlegung der Curricula an den autonomen deutschspra-
chigen Schulen in Sudtirol (Italien)

1 MS sowie SpGym, Gym-mix und FoS (fir die OS) werden auch als Abkirzungen fir die Interviews ver-
wendet, um eine kontextbezogene Zuordnung der Interviewteilnehmer nach Schultyp und Schulstufe
zu gewadhrleisten.
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1  Einleitung

Literatur und fremdsprachlicher Englischunterricht: Wie gehen beide zusammen? Gehen
sie Uberhaupt zusammen?
Ich finde es wichtig, dass man sich solche Fragen stellt. Es wird ja immer an der Berechtigung
von Literatur in der Klasse, im Schulsystem allgemein, gezweifelt, es wird daran gezerrt, es wird
diskutiert, ob das uberhaupt noch zeitgemal und wichtig ist. Und ich finde es wichtig, dass man

in diese Richtung forscht, dass man das macht, dass man sich damit beschéftigt, um wirklich
herauszuarbeiten, zu sehen, wo denn die Vorteile liegen.

Ich glaube, wir leben in einer Zeit, in der Fakten und Naturwissenschaften einen sehr hohen
Stellenwert einnehmen und Fertigkeiten und Fahigkeiten, die man durch Arbeit mit Literatur
erwerben kann, die werden eigentlich eher unter den Tisch gekehrt und das muss man in ein
richtiges Licht rucken — deswegen finde ich es wichtig, dass man so etwas macht. (I-
SpGym\06.rtf: 60-60)?
In knapper Form riickt ein Studienteilnehmer mit dieser Reflexion zu Interviewende die
zentralen Eckpunkte der vorliegenden Studie ins Blickfeld. Er lenkt den Fokus auf Lite-
ratur in der aktuellen Bildungsdebatte und spricht von einem Fachbereich unter Druck —
eine Tendenz, die er personlich bedauert und die seiner Meinung nach einer kritischen
Auseinandersetzung und Reflexion auf unterschiedlichen Ebenen bedarf. Dem vorliegen-
den Forschungsprojekt steht er positiv und aufgeschlossen gegendiber, da er es fur wichtig
erachtet, dass sich auch die Forschung mit der Frage der Bildungsrelevanz und des Bil-
dungssinns von Literatur im fremdsprachlichen Unterricht befasst und diese Problematik
aus unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchtet, u. a. auch der vielfach vernachlassigten
Lehrerperspektive.

Ziel der vorliegenden Studie ist es, Sidtiroler Englischlenrende aus unterschiedlichen
schulstrukturellen Handlungskontexten mit ihren Sichtweisen auf fremdsprachlichen Li-
teraturunterricht (FLU) zu Wort kommen zu lassen und sie dabei aktiv in die Diskussion
uber die Verortung, den Stellenwert, die Funktion, mit anderen Worten den Bildungssinn
von Literatur im fremdsprachlichen Unterricht miteinzubeziehen. Insofern l&sst sie sich
forschungspragmatisch im Bereich der rekonstruktiv-explorativen Lehrerforschung ver-
orten und befindet sich mit ihrer fachdidaktischen Schwerpunktsetzung an der Schnitt-
stelle zwischen Lehrerkognitionsforschung, Fach- und Literaturdidaktik. Die Fallauswahl
umfasst nicht nur unterschiedliche Schulstufen und Schultypen.® Das Spektrum der be-
fragten Lehrkrafte reicht von Berufseinsteigern bis hin zu Englischlehrenden mit tber
25 Jahren Praxiserfahrung.

2 Fir eine Ubersicht der Interviewteilnehmer mit relevanten Kontextinformationen siehe Anhang 5. Die
Abkirzungen MS, SpGym, Gym-mix und FoS (fur die OS) ermdglichen eine kontextbezogene Zuord-
nung der Interviewteilnehmer nach Schultyp und Schulstufe. Im Zuge der Auswertung wurden die Fra-
gebdgen und die dazugehorigen Interviews anonymisiert und mit denselben Nummerncodes versehen.

3 Mittelschule (Jahrgangstufe 6 bis 8) und unterschiedlichen Ausrichtungen der Oberschule (Jahrgangsstufe
9-13).
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Fur die Wahl des Forschungsgegenstandes (FLU) und der damit einhergehenden Perspek-
tive (Lehrersicht- und Erfahrungsweisen) spricht eine Reihe von Griinden:

o Die Lehrenden zahlen in Kombination mit den Lernenden zu den Hauptakteuren
im System Unterricht (Lehren und Lernen). Als ,,prime decision makers of the
curriculum® (Barnard und Burns 2012, S. 2; siehe u. a. auch Borg 2015) beein-
flussen, pragen und gestalten sie das Unterrichtsgeschehen mal3geblich in all sei-
nen Phasen mit ihren personlichen, berufs- und fachbezogen Uberzeugungen.

. Trotz ihrer zentralen Bedeutung als ,,the most influential variable in the educa-
tional equation (Yero 2010, xi; Hervorhebung im Original; vgl. u. a. auch Schart
2014, S. 36 und Hattie 2012), stellen die Lehrenden vor allem in der fachdidakti-
schen Unterrichtsforschung einen vernachlassigten Faktor dar. Auch erfahrt ihr
Erfahrungs- und Praxiswissen oftmals im wissenschaftlichen Diskus nicht die n6-
tige Wertschatzung als gleichberechtigte, wenn auch anders strukturierte, Wis-
sensform (vgl. exemplarisch Schart 2003 und Yero 2010, S. 45).

o Es gibt eine Flut von Publikationen zum Thema Literaturunterricht, aber tber die
Erfahrungen und Sichtweisen von Englischlehrenden ist weitaus weniger bekannt.

o Schlussendlich bietet die Lehrersperspektive einen alternativen Blick zur vorherr-
schenden Lernerorientierung in der fachdidaktischen Unterrichtsforschung und
der damit einhergehenden Fokussierung auf Strategien und Methoden der Ver-
mittlung (vgl. exemplarisch Konigs 2014, S. 3) und wendet sich gegen eine Sicht-
weise, die die Lehrenden vordringlich in ihrer ausfihrenden Funktion wahrnimmt.

Schaut man sich die Forschungslandschaft an, kann man feststellen, dass generell wenige
empirische Studien zu Lehrereinstellungen mit fachdidaktischer Schwerpunktsetzung
vorliegen. Im Bereich der Deutsch- und Fremdsprachendidaktik ist eine Konzentration
auf allgemeine Problemstellungen der Didaktik zu beobachten. Fachdidaktische Frage-
stellungen, mit Ausnahme einiger sprachdidaktischer Aspekte, werden eher am Rande
bertcksichtigt (vgl. exemplarisch Wieser 2008 und Borg 2015). Auch in der Literaturdi-
daktik scheint Lehrerkognitionsforschung ein Randph&nomen darzustellen (Wieser 2008,
S. 62), auch wenn sich in den letzten Jahren eine Zunahme an Studien im Bereich der
Lehrerforschung mit literaturdidaktischer Ausrichtung sowohl in der Deutsch- als auch
in der Fremdsprachendidaktik verzeichnen lasst (vgl. Kunze 2004; Wieser 2008; Schéd-
lich 2009; Lindow 2013; Scherf 2013; Brauer und Wieser 2015; Lechner 2014 und Paran
und Duncan 2017).

Was Studien zu Literatur im ELT-Kontext betrifft, wurden die meisten bisherigen Studien
mit Erwachsenen durchgefuhrt, und zwar vor allem an Universitaten und Privatschulen
mit kleinen Gruppen. Der Primar- und Sekundarschulbereich wurde bislang vernachlas-
sigt. Ferner gibt es wenige Studien mit grofieren Gruppen von Lehrenden (siehe dazu den
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Forschungsuberblick in Borg 2015). Eine im Rahmen dieser Studie erwahnenswerte Aus-
nahme bildet die 2014 erschienene Masterarbeit von Nadja Lechner (Karl-Franzens-Uni-
versitat Graz), welche in einer Online Umfrage 122 6sterreichische Englischlehrende der
Sekundarstufe Il zu ihrem Einsatz von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht
und zu ihren personlichen Uberzeugungen diesbeziiglich befragte. Mit ihrer Wahl von
Literatur als Gegenstandbereich entschied sich Nadja Lechner fur einen Teilbereich des
fremdsprachlichen Englischunterrichts, der von Debatten und Unsicherheiten geprégt ist
und der sich zudem in einem output-orientierten auf pragmatisch-funktionale Handlungs-
kompetenz ausgerichteten Englischunterricht an den Rand gedrangt sieht.* Somit zeigen
sich durchaus Parallelen zum kontextuellen Hintergrund, der auch diesem Forschungs-
projekt zugrunde liegt. Auch macht es in einem kontrovers diskutierten und unklar defi-
nierten Bereich, wie es Literatur im Rahmen des fremdsprachlichen Englischunterrichts
ist, durchaus Sinn, die Lehrenden selbst als zentrale Akteure im Klassenzimmer (Legutke
2018) und ,,Experten der Praxis“ (Kunze 2004, S. 16) mit ins Boot zu holen, ihnen eine
Stimme zu geben und ihre Positionen fur die bildungspolitische Debatte zuganglich und
horbar zu machen.

In einem bottom-up-approach setzt sich das vorliegende Forschungsprojekt zum Ziel, die
Lehrersichtsichtweisen auf FLU im Zusammenspiel mit den Einflussfaktoren ihrer Ge-
nese und Verénderbarkeit empirisch darzustellen und dadurch als weitere Perspektive auf
den Untersuchungsgegenstand (FLU) sicht- und verfiighar zu machen. Geht man mit Da-
niela Caspari (2016b, S. 12) von der Grundannahme aus, dass es sich bei fremdsprachlich-
didaktischer Forschung um eine anwendungsorientierte Wissenschaft handelt, welche da-
rauf abzielt, Lehr- und Lernsituationen zu verstehen und zu verbessern, erscheint eine
konstruktive Zusammenschau unterschiedlicher Perspektiven, allen voran Praxis und
Theorie, eine wesentliche Voraussetzung dafurr zu sein, damit dies gelingen kann. Aus
diesem Grund werden im Verlauf des Forschungsberichts Praxis (Lehrersicht- und Erfah-
rungsweisen) und Theorie (fach- und literaturdidaktischer Diskurs) fortlaufend miteinan-
der in Bezug gesetzt, wobei die fachtheoretische Perspektive ausgehend von und in An-
lehnung an die Lehreraussagen direkt in die Diskussion der empirischen Ergebnisse ein-
gebaut wird.

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut:

Der einleitende theoretische Teil umfasst drei Kapitel und dient der konzeptuellen Rah-
mung des Forschungsgegenstandes (Lehrersichtweisen auf FLU) sowie der Erlauterung

4 Die Problematik der Marginalisierung von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht aufgrund
der Verkirzung fremdsprachlicher Ziele und Inhalte auf pragmatische Aspekte der Sprachverwendung,
die sich in vielen bildungspolitischen Dokumenten zeigt, welche sich vor allem an Deskriptoren und
Niveaustufen des 2001 verdffentlichten Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachenler-
nen (GeR — Europarat) orientieren, wird auch auf fach- und literaturdidaktischer Seite kritisch betrachtet
und diskutiert. Siehe dazu u. a. Bredella und Hallet 2007a; Burwitz-Melzer 2007; Delanoy 2007a; Os-
terwalder 2017; Steininger 2018.
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des methodologischen VVorgehens. Zunachst werden in Kapitel 2 Lehrersicht- und Erfah-
rungsweisen als Forschungsgegenstand genauer definiert, wobei zu Beginn Erkenntnis-
interesse und Forschungsfragen erlautert werden (Kap. 2.1). Danach wird die Lehrerkog-
nitionsforschung in ihrer Bedeutung als Forschungsfeld kurz umrissen (Kap. 2.2) und der
weit gefasste und wenig prazise Begriff der Lehrerkognitionen mit Blick auf die vorlie-
gende Studie genauer definiert (Kap. 2.2.1). Auch gehe ich kurz auf Simon Borgs Modell
flr Language Teacher Cognition Research (2015, S. 333) ein (Kap. 2.2.2), da der kon-
zeptuelle Rahmen fur die vorliegende Studie, welcher auch als gromaschige Matrix fur
die empirische Auswertung und Darstellung der Erkenntnisse dient, in Anlehnung an
Borgs Modell konzipiert wurde. Als Nachstes wird das konzeptuelle Rahmenkonzept zur
Darstellung der Lehrersichtweisen (thematische Dimensionen und Einflussfaktoren der
Genese und Verénderbarkeit) in seinen Bestandteilen theoretisch erldutert, und zwar mit
Blick auf den Forschungsgegenstand und die Fragestellung (Kap. 2.3 ff). Konkret geht es
dabei um die thematischen Dimensionen fachbezogener Uberzeugungen (inhaltliche
Strukturierung und Form) sowie deren Einflussfaktoren der Genese und Verénderbarkeit.

Der erweiterte bildungspolitische Kontext wird separat in Kap. 3 behandelt, und zwar im
Vorfeld zur Darlegung meiner Uberlegungen zur Fallauswahl (Kap. 3.2). Die spezielle
schul- und bildungspolitische Situation in der Autonomen Provinz Bozen — Siidtirol (lIta-
lien) bedarf einer genaueren Einfiihrung und Prézisierung, was die Behandlung in einem
separaten Kapitel rechtfertigt, auch wenn es sich um einen Kontextfaktor handelt, der als
Subtext im Verlauf der gesamten Studie mehr oder minder préasent ist und mitgedacht
werden muss. Nach einer kurzen Einfiihrung in die Charakteristiken und Besonderheiten
des Sudtiroler Schulsystems liegt der Fokus auf den Rahmenrichtlinien des Landes fir
die Festlegung der Curricula (Autonome Provinz Bozen — Siidtirol 2009 und 2010a Gym-
nasien und 2010b Fachoberschulen) mit speziellem Fokus auf dem Fachbereich Englisch,
da diese Dokumente den verbindlichen curricularen Bezugsrahmen fir die Lehrenden in
Sudtirol darstellen (Kap. 3.1 ff). Auch wird in Kap. 3.1.2 auf den Gemeinsamen Europa-
ischen Referenzrahmen fur Lernen, Lehren und Beurteilen® (Europarat 2001) verwiesen,
da er als zentrale Bezugsfolie die RRL fiir Englisch maligeblich geprégt hat und auch in
den Argumenten der Befragten durchaus présent ist.

Den Abschluss dieses ersten theoretischen Teils bilden meine methodologischen Uberle-
gungen zu Forschungsdesign, Datenerhebung und Auswertung (Kap. 4 ff), wobei ich das
flr diese Studie teilweise selbst entwickelte, mehrstufige Untersuchungsdesign zur Erhe-
bung (Einstiegsfragebogen und problemzentriertes Interview) und Auswertung (Analyse
und Interpretation mittels qualitativer Inhaltsanalyse) vorstelle und forschungspragma-

°> Im Rahmen der vorliegenden Studie werden die gangigen Abklrzungen RRL fir die Rahmenrichtlinien
zur Festlegung der Curricula und GeR fiir den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen verwen-
det.
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tisch ausfuhre. Aufgrund meiner besonderen Rolle und Positionierung im Forschungsde-
sign als Lehrerin-Forscherin widme ich relativ viel Raum der Darlegung und selbstrefle-
xiven Betrachtung meines Selbstverstandnisses als Lehrerin-Forscherin bzw. Pendlerin
zwischen den Welten (Kap. 4.1.2).

Der umfangreichste Teil dieser Arbeit ist der Présentation und Diskussion der empiri-
schen Erkenntnisse aus Fragebogen und Interviewstudie gewidmet, wobei die Ergebnisse
aus beiden Datenstrangen nicht streng getrennt, sondern integriert und aufeinander bezo-
gen betrachtet und dargestellt werden. Die Darstellung der empirischen Erkenntnisse ist
in drei groRe thematische Blocke gegliedert, welche jeweils in einem kurzen zusammen-
fassenden Fazit enden: Kap. 5 Auffassungen von FLU (Lehrersichtweisen), Kap. 6 Lite-
ratur unterrichten: Zugéange, Methoden der Vermittlung, Lehrerrolle und Kap. 7 Fakto-
ren der Genese und Veranderbarkeit von Lehrersichtweisen. Mein Interesse gilt dabei
vordringlich der Erforschung falllibergreifender thematischer Dimensionen und Zusam-
menhangsmuster, wobei ihrer kontextuellen Eingebundenheit Rechnung getragen wird.
VVon ausgewahlten eigenstandigen Einzelfallstudien wurde im Zuge der Datenauswertung
und Analyse Abstand genommen. Dies hétte ndmlich zu unnétigen Redundanzen und
Wiederholungen in der Ergebnisdarstellung gefiihrt, da auch in der fallibergreifenden
thematischen Darstellung immer wieder signifikante und markante Passagen einzelner
Befragter als Knotenpunkte fur eine vertiefte und weiterfiihrende Darlegung und Diskus-
sion ausgewahlt wurden. Folglich sind ausgewahlte Studienteilnehmer durchaus auch in
ihrer Individualitét als Einzelstimmen hor- und splrbar.

Die behandelten Themenfelder in den Kapiteln 5, 6 und 7 sind sehr umfangreich und
vielschichtig, deshalb reil3e ich sie hier nur kurz zur Orientierung an. In Kapitel 5 geht es,
ausgehend von der Uibergeordneten Frage nach der Verortung und dem Stellenwert von
Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht (Kap. 5.1), darum, zu erkunden, wie
Sudtiroler Englischlehrende Literatur und literarische Texte definieren (Kap. 5.2 ff), wel-
che Funktionen sie Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht zuschreiben
(Kap. 5.3 ff) und welche Zielsetzungen sie daraus ableiten (Kap. 5.4). Kapitel 6 bewegt
sich auf die Ebene des deklarierten Tuns. Schwerpunktméfig geht es dabei um die vor-
herrschenden Zugénge zu FLU, welche sich aus den Lehreraussagen herausarbeiten las-
sen (Kap. 6.2. ff), um das komplexe Feld der Textauswahl, verbunden mit den Methoden
und Verfahren der Literaturvermittlung (Kap. 6.3 ff), sowie im letzten Abschnitt um die
Frage, wie Sudtiroler Englischlehrende ihre Rolle und Funktion im Rahmen des FLU
definieren und welche besonderen Spannungsfelder und Herausforderungen sich dabei
ihrer Ansicht nach ergeben (Kap. 6.4 und Kap. 6.5).

Wahrend die Kapitel 5 und 6 die Sicht- und Erfahrungsweisen der befragten Lehrenden
anhand von zentralen Themenfeldern falliibergreifend zur Darstellung bringen, wendet
sich Kapitel 7 deren Genese und Verénderbarkeit zu, basierend auf der Grundannahme,
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dass Lehrerkognitionen sowohl in der Person selbst erfahrungsbezogen verankert als auch
durch ihre intersubjektive und soziale Pragung in einem spezifischen Handlungskontext
verortet sind (vgl. exemplarisch Appel 2016; Benitt 2015, S. 197; Borg 2015; Zheng 2015
und Freeman 2016). Zunachst wird mit Blick auf die lehrerbezogenen (individuellen)
Einflussfaktoren (Kap. 7.1 ff) eine Differenzierung vorgenommen zwischen a) der tber-
geordneten Kategorie personlicher Einstellungen (Lesen und Literatur) in Kombination
mit fach- und fachbereichsbezogenen Uberzeugungen, die zusammen eine Art ,,Philoso-
phie des Schulfaches® darstellen (Kap. 7.1.1), und b) berufsbiografischen Aspekten, al-
len voran eigene Lern- und Lehrerfahrung sowie professionelle Aus-/Fortbildung
(Kap. 7.1.2 ff). Im Anschluss daran verschiebt sich der Fokus auf die externen Einfluss-
faktoren (Kap. 7.2 ff). Zum einen geht es dabei um Unterricht im engeren Sinn (klassen-
und schulerbezogene Faktoren), wobei Heterogenitat in ihren unterschiedlichen Auspra-
gungen (Schulerinteresse, Kompetenzen, Fahigkeiten) ein zentrales Thema darstellt
(Kap. 7.2.1.1 und 7.2.2.2). Zum anderen geht es um den erweiterten schulischen Hand-
lungskontext (Schulstufe und Ausrichtung der Schule im Bereich der Oberschulen) in
seiner Funktion als forderlicher bzw. limitierender Einflussfaktor, welcher durchaus un-
terschiedlich wahrgenommen wird, je nach schulstrukturellem Handlungskontext und
den damit verbundenen pragmatischen Anforderungen bezogen auf fremdsprachlichen
Englischunterricht (Kap. 7.2.2 ff).

Im abschlieRenden Kapitel (Kap. 8) werden zunachst die empirischen Erkenntnisse einer
zusammenfassenden Diskussion zugefiihrt. Danach wird der Nutzen einer Zusammen-
schau zwischen Praxis und Theorie bezogen auf die vorliegende Studie riickblickend re-
flektiert (Kap. 8.2). AbschlieRend werden Anknipfungspunkte fur Folge- und Anschluss-
studien aufgezeigt und einige Anregungen in Verbindung mit einer Revision der Sudtiro-
ler RRL fiir Englisch angedacht, wobei Literatur durchaus eine Rolle spielen kann, wenn
es darum geht, fremdsprachliche und tibergeordnete Kompetenzziele (personlichkeitsbil-
dende, kulturelle und interkulturelle) zu integrieren und fachspezifisch zu verorten.

® Nach Rainer Bromme (vgl. Bromme und Haag 2008, S. 809 und Bromme 2014 [1992]) handelt es sich
bei der ,,Philosophie des Schulfaches* um personenbezogene ,,Uberzeugungen iiber den Sinn und
Zweck eines Schulfaches im schulischen und auflerschulischen Kontext®. Dies bezieht natiirlich auch
die einzelnen Teilbereiche eines Faches ein (im vorliegenden Fall Literatur im fremdsprachlichen Un-
terricht), welche auch im Lichte der unterschiedlichen Anforderungen, Anspriche, Einstellungen sowie
personlichen und fachbezogenen Wertvorstellungen bewertet und eingeordnet werden.
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Teil I: Forschungsgegenstand und methodologisches
Vorgehen (konzeptuelle Rahmung)

Der einleitende theoretische Teil umfasst drei Kapitel und dient der konzeptuellen Rah-
mung des Forschungsgegenstandes (Lehrerperspektiven auf FLU), der kontextuellen Ein-
bettung in den spezifischen Handlungskontext sowie der Erlauterung des methodologi-
schen Vorgehens.

2 Lehrersicht- und Erfahrungsweisen als
Forschungsgegenstand

It is what teachers think, what teachers believe, and what teachers do at the level of the classroom
that ultimately shapes the kind of learning that young people get.
(Andy Hargreaves & Michael Fullan; zit. in Yero 2010, S. 3)

Ziel dieses Kapitels ist es, Lehrersicht- und Erfahrungsweisen als Forschungsgegenstand
genauer zu bestimmen, wobei zu Beginn Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen er-
lautert werden (Kap. 2.1). Im Anschluss daran wird die Lehrerkognitionsforschung als
Forschungsfeld kurz umrissen und eine Klarung zentraler Begriffe mit Blick auf die vor-
liegende Studie vorgenommen (Kap. 2.2.1). Den umfangsreichsten Teil dieses Abschnitts
stellt die Erérterung des theoretischen Rahmenkonzepts zur Darstellung der Lehrersicht-
weisen (thematische Dimensionen und Einflussfaktoren der Genese und Veranderbarkeit)
dar, welches auch als grobmaschige konzeptuelle Matrix flr die Auswertung und Darle-
gung der empirischen Erkenntnisse dient (Kap. 2.3 ff).

2.1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Meine empirische Studie verfolgt das Ziel herauszufinden, wie sich FLU aus der Perspek-
tive Sudtiroler Mittel- und Oberschullehrerinnen und -lehrer darstellt, mit welchen Ein-
flussfaktoren die individuellen Sichtweisen der Lehrenden zusammenhangen und in wel-
chem Verhéltnis sie zum gangigen fach- und literaturdidaktischen Diskurs in der fremd-
sprachlichen Englischdidaktik stehen.

Sie ist somit dem Gebiet der fachdidaktischen Lehrerkognitionsforschung zuzuordnen
und betrifft einen fachspezifischen Untersuchungsgegenstand (FLU), der zum einen in-
haltlich wenig prézise definiert ist und zum anderen im handlungsorientierten Fremdspra-
chenunterricht marginalisiert bzw. bestenfalls kontrovers diskutiert wird. In Ermangelung
klarer, eindeutiger Richtlinien kann FLU aus Lehrersicht mit einer Landschaft ohne ver-
lassliche Bezugspunkte (landscape without bearings)’ verglichen werden. Nach Simon

" Ich verwende diese Metapher in Anlehnung an Simon Borg (1998, S. 10), der sie im Zusammenhang mit
Grammatikunterricht verwendet, den er aufgrund des Fehlens fundierter Richtlinien (well-founded
guidelines) mit einer landscape without bearings (Landschaft ohne Bezugspunkte) vergleicht.
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Borg (1998, S. 10) legen empirische Studien im Bereich der Lehrerkognitionsforschung
die Vermutung nahe, dass Lehrende ,,in such ill-defined situations* ihre eigenen bereichs-
bezogenen Landkarten (maps) entwerfen und diese verinnerlichen. Diese Arbeit erkun-
det, wie sich aus Sicht Stdtiroler Englischlehrender diese Landkarten zur Standortbestim-
mung von Literatur im eigenen Englischunterricht darstellen.

Konkret wendet sich das vorliegende Dissertationsprojekt der Frage zu, wie sich aus der
Perspektive Sudtiroler Englischlehrender unterschiedlicher Schulstufen und -typen die
Arbeit mit Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht darstellt, mit welchen (in-
dividuellen und externen/kontextbezogenen) Einflussfaktoren die Sichtweisen und Ent-
scheidungen der Lehrenden zusammenhédngen und in welchem Verhéltnis diese zu gén-
gigen literaturdidaktischen Konzepten und Auffassungen stehen. Daraus haben sich fol-
gende drei zentrale Fragestellungen mit den jeweiligen Unterpunkten ergeben.

1.  Wie sehen Sudtiroler Englischlehrende unterschiedlicher Schulstufen Literatur im
fremdsprachlichen Englischunterricht?

a)  Auf welche Definitionen bzw. Auffassungen von Literatur nehmen sie dabei
Bezug? Welche Lehr- und Lernziele verbinden sie mit Literaturunterricht in
ihrem unterrichtsspezifischen Kontext? Wie beeinflussen diese Uberzeugun-
gen Text- und Themenauswahl sowie methodische Umsetzung im Unter-
richt?

b)  Welche Spannungsfelder und Herausforderungen ergeben sich dabei aus
Lehrersicht? Welche thematischen Zusammenhangsmuster lassen sich her-
ausarbeiten?

c) Inwieweit zeigen sich Ubereinstimmungen bzw. Unterschiede zwischen den
unterschiedlichen Schulkontexten?

2. Woher kommen die Sichtweisen und Auffassungen der Englischlehrenden hin-
sichtlich fremdsprachlichen Literaturunterrichts?

a)  Welche Rolle spielen in diesem Zusammenhang lehrerbezogene (individu-
elle) Faktoren wie personliche Einstellung zur Literatur, berufsbiografische
Aspekte sowie berufs- und fachbezogene Uberzeugungen und Kompetenzen
mit Blick auf FLU?

b)  Inwieweit beeinflusst der schulstrukturelle Handlungskontext im engeren
und weiteren Sinn (Klasse und Schiiler bzw. Schulstufe/-typ und bildungs-
politischer Rahmen) die individuellen Sichtweisen der Stdtiroler Englisch-
lehrenden?

c)  Welche Zusammenhangsmuster lassen sich zwischen lehrerbezogenen und
schulstrukturellen Faktoren herausarbeiten?

3. Welche fach- und literaturdidaktischen Konzepte finden sich in den Vorstellungen
und Uberzeugungen der Englischlehrenden wieder und wie stellen sie sich aus
unterrichtspraktischer Perspektive dar?
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Die Grafik in Kap. 2.3, S. 24 veranschaulicht die Fragestellungen und das damit einher-
gehende Erkenntnisinteresse und dient als konzeptueller Rahmen fir die vorliegenden
Studie, welcher im n&chsten Kapitel mit Bezug zur fremdsprachendidaktischen Lehrer-
kognitionsforschung ausfihrlich erlautert wird.

Sowohl im Vorfeld als auch im Verlauf der empirischen Untersuchung fand eine Ausei-
nandersetzung mit theoretischen Konzepten und Erkenntnissen der fachdidaktischen Leh-
rerkognitionsforschung statt. Die Eckpunkte dieser Auseinandersetzung werden im nach-
folgenden Kapitel erléutert.

2.2 Lehrerkognitionen: Begriffserklarung und konzeptuelle
Rahmung

We introduce teaching methods and techniques as things the teacher does;

we observe and comment on lessons as activity that we can talk about.

But this public side of teaching has a hidden side [...], the mental work that makes it happen
[...Jand three processes in particular: thinking, knowing and reflecting.

(Freeman 2016, S. 115; Hervorhebung im Original)

Die Lehrerkognitionsforschung, deren Erkenntnisinteresse darin liegt, zu verstehen, was
Lehrende denken, wissen und glauben, hat in den letzten 40 Jahren an Relevanz gewon-
nen.t Zahlreiche Studien belegen, dass Uberzeugungen, Einstellungen, berufs- und fach-
bezogene Wertvorstellungen eine Art Filtereffekt darstellen und sich pragend auf ,.tea-
chers® thoughts, judgements and decisions* auswirken (Zheng 2015, S. 2). Sie betonen
damit die Bedeutung von fach- und berufshezogenen Uberzeugungen (beliefs), personli-
chen Einstellungen (attitudes) und Erfahrungen fur Lehr- und Lernprozesse und verwei-
sen gleichzeitig auf ihre soziale Pragung und situative Verortung. So zum Beispiel sieht
Michael Schart die Qualitéit des Unterrichts ,,aufs Engste mit dem Verhalten der Lehren-
den, ihren Entscheidungen sowie ihren individuellen Lehrphilosophien verkniipft* (2014,
S. 36); auch Birgit Schadlich (2009) sieht Lehrerhandeln als von expliziten und impliziten
Uberzeugungen und didaktischen Modellen beeinflusst. Simon Borg (2015, S. 324) sei-
nerseits beschreibt Sprachunterricht (language teaching) als einen Prozess der dynami-
schen Interaktion zwischen Kognition, Kontext und Erfahrung und verweist auf das kom-
plexe Zusammenspiel zwischen ,,language teacher cognition - what teachers think, know
and believe - and [...] teachers' classroom practice (ebd., S. 1).

All diese Studien teilen die Wahrnehmung von Lehrenden als ,,active, thinking decision-
makers who play a central role in shaping classroom events* (ebd.); Lehrerinnen und
Lehrer sind somit weitaus mehr als nur ein Rad im Getriebe — ,,a cog in the educational

8 Exemplarisch dazu siehe Clarke und Peterson 1986; Shulman 1987; Pajares 1992; Woods 1996, Calder-
head 1996; Schart 2003; Borg 2003; Borg 2006; Borg 2015; Johnson 2006; Freeman 2002; Schédlich
2009; Wieser 2008; Freeman 2016; Zheng 2009; Zheng 2015; Brauer und Wieser 2015; Bloemert et al.
2016.
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machine® (Elbaz 1983, S. 45). Somit kdnnen folgende Annahmen als mittlerweile eta-
bliert in der Lehrerkognitionsforschung angesehen werden:®

o Was Lehrende denken, wissen und glauben (think, know, believe) beeinflusst
mafgeblich ihr Denken und unterrichtendes Handeln (filter effect).

o Deklariertes Handeln (professed beliefs) l&sst nur bedingt Riickschlusse auf unter-
richtendes Handeln zu, auch wenn von der Handlungswirksamkeit von Kognitio-
nen ausgegangen werden kann. Deshalb gilt es, in einem zweiten Schritt das Zu-
sammenspiel zwischen beiden Aspekten zu erkunden (siehe Kap. 8.4).

o Lehrerkognitionen (beliefs/knowledge) werden gepragt durch eigene Lern- und
Lehrerfahrung (prior learning experience und classroom practice).

o Lehrerkognitionen, Handlungskontext und Unterrichtspraxis beeinflussen sich ge-
genseitig (coadapt) in einem komplexen dynamischen Wechselspiel.

o Lehrerkognitionen sind nur zum Teil explizit und in/durch Sprache greifbar.

o Lehrerkognitionen gelten als tief verankert (deeply rooted) in der Persdnlichkeit,
somit als stabil und verédnderungsresistent, auch bezogen auf professionelle Aus-
bildung und Neuerungen von auf3en.

Rein strukturelle Faktoren von Schule und Unterricht (so z. B. Klassengrof3e, finanzielle
Ressourcen usw.) scheinen im Vergleich dazu, bezogen auf Unterrichtsqualitat und Wirk-
samkeit, von eher sekundarer Bedeutung zu sein, so auch eine zentrale Schlussfolgerung
des Bildungsforschers John Hattie in seiner Metastudie zu den Einflussfaktoren auf das
schulische Lernen (vgl. dazu Hattie 2012; Zierer 2014). Es kommt in erster Linie auf die
Lehrerin, den Lehrer an. Sie sind diejenigen, die die Strukturen und damit den Unterricht
mit Leben flllen und durch ihre Haltung und Kompetenz dessen Qualitat und Wirksam-
keit maligeblich beeinflussen (vgl. Yero 2010, S. 45; Schart 2014, S. 36; Legutke 2016,
S. 95 und 2018; Lindow 2015, S. 35; Lipowsky 2006; Lewis 2012, S. 32; Stevik 1976;
zit. in Appel 2016, S. 26).

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde auf eine Reihe von Studien Bezug genommen,
die z. T. recht unterschiedliche Begriffe benutzen, um das Konzept der Lehrerkognitionen
zu umreiRen. Allein diese Tatsache l&sst schon vermuten, dass es sich dabei um einen
komplexen, vielschichtigen Bereich handelt, mit Konzepten, die sich oftmals einer klaren
eindeutigen Definition und Einordnung entziehen. Zudem wird ersichtlich, dass die ver-
wendeten Begriffe (so z. B. Einstellungen/attitudes, Uberzeugungen/beliefs, personliche
Erfahrungen und subjektives Wissen/knowledge) jeweils nur Teilaspekte abdecken, wo-
bei zwischen den unterschiedlichen Bezeichnungen nicht gezwungenermalien eindeutige
Unterschiede in der Bedeutung auszumachen sind (siehe diesbeztiglich Schart 2003, S.

® Diese Auflistung wurde in Anlehnung an Borgs zusammenfassende Ubersicht selbiger Faktoren erstellt
(vgl. Borg 20009, S. 3).
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22; Borg 2015, S. 320-321). Deshalb ist es notwendig, die Verwendung zentraler Begriffe
aus der Lehrerkognitionsforschung vorab einzuftihren und ihre Verwendung im konzep-
tuellen Rahmen der vorliegenden Studie zu erldutern.

2.2.1 Relevante Begriffe im Rahmen der Studie

Reusser und Pauli (2014) wahlen berufs- und fachbezogene Uberzeugungen (teacher be-
liefs) als Ubergreifende Bezeichnung, um Lehrerkognitionen zu beschreiben: a) in ihrer
inhaltlichen Strukturierung in unterschiedliche Gegenstandsbereiche (Dimensionen) und
b) in ihrer zentralen Funktion im Denken, Entscheiden und Handeln der Lehrenden.
[Berufs- und fachbezogene Uberzeugungen sind] affektiv aufgeladene, eine Bewertungskompo-
nente beinhaltende Vorstellung[en] Uber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen,
Lerninhalten, die Identitat und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den in-
stitutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fur wahr oder
wertvoll gehalten werden und welche ihrem berufshezogenen Denken und Handeln Struktur,
Halt und Sicherheit und Orientierung geben (2014, S. 642-643).
In Anlehnung an Pajares (1992)* konkretisieren Reusser und Paulis in ihrer Definition
zentrale Bereiche der berufs- und fachbezogenen Uberzeugungen in inrer Kontextgebun-
denheit und erldutern ihre Funktion als Ankerpunkte (singposts), welche den Lehrenden
Struktur und Halt sowie Sinn in ihrem berufsbezogenen Denken, Entscheiden und Han-
deln geben — hierbei kann aber keinesfalls von einer linearen kausalen Beziehung zwi-
schen Denken, Entscheiden und Handeln ausgegangen werden. Eher trifft das Bild eines
auBerst komplizierten Netzwerkes zu, in dem die einzelnen Elemente in komplexer, dy-
namischer Wechselbeziehung und teilweise auch im Widerspruch zueinander stehen.
Folglich konnen unterrichtsbezogene Uberzeugungen (beliefs) und Handlungen nicht in
Isolation betrachtet werden, wie Simon Borg im Interview mit Birello (2012, S. 92) be-
tont:
We can never explain what teachers do in relation to one single belief. There are sets of beliefs
interacting: beliefs about learners and learning, beliefs about materials, reading, writing, vocab-
ulary, beliefs about all kinds of things. The challenge for us as researchers is try to understand
that complex puzzle, which is different for every teacher and that is what makes this kind of

work interesting because you can talk to ten teachers even if they are working in the same school
and you are going to get ten different puzzles. (ebd.)

10 Pajares (1992, S. 316) bezeichnet das generelle Konstrukt der Lehrerkognitionen als ,,broad and encom-
passing®. Folglich erweist es sich aus der Perspektive der Forschung als diffus, kontextfrei und dadurch
schwer operationalisierbar. Deshalb mussen educational beliefs nach spezifischen Foci aufgeschlisselt
und definiert werden: ,,[B]eliefs about confidence to affect students' performance (teacher efficacy),
about the nature of knowledge (epistemological beliefs), about causes of teachers' or students' perfor-
mance ([e. g.] attributions, locus of control, motivation, writing apprehension, math anxiety), about
perceptions of self and feelings of self-worth (self-concept, self- esteem), about confidence to perform
specific tasks (self-efficacy). There are also educational beliefs about specific subjects or disciplines
(reading instruction, the nature of reading, whole language).*
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In der anglo-amerikanischen Sprachlehrerkognitionsforschung (language teacher cogni-
tion research) ist der 2003 von Simon Borg eingefiihrte Uberbegriff ,,language teacher
cognition/s “t sehr verbreitet. Dieser ,,umbrella term* (Borg 2015, S. 40)

a)  umfasst das ganze Spektrum der bislang in der Lehrkognitionsforschung géngigen
Begriffe und psychologischen Konstrukte (beliefs, knowledge, theories, attitudes,
assumptions, conceptions, principles, thinking, decision-making — siehe Schaubild
zum Rahmenkonzept von Simon Borg S. 15),

b)  bezieht sich auf ,,the unobservable cognitive dimension of teaching — what tea-
chers know, believe, and think* (Borg 2003, S. 81; meine Hervorhebung)

c) und beschreibt ,,the complex, practically-oriented, personalized, [often tacit], and
context-sensitive networks of knowledge, thoughts and beliefs that teachers draw
on in their work* (Borg 2015, S. 321; meine Hervorhebung).

Es fallt auf, dass Simon Borg in seiner Definition von einer trennscharfen Unterscheidung
zwischen teacher knowledge, thoughts und beliefs absieht. Micheal Lewis argumentiert
dhnlich, wenn er die ,totality of [teachers‘] ideas, knowledge and attitudes unter dem
Begriff teacher’s mind-set zusammenfasst und dieses Konstrukt als einen Komplex von
Ideen beschreibt, wobei nur ein Teil explizit greifbar ist, der groRere Anteil jedoch erweist
sich als ,,implicit, based on the teacher’s self-image, value system and even prejudice*
(2012, S. 32). Diese Uberlegungen tragen den Studien im Bereich der Lehrerkognitions-
forschung Rechnung, die den empirischen Beweis dafiir liefern, dass es sich bei Uberzeu-
gungen, Ansichten und Wissen von Lehrenden oftmals nicht um getrennte, sondern um
flieRende und im Gebrauch verschwimmende (blurry) und tberlappende (intrinsically
intertwined) Konzepte handelt (vgl. Zheng 2009 und 2015). Demzufolge erscheint eine
eindeutige Differenzierung bezogen auf ,,whether teachers refer to their knowledge or
beliefs when they plan and make decisions and act in the classroom* (Zheng 2009, S. 74)
auch aus forschungspragmatischer Sicht weder méglich noch zielfiihrend (vgl. dazu auch
u. a. Woods 1996; Caspari 2003, S. 32 und Bartels 2006).1> Genauso wenig macht eine

1Borg (2003, S. 81) verwendet den Begriff cognition/s in doppelter Funktion: zum einen als nicht zahlbares
Substantiv (cognition) fur die ,,unobservable cognitive dimension of teaching* und zum anderen als
zéhlbares Substantiv (cognitions) fur die einzelnen Bestandteile des Ganzen (the parts of the whole),
wobei eine trennscharfe Unterscheidung beider Konzepte in der Praxis weder immer mdglich noch ziel-
flhrend ist.

12 Als Beispiel hierfir wird oftmals Woods Studie (1996) zu den Einstellungen, Uberzeugungen und zum
Wissen von acht Fremdsprachenlehrenden bemiiht. So verdeutlicht das von ihm entwickelte BAK-Mo-
dell durch die Nebeneinandersetzung der drei Begriffe (Beliefs-Assumptions-Knowledge), dass sich
keine klaren Unterscheidungen zwischen Uberzeugungen (beliefs), Einstellungen/Annahmen (assump-
tions) und Wissen (knowledge) bei den von ihm untersuchten Lehrenden feststellen lassen, denn: ,.In
many cases it cannot not be clearly determined whether the interpretations of events are based on what
the teacher knows, what the teacher believes, or what the teacher believes s/he knows* (Woods 1996,
S. 195).

Diese These wird durch Erkenntnisse aus der Kognitionsforschung untermauert, wobei knowledge als ,,an
individual’s personal stock of information, skills, experiences, beliefs, and memories* beschrieben wird
und sich auf alles bezieht, was eine Person weil3 oder fiir wahr hélt, ,,whether or not it is verified as true
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Unterscheidung aus konstruktivistischer Sicht Sinn, da alle drei in ihrem Ursprung als
erfahrungsbezogen (experiential), situativ und sozial (socially-constructed) gepragt gel-
ten (vgl. Sakui und Gaies 2003, S. 153-154). Insofern werden in der Lehrerkognitions-
forschung diese drei Begriffe (knowledge, thoughts, beliefs) oftmals synonym verwendet.
Eine Ausnahme bildet teilweise die Lehrerforschung mit eindeutig fachdidaktischem Fo-
kus, da in diesem Rahmen Konstrukte wie bereichsspezifisches Fachwissen und Fach-
kompetenz eine bedeutende Rolle spielen.

Im Vergleich zur allgemein didaktischen Ausrichtung von Reusser und Pauli (2014)
wahlt Borg einen fachspezifischen Fokus (language teaching) und erweitert die Perspek-
tive, indem er Language Teacher Cognition Research in ein Modell aus vielschichtigen
Beziehungsstrangen und Interaktionsmustern einbettet, welches im nachfolgenden Ab-
schnitt mit Blick auf die vorliegende Studie genauer beschrieben wird.

2.2.2 Ein Rahmenkonzept fir Language Teacher Cognition Research
(Simon BorgQ)

[T]eacher beliefs are shaped by teachers’ prior learning and teaching experiences, and what
teachers do is also influenced by the interaction between teacher belief and educational contexts.
(Zheng 2015, S. 1)

In seinem interpretativen Rahmenkonzept fiir Language Teacher Cognition Research né-

hert sich Simon Borg dem komplexen Konstrukt der Lehrerkognitionen aus zwei Blick-

punkten, und zwar

a)  jenem der inhaltich-thematischen Strukturierung in unterschiedliche Dimensio-
nen® und

b)  jenem der Genese und Modifikation (i. e. Einflussfaktoren der Entstehung und
Veranderbarkeit).

Ein d&hnlicher Zugang findet sich im Erkenntnisinteresse und in den Forschungsfragen der
vorliegenden Arbeit wieder (Kap. 2.1).

Nachfolgende Grafik veranschaulicht anhand dreier aus dem Zentrum (Language Tea-
cher Cognition) ausstrahlender Beziehungslinien das komplexe Geflecht wechselseitiger
Beziehungen und Interaktionsmuster zwischen fachbezogenen Uberzeugungen (Teacher
Cognition), personlichen Lernerfahrungen der Lehrenden, beruflichem Werdegang sowie
Handlungskontext und Unterrichtspraxis in ihrer dynamischen Einbindung und Interak-
tion in Zeit und Raum. Als Interpretationshilfe dient ein erklarender Fliel3text, der den

in some sort of objective or external way* (vgl. Alexander, Schallert, & Hare, 1991, S. 317; zit. in
Bartels 2006, S. 7).

13 Wobei die Gegenstandsbereiche im Wesentlichen mit jenen von Reusser und Pauli (2014) tbereinstim-
men (siehe S. 12).
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zentralen Bereich z-férmig umkreist und im zusammenhangenden Lesen ein | left-to-
right, top-to-bottom ordering in time* suggeriert (Freeman 2016, S. 160).

Personal history and specific May impact on exisling
experience of classrooms which cognitions though, especially
define preconceptions of when unacknowledged, these may
education (i.e. teachers, teaching) limit its impact
A A
: :

[ Schooling ]—b[ Professlonal Coursework ]
Beliefs, knowledge, About teaching,leachers,
theories, attitudes, LANGUAGE learners, learning,

assumptions, TEACHER subject matter, curricula,
conceplions, COGNITION materials, actwvilies, sell,
principles, thinking, colleagues, assessment,
decision-making A context
Contextual | Faclors
v

Classroom Practice
Including practice teaching

v v

Around and inside the classroom, Defned by the interaction of
conlext mediates cognitions and cognitions and contextual factors. In
practice. May lead to changes in turn, classroom experience influences
cognitions or create tension between cognitions unconsciously andfor
cogmions and classroom practices through conscious refiection

Abb. 1: Elements and processes in language teacher cognition (Borg 2015, S. 333)

Als pragende Einflussfaktoren werden Schooling (eigene Erfahrung als Sprachenlernende
bzw. Lernende), Professional Coursework (formale Lehrerausbildung und Fortbildung),
Contextual Factors (Kontextfaktoren) und Classroom Practice (eigene Unterrichtspra-
xis) angefuhrt. Language Teacher Cognition wird sowohl in der Persénlichkeit der Leh-
renden (ihren vergangenen und gegenwartigen personlichen, fach- und unterrichtsbezo-
genen Erfahrungen und Beziehungen) als auch im konkreten Handlungskontext (inner-
halb und auRerhalb des Klassenzimmers) verortet. Dabei treffen verschiedene Zeitebenen
(Vergangenheit und Gegenwart) aufeinander und verflechten sich in den Sicht-, Erfah-
rungs- und Handlungsweisen der Lehrenden.** Erwahnenswert ist zudem, dass Classroom

14 S0 bezeichnet Donald Freeman Schooling und Professional Coursework als ,,historical in the sense that
they contribute to teachers’ background and the formation of their thinking”; Contextual Factors und
Classroom practice sind wéhrenddessen ,,categories of the present environment for thinking. Of these
two, classroom practice [...] is specifically about place (2016, S. 158).
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Practice als im Handlungskontext eingebettet dargestellt und als ,,[d]efined by the inter-
action of cognitions and contextual factors in turn* beschrieben wird (ebd.). Der Hand-
lungskontext wird nicht langer als rein externer Faktor wahrgenommen, sondern als in-
tegraler Bestandteil der verschiedenen teachers * belief systems (vgl. Zheng 2015, S. 4;
siehe Larsen-Freeman und Cameron 2008). Dementsprechend formen sich Lehrerkogni-
tionen im dynamischen Wechselspiel zwischen ,,belief, practice and context* (Zheng
2015, S. 1) und werden auch in dieser dynamischen Interaktion dargestellt — ein Aspekt,
der vor allem in der vorliegenden Studie bedeutsam ist, da sie Englischlehrende aus un-
terschiedlichen schulstrukturellen Kontexten (Schulstufen/-typen) einbezieht, welche zu-
dem personliche Lern- und Lehrerfahrungen aus ganz unterschiedlichen Kontexten mit-
bringen.

Insofern bildet Simon Borgs integratives Rahmenkonzept den idealen Ausgangs- und Be-
zugspunkt fur die konzeptuelle Rahmung des vorliegenden Forschungsprojekts, welches
sich an einem &hnlichen integrativen Ansatz orientiert, wie in den nachfolgenden Ab-
schnitten ndher erldutert wird. Gleichzeitig wird obiger forschungstheoretischer Rahmen
um einen weiteren zentralen Aspekt erweitert, und zwar um den expliziten Einbezug der
fachdidaktischen Komponente mit speziellem Fokus auf FLU — ein in der Fachdidaktik
kontrovers diskutierter, nicht eindeutig definierter und in der Bildungspolitik oftmals
marginalisierter Bereich des fremdsprachlichen Englischunterrichts.

2.3 Lehrersichtweisen auf FLU: thematische Dimensionen und
Einflussfaktoren

The design of a website reflects the mental processes, beliefs, and values of the designer.
In the same way, the design and execution of what goes on in the classroom

reflects the mental processes of the teacher.

(Yero 2010, S. 9)

Wie aus Erkenntnisinteresse und Fragestellung (Kap. 2.1) hervorgeht, néhert sich diese
Studie dem komplexen Konstrukt der Lehrerkognitionen auf FLU aus zwei Blickpunkten,
und zwar

a)  jenem der inhaltlichen Strukturierung in thematische Dimensionen und

b)  jenem der Genese (Entstehung) und Modifikation (Verénderbarkeit).

In einem néchsten Schritt werden Lehrer- und Erfahrungsweisen mit dem fach- bzw. li-
teraturdidaktischen Diskurs in Bezug gesetzt. Es geht weder darum zu erforschen, inwie-
weit deklariertes Tun (professed/self-reported beliefs) und unterrichtendes Handeln tiber-
einstimmen, noch darum, die Sichtweisen der Unterrichtspraktiker (Lehrenden) und -the-
oretiker (Fachwissenschaftler/-didaktiker) gegeneinander auszuspielen oder zu bewerten.
Ziel ist es, ein aus fachdidaktischer Sicht kontrovers diskutiertes und teilweise vernach-
lassigtes Forschungsfeld (FLU) aus der Innensicht Sudtiroler Englischlehrender darzu-
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stellen, verstehend zu interpretieren und schlussendlich, durch die Korrelation von Leh-
rersichtweisen und Theorieebene (fach- und literaturdidaktischer Diskurs), den Dialog
zwischen Praxis und Theorie anzubahnen.

Nachfolgende Grafik veranschaulicht den konzeptuellen Rahmen des vorliegenden For-
schungsprojekts, reflektiert meine forschungstheoretischen Uberlegungen und bildet die
Matrix fur die Analyse und Interpretationen der empirischen Daten. Die im Schaubild
angefuhrten Dimensionen und Kategorien haben sich aus der theoretischen Lekture und
ersten Datenanalyse (vorrangig Fragebogen und Transkription sowie erste Sichtung der
Interviews) ergeben.'> Man stelle sich dabei die einzelnen Dimensionen als Behélter vor,
die im Laufe der Analyse, Auswertung und Darstellung der empirischen Daten mit Inhalt
und somit mit Leben gefullt werden. Diese VVorgangsweise tragt dem doppelten Anspruch
einer konzeptuellen Rahmung in Kombination mit inhaltlicher Offenheit Rechnung.

Kontextuelle Einflussfaktoren

(schulstruktureller Handlungskontext & fach- und literaturdidaktischer Diskurs)

engerer Kontext Lehrerbezogene (individuelle) Einflussfaktoren

schiiler- und
klassenbezogene
Faktoren

Lehrerlnnensicht auf FLU

personliche
Einstellung

erweiterter Kontext Literatur/Lesen

Schule
bildungspolitischer personliche
Rahmen Lernerfahrungen

(Berufs-/fachbezogene Uberzeugungen & Wissen)

Teacher Cognition/s)

: : deklariertes Tun
professionelle Literatur im FSU Hotspots

Fachdidaktik Ausbildung _Auffassungen ZILrjmier]tgee Spannungsfelder
fach- und Uberzeugungen Methoden Widerspriiche

Iiterattg.dilflaktischer Ui e Ziele Lehrerrolle blinde Flecken
iskurs

.

Abb. 2: Dimensionen von FLU und Einflussfaktoren (konzeptueller Rahmen)
© Christine Zingerle

2.3.1 Fachbezogene Uberzeugungen: inhaltliche Strukturierung und Form

Ausgehend von der fachdidaktischen Fragestellung (FLU aus Sicht Stdtiroler Englisch-
lehrender) wurden die inhaltich-thematischen Dimensionen (siehe zentraler Bereich der
Grafik) vorab im Zuge der Erstellung der Erhebungsinstrumente (Einstiegsfragebogen

15 Da die drei Bereiche im zentralen Bereich in vielfaltiger Beziehung zueinander stehen und die Kompo-
nenten nicht immer trennscharf einem Bereich zugeordnet werden kénnen, hat diese Unterteilung vor-
rangig eine methodisch-pragmatische Funktion, um Ubersichtlichkeit und Systematik in der empiri-
schen Auswertung und Prasentation der daraus resultierenden Einsichten zu gewahrleisten.
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und Interviewleitfaden) festgelegt. Dabei beziehe ich mich auf die funf von Calderhead
(1996) definierten Domanen fur foreign language teaching® und habe sie mit Blick auf
den Untersuchungsgegenstand (FLU) abgedndert. Im Konkreten handelt es sich hierbei
um folgende Dimensionen:

o Auffassungen von FLU (Funktion/Zielsetzung), Zugange und methodische Um-
setzung (Inhalt/Methode) sowie Lehrerrolle

o Als Hintergrundfolie: berufs- und fachbezogenes Selbstverstandnis und damit ein-
hergehende padagogische Wertvorstellungen (Selbstkonzept, Berufsphilosophie
und ,,Philosophie des Schulfaches“?, eigenes Rollen- und Funktionsverstandnis)

o Wahrgenommene/gefiihlte Problem- und Spannungsfelder (hotspots) sowie Wi-
derspriiche und ‘blinde Flecken® bezogen auf FLU

Die Fokussierung auf einen inhaltlich klar definierten Teilbereich des fremdsprachlichen

Unterrichts rlckt die fachlich-inhaltliche Komponente ins Blickfeld und wirft unweiger-

lich die Frage nach fachbereichsspezifischen Lehreriiberzeugungen, Kompetenzen und

Wissen auf. Ein generelles Sich-Zuriickziehen hinter den Uberbegriff teacher cognition

erweist sich hierbei als wenig befriedigend. Deshalb ist ein kurzer Exkurs in die For-

schungsliteratur angebracht, mit Blick auf unterschiedliche Konzeptionen von ‘Lehrer-

wissen‘, welche von Interesse und Nutzen fiir die vorliegende Studie sind, da sie

a) eine Art latente Hintergrundfolie fur die vorher formulierten Dimensionen darstel-
len (ein Aspekt, der sich erst im Laufe des Forschungsprozesses mehr und mehr
herauskristallisiert hat) und/oder

b)  mit Blick auf die Riickmeldungen der Befragten von besonderem Interesse sind.

Aus fachdidaktischer Perspektive und in Hinblick auf die Aussagen und Riickmeldungen

der Sudtiroler Englischlehrenden sind folgende Konzepte fachbezogener Lehrerkompe-

tenz von besonderer Relevanz:

o Lee Shulmans (1987) Rahmenmodell des fachbezogenen Lehrerwissens mit Fo-
kus auf pedagogical content knowledge (PCK)

o Rainer Brommes ,,Philosophie des Schulfaches* (2014 [1992]; vgl. auch Bromme
und Haag 2008)

16 Calderhead (vgl. 1996, S. 721) formuliert folgende fiinf Doménen fir foreign language teaching: beliefs
about learners and learning, beliefs about teaching, beliefs about subject, beliefs about learning to
teach, beliefs about self and the teaching role.

17 Ich verwende dieses Konzept in Anlehnung an Rainer Bromme, welcher in seiner Topologie des profes-
sionellen Lehrerwissens von der ,,Philosophie des Schulfaches® spricht und sich dabei auf die perso-
nenbezogenen ,,Uberzeugungen iiber den Sinn und Zweck eines Schulfaches im schulischen und auBer-
schulischen Kontext* bezieht (vgl. Bromme und Haag 2008, S. 809 und Bromme 2014 [1992]). Nach
Bromme handelt es sich hierbei um eine selektive Perspektive, welche die Inhalte des Faches generell
in enger Korrelation mit den eigenen unterrichts- und fachbezogenen Wertvorstellungen wahrnimmt
und bewertet.
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o Frank Lipowskys Erganzung obiger Konzepte mit folgenden Kategorien: selbstbe-
zogene Kognitionen der Lehrenden, motivationale Orientierungen und Berufser-
fahrung

Allen drei Ansatzen ist gemein, dass sie sich nicht nur mit allgemeinen Einstellun-
gen/Uberzeugungen (beliefs) befassen, sondern auch explizit die fachspezifischen Wis-
sensgrundlagen thematisieren, die dem Lehrerdenken und -handeln im Fachunterricht zu-
grunde liegen.

Lee Shulman (1987) entwickelte ausgehend von Unterrichtsbeobachtungen und Lehrer-
interviews ein theoretisches Rahmenkonzept fir die Beschreibung und das Verstandnis
von Lehrerwissen mit explizitem Einbezug der fachdidaktischen Dimension — ein bis da-
hin vernachlassigter Aspekt, der richtungsweisend fur nachfolgende Studien im Bereich
der fachdidaktischen Lehrerkognitionsforschung sein sollte. Aus fachdidaktischer Per-
spektive beschreibt Lee Shulman drei zentrale Wissensbereiche:

a)  Fachinhaltliches Wissen (content knowledge): Diese Kategorie beschrankt sich
nicht auf rein fachwissenschaftliche Kenntnisse, denn Inhalte der Fachwissen-
schaft und des Unterrichts sind nicht deckungsgleich, sondern vielmehr benétigen
Lehrende auch ,,Wissen {iber die Organisations- und Begriindungsstrukturen eines
Faches sowie die disziplindre Wertigkeit bestimmter Inhalte* (Scherf 2013, S. 19;
vgl. auch Wieser 2008, S. 36 und Bromme 2014 [1992]).

b)  Curriculares Wissen (curricular knowledge): Diese Kategorie umfasst das Wissen
sowohl ber curriculare Rahmenrichtlinien als auch tiber den Einsatz von Unter-
richtsmaterialien und -methoden, welche fachbezogen die ,,tools of the trade* fiir
die Lehrenden darstellen (vgl. Shulman 1987, S. 8).

¢) Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge — PCK) als zentraler
Bereich: Diese Kategorie integriert content knowledge, pedagogical knowledge
und knowledge of context in einer Art ,,Alchemie des Wissens® (vgl. Appel 2000,
S. 49) und kreiert dabei ,.that special amalgam of content and pedagogy that is
unique to the province of teachers, their own form of professional understanding*
(Shulman 1987, S. 8). Ein wesentlicher Unterschied zwischen Berufseinsteigern
und praxiserfahrenen Lehrerinnen und Lehrern liegt im Ausmal, in dem dieses
fachdidaktische Wissen ausgepragt ist.

Ahnlich wie Bernd Dewe (1992, S. 81) argumentiert Lee Shulman, dass es sich beim
,Lehrerwissen‘ um eine Art, ,,dritte Wissensform* handelt, die sich aus der Relationie-
rung von theoretischem und praktischem Wissen in Interaktion mit dem Handlungskon-
text ergibt, wenn er in nachfolgender Beschreibung von pedagogical content knowledge
(PCK) auf die Transformation von Wissen und Inhalten durch die Tatigkeit des Lehrens
verweist:
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The key to distinguish the knowledge-base of teaching lies at the intersection of content and

pedagogy, in the capacity of the teacher to transform the content he or she possesses into forms

that are pedagogically powerful and yet adaptive to the variations in ability and background

presented by the students. (Shulman 1987, S. 15)
In diesem Sinne transformiert Methodik und Didaktik nicht den Inhalt, sondern kreiert
ihn neu, wobei nach Lee Shulman (Freeman 2016, S. 172) der ,,social context of the class-
room* den Schliissel fir diesen Integrations- und Konstruktionsprozess darstellt (vgl.
auch Steinbriigge 2016, S. 16 ). Ausgehend von dieser Grundannahme gilt Lehrerwissen
als ,,situated in the person of the teacher and the place of the classroom* (Freeman 2016,
S. 171).% In diesem Prozess des pedagogical reasoning docken die Lehrenden an sieben
unterschiedliche Wissensbereiche an, welche nach Shulman sind: content, general peda-
gogical and pedagogical content knowledge, curriculum, learners and their characteris-
tics, educational context and educational ends (vgl. Shulman 1987, S. 8).

Auch Rainer Bromme (2014 [1992]) riickt in seiner ,,Topologie des professionellen
Lehrerwissens® fachspezifische Inhalte in den Vordergrund und fiihrt in Erweiterung von
Lee Shulmans Rahmenkonzept die Kategorie ,,Philosophie des Schulfaches* neu ein. Da-
bei geht es nach Bromme um ,,die Uberzeugungen tber den Sinn und Zweck eines Schul-
faches im schulischen und au3erschulischem Zusammenhang* (Bromme und Haag 2008,
S. 809; meine Hervorhebung). Dies impliziert eine bewertende Perspektive auf die Inhalte
des Faches und des Unterrichts in Verbindung mit fachbezogenen Wertvorstellungen be-
zlglich Zielsetzungen und Methoden der Vermittlung. In diesem Sinne sind diese gene-
rellen fachbezogenen Uberzeugungen und damit einhergehenden Wertvorstellungen ei-
nem ,,implizite[n] Unterrichtsinhalt* gleichzusetzen, der &hnlich einem ,;hidden curricu-
lum*?®® Lehrerdenken und -handeln und somit Lehr- und Lernprozesse maRgeblich beein-
flusst und pragt. Werte und Uberzeugungen werden unterrichtet, ob wir es wollen oder
nicht, denn, so Judith L. Yero (2010, S. 14): ,,Even more than ‘what* [the teachers] plan

to teach, their personal values and behaviors are part of the ‘taught® curriculum.*

Sowohl bei Lee Shulman als auch bei Rainer Bromme fehlt das Wissen der Lehrenden
uber sich selbst und tber ihre berufliche Identitét als eigenstandige Kategorien (vgl. dazu
Kunze 2004, S. 29). Dies fuhrt dazu, dass Frank Lipowsky (2006) obige Lehrerkompe-
tenzmodelle um die Aspekte der selbstbezogenen Kognitionen (berufliches Selbstver-
standnis, Wahrnehmung bzw. Einschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit), der motiva-

18 Analog dazu verorten auch Elbaz (1983) und Golombek (1998) personal practical knowledge (i. e. ,Leh-
rerwissen‘) an der Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis mit Verankerung in der Personlichkeit und
Unterrichtspraxis sowie in dynamischer Wechselbeziehung mit den jeweiligen Handlungskontexten.

19 So widerlegt auch der Bildungstheoretiker Larry Cuban in seinem Werk The Hidden Variable (1995; zit.
in Yero 2010, S. 3) den Mythos, dass ausschlieBlich ,,a well-defined curriculum® bestimmt, was in der
Schule gelehrt und gelernt wird; er spricht indessen von vier Curricula, die direkt und indirekt in Lehr-
und Lernprozessen eine Rolle spielen und in vielerlei Hinsicht zusammenwirken: the official, the taught,
the learned and the tested curriculum.
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tionalen Orientierungen sowie der Berufserfahrung erganzt und seinerseits ein umfassen-
des Rahmenkonzept fachbezogener Lehrerkompetenzen mit folgenden Dimensionen ent-
wirft: Professionswissen (fachlich, fachdidaktisch, padagogisch), epistemologische und
wertebezogene Uberzeugungen, selbstbezogene Kognitionen und motivationale Orientie-
rungen sowie Berufserfahrung (ebd., S. 50-55; vgl. dazu auch Legutke und Schart 2016).
In diesem Kontext verweist Frank Lipowsky auf empirische Studien im Bereich Mathe-
matik, die einen eindeutigen Zusammenhang zwischen Wahrnehmung der eigenen
Selbstwirksamkeit (teacher efficacy) und Merkmale des unterrichtenden Handelns auf-
zeigen:

Lehrpersonen mit einer hohen Wirksamkeitsilberzeugung setzen sich hdhere Ziele, verwenden

mehr Zeit auf die Planung von Unterricht, sind offener fiir neue Ideen, probieren ofter etwas

Neues aus, arbeiten l&nger und ausdauernder mit schwécheren Schilern, nutzen Riickmeldungen

ihrer Schiiler eher flr eine Weiterentwicklung ihres Unterrichts, sind enthusiastischer und haben

eine hoéhere Bindung an den Lehrerberuf. (Lipowsky 2006, S. 55)
Mit Blick auf die Lehrerriickmeldungen sind vor allem zwei Bereiche besonders interes-
sant und spannend: zum einen der Aspekt der motivationalen Orientierungen in einem
emotional aufgeladenen Bereich wie Literatur im fremdsprachlichen Unterricht und zum
anderen die Darstellung und Rolle selbstbezogener Kognitionen (berufliches Selbstver-
stdndnis sowie Wahrnehmung/Einschétzung der eigenen Selbstwirksamkeit) im spezifi-
schen Kontext des fremdsprachlichen Literaturunterrichts (siehe Kap. 6.4 ff zu den Leh-
rerrollen im FLU: Kognitionen und Funktionsverstandnis).

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen hervorgeht, vermischen sich Konstrukte wie Fach-
wissen, personliche sowie fach- und gegenstandsbezogene Uberzeugungen, Wertevor-
stellungen, subjektives Wissen, Kénnen und Handeln in einem Ubergreifenden erweiter-
ten Wissens-/Kognitionsbegriff, der ein komplexes dynamisches Konstrukt beschreibt,
das nur in Teilen explizit und in Sprache fassbar ist (vgl. exemplarisch Scherf 2013, S.
18-23; Wieser 2008, S. 34-44). Lehrerwissen ist nicht nur in seiner inhaltlich-themati-
schen Strukturierung auRerst komplex und vielschichtig, sondern es manifestiert sich
auch in unterschiedlichen Wissensformen, wobei folgende vier im Rahmen der vorlie-
genden Studie bedeutsam sind, welche sich an den in Scherf (2013, S. 22) diskutierten
Wissensformen orientieren:

o fachlich-fachdidaktisches (deklaratives) Wissen sowohl tber Unterrichtsgegen-
stdnde als auch Uber (abstraktes) didaktisches und methodisches Fachwissen

o praktisch-prozedurales Handlungs- und Erfahrungswissen

o episodisches Wissen (Ereignis-Erinnerungen)

o metakognitives Wissen als reflexives Wissen zum eigenen Wissen und Handeln

Wahrend die erste Dimension (deklaratives) Fachwissen beschreibt, das groftenteils ex-
plizit vorhanden ist und verbalisiert wird, entsteht das (prozedurale) Handlungs- und Er-
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fahrungswissen vorwiegend durch persénliche Erfahrungen und beschreibt implizit vor-
liegendes operatives Wissen fir praktisches Handeln in Lehr- und Lernprozessen und ist
nur bedingt verbalisiert.

Wéhrend in der bisherigen Diskussion die inhaltlich-thematische Strukturierung der Leh-
rersichtweisen in unterschiedlichen Wissensformen im Vordergrund stand, ausgehend
von der ersten Forschungsfrage (Wie sehen Sidtiroler Englischlehrende unterschiedli-
cher Schulstufen Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht?), verschiebt sich
der Fokus in den nachfolgenden Abschnitten auf die Einflussfaktoren dahinter und somit
auf die Forschungsfragen zwei und drei:

o Woher kommen die Sichtweisen/Auffassungen der Englischlehrenden hinsichtlich
fremdsprachlichen Literaturunterrichts und welche Rolle spielen dabei lehrerbezo-
gene (individuelle) Faktoren und schulstruktureller Handlungskontext im engeren
und weiteren Sinn?

o Welche fach- und literaturdidaktischen Konzepte finden sich in den Vorstellungen
und Uberzeugungen der Englischlehrenden wieder und wie stellen sie sich aus un-
terrichtspraktischer Perspektive dar?

2.3.2 Einflussfaktoren: Faktoren der Genese und Veranderbarkeit

Die Annahme, dass Lehrerkognitionen ihren Ursprung sowohl in der Person als auch in
der sozialen Umwelt haben, gilt mittlerweile in der Lehrerkognitionsforschung als unum-
stritten (vgl. exemplarisch Appel 2016; Benitt 2015, S. 197; Borg 2015 und Freeman
2016). Diese doppelte Perspektive liegt auch der Analyse und Auswertung der empiri-
schen Daten zugrunde, welche zwei grundlegende Zugange der Lehrerkognitionsfor-
schung verbindet (vgl. diesbeziglich u. a. Scherf 2013; Wieser 2008; Appel 2000 und
2016; Benitt 2015; Freeman 2016):

Kognitionspsychologische (personenorientierte) Zugange

Sie sehen den Forschungsgegenstand im Individuum verankert und beschaftigen sich mit
personenbezogenen, biografischen Aspekten von Erfahrung und Erfahrungswissen. Vor-
rangiges Ziel ist es, die konzeptuelle Welt der Lehrenden aus deren Innenperspektive her-
aus zu erfassen (Elbaz 1983, S. 10), indem sie die Stimme (voice) der Lehrenden in der
Forschung horbar machen und gleichzeitig ihr Wissen als ,,Experten der Praxis® (Kunze
2004, S. 16) aufwerten — ein Erfahrungswissen, das in geringerem Male als Experten-
wissen Anerkennung findet, als es in anderen Professionen der Fall ist (vgl. Appel 2000,
S. 17).
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Wissenssoziologische (soziokulturelle) Zugange

Sie sehen den Forschungsgegenstand im Kollektiv (d. h. in der sozialen Umwelt, in ge-
teilten Erfahrungsrdumen und kollektiven Sinnstrukturen) verortet. Insofern riicken sie
den intersubjektiv-situativen und sozial determinierten Aspekt in den Vordergrund, in-
dem sie den oben skizzierten Ansatz um den ,,Aspekte der Gemeinsamkeit* (ebd.; Her-
vorhebung im Original) erweitern, denn, wie Joachim Appel (2000, S. 17) prézisiert, wer-
den Erfahrungen und damit einhergehende Uberzeugungen nicht nur privat und immer
wieder neu gemacht. Die Sicht- und Erfahrungsweisen mdgen zwar individuell verschie-
den ausfallen, die Anforderungen sind hingegen strukturell vorgegeben (vgl. Appel 2016,
S. 26-27), mit anderen Worten:
Lehrerinnen mdgen die Unterrichtssituation auf unterschiedliche Weise verarbeiten und auf-
grund ihres ,,biographischen Gepéacks* auch unterschiedlich konzeptualisieren. All dies findet
jedoch gegeniber einer institutionell gegebenen Situation statt, die diese Verarbeitungen und
Gestaltungen in all ihren individuellen Variationen maBgeblich pragt. (Appel 2000, S. 18)%
Nachfolgende Abschnitte in diesem Kapitel orientieren sich aus forschungspragmati-
schen Griinden der Systematik und Ubersichtlichkeit an dieser Zweiteilung, auch wenn
in der Realitat personlichkeitsorientierte und kontextuelle sozial determinierte Faktoren
in vielfacher Weise interagieren und verknupft auftreten.

2.3.2.1 Lehrerbezogene (individuelle) Einflussfaktoren

[A] teacher’s learning and development is linked to her personal background,
her experience, and if applicable, her professional training.
(Benitt 2015, S. 45)

Da Unterricht als sozialer interaktiver Prozess (Appel 2000, S. 31-32) die gesamte Per-
sonlichkeit von Lehrenden, ihre biografischen Erfahrungen, Wertvorstellungen und Emo-
tionen in die Betrachtung einbezieht, ist es notwendig, Erfahrungswissen und damit ein-
hergehendes Konnen ,,nicht nur punktuell, d. h. als Wahrnehmung einer bestimmten Si-
tuation zu betrachten, sondern in [ihrer] zeitlichen Entwicklung* (ebd., S. 33). Diese per-
sonliche berufshiografische Dimension ist im Lehrerberuf allgemein und bezogen auf
FLU im Speziellen von Bedeutung, da sie die Verbindung zwischen Person und Beruf
darstellt und somit den Blick fiir personliche, berufs- und fachbereichsbezogene Uber-
zeugungen 6ffnet, welche unausweichlich auch blinde Flecken, Einengungen, Widerspri-

20 Donald Freeman (2016, S. 63) spricht in diesem Zusammenhang von social facts und definiert diese als
,truths about the world that are shared by certain communities“. In diesem Sinn wirken social facts in
zweifacher Weise und erfillen eine doppelte soziokulturelle Funktion: Als facts of the matter definieren
sie ,,what is taken as true by a group or community* und kreieren dadurch gewissermafen ihre eigene
Wirklichkeit und Wahrheit; als the facts that matter postulieren sie ihren Geltungsanspruch ,,in that they
are centrally important and definitional for that community* (Freeman 2016, S. 16). Insofern bedarf es
auch einer gemeinsamen Sprache, denn ,,[bleing a member [of a discourse community] means talking
the walk and walking the talk of the discipline as a community of explanation*. In diesem Kontext ist
auch die Zusammenschau zwischen subjektiven Lehrersicht- und Erfahrungsweisen und fach- und lite-
raturdidaktischem Diskurs einzuordnen.
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che und auch Konflikte beinhalten (ebd.). kann man sich diese allgemeinen und fachbe-
zogenen Uberzeugungen und Wertvorstellung als eine Art Filter oder Brille vorstellen,
durch welche die Lehr- und Lernprozesse sowie neue Konzepte aufgenommen werden.
Zudem erweisen sie sich aufgrund ihrer oftmals friihen Pragung als relativ stabil und ver-
anderungsresistent, ,,selbst wenn sie in Widerspruch zur Realitat und zu wissenschaftli-
chen Forschungsergebnissen stehen* (Caspari 2003, S. 36; siehe auch Yero 2010, S. 29;
Tsui 2007; Borg 2009; Benitt 2015).

Mit Blick auf die Fragestellung und das damit einhergehende Erkenntnisinteresse sind im

Rahmen der vorliegenden Studie die folgenden personenbezogenen (individuellen) Ein-

flussfaktoren von besonderem Belang:

o ihre personliche Einstellung zum Lesen und zur Literatur der befragten Englisch-
lehrenden

o ihre personlichen Schul- und Lernerfahrungen in Verbindung mit (fremdsprachli-
chem) Literaturunterricht

o ihre berufliche Sozialisation durch institutionelles berufliches Lernen (Aus- und
Fortbildung) und persénliche Unterrichtspraxis und -erfahrung

Eigene Lernerfahrung (apprenticeship of observation)

Die Relevanz eigener Lernerfahrung als potenziell pragender Einflussfaktor auf die ei-
gene Unterrichtsgestaltung gilt als unumstritten. Diese implizit erworbenen Erfahrungen
und Erinnerungen bilden oftmals — vor allem in den Anfangsjahren und/oder bei fehlender
formaler Lehrerausbildung — einen wichtigen Bezugspunkt fir die eigene Wahrnehmung,
was Unterricht ist bzw. wie er sein/nicht sein sollte. Somit Iasst sich mit Donald Freeman
behaupten: ,,[T]he time spent participating as a student lays down a foundation of expe-
rience that provides a sort of default option as we were are learning to teach* (Woodward
etal. 2018, S. 10). Zudem kdnnen auf Lehrerseite die Erinnerungen an und die Erfahrun-
gen aus der eigenen Schulzeit sich pragend auf die spatere Wahrnehmung der eigenen
Schlerinnen und Schiler, die Erwartungen an sie und die Vorstellungen, wie sie lernen,
auswirken (vgl. Tsui 2007, S. 1051-1052; Appel 2000, S. 35; Schadlich 2009, S. 60;
Legutke 2016, S. 94-95; Yero 2010, S. 29). Damit wird auch die Problematik der Projek-
tion von Lehrerseite ins Blickfeld geriickt, ein Aspekt, auf den im Rahmen der Diskussion
der empirischen Daten an unterschiedlichen Stellen verwiesen wird. Siehe dazu
Kap. 7.1.2.1 fir eine datenbasierte Diskussion der Relevanz der eigenen Lernerfahrung
im Rahmen der vorliegenden Studie.

21 Dan Lortie (1975; zit. in Tsui 2007) spricht in diesem Zusammenhang von apprenticeship of observation
(Lehrzeit durch Beobachtung) und verweist darauf, dass die Lehrerinnen und Lehrer einmal selbst als
Schilerinnen und Schiler einer langjahrigen Erfahrung von Unterricht ausgesetzt waren.
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Man kann also von zweierlei ausgehen: zum einen davon, dass die personlichen Erfah-
rungen mit fremdsprachlichem Literaturunterricht aus der Schul- und Studienzeit die ei-
genen Vorstellungen von und Zugéange zu fremdsprachlichem Literaturunterricht mitpra-
gen, und zum anderen davon, dass Lehrende nicht einmal zu Beginn ihrer Ausbildung
unbeschriebene Bléatter sind (vgl. Legutke 2016, S. 94-95 und Yero 2010, S. 22-23). Die
Frage der Konstruktion und Integration von Erfahrungen und Wissen tritt in den Fokus
und bildet so die Uberleitung in den nachsten Abschnitt.

Berufliche Sozialisation: institutionelles Lernen und Unterrichtspraxis

Dieser Abschnitt fokussiert sowohl Faktoren der Genese als auch Faktoren der Verénder-

barkeit von fachbezogenen Uberzeugungen und Kompetenzen. Basierend auf den Aussa-

gen der befragten Englischlehrenden sind vorrangig folgende Aspekte von Interesse:

o das Verhaltnis zwischen institutionellem beruflichem Lernen (Aus- und Fortbil-
dung) und Unterrichtspraxis

o der Vergleich zwischen Berufseinsteigern und praxiserfahrenen Lehrenden

Eine detaillierte Betrachtung oben genannter Aspekte erfolgt ausgehend von den Aussa-
gen und Ruckmeldungen der befragten Englischlehrenden im Rahmen der Auswertungs-
kapitel 7.2.1. und 7.1.2.2.

Vorausgeschickt sei jedoch, bezogen auf den zweiten Punkt, dass eine Reihe von Ver-
gleichsstudien zwischen Berufseinsteigern und praxiserfahrenen Lehrenden zum Schluss
kommt, dass Letztere Uber fachbezogenes prozedurales und implizites Wissen verfiigen,
welches die Ersteren noch nicht im selben Ausmal abrufbar haben. Demzufolge scheint
ein wesentlicher Unterschied zwischen Novizen im Lehrerberuf und erfahrenen Prakti-
kern vor allem im Ausmal} zu bestehen, in dem ihr fachdidaktisches und bereichsbezoge-
nes Wissen (pedagogical content knowledge) — zusammengesetzt aus der Synthese von
content knowledge, pedagogical knowledge und knowledge of context — ausgepragt ist
und sie dadurch beféhigt (geplant und auch spontan), gegenstands-, situations- und kon-
textbezogen zu agieren und reagieren (vgl. Marsh et al. 2014, S. 182 und Appel 2000, S.
49). Mit anderen Worten:

[E]xperienced teacher have more fully developed schemata of teaching on which to base their

instructional decisions; they also possess vast amounts of knowledge about typical classrooms

and students to the extent that they often know a lot about their students even before they meet

them. Such expert knowledge is not available to inexperienced teachers. (Borg 2015, S. 47; vgl.

auch ebd., S. 328 und Appel 2000, S. 14)
Fir diese Art von Erfahrungs- und Handlungswissen, welches ein Konglomerat aus un-
terrichtspraktischer Erfahrung, bewusster Reflexion und konkreter Entscheidungsfindung
darstellt, pragte Lee Shulman den Begriff wisdom of practice (Weisheit der Praxis), wobei
er folgende Prézisierung vornimmt:
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There is an important distinction to be made between existing practice, that is, what practitioners

already do, and wisdom of practice, which refers to the full range of practical arguments engaged

by practitioners as they reason about and ultimately make judgements and decisions about situ-

ations they confront and actions they must take. (Shulman 2004, S. 560; zit. in Lindow 2015, S.

36; meine Hervorhebung).
Michael Schart schlieRt sich an obige Uberlegungen an, wenn er als Kern des Lehrens die
Fahigkeit beschreibt, mit widerspriichlichen Anforderungen umzugehen und auch Para-
doxien auszuhalten, so z. B. ,,das Nichtplanbare zu planen* oder ,,einem Curriculum zu
folgen und zugleich auf jeden einzelnen Lernenden einzugehen* (2014, S. 41). In diesem
Sinne ist eine gute Lehrerin, ein guter Lehrer in der Lage, die dynamische Kultur des
Klassenzimmers zu verstehen und darin zu agieren (Legutke 2016, S. 95), wobei Gestal-
tungs- und Spielrdume erkannt und genutzt werden.

Nachdem die individuellen personenbezogenen Einflussfaktoren thematisiert wurden,
wenden sich die ndchsten zwei Abschnitte den kontextuellen Einflussfaktoren zu, welche
in zwei Bereiche untergliedert werden:

a)  kontextuelle Faktoren als schulstruktureller Handlungskontext mit Fokus auf die
Englischlehrenden als Mitglieder einer Schulgemeinschaft und Handelnde in ei-
nem spezifischen bildungspolitischen Kontext (vgl. Wieser 2008, S. 16)

b)  kontextuelle Faktoren als fach- und literaturdidaktischer Diskurs, wobei die Eng-
lischlehrenden als eingebunden in eine fachdidaktische community of discourse
und practice wahrgenommen werden (vgl. Shulman und Shulman 2008; Freeman
2016; England 2017)

Diesem Vorgehen legt Joachim Appels weit gefasste Definition von Kontexten zugrunde,
wobei diese als ,,konzeptuelle[r] Rahmen* beschrieben werden, ,,innerhalb dessen die
Befragten fremdsprachliche Konzepte verstehen und bewerten* (2000, S. 97). Vor diesem
Hintergrund sind sprachliche AuBerungen nicht nur in der Person verortet, sondern sie
sind auch sozial geprégt und Ausdruck von verschiedenen Gruppenzugehdérigkeiten mit
geteilten Erfahrungsraumen (Fachschaft, Schulgemeinschaft, fachdidaktische community
of discourse und practice, dessen wissenschaftliches Pendant der fach- und literaturdi-
daktische Diskurs ist). Insofern kdnnen sie im Sinne Donald Freemans (1996, S. 744)

auch als ,,statements of connection* angesehen werden.

2.3.2.2 Kontextuelle Faktoren: schulstruktureller Handlungskontext

Teachers’ beliefs coadapt with contexts as the experience of past language teaching and learning is fitted
to the here-and-now context, while the adaptation of the belief system transforms the context.

(Zheng 2015, S. 4)

Wie mehrmals unterstrichen, finden Lehr- und Lernprozesse nicht in einem luftleeren
Raum statt und koénnen nicht ohne Kontext(e) gedacht werden. Dieser Abschnitt (mit
Blick auf Forschungsfrage zwei) widmet sich dem konkreten Handlungskontext der Leh-

rertatigkeit, welcher als integraler Bestandteil des ,teachers® belief system* angesehen
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werden muss und nicht nur als ,,a separable ,frame‘ surrounding the belief system® (ebd.;
vgl. Borg 2015). Als solcher umfasst er sowohl ,,phyiscal spaces* als auch ,,social-emo-
tional spaces created by the teacher* (Marsh et al. 2014, S. 55). Bezogen auf den eigent-
lichen Handlungskontext der Lehrertatigkeit gilt es zwischen zwei Ebenen zu unterschei-
den: 2

a)  Unterricht im engeren Sinne (klassen- und schilerbezogene Faktoren)

b)  erweiterter Kontext jenseits des Klassenzimmers (schulstruktureller und institutio-
neller Kontext, i. e. Schulstufe/-typ und bildungspolitischer Rahmen)

Unterricht im engeren Sinn (klassen- und schiilerbezogene Faktoren)

What teachers know and do is part of their identity work, which is continuously performed and
transformed through interactions in the classrooms.
(Miller 2009, S. 175)

Die Klasse und die spezifische Lerngruppe bilden als Hauptaktionsraum den zentralen
Dreh- und Angelpunkt im Denken und Handeln der Lehrenden. In diesem Zusammen-
hang sind mit Blick auf die Aussagen und Riickmeldungen der befragten Englischlehren-
den folgende Aspekte von besonderer Relevanz:

o Unterrichten als personenzentrierte Tatigkeit (Beziehung als Wert)

o Klasse/Lerngruppe (Gesamtheit und Heterogenitat)

o Beziehungsorientierung versus Fachorientierung

o Unterricht als multifaktorieller Raum

Unterrichten als personenzentrierte Tatigkeit (Beziehung als Wert)

Betrachtet man Unterrichten als personenzentrierte Tatigkeit (vgl. Legutke 2016, S. 95),
erlangt der Beziehungsaspekt eine zentrale Bedeutung. In seiner Studie zum Erfahrungs-
wissen von Sprachlehrenden stellt Joachim Appel (2000, S. 141) fest, dass fir zahlreiche
Lehrende die persdnliche Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern das Medium dar-
stellt, ,,in dem Unterricht stattfindet”. Insofern hat Lehren ,,immer auch eine psychody-
namische Dimension®, denn Unterrichten bedeutet: ,,Atmosphére schaffen, einen Draht
finden, eine Beziehung aufbauen, mit Emotionen arbeiten (Appel 2016, S. 27). Die be-
fragten Lehrenden schreiben dieser emotional-affektiven Komponente besonders in Ver-
bindung mit Literatur eine zentrale Rolle zu — ein Aspekt, der im Zuge der empirischen
Auswertung punktuell immer wieder aufgegriffen und explizit in Kap. 6.5 thematisiert
wird, und zwar in Verbindung mit Literaturunterricht als sozialer, personenorientierter
Ort.

22 Diese Unterteilung wurde in Anlehnung an dhnliche Studien von Appel (2000) und Zheng (2015) vorge-
nommen. Hierbei handelt es sich um Faktoren, die direkt und indirekt auf die Lehrersicht- und Erfah-
rungsweisen und somit auch auf die Lehr- und Lernprozesse einwirken.
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Klasse/Lerngruppe (Gesamtheit und Heterogenitéat)

Padagogisch arbeiten bedeutet zwei entgegengesetzten Ansprichen gleichzeitig Genlige
tun (vgl. Appel 2000). Einerseits geht es auf Lehrerseite darum, dem Einzelnen gerecht
zu werden — eine Forderung, die immer wieder von schilerzentrierten Ansatzen formu-
liert wird und auch in den Kopfen der Lehrenden als Anforderung und Herausforderung
stark verankert zu sein scheint. Andererseits sehen sich die Lehrenden mit dem ,,struktu-
rell gegebenen Gruppencharakter von Unterrichtssituationen® (ebd., S. 114-115) kon-
frontiert, denn Unterrichten bedeutet vor einer Klasse stehen, mit ihr auch als Gesamt-
gruppe zu interagieren und sie dabei als Ganzheit wahrzunehmen und ihr als solcher auch
Rechnung zu tragen.

Das Thema Heterogenitat und Individualisierung scheint vor allem Englischlehrenden
bestimmter Schulstufen und Schultypen (vorrangig MS und Fachoberschulen) unter den
Né&geln zu brennen, wie verschiedene Lehreraussagen belegen, die den doppelten An-
spruch thematisieren, einerseits der Klasse als Gesamtes gerecht zu werden und anderseits
der Heterogenitat der einzelnen Lerner (Kenntnisse, Kompetenzen sowie Interessen)
Rechnung zu tragen. Insofern besteht auf Lehrerseite die Quadratur des Kreises darin,
diese oftmals gegensatzlichen Anspriiche unter einen Hut zu bringen — eine Anforderung,
die von zahlreichen Lehrenden als erhebliche Belastung und Herausforderung empfunden
und beschrieben wird (siehe dazu Kap. 7.2.1.2 zu Heterogenitat als Normalitat und Her-
ausforderung).

Beziehungsorientierung oder Fachorientierung

Unterricht ist nicht nur ,,Teilnahme und Psychodynamik®, sondern hat auch eine eindeu-
tig ,,inhaltliche Agenda®, wie Joachim Appel in seinem Beitrag Fremdsprachen Lehren:
Interaktion, Wissen und Denkstil unterstreicht (2016, S. 30; vgl. auch Appel 2000, S.
155). Ebenso wie sich Lehrende ihren Schilerinnen und Schilern gegeniber verpflichtet
fuhlen, empfinden sie auch eine Verantwortung und Verpflichtung der Sache, i. e. ihrem
Fach, gegenuber. Damit rickt Joachim Appel ein weiteres Spannungsfeld ins Blickfeld,
welches auch in den Lehreraussagen des Ofteren Erwahnung findet und im Rahmen der
vorliegenden Studie in zweifacher Hinsicht von Interesse ist.

Im Gegensatz zu anderen schulischen Sachfachern fallt der Sprache im fremdsprachli-
chen Unterricht eine doppelte Rolle und Funktion zu, und zwar als ,,the lesson content*
und als ,,the means of teaching that content* (Freeman 2016, S. 178). Da Sprache sowohl
Sachinhalt als auch Medium der Vermittlung ist, muss im fremdsprachlichen Englisch-
unterricht Sprache zuerst als ,,classroom content™ genauer definiert werden, was sich im
Vergleich zu anderen schulischen Fachern als deutlich offener und komplexer erweist, da
im Gegensatz zu anderen Sachfachern (so z. B. in Mathematik, Biologie oder Geschichte)
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eine klar umrissene inhaltliche Bezugsdisziplin fehlt. Auch wenn fremdsprachlich-dis-
kursive Handlungskompetenz einvernehmlich als tibergeordnetes Lehr- und Lernziel des
fremdsprachlichen Unterrichts allseits anerkannt ist, bleibt weiterhin vollig offen und dis-
kutabel, anhand welcher konkreter Inhalte diese tibergeordnete Zielsetzung angepeilt
werden kann, soll bzw. muss (vgl. ebd., S. 60).

Vor diesem Hintergrund setzt sich die vorliegende Studie zum Ziel zu erkunden, welche
Rolle und Funktion die Lehrenden selbst Literatur im fremdsprachlichen Englischunter-
richt zuschreiben. Diese Frage ist umso spannender, als es sich bei Literatur um einen
Teilbereich des fremdsprachlichen Englischunterrichts handelt, dem eine klare Funkti-
onszuschreibung fehlt und der sich im handlungsorientierten kommunikativen Fremd-
sprachenunterricht und in den relevanten bildungspolitischen Dokumenten (i. e. RRL) an
den Rand gedréngt sieht.

Unterricht als multifaktorieller Raum

Die bisherigen Ausfuihrungen zeigen, dass Lehrende sich mit vielerlei auch komplexen
und auch widerspruchlichen Anforderungen konfrontiert sehen. Teilt man das Bild von
Unterricht als einem sozialen, dynamischen, multifaktoriellen Raum, wo sich Lehren als
Handeln in dynamischen, interpersonellen Praxissituationen konkretisiert, deren Merk-
male begrenzte Plan- und Steuerbarkeit, Unsicherheit und Ungewissheit, sowie Instabili-
tat und Einzigartigkeit sind (vgl. Legutke 2016, S. 95 und Lindow 2015), erscheinen ge-
gensatzliche Anforderungen und Anspriche, Werte- und Interessenskonflikte, Antino-
mien und blinde Flecken, das Treffen von widersprichlichen Entscheidungen eher als die
Regel und nicht die Ausnahme (vgl. ebd., S. 47; Appel 2000, S. 33; Schart 2014). So
beispielsweise spricht Ina Lindow ( 2013 und 2015) von einer systematischen Unsicher-
heit, die der Tatigkeit des Unterrichtens innewohnt.

Im Rahmen der vorliegen Arbeit stellt sich die Frage, inwieweit und in welcher Auspra-
gung den Sichtweisen Sudtiroler Englischlehrender auf FLU diese systematische Unsi-
cherheit anhaftet und wie bzw. wo sie sich manifestiert.

Erweiterter Kontext jenseits des Klassenzimmers

Der erweiterte Kontext verortet Lehr- und Lernprozesse im schulstrukturellen und insti-
tutionellen Kontext (i. e. Schulstufe/-typ und bildungspolitischer Rahmen), der als zu-
séatzliche Variable das unterrichtende Denken und Handeln der Lehrenden maligeblich
beeinflusst und prégt. Im Rahmen der Auswertung werden die schulstrukturellen und in-
stitutionellen Faktoren ausgehend von den Lehrerriickmeldungen thematisiert, wobei in-
teressant ist zu beleuchten, a) inwieweit die unterschiedlichen schulstrukturellen Kon-
texte die Lehrersichtweisen auf FLU bestimmen und b) wie das Verhaltnis zwischen in-
dividuellen Uberzeugungen einerseits und pragmatischen Anforderungen des Handlungs-
kontexts andererseits wahrgenommen und dargestellt wird.
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Der Forschungsgegenstand (FLU aus der Perspektive Englischlehrender an Sidtiroler
Mittel- und Oberschulen) und das damit einhergehende Erkenntnisinteresse kénnen nicht
losgelost von ihrer kontextuellen Gebundenheit gesehen und verstanden werden. Da die
schul- und bildungspolitische Situation Sudtirols einige Besonderheiten im Vergleich zu
Deutschland aufweist, ist es notwendig, auf diese einzugehen, sofern sie von Relevanz
flr die vorliegende Arbeit sind. Diese Ausfiihrungen wirden den Rahmen dieses Unter-
kapitels sprengen und werden in ein separates Kapitel (Kap. 3.1 und 3.1.1) mit folgender
Schwerpunktsetzung ausgelagert: allgemeiner bildungspolitischer Rahmen (Autonome
Provinz Bozen — Sudtirol/Italien) und Englisch an Sidtiroler Mittel- und Oberschulen
laut RRL (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass der schulische Handlungskontext (im engeren
und weiteren Sinn) aus Lehrersicht sowohl als forderlicher Faktor (facilitation) als auch
hemmender, einschrankender Faktor (limitation) empfunden werden kann (vgl. Zheng
2015, S. 157) — ein Aspekt, der auch in den Lehrerrickmeldungen Kklar zutage tritt. Leh-
rerdenken und -handeln scheinen sich ,,in einem Spannungsfeld zwischen Determiniert-
heit durch Strukturen und Spielrdumen bei deren Gestaltung* zu entwickeln und bewegen
(Appel 2001, S. 190; vgl. auch Wieser 2008, S. 16 und Lindow 2015).

2.3.2.3 Kontextuelle Faktoren: fach- und literaturdidaktischer Diskurs

Was Lehrerinnen tun, findet vor dem Hintergrund eines Denkstils statt.
Dieser kann die gangige Praxis in Frage stellen, er kann sie anregen oder auch konsolidieren.
(Appel 20186, S. 28)

Dieser Bereich steht im direkten Zusammenhang mit der Forschungsfrage drei (Welche
fach- und literaturdidaktischen Konzepte finden sich in den Vorstellungen und Uberzeu-
gungen der Englischlehrenden wieder und wie stellen sie sich aus unterrichtspraktischer
Perspektive dar?). Dementsprechend blickt er auf den fach- und literaturdidaktischen
Diskurs aus zweierlei Perspektiven, und zwar als

o Bezugsvariable flr die Lehrersicht- und Erfahrungsweisen und

o Bezugspunkt fur den vergleichenden Dialog zwischen Praxis und Theorie.

Die In-Beziehung-Setzung von Theorie und Praxis findet unter der Pramisse statt, dass es
sich beim Erfahrungs- und Handlungswissen der Lehrenden und dem Wissenschaftswis-
sen (Fach- und Literaturdidaktik) zwar um unterschiedliche, aber gleichwertige, sich ge-
genseitig potenziell ergdnzende Perspektiven und Zugange handelt, die es erst einmal zu
verstehen und nicht vorschnell gegeneinander auszuspielen gilt (vgl. dazu u. a. Caspari
2003, S. 260-261; Appel 2000, S. 20; Kunze 2004, S. 30; Nunning 2004, S. 92).%

23 Joachim Appel beschreibt den sogenannten Gegensatz zwischen Theorie und Praxis als einen ,,Unter-
schied zwischen Wissenstypen“ (2000, S. 270; Hervorhebung im Original), welche in unterschiedlichen,
aber komplementéren Beziehungen zueinander stehen kénnen. Donald Freeman (2016, S. 85) wiederum
spricht bezogen auf diese zwei Wissenstypen von disciplinary und situated knowledge, zwei Begriffe,
die den Nagel ziemlich genau auf den Kopf treffen. Michael Schart hingegen spricht von padagogischen
Alltagstheorien, welche sich unmittelbar in der Praxis bewéhren und schnelles Handeln ermdéglichen.
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Folglich werden in der vorliegenden Studie die Ergebnisse zuerst aus den Fragebdgen
und Interviews gewonnen und erst in einem zweiten Schritt mit der fach- und literaturdi-
daktischen Literatur in Bezug gesetzt.>* Dabei geht es nicht um Wertung, sondern Ziel ist
es, Einblicke in das Verhaltnis zwischen Praxis und Theorie in einem fachdidaktisch klar
umrissenen Bereich zu gewinnen und dort einen konstruktiven, auf Augenhdhe angeleg-
ten Dialog zwischen Praxis und Theorie anzubahnen.

In seinem Beitrag Fremdsprachen lehren: Interaktion, Wissen, Denkstil weist Joachim
Appel (2016) darauf hin, dass nicht nur das Erfahrungs- und Handlungswissen der Leh-
renden, sondern auch der jeweils gangige bildungspolitische, fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Diskurs sowie deren erklarte Geltungsanspriiche soziokulturell gepréagt
und somit Ausdruck des spezifischen Zeitgeistes einer Gruppe/Gesellschaft sind. Wéh-
rend Donald Freeman (2016, S. 16) in diesem Zusammenhang von social facts spricht,
verwendet Appel den Begriff ,,Denkstil* und fiihrt u. a. die Absage an den Frontalunter-
richt und die Forderung nach Authentizitdt, Gebrauch bzw. Funktion vor Sprachform als
Beispiel fur derzeit vorherrschende Denkstile im Fremdsprachenunterricht an. Die dem
Zeitgeist entsprechenden Denkstile wirken in mehrfacher Art und Weise auch auf die
Lehrenden und die Unterrichtspraxis ein, denn sie sind nach Joachim Appel (2016, S. 29)

ein wesentlicher Teil des fachsozialen Fluidums, in das Praxis eingebettet ist. Sie wirken tber

die Einstellungen von Lehrkréaften — und seien es Schuldgefiihle — auf die Praxis zurlick. Was

Lehrerinnen tun, findet vor dem Hintergrund eines Denkstils statt. Dieser kann die géngige Pra-

xis in Frage stellen, er kann sie anregen oder auch konsolidieren. [...] Innovation findet, unter

anderem, (ber einen Wechsel des Denkstils statt.
Diese fach- und literaturdidaktischen Denkstile gelangen nicht selten in ein Spannungs-
feld mit dem Handlungs- und Erfahrungswissen der Lehrenden. Somit liegt ein Nutzen
der In-Beziehung-Setzung zwischen Praxis und Theorie darin, zu erkunden, wie die vor-
herrschenden theoretischen Positionen der Fach- und Literaturdidaktik aus der Innensicht
der Lehrenden perzipiert und reflektiert werden. Die damit einhergehenden Erkenntnisse
ermdglichen Einblicke in das komplexe Zusammenspiel zwischen Praxis und Theorie in
einem klar abgesteckten fachdidaktischen Teilbereich des Fremdsprachenunterrichts
(FLU) in einem spezifischen Handlungskontext (Sudtiroler Englischlehrende unter-
schiedlicher Schulstufen und -typen).

Geht man mit Donald Freeman (1993; 1996 und 2016) davon aus, dass sich die soziale
Pragung und Vorstrukturiertheit von Uberzeugungen und Wissen auch in den sprachli-
chen AuRerungen der Befragten zeigt, ist ein soziokultureller Blick auf die (Lehrer-)Spra-
che in diesem Kontext von besonderem Interesse fiir die Datenanalyse und -interpretation.

Auch Alltags- und Erfahrungswissen sind Theorien. Insofern ist der Unterschied zu ihrem ,,wissen-
schaftlichen Pendant“ eher ,,graduell als prinzipiell“ (Schart 2003, S. 25).

24\/gl. dazu u. a. Casparis Vorgehen (2003) in ihrer Studie zum beruflichen Selbstverstandnis von Fremd-
sprachenlehrenden.
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Nach Donald Freeman kann zwischen zwei Arten von Lehrersprache unterschieden wer-

den (vgl. auch Appel 2000 und Lindow 2015):

o der lokalen, d. h. auf den Alltag bezogenen Sprache (local language)? und

o der professionellen Sprache (professional language), d. h. eine aus der Weiterbil-
dung und Auseinandersetzung mit dem fachwissenschaftlichen Diskurs und aus
der Reflexion hervorgegangenen (Meta-)Sprache.

Hierbei handelt es sich zwar um unterschiedliche, aber komplementére und interagie-
rende Diskurssysteme. So bewegen sich auch die befragten Lehrenden in ihren Stellung-
nahmen und Aussagen in beiden Diskurssystemen, pendeln hin und her und integrieren
sie in vielféltigen, dynamisch wechselnden Kombinationen. Diesem Aspekt wird Rech-
nung getragen, indem bei der Analyse nicht nur die thematisch-inhaltliche Dimension von
Lehrerkognitionen bezogen auf FLU (what is said) Berticksichtigung findet, sondern in
zentralen Aussagen auch der sprachlich-diskursive Aspekt der Mitteilung (how it is said)
einbezogen wird (vgl. dazu Freeman 1996 und Benitt 2015, S. 118-121). Im Methoden-
kapitel 4.1.1 wird dieser Aspekt aus forschungstheoretischer Sicht naher betrachtet.

Nachdem ich in diesem Kapitel eine forschungstheoretische Rahmung meines Untersu-
chungsgegenstands vorgenommen habe, wendet sich das nachste Kapitel dem konkreten
Handlungskontext und der Fallauswahl zu.

% Diese fungiert als ,,the teachers* primary‘identity kit und ist das Medium (vehicle), mit welchem Leh-
rende beschreiben, erkldren, begriinden, was alltaglich in ihrem Unterricht passiert. Sie liefert sozusagen
»the source of explanation for their teaching* und wird vorrangig aus zwei Quellen gespeist, aus ihrer
eigenen Lernerfahrung, gefolgt vom ,,normative way of talking in their particular school environment®.
Diese zwei Uberlappenden Aspekte liefern nach Donald Freeman ,,a static and limited explanation of
classroom practice (1993, S. 489).
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3 Handlungskontext und Fallauswahl

Around and inside the classroom, context mediates cognitions and practice.
(Borg 2015, S. 333)

Forschungsgegenstand (FLU aus der Perspektive Englischlehrender an Sudtiroler Mittel-
und Oberschulen) und damit verbundenes Erkenntnisinteresse stehen in unmittelbarem
Zusammenhang mit dem Handlungskontext, in den sie eingebettet sind. Sie miissen also
in ihrer Kontextgebundenheit gesehen und kénnen nicht unabhéngig davon verstanden
werden.

In diesem Kapitel werde ich deshalb zuerst auf die besondere schul- und bildungspoliti-
sche Situation in der Autonomen Provinz Bozen — Sudtirol (Italien) eingehen und mich
dabei auf jene Aspekte des lokalen bildungspolitischen Rahmens flr die autonomen
Schulen Sudtirols mit deutscher Unterrichtssprache konzentrieren, welche fir meine Stu-
die von Relevanz sind. Anschliel3end werde ich — ausgehend von den RRL zur Festlegung
der Curricula fur die Grund- und Mittelschule (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol
2009) und jene fiir die Oberschulen (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2010a Gymna-
sien und 2010b Fachoberschulen) — der Frage nachgehen, welchen Stellenwert dieses
zentrale, fr die Schulen und Lehrenden verbindliche bildungspolitische Dokument der
Arbeit mit literarischen Texten im fremdsprachlichen Englischunterricht beimisst. Auch
werde ich kurz auf den GeR (Europarat 2001) eingehen, der als konzeptuelle Grundlage
bei der Erstellung der RRL fur Englisch in Sudtirol diente und auch in den Kopfen der
Englischlehrenden sehr prasent ist, vor allem wenn es um die sprachlich-diskursiven
Kernkompetenzen und deren pragmatisch-funktionale Beschreibung in Niveaustufen be-
zogen auf die vier sprachlichen Grundfertigkeiten (skills) geht. Abschliellend werde ich
auf die Fallauswahl eingehen und dabei Zielsetzung und Kriterien kurz erlautern.

3.1 Bildungspolitischer Rahmen: Autonome Provinz Bozen —
Sudtirol (Italien)

Es gibt mehrere Griinde fur exakt diese Kombination von Forschungsgegenstand (FLU)
und Perspektive (Stdtiroler Englischlehrende) sowie deren Verortung im Kontext Sudti-
roler Mittel- und Oberschulen mit deutscher Unterrichtssprache.? Diese hangen eng mit
den bildungspolitischen Rahmenbedingungen der Autonomen Provinz Bozen — Sidetirol

% Die Autonome Provinz Bozen — Siidtirol ist ein Land mit zwei offiziellen Amtssprachen, Deutsch und
Italienisch, (und in den ladinischen Talern Ladinisch als dritte Landessprache) und verfligt (iber drei
Schulsysteme: a) Schulen fiir die deutsche Sprachgruppe mit deutscher Unterrichtsprache; b) Schulen
fur die italienische Sprachgruppe mit italienischer Unterrichtssprache und c) Schulen fiir die ladinische
Sprachgruppe, in denen jeweils sowohl in italienischer als auch in deutscher Sprache unterrichtet wird
und das Ladinische als weitere Sprache Verwendung findet (vgl. Meraner 2011, S. 165 und
https://www.micura.it/de/begegnung/ladinische-kultur/die-schule-in-den-ladinischen-taelern;  zuletzt
geprift am 20.06.2019).
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zusammen, die ich anhand folgender Punkte kurz in Bezug auf meine Studie erlautern
werde:

o Sudtiroler Schulautonomie und Autonomie der Schulen

o Schulsystem in Stdtirol und curriculare Vorgaben (RRL))

o Inklusion als Grundprinzip

o Allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele (didaktische Leitgedanken)

Diese Faktoren sind von Relevanz, um die Rickmeldungen und Kommentare der Leh-
renden in ihrer kontextuellen Eingebundenheit zu sehen und zu verstehen.

Sudtiroler Schulautonomie und Autonomie der Schulen?

Anders als in Deutschland ist in Italien das Schulsystem einheitlich durch nationale Ge-
setze zentral geregelt. Die Autonome Provinz Bozen — Sidtirol hat aber aufgrund des
Zweiten Autonomiestatus (1972) erweiterte Zustandigkeiten und Aufgaben (primare
bzw. sekundare Gesetzgebungskompetenz) im Bereich der Bildungs- und Schulpolitik.
Konkret bedeutet dies, sie kann innerhalb des priméar vom italienischen Staat vorgegebe-
nen allgemeinen rechtlichen Rahmens zentrale Sachbereiche in Schule und Bildung durch
eigene Gesetze selbst gestalten, welche in der inhaltlichen Ausgestaltung den regionalen
Bedingungen und Verhéltnissen vor Ort Rechnung tragen. VVon besonderer Relevanz in
Verbindung mit der vorliegenden Studie sind in diesem Zusammenhang die RRL des Lan-
des flr die Festlegung der Curricula (2009 fur die Grund- und Mittelschule und 2010 fur
die Oberschulen),? welche die bis dahin giltigen nationalen Lehrplane ersetzen und den
verbindlichen Bezugsrahmen bilden fur die Erstellung der Fachcurricula an den einzelnen
Schulen, bezogen auf jedes Fach und auf die fachertibergreifenden Lernbereiche (Grund-
und Mittelschule, i. e. 1.-8. Jahrgangsstufe) bzw. die Ubergreifenden Kompetenzen
(Oberschule, d. h. Gymnasien und Fachoberschulen, i. e. 9.-13. Jahrgangsstufe).

27 Es gilt zwischen diesen beiden Konzepten zu unterscheiden. Schulautonomie bezieht sich auf besondere
Befugnisse (priméare bzw. sekundare Zusténdigkeiten) des Landes Sudtirol im Bildungs- und Schulbe-
reich (Art. 8 und 9 des 2. Autonomiestatuts von 1972). Die Autonomie der Schulen ist im Staatsgesetz
(Nr. 59/1997) und im Landesgesetz (Nr. 12/2000) zur Dezentralisierung des Schul- und Bildungsbe-
reichs verankert und gewahrt den autonomen Schulen in Sudtirol und Italien Gestaltungsrdume — inner-
halb bestimmter gesetzlicher VVorgaben —, eigene Akzente bei der Planung, Organisation und Durchfiih-
rung von Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtsmafnahmen zu setzen (siehe dazu Deutsches Schulamt
— Autonome Provinz Bozen 2018).

28 RRL fur die Festlegung der Curricula fiir die Grundschule und die Mittelschule an den autonomen
deutschsprachigen Schulen in Stdtirol (Beschluss der Landesregierung vom 19. Janner 2009, Nr. 81);
RRL fiir die Festlegung der Curricula in den deutschsprachigen Gymnasien in Sidtirol und Rahmen-
richtlinien des Landes fir die Festlegung der Curricula in den deutschsprachigen Fachoberschulen in
Sudtirol (Beschluss der Landesregierung vom 13. Dezember 2010, Nr. 2040).

Durch die Schulreform in den Jahren 2008/2009 wurden die bis dahin gltigen Lehrpléane durch die RRL
fur die Festlegung der Curricula ersetzt, welche den verbindlichen Bezugsrahmen fiir die Erstellung
der schulspezifischen Fachcurricula darstellen.
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Die RRL fir die Grund-, Mittel- und Oberschulen (Gymnasien und Fachoberschulen) mit
deutscher Unterrichtssprache orientieren sich zwar an den nationalen Richtlinien (indi-
cazioni nazionali) des italienischen Unterrichtsministeriums und halten sich an die dort
vorgegebenen allgemeinen Grundsétze; gleichzeitig tragen sie den besonderen Verhalt-
nissen vor Ort Rechnung und beriicksichtigen den ,,Stand der fachdidaktischen Diskus-
sion im deutschsprachigen Raum® (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 20103, S. 9). Sie
stellen den rechtlich verbindlichen Orientierungsrahmen bzw. die Arbeitsgrundlage fir
die curriculare Planung der einzelnen Schulen dar, indem sie zwar die zu erreichenden
Kompetenzen fir die verschiedenen Schulstufen eindeutig definieren, aber gleichzeitig
,,80 offen als mdglich formuliert” sind, um die ,,didaktische Autonomie der Schulen und
die Lehrfreiheit der Lehrpersonen® (ebd.) zu gewahrleisten. Mit anderen Worten, die
,Festlegung der konkreten Inhalte und Themen* zum Erwerb der vorgegebenen Kompe-
tenzen und der damit einhergehenden Fertigkeiten und Kenntnisse sowie deren metho-
disch-didaktische Umsetzung sind, gemal dem Prinzip der autonomen Schulen, ,,aus-
schliellich Kompetenz und Aufgabe der Lehrpersonen und der Schulen* (ebd.; meine
Hervorhebung).

Die didaktische Autonomie der Schulen in Kombination mit dem Prinzip der Lehrfreiheit,
d. h. der bewusste Verzicht auf methodische Anregungen und Hinweise zu mdglichen
Inhalten, er6ffnet einen relativ grol3en Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum fir die
Lehrenden und die einzelnen Schulen, den es eigenverantwortlich zu gestalten und fillen
gilt. Genau hier, in dieser Grauzone des Abwagens und Entscheidens, setzt meine Studie
mit ihrem Erkenntnisinteresse an: im Erkunden, welche Beweggriinde und Uberlegungen
aus Sicht Sidtiroler Englischlenhrender in ihren schulspezifischen Handlungskontexten
flr bzw. gegen den Einsatz von literarischen Texten im fremdsprachlichen Englischun-
terricht sprechen und welche Zielsetzungen sowie inhaltlich-methodischen Zugange sie
damit konkret in ihrem Unterricht verbinden.

Schulsystem in Sidtirol und curriculare Vorgaben (RRL)

Sudtirol kennt — wie auch das restliche Italien — im Unterschied zu Deutschland kein
selektiv gegliedertes Bildungssystem. Nach der finfjdhrigen Grundschule (Primarstufe)
schliel3t sich eine dreijahrige Mittelschule (Sekundarstufe 1, i. e. 6.-8. Klasse) fur alle an.
Mit dem Abschluss der Mittelschule entscheiden die Schulerinnen und Schiiler, ob sie
ihren Bildungsweg an einer Oberschule (Gymnasium oder Fachoberschule — Sekundar-
stufe 11, 9.-13. Klasse) oder an einer Schule der Berufsbildung fortsetzen wollen.

Die Fallauswahl fiir die vorliegende Studie umfasst Englischlehrerende sowohl der Mit-
telschule als auch der Oberschule (Gymnasien und Fachoberschulen) — siehe grau unter-
legte Felder in der nachfolgenden Ubersicht:
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Grundschule - R

(5 Jahre) Emheftsgrund-
und Mittelschule

—
Mittelschule 8-jéhrig
(3 Jahre) -
Oberschulen

Schulen der

Gymnasien Fachoberschulen Berufsbildung
5-jéhrig 5-jahrig

Abb. 3: Stdtiroler Schulsystem

Die Aufteilung in unterschiedliche Schultypen und Ausrichtungen erfolgt somit erst nach
Ende der Einheitsmittelschule (Sekundarstufe 1), d. h. nach der 8. Klasse mit Beginn der
Oberstufe. Diese wurde im Jahre 2010 per Landesgesetz (Nr. 11/2010) neu geordnet. Ein
wichtiger Leitgedanke war, die Profile der verschiedenen Gymnasien und Fachoberschu-
len in ,,Erkennbarkeit und Unterscheidbarkeit* durch eine ,,entsprechende Gewichtung
der charakteristischen bzw. fachrichtungs- und schwerpunktspezifischen Ficher* zu
schérfen (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2010b, S. 8). Auf allen Wegen (Gymna-
sien, Fachoberschulen oder Schulen der Berufshildung®) ist das Abitur (die staatliche
Abschlussprifung) erreichbar. Es gilt das Prinzip der Gleichwertigkeit der verschiedenen
Abschlisse, trotz unterschiedlicher Ausrichtung.

Die nachfolgende Ubersicht veranschaulicht die Vielzahl der unterschiedlichen Ober-
schultypen bezogen auf den gymnasialen Bereich und auf die Fachoberschulen. Es bietet
sich ein recht vielfaltiges und komplexes Bild, dem ich auch bei der Fallauswahl der Eng-
lischlehrenden fiir meine Studie méglichst Rechnung tragen wollte.

2 Im Unterschied zu den 5-jahrigen Oberschulen (Gymnasien und Fachoberschulen) handelt es sich bei
den Schulen der Berufsbildung um Berufsfachschulen, die nach drei Jahren zur Berufshefahigung und
nach vier Jahren zum Berufsdiplom fiihren. Nach Erlangen des Berufsdiploms besteht die Mdglichkeit,
ein weiteres Vorbereitungsjahr anzuschlielen, um danach zusétzlich die staatliche Abschlusspriifung
abzulegen. Die curricularen VVorgaben dieses Schultyps unterscheiden sich stark von jenen der Gymna-
sien und Fachoberschulen. Dies war ein weiterer Grund — zusatzlich zur Tatsache, dass fremdsprachli-
cher Literaturunterricht dort keine Rolle spielt — die Schulen der Berufsbildung nicht in die vorliegende
Studie aufzunehmen.
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Fachoberschulen
Oberschultypen

B Bereich Wirtschaft mit
Gymnasien 2 Fachrichtungen

- Verwaltung, Finanzen und Marketing
B Klassisches Gymnasium
- Tourismus
B Sprachengymnasium
® Bereich Technologie mit
B Realgymnasium

8 Fachrichtungen
- Schwerpunkt Angewandte

Naturwissenschaften - Mechanik, Mechatronik und Energie
B Sozialwissenschaftliches - Transport und Logistik
Gymnasium - Elektronik und Elektrotechnik
- Schwerpunkt Volkswirtschaft - Informatik und Telekommunikation
B Kunstgymnasium mit - Grafik und Kommunikation
2 Fachrichtungen - Chemie, Materialien und Biotechnologie

- Darstellende Kunst - Landwirtschaft, Lebensmittel und

) Verarbeitung
= Grafik

- Bauwesen, Umwelt und Raumplanung

Abb. 4: Ubersicht der Oberschultypen in Sidtirol
(Quelle: Deutsches Bildungsressort — Autonome Provinz Bozen 2017)

Alle gymnasialen Oberschultypen teilen gemal? den RRL flr die Gymnasien in Sudtirol
(2010a) eine gemeinsame Grundausrichtung. Sie legen Wert auf eine breite Allgemein-
bildung, bieten Schiilerinnen und Schiilern die ,.kulturellen und methodischen Vorausset-
zungen*, damit sie sich ,,den Herausforderungen der modernen Welt stellen konnen*, und
ermoglichen ,,den Erwerb allgemeiner und spezifischer Kenntnisse und Kompetenzen,
die zum akademischen Studium und zur Gestaltung der beruflichen Laufbahn befdahigen*
(Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 20103, S. 16).

Im Gegensatz zur eher theoretisch-akademischen Ausrichtung der gymnasialen Ober-
schultypen setzen die Fachoberschulen auf eine enge Verzahnung von Theorie und Pra-
xis. Dabei legen sie den Schwerpunkt auf ,,eine kulturelle, wirtschaftliche, wissenschaft-
liche und technologische Grundausbildung* (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2010b,
S. 16), welche sowohl den direkten Einstieg in die Arbeitswelt ermdglicht als auch zum
Weiterstudium qualifiziert. In den ersten beiden Jahren wird hauptséchlich Allgemein-
wissen vermittelt. Danach gewinnen die fach- bzw. schulspezifischen Ausbildungen und
der Praxisbezug (z. B. durch Betriebspraktika) zusehends an Bedeutung. Dies trifft auch
auf Englisch als Fremdsprache zu, welche vor allem in der Oberstufe als funktional auf
das Fachgebiet (Fach-/Berufssprache und Fach-/Sachtexte) ausgerichtet konzipiert ist.

Die RRL fiir die Sprachfacher (Deutsch, Italienisch als Zweitsprache und Englisch als
erste Fremdsprache) sind in allen Gymnasien und Fachoberschulen identisch. Dies hat zu
sehr offenen und allgemeinen Aussagen in der Ausformulierung der Kompetenzen und
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der damit verknuipften Fertigkeiten und Kenntnisse gefiihrt. So wird vorrangig von einfa-
chen bzw. komplexen Texten, von Berichten und Artikeln gesprochen, von Alltagsthe-
men, von Interessensgebieten und auf das eigene Fachgebiet bezogenen Sachtexten, von
Alltags- und Fachwortschatz. Literarische Texte werden nur einmal in der 1. und 2.
Klasse der Oberschule explizit erwahnt, und zwar in Verbindung mit der Fertigkeit, ,,ver-
einfachte Texte literarischer und anderer Art verstehen®. (Siehe dazu die RRL flr Eng-
lisch fiir die Gymnasien und die Fachoberschulen 2010, S. 49-57 und 2010, S. 62-70).

Inklusion als Grundprinzip

Die italienische Schule (somit auch die Schule in Sudtirol) ist seit 1977 eine inklusive
Schule, und zwar auf Grundlage des Staatsgesetzes (Nr. 517/1977), welches die schuli-
sche Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bedurfnissen (Behinde-
rung) in gemeinsamen Klassen vorsieht und die 6ffentlichen Schulen zu deren Aufnahme
und Eingliederung in den Regelklassen verpflichtet.®® Der daraus resultierenden hetero-
genen Zusammensetzung der Klassen bzw. Lerngruppen muss sowohl im Unterricht als
auch bei der Bewertung Rechnung getragen werden. Dieser Aspekt wurde von mehreren
Lehrenden in den Fragebtgen und vor allem in den Interviews angesprochen, wobei die
damit einhergehenden Herausforderungen betreffend Individualisierung und Differenzie-
rung in der Unterrichtspraxis thematisiert wurden (siehe dazu u. a. Kap. 7.2.1.2 zu Hete-
rogenitat als Normalitat und Herausforderung).

Allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele (didaktische Leitgedanken)

Schulstufentibergreifend sieht die Schule in Sudtirol ihren Bildungsauftrag darin, Kinder
und Jugendliche bestmdglich auf das Leben und die Arbeitswelt vorzubereiten, indem sie
eine Grundlage schafft fur lebenslanges Lernen und eine erfolgreiche Lebensgestaltung.
Zentral hierfur sind sowohl der Aufbau spezifischen Fachwissens als auch der Erwerb
ubergreifender Kompetenzen, so z. B. Lern-, Planungs- und Problemlésungskompetenz,
Kommunikations- und Kooperationskompetenz, vernetztes Denken, Erziehung zur Tole-
ranz und Weltoffenheit (vgl. dazu Vorwort und Einfiihrung zu den RRL fir die Festlegung
der Curricula Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010).

Den RRL fir die Festlegung der Curricula beider Schulstufen (Autonome Provinz Bozen
— Sudtirol 2009 und 2010) liegt ein Kompetenzbegriff zugrunde, der Kenntnisse (dekla-
ratives Wissen), Fertigkeiten und Strategien (prozedurales Kénnen) sowie personlich-
keitsbezogene Bereiche wie Einstellungen, Motivationen und Emotionen beinhaltet und
verknUpft (siehe dazu auch den Kompetenzbegriff von Franz E. Weinert 2016, S. 17-31).

Lernen wird dabei als ,,individueller, aktiver und ganzheitlicher Prozess* gesehen, der auf

30 Dabei erstellt der Klassenrat auf Basis des Funktionellen Entwicklungsprofils (FEP) und des Individuel-
len Erziehungsplans (IEP) von Fall zu Fall einen individuellen Lernplan. (Fir weitere Informationen
zum Thema Inklusion siehe http://www.provinz.bz.it/bildung-sprache/didaktik-beratung/inklusion.asp;
zuletzt geprift am 20.06.2019).
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Kompetenzzuwachs ausgerichtet ist, wobei Kompetenzen sich im ,,Zusammenspiel von
Kenntnissen, Fertigkeiten, Haltungen und Einstellungen* entwickeln (Autonome Provinz
Bozen — Sidtirol 2010a, S. 30). In den RRL werden die obigen Begriffe (Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenz) laut Definition und Empfehlung des europdischen Parla-
ments und Rates vom 23. April 2008 zur Entwicklung des Europaischen Qualitatsrah-
mens fur lebenslanges Lernen (2008/C 111/01) verwendet. 3! Dort bilden sie im operativen
Teil die Grundlage und den verbindlichen Rahmen fir die Ausarbeitung der schulspezi-
fischen Fachcurricula durch die Lehrenden an den einzelnen Schulen.

Die beschriebenen Bildungs- und Erziehungsziele finden ihrerseits in folgenden didakti-

schen Leitgedanken ihren Niederschlag, welche die bildungspolitische Diskussion in

Sudtirol pragen (siehe dazu RRL — Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010):

o Forderung und Entfaltung der Persdnlichkeit sowie soziale Integration

o Individualisierung und Personalisierung des Lernens

o Lerner- und handlungsorientierter Unterricht (mit Blick auf Kompetenzerwerb
und Handlungskompetenz)

o Reflexion der Lehrerrolle (Wissensvermittler oder Begleiter)

o Vielfalt als Wert: Umgang mit Heterogenitat, Inklusion und Differenzierung

o Verbindung von fachspezifischen und fachertibergreifenden Kompetenzen und
Lernbereichen

o Interdisziplinére (fach- und sprachentbergreifende) Zusammenarbeit und Vernet-
zung

Diese Aspekte sind im Rahmen dieser Studie von Bedeutung, da sie in unterschiedlicher
Auspragung und in verschiedenen Zusammenhangen in den AuRerungen und Kommen-
taren der Teilnehmerinnen und Teilnehmer immer wieder auftauchen und dort auch teil-
weise als Spannungsfelder, Herausforderungen und Widerspriiche thematisiert werden.

31 Begriffsdefinition laut Empfehlung des europaischen Parlaments und Rates zur Entwicklung des Euro-
paischen Qualitatsrahmens fiir lebenslanges Lernen (008/C 111/01; zit. in Autonome Provinz Bozen —
Sudtirol 20104, S. 31):

Kenntnisse (das Ergebnis der Verarbeitung von Informationen durch Lernen). Kenntnisse bezeichnen die
Gesamtheit der Fakten, Grundsétze, Theorie und Praxis in einem Arbeits- und Lernbereich. Im Europé-
ischen Qualitatsrahmen werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Faktenwissen beschrieben.

Fertigkeiten (die Fahigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufiih-
ren und Probleme zu I8sen). Im Qualitatsrahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logi-
sches, intuitives und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung
von Methoden, Materialien, Werkzeug und Instrumente) beschrieben.

Kompetenz (die nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und metho-
dische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder personliche Ent-
wicklung zu nutzen). Im Européischen Qualitatsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von
Verantwortung und Selbststandigkeit beschrieben.
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3.1.1 Englisch an Sudtiroler Mittel- und Oberschulen (RRL)

Sowohl die RRL fur Englisch der Mittelschule (Autonome Provinz Bozen — Sidtirol
2009) als auch jene der Oberschule (Gymnasien Autonome Provinz Bozen — Sudtirol
2010a und Fachoberschulen 2010b)3 verweisen im einleitenden Teil auf den besonderen
Wert von Englisch als Weltverkehrssprache (lingua franca) und unterstreichen die Be-
deutung des Sprachenlernens flr Personlichkeitsbildung und -entfaltung, fiir soziale In-
tegration und internationale Kommunikation, fir Bildung und Arbeitswelt. Darauf folgt
aber — direkt und ohne Uberleitung — folgende funktional-pragmatische Funktionszu-
schreibung fur den Englischunterricht an der Oberschule (Sekundarstufe 1l — 9.-13.
Klasse):

Aufgabe des Englischunterrichts in der Oberschule ist daher der systematische Ausbau und die

Festigung der in der Unterstufe erworbenen Kompetenzen in den rezeptiven und produktiven

Bereichen, welche sich in Horen, Lesen, An Gespréchen teilnehmen, Zusammenhangend spre-

chen und Schreiben gliedern. Die Einteilung dieser Fertigkeiten ist dem Gemeinsamen Europé-

ischen Referenzrahmen flir Sprachen entnommen. (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2010a,

S. 49; meine Hervorhebung)
Im ndchsten Satz werden zwar ,,die Erweiterung des Weltwissens und der interkulturellen
Kompetenz* als zusitzliche Ziele und Beitrdge zur ,,Identitatsfindung und Personlich-
keitsentwicklung der Lernenden‘ (ebd.) angefiihrt, aber eine Operationalisierung in Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten findet nicht statt. ©* Ahnlich wie die RRL der Oberschule ver-
weisen auch jene der Mittelschule auf die Wichtigkeit interkultureller Bildung, indem sie
im Vorspann zum Englischteil fordern, dass ,,[i]nterkulturelle Aspekte [...] ein durchge-
hendes Grundprinzip sowohl im didaktischen als auch im inhaltlichen Bereich* darstellen
sollen (Autonome Provinz Bozen — Sidtirol 2009, S. 60) . Gleichwohl finden diese ,,in-
terkulturellen Aspekte* in den Kompetenzbeschreibungen keine Erwdhnung und werden
nur einmal als Fertigkeit (Uber kulturelle Gepflogenheiten und Brauche sprechen) im Zu-
sammenhang mit Zusammenhangend Sprechen erwahnt (siehe Autonome Provinz Bozen
— Sudtirol 2009, S. 60-63). Ahnliches lasst sich in den RRL fiir die Oberschule feststellen.
Dort beziehen sich zwar zwei Kompetenzbeschreibungen auf interkulturelle Bildung: a)
»durch die Auseinandersetzung mit landeskundlichen Inhalten Menschen mit anderen
kulturellen Normen und Wertvorstellungen mit Offenheit begegnen® (9. und 10. Klasse);
b) ,,durch den reflektierenden Vergleich ein erweitertes Verstindnis des Eigenen und des

Fremden, interkulturelle Handlungsfahigkeit und Toleranz entwickeln® (Kompetenzen

32 Die RRL fr die Sprachfacher (Deutsch, Italienisch und Englisch) sind in allen Gymnasien und Fach-
oberschulen identisch, deshalb wird bei den Zitaten und anderen Verweisen oftmals nur auf eine Quelle
verwiesen (entweder RRL fuir Englisch an den Gymnasien 2010a oder Fachoberschulen 2010b).

38 Ahnlich wie der GeR (Europarat 2001) erheben auch die Stdtiroler RRL den Anspruch, nicht nur fertig-
keitsorientiert zu sein, sondern sich auch an allgemeinen Bildungs- und Erziehungszielen zu orientieren.
Leider finden sie auf der konkreten operativen Ebene praktisch keine Erwahnung, da sie in die Préambel
und den Bereich der tibergreifenden Kompetenzen ausgelagert wurden (siehe Autonome Provinz Bozen
— Sidtirol 2009 und 2010).
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am Ende der 5. Oberschulklasse bzw. 13. Klasse). Eine Operationalisierung in Fertigkei-
ten und Fahigkeiten findet aber nicht statt (siehe Autonome Provinz Bozen — Sudtirol
20104, S. 49-57). Somit bleiben sie unverbindlich.

Die Analyse der RRL fur Englisch hat gezeigt, dass die oben angefuhrten komplexen
ubergreifenden Kompetenzen sehr geringen bis keinen Niederschlag im operativen Teil
finden, der fertigkeits- und output-orientiert konzipiert ist, verbindlichen Charakter auf-
weist und als Arbeitsgrundlage fir die Erstellung der schulspezifischen Fachcurricula vor
Ort an den Schulen durch die Lehrenden dient. Sie laufen somit Gefahr, warnt Eva Bur-
witz-Melzer, nicht mehr als Lernziele fiir den Unterricht wahrgenommen zu werden, denn
eine Lernleistung wird in diesen Bereichen nicht mehr erwartet und auch nicht bewertet werden.
Dies gilt umso mehr, als gerade der Umgang mit literarischen Texten und das interkulturelle
Lernen Aufgabengebiete darstellen, die auf den ersten Blick nur schwer zu operationalisieren,
anscheinend nur vage in graduelle Lernschritte aufzuteilen und damit auch schwer zu bewerten
sind. (Burwitz-Melzer 2007, S. 128)
Die in den RRL angefiihrten Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kompetenzen haben primér
funktional-pragmatischen Charakter und beschrénken sich im Wesentlichen auf die vier
sprachlichen skills, wie im GeR (Europarat 2001) festgelegt. Ziel ist das Erlangen sprach-
lich-diskursiver Handlungskompetenz (Alltag und Beruf) im Rahmen eines kommunika-
tiv ausgerichteten Fremdsprachunterrichts.®* In den RRL fiir die Oberschule wird zusétz-
lich der Aspekt der Sprachmittlung berticksichtigt.

Des Weiteren gilt es der Gegebenheit Rechnung zu tragen, so die RRL fiir Englisch der
Grund- und Mittelschule (2009), dass Englisch fiir die Stdtiroler Schilerinnen und Schi-
ler eine Tertidrsprache darstellt.®* Die Lernenden sind durch den Erst- und Zweitsprachen-
unterricht schon mit diversen Sprachlernstrategien vertraut. Dieses Potenzial gilt es im
Sinne einer gemeinsamen (integrierten) Sprachendidaktik, die sich in einer engen Zusam-
menarbeit der Lehrenden der Sprachenficher manifestiert, zu nutzen, denn das ,,Mitei-
nander mehrerer Sprachen bietet optimale Moglichkeiten, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede festzustellen und zu reflektieren® (vgl. Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009,
S. 45; siehe diesbeziglich auch ebd., S. 60 sowie RRL fiir die Oberschule Autonome
Provinz Bozen — Sudtirol 2010a, S. 14).

34 So weist u. a. Wolfgang ZydatiR (2005, S. 278) darauf hin, dass seit der Einfiihrung des GeRs (Europarat
2001) eine eindeutige ,,Favorisierung der pragmatisch-utilitaristischen Dimension® auf Kosten der all-
gemein- und personlichkeitsbildenden Inhalte und Bereiche in der Bildungsdiskussion und in daraus
resultierenden bildungspolitischen Dokumenten zu vermerken ist (vgl. auch Bredella 2005, 47-54 und
Bredella und Hallet 200743, S. 1). Dies trifft auch flr Sudtirol zu.

35 Ab der 1. Klasse Grundschule lernen alle Stdtiroler Kinder die zweite Landessprache (Deutsch oder
Italienisch) und ab der 4. Klasse Grundschule auch Englisch (in den italienischsprachigen Grundschulen
bereits ab der 1. Klasse).
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Das Mehrsprachencurriculum Stdtirol (Schwienbacher et al. 2017), welches in dreijah-
riger Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen verschiedener Schulstufen und Sprachfa-
cher (Deutsch, Italienisch, Englisch, Franzdsisch), Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des
Deutschen Bildungsressorts und unter wissenschaftlicher Begleitung entstand, greift die-
sen Grundsatz der Férderung sprachentbergreifender Zusammenarbeit auf und geht einen
Schritt weiter. Es liefert einen organischen konzeptuellen Rahmen fur die schulische Um-
setzung von mehrsprachigen Vorhaben und spracheniibergreifender Zusammenarbeit, in-
dem es mehrsprachige und interkulturelle Kompetenzen in einem vierstufigen Kompe-
tenzmodell mit entsprechenden Deskriptoren ausdifferenziert. Zusatzlich ist es als pra-
xisnaher Leitfaden konzipiert und zeigt anhand von Praxisbeispielen auf, wie sich ver-
schiedene Sprachen im Unterricht verbinden lassen und wie sich die in diesem Zusam-
menspiel entwickelten Synergien bestmdglich im Sinne einer sprachentbergreifenden
Didaktik nutzen lassen (siehe dazu ebd.). Dieser Aspekt ist von Bedeutung, da Mehrspra-
chigkeit und spracheniibergreifende Zusammenarbeit in Verbindung mit fremdsprachli-
chem Literaturunterricht mehrmals in den Aussagen der Teilnehmer Erwahnung finden,
wie u. a. folgende Frage einer Oberschullehrerin illustriert:

Kdnnen die Schiler das, was sie in der Muttersprache lernen, Literaturinterpretation, ubertragen

auf die Fremdsprache? Das MACHEN sie ja in drei FACHERN, das machen sie ja auf Deutsch,

das machen sie auf Italienisch und dann GEGEBENFALLS in der Fremdsprache. Kénnen sie

das riiberholen und anwenden? (I-Gym-mix\24.rtf: 21-21)
Generell lasst sich feststellen, dass in diesem recht vielfaltigen und komplexen Kontext
literarische Texte als eigene Textsorte kaum oder nur am Rande Erwahnung finden. In
den RRL fiir Englisch werden sie generell der sehr allgemeinen tibergeordneten Kategorie
»lexte® zugeordnet. Zum Teil ist von Songs, Geschichten, Gedichten, kreativen Texten
und Filmen die Rede — meist aber als Abgrenzung zu funktionalen Alltagstexten und be-
reichsspezifischen Sach-/Fachtexten. Explizit werden sie nur einmal in der 1. und 2.
Klasse der Oberschule (9.-10. Klasse) erwahnt, und zwar in Verbindung mit der Fertig-
keit, ,,vereinfachte Texte literarischer und anderer Art verstehen* (siehe Autonome Pro-
vinz Bozen — Siidtirol 2010b, S. 62—70). Somit trifft fur Stidtirol Ahnliches zu, was Lie-
selotte Steinbriigge (Steinbriigge 2016) in Bezug auf die ministerialen Vorgaben in
Deutschland kritisiert, wenn sie darauf verweist, dass

der Ort fiir Literatur nicht klar ausgewiesen ist und allgemein von ,Texten® die Rede ist (KMK

2012: 20). In der Regel wird in Bezug auf die zu erwerbenden Kompetenzen kein Unterschied

gemacht, ob sie an Sachtexten oder literarischen Texten erworben werden sollen. Die meisten

Lehrpléne handeln vom Leseverstehen oder vom Textverstehen allgemein. (ebd., S. 108; vgl. u.

a. auch Surkamp 2012, S. 77)
Dementsprechend werden literarische Texte, wie andere Texte auch, als funktional fur
Sprachenlernen mit besonderem Fokus auf die Vermittlung und Festigung allgemeiner
Lesefertigkeiten und des Textverstandnisses angesehen. Lese-/ und Seherfahrungen wer-
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den dabei vor allem auf inhaltlich-thematischer und affektiv-emotionaler Ebene bearbei-
tet und geteilt. So beschreibt beispielweise eine Befragte ihr Vorgehen wie folgt: ,,Des-
halb gehe ich mehr eben, hauptséachlich, auf die Charaktere ein. Es ist immerhin das Spre-
chen involviert, das Horen, das Schreiben nattrlich auch, aber eben nicht die Sprachana-
lyse. Also das mache ich nicht* (I-FoS\51.rtf: 26-26). Eine Auseinandersetzung mit den
spezifischen formal-asthetischen Merkmalen literarischer Texte (deren Funktion und
Wirkung auf die Leserin/den Leser) findet in den RRL keine explizite Erwdhnung und
scheint auch fur die meisten Lehrenden nicht relevant zu sein.

Wihrend in der Mittelschule (6.-8. Klasse) und im 1. Biennium der Oberschule (9.—
10. Klasse) der Schwerpunkt des fremdsprachlichen Englischunterrichts auf der Vermitt-
lung allgemeiner sprachlich-diskursiver Handlungskompetenz liegt, verschiebt sich die-
ser ab der 11. Klasse mit Blick auf das Abitur zusehends in Richtung bereichs-/ bzw.
fachspezifische Fachsprache und Sach-/Fachtexte. Durch diese klare Prioritatensetzung
bleibt, vor allem in den Fachoberschulen, wenig Zeit und Raum fur zusétzliche Themen
und Inhalte, folglich auch nicht fur Literatur. Literarische Texte lassen sich weder ein-
deutig einer engen fertigkeitsorientierten Zielsetzung zuordnen noch halten sie sich an
Fachbereichsgrenzen. Dadurch werden sie in den Bereich Inhalt verschoben und sind so-
mit optional bzw. austauschbar im Sinne der RRL, denn wie Steinbriigge anschaulich ar-
gumentiert: ,,Der Kompass der Standardisierung sind Kompetenzen und Fertigkeiten, also
nicht mehr, wie in friheren Lehrplénen, Inhalte und Stoffe, die durch den Bildungskanon
vorgegeben waren* (2016, S. 109). Somit stellen literarische Texte de facto eine von vie-
len moglichen Optionen und Inhalten dar, fremdsprachlich-diskursive Fertigkeiten und
Kompetenzen zu (ben, indem sie potenzielle Sprachanlésse fir miindliche und schriftli-
che Produktion anbieten, aber auch nicht mehr.

Die Kombination all dieser bildungspolitischen und curricularen Faktoren fiihrt dazu,
dass FLU nur am Rande thematisiert oder allenfalls kontrovers diskutiert wird. Die Ent-
scheidung fiir und wider Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht wird an die
Lehrenden selbst delegiert und somit auch der damit verbundene Begriindungszwang.
Es bleibt den einzelnen Englischlehrenden Uberlassen abzuwdagen und zu argumentieren,
ob — und wenn ja — wie, warum und in welchem AusmaR es Sinn macht, Literatur in den
eigenen Englischunterricht einzubauen. Konkret bedeutet dies, dass auf die Lehrenden
eine doppelte Aufgabe zukommt. Sie sind angehalten,

a)  die Funktion von FLU bezogen auf ihren schulspezifischen Handlungskontext zu

definieren und

3 Auch auf literaturdidaktischer Ebene wird vor allem im deutschsprachigen Raum dieser Legitimierungs-
zwang des Einsatzes literarischer Texte vor dem Hintergrund eines output-orientierten Kompetenzbe-
griffs nach dem Erscheinen des GeRs (Europarat 2001) und der Einfuhrung nationaler Bildungsstan-
dards thematisiert (vgl. dazu u. a. Zydatif} 2005; Bredella und Hallet 2007b; Hallet 2017b, S. 202; Sur-
kamp 2010, S. 138).
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b)  Anknupfungspunkte im Bereich der sprachlichen und tbersprachlichen Kompe-
tenzen und Bildungsziele auszuloten, um die Arbeit mit literarisch-fiktionalen
Texten im Rahmen eines auf Kommunikation und fremdsprachliche Handlungs-
kompetenz ausgerichteten Englischunterrichts zu rechtfertigen und zu begrunden.

All dies wirft natiirlich die zentrale Frage nach der Legitimitat und Bildungsrelevanz von
Literatur im fremdsprachlichen Unterricht auf. Mit Blick auf die RRL (Autonome Provinz
Bozen — Sudtirol 2009 und 2010) gilt es zu erkunden, inwieweit sich hier Anregungen
finden lassen, das auf sprachlich-funktionale Aspekte verkirzte Fachcurriculum fir Eng-
lisch mit den Ubergreifenden Kompetenz- und Lernbereichen im Sinne eines erweiterten
Bildungs- und Kompetenzbegriffs zu verknupfen, und welche Rolle Literatur dabei spie-
len kénnte (siehe dazu Kap. 8.3 mit abschlieRenden Uberlegungen und Anregungen zur
Revision der Curricula).

Ein zentraler, facherlbergreifender Lernbereich fiir die Mittelschule (6.-8. Jahrgangs-
stufe) ist der fachertbergreifende Lernbereich Leben in der Gemeinschaft und Gesell-
schaft, wobei emotionale und politische Bildung zu den Kernbereichen z&hlen. Das all-
gemeine Leitziel wird wie folgt formuliert:
Schilerinnen und Schiler eignen sich Wissen und Kompetenzen an, die sie befahigen, Sinnfra-
gen des menschlichen Daseins zu stellen, nach eigenen Antworten zu suchen und ihr Leben zu
gestalten [...]. Ausgehend von ihrer eigenen kulturellen Identitat lernen sie andere Werte und
Kulturen kennen und ihnen mit Offenheit zu begegnen. (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol
2009, S. 24)
Konkret, bezogen auf die Bereiche emotionale und politische Bildung (vgl. Autonome
Provinz Bozen — Sudtirol 2009, S. 26-28), geht es um den Aufbau und die Reflexion
folgender Fertigkeiten und Haltungen:
o sich in der Wert- und Normenvielfalt orientieren (Wertehaltung reflektieren)
o Lebenserfahrungen und Haltungen anderen Menschen reflektieren und in Bezug
zu den eigenen Erfahrungen bringen
o Meinungen in geeigneter Form mitteilen und angemessen begriinden
o soziale Ungleichheit und Ungerechtigkeit aufzeigen und Losungsmoglichkeiten
aufzeigen
o verschiedene Kulturen und Wertevorstellungen vergleichen und respektieren
o Vielfalt und Anderssein als Reichtum begreifen

Eine Weiterflihrung und Entwicklung dieser Kompetenzbereiche findet in der Oberschule
(9.-13. Jahrgangsstufe) im Bereich der Gbergreifenden Kompetenzen statt. Hierbei lassen
sich folgende potenzielle Schnittstellen mit FLU ausloten (siehe RRL fiir die Gymnasien
und Fachoberschulen — Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2010a, S. 32-35):



52

o Kommunikations- und Kooperationskompetenz (in unterschiedlichen Situationen
angemessen kommunizieren und interagieren; Kommunikationsverhalten in sei-
nen kognitiven und emotionalen Aspekten reflektieren)

o Vernetztes Denken und Problemldsungskompetenz (Zusammenhange und Wech-
selwirkung wahrnehmen und analysieren; Probleme wahrnehmen; Folgen be-
stimmter Losungsansatze und Handlungsperspektiven abschatzen)

o Soziale Kompetenz und Birgerkompetenz (tber die Aufgaben in der Gemeinschaft
und Uber die eigene Rolle reflektieren; sich mit gesellschaftlichen Anliegen, Fra-
gen und Wertesystemen auseinandersetzen)

o Kulturelle und interkulturelle Kompetenz (die eigene Lebenswelt und Kultur be-
wusst wahrnehmen und sich damit auseinandersetzen; die eigene Lebenswelt und
Kultur als Teil einer multikulturellen pluralistischen Gesellschaft begreifen; sich
dialogbereit auf Begegnungen mit Menschen anderer Sprachen und Kulturen ein-
lassen)

Im néchsten Abschnitt werde ich kurz auf die Rolle und den Einfluss des GeR (Europarat
2001) eingehen, da er als zentrale Bezugsfolie bei der Erstellung der Sudtiroler RRL fiir
Englisch diente und auch in den Argumenten der Befragten sehr préasent ist, vor allem
wenn es darum geht, sprachlich-diskursive Fertigkeiten (skills) output-orientiert in Ni-
veaustufen zu beschreiben.

3.1.2 Gemeinsamer Europaischer Referenzahmen (GeR) als zentraler
Bezugspunkt

The Council of Europe's Committee of Ministers recommends the ‘use of the CEFR®’

as a tool for coherent, transparent and effective plurilingual education in such way as to promote
democratic citizenship, social cohesion and intercultural dialogue *.

(Zit. in Council of Europe 2017, S. 25)

Die Durchsicht des GeR (Europarat 2001) und seiner Folgetexte (wie z. B. die Stdtiroler
RRL fur Englisch 2009; 2010a und 2010b) zeigt, dass auf allgemeiner Ebene durchaus
eine ,,ein Gleichgewichtung von Bildung und sprachlichen Leistungsstandards® ange-
strebt wird (vgl. auch Delanoy 2007a, S. 161). So z. B. weist der GeR explizit auf die
Verkntpfung von Sprache und Kultur beim Sprachenerwerb hin und beschreibt linguis-
tische und kulturelle Kompetenzen als wichtige Bausteine auf dem Weg zur ,,Entwick-
lung einer reicheren, komplexeren Personlichkeit™ (Europarat 2001, S. 51). Auch wird
Sprache als ,,a vehicle for communication rather than as a subject for study” angesehen,
wobei dem Sprachenverwender bzw. -lerner die aktive Rolle eines ,,social agent, acting
in the social world and exerting agency in the language learning process* zugeschrieben
wird (Council of Europe 2017, S. 27; Hervorhebung im Original). Diese Lerner- bzw.

37 CEFR qgilt als Abkirzung fir Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching und Assessment (englische Ausgabe — GeR)
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Anwenderorientierung findet ihren didaktisch-methodischen Niederschlag und ihre Um-
setzung in einem lerner- und handlungsorientierten Verstdndnis von Unterricht (action-
oriented approach), wobei die ,,co-construction of meaning (through interaction)* ins
Zentrum des Lehr- und Lernprozesses geriickt wird (ebd.; Hervorhebung im Original;
vgl. auch Europarat 2001).

Der GeR von 2001 unterscheidet auf Ebene der Kompetenzen zwischen allgemeinen
Kompetenzen und kommunikativen Sprachkompetenzen (more specifically language-re-
lated language skills) (siehe GeR Kap. 5). Die ersteren werden in vier Bereiche unterglie-
dert, und zwar deklaratives Wissen (savoir), Fertigkeiten und prozedurales Wissen (sa-
voir-faire), personlichkeitsbezogene Kompetenzen (savoir-étre) und Lernfahigkeit (sa-
voir-apprendre). In diesem Bereich werden zwar auch Kompetenzen beschrieben, die in
interkulturellen Situationen von Bedeutung sind, auch werden personlichkeitsbezogene
Kompetenzen kurz aufgelistet und deren Wichtigkeit hervorgehoben, sie werden aber we-
der ausdifferenziert noch in die Skalen zu den kommunikativen Aktivitaten und Strate-
gien integriert und somit erfassbar gemacht. So lasst sich zum Beispiel lesen:

Die kommunikative Tatigkeit der Sprachverwendenden/Lernenden wird nicht nur durch ihr Wis-

sen, ihr Verstandnis und ihre Fertigkeiten beeinflusst, sondern auch durch individuelle, ihre je-

weilige Personlichkeit charakterisierende Faktoren, wie Einstellungen, Motivation, Werte, Uber-
zeugungen, kognitive Stile und Personlichkeitstypen, die zu ihrer Identitat beitragen. [...]

Einstellungen und Personlichkeitsfaktoren beeinflussen nicht nur die Rollen der Sprachverwen-

denden/Lernenden in kommunikativen Handlungen, sondern auch ihre Lernfahigkeit. Die Ent-

wicklung einer ‘interkulturellen Personlichkeit‘, die sowohl Einstellungen als auch Bewusstsein

miteinschlieRt, wird von vielen als ein wichtiges Erziehungsziel betrachtet. (ebd., S. 106-107)
Leider stellen sie in dieser allgemeinen unverbindlichen Form keine konkrete Arbeits-
und Planungsgrundlage flr die Lehrenden dar, da unerwahnt bleibt, so bemangelt bei-
spielsweise Ivo Steininger, ,,wie diese Zielbereiche im Fremdsprachenunterricht zur Ent-
faltung gebracht werden konnen* (2018, S. 68).

Die Analyse des GeR bestatigt, dass die allgemeinen und Ubergreifenden Bildungs- und
Erziehungsziele mit zunehmender Konkretisierung und Auflésung in Einzelfaktoren und
Teilkompetenzen in den Hintergrund treten. ,,[FJunktionales Sprachhandeln® — bezogen
auf kommunikative Aktivitaten und Strategien im produktiven, rezeptiven und interakti-
ven Bereich — sowie kommunikative Sprachkompetenzen (more specifically language-
related language skills) — gegliedert in linguistische, soziolinguistische und pragmatische
Kompetenzen — werden als ,,Kernbereich[e] herausgefiltert, beschrieben, modularisiert
und standardisiert* (Decke-Cornill und Gebhard 2007, S. 16; vgl. Kap. 4 und 5 des GeR
2001). Dadurch bleibt auch Literatur bzw. asthetische Sprachverwendung (aesthetic uses
of language) auf dieser konkreten operativen Ebene weitgehend ausgeklammert. Asthe-
tische Sprachverwendung wird in ein paar Zeilen knapp abgehakt, obwohl ihr im gleichen
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Atemzug a) ein hoher Wert an sich zugeschrieben, b) ein hoher Bildungs- und Erzie-
hungswert bescheinigt und c) ihr Potenzial fur Spracherwerb und Sprachenlernen hervor-
gehoben wird:

Kinstlerische und die Vorstellungskraft herausfordernde Verwendung von Sprache hat einer-

seits ihren eigenen Wert, anderseits ist sie auch von hohem Bildungswert. Kreative und &stheti-

sche Aktivitaten kdnnen produktiv sein, rezeptiv, interaktiv oder sprachmittelnd [...], und sie
kénnen sowohl mindlich als auch schriftlich sein [...].

Nationale und regionale Literatur leistet einen wesentlichen Beitrag zum européischen Kultur-

erbe; der Europarat betrachtet es als ,einen wertvollen gemeinsamen Schatz, den es zu schiitzen

und zu entwickeln gilt. Literarische Studien dienen nicht nur rein &sthetischen, sondern vielen

anderen erzieherischen Zwecken — intellektuell, moralisch und emotional, linguistisch und kul-

turell. Es bleibt zu hoffen, dass Lehrende, die auf allen Stufen mit literarischen Texten arbeiten,

in diesem Referenzrahmen mdglichst viele fiir sie wichtige Abschnitte finden, die ihnen helfen,

ihre Ziele und Methoden transparenter zu machen. (Europarat 2001, S. 61-62; meine Hervorhe-

bung)
Aus unterrichtspraktischer Sicht kann aber ,,Ziele und Methoden transparent machen®
(ebd., S. 62) mit dem Wenigen, was im GeR von 2001 zu finden ist, schlichtweg nicht
gelingen. Es wird zwar eine Reihe von ,.kreative[n] und dsthetische[n] Aktivitdten* (ebd.)
aufgelistet,® eine differenzierte Auseinandersetzung mit literarischen Inhalten bleibt aus;
auch werden literarische Texte nicht in die Skalen zu den kommunikativen Aktivitaten
und Strategien integriert. Sie werden im GeR von 2001 lediglich im Zusammenhang mit
allgemeinem Leseverstandnis genannt und dort auf der hochsten Niveaustufe C2 (ebd.,
S. 74):

C2: Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (ein-

schlielich abstrakte, strukturell komplexe und stark umgangssprachliche literarische oder nicht-
literarische Texte).

Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilistische
Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen.
In den unteren Niveaustufen findet literarisches Lesen nicht wirklich Erwahnung, auch
lassen sich keine Hinweise fir ein aufbauendes Training der literarischen Lesekompetenz
finden (vgl. Burwitz-Melzer 2007, S. 128-130; Surkamp 2012, S. 81; Osterwalder 2017,
S. 21-25 Steininger 2014, S. 36 und 2018, S. 56).

De facto spielt Literatur in dem gut 250 Seiten umfassenden Referenzrahmen von 2001,
der die wichtigste Grundlage fur die Ausarbeitung und Prézisierung fremdsprachlicher
Rahmenpléne, Bildungsstandards, Leistungsfeststellungen und Lehrblcher in Europa

38 Welche sind: Singen (Kinderreime, Volkslieder, Schlager usw.); Nacherzahlen oder Nachschreiben von
Geschichten; Anhdren, Lesen, Schreiben und Sprechen fiktionaler Texte (Geschichten, Reime usw.),
einschlieBlich audiovisueller Texte, Cartoons, Bildgeschichten usw.; Auffilhrung verschiedener ge-
schriebener und improvisierter Stiicke usw.; Produktion, Rezeption und Auffuhrung literarischer Texte,
z. B.: Lesen und Schreiben von Texten (Kurzgeschichten, Romanen, Gedichten usw.), Auffihrung und
Rezeption von Liedern, Dramen, Opern usw.
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darstellt, ,,so gut wie keine Rolle* (ebd.). Folglich werden literarische Texte als Unter-
richtsgegenstand seit dem Erscheinen des GeR (Europarat 2001) zunehmend marginali-
siert und im Extremfall sogar vollig ausgeblendet. Mit dieser Marginalisierung der Lite-
ratur geht, so warnen Wolfgang Hallet und Lothar Bredella, ,,cin Verlust gehaltsamer
Inhalte einher* (2007a, S. 1), da fremdsprachliche Fertigkeiten und Fahigkeiten bzw.
fremdsprachliche Kompetenzen, welche in den verbindlichen bildungspolitischen Doku-
menten ausgeblendet werden, auch fir die Lehrenden voraussichtlich nicht mehr als re-
levante Lehr- und Lernziele fir den Unterricht wahrgenommen werden (vgl. Burwitz-
Melzer 2007, S. 127-128).

Die Veroffentlichung des 2017 veroffentlichten Companion Volume with new
Descriptors (Provisional Edition) zum GeR (Council of Europe 2017) deutet einen Sin-
nes- bzw. Richtungswechsel diesbezuglich an. Neben der Neueinfuhrung von Deskripto-
ren fur die Bereiche Mediation (mediation) und Mehrsprachigkeit/Interkulturalitat (pluri-
lingual/pluricultural competences) finden auch literarische Texte eigenstandige Erwéh-
nung und neue Wertschatzung. Dadurch bietet dieser Ergdnzungsband zum GeR mit den
neu eingefuhrten bzw. weiter ausdifferenzierten Bereichen einen erweiterten Orientie-
rungsrahmen und eine neue Planungsunterlage fur die Integration von literarischen Tex-
ten in den fremdsprachlichen Unterricht (siehe dazu Kap. 8.3 mit abschlieRenden Uber-
legungen und Anregungen zur Revision der Curricula).

Im Sinne eines umfassenderen Bildungs- und Kompetenzbegriffs werden Sprache, Kul-
tur, Literatur und Personlichkeitsbildung gemeinsam gedacht und verknupft, wobei Spra-
che als ,,a tool to think about a subject and to talk about thinking in a dynamic co-construc-
tive process (ebd., S. 114) wahrgenommen und nutzbar gemacht werden sollte.

In any communicative situation, general competences (e.g. knowledge of the world socio-cul-

tural competence, intercultural competence, professional experience [...]) are always combined

with communicative language competences (linguistic, sociolinguistic and pragmatic compe-

tences [...], and strategies (some general, some communicative language strategies) in order

to complete a task [...]. Tasks often require some collaboration with others — hence the need for

language. (ebd., S. 29; Hervorhebung im Original)
Geht man jedoch von der Grundannahme aus, dass Fremdsprachenunterricht mehr ist als
,bloBes Sprachtraining® (vgl. u. a. Klippel und Doff 2015, S. 34) — eine Behauptung, die
sich in &hnlicher Form auch in den zahlreichen Riuckmeldungen der Befragten wiederfin-
det —, geht es um die Frage, welche Rolle, wenn (berhaupt, die Lehrenden selbst der
schulischen Arbeit mit literarischen Texten in diesem Kontext zuschreiben, und wo sie
sie verorten.

Ein spannender Aspekt der vorliegenden Studie ist, dass diese Thematik und das damit
verbundene Spannungsfeld aus drei unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden.
Den Dreh- und Angelpunkt bilden dabei die Sicht- und Erfahrungsweisen der Sudtiroler
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Englischlehrenden. Als solche werden sie sowohl mit fur den Stdtiroler Kontext relevan-
ten bildungspolitischen Dokumenten® als auch mit gangigen Positionen des fach- und
literaturdidaktischen Diskurses in Bezug gesetzt und in zentralen Aspekten korreliert —
eine Zusammenschau, welche die gesamte Studie wie ein roter Faden durchzieht.

3.2 Fallauswahl: Englischlehrende an Sudtiroler Mittel- und
Oberschulen

Ziel meiner Studie ist es, FLU an Sudtiroler Mittel- und Oberschulen (Gymnasien und
Fachoberschulen) aus der Perspektive der Englischlehrender in seiner Vielschichtigkeit,
Komplexitat und Kontextgebundenheit zu erkunden und darzustellen. Dabei war es mir
ein Anliegen, eine mdglichst groRe Spannbreite verschiedener Lehrsituationen zu bertick-
sichtigen.

Die Fallauswahl erfolgte nach dem Prinzip des ,,purposeful bzw. zielgeleiteten Samp-
lings, eine Strategie, in der ,,particular settings, persons or events* gezielt ausgewahlt
werden ,,for the important information they can provide that cannot be gotten as well from
other sources* (Maxwell 2008, S. 235; siehe dazu auch Dornyei 2007; Flick et al. 2013a
und Flick 2014). Sie umfasst Englischlehrende beider Schulstufen (Mittelschule und
Oberschule unter Einbezug von Gymnasien und Fachoberschulen), reicht von Berufsein-
steigern bis zu Englischlehrenden mit Uber 25 Jahren Unterrichtspraxis und schlief3t un-
terschiedliche Ausbildungswege (Lehramtsstudium, Fach- bzw. Diplomstudium) mit ein.

Die doppelte Zielsetzung und gleichzeitige Herausforderung waren,

a)  das Feld und den Forschungsgegenstand ,,in seiner Vielseitigkeit durch moglichst
viele unterschiedliche Félle“ (ebd., S. 167) abzubilden und damit dem Prinzip in-
nerer Heterogenitat moglichst Rechnung zu tragen und

b)  Vergleichbarkeit durch einen klar definierten Handlungskontext (klare Eingren-
zung auf Englischlehrende an deutschsprachigen Sudtiroler Mittel- und Oberschu-
len) zu gewéhrleisten.

Die Datenerhebung erfolgte mittels eines zweistufigen Verfahrens (Fragebogen und
nachgeschaltete Interviewstudie). Siehe dazu die Methodenkapitel 4.1.2 und 4.2.2.

Insgesamt 60 Englischlehrende (51 Englischlehrerinnen und 9 Englischlehrer) haben
den Fragebogen beantwortet: 13 aus der Mittelschule, 45 aus verschiedenen Oberschu-
len, 2 unterrichten gleichzeitig an Mittel- und Oberschule.

39 Allen voran die RRL des Landes Siidtirol fir die Mittel- und Oberschulen (Autonome Provinz Bozen —
Sidtirol 2009 und 2010) und der GeR (Europarat 2001) als Bezugsdokument bei deren Erstellung.
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Kriterien fur die Fallauswahl bei der Interviewstudie war die Bereitschaft zu einem ver-

tiefenden Gespréch, signalisiert im Fragebogen, kombiniert mit dem Prinzip mdglichst

kontrastierender Félle:

o Einbezug beider Schulstufen unter Berucksichtigung der verschiedenen Ausrich-
tungen an den Oberschulen

o Unterschiede in Unterrichtserfahrung bzw. Dienstalter, Ausbildung und Werde-
gang (Fachstudium/Lehramt, Unterrichtserfahrung an unterschiedlichen Schulstu-
fen/-typen)

o Eine mdglichst breite Palette individueller Sichtweisen auf FLU, ausgehend von
den Fragebogenrickmeldungen

Knapp zwei Drittel, 39 von insgesamt 60 Englischlehrenden (31 Lehrerinnen und 8 Leh-
rer), haben im Fragebogen die Bereitschaft flir ein vertiefendes Interview erklart. 4 Leh-
rerinnen aus der Mittelschule, davon eine Montessori-Lehrerin und insgesamt 35 Leh-
rende aus dem Block der Oberschulen (27 aus der Gruppe der Gymnasien — davon 9 nur
Sprachengymnasium und 18 aus einem Mix verschiedener Gymnasien — und 8 aus der
Gruppe der Fachoberschulen).

Nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Vertretung der unterschiedlichen
Ausrichtungen der Oberschule (9.-13. Klasse) in Fragebogen (FB) und Interviewstudie
(I). Dabei wird wie in den RRL fir die Festlegung der Curricula (Autonome Provinz
Bozen — Sudtirol 2010a und 2010b) differenziert zwischen Gymnasien und Fachober-
schulen als Ubergeordnete Kategorien, welche sich wiederum aufgrund unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung intern voneinander differenzieren.

Tabelle 1: Fallauswahl aufgeschlisselt nach Oberschultypen (FB und I)

Schultyp Ausrichtung FB | I
Gruppe der | (SpGym): nur Sprachengymnasium 9 9
Gymnasien“ | Gym-mix: 24 |18

e Sprachengymnasium kombiniert mit anderen Gymnasien
¢ Kilassisches Gymnasium

¢ Realgymnasium

e Sozialwissenschaftliches Gymnasium

e Sozialwissenschaftliches Gymnasium mit Musik

e Sozialwissenschaftliches Gymnasium mit Tourismus

40Vor allem an den Gymnasien unterrichten viele Lehrende gleichzeitig an unterschiedlichen gymnasialen
Ausrichtungen. Mit der Bildung der Sammelkategorie Gym-mix habe ich diesem Umstand bei der Aus-
wertung Rechnung getragen. Innerhalb der Gymnasien nehmen die Sprachengymnasien eine Sonder-
stellung ein, was Literaturunterricht in der Fremdsprache betrifft. Deshalb bilden sie eine gesonderte
Kategorie, in welche nur Lehrende einbezogen werden, die ausschlieflich an einem Sprachengymna-
sium unterrichten bzw. sich dort zugehdrig fihlen.

Von einer Zuordnung der Studienteilnehmer an einen bestimmten Fachoberschultypus wurde Abstand ge-
nommen, da die Befragten teilweise an unterschiedlichen Ausrichtungen gleichzeitig unterrichten.
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e Kunstgymnasium
Gruppe der | FoS (Fachoberschulen) 14 |8
Fachober-
schulen

e Fachoberschule fur den wirtschaftlichen Bereich (WFO)
o Fachoberschule fiir den technologischen Bereich (TFO)

o Fachoberschule fiir Tourismus und Biotechnologie (FOS)
e Sportoberschule

o Fachoberschule fir Landwirtschaft

e Landeshotelfachschule ,,Kaiserhof™

Bezogen auf die Jahre an Unterrichtserfahrung im fremdsprachlichen Englischunterricht
zeigt sich folgendes Bild, wie nachfolgende Grafik sowohl fiir den Einstiegsfragebogen
als auch fur die nachfolgende Interviewstudie veranschaulicht:

Tabelle 2: Jahre an Unterrichtserfahrung (FB und I)

3-5 Jahre t 3

M Fragebogen (N =60) M Interview (N = 39)

Der Rucklauf der Fragebdgen, die Anzahl der gefuihrten Interviews sowie die Verteilung
der Teilnehmer auf die unterschiedlichen Schulstufen und -typen sowie die Tatsache, dass
sowohl Berufseinsteiger als auch Lehrende mit langjéhriger Unterrichtserfahrung vertre-
ten sind, belegen, dass es mir gelungen ist, Sicht- und Erfahrungsweisen von Lehrenden
aus unterschiedlichen Handlungskontexten und mit unterschiedlicher berufsbiografischer
Erfahrung in meine Studie einzubeziehen.
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4  Forschen als Entdeckungsreise: ein explorativ-
interpretativer Prozess

Letting the setting offer new or unconsidered information, while not losing track of your questions or
sight of your inquiry, is the pleasure and dance of good research. /...7

To continue this metaphor, research methods are the steps of that dance.

(Freeman 2009, S. 32)

Ziel meiner empirisch-qualitativen Lehrerstudie ist es, die subjektiven Sicht- und Erfah-
rungsweisen sowie die damit verbundenen Bedeutungszuschreibungen von Sudtiroler
Englischlehrenden in Mittel- und Oberschule hinsichtlich der Arbeit mit literarischen
Texten im fremdsprachlichen Englischunterricht darzulegen und dabei auch zu erkunden,
mit welchen individuellen, personlichkeitsbezogenen sowie externen bzw. kontextbezo-
genen Einflussfaktoren diese vorrangig zusammenhangen.

Aufgrund der weit gefassten Fragestellung, der groRen Zahl an Befragten in ihren unter-
schiedlichen schulstrukturellen Kontexten (60 Fragebdgen und ausgehend davon 39 In-
terviews) sowie der Tatsache, dass dieser spezifische Fachbereich in der fremdsprachli-
chen Lehrerforschung bis dato kaum erforscht ist und dass es fiir den Siidtiroler Kontext
diesbezuglich tberhaupt keine empirischen Studien gibt, besitzt meine Studie explorativ-
interpretativen Charakter.** Dies bedeutet u. a., ahnlich wie bei Casparis Studie (2003)
zum Selbstverstidndnis von Fremdsprachenlehrenden, dass ,,die allmdhliche Prizisierung
von Gegenstand, Schwerpunktsetzung und Methodik erst wéhrend des Forschungspro-
zesses erfolgte und dass ich noch wéhrend der abschlieBenden schriftlichen Ausarbeitung
wichtige Erkenntnisse gewann“ (ebd., S. 13).

Ausgehend von der Typologie qualitativer Fragen betont auch Joseph A. Maxwell die
prozesshafte Ausrichtung qualitativ-explorativer Forschung und unterstreicht dabei auch
die situative und soziale Eingebundenheit der individuellen Bedeutungszuschreibung, ein
Aspekt, der auch fir meine Studie von grol3er Relevanz ist, da sie Sudtiroler Englischleh-
rende in unterschiedlichen schulspezifischen Kontexten zu Wort kommen l&sst:

Qualitative researchers therefore tend to generate two kinds of questions [...]: (1) questions about
the meaning of events and activities to the people involved in them and (2) questions about the
influence of the physical and social context on these events and activities. [...] Because both of
these types of questions involve situation-specific phenomena, [...] they generally involve an
open-ended, inductive approach to discover what these meanings and influences are and how
they are involved in these events and activities — an inherently processual orientation. (Maxwell
2008, S. 232; Hervorhebung im Original)

41 Daniela Caspari umreift kurz die zentralen Merkmale des explorativ-interpretativen Forschungsparadig-
mas und liefert mit folgender Definition auch einen konzeptionellen methodologischen Rahmen fir
meine Studie: ,,Hypothesen und Konzepte bzw. Theorien [stehen] nicht am Anfang des Forschungspro-
zesses, sondern sind dessen Ergebnis. Dieser Zugang bietet sich immer dann an, wenn der Gegenstand
noch nicht gut erforscht ist oder wenn eine weite Forschungsfrage gestellt wird* (Caspari 2016b, S. 9).
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Der Forschungsprozess wird selbst zur Entdeckungsreise. Mit ihren Forschungsfragen als
konstante Wegbegleiter im Gepack (vgl. Schart 2003, S. 40; Benitt 2015, S. 104-150)
und mit ,,a completely open mind and without setting out to test preconceived hypothe-
ses* (Dornyei 2007, S. 37), macht sich die Forscherin als Reisende und Entdeckerin auf
den Weg. Im Verlauf dieser Reise werden Forschungsgegenstand, Schwerpunktsetzung,
Fragestellung sowie das darauf bezogene methodologische VVorgehen immer wieder re-
flektiert, bei Bedarf neu kalibriert bzw. préazisiert, und zwar in einem Wechselspiel zwi-
schen theoretischem Wissen, personlichen VVorannahmen und Erfahrungen aus der eige-
nen Unterrichtspraxis, Kommunikation und Interaktion mit den Subjekten der Studie,
Analyse und Interpretation der dabei gewonnenen Daten und Erkenntnisse (vgl. hierzu
die Studien von Caspari 2003, S. 13 und Schart 2003). Der hierfir verfolgte Ansatz ist
nicht wertend, sondern explorierend, beschreibend, interpretierend und ausgehend von
den empirischen Daten thesengenerierend. Dieser Prozess wird im Reise- bzw. For-
schungsbericht der Forscherin transparent und nachvollziehbar gemacht sowie in seinen
grundlegenden Etappen und Entscheidungen offengelegt.

Grundlegende Orientierung in methodologischer und methodischer Hinsicht fand ich in
der Aussage von Wolfgang ZydatiR (2012, S. 117), welche besagt, dass empirische
Fremdsprachenforschung ,,gegenstandangemessen und kontextsensitiv zu sein hat“, da-
mit sie der komplexen Realitat fremdsprachlichen Unterrichts in seinen unterschiedlichen
Kontexten mdglichst gerecht werden kann. Philipp Mayring u. a. m. argumentieren &hn-
lich, wenn auch sie fur ein gegenstandsbezogenes und pragmatisches VVorgehen eintritt,
gemal dem Motto: ,,[K]reative, qualitativ orientierte Forschung bedeutet Vielfalt, nicht
Einseitigkeit, bedeutet Gegenstandsbezogenheit, nicht Methodenfixiertheit“ (Mayring
2016, S. 133; Elsner und Viebrock 2015; Flick 2014, Doff 2012).

Zusammenfassend bringt Uwe Flick auf den Punkt, was qualitative Forschung kenn- und
auszeichnet, und zwar vor allem die besondere Perspektive und Forscherhaltung dem un-
tersuchten Gegenstand gegentiber:
Diese macht sich fest am Primat des Gegenstandes Uber die Methode, der Orientierung am Pro-
zess der Forschung und an seiner Stimmigkeit bei methodischen Entscheidungen und ihrer Um-
setzung sowie an der Forschungshaltung, mit der der Forscher seinem «Gegenstand> gegentiiber-
treten sollte. Neben Neugier, Offenheit und Flexibilitdt im Umgang mit Methoden gehort ein
besonderes Maf an Reflexion uber den Gegenstand, die Angemessenheit der Fragestellung und
Methoden, aber auch lber die eigene Wahrnehmung und blinden Flecken zu dieser Haltung.
(Flick 2014, S. 562)
In explorativ-interpretativen Forschungszugangen werden die Kommunikation und Inter-
aktion der Forscherin mit dem jeweiligen Forschungsfeld und den Subjekten der Unter-
suchung zum expliziten Bestandteil der Erkenntnis. Die Forscherin wird als ,,zentrale[s]
<Instrument> der Erhebung und Erkenntnis“ zum Dreh- und Angelpunkt des gesamten

Prozesses (ebd., S. 143). Dies impliziert, dass sie zur aktiven Mitspielerin wird mit unter-
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schiedlichen, wechselnden Rollen, die sie teilweise selbst einnimmt oder die ihr zugewie-
sen werden, und dass ihre Reflexionen, ihre Beobachtungen und Eindrlicke in der Kom-
munikation und Interaktion mit den Befragten, ihre Entscheidungen, ihr Wissen und ihre
Vorannahmen, ihre Geflihle und Irritationen u. a. m. zu Daten werden, die in den For-
schungsprozess einflielRen, ihn beeinflussen und mitbestimmen bzw. mitschreiben (ebd.,
S. 29 und S. 143, vgl. u. a. auch Schart 2003 und Benitt 2015). Eine andere Forscherin,
ein anderer Forscher wiirde in diesem Sinne auch eine andere Geschichte schreiben.

Nachdem ich kurz das explorativ-interpretative Forschungsparadigma abgesteckt habe,
werde ich in den nachsten Abschnitten zuerst auf Befragung als zentrales Erhebungs-
instrument subjektiver Sichtweisen eingehen (Kap. 4.1) und dabei das Interview als sozi-
ale Situation der Konstruktion und Interpretation von Wirklichkeit und die ambivalente
Rolle von Sprache als data about thinking in der Lehrereinstellungsforschung thematisie-
ren (Kap.4.1.1). Danach werde ich mein Selbstverstandnis als Lehrerin-Forscherin und
meine Positionierung im Feld erldutern (Kap. 4.1.2) und auf zentrale Gutekriterien fur die
vorliegende Arbeit hinweisen (Kap. 4.1.3). Kap. 4.2 ist den Instrumenten der Datenerhe-
bung (Einstiegsfragebogen und Leitfadeninterviews) gewidmet. Den Abschluss des Me-
thodenteils bildet Kap. 4.3 zur Datenauswertung und Analyse. In diesem Zusammenhang
wird auch der Aspekt der Triangulation auf Ebene der Methoden, Datensétze und Per-
spektiven mit Blick auf das vorliegende Forschungsprojekt thematisiert.

4.1 Befragung als zentrales Erhebungsinstrument subjektiver
Sichtweisen

Qualitative research is concerned with subjective opinion, experiences and feelings of individuals and
thus the explicit goal of research is to explore the participants' views of the situation being studied.
(Dérnyei 2007, S. 38)

Um dem oben formulierten Anspruch gerecht zu werden, bedarf es Forschungsstrategien,
die ,,genaue und dichte Beschreibungen® liefern und gleichzeitig die Innensicht der ,,be-
teiligten Subjekte, die subjektiven und sozialen Konstruktionen ihrer Lebenswelt mit
den damit verbundenen Bedeutungszuschreibungen in Betracht ziehen (Flick 2014, S.
17). Mit dieser Pramisse als Ausgangspunkt ist es keineswegs verwunderlich, dass Befra-
gungen unterschiedlicher Art (Fragebogen und vorrangig Interviews) zu den zentralen
Erhebungsinstrumenten in der qualitativen Einstellungsforschung zéhlen.

Zoltan Dornyei verweist dabei auf die zentrale Rolle verbaler Daten in der qualitativen
Forschung, welche er als ,,inherently [...] language-based* (2007, S. 243; Hervorhebung
im Original) beschreibt. Durch sie erwarten sich die Forschenden relevante Einblicke und
Einsichten in die Gedankenwelten (mental lives) anderer. Gilt das Interesse den Sicht-
und Erfahrungsweisen, den Bedeutungszuschreibungen und den Beweggriinden von Eng-
lischlehrenden zum Einsatz von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht und

geht man des Weiteren davon aus, dass 1) Sprache den Schliissel zu ,,individuellen und
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kollektiven Sichtweisen* (Schart 2003, S. 16) darstellt und dass 2) Lehrende in der Lage
sind, ,,to provide a verbal account of cognitions underpinning their work* (Borg 2015, S.
329), bieten sich Befragungen (Fragebogen und insbesondere teilstrukturierte Interviews)
als Erhebungsinstrumente an, um die gewiinschten Informationen einzuholen.

In dieser Paarung stellen die leitfadengestiitzten Interviews eindeutig das zentrale Instru-
ment der Datenerhebung dar, da sie erlauben, im personlichen Austausch mit den Befrag-
ten den Forschungsgegenstand — Lehrersicht und Erfahrungsweisen auf FLU — mit gro-
Reren Tiefe und Differenziertheit zu erfassen als eine reine Fragebogenstudie. Insofern
erflllen Interviews eine doppelte Funktion im Forschungsprozess: Sie erlauben nicht nur
durch Befragung das Erkunden von Phanomenen, welche nicht direkt beobachtbar sind,
wie z. B. ,learners’ [and teachers‘] self-reported perceptions or attitudes (Mackey und
Gass 2010, S. 173), sondern ermdéglichen zudem das gezielte Nachfragen und das Einho-
len zusatzlicher Informationen und Daten, falls die urspriinglichen Antworten zu vage,
unvollstandig bzw. nicht fokussiert genug waren.

So weit, so gut. Diese pragmatische Fokussierung auf Sprache als ,,a way ,into‘ under-

standing the inner lives of teachers* (vgl. Block 2000) konzipiert Sprache vorrangig als

data about thinking (siehe dazu v. a. Freeman 1996 und Freeman und Gladman 2012, S.

80), d. h. als Mittel zum Zugriff auf und Medium zur Darstellungen/Abbildung von Leh-

rerkognitionen. Diese Sichtweise lasst einige Aspekte unterbelichtet, welche in den

nachsten Abschnitten ndher beleuchtet werden, und zwar:

o das Interview als soziale Situation, verbunden mit Wirklichkeit als subjektive, so-
ziale und situativ eingebundene Konstruktion

o die Tatsache, dass Sprache selbst ,,socially constituted and situated (ebd., S. 82)
ist und somit kein neutrales Medium zur Abbildung von Gedanken- und Erfah-
rungswelten (contents of the mind) darstellt (vgl. u. a. Freeman 1996 und Freeman
und Gladman 2012 und Appel 2001)

4.1.1 Interview als soziale Situation — Sprache als data about thinking

The interview is an active text, a site where meaning is created and performed. When performed,
the interview text creates the world, giving the world its situated meaningfulness.
(Denzin 2001, S. 25)

Harry Hermanns (2013) greift in seinem Beitrag Interview als Téatigkeit die obige Meta-
pher auf und beschreibt das Interview als ,,interpersonelles Drama“ (ebd., S. 360) , das
von den Beteiligten, in ihren jeweiligen Rollen, aktiv produziert wird und sich dabei eine
eigene Biihne fur die Inszenierung schafft. Es ist ein Akt sozialer Interaktion, wo Kontext,
Situation, Rollenverhaltnis, Selbstbild, Beziehung, Emotion u. v. m. einen groRen Ein-
fluss ausliben (vgl. z. B. auch Friebertshduser et al. 2013 und Helfferich 2011). Insofern
schafft das Interview, so Micheal Schart (2003, S. 40), dhnlich jeder zwischenmenschli-
chen Begegnung, ,.eine komplexe, unvorhersehbare und jeweils einzigartige Situation,
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ein Geflecht von expliziten und impliziten Winschen, Interessen, Anspriichen und wech-
selseitigen Instrumentalisierungen* (vgl. u. a. auch . Maxwell 2008, S. 243).

In dieser Inszenierung sind die Aufgaben der Forscherin komplex und vielfaltig. Einer-
seits muss sie in ihrer Rolle als Gesprachsleiterin durch kompetente, zurtickhaltende und
gleichzeitig teilnehmende Gespréchsfiihrung fur eine gute Atmosphare sorgen und dabei
gleichzeitig reflektieren, welche Rolle sie selbst in der Interaktion einnimmt bzw. ihr zu-
geschrieben wird. Andererseits muss sie sich auch vergegenwartigen und reflektieren,
wie sich die Interviewsituation und -beziehung flr die jeweiligen Interviewpartner dar-
stellen konnte, welche Rolle(n) sie dabei bewusst und unbewusst einnimmt, und zwar
ausgehend von ihren eigenen Vorannahmen, Erwartungen, Angsten und Zielsetzungen
hinsichtlich der Gesprachssituation.

Als ,,interpersonelles Drama“ stellen Interviews ,,keine ,neutrale Erhebung im Sinne ei-
nes direkten Zugangs zu sozialer Wirklichkeit* dar (Friebertshauser und Langer 2013, S.
438). Sie schaffen Bedeutungen kommunikativ und situativ und tragen selbst aktiv zur
Konstitution und Interpretation sozialer Realitdt und den damit verbundenen Sinnzu-
schreibungen bei (vgl. Lamnek 2010, S. 318 und Trautmann 2012, S. 219), mit anderen
Worten, Realitdt wird ,,interaktiv hergestellt und subjektiv bedeutsam*. Insofern weisen
die Strategien der Datenerhebung einen ,.kommunikativ dialogischen Charakter auf*
(Flick et al. 2013b, S. 21). Michael Schart (2003) hebt den wechselseitigen Charakter
dieses interaktiven Konstruktions- und Interpretationsprozesses hervor und unterstreicht,
dass ,,Forschende und Interviewte* sich dabei nicht wie ,,Sender und Empfanger* verhal-
ten, sondern ,,[i]hr Zusammentreffen verandert und gestaltet vielmehr die eigene Realitat,
indem ein gemeinsames Verstandnis der Thematik entwickelt wird. Interviews transfor-
mieren Informationen in geteilte Erfahrungen* (ebd., S. 40; meine Hervorhebung).

In diesem sinndeutenden und sinnschaffenden Prozess nimmt die Forscherin eine zentrale
Rolle ein und wird selbst zum Forschungsinstrument und aktiven Subjekt der Bedeu-
tungskonstruktion. Der Forschungsgegenstand ist zwar die Sicht der anderen, aber die
Forscherin wirkt nicht nur im Interview, sondern tber den gesamten Forschungsprozess
(Datenproduktion, Datenaufbereitung und Analyse) als aktiv handelndes Subjekt an der
Ko-Konstruktion und Ko-Narration der Erkenntnisse mit (vgl. z. B. Kuckartz 2016, S.
175 und Flick 2014, S. 29). Siegfried Lamnek illustriert diesen zentralen Aspekt exem-
plarisch am qualitativen Interview:

Der Akt des Forschens ist gerade im qualitativen Interview prozesshaft, weil er die Kommuni-

kation zwischen Forscher und Informanten voraussetzt. Interviewer und zu Befragender sind

Elemente der Befragungssituation und wirken an der Konstruktion von Wirklichkeit und mithin

an der Aushandlung von Situationsdefinitionen mit. Die Tatsache, dass der Forscher in die Er-

hebungssituation eingebunden ist, fiihrt dazu, dass er zu einem konstitutiven Bestandteil des For-
schungsprozesses und damit des Forschungsergebnisses wird. (Lamnek 2010, S. 319)
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Da Bedeutungen und soziale Realitdten kommunikativ und situativ entstehen und in
Kommunikation und Interaktion geteilt werden, wird Sprache zur Briicke zwischen inne-
ren Welten (contents of the mind) und deren Darstellung in der Welt der Worter (world
of metaphors) (siehe dazu Freeman 1996 und Freeman und Gladman 2012). Das Dilemma
dabei ist, dass eine direkte, unverfélschte Wiedergabe und Abbildung nicht méglich sind.
In diesem transformativen Akt ist Sprache ist sowohl Medium als auch Filter, indem sie
Gedankenwelten (mental lives) Form gibt und sie gleichzeitig transformiert und verfrem-
det. Ein weiteres Dilemma ergibt sich aus der Tatsache, dass zahlreiche Kognitionen im-
pliziter Art sind, somit nur bedingt fur/durch Sprache greifbar und dadurch fur die For-
scherin auf rein verbaler Ebene nur begrenzt zugéanglich.

Im nachsten Abschnitt werde ich auf die ambivalente Rolle von Sprache als data about
thinking (vgl. dazu vor allem Freeman 1996; Block 2000; Freeman und Gladman 2012,
Talmy 2010) eingehen und dieses Dilemma mit spezifischem Blick auf mein Forschungs-
projekt thematisieren.

To take them at their word: Sprache als data about thinking

Verbale Daten missen in der qualitativen Forschung in zweierlei Hinsicht betrachtet wer-
den, als Informationen und gleichzeitig auch in ihrer Eigenschaft als eigenstandige
sprachliche AuBerungen, eingebettet in den ,,twin contexts [...] both of situation [...] and
of mind [...] that are present in — or arguably have led to — their generation (vgl. Freeman
und Gladman 2012, S. 83; Hervorhebung im Original). In der Auswertung verbaler Daten
gilt es, diese beiden Aspekte mitzudenken und, bezogen auf das eigene Forschungsdesign
sowie das damit einhergehende Erkenntnisinteresse, bewusst zu reflektieren.

In seiner Analyse qualitativer Studien im Bereich applied linguistics stellt Steven Talmy
(2010) fest, dass sich Interviewstudien auch in diesem Bereich groRerer Popularitat er-
freuen, vor allem wenn es darum geht, ,,participants‘ identities, experiences, beliefs, and
orientation toward a range of phenomena“ zu erkunden (ebd., S. 128), merkt aber kritisch
an, dass der Rickgriff auf Interviews als Erhebungsinstrument hdufig nicht ausreichend
theoretisch reflektiert wird, vor allem in Hinblick auf die damit verbundenen erkenntnis-
theoretischen und ideologischen Annahmen und Implikationen. Deshalb legt Steven
Talmy in seiner analytischen Durchsicht verschiedener Interviewstudien das Augenmerk
auf, wie er es nennt, die ideology of interviewing (ebd., S. 130), welche die unterschied-
lichen Interviewsituationen rahmt, und unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen
zwei grundlegenden Zugéangen und Forscherhaltungen: Interview as research instrument
versus research interview as social practice (ebd., S. 131).

Im ersten Zugang (interviews as research instrument) werden Interviews vorrangig als
neutrale Erhebungsinstrumente angesehen, als ,,a resource for investigating truths, facts,
experience, beliefs, attitudes, and/or feelings of respondents. Language tends to be con-
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ceptualized in referential terms, as a neutral medium that reflects or corresponds to ob-
jective or subjective reality“ (ebd.). Im zweiten Zugang (research interview as social
practice) werden Interviews zwar auch als Erhebungsinstrumente wahrgenommen, mit
dem Ziel, Daten fir die Analyse und Beantwortung von Forschungsfragen zu generieren,
zusitzlich aber werden sie selbst zu ,topics for investigation® (ebd.). Das Interesse der
Forschenden gilt sowohl den ,,whats and hows* ( ebd.; Hervorhebung im Original), indem
sie in ihrer Analyse beide Aspekte integrieren, und zwar ,,not only the whats, or the prod-
uct of the interview, but also the hows, or the process involved in the construction of mea-
ning“ (ebd., S. 132; Hervorhebung im Original).

Ahnlich wie Steven Talmy unterscheidet auch Donald Freeman (1996) 2 zwischen zwei
fur ihn durchaus komplementéren Lesarten von Interviewdaten. Die erste Lesart (repre-
sentational approach/view) analysiert verbale Daten primér auf inhaltlich thematischer
Ebene, und zwar ,,for what is said and not necessarily for how it is said“ (ebd., S. 734;
Hervorhebung im Original). In diesem Zugang werden der soziale, interaktive und situa-
tive Rahmen sowie die Tatsache, dass durch Sprache keine direkte, unverfalschte Abbil-
dung von Gedanken- und Erfahrungswelten maoglich ist, groftenteils ausgeblendet oder
nur sehr oberflachlich thematisiert. Hingegen im zweiten Zugang sozio-linguistischer
Prégung (presentational approach/view) werden die ,,nature, form and social dimensions
of language and its relation to thought* (ebd.) als Dimension und Variable bei der Analyse
und Interpretation der Daten mit berticksichtigt.

In seinem Beitrag verdeutlicht Donald Freeman die zentralen Aspekte beider Zugénge,
unterstreicht aber gleichzeitig ihnre Komplementaritat und pladiert fir eine Integration von
,what it says* und ,,how it says it im Umgang mit Interviewdaten (1996, S. 734; Her-
vorhebung im Original). Er argumentiert fur eine bewusste Reflexion und Integration im
Forschungsprozess, wobei die Schwerpunktsetzung — je nach Forschungsgegenstand und
Erkenntnisinteresse — flexibel entlang eines Kontinuums von inhaltlich-thematischer
Analyse bis hin zu konversationsanalytischen und tiefenpsychologischen Verfahren an-
gesiedelt sein kann.
In the representational approach to language the emphasis is on individuals whose words are
taken to represent their thinking. A presentational approach repositions individuals within lan-
guage, to see users as participants in a wider social system. Language is a function of that par-
ticipation. Words are not expressions of individuals, but rather statements of connections. As

research data, it offers entry into the interrelation of an individual user and the world. To gain
entry, however, language data must be studied for what it is — language — and how it is presenting

42 Die Kategorien decken sich groRtenteils mit jenen von Steven Talmy. Representational view of language
data (Freeman) entspricht gréftenteils interview as research instrument (Talmy); presentational view
of language data (Freeman) kann in Analogie zu research interview as social practice (Talmy) gesehen
werden. Auch Nora Bennit greift in ihrer Lehrerstudie diese Differenzierung auf und spricht ihrerseits
von ,,Formulating Interpretation — What is Said?* und ,,Reflecting Interpretation — How is it Said? (vgl.
Benitt 2015, S. 119-121; Hervorhebung im Original).
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the world, rather than simply for what it says about that world. (ebd., S. 744; Hervorhebung im
Original)
Mein Forschungsprojekt legt den Schwerpunkt eindeutig auf das Herausarbeiten und Dar-
stellen inhaltlich-thematischer Dimensionen sowie deren Zusammenhangsmuster in Hin-
blick auf Forschungsgegenstand und Forschungsfragen, und zwar mittels des kategoria-
len Verfahrens der qualitativen Inhaltsanalyse. Nichtsdestoweniger spielen auch die
sprachlich-diskursive Ebene und die kontextuelle Einbindung in der Analyse und Inter-
pretation der Daten eine, wenn auch untergeordnete, Rolle. Hierbei liegt das Augenmerk
vorrangig auf folgenden Aspekten:
o Erlebnis-/Erfahrungsebene versus Argumentation-/Reflexionsebene: Erzéhlen,
Berichten versus Argumentieren, Reflektieren
o Diskursebenen: berufsbezogene Alltagssprache versus fachdidaktischen Metadis-
kurs®

° Wechsel von ,,ich* auf ,,man* im Sinne von Distanzierung

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen hervorgeht, nimmt die Forscherin als Choreogra-
fin, aktive Mitspielerin und selbst Forschungsinstrument eine Schltisselrolle im gesamten
explorativ-interpretativen Forschungsprozess ein. Im nachsten Abschnitt werde ich des-
halb mein Selbstverstandnis als Lehrerin-Forscherin, meine Positionierung im Feld, mei-
nen Bezug zum Forschungsgegenstand und die damit verbundenen VVorannahmen sowie
meine Beziehung zu den Befragten offenlegen und né&her beschreiben.

4.1.2 Mein Selbstverstandnis als Lehrerin-Forscherin: Pendlerin zwischen
den Welten
Jedes Forschungsvorhaben hat indes seine eigene Entstehungsgeschichte und vollzieht sich vor einem

biografisch geférbten Hintergrund, der sich [...] kaschieren, jedoch nicht wirklich ausblenden ldsst.
(Schart 2003, S. 40-41)

Meine Reflexionen in diesem Abschnitt gliedern sich in folgende drei Bereiche:
a)  Eigene Berufsbiografie und Interesse am Forschungsfeld

b)  Positionierung im Forschungsfeld und Beziehung zu den Befragten

c)  Doppelrolle Lehrerin-Forscherin: Validity threat oder wertvolles Potenzial?

43 In diesem Zusammenhang bietet Donald Freemans (1993, S. 489) Unterscheidung von ,,local“ und ,,pro-
fessional languages* bzw. Diskursen einen hilfreichen konzeptuellen Rahmen. Er beschreibt ,,local lan-
guage” als ,the teachers® primary ‘identitiy kit und Medium (vehicle), mit welchem Lehrende be-
schreiben, erkléren, begriinden, was alltaglich in ihrem Unterricht geschieht. Insofern liefert sie ,,the
source of explanation for their teaching®. Gemall Freeman sind ihre zwei wichtigsten Quellen ,.the
teachers® own experience as students®, gefolgt vom ,,normative way of talking and thinking in their
particular school environment®. Diese zwei iiberlappenden Aspekte liefern ,,a static and limited expla-
nation of classroom practice®.

Im Gegensatz dazu bezieht sich ,,professional language™ auf die Metasprache des fachwissenschaftlichen

und fachdidaktischen Diskurses. Lehrende bewegen sich in beiden Diskursen, pendeln zwischen ihnen
und integrieren sie in vielfaltiger Art und Weise in ihren AuRerungen.
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Eigene Berufsbiografie und Interesse am Forschungsfeld

Die Biografie der Forscherin und die damit verbundenen Erfahrungen pragen den For-
schungsprozess in seinen unterschiedlichen Phasen entscheidend mit und kénnen nicht,
auch wenn man es wollte, ausgeblendet werden. Deshalb gilt es, das eigene Selbstver-
stdndnis als Forscherin sowie die Beziehung zum Feld und den Befragten offenzulegen
und laufend selbstkritisch zu reflektieren (siehe dazu u. a. Caspari 2003; Schart 2003;
Schédlich 2009; Valadez Vazquez 2014). Diese Haltung hat sich mittlerweile in der qua-
litativen Forschung nicht nur etabliert, sondern wird auch als Potenzial wahrgenommen,
wie Joseph A. Maxwell (2008, S. 225) unterstreicht:

[TThe explicit incorporation of your identity and experience (what Strauss, 1987, calls “experien-
tial data”) in your research has recently gained much wider theoretical and philosophical support.
[...] Using this experience in your research can provide you with a major source of insights, hy-
potheses, and validity checks.

Ich bin seit mehr als 25 Jahren leidenschaftliche Englischlehrerin mit Unterrichtserfah-
rung an unterschiedlichen Sudtiroler Oberschulen, sowohl Gymnasien als auch Fachober-
schulen. Im Laufe meiner langjahrigen Unterrichtserfahrung habe einen guten Einblick
in die Komplexitat und Vielféaltigkeit der Sudtiroler Schulwelt gewonnen, vor allem im
Oberschulbereich, und gelernt, den unterschiedlichen schulspezifischen Realitdten und
ihren pragmatischen Anforderungen mit Offenheit, Wertschatzung und Flexibilitat zu be-
gegnen. Der intensive professionelle und personliche Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen sowie die intensive auch sprachen- und fachertbergreifende Zusammenarbeit
waren flr mich als Lehrerin immer sehr wichtig, wertvoll und wechselseitig bereichernd.

In den letzten 15 Jahren habe ich an einem Sprachengymnasium in Sudtirol unterrichtet,
was ich als literaturbegeisterte Sprachlehrerin als groRRes Privileg empfinde, da an diesem
Schultyp Schulerinnen und Schiler grundsatzlich an Sprache interessiert sind und sich
fur literarische Inhalte begeistern lassen und diese z. T. auch von sich aus einfordern. Ich
kenne aber auch die Realitat in anderen Sudtiroler Oberschulen und weif3 aus personlicher
Unterrichtserfahrung, dass es moglich ist, Lernende aller Schultypen — manche etwas
mehr, manche etwas weniger — fir literarische Inhalte und Themen zu begeistern, auch
wenn es teilweise groRer Begeisterung, personlicher Uberzeugung und Durchhaltevermé-
gens auf Lehrerseite bedarf, um die Schilerinnen und Schiler mit ins Boot zu holen (vgl.
diesbezlglich auch 1-FoS\33.rtf: 15-15). Dies mag damit zusammenhéngen, dass Schi-
lerinnen und Schiller Sprachunterricht oftmals recht funktional sehen, und zwar mit Blick
auf allgemeine sprachlich-diskursive Handlungsfahigkeit und Vermittlung bereichsspe-
zifischer Fachsprache. Literatur scheint irgendwie nicht hineinzupassen, somit wird sie
auch nicht als bildungsrelevant bzw. wichtig wahrgenommen. Auf Lehrerseite zeigt sich
ein ahnliches Bild. Literatur findet in den fertigkeitsorientierten curricularen VVorgaben
Sudtirols, den RRL fur die Mittel- und Oberschulen (siehe dazu Autonome Provinz Bozen
— Sudtirol 2009; 2010a und 2010b), wenn tberhaupt, nur am Rande Erwéhnung (siehe
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Kap. 3.1.1 und Kap. 5.1). Da sprachliche Fertigkeiten und Kompetenzen an unterschied-
lichen bzw. austauschbaren Inhalten vermittelt und trainiert werden konnen, liegt es an
den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern, schul- und kontextbezogen abzuwagen und zu
entscheiden, ob tiberhaupt, und wenn ja, wie und in welchem Ausmal Literatur im eige-
nen Englischunterricht Platz finden kann.

Genau hier liegt der Ursprung meines Forschungsinteresses und setzt mein Forschungs-
projekt an. Welche Rolle spielt Literatur im fremdsprachlichen Unterricht, welcher Stel-
lenwert wird bzw. soll ihr beigemessen werden? Bildungspolitische VVorgaben kommuni-
zieren ihre Position diesbeziiglich; Literatur- und Fachdidaktik stellen ihre unterschiedli-
chen Auffassungen und Sichtweisen dar. Einzig die Sicht- und Erfahrungsweisen der
Englischlehrenden als Hauptakteure im System Unterricht (Lehren und Lernen) sind eine
groRe Unbekannte, obwohl ihre personlichen, berufs- und fachbezogenen Uberzeugun-
gen und Uberlegung diesbeziiglich maRgeblich ihre Entscheidungen und somit auch ihr
unterrichtendes Handeln beeinflussen. Letztendlich sind sie es, die bestimmen, was kon-
kret im Unterricht passiert.

Positionierung im Forschungsfeld und Beziehung zu den Befragten

[O]n the one hand as a trustful relationship might grant access to valuable information.
On the other hand, balancing research interests and personal relationships can be a tightrope act.
(Benitt 2015, S. 108)

Die Tatsache, dass ich selbst Englischlehrerin bin und als solche von den Untersuchungs-
teilnehmern wahrgenommen wurde, hat sich in vielerlei Hinsicht positiv auf den gesam-
ten Forschungsprozess ausgewirkt. Meine Ndhe zum und die Vertrautheit mit dem Feld
hat eine erste Kontaktaufnahme erleichtert und dazu gefihrt, dass sich Englischlehrerin-
nen und -lehrer unterschiedlicher Schulstufen und -typen leichter zur Teilnahme an der
Studie motivieren lieRen. Die geteilten Erfahrungsrdume sowie die gemeinsame Sprache
von Lehrerin-Forscherin und Untersuchungspartnern trugen dazu bei, die Schwellenangst
einiger Kolleginnen und Kollegen abzubauen und sie zu ermutigen, sich auf ein offenes
kollegiales Gesprach einzulassen und dabei ihre Sicht- und Erfahrungsweisen hinsichtlich
FLU mitzuteilen und zu reflektieren. Auch das Risiko sozial erwinschter Antworten, um
das eigene Gesicht zu wahren, hat sich in diesem Austausch zwischen Kollegen — beide
Experten des Faches — relativiert. Zudem konnte ich mich durch meine langjahrige Un-
terrichtserfahrung leichter in meine Gesprachspartner hineinversetzen und die Rolle einer
fachlich kompetenten, interessierten und flexiblen Gesprachspartnerin einnehmen (siehe
dazu auch Valadez VVazquez 2014, S. 68). Mir personlich wurde im Gegenzug das Privileg
zuteil, an zahlreichen interessanten, spannenden und inspirierenden Gesprachen teilhaben
zu dirfen und dabei als Lehrerin, Forscherin und auch als Mensch sehr viel lernen und
mitnehmen zu kdnnen.
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Wie bereits erwéhnt, stellen die N&he zum Feld und das tiefe Verwurzelt-Sein in der The-
matik ein wertvolles Potenzial dar, das mit Bedacht ausgeschopft werden sollte. Gleich-
zeitig birgt diese Verbundenheit mit dem Feld und dem Forschungsgegenstand auch be-
stimmte Gefahren in sich, die einer standigen selbstkritischen Reflexion bedirfen. So
weist auch Nora Benitt (2015) auf dieses Spannungsverhaltnis von Nahe-Distanz hin,
wenn sie dessen Vorteile und potenzielle Risiken folgendermalien thematisiert:

This can be very advantageous, on the one hand, as a close and trustful relationship might help

to grant access to the sought information. On the other hand, research interest and personal rela-

tionships can collide, if not reflected upon carefully. Issues of research ethics and integrity need

to be considered in order to ensure the trustworthiness of the result. The researcher has to reflect

on her role throughout the whole research process. (ebd., S. 104)
Mit diesem Bewusstsein im Hinterkopf habe ich nachfolgenden Punkten im Zuge des
gesamten Forschungsprozesses besondere Achtsamkeit entgegengebracht. So war ich in
jeder Phase des Forschungsprozesses darauf bedacht, vorschnelle Schlussfolgerungen,
Einordnungen und Wertungen zu vermeiden, und zwar durch selbstkritische Reflexion,
Ausloten von Alternativen, Herstellen von Vergleichen und reflektiertem Perspektiven-
wechsel. Zudem war es mir ein Anliegen, meine jeweilige(n) Rolle(n) im Forschungspro-
zess bewusst und reflektiert ein- und wahrzunehmen. In diesem Sinn mdchte ich das An-
fangszitat von Nora Benitt nochmals aufgreifen, weiterfihren und als Briicke zum néachs-
ten Abschnitt nutzen.

[Blalancing research interests and personal relationships can be a tightrope act. Several aspects

play a role in the research process, such as how the researcher is perceived by the participants
and maybe even more importantly, how the researcher perceives herself. (ebd., S. 108)

Doppelrolle Lehrerin-Forscherin: Validity threat oder wertvolles Potenzial?

[T]he goal in quantitative study is not to eliminate [the] influence [of the researcher]
but to understand it and to use it productively.
(Maxwell 2008, S. 243

Aufgrund meiner Berufsbiografie und meiner langjahrigen Unterrichtserfahrung nehme
ich eine Doppelrolle als Lehrerin und Forscherin ein, an einer duflRerst spannenden
Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis. In meiner Person relativiert sich das Gefélle
zwischen Expertin der Praxis und Expertin der Theorie, von dem Daniela Caspari (2003,
S. 103) spricht. Als Pendlerin zwischen den Welten der Praxis (Lehrerin) und Theorie
(Forscherin), erlebe ich meine Mittelrolle bzw. Mittlerrolle, dhnlich wie von Daniela
Caspari beschrieben, als doppelte Qualifikation und Bereicherung (ebd., S. 100).

Die damit einhergehende Vogelperspektive und das gefiihlte Grenzgangertum eréffnen
neue Perspektiven und schérfen gleichzeitig den Blick auf beide Welten, wobei ich es als
aulerst spannend empfinde, die unterschiedlichen Perspektiven bewusst zu reflektieren
und miteinander in Dialog zu setzen. Die multiplen Stimmen in meinem Kopf — die Stim-
men der Kolleginnen und Kollegen, meine eigene(n) Stimme(n) als Lehrerin-Forscherin,
die Stimmen aus der Literatur- und Fachdidaktik — ihr Aufeinandertreffen, ihr Austausch,
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ihr Dialog, das Pendeln von einer Position zur anderen und wieder zuriick, das damit
verbundene Wechselspiel der Perspektiven und Rollen, der Versuch ihrer Integration und
die daraus resultierende Erkenntniserweiterung, all dies erinnert mich unweigerlich an
eine Zusammenschau der Perspektiven auf unterschiedlichen Ebenen: a) Lehrerin und
Forscherin, b) Lehrende und Lehrerin-Forscherin, ¢) Unterrichtspraktikerin und Litera-
turdidaktikerin.

Gleichwohl ist mir bewusst, dass meine fachliche und emotionale N&he zum Forschungs-
gegenstand und zur gewahlten Perspektive gewisse Risiken mit sich bringt, auf welche
Georg Hans Neuweg (2014) dezidiert hinweist, wenn er in seinem Aufsatz Das Wissen
der Wissensvermittler das Né&he-Distanz-Dilemma in der fachdidaktischen Lehrerfor-
schung anspricht:

Je naher sich der Forscher am Gegenstand befindet, je mehr er also selbst fachdidaktisch-prak-

tisch kann, desto eher erschliet sich ihm das Berufswissen der Lehrer im jeweiligen Fach. Aber:

Im gleichen MaRe nimmt die Fahigkeit ab, dieses Wissen in einer Weise abzubilden, die es zu

einem intersubjektiv zuganglichen Gegenstand der weiteren Analyse durch Dritte macht. Das

Professionswissen anders als im Handeln freilegen kann letztlich nur, wem es nicht selbstver-

stéandlich ist — dann ist es ihm aber zugleich zum Teil unverstandlich. (ebd., S. 605)
Georg Hans Neuweg betont hier einerseits die Notwendigkeit direkter Einbindung fach-
didaktischer Experten in den Forschungsprozess, andererseits ergibt sich dadurch fir ihn
ein Spannungsverhaltnis zwischen Zugang zu Insiderwissen und gleichzeitige Begrenzt-
heit der eigenen Sichtweise, was fir ihn eine objektive intersubjektiv nachvollziehbare
Darstellung unmdglich zu machen scheint. Joseph A. Maxwell widerspricht dieser Sicht-
weise und setzt dagegen, dass

the goal in qualititative study is not to eliminate [the] influence [of the researcher] but to under-

stand it and to use it productively. [...] [W]hat is important is to understand how you are influ-

encing what the interviewee says, and how to most productively (and ethically) use this influence

to answer your research questions. (Maxwell 2008, S. 243; Hervorhebung im Original)
Ich schliele mich Joseph A. Maxwells Position an, da ich im Laufe meines Forschungs-
projekts die Erfahrung gemacht habe, dass genau diese Nahe zum Feld das grof3e Poten-
zial und die Besonderheit meiner Lehrerstudie darstellt. Damit dieses Potenzial aber aus-
geschopft werden kann, bedarf es einer Haltung der reflektierten Subjektivitat* (critical
subjectivity) auf Forscherinnenseite, definiert von Peter Reason (1988, S. 12; zit. in ebd.,
S. 225) als ,,a quality of awareness in which we do not suppress our primary experience;
nor do we allow ourselves to be swept away and overwhelmed by it; rather we raise it to
consciousness and use it as part of the inquiry process. Darlber hinaus gilt es bei der

4 Ines Steinke (2013, S. 330-331) gibt folgende Definition von reflektierter Subjektivitat: ,,Dieses Krite-
rium pruft, inwiefern die konstituierende Rolle des Forschers als Subjekt (mit seinen Forschungsinte-
ressen, Vorannahmen, Kommunikationsstilen, biographischem Hintergrund etc.) und als Teil der sozi-
alen Welt, die er erforscht, moglichst weitgehend reflektiert in die Theoriebildung einbezogen wird.*
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Auswertung und Darstellung der Lehrersicht- und Erfahrungsweisen einen ,,Weg des em-
pathischen Verstehens* zu finden, der aber durchaus auch die Grenzen und Nachteile
bestimmter Auffassungen und Konzepte aufzeigen darf (vgl. Caspari 2003, S. 69).

4.1.3 Gutekriterien im Rahmen der Studie

Bei empirisch-qualitativer Forschung lautet die zentrale Frage,
inwieweit die Konstruktion des Forschers in den Konstruktionen der Befragten begriindet ist.
(Kuckartz 2016, S. 203)

Im vorherigen Abschnitt habe ich mein Selbst- und Rollenverstandnis als Lehrerin-For-
scherin, meinen Bezug zum Forschungsgegenstand und zum Forschungsfeld sowie das
damit verbundene Vorverstandnis dargelegt. Nun mdéchte ich kurz weitere Gitekriterien
umreifden, die von besonderer Relevanz fir die vorliegende Studie sind.*

Wahrend quantitative Forschungsvorhaben Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat fur
sich als Gutekriterien beanspruchen, zielen die Kriterien qualitativer Forschungsansatze
weniger auf Kontrolle ab, sondern setzen auf ,,Vertrauenswiirdigkeit, Glaubwiirdigkeit
und Verlasslichkeit™ (Caspari 2016b, S. 18; vgl. auch Aguado 2016, S. 253). Beispiels-
weise unterscheidet Udo Kuckartz (2016, S. 204) mit Blick auf die Gutekriterien qualita-
tiver Forschungsvorhaben zwischen zwei Ebenen:

a) ,interne Studiengiite” (z. B. Zuverldssigkeit, Glaubwurdigkeit, regelgeleitetes
Vorgehen, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, reflektiert Subjektivitat)
b) ,externe Studiengiite” (z. B. Ubertragbarkeit und Generalisierbarkeit)

Erstere steht in engem Zusammenhang mit dem methodologischen VVorgehen und der
Haltung der Forscherin; zweitere hingegen hangt starker von der Anlage bzw. Ausrich-
tung der Studie ab. Ausgehend von dieser Pramisse habe ich im Verlauf des Forschungs-
prozesses folgenden drei Leitprinzipien besonderes Gewicht und groRe Aufmerksamkeit
beigemessen:

a) intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch konsequente, transparente Dokumenta-
tion sowie durch regelgeleitetes, gegenstandsangemessenes und reflektiertes Vor-
gehen im gesamten Forschungsprozess

b)  empirische Verankerung der gewonnenen Erkenntnisse durch datenbasierte Argu-
mentation auf Basis von Textbelegen

c) Integration beider Datenstrange (FB und I) auf Daten- und Methodenebene

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Reflexion dieser Kriterien sowie der damit
verbundenen Anspriiche sind integrierender Bestandteil des gesamten Forschungsprozes-
ses und des daraus resultierenden Berichtes, somit werden sie hier nur tberblicksméalig

4 For eine vertiefte Auseinandersetzung mit Gutekriterien qualitativer Forschung siehe u. a. Steinke 2007
und 2013; Dornyei 2007, S. 57-61; Flick 2014, S. 487-530; Mayring 2016, S. 141-148; Caspari 2016a,
S. 16-17; Kuckartz 2016, S. 201-205.
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erwéhnt. Der Aspekt der Integration bzw. Triangulation von Fragebogen und Inter-
viewstudie wird in Kap. 4.3 im Rahmen der Datenauswertung aufgegriffen.

Was die Frage der Ubertragbarkeit und Generalisierbarkeit (Verallgemeinerbarkeit) be-
trifft, erscheint der methodologische Zugang fir ahnlich gelagert Studien besonders ge-
eignet zu sein, allen voran das explorativ-interpretative Forschungsdesign, die Kombina-
tion aus Einstiegsfragebogen und Leitfadeninterviews in Verbindung mit meiner Doppel-
rolle als Lehrerin-Forscherin. Auch wenn die empirischen Erkenntnisse zu den Lehrer-
sicht- und Erfahrungsweisen in ihrer Kontextgebundenheit gesehen und bewertet werden
miussen, stellt sich die Frage, ob und inwieweit sich die Untersuchungsergebnisse tber
die Gruppe der Befragten hinaus verallgemeinern lassen. Da die befragten Englischleh-
renden nicht vorrangig als Individuen in Einzelfalldarstellungen présent sind, sondern
ihre gegenstandshezogenen Sichtweisen und Uberzeugungen in falliibergreifenden the-
matischen Dimensionen zur Darstellung gebracht werden, sprechen einige Argumente
dafiir. Zum einen bilden die Studienteilnehmer aufgrund der verwendeten Samplingstra-
tegie (siehe Kap. 3.2) einen relativ breiten Querschnitt durch die Gruppe Sidtiroler Eng-
lischlehrender verschiedener Schulstufen und -typen, womit eine wichtige VVoraussetzung
flir eine Verallgemeinerung Uber die Gruppe der Befragten hinaus gegeben ist, auch wenn
dieser Aspekt in Folgestudien mit Blick auf die unterschiedlichen in der Studie vertrete-
nen Handlungskontexte genauer und differenzierter beleuchtet werden muss. Zum ande-
ren sind die Leser und Leserinnen der Studie eingeladen, auf Basis der konsequenten Be-
schreibung und transparenten Dokumentation im Forschungsbericht selbst Ubertragungs-
mdoglichkeiten auf ihre Kontexte herauszuarbeiten (vgl. dazu u. a. Caspari 2003, S. 277—
278 und Steinke 2013).

Nach diesen allgemeinen Erlauterungen zum Forschungsdesign und zur methodologi-
schen Ausrichtung wenden sich die nachsten zwei Abschnitte den konkreten Instrumen-
ten der Datenerhebung und -auswertung zu, wobei auch auf den Aspekt der Triangulation
auf unterschiedlichen Ebenen eingegangen wird.
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4.2 Instrumente und Methoden der Datenerhebung

Methods are ways of collecting information in and from a particular setting. [...]
The purpose, as expressed in the research question, is constant, but the means vary.
(Freeman 2009, S. 32)

Zentrales Kriterium bei der Auswahl der Instrumente zur Datenerhebung war deren An-
gemessenheit in Bezug auf die Fragestellung, das Erkenntnisinteresse und den damit ver-
bundenen explorativ-interpretativen Zugang — die Englischlehrenden selbst mit ihrer
Sicht-, Erfahrungs- und Deutungsweisen zu Wort kommen zu lassen (vgl. u. a. Flick
2014; Doff 2012).

Auf Basis dieser forschungspragmatischen Uberlegungen bot sich eine Kombination aus
Fragebogen und problemzentriertem Interview an.* Diese beiden Erhebungsinstrumente
und das damit verbundene mehrstufige VVorgehen werde ich in diesem Abschnitt aus me-
thodologischer Warte néher beleuchten. Zudem mdchte ich ausfuhren, wie Einstiegsfra-
gebogen und vertiefende Interviews sich in dieser explorativ-interpretativen Lehrerstudie
im Sinne des Komplementaritatsprinzips erganzen und zu mehr Reichhaltigkeit und zu-
satzlichem Erkenntnisgewinn fiihren, denn ,,properly conductued, [interviews] can pro-
vide insight into people’s experiences, beliefs, perceptions, and motiviations at a depth
that is not possible with questionnaires* (Richards 2009, S. 187; siehe auch Schart 2003,
S. 16).

Die Kombination von Einstiegsfragebogen und nachgeschalteter Interviewstudie hat
nicht nur in meiner Studie durchaus ihre Berechtigung, sondern ist auch in der qualitati-
ven Fremdsprachenforschung gangige Praxis, wie Claudia Riemer (2016, S. 157) in ih-
rem Kapitel zur ,,Befragung* im Handbuch Forschungsmethoden in der Fremdsprachen-
didaktik klarstellt und anhand verschiedener Forschungsbeispiele illustriert. Gleichwohl
verweist sie in diesem Zusammenhang auf die besondere Herausforderung eines solchen
mehr-methodischen Designs vor allem bei der Datenanalyse und beim Ergebnisabgleich.
Auf den Aspekt der Integration beider Datenstrdnge (FB und I) werde ich in Verbindung
mit der Datenauswertung gegen Ende von Kap. 4.3 zu Datenauswertung eingehen.

4.2.1 Einstiegsfragebogen: Funktion im Forschungsdesign und Aufbau

Im Rahmen dieses Abschnitts wird zuerst die Funktion des Fragebogens als Erhebungs-
instrument im vorliegenden Forschungsdesign erdrtert. Anschliefend werden Konzept
und Aufbau vorgestellt. Den Abschluss bilden einige Anmerkungen beziiglich Bereit-
schaft zur Teilnahme auf Lehrerseite und Rucklauf.

Reine Fragebogenstudien stoRRen innerhalb des qualitativen Forschungsdesigns schnell an
ihre Grenzen. Als ,highly structured data collection instrument® werden Fragebdgen, so

4 Fir eine Gbersichtliche Typologisierung der Interviewvarianten siehe u. a. Dornyei 2007, S. 134-136;
Richards 2009; Helfferich 2011, S. 35-36; Friebertshauser et al. 2013; Hopf 2013, S. 351-357.
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Zoltan Dornyei (2010, S. 14), vorrangig der quantitativen Forschung zugeordnet, denn
sie liefern in der Regel ,,a rather ‘thin‘ description of a target phenomena“ und sind dem-
zufolge ungeeignet ,,for probing deeply into an issue (2007, S. 115). Nachfolgende Aus-
sage von Zoltdn Ddérnyei bringt die Fragebogenproblematik in qualitativ-interpretativen
Studien auf den Punkt:
The problem with questionnaires from a qualitative perspective is that [...] they inherently in-
volve a somewhat superficial and relatively brief engagement with the topic on the part of the
respondent. Therefore, no matter how creatively we formulate the items, they are unlikely to
yield the kind of rich and sensitive description of events and participant perspectives that quali-
tative interpretations are grounded in. (Ddrnyei und Taguchi 2010, S. 14)
Vor diesem Hintergrund kommt Fragebogen eine deskriptive und informationsbeschaf-
fende Funktion zu. Sie eignen sich dazu, die ,,untersuchten Phanomene in ,nattrlich* vor-
kommenden Kontexten* zu beschreiben (Zydati} 2012, S. 115-116) und sind ein nitzli-
ches und effizientes Instrument zur Erhebung relevanter berufsbiografischer Daten und
Hintergrundinformationen zum jeweiligen Lehr- und Lernkontext. Dadurch helfen sie die
AuRerungen und Rickmeldungen der Befragten unter Einbezug verschiedener Variablen
situativ und kontextbezogen zu erfassen, einzuordnen und letztendlich zu verstehen.

Meine explorativ-interpretative Lehrerstudie setzt hier an, erweitert den Fragebogen um

inhaltlich-thematische Fragestellungen bezogen auf den Forschungsgegenstand und defi-

niert seine Stellung im Forschungsdesign mit folgenden Funktionszuschreibungen neu:*

o erste Kontaktaufnahme mit potenziellen Gesprachspartnern, verbunden mit der
Erhebung fir die Studie relevanter kontextueller und berufsbiografischer Daten

o explorativer Einstieg in den Forschungsgegenstand mit dem Ziel einer ersten Son-
dierung und Bestandsaufnahme (Uberblick und erste Einblicke in relevante The-
men, erste Hypothesenbildung)

o zentrales Instrument fir die Auswahl der Gespréchspartner fiir die nachfolgenden
Leitfadeninterviews nach dem Prinzip mdglichst kontrastiver Falle (Englischleh-
rende unterschiedlicher Schulstufen/-typen, Berufserfahrung, Ausbildung und
Einstellungen bezuglich fremdsprachlichen Literaturunterrichts)

o Ausgangs- und Anhaltspunkt fiir die Leitfadeninterviews und deren Auswertung

o Instrument zu Konkretisierung der Forschungsfragen

Des Weiteren stellen die im letzten Teil des Fragenbogens erhobenen kontextuellen und
berufshiografischen Informationen eine wichtige Variable bei der Auswertung der Daten
dar, da sie Auskunft Uber den schulstrukturellen Kontext geben, in dem die einzelnen
Lehrenden tatig sind, und somit helfen, die individuellen Sicht- und Erfahrungsweisen
auch kontextuell und schulstrukturell einzuordnen.

47 Den Orientierungsrahmen flr dieses Vorgehen bot Michael Scharts Studie (2003) zum Projektunterricht
aus der Sicht von DAF-Lehrenden, wobei mein Fragebogen im Gegensatz zu Scharts eindeutig qualita-
tiv ausgerichtet ist.
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Die Auflistung der unterschiedlichen Funktionen verdeutlicht, dass der Fragebogen
durchaus eine wichtige, wenn auch nicht die zentrale Aufgabe im Projektdesign erfillt
(vgl. Schart 2003; siehe dazu u. a. auch Flick 2014, S. 169).

Konzept und Aufbau des Einstiegsfragebogens*

Der Fragebogen kombiniert halb-offene, offene sowie geschlossenen Fragestellungen
und zeigt insgesamt eine qualitativ-deskriptive Ausrichtung (siehe Anhang 1). Er besteht
aus einem einleitenden Text, gefolgt vom eigentlichen Fragenbogen bestehend aus vier
Sektionen. Die ersten drei Bereiche beziehen sich direkt auf den Forschungsgegenstand
— Lehrersicht- und Erfahrungsweisen bezogen auf FLU; im vierten und letzten Teil wer-
den relevante kontextuelle und berufsbiografische Daten als Variablen erhoben.

Als Einstieg werden die Teilnehmer anhand offener Fragestellungen aufgefordert, tber
ihre personliche Einstellung zum Lesen und zur Literatur nachzudenken. Dabei werden
sie aufgefordert, ihr persdnliches Biicherregal, ihre (digitale) Bibliothek zu beschreiben
und anschlielend folgende Satze zu vervollstiandigen: ,,Lesen ist fiir mich..., Literatur ist
fiir mich...* Der zweite und dritte Block sprechen den Forschungsgegenstand (FLU aus
Lehrerperspektive) direkt an, wobei der zweite — in einer Kombination aus halb-offenen
und offenen Fragestellungen — folgende Aspekte thematisiert: bisherige Erfahrung mit
literarischen Texten im eigenen Unterricht, Quellen fur Anregungen zum Einsatz von li-
terarischen Texten im Englischunterricht, Schillerinteresse an Literatur, Argumente flr
und wider Literatur im Englischunterricht sowie Einstellungen, Kenntnisse und Kompe-
tenzen auf Lehrer- und Schilerseite.

Im dritten Block geht es um unterschiedliche Konzepte von Literatur bzw. Literaturun-
terricht und um die Einstellungen der Befragten dazu. Diese werden mittels 25 Likert-
Skala-Aussagen mit vier Antwortmdglichkeiten* — verteilt auf sieben thematische Berei-
che — erhoben. Finf der sieben Bereiche mit den dazugehdrigen Aussagen (siehe Num-
mern in Klammern) thematisieren unterschiedliche Auffassungen von Literaturunterricht,
und zwar:

a) Literaturunterricht als Vermittlung/Festigung sprachlich kommunikativer Fertig-

keiten (5, 6, 24, 21)

4 Anregungen fir die inhaltlich-thematische Gestaltung des Fragebogens boten u. a. Burwitz-Melzer 2003,
S. 140-141; Khalil Ahmad 2015, S. 132-140; Schart 2003; Steininger 2014, S. 101-102; als Grundla-
gen fur die Konzeption aus forschungsmethodischer Perspektive und die formale Gestaltung dienten
Dornyei 2007, S. 101-115; Dérnyei und Taguchi 2010, Riemer 2016, S. 157-161 u. a. m.

491 = trifft nicht zu; 2 = trifft bedingt zu; 3 = trifft im Wesentlichen zu; 4 = trifft in hohem MaRe zu. Ich
habe mich flr eine Vierer-Skala entschieden, da ich erreichen wollte, dass die Befragten sich eindeutig
entscheiden und nicht auf die neutrale Mittelposition ausweichen (siehe dazu u. a. Riemer 2016, S. 159).
Bei der Auswertung hat sich jedoch gezeigt, dass es besser gewesen wire, die zusitzliche Option ,,Kann
ich nicht sagen‘ anzubieten, da einige Teilnehmer einzelne Fragen nicht beantwortet bzw. zwei Optio-
nen fur eine Aussage angekreuzt haben.
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b)  Literaturunterricht als Integration von Sprach- und Kulturunterricht: kulturelle
und interkulturelle Bildung (10, 15, 17, 23)

c) Literaturunterricht als Personlichkeitsbildung — Motivation, affektiv-emotionale
und soziale Kompetenz (5, 7, 19, 25)

d) literaturwissenschaftliche und literaturdidaktische Konzepte (2, 4, 12, 14)

e)  Stellenwert literarischer Texte im Englischunterricht (9, 13, 16, 22)

Die restlichen zwei Bereiche beinhalten Aussagen zu:

f)  Schilerkompetenzen und Einstellungen zu literarischen Texten (Lehrersicht) (3,
11, 18, 20)
g) Verfugbarkeit von Unterrichtsmaterialien (1, 8)

Bei der Erstellung und Formulierung der Items orientierte ich mich an literaturdidakti-
scher Fachliteraturs® sowie meinen eigenen Erfahrungen und Uberlegungen als Lehrerin
und Forscherin.

Gerade in der Einstellungsforschung sind Multi-Items ein weit verbreitetes Instrument,
um individuelle Sichtweisen systematisch und zuverldssig zu erheben (dazu siehe u. a.
Ddrnyei 2007, S. 103-104; Dornyei und Taguchi 2010, S. 23-26 und Riemer 2016, S.
157-161). Durch das VVorhandensein mehrerer Items zum gleichen Thema wird versucht,
eventuelle Ungenauigkeiten in Formulierung und potenzielle Missverstandnisse in ein-
zelnen Aussagen zu relativieren und dadurch zu maglichst validen Aussagen hinsichtlich
der untersuchten Aspekte zu gelangen (vgl. dazu exemplarisch Dérnyei und Taguchi
2010, S. 34).

Im vierten und letzten Teil werden fir die Fragestellung relevante kontext- und berufsbe-
zogene Daten abgefragt. Auch erhalten die Befragten die Mdglichkeit, ihre Bereitschaft
flir ein vertiefendes Interview zu erklaren.

Bereitschaft zur Teilnahme und Ricklauf

Wie bereits in Kap. 3.2 zur Fallauswahl beschrieben, habe ich auf die Strategie des ge-
zielten, kriteriengeleiteten (purposeful) Samplings in Kombination mit einem Schneeball-
verfahren zurickgegriffen. Zuerst wurde der Einstiegsfragebogen (siehe Anhang 1) an
alle Sudtiroler Mittel- und Oberschuldirektionen verschickt mit der Bitte um Weiterlei-
tung an die Englischfachgruppe (Fachschaft Englisch) der jeweiligen Schule, dies jedoch
mit méltigem Erfolg. Deshalb entschloss ich mich, personlichen Kontakt zu den Englisch-
fachgruppen der verschiedenen Schulen aufzunehmen, mit der Bitte um Teilnahme und

0 Anregungen fiir die inhaltlich-thematische Gestaltung der Bereiche mit den dazugehdrigen Items aus
literaturdidaktischer Sicht boten u. a. Paran und Robinson 2016; Hallet et al. 2015; Weskamp 2015;
Bruns 2011; Duff und Maley 1990; Khatib et al. 2011; Hallet 2009; McKay 2001; Bredella und Hallet
2007b; Hallet und Niinning 2007; Burwitz-Melzer 2007; Bredella et al. 2004; Carter und Long 1997;
Lazar 1993; Brumfit und Carter 1986 u. a. m.
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Weiterleitung an weitere Kolleginnen und Kollegen. Dieser persénliche Ansatz war er-
folgreich, da es mir gelang, Englischlehrende verschiedener Schulstufen und -typen, mit
unterschiedlicher Unterrichtserfanrung (Berufseinsteiger und erfahrene Lehrende) und
Ausbildung (Lehramt oder Diplomstudium) zur Teilnahme an der Umfrage zu bewegen
(siehe dazu Kap. 3.2).

Nach einer Pilotphase wurde Anfang Januar 2017 der Fragebogen als ausftllbares Pdf-
Dokument an alle Sudtiroler Mittel- und Oberschulen mit deutscher Unterrichtssprache
verschickt. Innerhalb Marz 2017 haben 60 Englischlehrende (51 Lehrerinnen und 9 Leh-
rer den Fragebogen beantwortet: 13 aus der Mittelschule (6.-8. Klasse), 45 aus verschie-
denen Oberschulen (9 Sprachengymnasium, 24 andere gymnasiale Typen, 14 aus ver-
schiedenen Fachoberschulen).

Im Gegensatz zur Einheitsmittelschule (6.—8. Jahrgangsstufe) zeigen die Sudtiroler Ober-
schulen (9.-13. Jahrgangsstufe) mit ihrer Unterteilung in Gymnasien und Fachoberschu-
len mit wiederum unterschiedlichen Ausrichtungen und Schwerpunkten ein vielfaltiges
und komplexes Bild (siehe Kap. 3.1 zum bildungspolitischen Kontext).

Die nachfolgende Ubersicht gibt einen Uberblick tiber die Fragebogenriickmeldungen im
Bereich Oberschule (9.-13. Klasse), aufgeschliisselt nach Schultyp, Ausrichtung sowie
Anzahl der Riickmeldungen fir die jeweilige Kategorie:

Tabelle 3: Rucklauf FB aufgeschlusselt nach Oberschultypen (9.-13. Klasse)

Oberschultyp | Ausrichtung und Schwerpunkt FB
(N=47)
Gruppe der SpGym: nur Sprachengymnasium 9
Gymnasien

Gym-mix 24

Sprachengymnasium kombiniert mit anderen Gymnasien
Klassisches Gymnasium

Realgymnasium

Sozialwissenschaftliches Gymnasium
Sozialwissenschaftliches Gymnasium mit Musik
Sozialwissenschaftliches Gymnasium mit Tourismus
Kunstgymnasium

Gruppe der FoS (Fachoberschulen)

Fachoberschulen | Fachoberschule fur den wirtschaftlichen Bereich (WFO)
e Fachoberschule fur den technologischen Bereich (TFO)
e Fachoberschule fur Tourismus und Biotechnologie

e Sportoberschule

e Fachoberschule fur Landwirtschaft

e Landeshotelfachschule ,,Kaiserhof*

14

Wie aus obiger Ubersicht (Riicklauf nach Schulstufen und aufgeschliisselt nach Ober-
schultypen) hervorgeht, variieren die Riickmeldungen stark nach Schulstufen und Schul-
typen bzw. Ausrichtung. Lehrende an Mittel- und Fachoberschulen haben sich oftmals
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nicht von der Thematik angesprochen gefihlt, da Literatur bzw. FLU in ihrem schuli-
schen Handlungskontext keine oder nur eine sehr untergeordnete Rolle spielt. Zudem
scheint die automatische Assoziation zwischen ,Literatur und traditionellem bzw. her-
kédmmlichem Literaturunterricht noch stark in den Kopfen der Lehrenden verankert zu
sein, wohl auch basierend auf eigenen Lernerfahrungen.

Vor allem Lehrende an einer Mittel- und Fachoberschule waren der Meinung, dass sie
keinen Literaturunterricht im eigentlichen Sinne machen, obwohl im Einleitungstext zum
Fragebogen eine sehr weit gefasste Definition der Begriffe Literatur und literarischer Text
angeboten wurde, und zwar im Sinne eines erweiterten Literatur- und Textbegriffs, der
nicht nur herkémmliche literarische (geschriebene) Texte einschliel3t, sondern auch For-
men wie beispielsweise Méarchen, Comics, graphic novels, Spielfilme, Videoclips, Pop-
Songs aus der Jugend- und Populdrkultur (vgl. Hallet 2015, S. 13). Zwei Kolleginnen
einer Fachoberschule haben ihre Entscheidung zur Nicht-Teilnahme folgendermal3en per
E-Mail erklart und begrindet:

Wir haben deinen Fragebogen aufmerksam durchgesehen und festgestellt, dass wir keine geeig-

nete Zielgruppe sind, da wir bereits seit Jahren keine Literatur mehr in unseren Klassen machen.

Laut Rahmenrichtlinien sind in der Fachoberschule nur Texte aus den Sachgebieten der Schiler

vorgesehen und in der Unterstufe beschrankt sich die Literatur im besten Fall auf die Lektiire

eines graded readers. (E-Mail vom 22.02.2017)
Trotzdem ist es mir gelungen, 15 Lehrende aus der Mittelschule (2 davon unterrichten
sowohl an der Mittel- als auch Oberschule) und 14 Lehrende an unterschiedlichen Fach-
oberschulen zum Ausflllen des Fragebogens zu motivieren und dadurch sicherzustellen,
dass auch Stimmen und Sichtweisen aus diesen schulspezifischen Handlungskontexten
dort vertreten sind.

Knapp zwei Drittel, 39 von insgesamt 60 Englischlehrenden (31 Lehrerinnen und 8 Leh-
rer) haben im Fragebogen die Bereitschaft fur ein vertiefendes Interview erklart. Es han-
delte sich um 4 Lehrerinnen aus der Mittelschule, davon eine Montessori-Lehrerin und
insgesamt 35 Lehrende aus dem Block der Oberschulen (27 aus der Gruppe der Gymna-
sien —davon 9 nur Sprachengymnasium und 18 aus einem Mix verschiedener Gymnasien
—und 8 aus der Gruppe der Fachoberschulen) — siehe dazu vergleichende Ubersicht in
Kap. 3.2 S. 57-58.
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4.2.2 Leitfadeninterviews als themenorientierte Interaktion (Hauptstudie)

[T]he interview functions as a narrative device which allows persons
who are so inclined to tell stories about themselves.
(Denzin 2001, S. 25)

Dieser Abschnitt wendet sich dem Interview als zentrales Erhebungsinstrument im Rah-
men der vorliegenden Studie zu. In diesem Zusammenhang werde ich erlautern, warum
ich mich fir das problemzentrierte Interview entschieden habe, und dabei vor allem auf
den Aspekt der themenorientierten Interaktion und damit einhergehend auf das Forscher-
verhalten eingehen. Im Anschluss daran werde ich den Interviewleitfaden (Konzept und
Aufbau) vorstellen und abschlie3end kurz auf den Ablauf der Interviewdurchfuhrung, die
Auswahlentscheidungen bei der Aufbereitung der Interviewdaten und die Transkription
der Daten eingehen.

Die dem Fragebogen nachgeschalteten Interviews stellen das zentrale Instrument der Da-
tenerhebung dar, da sie mir als Forscherin erlauben, im persénlichen Austausch mit den
Englischlehrenden den Forschungsgegenstand (FLU aus Perspektive Sudtiroler Englisch-
lehrender) mit groRerer Tiefe und Differenziertheit zu beleuchten als nur mit einer reinen
Fragebogenstudie. In diesem Zusammenhang greifen etliche Studien zu Lehrereinstellun-
gen auf das problemzentrierte Interview nach Andreas Witzel (2000) als Instrument der
Datenerhebung zuriick.5

Beim problemzentrierten Interview handelt es sich um eine themenorientiert und dialo-
gisch gepragte Form des Leitfadeninterviews, welche offene (narrative) und teilstandar-
disierte Elemente in pragmatischer Art und Weise verbindet (vgl. dazu ebd.; Hopf 2013,
S. 353; Friebertshduser und Langer 2013, S. 442; Lamnek 2010, S. 320; Riemer 2016, S.
165 u. a. m.). Die Kombination aus erzéhlgenerierenden Teilen und Gesprachslenkung
durch den Leitfaden verfolgt eine doppelte Zielsetzung. Zum einen erhalten die Befragten
geniigend Spielraum, eigene Schwerpunkte zu setzen und Sinnzusammenhange zu ent-
wickeln und diese mitzuteilen (vgl. Schart 2003, S. 101 und Mayring 2016, S. 67). Zum
anderen aber stellt der Leitfaden im Sinne einer Orientierung sicher, dass die zentralen
Aspekte in Bezug auf den Forschungsgegenstand und die Fragestellung auch wirklich zur
Sprache kommen. Dadurch wird eine kontrollierte und vergleichbare Herangehensweise
bei der Durchfuhrung der Interviews gewahrleistet, was die anschlieRende Auswertung
mittels qualitativer Inhaltsanalyse erleichtert (siehe Kap. 4.3).

Ein zentrales Merkmal des problemzentrierten Interviews ist es, dass das Gespréch the-
matisch auf eine bestimmte Problemstellung fokussiert bleibt,

51 So beispielsweise Michael Schart (2003) in seiner Lehrerstudie zum Projektunterricht, Dorothee Wieser
(2008) in ihrer Studie zum Literaturunterricht aus Sicht von Deutschlehrenden und Daniela Caspari
(2003) in ihrer Untersuchung zum beruflichen Selbstverstéandnis von Fremdsprachenlehrenden. Diesen
Studien habe ich wertvolle Anregungen fiir mein Forschungsprojekt entnommen.
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die der Interviewer einfuhrt, auf die er immer wieder zuriickkommt. [Die Problemstellung]

wurde vom Interviewer bereits vorher analysiert; er hat bestimmte Aspekte erarbeitet, die in ei-

nem Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im Gespréachsverlauf von ihm angesprochen

werden. (ebd.)
Wie man aus der obigen Aussage Philipp Mayrings ableiten kann, eignet sich diese Inter-
viewform vor allem Uberall dort, wo iber den Untersuchungsgegenstand schon einiges
bekannt ist, in meinem Fall Gber FLU, nicht aber (ber die damit verwobenen individuel-
len Sichtweisen der interviewten Englischlehrenden. Insofern kombiniert das problem-
zentrierte Interview Deduktion (Vorwissen/VVorannahmen des Forschenden) und Induk-
tion (Beitrage der Befragten) in einem explorativen Wechsel- und Zusammenspiel (vgl.
Caspari 2003, S. 93), das ich als dufRerst spannend und aufregend empfunden habe.

Forscherverhalten und Interaktion im Interview

Die Forscherin liefert themenorientierte Erzéhl- und Gesprachsimpulse, welche Spiel-
raume eroffnen und die Gesprachspartner zu moglichst ausfihrlichen und ehrlichen Ant-
worten ermutigen sollen. Gleichzeitig ist sie eine aktive und interessierte Zuhorerin, wel-
che abwdégen und entscheiden muss, wann und an welcher Stelle es angebracht ist, Ad-
hoc-Fragen zu stellen, um Aspekte zu klaren oder zu vertiefen und bisher noch nicht an-
gesprochene zentrale Themenbereiche ins Gesprach zu bringen (vgl. Friebertshduser und
Langer 2013, S. 443). Dabei ist es wichtig, dass die Gespréachspartner nicht den Eindruck
erhalten, als bloRe Datenlieferanten missbraucht zu werden (vgl. auch Hopf 2013, S. 358).

Ich personlich habe die Gesprache als wertvollen und gewinnbringenden fachlichen Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen erlebt, wobei ich ganz bewusst die Rolle und Hal-
tung einer offenen, teilnehmenden, flexiblen und zugleich reflexiven Zuhdrerin und Ge-
sprachspartnerin eingenommen habe, die zwar zum Erzahlen auffordert und eventuell in-
teressierte Nachfragen stellt, aber ansonsten nicht kommentierend und wertend eingreift.
Das gemeinsame Thema, der diskursiv-dialogische Verlauf der Interviews in Verbindung
mit der Tatsache, dass ich von den Befragten in erster Linie als Englischlehrerin — somit
als Fachkollegin — und nicht als Forscherin mit theoretischem bzw. kritischem Aufen-
blick wahrgenommen wurde, haben sicherlich zu dieser offenen und kollegialen Kom-
munikations- und Interaktionssituation beigetragen. Auch die zuweilen in der Methoden-
literatur beschriebene Asymmetrie der Gesprachspartner habe ich in keinem der Gespra-
che wahrgenommen. Insofern deckt sich meine Erfahrung mit Michael Scharts Wahrneh-
mung der Interviewsituation als Gelegenheit, ,,den Lehrenden nicht nur als Forscher[in],
sondern auch als Kolleg[in] gegeniiber zu treten* (2003, S. 39).

Des Weiteren habe ich auf Lehrerseite ein groRBes Bedirfnis gespirt, das Interview als
Gelegenheit wahrzunehmen, innezuhalten, die personlichen Auffassungen von und Er-
fahrungen mit FLU in Worte zu fassen und dabei zu reflektieren, sowohl in einer Art
lautem Denken als auch im Dialog mit mir, in meiner Doppelrolle als Lehrerin-Forscherin
(vgl. exemplarisch I-Gym-mix\23.rtf: 18-18; I-SpGym\06.rtf: 60—60 und 1-FoS\33.rtf:
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15-15und 21-21). Vor allem diese Momente des Teilhaben-Durfens habe ich als Privileg
und Bereicherung empfunden, sowohl als Englischkollegin als auch als Forscherin.

In diesen Momenten des intensiven Austausches hat sich fur mich das von Daniela
Caspari (2003, S. 103) beschriebene Gefélle von Experten der Theorie und Experten der
Praxis in doppelter Art und Weise relativiert: zum einem durch meine von mir sehr inten-
siv wahrgenommene Doppelrolle als Lehrerin-Forscherin, zum anderen in den Erzahlun-
gen der Lehrerinnen und Lehrern selbst, vor allem in jenen Passagen, in denen sie ihr
eigenes unterrichtendes Entscheiden und Handeln durch eine analytisch-reflexive Brille
betrachtet und dabei im Gesprach ihre Gedankengange offengelegt und mit mir geteilt
haben.

Interviewleitfaden: Konzept und Aufbaus?

Der Leitfaden (siehe Anhang 2) beginnt mit einem Erzahlimpuls und ist insgesamt in drei
thematische Blocke unterteilt, wobei der zweite das Kernstiick der Interviewsituation dar-
stellt. Die Themenbereiche fur den Interviewleitfaden sind orientiert an der fach- und
literaturdidaktischen Diskussion, meinen eigenen Erfahrungen als Lehrerin und den da-
mit verkniipften Voriberlegungen sowie ersten Erkenntnissen aus der Auswertung der
Fragebogendaten (siehe dazu Friebertshauser et al. 2013, S. 439).

Teil 1: Einstieg: Selbstbild als Lehrer/in (Jobmetaphern)

Die erste Frage diente als ice breaker fur das Interview und zugleich als Erzahlimpuls im
Sinne der Dramaturgie problemzentrierter Leitfadeninterviews. Die Befragten wurden
aufgefordert, sich selbst als Lehrerin bzw. Lehrer mit anderen Berufsgruppen zu verglei-
chen und zu erzéhlen, zu welchen dieser Gruppen sie in ihrer Funktion als Lehrende die
meisten Parallelen sehen und warum. Somit luden die Jobmetaphern zum Erzéhlen und
Vergleichen ein und animierten die Gesprachspartner, erste anschauliche Einblicke in ihr
,berufliches Selbstverstandnis® (Caspari 2003) und die damit verwobenen Werte, Ein-
stellungen, Haltungen und Uberzeugungen zu geben, welche als durchaus bedeutsam fiir
ihr unterrichtendes Entscheiden und Handeln angesehen werden kénnen — und das nicht
nur in Verbindung mit FLU (vgl. dazu Borg 2015, Freeman 2016 u. a. m).

52 Anregungen fir die inhaltlich-thematische Gestaltung und Gliederung des Interviewleitfadens boten
Schadlich 2009; Scherf 2013, S. 465-466; Wieser 2008, S. 273-275 u. a. m; fur die Richtlinien aus
forschungsmethodologischer Sicht siehe Riemer 2016, S. 163; Dornyei 2007, S. 136-138; Frieberts-
hauser et al. 2013, S. 437-452 und Helfferich 2011, S. 102-114.

53 Bei der Auswahl der verwendeten Jobmetapher habe ich mich an Micheal Schart (2003, S. 58) orientiert,
der in seiner Lehrerstudie darauf verweist, dass sich Berufsmetaphern gut als Einstieg eignen, die kom-
plexe Tatigkeit des Unterrichtens erzéhlend darzulegen. Zusétzlich erdffnen sie erste Einblicke in das
»professionelle Selbst* der Lehrenden, von Michael Schart definiert als ,,ein Konglomerat von Wissen,
Wahrnehmungen und Handlungsrepertoires, dessen Kern persdnliche und von Institutionen gesetzte
Werte und Ziele bilden** (2003, S. 33). Dabei missen die von den Befragten gewéhlten Metaphern sowie
die daraus resultierenden Analogieschliisse sowohl in ihrer biografischen als auch situativ-kommunika-
tiven Kontextgebundenheit gesehen werden (vgl. dazu Steinbriigge 2016, S. 101).
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In einer entspannten, kollegialen Gesprachsatmosphére kamen indirekt und in Analogie
zu den Jobmetaphern zentrale bildungstheoretische Aspekte (Bilder und Auffassungen
von Bildung und Unterricht, Lehren und Lernen, Lehrer- und Schilerinteraktion) zur
Sprache, welche spéter im Verlauf der einzelnen Interviews oftmals wieder von den Ge-
sprachspartnern aufgriffen wurden. Der Aspekt Lehrer-Schuler-Interaktion und das damit
einhergehende Verhaltnis scheinen aus Lehrersicht von besonderer Relevanz zu sein, vor
allem im Zusammenhang mit Literaturunterricht, wie zahlreiche Aussagen in den Inter-
views belegen (siehe dazu Teil Il — Prasentation und Diskussion der empirischen Er-
kenntnisse).

Teil 2: Auffassungen von FLU

Der zweite Teil des Interviewleitfadens, der gleichzeitig auch das Kernstiick der Inter-
viewstudie darstellt, ist in mehrere Abschnitte gegliedert und spricht zentrale Dimensio-
nen der Fragestellung an: Auffassung von Literatur und Literaturunterricht, damit ver-
bundene Lehr- und Lernziele sowie methodische Zugénge (Inhalte und Methoden). Auch
flr diesen Block wurde ein recht offener narrativer Einstieg gewéhlt. Die Befragten wur-
den aufgefordert, Gber prdgende Erfahrungen mit bzw. Erinnerungen an Literaturunter-
richt aus ihrer eigenen Schul- und Studienzeit zu erzdhlen. In diesem Zusammenhang
wurde auch der Einfluss gemachter Lernerfahrungen auf den eigenen spateren Unterricht
angesprochen. AnschlieBend wurden die Befragten aufgefordert, sich eine eigene (gelun-
gene) Literaturstunde oder -einheit vor Augen zu fuhren und zu erzéhlen, welche Fakto-
ren ihrer Meinung nach zum Gelingen dieser Stunde/Einheit beigetragen haben und was
sie als grofte Herausforderung empfunden haben. VVon Interesse war dabei auch zu erfah-
ren, ob sich die Vorstellungen diesbeziiglich mit zunehmender Praxiserfahrung verandert
haben.

Im Laufe der Interviews wurde auch der Stellenwert bzw. die Rolle literarischer Texte im
fremdsprachlichen Englischunterricht thematisiert, geknlpft an die Frage, wie Lehrende
selbst Literatur und literarische Texte im schulischem Kontext definieren und welche in-
dividuellen Auffassungen von FLU (Lehr- und Lernziele, methodisch-didaktische Zu-
géange, Lehrerrolle) sie damit verbinden. Des Weiteren wurden folgende Themen je nach
Gesprachsverlauf und Schwerpunktsetzung durch die Befragten angesprochen bzw. auf-
gegriffen: die beobachteten bzw. gefiihlten Schwierigkeiten, Herausforderungen und
Spannungsfelder im FLU sowie dessen Stellenwert in den unterschiedlichen schulspezi-
fischen Handlungskontexten, in den RRL flr Englisch (Autonome Provinz Bozen — Siid-
tirol 2009 und 2010) und den schulischen Fachcurricula. Dadurch erhielten die Befragten
die Gelegenheit, den Rahmen und die Grenzen von FLU abzustecken bzw. zu reflektie-
ren.
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Teil 3: Werdegang (Studium, Ausbildung/Weiterbildung)

Im dritten und letzten Block des Leitfadens wurden die Befragten aufgefordert, von ihrem
Studium, ihrer Ausbildung zu erzéhlen.

Dieser Block wurde eingebaut, da der professionelle Werdegang der Interviewteilnehmer
signifikante Unterschiede aufweist und somit als Varianzfaktor bei der Auswertung von
Bedeutung ist (siehe dazu u. a. Kap. 7.1 ff).

Durchfiihrung der Interviews, Auswahlentscheidungen bei der Auswertung und Hinweise

zur Transkription

In zwei Probeinterviews wurde der Leitfaden getestet und mein Gesprachsverhalten im
Interview einer kritischen Reflexion unterzogen. Die Interviews wurden dann zwischen
Mitte Februar 2017 und Dezember 2017 durchgefuhrt, vier davon mittels Skype. Wegen
technischer Probleme bei der Aufnahme wurde fir ein fiinftes Skype-Interview ein Ge-
dachtnisprotokoll erstellt. 35 Interviews wurden auf Deutsch gefiihrt, 4 auf Wunsch der
Befragten in englischer Sprache. Die Interviews dauerten in der Regel zwischen 40 und
90 Minuten, was bedeutet, dass ich fur die Auswertung auf ca. 35 Stunden Interviewma-
terial zuriickgreifen konnte. Fiir eine detaillierte Ubersicht der durchgefiihrten Interviews
mit Angabe aller relevanten Kontextdaten siehe Anhang 5.

Bei der Durchfuhrung der Interviews diente ein Leitfaden als Gerlst im Hintergrund.
Auch wenn die Fragen nicht immer identisch formuliert und in gleicher Reihenfolge ge-
stellt wurden, wurde darauf geachtet, dass die zentralen Aspekte in jedem Interview zur
Sprache kamen.

Fragebogen und dazugehdriges Interview wurden korreliert. Zu diesem Zweck wurden
Fragebdgen und dazugehorigen Interviews im Zuge der Datenaufbereitung anonymisiert
und mit denselben Nummerncodes versehen, um so bei der Analyse und Interpretation
der Daten eine Integration beider Datenstrange zu ermdglichen. Bei der Ergebnisdarstel-
lung der Textbelege (FB und I) werden die Befragten zwar als Angehdrige eines spezifi-
schen schulstrukturellen Kontexts, eines Geschlechts und ggf. anderer relevanter Varia-
blen gekennzeichnet, sind aber nicht als Individuen erkennbar.

An verschiedenen Stellen des Forschungsprozesses stellt sich die Frage der Auswahl, wie
Uwe Flick (2014, S. 155) treffend hervorhebt, u. a. auch bei der Interpretation von Daten
im Sinne einer Auswahl im Material. Aufgrund der grof3en Anzahl (39 Interviews) und
durchschnittlichen Lange von einer Stunde wurden die Interviews selektiv transkribiert,
und zwar ausgehend von den Forschungsfragen und in Hinblick auf das damit verbundene

54 27 von 39 von Befragten gaben Fach- bzw. Diplomstudium an, 9 Lehramtsstudium, 1 Fachstudium und
Lehramt, 1 keine Angabe zur Ausbildung.
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Erkenntnisinteresse. Nach Udo Kuckartz (2010, S. 39) liegt es letztendlich in der Verant-
wortung der Forscherin, selbst festzulegen, in welchem Umfang und mit welcher Zielset-
zung die Transkription der Daten erfolgt. Handlungsleitend war fur mich diesbeztglich
Uwe Flicks Empfehlung, ,,nur so viel und so genau zu transkribieren, wie die Fragestel-
lung [es] erfordert™, wobei ich mich im Zweifelsfalle fiir Besser zu viel als zu wenig ent-
schieden habe (vgl. Flick 2014, S. 380).

Da es vorrangig um eine inhaltlich thematische Transkription ging, kam ein einfaches
Transkriptionssystem in Anlehnung an Dresing und Pehl (2015, S. 21-23) und Kuckartz
(2016, S. 167-168) zur Anwendung. Fir den Forschungsbericht wurden einige Aussagen
im Sinne einer besseren Verstandlichkeit sprachlich etwas geglattet (siehe Anhang 3).

Nachdem Forschungsdesign und Erhebungsmethoden ausftihrlich erortert wurden, wen-
det sich der néchste Abschnitt der Datenanalyse und Interpretation zu, und zwar mit der
qualitativen Inhaltsanalyse als zentrales Analyseinstrument beider meiner Datenstrange
(FB und I). Im Anschluss daran schlieRen einige Uberlegungen zur Triangulation auf Me-
thoden-, Daten- und Perspektivenebene den methodologischen Teil.



85

4.3 Qualitative Inhaltsanalyse als zentrales Analyseinstrument
— Anmerkungen zur Triangulation

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um ein mehrstufiges kategoriales Ver-
fahren mit dem Ziel, das Datenmaterial Schritt fir Schritt zu reduzieren und auf dieser
Basis falltibergreifend Beschreibungen und Thesen zu entwickeln (vgl. auch Flick 2014,
S. 408-414; Wieser 2008, S. 96-97). Somit kann die qualitative Inhaltsanalyse mit Udo
Kuckartz als ,,interpretative Form der Auswertung beschrieben werden (2016, S. 27),
wobei ,,hermeneutisches Textverstehen mit regelgeleiteter Codierung™ kombiniert wird
(ebd., S. 223).

In meiner VVorgangsweise bei der Fragebogen- und Interviewauswertung habe ich mich
an folgendem allgemeinem Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen nach Kuckartz
(2016, S. 45) orientiert:

Ergebnis-
darstellung

Textarbeit

A/

Forschungs-
frage

Kategorien-
bildung

Codierung

Abb. 5: Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen nach Kuckartz (2016, S. 45)

Ich habe mich flr dieses recht allgemeine und offene Ablaufschema entschieden, da es
sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse nicht um eine streng standardisierte Auswertungs-
methode handelt, sondern um eine Vorgangsweise, welche sich im Blick auf das For-
schungsdesign, die konkrete Fragestellung und das vorhandenen Material gegenstands-
bezogen entwickelt und entfaltet, wie auch nachfolgende Aussage von Philipp Mayring
unterstreicht: ,,Die Inhaltsanalyse ist kein Standardinstrument, das immer gleich aussieht;
sie muss an den konkreten Gegenstand, das Material angepasst sein und auf die spezielle
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Fragestellung hin konstruiert werden* (2015, S. 51). Durch die nachfolgende Offenle-
gung meines individuellen Ablaufschemas wird mein VVorgehen bei der Analyse intersub-
jektiv nachvollzieh- und nachprufbar.

Urspriinglich war geplant, Fragebogen und Interviews mit identischen Hauptkategorien
in einem ersten Codierdurchgang thematisch gemaR den Prinzipien der qualitativen In-
haltsanalyse nach Udo Kuckartz (2016) zu codieren. Dies hat sich in der Praxis aufgrund
der unterschiedlichen Ziel- und Schwerpunktsetzung beider Erhebungsinstrumente recht
schnell als weder machbar noch zielfiihrend erwiesen. Aus diesem Grunde erfolgte die
Auswertung von Fragebogen und Interviews getrennt. Eine Zusammenfiihrung bzw. Zu-
sammenschau der Erkenntnisse beider Instrumente und die damit verbundene vertiefte
Diskussion fand im Zuge der Présentation und Diskussion der empirischen Daten (Teil
Il: Kap. 5, 6 und 7) statt. Dabei handelt es sich um eine durchaus géngige pragmatische
Vorgangsweise, wie Julia Settinieri (2015, S. 29) argumentiert:

In der Regel werden die einzelnen Datensatze [...] zun&chst unabhangig voneinander ausgewer-

tet und interpretiert, um sie in ihrem Erhebungskontext und in ihrer G&nze zu erfassen, und erst

in einem zweiten Schritt zueinander in Beziehung gesetzt [...]. Spétestens bei der Gesamtinter-

pretation der Ergebnisse einer Studie ist die integrierte Darstellung triangulativer Elemente al-

lerdings unabdingbar, um Uberhaupt von Triangulation sprechen zu kénnen.
Eine erste Sichtung der Fragebdgen war explorativ-deskriptiver Natur und erfolgte in
Vorbereitung der vertiefenden Interviews. Zu diesem Zweck wurden kurze Fallzusam-
menfassungen fur jene Fragebogen erstellt, in welchen sich die Befragten fir ein weiter-
fuhrendes Interview bereit erklart hatten. Dabei wurden auch gezielte Riickfragen zur
Vertiefung und Klarung vermerkt, welche einen wichtigen Bezugspunkt bei den jeweili-
gen Interviews darstellten.

Parallel dazu wurden die standardisierten Fragebogendaten nach den Prinzipien einfacher
deskriptiver Statistik in Excel ausgewertet; die offenen und halboffenen Antworten wur-
den zur Auswertung nach MAXQDA (berfiihrt und dort mittels qualitativer Inhaltsana-
lyse thematisch-deskriptiv codiert und ausgewertet, wie auch anschlieBend die Inter-
viewdaten. Zuerst wurden die Fragebdgen unabhangig von der Schulstufe (MS/OS) und
den unterschiedlichen Oberschultypen ausgewertet. Eine vergleichende Gegeniiberstel-
lung fand in einem zweiten Schritt statt. Dabei wurden Haufigkeiten betrachtet, bezogen
auf die gesamte Fallauswahl und getrennt nach den unterschiedlichen schulstrukturellen
Kontexten (Schulstufe und Schultypen der OS), um einen ersten Uberblick tiber zentrale
Themen hinsichtlich der Fragestellung zu gewinnen und erste Hypothesen abzuleiten. Die
Hauptkategorien fir eine erste Analyse wurden deduktiv in Anlehnung an die Bereiche
des Fragebogens gebildet und im Zuge der Auswertung datenbasiert in Unterkategorien
konkretisiert sowie in einem weiteren Schritt mit zusétzlichen datengenerierten Hauptka-
tegorien induktiv erganzt.
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Die Erkenntnisse aus der Fragebogenauswertung, zusammen mit den Kernbereichen des
Interviewleitfadens, bildeten den Ausgangspunkt fur die Festlegung der Hauptkategorien
flir eine erste falllibergreifende thematische Analyse der Interviewdaten. Diese wurden
Im Zuge eines ersten Codierdurchgangs datenbasiert modifiziert, mit zusétzlichen Kate-
gorien erganzt und in Subkategorien ausdifferenziert (siehe Anhang 4 Codierbaum fir
die Interviewstudie). In einem ersten Analyseschritt wurden die transkribierten Interviews
einer sorgfaltigen Lektire unterzogen und dabei mit dem jeweils dazugehorigen Frage-
bogen korreliert, wobei flir beide gemeinsam eine Fallzusammenfassung verfasst wurde.
Diese thematisch-orientierten Ubersichten und Zusammenfassungen bildeten einen wich-
tigen Bezugspunkt in der anschliefenden Analysearbeit, in deren Verlauf sie fortlaufend
erganzt bzw. auch modifiziert wurden.

Dabei stand nicht die differenzierte Analyse der Einzelfélle im VVordergrund, sondern das
Herausarbeiten fallubergreifender thematischer Knotenpunkte und Zusammenhange. Fir
zentrale thematische Bereiche wurden im Zuge der Feinanalyse einzelne Textpassagen,
in denen Befragte ihre Uberzeugungen besonders markant zum Ausdruck bringen, ge-
nauer unter die Lupe genommen. Hierbei wurden Aussagen und Themen in ihrem Zu-
sammenhang betrachtet und nicht nur das Was, sondern auch das Wie der AuRerung the-
matisiert. Somit lag der Fokus sowohl auf thematischen Aspekten als auch auf zentralen
sprachlich-diskursiven Signalen, welche sowohl auf den Einzelfall in seiner Kontextge-
bundenheit verweisen als auch fallubergreifende Vergleiche ermdglichen (vgl. hierzu
Kuckartz 2016, S. 111-117; Maxwell 2008, S. 237-238 und Wieser 2008, S. 98).

Im empirischen Teil (Kap. 5, 6 und 7) werden die Analyseergebnisse beider Datenstrdnge
(FB und 1) fallubergreifend thematisch dargestellt, und zwar in der Regel ausgehend von
Textbelegen, um sicherzustellen, dass Ergebnisse und Erkenntnisse moglichst ,,dicht an
den Daten (z. B. den subjektiven Sicht- und Handlungsweisen der untersuchten Sub-
jekte)* entwickelt und datenbasiert begriindet werden (vgl. dazu Steinke 2007, S. 183—
184 und siehe Kap. 4.1.3 zu den Gutekriterien fur die vorliegende Studie). Dazu werden
reprasentative Zitate aus den Interviews und Fragebdgen als Ausgangs- und Knoten-
punkte ausgewdhlt. Dabei wird keine in allen Details erschdpfende Interpretation ange-
strebt, sondern die ausgewahlten Ausziige werden jeweils fokussiert mit Blick auf den
Darstellungszusammenhang interpretiert, damit die Ubersichtlichkeit und Argumentati-
onslogik in der Darstellung erhalten bleiben.

Ebenen der Triangulation: Methoden, Datensatze und Perspektiven

Da die im Rahmen dieser Studie gewonnenen empirischen Erkenntnisse auf der Zusam-
menschau zweier Datenstrange (FB und 1) beruhen, ist es notwendig, vor Abschluss des
Methodenkapitels den Aspekt der Integration bzw. Triangulation dieser beiden Instru-
mente mit Blick auf das methodologische VVorgehen und das damit einhergehenden Er-
kenntnisinteresse zu erortern.
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Definiert man Triangulation als die Betrachtung des Untersuchungsgegenstands und der
damit verbundenen Fragestellung von mindestens zwei Punkten (Perspektiven) und in
Kombination mit verschiedenen Methoden, Datenquellen und Blickpunkten (siehe dazu
auch Flick 2011, S. 12; Flick 2013, S. 309; Steinke 2007, S. 179), kann man im Zusam-
menhang mit meinem Forschungsprojekt von Triangulation auf Ebene der Methoden, Da-
tensatze und Perspektiven sprechen. Den forschungstheoretischen Orientierungsrahmen
liefern in erster Linie die Ausflihrungen zur Triangulation in der qualitativen Forschung
von Uwe Flick (2011, S. 27-49 und 2013, S. 309-318), da die vorliegende explorativ-
interpretative Lehrerstudie rein im qualitativen Forschungsparadigma verortet ist.%

Triangulieren, nur weil es zum guten Ton gehort, reicht als Begriindung nicht aus, deshalb

fuhre ich als Argument fir meine Vorgangsweise auch die Kriterien der Gegenstandan-

gemessenheit und der Stimmigkeit im Forschungsdesign an (vgl. dazu Knorr und

Schramm 2016, S. 95 und Settinieri 2015, S. 27). Insofern geht es vordringlich um fol-

gende forschungstheoretische Anspriiche und Herausforderungen, die ich hier als Fragen

formuliere:

o Wie konnen die gewéhlten Zugénge mit ihren besonderen Starken und Potenzia-
len in wechselseitiger Ergdnzung und Erhellung nutzbar gemacht und dabei die
jeweiligen Schwéachen kompensiert werden?

o Welchen Mehrwert an Erkenntnissen, Reichhaltigkeit an Ergebnissen in Breite,
Tiefe und Differenziertheit bringt ein mehrstufiges VVorgehen, welches verschie-
dene Methoden, Datenstrange bzw. Perspektiven kombiniert und integriert?

Trianqulation (Integration) auf Ebene der Methoden und Datensatze

In der vorliegenden Studie werden zwei unterschiedliche Methoden der Datenerhebung
(60 Fragebdgen und 39 daraus resultierende Interviews) mit den dazugehdrigen Daten-
strangen im Zuge der Auswertung und Ergebnisdarstellung integriert und korreliert. In
diesem Zusammenhang geht es nicht darum, die unterschiedlichen Datensétze in der Ge-
geniberstellung und im Vergleich wechselseitig zu validieren,> sondern Fragebogen und
Interviewstudie sind als komplementér und in Erganzung zueinander zu sehen (vgl. Flick
2011, S. 12; Settinieri 2015, S. 18; Denzin 2012 und Dornyei 2007, S. 164-166).

Mit Blick auf methodologische Triangulation unterscheidet Norman Denzin (1989) zwi-
schen zwei Formen, welche beide in unterschiedlicher Auspréagung in der vorliegenden

%5 Auch der Einstiegsfragebogen erflllt eine deskriptiv-explorierende Funktion und ist qualitativ ausgerich-
tet (siehe Kap. 4.2.1).

% Ab den 1980er Jahren haben Erkenntniserweiterung/-bereicherung, Perspektivenerweiterung sowie
Komplementaritit zunehmend Validierung als Zielsetzung von Triangulation abgeldst (vgl. dazu u. a.
Settinieri 2015, S. 19; Kelle und Erzberger 2013; Denzin 2012, S. 82 und Flick 2013). Dies entspricht
auch einer konstruktivistischen Sichtweise, da jede verwendete Methode (Theorie) zugleich auch die
Brille darstellt, die unseren Blick auf den Forschungsgegenstand determiniert. Mit anderen Worten, es
ist ,,schlicht nicht zu erwarten, dass mit unterschiedlichen Methoden dasselbe gemessen werden kann®,
wenn die Methode zugleich auch ,,den Gegenstand konstituiert (vgl. Settinieri 2015, S. 18).
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Studie vorkommen. Zum einen handelt es sich dabei um die Kombination mehrerer Me-
thoden (between-methods), im konkreten Fall Fragebogen und Interview; zum anderen
gibt es auch eine methodeninterne Triangulation (within-methods). Bei letzterer Variante
werden, wie in der vorliegenden Studie, beispielsweise in einem Fragebogen offene und
geschlossen Fragetypologien kombiniert oder in einem Interview erzahlerisch-narrative
Passagen mit strukturierenden Elementen des Leitfadens verbunden (siehe Kap. 4.2.1 zur
Konzeption des Fragebogens und Kap. 4.2.2 fir die Interviewstudie; vgl. dazu auf theo-
retischer Ebene Settinieri 2015, S. 22; Flick 2011, S. 27-28 und 2013, S. 312-313).

Von groRerer Relevanz im Bereich der Triangulation ist fir die vorliegende Arbeit die
Kombination bzw. Integration unterschiedlicher Methoden (between-methods), im kon-
kreten Fall Fragebogen und Interview. Uwe Flick (2013, S. 316-317) unterscheidet in
diesem Zusammenhang, bezogen auf qualitative Forschungsvorhaben, zwischen Trian-
gulation am Fall und Triangulation an Datensatzen. Die Triangulation am Fall ermdg-
licht, so Flick (ebd., S. 316),

die fallbezogene Auswertung beider Datensorten [in der vorliegenden Studie FB und I] und er-

laubt am Einzelfall die unterschiedlichen Perspektiven, die die methodischen Zugénge eréffnen,

zu vergleichen und zu verkniipfen. Dariber hinaus lassen sich solche Vergleiche und Verbin-

dungen auch auf héherer Ebene vornehmen.
Im Zuge der Interviewauswertung werden die 39 Interviews mit den dazugehorigen Fra-
gebdgen korreliert. Im Sinne einer Integration am Einzelfall werden bei der Interviewaus-
wertung und Ergebnisdiskussion (Kap. 5, 6 und 7) Interview und dazugehdriger Frage-
bogen miteinander verknlpft, um vertiefende Informationen einzuholen, Unklarheiten zu
klaren, Leerstellen zu fillen sowie Zusammenhange und eventuell auch Widerspriiche
aufzudecken — eine Tatigkeit, die auch in eine Fallzusammenfassung mindet, welche
beide Datenstrange integriert (vgl. dazu auf methodologischer Ebene u. a. die Studie von
Schart 2003, S. 63). Hierbei gilt hervorzuheben, dass die systematische Analyse des Ein-
zelfalles” in diesem Forschungsprojekt der Gberindividuellen thematischen Auswertung
untergeordnet bleibt, denn in Analogie zu den von Uwe Flick (2014, S. 179) beschriebe-
nen Vergleichsstudien wird auch in dieser Arbeit ,,der [Einzel-]Fall nicht in seiner Kom-
plexitat und Gesamtheit betrachtet, sondern eine Vielzahl von Féllen [wird] in Hinblick
auf bestimmte Ausschnitte® fallibergreifend thematisch verglichen, wobei Themen und
Zusammenhangsmuster analysiert und dargestellt werden.

Zusatzlich zu der oben beschriebenen fallbezogenen Variante kdnnen die 60 Fragebdgen
und die 39 Interviews auch auf Ebene der Datensétze in Bezug gesetzt werden. In diesem

5" Das Konzept ,,Fall* umfasst in meiner Studie mehrere Ebene und kann je nach Kontext eine unterschied-
liche Bedeutung einnehmen: Auf hdchster Ebene bezieht sich ,,Fall“ auf die Gruppe aller an der Studie
beteiligten Siidtiroler Englischlehrenden als Ganzes, diese Gruppe l&sst sich wiederum unterteilen in
mehrere Falle, welche sich auf schulstrukturelle Untergruppen (Schultyp/-stufe, Ausrichtung) beziehen,
schlieflich kann auch die Einzelperson als Fall gelten.
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Fall spricht Flick von Triangulation an Datensatzen und beschreibt dafiir folgendes Ab-
laufschema:
Der Einsatz der einzelnen Methoden [z. B. Fragebogen und Interview in meiner Studie] erfolgt
zunéchst unabhédngig voneinander und produziert einen Satz von [Fragebogen-]daten und eine
Reihe von Interviews. Beide werden auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin ausgewer-

tet. Die Triangulation bezieht sich dann praktisch auf die Ergebnisse beider Auswertungen und
setzt sie in Beziehung. (Flick 2013, S. 317)

Da Aspekte beider Varianten, Triangulation am Einzelfall und Triangulation an Daten-
satzen, fur meine Studie zutreffen, habe ich im Zuge der Datenanalyse und Ergebnispra-
sentation auf beide Zugéange zurtickgegriffen (siehe dazu die Kap. 5, 6 und 7 zur Présen-
tation und Diskussion der empirischen Erkenntnisse).

Trianqulation (Integration) auf Perspektivenebene

Das wechselseitige Zusammenspiel der Perspektiven von Praxis (Englischlehrende) und
Theorie (Fach- und Literaturdidaktik sowie Forschung) durchzieht mein Forschungspro-
jekt wie ein roter Faden und spielt auf mehreren Ebenen eine zentrale Rolle. Unterschied-
liche Zugénge zu und Sichtweisen auf den Forschungsgegenstand (FLU) werden im Zuge
des gesamten Forschungsprozesses aufeinander bezogen. Der dabei verwendete Zugang
ist nicht wertend, sondern explorierend und beschreibend. De facto geht es darum, ,,sys-
tematisch unterschiedliche Perspektiven zu verbinden und unterschiedliche Aspekte des
untersuchten Gegenstandes zu thematisieren®, wie Uwe Flick (2011, S. 23) in seinen Aus-
flhrungen zur systematischen Perspektiven-Triangulation erklart. Ziel ist es, die jeweili-
gen Sichtweisen zu ergédnzen und Grenzen wechselseitig aufzuzeigen, und zwar durch das
In-Bezug-Setzen der empirisch gewonnenen Erkenntnisse (Lehrersichtweisen auf FLU)
mit dem fach- und literaturdidaktischen Diskurs auf Theorieebene, wobei keinesfalls ein
Messen der Praxis an den Malistdben der Theorie intendiert ist (vgl. diesbezuglich die
Lehrerstudie von Caspari 2003, S. 260).

In Anlehnung an Uwe Flicks Konzept der systematischen Perspektiven-Triangulation
(2011, S. 20-25) lasst sich die Integration von Praxis- und Theorieperspektive im Rahmen
der vorliegenden Arbeit folgendermafen darstellen:
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Perspektive I: Perspektive Il:
Unterrichtspraktiker Fachtheoretiker

Lehrersichtweisen auf FLU Fachtheoretischer Diskurs

Perspektiven- |

Triangulation
Methode Methode

Befragung (FB und I) Dokumentenanalyse

Qualitative Inhaltsanalyse Analyse von Fachliteratur

Abb. 6: Perspektiven-Triangulation (Lehrersichtweisen — fachtheoretischer Diskurs)

Dieser Zugang eroffnet ein erweitertes Blickfeld auf den Forschungsgegenstand (FLU)
mit potenziell wichtigen Erkenntnissen sowohl fur die Unterrichtspraxis als auch fur den
fachtheoretischen Diskurs (vgl. diesbeziglich u. a. Caspari 2003, S. 260). Diesen Aspekt
werde ich erneut in Kap. 8.2 aufgreifen, wenn ich die Frage zum Nutzen einer Zusam-
menschau zwischen Praxis und Theorie auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse
erdrtere.

Last but not least befinde auch ich mich selbst in meiner Doppelrolle als Lehrerin-For-
scherin an einer spannenden Schnittstelle zwischen Praxis und Theorie. Als Pendlerin
zwischen den Welten der Praxis (Lehrerin) und Theorie (Forscherin) in Kombination mit
dem damit einhergehenden Grenzgéangertum und dem Spannungsfeld zwischen Néahe und
Distanz er6ffnen sich neue Perspektiven auf und Einblicke in beide Welten, welche es
meinerseits bewusst wahrzunehmen, zu reflektieren und miteinander in Bezug zu setzen
gilt. Dieses wechselseitige Zusammenspiel der Perspektiven in meiner eigenen Person —
das Pendeln zwischen wechselnden Rollen, verbunden mit dem Ziel einer Erkenntnis-
und Horizonterweiterung — stellen aus meiner Sicht eine weitere spezielle Form der Per-
spektiven-Triangulation dar, die ich wahrend des gesamten Forschungsprozesses bewusst
erlebt, gelebt und bestmdglich reflektiert habe (siehe dazu u. a. Kap. 4.1.2 bezogen auf
mein Selbstverstandnis als Lehrerin-Forscherin).
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Teil ll: Prasentation und Diskussion der empirischen
Erkenntnisse (FB und I)

Die Sicht- und Erfahrungsweisen der befragten Stidtiroler Englischlehrenden, wie sie aus
den beiden Datenstrangen (60 Fragebdgen und 39 Interviews) resultieren, werden zuerst
in drei groBen thematischen Feldern fallibergreifend aufbereitet und dargestellt: Kap. 5
Auffassungen von FLU (Lehrersichtweisen), Kap. 6 Literatur unterrichten: Zugange, Me-
thoden der Vermittlung, Lehrerrolle und Kap. 7 Faktoren der Genese und Veranderbar-
keit von Lehrersichtweisen.

Obige Themenfelder wurden zum einen ausgehend von den Forschungsfragen definiert,
zum anderen haben sie sich im Zuge der Frage- und Interviewauswertung herauskristal-
lisiert. Im Fragebogen und den nachgeschalteten Interviews gaben die befragten Lehren-
den nicht nur bereitwillig Auskunft tber ihre Auffassungen und Einstellungen zu FLU,
sondern sie sprachen auch offen die von ihnen wahrgenommenen Herausforderungen,
Widerspriiche und Spannungsfelder an. Im Verlauf der Analyse hat sich herausgestellt,
dass es weder sinnvoll noch maglich ist, diese losgeldst von den behandelten Themenfel-
dern und abgekoppelt vom schulspezifischen Handlungskontext zu betrachten. Folglich
werden die Herausforderungen und Spannungsfelder fortlaufend in die thematische Dis-
kussion integriert und dabei in ihrer kontextuellen Eingebundenheit betrachtet.

Ziel der vorliegenden Studie ist es, nicht nur die Sicht- und Erfahrungsweisen Sudtiroler
Englischlehrender hinsichtlich von FLU zu erkunden, sondern gleichzeitig auch einen
Dialog zwischen Praxis und Theorie anzubahnen. VVor diesem Hintergrund ist es wichtig
im Vorfeld zu erkunden, welche fach- und literaturdidaktischen Konzepte sich in den
Vorstellungen und Uberzeugungen der befragten Lehrenden wiederfinden lassen und wie
sie sich aus unterrichtspraktischer Perspektive darstellen. Aus diesem Grunde werden im
Verlauf der Prasentation und Diskussion der empirischen Erkenntnisse die beiden Sicht-
weisen (Unterrichtspraxis und Fachtheorie) fortlaufend in Bezug gesetzt. Mit anderen
Worten, die fachtheoretische Perspektive wird in die Diskussion der empirischen Er-
kenntnisse eingebaut. Auch hier hat sich eine getrennte Behandlung beider Diskurssys-
teme (Praxis und Theorie) nicht als sinnvoll erwiesen, da beide Aspekte Hand in Hand
gehen und deshalb im wechselseitigen Zusammenspiel zwischen Nahe und Distanz be-
trachtet werden mussen, damit ein konstruktiver Dialog angebahnt werden kann.

Die Gliederung der nachfolgenden drei empirischen Kapitel, welche zugleich das Herz-
stiick der Studie darstellen, orientiert sich an den Forschungsfragen (Kap. 2.1) und tréagt
gleichzeitig den empirisch gewonnen Erkenntnissen Rechnung.
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5 Auffassungen von FLU (Lehrersichtweisen)

In Kapitel 5 geht es darum, ausgehend von der Gibergeordneten Frage nach der VVerortung
und dem Stellenwert von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht im Kontext
der Sudtiroler Mittel- und Oberschulen (Kap. 5.1), zu erkunden, wie Sudtiroler Englisch-
lehrende Literatur und literarische Texte definieren (Kap. 5.2 ff), welche Funktionen sie
Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht zuschreiben (5.3 ff) und welche Ziel-
setzungen sie daraus ableiten (Kap. 5.4). In Kap. 5.5. wird ein kurzes Fazit gezogen.

5.1 Verortung und Stellenwert im fremdsprachlichen
Englischunterricht

Im Sudtiroler Kontext relativ groBer inhaltlicher Lehrfreiheit liegt es weitgehend im Er-
messen der Englischlehrenden selbst — ausgehend von ihren personlichen, berufs- und
fachbezogenen Uberzeugungen — schul- und situationsbezogen abzuwéagen und zu ent-
scheiden, anhand welcher konkreten Inhalte grundlegende fremdsprachliche Kompeten-
zen und bereichsspezifische Fachsprache vermittelt und trainiert werden sollen. Zudem
stellt sich auch aus Lehrersicht die Frage, ob sich fremdsprachlicher Englischunterricht
auf bloRes Sprachtraining beschrénken darf bzw. soll.

Diese Ziel- und Inhaltsdebatte steht im direkten Zusammenhang mit dem Bildungsauftrag
des fremdsprachlichen Englischunterrichts. Gemé&lR den RRL fur Englisch an den Siidti-
roler Grund-, Mittel- und Oberschulen (Autonome Provinz Bozen — Siidtirol 2009; 2010a
und 2010b) umfasst dieser auf allgemeiner Ebene nicht nur sprachlich-diskursive Hand-
lungskompetenz (Alltagsprache und bereichsspezifische Fachsprache ab der 11. Klasse),
sondern auch allgemeine Ubergreifende Kompetenzen (allen voran Personlichkeitsbil-
dung und Identitatsfindung, kulturelle, interkulturelle und soziale Kompetenzen, vernetz-
tes Denken und Problemlésung). Wie bereits in Kapitel 3.1 und 3.1.1 ausfiihrlich erortert,
finden diese Ubergreifenden Kompetenzen und Bildungsziele zwar in der allgemeinen
Einleitung und im fachspezifischen VVorspann der RRL fiir die Festlegung der Curricula
(Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010) Erwéhnung und Wirdigung, jedoch
entbehren sie jeglicher fachspezifischer Auspragung und Konkretisierung im operativen
und damit verbindlichen Teil, welcher aber die zentrale Planungs- und Arbeitsgrundlage
flir die Lehrenden bei der Erstellung der schulspezifischen Fachcurricula darstellt. Inhalte
werden nicht konkretisiert; auch kulturelle und interkulturelle Kompetenzen werden nicht
fachspezifisch definiert, sondern werden in den Bereich der Ubergeordneten Kompeten-
zen ausgelagert und sind als solche nicht direkt bewertungsrelevant fiir die Fachnote.

Somit ergibt sich eine Situation, in der zwar alle Facher theoretisch verantwortlich fur die
Vermittlung und Pflege der ibergeordneten Kompetenzen sind, de facto stellen sie aber,
wie Ivo Steiniger bezogen auf den GeR (Europarat 2001) kritisiert, in ihrer allgemeinen
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und unverbindlichen Form keine konkrete Arbeits- und Planungshilfe fur die Lehrenden
dar, da unerwéhnt bleibt, ,,wie diese Zielbereiche im Fremdsprachenunterricht zur Ent-
faltung gebracht werden konnen® (Steininger 2018, S. 68). Dadurch laufen diese allge-
meinen tbergeordneten Ziele Gefahr, aufgrund ihrer Entkoppelung vom sprachlich-dis-
kursiven Kernbereich nicht mehr als Lernziele fir den Unterricht wahrgenommen zu wer-
den (siehe dazu Burwitz-Melzer 2007, S. 128).

Vor diesem bildungspolitischen Hintergrund stellen literarische Texte und Inhalte fiir die
Englischlehrenden eine Option unter vielen moglichen dar, und ,,es liegt schon ein biss-
chen im Ermessen der Lehrpersonen, Literaturunterricht einzubauen® (I-SpGym\02.rtf:
73-73) — oder auch nicht. Auch nachfolgende Aussage einer weiteren Befragten verweist
auf das Prinzip der inhaltlichen und methodischen Lehrfreiheit und die damit einherge-
henden Spielrdume, die die kompetenz- und fertigkeitsorientierte Formulierung der RRL
den Lehrenden einraumt:

Also ich glaube, wir haben einen grofRen Freiraum sozusagen, und ich denke, man kann diese

Kompetenzen auf verschiedene Art und Weise — wie soll ich jetzt sagen — verschiedene Aufga-

ben, Texte usw. und Methoden finden, wie Schiiler solche Kompetenzen langfristig erwerben.

DA koénnen literarische Texte, fiktive Texte natlrlich auch eine Rolle spielen. Ich denke,

VIELE Varianten sind da mdglich — auch mit Literatur viel zu arbeiten. Ich kann Horiibungen

machen, ich kann Leselibungen machen, ich kann writings machen, ich kann alles machen, spea-

king machen, Diskussionen. Das geht genauso gut, wenn ich normale Zeitungsartikel nehme oder

wenn ich jetzt bestimmte andere Sachen mache. Ich glaube, von dem her kann man damit gut

arbeiten. (1-FoS\14.rtf: 23-23; meine Hervorhebung)
Insofern ist es kaum verwunderlich, dass die durch die RRL vorgegebenen curricularen
Vorgaben bei der Entscheidung flr bzw. gegen die Arbeit mit literarischen Texten fur die
Lehrenden selbst eine recht untergeordnete Rolle spielen, wie auch folgende drei Likert-
Skala-ltems®® aus dem Einstiegsfragebogen (FB/II 13, 16 und 22) verdeutlichen.

%8 Dort werden, basierend auf 25 Likert-Skala-Aussagen, unterschiedliche Dimensionen von FLU zur Dis-
kussion gestellt (siehe Anhang 1).
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Tabelle 4: Stellenwert literarischer Texte im Englischunterricht (N = 60)

50 46
45
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42
29
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20 17 16
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1
4
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— ] —

FB/IIN 13 F/Il 16 FB/IIl 22

o uv o

B trifft in hohem Male zu ™ trifft im Wesentlichen zu B trifft nur bedingt zu M trifft nicht zu B keine Angabe

Aussage 22 (FB/I1I) stellt die provokante These auf: ,,In den Rahmenrichtlinien fir Eng-
lisch werden literarische Texte kaum oder gar nicht erwahnt. Deshalb sind sie unwich-
tig“. Mehr als drei Viertel der Befragten (46 von 60) wihlen ,,trifft nicht zu“ als Option;
10 von 60 entscheiden sich fiir , trifft nur bedingt zu* und jeweils zwei optieren fiir ,,trifft
im Wesentlichen® bzw. , trifft in hohem MalRe* zu. Ein dhnliches Bild zeigt sich bezogen
auf die Aussage (FB/III 13) ,,Literarische Texte sind tiberfllssig im kompetenz- und fer-
tigkeitsorientierten Sprachunterricht. Sie stellen kein Muster flr die alltagsprachliche
face-to-face-Kommunikation bereit®. Fast drei Viertel (42 von 60) stimmen dieser Sicht-
weise nicht zu. Die restlichen 18 Befragten (17 von 60) wéhlen, bis auf eine Ausnahme,
die Option ,trifft nur bedingt zu*. Aussage (FB/III 16) ,,Das umfangreiche Lehrpro-
gramm lasst keine Zeit fir die Arbeit mit literarischen Texten* konkretisiert die obige
Aussage, indem sie sie auf einen schulspezifischen Kontext bezieht. Sie wird auch von
den Befragten etwas differenzierter wahrgenommen. So optieren knapp die Halfte der
Befragten (29 von 60) fiir die Option ,,trifft nur bedingt zu*“, gut ein Viertel (16 von 60)
wihlt , trifft nicht zu“, von den restlichen 17 entscheiden sich 11 fiir ,,trifft im Wesentli-
chen zu“ und nur 4 fur ,.trifft in hohem Mal3e zu“.

Wie die Ruckmeldungen zeigen, besteht aus Sicht der Lehrenden kein grundsatzlicher
Widerspruch zwischen der Arbeit mit literarischen Texten und kompetenz- bzw. fertig-
keitsorientiertem Englischunterricht. Literatur, so scheint es, lasst sich — wenn man will
— immer wieder mal irgendwie integrieren, denn

die Rahmenrichtlinien sind so allgemein gehalten, dass die Auswahl der Inhalte ja frei ist. Und

was ich mit literarischen Texten tue, ist eigentlich nur die Spalte der Inhalte fullen. Die Fertig-

keiten fordern, die Kompetenzen vermitteln, das kann ich anhand ganz unterschiedlicher Inhalte
und die darf ich ja Gott sei Dank selbst wahlen. (I-SpGym\18.rtf: 28-28)



96

Literarische Texte finden, wie bereits in Kapitel 3.1.1 ausgefuhrt, als eigene Textsorte in
den RRL kaum oder nur am Rande Erwéhnung. Sie werden, wenn berhaupt, der sehr
allgemeinen tbergeordneten Kategorie ,Texte zugeordnet, wobei meistens von Songs,
Geschichten, Gedichten und kreativen Texten und Filmen die Rede ist; meist in Abgren-
zung zu funktionalen Alltagstexten und bereichsspezifischen Sach-/Fachtexten (ab der
11. Klasse). Somit trifft Ahnliches zu, was Lieselotte Steinbriigge (2016, S. 108) mit
Blick auf die ministerialen VVorgaben in Deutschland kritisiert, wenn sie darauf verweist,
dass
der Ort fur Literatur nicht klar ausgewiesen ist und allgemein von ,Texten die Rede ist (KMK
2012: 20). In der Regel wird in Bezug auf die zu erwerbenden Kompetenzen kein Unterschied
gemacht, ob sie an Sachtexten oder literarischen Texten erworben werden sollen. Die meisten
Lehrplane handeln vom Leseverstehen oder vom Textverstehen allgemein. (ebd.; vgl. u. a. auch
Surkamp 2012, S. 77)
Da eine klar definierte Funktion fiir Literatur mit ,,clearly defined pedagogical principles
for teaching literature or teaching with literature” (Hall 2016, S. 456) im Rahmen des
fremdsprachlichen Unterrichts fehlt und die RRL fiir Englisch diesbezuglich auch keine
Orientierung bieten, werden die Entscheidung fur und wider Literatur sowie die Funkti-
onszuschreibung von Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht mit dem damit
einhergehenden Begrindungszwang an die Lehrenden delegiert.>® Somit bleibt es ihnen
Uberlassen, wie sie in ihrem schulspezifischen Handlungskontext die Funktion von Lite-
ratur definieren und begriinden, und zwar mit Blick sowohl auf fremdsprachliche als auch
auf Ubergreifende allgemeine Bildungsziele. In diesem Kontext, in Ermangelung Klarer,
eindeutiger Richtlinien, kann FLU aus Lehrerperspektive mit einer Landschaft ohne ver-
lassliche Bezugspunkte (landscape with bearings) verglichen werden. Nach Simon Borg
(1998, S. 10) verweisen Studien im Bereich der Lehrerkognitionsforschung darauf, dass
Lehrende ,,in such ill-defined situations* ihre eigenen bereichsbezogenen Landkarten
(maps) entwerfen und verinnerlichen, welche ihrerseits entscheidungs- und handlungsre-
levant betrachtet werden mussen.

Im Folgenden geht es darum darzustellen, wie sich aus der Sicht Stdtiroler Englischleh-

render die verschiedenen Lehrerlandkarten zur Standortbestimmung von Literatur im

Englischunterricht darstellen, und zwar unter Beruicksichtigung folgender Leitfragen:

a)  Was verstehen Sudtiroler Englischlehrende personlich unter Literatur und wie de-
finieren sie literarische Texte im didaktischen Kontext in Abgrenzung zu anderen
Textsorten?

%9 Auch auf literaturdidaktischer Ebene wird vor allem im deutschsprachigen Raum dieser Legitimierungs-
zwang des Einsatzes literarischer Texte vor dem Hintergrund eines output-orientierten Kompetenzbe-
griffs nach dem Erscheinen des GeR (Europarat 2001) und der Einfiihrung nationaler Bildungsstandards
thematisiert (vgl. dazu u. a. ZydatiR 2005; Bredella und Hallet 2007b; Hallet 2017b, S. 202; Surkamp
2010, S. 138).
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b)  Wo liegt ihr potenzieller Mehrwert im Vergleich zu anderen Textsorten, allen vo-
ran alltagssprachlichen und funktionalen Sach-/Fachtexten?

c)  Welche Funktionen werden der Arbeit mit literarischen Texten zugeschrieben und
wo lassen sie sich im fremdsprachlichen Unterricht verorten?

d)  Welche damit einhergehenden expliziten Lehr- und Lernziele lassen sich aus den
Daten herausarbeiten?

5.2 Literatur ist ... Literarische Texte sind ... eine Frage der
Definition

[1]ch kann damit nichts anfangen, weil es alles und nichts bedeutet.
(I-Gym-mix\39.rtf: 8-8)

Literatur zu definieren ist kein leichtes Unterfangen. Der Begriff ,Literatur® wird zwar
haufig verwendet, er entzieht sich aber einer klaren, eindeutigen und allgemeingltigen
Definition. Im alltaglichen Sprachgebrauch erfolgt die Bedeutungszuschreibung meist in-
tuitiv und subjektiv, was in der privaten Verwendung und beim privaten Lesen kein Pro-
blem ist. Wenn es aber um FLU geht, ist eine differenziertere Auseinandersetzung mit
den Begrifflichkeiten und den damit einhergehenden Bedeutungszuschreibungen ange-
sagt.® Unterschiedliche Definitionen bzw. Konzepte von Literatur und literarischen Tex-
ten bedingen unterschiedliche Sichtweisen auf FLU und haben so unmittelbar Auswir-
kung auf gewahlte Zugénge (approaches), Textauswahl und didaktische Umsetzung im
Unterricht (vgl. Lazar 1993; Maley 2001, S. 181). Dies gilt sowohl fir die Theorieebene
des fach- und literaturdidaktischen Diskurses als auch fir die Praxisebene des unterrich-
tenden Entscheidens und Handelns.

5.2.1 Personliche Einstellung zum Lesen und zur Literatur (FB)

Ausgehend von dieser Pramisse wurden die Befragten im ersten Teil des Fragebogens
eingeladen, zuerst ihre personliche Bibliothek zu beschreiben und drei Lektlren zu be-
nennen, die dort nicht fehlen durfen. Folgende Aspekte ziehen sich wie ein roter Faden
durch die Beschreibungen und Kommentare der Befragten zur eigenen Bibliothek:

o Vielfalt der Lektire, Medien und Sprachen

o Gleichwertigkeit der Themen und Medien

60 Bei der Erstellung des Fragebogens sah ich mich mit dieser Problematik konfrontiert. Obwohl die Ziel-
setzung war, die Sichtweisen der Lehrenden bezogen auf FLU zu erheben, war es notwendig, den Be-
griff Literatur* vorab beschreibend zu prizisieren. Nach reichlicher Uberlegung habe ich mich ent-
schieden, in Anlehnung an die Definition von Wolfgang Hallet (2015, S. 15) Literatur und literarische
Texte, bezogen auf ein mdglichst breites Spektrum unterschiedlicher Genres und Medien, offen und
weitlaufig zu definieren, um a) maoglichst viele Lehrende durch die offene Formulierung zur Teilnahme
zu motivieren und sie b) darauf hinzuweisen, dass im Rahmen der Studie nicht nur ,klassische* literari-
sche Texte im Sinne eines traditionellen Literaturbegriffs intendiert sind. Diese Begriffsprazisierung
wurde von den Befragten auch nicht als VVorgabe empfunden, sondern lieferte Impulse, sich an einer
eigenen Definition zu versuchen bzw. die angebotene kritisch zu reflektieren.



98

o Personlicher Bezug, affektive Bindung — Bucher als wechselnde Weggeféhrten

Exemplarisch hierfiir vier Rickmeldungen aus den Fragebtgen (FB 1/1):

Biicher befinden sich sowohl im Wohn- als auch im Schlafzimmer. Es gibt Blicher in verschiedenen Spra-
chen, hauptsachlich auf Englisch, Deutsch und Italienisch. Fiction ist nicht alphabetisch oder nach
Sprachen geordnet, sondern danach, welche Autorinnen sich gemocht héatten: z. B. Houllebeque,
Orwell, Huxley, More, Bacon, Atwood, Marcuse usw. stehen nebeneinander im Regal. Filme als DVDs
sind im Biicherregal thematisch zugeordnet bzw. in meiner digitalen Bibliothek, wo auch Artikel gesam-
melt werden. Nicht fehlen diirfen: Shakespeares gesammelte Werke, Goethes Faust, Primo Levis Se questo
€ un uomo. Wissenschaftliche Biicher und Artikel fiir den Bereich Sprachdidaktik und Dramapédagogik
haben ein eigenes Regal; das gilt auch flr Lehrwerke und Unterrichtsmaterial. (FB\18: 1-1; meine Her-
vorhebung)

GroooooB!!! Mh ... schwierig. Mdchte keines missen! (FB\28: 1-1)

Blcherregale Uberall; Lektiren wechseln standig. (FB\43: 1-1)

Englische, amerikanische und deutsche Literatur, Romane, Gedichte, Dramen, italienische Romane, deut-
sche Ubersetzungen russischer Romane, Worterbiicher, Reisefiihrer, Schulbiicher, Sachbiicher; manche
mussen immer in der Nahe sein, andere haben sich im Lauf der Zeit in schwerer zugéngliche Platze ,zu-
riickgezogen‘ und sind dort Staub und Missachtung ausgesetzt. Was nicht fehlen darf: Max Frisch Stich-
worte; Mascha Kaléko Gedichte; Siri Hustvedt What | Loved. (FB\37: 1-1)

AnschlieBend wurden die Befragten aufgefordert, ausgehend von zwei Schreibimpulsen
(Lesen ist .../Literatur ist ...), ihre Gedanken und Assoziationen diesbeziiglich darzule-
gen. Auffallig ist, dass sie in ihren Kommentaren und Beschreibungen oftmals auf Meta-
phern zuruckgreifen, um ihre personlichen Sichtweisen auf Lesen und Literatur bildlich
Aussagekraft zu verleihen. Exemplarisch daflr einige Beispiele mit relativen Haufig-
keitsangaben.

Tabelle 5: Lesen ist ...

Haufigkeit
Entspannung/Erholung/Unterhaltung 28
Bereicherung/Horizonterweiterung/Bildung 25
Eintauchen in andere Welten — Austausch/Reflexion/Introspektion 25
alltaglicher Genuss (Grundbedurfnis) 12
Lesen: privat-beruflich 2

Lesen ist ... (s0 die bildhaften Aussagen einiger Befragten)

. Urlaub, aber ohne Stress zwischen Abfahrt und Ankunft (FB\06)
. Sauerstoff zum Leben (FB\10)
. In Welten tauchen! (FB\28)
. Abenteuer/Reisen im Kopf (FB\08, 19, 24, 31, 42 — somit eine recht gdngige Metapher)
Tabelle 6: Literatur ist ...
Héaufigkeit
Eintauchen in andere/fremde Welten und Austausch 21

®1 In den Nennungen der Befragten zu beiden Schreibanlassen tauchen die unterschiedlichen Nennungen
oft gemeinsam und in unterschiedlichen Kombinationen auf.
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Bereicherung/Horizonterweiterung/Bildung 13

eine kulturelle Errungenschaft — eine Kunstform — dsthetischer Genuss 10

Unterhaltung/Spannung/Entspannung 9
Teil des Lebens (Nahrung fir Herz/Seele) 8
Spiegelbilder der Welt/Ausdruck des Menschlichen 5
Herausforderung des Geistes/Anregung zum Nachdenken 5
2
2
1

Frage der Definition
Nebensache/Zeitvertreib
die Klassiker

Literatur ist ... (so die bildhaften Aussagen einiger Befragten)

. Das Schéngeistige, Nahrung fiir die Seele und das Herz. (FB07)

. Etwas, das die Welt magisch macht. (FB09)

. Wie unsere Erde: vielféltig, immer alt und immer neu. (FB22)

. Eine Reise in die (Gedanken-/Gefiihls-)Welten anderer. (FB 26)

o Verbindung von Sprache und Geist auf hochster Ebene. (FB31)

. Die Kunst, Sprache mit Leben zu fiillen. (FB36)

. Das Teilen und Mitteilen von Erfahrungen von einer Person zur anderen, von einer Generation
zur anderen. Das Weiterleiten von Erinnerungen. (FB48)

. Ein anderes Leben durfen. (FB51)

. Die Mdglichkeit, die Welt mit anderen Augen zu sehen. (FB54)

. Eine Mdoglichkeit, den Gegensatz zwischen Kunst und Leben zu iberwinden. (FB60)

Aus den Lehrerkommentaren ergibt sich ein recht vielféltiges Bild von Literatur und Le-
sen, welches affektiv-emotionale, kognitive, kulturelle und interkulturelle sowie &stheti-
sche Aspekte anspricht und gleichzeitig auf den Lebensweltbezug literarischer Texte ver-
weist. All diese Komponenten sind auch von Relevanz in Bezug auf Auffassung, Zielset-
zung von und Zugénge zu FLU und werden in unterschiedlichen Facetten auch in den
Interviews aufgegriffen.

Im néchsten Abschnitt geht es nicht mehr vorrangig um eine allgemeine, auch private

Definition von Lesen und Literatur, sondern der Schwerpunkt verlagert sich auf die De-

finition und Funktionszuschreibung literarischer Texte im didaktischen Kontext des

fremdsprachlichen Englischunterrichts. Basierend auf der Analyse beider Datenstréange

(FB und I) lassen sich Lehrerdefinitionen von Literatur und literarischen Texten bezogen

auf Unterricht grob in zwei Kategorien unterteilen:

a)  enger und erweiterter Text-/Literaturbegriff (Kanondiskussion)

b) literarisch-fiktionale Texte versus funktionale Sach-/Fachtexte (Funktion, Wir-
kung sowie Leserhaltung)

5.2.2 Enger und erweiterter Text-/Literaturbegriff (Kanondiskussion)

[T]here is no obvious dividing line between literary and non-literary texts — rather it is a continuum.
(Paran und Robinson 2016, S. 15)

Ausgehend von den Rickmeldungen zur Aussage (FB/IIl 04) im Einstiegsfragebogen
,Comics, Marchen, Spielfilm, Videoclips, graphic novels, Pop-Songs sind literarische
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Texte in einem weiteren Sinn®, zeigt sich folgendes erstes Bild: Zwar stimmen gut drei
Viertel der Befragten (47 von 60) der Aussage ,,in hohem MaRe* bzw. ,,im Wesentlichen “
zu, trotzdem scheint, bezogen auf Literaturunterricht, die Assoziation zwischen Literatur
und den Klassikern, i. e. dem sogenannten Kanon, noch stark in den Koépfen einiger Leh-
render verankert zu sein, wie folgende Aussagen sowohl aus Fragenbogen und nachfol-
gender Interviewstudie belegen:

Literatur definiere ich so, dass ich damit die Klassiker meine. (FB\13: 3-3)

Also wie gesagt, wenn ich Literatur hore, dann erinnert mich das an poems, an novels und wirklich klassi-
sche Literatur allgemein so. Dass Literatur natiirlich auch mit Texten, mit Liedern, mit Artikeln usw. auch
zu tun hat, ist klar. Aber wenn ich so wirklich von Literatur rede, dann ist es von den klassischen Dingen
und diese klassischen Dinge mache ich sozusagen so gut wie nie. (I-FoS\14.rtf: 15-15)

Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang die Reflexion einer Berufsein-
steigerin, welche auf die Frage, wie sie Literatur definieren wirde, sofort mit einer dop-
pelten Definition aufwartet:

B52: Ja, wir hatten diese Diskussionen auch an der Universitat. Was ist denn jetzt Literatur? Und die Defi-
nition, die mir einfach am besten gefallen hat, war einfach alle Texte, die jetzt nicht gerade Alltagsgegen-
stande sind. Also entweder ein Telefonbuch oder eine Anleitung flir irgendetwas ist fiir mich keine Litera-
tur, aber sonst kann man so gut wie jeden Text dazuzéhlen. (1-FoS\52.rtf: 25-25)

B52: Und, wenn ich aber an Literaturunterricht denke, dann denke ich immer an die klassische Literatur,
nicht etwas, was jetzt vor funf Jahren in der Zeitung geschrieben wurde. Das ist jetzt fir mich nicht relevant,
wenn ich Literaturunterricht mache, sondern eher schon auf den Kanon bezogen. Also die grofRen Werke
sollte man mal gehért haben. Man muss sie nicht alle lesen, aber mindestens ein bisschen einen Uberblick
liber eigentlich den Kanon, damit ich sagen kann: ,,Okay, ich kann dir drei amerikanische Schriftsteller
nennen, die einfach jeder kennen muss.* (I-FOS\52.rtf: 25-25)

Vergleicht man beide Absatze, sticht ins Auge, dass die Befragte mit dem mittlerweile in
der Fach- und Literaturwissenschaft etablierten erweiterten Text- und Literaturbegriff be-
ginnt, den sie im Allgemeinen auch zu teilen angibt, um dann im zweiten Absatz eine
alternative, spezifisch auf den schulischen Kontext gemunzte Definition von Literatur
nachzuliefern. Zwischen beiden Definitionen und den damit verbundenen Aktionsrdumen
scheint sich eine untiberbriickbare Kluft aufzutun. Erstere an der Universitat vermittelte
Definition entspricht dem derzeit vorherrschenden Denkstil im literatur- und kulturwis-
senschaftlichen Diskurs eines erweiterten flieenden (fluid) Text-Literaturbegriffs (vgl.
exemplarisch Delanoy 2015, S. 20 und Hall 2018, S. 262), trotzdem spricht die Befragte
dieser Begriffsdefinition die Praxisrelevanz ab. In Ermangelung eines praktikablen Alter-
nativkonzepts scheint dort weiterhin der Kanon, d. h. eine konventionelle, tradierte Sicht
auf Literatur mit dem damit einhergehenden Bildungsanspruch handlungsleitend zu sein.
Bezugspunkt fiir die eigene Sichtweise auf Literaturunterricht bleiben hier die eigenen
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Lernerfahrungen, allen voran der Vergleich mit dem persénlich erlebten Literaturunter-
richt in der Erst- und Zweitsprache.® Somit ist es kaum verwunderlich, dass die Befragte
an anderer Stelle im Interview angibt, sie selbst wirde ,.erst in der dritten Klasse Ober-
schule [ab der 11. Klasse] mit Literatur anfangen (I-FoS\52.rtf: 19-19).

Eine weitere Befragte erklart, dass sie sich in ihrer Definition von Literatur auf ,,die Li-
teratur im klassischen Sinne beschrankt® habe, weil das fiir sie ,,hauptsédchlich Literatur*
sei, um dann allerdings einzuwerfen:
Das heif3t aber nicht, dass ich nicht auch mit Liedern arbeite. Also ich baue manchmal Lieder
ein. Heuer habe ich das recht wenig gemacht, weil natirlich nicht alles Platz hat. [...] Ja, vor
zwei Jahren habe ich einmal mit limericks gearbeitet. Die habe ich mir im Internet zusammen-
gesucht und dann musste sich jeder seine Lieblingslimericks aussuchen und eines davon lernen,
und dann haben wir ein paar in der Klasse aufgehéngt und in Gruppen haben sie dann noch selbst
einige zusammengestellt. Vielleicht das noch. Und sonst? Ja, eigentlich Literatur ist alles, aber
ich ... Also fur mich jetzt, wenn ich sage, ich arbeite mit literarischen Texten, dann meine ich
schon eher klassische Sachen. Aber das heif3t nicht, dass nicht auch ein Song ein literarischer
Text sein kann, im weiteren Sinne natdrlich. (I-MS\32.rtf: 20-20)
Interessanterweise berichten auch andere Befragte, wenn nach konkreten Beispielen aus
ihrem Unterricht befragt, spontan von Einheiten mit Songs, Mérchen, graphic novels,
Filmen, also Formen, die oftmals nicht als literarische Texte im eigentlichen Sinn wahr-
genommen werden (vgl. dazu u. a. I-FoS\14rtf: 17-17 , I-Gym-mix\30rtf: 31-31). Dabei
handelt es sich primar um Gattungen, die nach Steinbrligge (2016, S. 53) ,,als zwitterhafte
Genres zwischen Alltagskommunikation und Literarizitat oszillieren, die also nicht ein-
deutig dem literarischen Code zugeordnet sind* (vgl. u. a. McRae 1995 zu , literature with

a small 1%).

Im Gegensatz dazu vertreten wiederum andere Interviewpartner von vornherein einen er-
weiterten und umfassenden Text- und Literaturbegriff (unter Einbezug unterschiedlicher
auch medial vermittelter Texte), wie folgende Aussagen verdeutlichen:

B17: | guess in terms of teaching a literary text must be something readable in the illusive sense. | really
do agree for example with the options in the questionnaire, which let me place for example visual media

62 An diesem Beispiel zeigt sich die doppelte soziale Pragung von Lehrerwissen und Einstellungen zum
einen durch die eigenen Lern- und Lehrerfahrungen und zum anderen durch die berufliche Sozialisation
und den Fachdiskurs (vgl. exemplarisch Appel 2000, S. 15 und 2016; Benitt 2015, S. 45; Borg 2015).
Von Interesse ist in diesem Zusammenhang der Beitrag von Joachim Appel (2016) Fremdsprachen
lehren: Interaktion, Wissen, Denkstil, wo er argumentiert, dass nicht nur das Erfahrungs- und Hand-
lungswissen der Lehrenden, sondern auch der jeweils vorherrschende bildungspolitische, fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Diskurs sowie dessen Geltungsanspriiche soziokulturell geprégt und
somit Ausdruck eines spezifischen Zeitgeistes einer Gruppe/Gesellschaft sind. Joachim Appel verwen-
det hierfir den neutralen Begriff Denkstil und flihrt u. a. die Absage an den Frontalunterricht und die
Forderung nach Gebrauch bzw. Funktion vor Sprachform als Beispiele flr derzeit vorherrschende
Denkstile im Fremdsprachenunterricht an. Als weitere Beispiele kénnen die Forderung nach Schiiler-
und Handlungsorientierung sowie das Postulat eines erweiterten Text- und Literaturbegriffs angefihrt
werden. Nach Joachim Appel findet das Denken und Handeln der Lehrerenden immer vor dem Hinter-
grund eines Denkstils oder mehrerer Denkstile statt und nicht selten erwéchst daraus ein Spannungsfeld
zwischen derzeit dominanten Denkstil(en) und eigenem Erfahrungs- und Handlungswissen.
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on some scale of literary texts. | really like that because, in a loose sense, you really can read visual media.
(I-SpGym\17.rtf: 21-21)

B18: [Literatur] geht eben viel weiter, z. B. bis hin zur Rede von Emma Watson vor den Vereinten Natio-
nen, was in sich ja auch wieder fiir mich ein literarischer Text ist. Also Text heifit jetzt noch lange nicht,
dass es nur die Klassiker sind. Jede Art des Textes, ob gesprochen, oder Film oder geschrieben, ist fiir mich
ein literarischer Text. (I-SpGym\18.rtf: 21-21)

B22: Meine Erfahrungen mit Literaturunterricht gehen wirklich also von Songtexten und nursery rhymes
bis hin zu Shakespeare. Ich habe alles Mdgliche verwendet. Ahm, aber mein Literaturbegriff, der ist dann
wirklich sehr elastisch und weit. (I-Gym-mix\22.rtf: 16-16)

B58: Well, literature, in my opinion, [...] is a representative of a culture and it also includes film, it also
includes music, it also includes a text, art, everything. (I-Gym-mix\58.rtf: 22-22)

B33: Ich habe mit ihnen [den Schilern] eine Dokumentation geschaut. Die Dokumentation heil3t Human,
und ich denke, das ist auch Literatur. [...] 200 Menschen oder so aus 60 Landern wurden interviewt und
sie sprechen Uber verschiedene Themen, wie Liebe, Lebenssinn, Geld, Erziehung usw. (1-FoS\33.rtf: 15—
15)

Auffallig ist, dass in diesem Zusammenhang mehrmals ein bestimmtes Niveau (sprach-
lich und inhaltlich) und eine bestimmte Relevanz als Merkmale schulisch relevanter lite-
rarischer Texte angefiihrt werden. So erklart beispielsweise eine Befragte: ,,[S]obald ein
Text einen gewissen Anspruch erflllt, um dariiber nachzudenken, und nicht trivial ist,
dann ist es flr mich durchaus Literatur. Ist es jetzt ein Song, ist es jetzt ein Film, ist es
jetzt ein Gedicht, sind es finf Worter, die hingeschmissen werden™ (I-Gym-mix\35.rtf:
35-35; siehe dazu auch Pulverness 2014). Der Kommentar einer Befragten zur Verlei-
hung des Nobelpreises fur Literatur 2016 an den Sanger und Songschreiber Bob Dylan
l&sst sich auch hier einordnen:
Ja, also ich finde das sehr toll, sehr wichtig. Ja, weil ich denke, es gibt nicht nur eine Art von
Literatur, es gibt viele Arten von Literatur und viele verschiedene Menschen. Und es soll eine
breite Palette von Mdglichkeiten geben, jeden Menschen anzusprechen, zu bewegen, wenn das
natdrlich ein gewisses Niveau hat. Das ist ja in diesem Fall gegeben. (I-SpGym\25.rtf: 22-22)
Insofern bewegen sich die Lehrerdefinitionen entlang eines Kontinuums — einer Art
,»cline of literariness™ (Paran 2006, S. 8) — mit einer recht engen Definition an einem
Ende, einer weit gefassten am anderen und viele unterschiedliche Mischformen dazwi-
schen, wobei Songs (und auch Filmen) oftmals eine Briickenfunktion zugeschrieben wird.
Diese kann sowohl thematischer als auch literarischer Art sein und den Einstieg in die
sogenannte hohere (high) Literatur erleichtern.

B42: Und dann [haben wir] Buffalo Soldiers von Bob Marley thematisiert und zum Schluss natirlich das
Lied von Vandaag, das er geschrieben hat, | Have a Dream. Halt immer auch wieder kombiniert mit Lie-
dern, die aktuell sind und die die Schiiler auch kennen. So wie jetzt hat ja gerade Beyoncé den Golden
Globe bekommen fiir Formation, wo sie halt auch das Elend der Schwarzen besingt. Also, das ist eigentlich
auch Literatur, wenn man Uber die Texte spricht und sie irgendwie analysiert, im weitesten Sinn, wirde ich
sagen. (I-FoS\42.rtf: 11-11)

B22: Ich hatte mal so eine Einheit [...], wo wir dieses poetische Werkzeug wie Alliteration, Reim, Rhyth-
mus, Strophen und alles in einem Text von Pink Floyd nachvollzogen haben und die Schiiler sehr erstaunt
waren, wie Roger Waters von den Pink Floyd eigentlich Texte schreibt, die dichterische Qualitét haben. Es
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war der Text Time und da kann man sehr viel Schénes, was man Uiber Gedichte wissen muss, nachvollzie-
hen. Also da ist alles drinnen, alle Tricks aus der Dichterkiste (leise lachend). Und das hat sie sehr beein-
druckt. (I-Gym-mix\22.rtf; 15-15)

B45: Also, es ist jetzt nicht so, dass ich, dass wir im Unterricht uns nur mit literarischen Texten beschéfti-
gen. Ich habe schon gesagt, dass ich eben auch viel mit Liedern arbeite und bin da dem Nobelpreiskomitee
flir Literatur SEHR dankbar, dass sie letztes Jahr den Bob Dylan ausgezeichnet haben, weil ich schon seit
langem die Meinung vertrete, dass moderne Lyrik vor allem in Liedern den Massen vermittelt wird. Und
es gibt Lieder, die sind ja also ganz einfach gestrickt, aber es gibt auch andere, die sind richtige dichterische
Kunstwerke auch. (I-Gym-mix\45.rtf: 25-25

Ganz pragmatisch erklaren zwei weitere Interviewteilnehmer:

BO5: [L]iterarische Texte sind eben alle Texte, die nicht reine Sachtexte sind. Natlrlich eine Gebrauchsan-
weisung oder ein Kochrezept wiirde ich jetzt nicht unbedingt als literarischen Text beschreiben, vielleicht
eine Zeitungsreportage auch nicht, aber ob das jetzt Mérchen sind oder Fabeln, oder Rétsel, oder [...] auch
Videos und gesprochene Sprache. [...] [Sie kénnen] durchaus als literarische Texte definiert werden. (I-
SpGym\05.rtf: 31-31)

B27: Texte sind fur mich fiction, also fiktionale Texte. Fiktionale Texte, darunter verstehe ich eigentlich
literarische Texte. Naturlich gibt es verschiedene Niveaus vielleicht, aber fur mich jetzt, wirde ich das so
definieren. (I-Gym-mix\27.rtf: 18-18)

Wéhrend die bisherigen Aussagen literarische Texte sowohl aufgrund externer Autoritat
(Tradition/Fachwelt) als auch textimmanenter Merkmale (implizite Funktion, erwartete
Wirkung, Sprachgebrauch) definieren, bringt nachfolgende Stellungnahme zusétzlich die
Leserhaltung und Reaktion als Bezugspunkt ins Spiel und verweist so indirekt auf den
Reader-Response-Ansatz:
Aufhdren — ich glaube, Literatur hort irgendwie nicht auf, weil, wenn ich mich mit einem Text
auseinandersetze, dann kann ganz viel Literatur sein. Auf der Ebene z. B. sind auch die Songtexte
ganz wichtig. Wo da ein bisschen Interpretation usw. dazukommt, da missen sie sich mehr ein-
lassen auf Bedeutung usw. Es ist nicht mehr die Handlung A killt B usw. (I-Gym-mix\26.rtf:
22-23)
Rickblickend auf diesen Abschnitt fallt auf, dass sich der Schwerpunkt zunehmend ver-
schoben hat, und zwar von einer eher theoretischen Kanondiskussion in Richtung Ab-
grenzung literarisch-fiktionaler Texte von anderen Textsorten (primar sachbezogenen,

8 Die Vertreter des Reader-Response-Ansatzes (allen voran Rosenblatt 1995) definieren literarische Texte
in Bezug auf die Leserreaktion. GemaR dieser Sichtweise ist ein literarischer Text lediglich ,,an object
of paper and ink until a reader interacts with it. Hence the question of defining literary texts does not
depend on examining how literary and nonliterary texts differ, but rather depends on considering what
a reader does in these different kinds of reading* (McKay 2001, S. 320).

Von Interesse fiir die vorliegende Studie ist in diesem Zusammenhang auch Louise Rosenblatts (1995)
transactional theory des literarischen Lesens, welche zwischen efferent und aesthetic reading unter-
scheidet. Wahrend der Leser sich beim Ersteren auf die kognitive Mitteilungsebene mit Fokus auf Ana-
lyse und Informationsentnahme konzentriert, gewinnt beim Letzteren die persdnliche, affektive Dimen-
sion des Leseprozesses an Bedeutung. Diese manifestiert sich auch in der Bereitschaft des Lesers, in
den Text einzutauchen, sich emotional auf die Erfahrungen anderer einzulassen, diese nachzuvollziehen
und mit seiner eigenen Lebenswelt in Bezug zu setzen. Rosenblatt erachtet diese beiden Dimensionen
der Lektiire als komplementér in der Sinndeutung eines Textes. Sie stellen ein ,,continuum of possible
transactions® zwischen Leser und Text dar (Rosenblatt 1995, xvi-xvii; siehe dazu auch McKay 2001, S.
320). Dabei pendelt der Leser im Prozess des Lesens zwischen diesen beiden Ebenen kontinuierlich hin
und her.
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funktionalen und expositorischen Texten). Dabei werden sowohl textimmanente als auch
leserbezogene Aspekte (Funktion/Intention und Wirkung sowie die Leserreaktion und -
haltung) in den VVordergrund gertickt. Aus Lehrersicht erscheint diese Fokussierung greif-
barer, praxisrelevanter und zielfuhrender als eine zu differenzierte theoriebasierte Dis-
kussion des Literatur- und Textbegriffs auf akademischer Ebene.

5.2.3 Literarisch-fiktionale Texte versus funktionale Sachtexte

Wéhrend funktionale Sachtexte priméar der Informationsvermittlung und -entnahme die-
nen, auf Klarheit und Eindeutigkeit abzielen und sich eindeutig und direkt auf die reale
Welt beziehen, sprechen literarische Texte die Lernenden nicht nur kognitiv, sondern vor
allem auch emotional und affektiv an (vgl. exemplarisch Surkamp 2012, S. 80; McKay
2001).% Genau hier liegt nach Nunning und Surkamp das didaktische Potenzial und der
Mehrwert literarischer Texte fur den kommunikativen Fremdsprachenunterricht, denn
[1]iterarische Texte werden demnach dadurch bedeutsam fiir den Unterricht, dass sie Lernende
— im Gegensatz etwa zu priméar sachbezogenen, referentiellen Texten — durch ihre poetische Un-
bestimmtheit und Mehrdimensionalitét zur kreativen Mitwirkung an der Sinnkonstitution auf-
fordern und ihr lebensweltliches VVorverstandnis aktivieren. (Ninning und Surkamp 2006, S. 13)
Auch aus Lehrersicht gelten literarische Texte als reichhaltiges Reservoir flr interessante,
belangvolle und authentische Inhalte/Themen (meaningful input), als Modell fur vielfal-
tigen, kreativen Sprachgebrauch und somit als anregende Ausgangs- und Bezugspunkte
flr stimulierende und relevante Denk- und Sprachanlasse. Indem sie sowohl Interpretati-
onsspielraum als auch ldentifikationspotenzial bieten, erleichtern sie memorable experi-
ence (vgl. Kramsch 1993, S. 130; Pulverness 2014) und begiinstigen authentische nicht
triviale Sprachhandlungen im Unterricht, denn, so eine Befragte, ,,grad diese emotionalen
Aspekte bringen einfach erstens Ausldser fur Diskussionen und zweitens helfen sie auch,
sich einfach oft leichter zu erinnern an die Sache* (I-Gym-mix\27.rtf: 31-31).

Eine &hnliche Argumentation findet sich auch im literaturdidaktischen Diskurs der letzten
vier Jahrzehnte wieder. Seit der kommunikativen Wende in den 1980/1990er Jahren wird
Literatur wieder vermehrt als eine Bezugsquelle fiir authentische und stimulierende Texte
wahrgenommen, denn, so Duff und Maley (1990, S. 6), literarische Texte sind nicht tri-
vial, im Gegensatz zu ,,many other forms of language input, which frequently trivializes
experience in the service of pedagogy* (siehe auch u. a. Lazar 1993, S. 27; Carroli 2008,
S. 183-184; Crystal 2019). Diese Kritik richtet sich vor allem an géngige Lehrbuchtexte,
die in der Regel funktional ausgerichtet und konstruiert sind, mit der Intention, neue Vo-

6 Andere Autoren (Kramsch 1993; McKay 2001; McRae 2008 sowie Brumfit und Carter 1986, S. 15)
unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen referential texts und representational texts. Wahrend
die ersteren im Wesentlichen auf das Ubermitteln von Informationen abzielen, laden die zweiten den
Leser/Lerner zum kreativen Dialog zwischen der dargestellten und seiner eigenen Lebenswelt ein.
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kabeln, Strukturen und Sprachfunktionen einzufiihren. Folglich sprechen sie Schilerin-
nen und Schuler oft nicht persénlich an und bieten ihnen auch nicht ausreichend Stimuli,
ihre eigenen Erfahrungen und Gedanken ins Spiel zu bringen (vgl. exemplarisch die Stel-
lungnahmen in I-Gym-mix\45.rtf: 25-25; 1-SpGym\38.rtf: 28-28).

,[1]n a literary text content is life; life is the content of a literary text* (I-Gym-mix\23.rtf:
18-18; vgl. auch I-Gym-mix\19.rtf: 20-20). Genau hier liegen Besonderheit und Poten-
zial literarischer Texte fir den kommunikativen Fremdsprachenunterricht — so die Mei-
nung der meisten Befragten. Literarische Texte erzahlen von Menschen, Haltungen und
Erfahrungen; sie vermitteln Botschaften und Lebensstrategien, sie sind Ausdruck der Ge-
flihls-, Erlebnis- und Erfahrungswelt anderer und ermdglichen dadurch das Eintauchen in
ihr und die Teilhabe an ihrem Schicksal; sie liefern Impulse zum Nachdenken uber sich
selbst, Uber andere und die Welt, sie geben der eigenen Sprachlosigkeit eine Form und
liefern das Vokabular, um Gefiihle zu formulieren, sie laden zu ,,Abenteuern im Kopf*
ein (vgl. exemplarisch 1-Gym-mix\19.rtf: 36-36; [-SpGym\25.rtf: 21-21; I-Gym-
mix\27.rtf: 36-36; I-Gym-mix\29.rtf: 36-37; I-FoS\33.rtf: 26-26; I-Gym-mix\36.rtf: 19—
19). Idealerweise sollen literarische Texte etwas auslsen. Sie sollen Emotionen ,,trig-
gern®, nach dem Motto ,Literatur muss man spiiren” (vgl. 1-FoS\09.rtf: 43-43; I-
SpGym\18.rtf: 20-20; I-FoS\33.rtf: 21-21 und 36-36). Indem sie eine emotional affek-
tive Perspektive auf ein Thema werfen, machen sie nach Ninning und Surkamp (2006,
S. 15) ,,durch die exemplarische Schilderung konkreter Einzelschicksale das Fremde
emotional erfahrbar und nachvollziehbar (vgl. dazu u. a. auch Collie und Slater 1987, S.
8-9; Kramsch 1993, S. 130; Carter und Long 1997, S. 13-16; Bredella 2004, S. 34;
Ghouti 2015, S. 37; Paran und Robinson 2016, S. 19; Steininger 2018, S. 58; Delanoy
2018, S. 146).

In unterschiedlichen Stellungnahmen und Aussagen beschreiben die Befragten literari-
sche Texte als offen fiir personliche und emotionale Zugénge, als weitlaufig und ankniip-
fungsfahig, tbergreifend und tiefgriindig, variabel und universell, zeitlos und authentisch.
Potenziell bieten sie vielerlei Anknupfungspunkte zu unterschiedlichsten Themen, denn
»lglanz egal was man macht, irgendetwas Literarisches passt eigentlich immer* (I-
FoS\33.rtf: 26-26). Wahrend ein Sachtext eher einem Schwarz-WeiR-Bild ahnelt, in sei-
ner Zielsetzung geradliniger ist, kaum Raum fiir personliche Interpretationen zuldsst oder
,,reading between the lines “ erfordert (vgl. I-Gym-mix\19.rtf: 36-36), besitzt ein literari-
scher Text viel mehr ,,Graustufen und Farben* und verfolgt einen ,hGheren® Anspruch,
was ,,schoner, aber zugleich auch schwieriger ist (I- FOS\13.rtf: 34-34).

Neben Information, glaube ich, dass er [der literarische Text] einfach auch DenkansttRe, Provo-

kation, was auch immer, irgendwelche emotionalen Regungen, irgendwo das, diesen Anspruch

erhebt. Ahm, und das muss halt sprachlich auch irgendwo VERPACKT werden und das kann

natdrlich schon auch zu Verstdndnisschwierigkeiten fiihren, wenn ich die Inhalte einfach nicht
straight-away présentiere, sondern hinter irgendwelchen [...] Metaphern oder sonstigen Bildern
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oder komplexeren plots versuche, eine mehrschichtige Ebene aufzubauen. (I-Gym-mix\36.rtf:

36-36)
Demzufolge sind nach Meinung einiger Befragten vor allem flir schwachere Schilerinnen
und Schiler genau auf die Lernstufe abgestimmte Lehrbuchtexte sowie fachbereichsspe-
zifische Sachtexte einfacher. Zum einen erlauben sie durch ihre funktionale, pragmatische
Ausrichtung einen schnelleren und direkteren Zugang; zum anderen sind sie oftmals ei-
nem bekannten Spezialgebiet zugeordnet und recyceln den dazugehérigen, in der Mutter-
sprache bekannten Wortschatz in der Fremdsprache. Somit kdnnen die Lernenden leichter
auf bereits existierende bzw. aktivierte Schemata zurtickgreifen (vgl. 1-Gym-mix\19.rtf:
21-21; 1-Gym-mix\16.rtf: 32—32 und I-FoS\33.rtf: 23-23).

Des Weiteren setzen literarische Texte aufgrund ihrer Unbestimmtheit und ihrer Mehr-
deutigkeit auf Leser-/Lernerseite eine erhdhte Bereitschaft voraus, sich auf einen Text
einzulassen und damit intensiv auseinanderzusetzen. Dafir sind grundlegende Lese- und
Textkompetenzen eine Grundvoraussetzung, gepaart mit Zeit und Ausdauer fir intensi-
ves Lesen und personliche Auseinandersetzung. Gerade hier sehen einige Beteiligte die
Herausforderung und Problematik betreffend den Einsatz literarischer Texte im Fremd-
sprachenunterricht. So zum Beispiel argumentiert eine Befragte fir die Verwendung von
Sachtexten und gegen den Einsatz literarischer Texte, indem sie als Gegenargument ge-
rade die Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkeit literarischer Texte ins Feld fihrt und den
daraus resultierenden erhohten Zeitaufwand bei der Erarbeitung auf Schiilerseite thema-
tisiert:

I mean as a teacher I have learned to be very efficient, also when it comes to time. And dealing

with literature, | have learned it actually takes a lot of time because when you start interpreting

things you need to actually give your learners time, time to formulate their ideas, to actually find

out what this text does to them — right. What I found is that when we deal with science-based or

fact-based texts, then we can be more straightforward. They generate language and [...] motivate

or stimulate my learners to speak in a faster way because it is easier to kind of find arguments,

or pros-cons or whatever when you don’t have to start thinking about MEANING. [...] Because

I remember back in those days when | still worked on literary texts, | mean, sometimes this was

very time-consuming. (I-Gym-mix\23.rtf: 19-19; vgl. auch I-FoS\14.rtf: 27-27)
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass literarische Texte als Texte mit einigen beson-
deren Merkmalen wahrgenommen werden. Einerseits verfiigen sie aufgrund der ausge-
pragten emotional-affektiven Komponente durchaus tber eine Dimension mehr als
Sachtexte oder ,aufgesetzte Lehrbuchtexte” (vgl. z. B. I-Gym-mix\45.rtf: 25-25; I-
SpGym\38.rtf: 28-28); andererseits stellen sie sowohl Lehrende als auch Lernende vor
spezielle Herausforderungen.

Hinsichtlich der Definition des Literaturbegriffs hat die Datenanalyse beider Daten-
strdnge (FB und 1) zweierlei ergeben. Zum einem lassen sich die Lehrerdefinitionen von
Literatur und literarischen Texten nicht auf einen einfachen gemeinsamen Nenner brin-
gen, denn, so die Formulierung einer Befragten, ,,es kommt immer darauf an, wie
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man/frau den Begriff Literatur definiert, schlieBlich gibt es sehr viele Formen* (FB\01:
11-11). Auch bleiben die Definitionen oftmals unscharf, sind intuitiv und werden auch
innerhalb ein und desselben Interviews nicht immer unbedingt koh&rent verwendet. Zum
anderen hat die genaue Betrachtung der Daten gezeigt, dass ein wechselseitiger Zusam-
menhang zwischen der persdnlichen Definition von Literatur (allgemein und im schuli-
schen Kontext) und der subjektiven Auffassung von FLU besteht. Ein recht eng gesteck-
ter Literaturbegriff kann sowohl mit einer ablehnenden Haltung gegentiber FLU® als auch
mit einer Funktionszuschreibung, die FLU vorrangig als Sachinhalt zur Vermittlung von
kulturellem und literarischem Wissen wahrnimmt, in Verbindung gebracht werden. An-
dererseits gehen Auffassungen, die in literarischen Texten primar eine potenzielle Res-
source fir relevante, belangvolle Denk-, Sprach- und Kommunikationsanl&asse sehen, in
der Regel eher von einem erweiterten Literatur- und Textbegriff aus.

Insgesamt scheinen die Lehrenden weniger an theoretischen Definitionen und Debatten
interessiert zu sein, sondern aus unterrichtspraktischer Perspektive hat die Suche nach
und die Auswahl von bedeutungsvollen, anregenden Inhalten VVorrang. Hierbei werden
Texte (in unterschiedlicher auch medialer Auspragung) generell als Grundlage fiir einen
mdoglichst produktiven Umgang mit Sprache (allein und in Interaktion mit anderen) an-
gesehen, wie folgende dezidierte Aussage einer Oberschullehrerin untermauert:

For me a text is always just a springboard into a speaking activity, or sometimes a writing activ-

ity, or vocab work. So, for me a text is just always / It is the BEGINNING. It is not the end, right.

It is not the AIM. I’'m not interested so much in the content, now be it literature or fact-based —

whatever. [...] It is, let’s say, my input that makes my students do something else. (I-Gym-

mix\23.rtf: 21-21)
Nachdem eine Begriffsklarung des Literaturbegriffs aus Lehrerperspektive vorgenom-
men wurde, geht es in den n&chsten Abschnitten darum, die Rolle, den Stellenwert und
die Funktionen von literarisch-fiktionalen Texten im Kontext des fremdsprachlichen Eng-
lischunterrichts aus Sudtiroler Lehrersicht genauer zu beleuchten und dabei zu erkunden,
welche sprachlichen, tbersprachlichen und inhaltlich-thematischen Zielsetzungen sie da-
bei verfolgen.

8 Exemplarisch dazu folgende Aussage: ,,[W]enn man versucht, Schiiler einer Fachoberschule mit klassi-
scher Literatur, wie z. B. poems oder Shakespeare, zu begliicken, dann steigen sie groftenteils ziemlich
gleich aus, da sie das nicht interessiert und eher langweilt” (FB\14: 5-5). Gleichzeitig dréngt sich hier
auch die Frage auf, inwieweit die Befragte hier ihre eigene Wahrnehmung und Sichtweise von Literatur
auch auf die Lernenden projiziert (vgl. dazu Tsui 2007 und siehe Kap. 7.1.1 ff).
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5.3 Funktionen von Literatur im fremdsprachlichen

Englischunterricht

5.3.1 Argumente fur/gegen fremdsprachlichen Literaturunterricht (FB)

Im zweiten Bereich des Fragenbogens (FB 11/3) wurden die Befragten eingeladen, jeweils
drei Argumente anzufthren, die flr sie personlich flr bzw. gegen die Arbeit mit literari-
schen Texten in ihren Klassen sprechen. Die Antworten ermdglichten eine schnelle Son-
dierung des Forschungsfeldes, lieferten einen ersten Uberblick und stellten somit einen
wichtigen Ausgangs- und Bezugspunkt fiir die nachgeschalteten Interviews (Durchfih-

rung und Analyse) dar.

a)

Nach Lehreransicht sprechen folgende Argumente fiir FLU (aufgeschliisselt nach Schul-

Argumente fir fremdsprachlichen Literaturunterricht

stufen [MS/OS] und Schultypen im Bereich Oberschule):

Tabelle 7: Argumente fur Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht

Argumente flr Literatur im fremd- | Total MS (OF] SpGym | Gym- | FoS
sprachlichen Englischunterricht (60) (13+2) | (45+2) 9) mix (14)
(24)

1. Funktional fir das Sprachenlernen 44 12 32 5 18 9

2. Meaningful input (authentisch, 24 5 19 4 13 2
nicht trivial)

3. Unterhaltung/Abwechslung 19 7 12 2 7 3

4. Integration sprachlicher und uber- 18 4 14 2 3 9
sprachlicher Bildungsziele

5. Sachinhalt (Kultur-/Literaturunter- 18 6 12 / 9 3
richt)

6. Offen und vernetzt (Themen, Spra- 16 3 13 4 4 5
chen, Fécher, Texte)

7. Affektive/personliche Auseinan- 13 / 13 4 4 5
dersetzung

8. Einblick in andere Kulturen/Le- 11 / 11 2 4 5
benswelten

9. Leseférderung/-motivation 8 2 6 / 5 1

10. Literatur ihrer selbst willen (Form 1 / 1 / / 1
von Kunst)

11.Kein Kommentar 1 / 1 / 1 /

Nachfolgende Kommentare illustrieren die Bandbreite der von den Englischlehrenden
vorgenommenen Funktionszuschreibungen:
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Kompetenzen in den 4 Fertigkeiten (skimming, scanning, eigene Meinung schriftlich und miindlich ver-
treten konnen usw.), die [...] durch solchen Input sehr gut trainiert und erweitert werden kénnen. (FB\14:
10-10)

[Literatur] férdert die Sprachkompetenz, ohne dass sie das unbedingt mitbekommen; gute Alternative
zu den standigen grammar exercises und vocab. training. (FB\49: 7-7)

[Literatur als] wichtig fur das Erfolgserlebnis der Schiler: Schiiler merken, dass sie zusammenhangende
Texte verstehen kdnnen, nicht nur einzelne Satze wie im Grammatikunterricht. (FB\56: 7-7)

Die Qualitat der Texte fuhrt zu Spracherwerb. (FB\39: 7-7)
Kreativen Umgang mit Sprache férdern. (FB\31: 7-7)
Freude am Einsatz von Sprache erfahrbar [...] machen. (FB\24: 8-8)

Maglichkeit, dadurch uber die verschiedensten Themen zu sprechen/sich auszutauschen. (FB\54: 7-7)

Literatur bietet Sprache und Themen, die Ausgangspunkt fir erfolgreiche Diskussionen sein kdnnen;
Literatur bietet Theater. Rollenspiele, Verwandlungen, kreative Texte konnen Literatur ergénzen.
(FB\33: 7-7)

Das nachhaltige Vermitteln von sprachlichen Fertigkeiten gelingt viel eher, wenn Lehrpersonen sich
relevanter Inhalte bedienen, die sich (auch) in literarisch anspruchsvollen Texten finden. (FB\38: 7-7)

[...] weil literarische Texte eine willkommene Abwechslung zum reguléren Sprachunterricht darstellen
und die Mdglichkeit bieten, Inhalte, Reflexion und Kultur in den Unterricht miteinzubeziehen, was sich
auch positiv auf das Erlernen der Fremdsprache auswirkt. (FB\56: 4-4)

In ihren Argumenten beziehen sich die Befragten auf ,,die bunte Auswahl an Themen*
(FB\26: 7-7), die Reichhaltigkeit und Relevanz (meaningful input), den Lebensweltbezug
und die Qualitat gut gewahlter und aufbereiteter literarischer Texte im Vergleich zu funk-
tionalen Sachtexten oder Lehrbuchtexten. Zudem hebt ein gutes Viertel der Befrag-
ten (16 von 60) die Offenheit, die Vielféltigkeit und damit verbunden das Potenzial lite-
rarischer Texte/Inhalte fur personliche, thematische sowie facher- und sprachiibergrei-
fende Ankniipfungspunkte hervor, indem sie ,,Moglichkeit[en] der Verknipfung mit der
eigenen Lebenswelt und anderen Fachgebieten* (FB\O1: 7—7) schaffen und bereitstellen.

Gleichwonhl (iberraschend wie auch besonders interessant ist, dass vor allem Lehrende an
Fachoberschulen (9 von 14; siehe obige Ubersicht) — im Vergleich zu den Befragten an-
derer Schultypen — Literatur als Bildung im Sinne eines allgemein tbergreifenden Bil-
dungs- und Kompetenzbegriffs einen besonders groRen Stellenwert beizumessen schei-
nen. In ihren Aussagen beziehen sie sich auf einen allgemeinen Bildungsauftrag des
Fremdsprachenunterrichts, der die rein sprachlich-funktionale Dimension Uberschreitet.
So zum Beispiel hebt ein Englischlehrer einer Fachoberschule mit touristischer Ausrich-
tung die ,,formative Funktion (Personlichkeit, Werteorientierung, Fantasie, Kreativitit*
(FB\11: 10-10) von literarischen Texten im Unterricht hervor; eine Englischlehrerin einer
Wirtschaftsfachoberschule unterstreicht, dass literarische Texte auch zu ,,geistige[m]
Wachstum und Bereicherung® fithren konnen, indem sie ,,Einsicht in fremde Kulturen,

andere Weltanschauungen, eine andere Zeit, unbekannten Problemstellungen etc.
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(FB\34: 7-7) gewdhren. Eine weitere Englischlehrerin an einer technologischen Fach-
oberschule bringt ihre Auffassung eines erweiterten Bildungsauftrags bezogen auf didak-
tische Nutzung literarischer Texte wie folgt auf den Punkt:

Fur die 14/15jahrigen bieten sich Marchen super an, bei Rollenspielen kénnen sich die Schiler

richtig ausleben; fiir dltere Schiiler gibt‘s hin und wieder Weltliteratur. Ich erwarte mir nicht,

dass ihnen z. B. Shakespeare, Alice Walker, James Baldwin usw. gefallt, ich erwarte mir aber,

dass die Schiller erkennen, dass Schule auch Verantwortung hat, sie mit Texten/'The-

men/Sprache in Kontakt treten zu lassen, die sie niemals freiwillig lesen wirden. (FB\33:

4-4, meine Hervorhebung)
Diese Aussagen bekraftigen die Annahme, dass vor allem in den Oberschulen mit spezi-
fischen Schwerpunkten (naturwissenschaftlich, technologisch, wirtschaftlich) literarische
Texte auch in ihrer Funktion als Ausgleich bzw. Gegengewicht zum teils recht engen
fachspezifischen Fokus der Schule und zur pragmatisch-funktionalen Ausrichtung der
Féacher wahrgenommen werden (siehe dazu auch Kap. 7.2.2.4 zu Handlungskontext —
Fachoberschulen).

Diese Argumente fir FLU erlauben einen ersten Einblick in die moglichen Funktionen
und die damit einhergehenden Lehr- und Lernziele, die Sudtiroler Englischlehrende Li-
teratur im fremdsprachlichen Unterricht zuschreiben. Dadurch wird auch indirekt auf die
Rolle und den Stellenwert von Literatur im fremdsprachlichen Unterricht verwiesen.

b)  Argumente gegen fremdsprachlichen Literaturunterricht

Ausgehend von den Lehrerkommentaren im Einstiegsfragebogen sprechen folgende Ar-
gumente gegen FLU (aufgeschlisselt nach Schulstufen [MS/OS] und Schultypen im Be-
reich Oberschule):

Tabelle 8: Argumente gegen Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht

Argumente/Einwande gegen Litera- | Total MS (O1] SpGym | Gym- | FoS

tur im fremdsprachlichen Englisch- (60) (13+2) | (45+2) 9) mix (14)

unterricht (24)

1. Zeitfaktor/andere Prioritaten 20 4 16 2 8 6

2. Keine Einwénde bzw. kein Kom- 20 7 13 4 8 1
mentar

3. Schwierig/anspruchsvoll (sprach- 13 5 8 2 4 2
lich/inhaltlich)

4. Schiilerinteresse/-einstellung 10 0 10 2 5 3

5. Heterogenitét Lerngruppen (Kom- 10 4 6 1 3 2
petenzen/Interessen)

6. Aufwand/Zeit (Lehrerseite — Vor- 7 1 6 1 2 3
bereitung)

7. Ausrichtung der Schule (andere 5 1 4 / 1 3
Prioritaten/Lehrplan)

8. Realitétsfern/nicht zeitgeméan 4 1 3 1 1 1
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Uberraschend und interessant ist die Tatsache, dass 20 von 60 Befragten prinzipiell keine
Einwande gegen den Einsatz von literarischen Texten im fremdsprachlichen Englischun-
terricht einbringen bzw. diesen Aspekt unkommentiert lassen. Somit kann man auf eine
prinzipiell positive Einstellung gegeniiber FLU schlieRen, was sicherlich auch teilweise
darauf zurlickzufuhren ist, dass vor allem jene Lehrpersonen den Fragebogen beantwortet
haben, die grundsétzlich an der Thematik interessiert sind und FLU tendenziell positiv
gegenuberstehen.

Die oben angefiihrten Einwénde bzw. Bedenken betreffend FLU beziehen sich primér auf
drei Bereiche, wobei es vor allem zwischen Bereich 1 und 2 Uberschneidungen gibt.

a)  Zeitfaktor und andere Prioritaten (Punkte 1, 6, 7): Funktionen von Literatur im
Rahmen des fremdsprachlichen Englischunterrichts mit Bezugnahme auf den
schulspezifischen Handlungskontext®®

Das Erlernen der Sprache steht im Vordergrund; Zeitmangel (FB\31: 8-8)

Eigentlich nichts [bezogen auf Einwénde gegen Literatur]. Belastend ist jedoch der Zeitdruck, verursacht
durch geringe Wochenstundenanzahl, durch die Notwendigkeit allen fiinf skills geniigend Raum zu ge-
ben sowie kompetenzorientierte bzw. auf die Abschlussprifung zielende Aufgaben zu liben. (FB\34: 8—
8)

Der Zeitaufwand ist hoch, das Ergebnis kann oft nicht den zuvor gesteckten Erwartungen gerecht wer-
den. (FB\06: 8-8)

Die Zeitinvestition ist sehr intensiv. Fiir sowohl Schiiler als auch Lehrer kann die Zeit sehr schnell von
anderen Prioritaten (v. a. Bewertungen) (bernommen werden. (FB\17: 8-8)

Fir die gegenwartig immer wichtiger werdenden verschiedenen Sprachpriifungen nicht unmittelbar re-
levant. (FB\39: 8-8)

[O]ft mit groBem Arbeitsaufwand verbunden, wenn man mit sehr aktuellen Materialien arbeitet. (FB\14:
8-8)

Mein Interesse und das der Mehrzahl meiner Schiilerinnen liegt in anderen Gebieten (FB\23: 8 -8)

Literatur wird von den Lehrenden als einer von mehreren maoglichen Bereichen des
fremdsprachlichen Englischunterrichts dargestellt. Sie steht somit mit anderen — auch als
wichtig (bzw. wichtiger) angesehenen Bereichen und Anspriichen fremdsprachlichen Un-
terrichts — in Konkurrenz oder gar im Widerspruch.

b)  Klasse/Lerngruppe (Punkte 4, 5 und z. T. 7): Interesse, Einstellungen, Kompeten-
zen; Heterogenitat der Interessen und Kompetenzen

[D]er erhoffte Erfolg kann manchmal ausbleiben, wenn sich Schiler beispielsweise nicht fur die Inhalte
interessieren (lassen). (FB\56: 8-8)

8 Unterrichtendes Entscheiden und Handeln findet nicht in einem luftleeren Raum statt, sondern, wie zahl-
reiche empirische Studien beweisen, wird der konkrete schulspezifische Handlungskontext von den
Lehrenden sowohl als forderlicher (facilitation) als auch limitierender Faktor (limitation) wahrgenom-
men bzw. als beides zusammen (vgl. Zheng 2015, S. 157). Siehe dazu auch Kap. 2.3.2.2 und Kap. 7.2 ff
zum schulischen Handlungskontext als zentraler externer Einflussfaktor.
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Heterogenitat der Klassen in Bezug auf Niveau macht es schwieriger. (FB\21: 8-8)

Konzentration innerhalb (Freunde, andere Féacher usw.) und auferhalb (persénliche Probleme und Han-
dynutzung) der Schule haben zur Folge, dass es manchmal schwierig ist, das Stadium von deep reading
zu erreichen. (FB\17: 8-8)

Klassische Literatur wird von den Schillern in der Fachoberschule nicht gut aufgenommen. (FB\14: 8-
8)

Die Schiler interessieren sich oft fir die Handlung, aber in diesem Schultyp selten fiir mehr. Am ehesten
kommt es an, wenn man Parallelen zwischen Autor und Text aufzeigt, etc. (FB\49: 8-8)

Heterogenitat in ihren unterschiedlichen Auspragungen (Interessen, Kompetenzen, Fa-
higkeiten) und der damit einhergehende Anspruch, die verschiedenen Erwartungen und
Anforderungen unter einen Hut zu bringen, werden als groRe Herausforderung und als
Spannungsfeld empfunden, das teilweise unlésbar erscheint (siehe dazu Kap. 7.2.1.2).

Die soeben diskutierten Bereiche verweisen auf den engeren und weiteren schulspezifi-
schen Handlungskontext und werden im Kapitel 7.2 zu den externen Faktoren der Genese
und Veranderbarkeit von Lehrersichtweisen nochmals aufgegriffen.

c) Literatur als Unterrichtsgegenstand (Punkte 3, 8): schwierig (sprachlich bzw. in-
haltlich), realitatsfremd bzw. nicht zeitgemal

In diesem Kontext werden sprachliche und inhaltliche Uberforderung thematisiert, wobei
dieser Aspekt von den Lehrenden selbst in enger Verbindung mit angemessener, auf die
Lerngruppe abgestimmter Textauswahl und methodischer Aufbereitung gesehen wird.
Auch kann das Vorhandensein bzw. das Herstellen eines Bezugs zur Gegenwart und zur
Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler den Zugang auch zu sprachlich anspruchsvol-
len Texten erleichtern (vgl. z. B. FB\02: 8-8). Zudem stellt sich vor allem in Bezug auf
klassische Texte die Frage, ,,[w]as diese Werke WIRKLICH fiir sie noch als Jugendliche
im 21. Jahrhundert bedeuten oder ob man vielleicht eventuell Alternativen suchen muss*
(I-SpGym\25.rtf: 15-15) bzw. welche zeitgendssischen Alternativen es dafur gibt (I-
Gym-mix\36.rtf: 19-19). Fir eine ausfihrliche Diskussion der Lehrersichtweisen hin-
sichtlich Text- und Themenauswahl siehe Kap. 6.3 mit Unterkapiteln.

Basierend auf der Analyse beider Datenstrange (FB und 1) lassen sich die Funktionszu-
schreibungen bezogen auf FLU in zwei Hauptkategorien zusammenfassen, welche aus
Griinden der Systematik und Ubersichtlichkeit getrennt behandelt werden, obwohl sie in
der Praxis und den Riickmeldungen oftmals gemeinsam auftreten und sich teilweise tiber-
schneiden:

o Literatur als Ressource (fiir sprachliche und tGbersprachliche Kompetenzen und
Bildungsziele)
o Literatur als Sachinhalt (Allgemeinbildung/Weltwissen — Option und Ergénzung)

Beide Funktionszuschreibungn stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Frage,
wie der Bildungsauftrag des fremdsprachlichen Englischunterrichts von den Lehrenden
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selbst — ausgehend von ihren personlichen und fachbezogenen Uberzeugungen und ein-
gebettet in ihren konkreten Handlungskontext — wahrgenommen wird. Dabei bewegt sich
die Argumentation im Spannungsfeld zwischen Sprach-, Inhalts-/Sach- und Schiilerori-
entierung. Die Besonderheit des fremdsprachlichen Unterrichts ist dabei, dass dem
Fachinhalt (Sprache) im Unterschied zu reinen Sachféchern eine Doppelrolle zufillt,
denn Sprache ist gleichzeitig Inhalt (lesson content) und Medium der Vermittlung (means
of teaching that content) (vgl. Freeman 2016, S. 178). Zusatzlich spielt die affektiv-emo-
tionale Komponente in Verbindung mit Literatur eine besondere Rolle, da auf Lehrerseite
der Anspruch erhoben wird, dass im Idealfall der Funke berspringen sollte, damit Lite-
raturunterricht sowohl fir die Lehrer als auch fir die Schiiler befriedigend sein kann. Dies
flhrt dazu, dass zusatzlich zur Fachorientierung auch dem Beziehungsaspekt groflie Be-
deutung zugeschrieben wird, was oftmals als Spannungsfeld wahrgenommen wird (s.
dazu u. a. auch Kap. 6.5).

5.3.2 Literatur als Ressource

Literature is high level language and therefore there is a wide range of vocabulary, grammar, syntax, etc.
that students can absorb, plus culture, history and poetry.
(FB\59: 7-7)

,Literaturunterricht ist auch Sprachunterricht™ (I-Gym-mix\45.rtf: 34—34). Die befragten
Englischlehrenden, unabhéngig von Schulstufe (MS/OS) und Ausrichtung an den Ober-
schulen, sehen Literatur grundsatzlich als funktional auf das Sprachenlernen und somit
auf fremdsprachlich-diskursive Handlungskompetenz ausgerichtet. Interessant dabei ist,
dass sich die Lehrerargumente nicht auf rein sprachlich-funktionale Ziele beschrénken
lassen. Der Ubergang zwischen sprachlichen und tibergreifenden Bildungszielen ist flie-
Rend, wobei die Schwerpunktsetzung je nach konkreter Zielsetzung und spezifischem
Handlungskontext hin und her pendeln kann.

Im Folgenden wird zuerst Literatur als funktional fir das Sprachenlernen betrachtet, und
zwar mit Fokus auf drei Bereiche:

a)  belangvolle (meaningful) Inhalte und Themen als frozen potential for communica-
tion

b)  ganzheitlicher Sprachgebrauch versus engen sprachlichen Fokus

c) Leseforderung und Lesemotivation

AnschlieBend wird auf die Funktion von Literatur als Briicke zwischen sprachlichen und
ubergreifenden Kompetenzen eingegangen, mit Augenmerk auf Literatur als Zugang
(Personlichkeitsbildung, soziale und interkulturelle Kompetenz) und Literatur als Beitrag
zur Forderung weiterer ubergreifender Kompetenzen (laut RRL — Autonome Provinz Bo-
zen — Sudtirol 2009 und 2010).
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5.3.2.1 Funktional fur das Sprachenlernen (inklusive Leseférderung)

Belangvolle (meaningful) Inhalte und Themen als frozen potential for communication

Aus sprachlicher Sicht wird literarischen Texten von den befragten Englischlehrenden
ein dreifaches Potenzial zugeschrieben: Inhalt, Sprache und thematische Offenheit bzw.
Anschlussfahigkeit. Wie bereits im vorherigen Abschnitt ausgeftihrt, vermitteln literari-
sche Texte im Vergleich zu funktionalen Sachtexten nicht nur vordringlich Informatio-
nen, sondern ihr Mehrwert fur den Sprachunterricht liegt in der ihnen eigenen affektiv-
emotionalen Komponente, die zu personlicher Auseinandersetzung und Identifikation
einladt und somit den Lesenden und Lernenden gréRere Freirdume und einen gréReren
Interpretationsspielraum zugesteht als vorrangig auf Informationsiibermittlung ausge-
richtete Sachtexte oder flr den funktionalen Spracherwerb konstruierte Lehrbuchtexte.

Als belangvolle Inhalte (meaningful input) stellen sie nach Sicht des Philosophen Charles
Taylor (zit. in Volkmann 2004, S. 103) eine Art frozen potential for communication dar.
Sie konnen als Ausgangspunkt fiir vielfaltige Sprach- und Kommunikationsanlasse die-
nen und sich als Stimuli fur relevante Fragestellungen und Diskussionsrunden anbieten,
denn, so die exemplarische Aussage einer Befragten: ,,Sprache braucht Inhalt und damit
Sprache bedeutungsvoll wird, muss ich dem Ganzen auch einen bedeutungsvollen Inhalt
geben (I-Gym-mix\19.rtf: 23-23). In diesem Sinn werden sie auch als Alternative und
Ergénzung zu den oft banalen, langweiligen und ,,aufgesetzten* Lehrbuchtexten ange-
fuhrt (vgl. I-Gym-mix\45.rtf: 25-25; I-Gym-mix\58.rtf: 18-18; I-MS\46rtf: 33-33).

Des Weiteren scheinen sie das menschliche Bedurfnis nach spannenden, ,tollen‘ Ge-
schichten zu befriedigen und kénnen zum Ausgangspunkt flr ,tolle® Unterrichtstunden
werden (I-Gym-mix\45.rtf: 20-20). Hierbei handelt es sich um einen Mehrwert fiir den
fremdsprachlichen Unterricht, der unabhangig von Schulstufe und Schultyp angezapft
werden kann, denn ,,even computer scientists at a technical school / | think even they too
have a need for stories and narratives (1-SpGym\17.rtf: 27-27). Zudem regen sie Vor-
stellungskraft, individuelle Auseinandersetzung und Kreativitdt an und eignen sich
dadurch im besonderen MaRe fiir schulerorientierte, kreative und handlungsorientierte
Verfahren, wie eine Befragte sowohl im Fragebogen als auch im Interview anschaulich
anhand einer Reihe von konkreten methodischen Vorschlagen illustriert:

Also Literatur soll ja nicht nur rezeptiv sein. Deswegen auch diese Rollenspiele immer wieder

oder dieses in eigenen Worten Shakespeare-Spielen sozusagen, also nicht ein Auswendig-Her-

untersagen von extrem schwieriger Sprache, sondern die eigene Version davon zum Beispiel.

Oder dass man mit kleinen Formen wie haikus oder mini sagas oder so, formal begrenzten und
Uberschaubaren Literaturformen, selbst produzieren kann — mit sehr lustigen und ansprechenden
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Erfolgen. Den Weg aufzutun — man kann auch selbst schreiben.5” (I-Gym-mix\22.rtf: 21-21; vgl.

auch I-SpGym\27.rtf: 8-8 und FB\42: 7-7)
Schlussendlich laden sie nicht nur zur persénlichen und inhaltlichen Auseinandersetzung
ein, sondern stellen aufgrund ihrer Offenheit und Reichhaltigkeit eine Vielzahl von
Schnittstellen bereit fiir themen-, facher- und sprachenuibergreifendes Arbeiten (siehe
dazu Kap. 6.2.2 zur Themenorientierung als Zugang).

Ganzheitlicher Spracherwerb versus engen sprachlichen Fokus

Somit liefern auch die Englischlehrenden selbst — ebenso wie die Fach- und Literaturdi-
daktik® — eine Reihe sprachimmanenter Begriindungen fir die Arbeit mit literarisch-fik-
tiven Texten, die sich gut mit dem derzeit gangigen kommunikativen Paradigma im
fremdsprachlichen Unterricht integrieren lassen. Neben belangvollen Inhalten ist ganz-
heitlicher Spracherwerb ein weiterer Schlisselbegriff, der in den Lehrerriickmeldungen
vermehrt auftaucht. Als Pluspunkte literarischer Texte werden in diesem Zusammenhang
die unterhaltsame (spielerische) Auseinandersetzung mit Sprache, die Bereicherung fir
Wortschatz und Sprachgebrauch (vgl. I-SpGym\02.rtf: 66-66) sowie die Begegnung mit
unterschiedlichen, vielféltigen, originellen Sprachformen ins Feld gefuhrt (vgl. FB\11;
FB\24; FB\25; FB\27; FB\29; FB\45; FB\54; FB\59). Nachfolgende Aussage einer Ober-
schullehrerin mit langjéhriger Berufserfahrung beschreibt in anschaulicher Weise, wie
auch einfache literarische Texte zu einem ganzheitlichen Sprachenerwerb und einem un-
beschwerten, spielerischen Umgang mit der Fremdsprache beitragen kénnen, denn
so kleine Reime sind doch nicht nur literarische Versuche, sondern auch Sprachspielereien, mit
denen man dann unbeschwert mit der Fremdsprache umgehen lernt, wo man auch das Gehor
schult: Was reimt sich denn wirklich? Wobei man oft, wenn man selbst was schreibt, auf die
Suche geht nach neuen Wortern oder abcheckt, ob das auch wirklich das richtige Wort ist, und
sich intensiv mit Sprache beschéftigt. Es ist nicht nur Literaturunterricht da. Es ist sehr viel
sprachliche Schulung ja auch mit dabei. Umgang, intensivster Umgang mit Sprache, wenn ich
selbst was schreiben will. Ich habe in meiner Erfahrung eben bemerkt, wenn es so begrenzte
formal Uberschaubare Geschichten sind, dann trauen sich die Schiler drauf und haben morz
[grofe] Freude damit. (I-Gym-mix\22.rtf: 22-22)
In einigen Stellungnahmen wird auch auf den sprachlichen und strukturellen Modellcha-
rakter literarischer Texte als Muster zum Erkunden und Nachahmen verwiesen (vgl. I-
Gym-mix\19.rtf: 35-35; I-SpGym\07.rtf: 13-13 sowie FB\07: 7—7). Besonders interes-
sant sind in diesem Zusammenhang die Ausfiihrungen eines Englischlehrers in seinem

7 Im Vergleich dazu und als Integration obiger Auflistung die Anregungen aus dem dazugehdrigen Frage-
bogen (FB\22: 12-12) fur die eigene Produktion von im weitesten Sinne literarischen Texten: das Ver-
fassen eigener mini sagas, Songtexte, stories, screen plays, comics usw. auf der Grundlage von Text-
modellen; das kreative Reduzieren eines Ganztextes auf seine Schliisselszenen oder Hauptaussagen (z.
B. Romeo and Juliet in 3 minutes); die fachertibergreifende Bearbeitung von literarischen Themen
(Kriegsgedichte, Pygmalion-Mythos usw.).

88 vgl. dazu exemplarisch einige aktuelle Publikationen und Vortrage: Hallet et al. 2015; Pulverness 2014;
Hall 2015 und 2016; Delanoy 2015 und 2018; Paran und Robinson 2016, Crystal 2019 u. v. m.
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zweiten Unterrichtsjahr. Am Beispiel einer Kurzgeschichte reflektiert er das Zusammen-
spiel zwischen Inhalt und Form/Struktur, beleuchtet dabei Funktion und Wirkung dieser
literarischen Darstellungsform und definiert das Erkennen zentraler textimmanenter
Merkmale als Fertigkeit, die auch auf andere Textsorten (z. B. hier Zeitungsartikel) trans-
feriert werden kann:

Wenn ich sage, ich wirde eine Kurzgeschichte lesen, dann habe ich schon Elemente mit dabei

von Strukturierung. Eine Kurzgeschichte muss recht gut strukturiert sein, um die Geschichte, die

eben nicht zu lang sein darf, so zu verpacken und so in einer Einheit zu prasentieren, dass sie fur

den Leser spannend wird. Das heil3t, hier ware der Fokus auf der Erstellung eines strukturierten

Textes, um Strukturen zu lernen. Wie kann man einen Text strukturieren? Wie kann man einen

Text klar darstellen? Welche Methoden kann man da verwenden, um schnell zum Ziel zu kom-

men? Im Prinzip aus einer langeren Geschichte etwas machen, das kompakter, aber gleichzeitig

auch spannend ist und alle Elemente beinhaltet, die den Leser interessieren, das ist auch eine
Fertigkeit.

So etwas brauche ich dann z. B. auch, wenn ich mir Uberlege, ich wiirde gerne einen Zeitungs-

artikel schreiben, dann muss ich das bertragen kdnnen. Diese Strukturierung, die ich in einer

Kurzgeschichte finde, kann ich im bertragenen Sinne auch in einem Zeitungsartikel wiederfin-

den, einfach weil die Fertigkeit dieselbe ist. Es gibt noch sehr viel mehr solcher Parallelen, wenn

man gezielt danach sucht. (I-SpGym\06.rtf: 48-48)
Durch das Verlinken von Was (Botschaft/Inhalt) und Wie (Form/Struktur) sowohl im
Text selbst als auch in dessen Analyse, beschrankt sich der Fokus nicht nur auf inhaltich-
emotionale Aspekte, sondern der Blick geht tiefer und wird geschérft fir die textsorten-
spezifische narrative, kommunikative und lebensweltliche Konstruktion und Vermittlung
von Inhalten und sozialen Wirklichkeiten. Indem der Befragte die literarische Darstel-
lungsform der Kurzgeschichte als Form der Konstruktion und Vermittlung von Inhalten
und Wirklichkeit thematisiert, verweist er indirekt auf die Lebensweltlichkeit literarischer
Darstellungsformen, welche in der Literaturdidaktik aus kulturwissenschaftlicher Sicht u.
a. von Wolfgang Hallet (2004 und 2007Db) als kognitive, kulturelle und soziale Schemata
der Wirklichkeit verstanden und analysiert werden und somit auch zum lebensweltlichen
Verstehen beitragen kdnnen (vgl. auch McRae 2008).

Eine weitere Interviewteilnehmerin sieht den Wert literarischer Texte u. a. auch in ihrem
speziellen Sprachgebrauch, denn, so ihre Argumentation: ,,Der Schwerpunkt [liegt] viel-
leicht auf Sprache. [...] Also was Sprache alles KANN, beschreiben, auch der Klang der
Sprache, also auch die Schonheit der Sprache und duBlert sich iiberzeugt, dass ,,man auch
in einer technischen Oberschule diese Sensibilitit irgendwie mitgeben kann® (I-
FoS\51.rtf: 38-38).%°

8 So verweisen auch die Literaturwissenschaft und die Literaturdidaktik darauf, dass sich literarische Texte
durch den speziellen Sprachgebrauch und durch die besondere Symbiose von Inhalt und Form von pri-
mér sachbezogenen und referenziellen Texten unterscheiden (vgl. dazu u. a. McKay 2001, S. 319;
Brumfit und Carter 1986, S. 15, Hall 2016; Crystal 2019). Als Argumentationsstrang werden in diesem
Zusammenhang Faktoren wie poetische Unbestimmtheit, Mehrdimensionalitét, der spielerisch/experi-
mentelle Charakter von Sprache, die Art und Weise, wie Alltagssprache transformiert und intensiviert
wird, ins Feld geflihrt. Amos Paran (2006, S. 8) spricht in diesem Zusammenhang von einer Art ,,cline
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Im Unterschied dazu wird in anderen sprachbezogenen Stellungnahmen das Training der
vier sprachlichen Grundfertigkeiten (allen voran Lesen, gefolgt von Sprechen, Héren und
Schreiben) in den Mittelpunkt fremdsprachlicher Arbeit gestellt. Dabei wird in der Regel
nicht zwischen literarischen Texten und anderen Textarten unterschieden. Mithilfe dieses
Argumentationsstranges lassen sich literarische Texte und Inhalte problemlos mit dem
verbindlichen, sprachlich-funktional ausgerichteten Kernbereich der RRL fur Englisch
(2009 und 2010) integrieren (siehe auch Kap. 5.1). Dazu exemplarisch folgende Stellung-
nahme einer Oberschullehrerin:

Aber ich denke mir, SCHON einmal ein BUCH in der Hand haben und sich durch eine bestimmte

Anzahl von Seiten durchzuarbeiten, ist fiir mich gewinnbringend, plus Sprache, reading com-

prehension, dann die aktive Anwendung, Schreiben, sie schreiben ja die Zusammenfassung plus

Vortrag vor der Klasse, speaking. Dann habe ich schon drei Fertigkeiten abgedeckt. (I-Gym-

mix\35.rtf: 39-39; vgl. auch 1-Gym-mix\24.rtf: 31-31)
Vor allem in der Mittelschule (6. bis einschlielich 8. Klasse) zeigt sich ein enger sprach-
licher bzw. sprachlich-thematischer Fokus, denn, wie eine Befragte betont, gehen die Ar-
beit an den Geschichten und Spracharbeit Hand in Hand:

Wenn wir Geschichten machen im past simple und die wieder auch aufbereiten, dann missen sie

sie richtig im past simple nacherzéhlen konnen. Solche Sachen, auch zu zweit, in Partnerarbeit,

oder [...]: 10 keywords, write ten keywords from the story and tell each other in your own words.

Solche Sachen, also immer / Ja, immer auch dann auf korrekte Sprachproduktion hinarbeiten.

[...] Far uns ist es eher schon immer noch Reproduzieren, INHALTLICHES REPRODUZIE-

REN, egal in welcher Klasse. Eher weniger, ja, das Uber-den-Text-Hinausgehen. Schon auch,

indem sie sich oft in eine Person hineinversetzen missen, das schon. Aber das mache ich eher

nicht so. (I-MS\46.rtf: 59-61; vgl. auch I-MS\32.rtf: 22-22)
Es fallt auf, dass die Englischlehrenden an der Mittelschule vorwiegend von Geschichten
sprechen, wenn sie sich auf literarische (fiktionale) Texte beziehen. Dabei streichen sie
oftmals ihre Vorzuge fur den fremdsprachlichen Englischunterricht im Vergleich zu
Sach- und Lehrbuchtexten heraus, wie nachfolgende Stellungnahme exemplarisch illus-
triert:

Ich glaube, es ist einfach auch an der Mittelschule einfacher, Sprache zu erwerben anhand von

Geschichten. Da tauchst du in andere Welten ein, die dich vielleicht ansprechen. Ein Sachtext ist

halt etwas Trockenes, um halt Informationen herauszuholen, denke ich. Ich glaube, es ist einfach

interessanter fr sie, weil sie mehr entweder mitfiihlen kénnen; oder sich hineinflihlen kénnen
in die dargestellten Situationen. Ja, ich glaube, das ist einer der Hauptgriinde in der Mittelschule.

[...]

Auch wenn wir literarische Texte als Basis fiir Spracherwerb nehmen, glaube ich, ist dort viel
mehr Alltagssprache enthalten als in einem Sachtext, denke ich schon, als wenn du einfach so

of literariness*, einem flieBenden Ubergang zwischen Alltagskommunikation und Literatur, denn krea-
tiver von der Norm abweichender Sprachgebrauch ist nicht nur auf Literatur beschrénkt, sondern taucht
in vielfaltiger Weise in verschiedenen Lebens- und Sprachbereichen (beispielsweise Werbetexte) auf
(vgl. dazu u.a. Eagleton 1983, S. 2; Brumfit und Carter 1986, S. 6-10; Lazar 1993; Hallet 2007b; Wes-
kamp 2015; Hall 2015; Steinbriigge 2016, S. 119; Delanoy 2015, S. 20; Paran und Robinson 2016, S.
15).
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Informationen herausnimmst. Das ist so eine standardisierte Sprache. Aber in den Geschichten,

wo auch Dialoge drinnen sind, ist es eine ganz andere Sprache, die dort verwendet wird und die

auch mit dem Englischniveau an der Mittelschule besser vereinbar ist. (I-MS\03.rtf: 33-33; vgl.

Duff und Maley 1990, S. 6 und Lazar 1993, S. 27)
Im Unterschied zu den Lehrbuchtexten begiinstigen sie, so die Ansicht mehrerer Inter-
viewteilnehmer, einen ganzheitlicheren Zugang zu Inhalt und Sprache. Die Schilerinnen
und Schuler mussen nicht jedes Wort verstehen, sondern der emotionale und kommuni-
kative Aspekt steht im VVordergrund, was den Texten selbst und dem Austausch darlber
mehr Authentizitat und Lebensweltbezug verleiht. Im Zuge der Lektlre machen die Ler-
nenden die Erfahrung, dass

nicht jedes Wort zahlt, nicht jeder Grammatikfehler z&hlt, sondern es ist mal einfach der kom-

munikative Aspekt: Bring ich meine Botschaft riiber? Und grad so in einem Buch eben, wo /

Wie ich gesagt habe, man muss nicht jedes Wort verstehen, genauso ist es dann auch im Leben.

Wenn ich jemanden treffe und er spricht mit mir, dann muss ich auch ein Wort, das ich nicht

verstehe, einfach mal ignorieren und sagen: Ja, aber ich habe verstanden, was die Botschaft da-

hinter war. Und wir wéhlen ja groftenteils Texte aus, die schon aus diesen Themenbereichen

kommen, die wir ja sowieso durchmachen warden. (I-MS\21.rtf: 38—-38)
Zudem erfahren die Lernenden, dass sie ,,ruhig Mut zur Liicke* haben kénnen, im Sinne
von: ,,Ja, in diesem Absatz bin ich ein bisschen unsicher, aber jetzt lese ich mal und schau,
ob ich noch auf dem richtigen Weg bin“ (I-MS\21.rtf: 23-23). Dadurch er6ffnen sie den
Lernenden eine groRere Anzahl an Wegen, sich aktiv mit einem Text auseinanderzuset-
zen, als so manche Texte im Lehrbuch, welche oftmals nicht viel hergeben, denn dort ist
die Geschichte ,,simpel und fertig™ (I-MS\46.rtf: 33-33; siehe auch I-MS\03.rtf: 33-33).

Die befragten Lehrenden sprechen aber gleichzeitig auch die Herausforderungen explizit
an, die die Arbeit mit literarischen Texten aufgrund ihres ganzheitlichen Sprachgebrauchs
vor allem fiir Schilerinnen und Schiler mit (massiven) Lese- und Textverstandnisschwie-
rigkeiten darstellt, denn, im Gegensatz zu Lehrbuchtexten, sind sie nicht speziell fur eine
Niveaustufe geeicht oder konstruiert. In diesem Zusammenhang bezieht sich die Befragte
in nachfolgender Aussage explizit auf die Komplexitat und den ganzheitlichen Zugang
zur Sprache:
Ja, es ist schon, glaube ich, die Komplexitat der Sprache. Dass einfach, auch wenn man einen
einfachen Text wahlt, es trotzdem fiir einige Schiiller immer noch schwierig bleibt, weil da spielt
die Grammatik hinein, weil da spielen die VVokabeln hinein. Wenn man sonst einen Bereich etwas
gesondert oder ein bisschen extra behandelt, dann muss hier alles zugleich kommen. (I-
MS\21.rtf: 35-35)
Vor allem in der Mittelschule stellt der sprachliche Aspekt und das damit verbundene
Risiko der Uberforderung eine groRe Herausforderung dar, da einige Schilerinnen und
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Schiiler ,,schon Schwierigkeiten haben, deutsche Texte zu lesen* und ,,besondere Schwie-
rigkeiten im sprachlichen Bereich (Diagnosen)“™ aufweisen (FB\19: 6-6; vgl. auch
FB\03: 11-11).

Das Thema Differenzierung wird hier explizit angesprochen (siehe dazu auch
Kap. 7.2.1.2 betreffend Heterogenitat als Normalitat und Herausforderung). Dabei wird
eine nicht ausreichende Lesekompetenz in der Muttersprache als Varianzfaktor angese-
hen, der sich auch malRgeblich auf die Fremdsprache auswirkt. Diese Problematik findet
vor allem in den Rickmeldungen Englischlehrender der Mittelschule und in einigen Stel-
lungnahmen Lehrender an Fachoberschulen Erwahnung, dort vor allem bezogen auf die
Oberstufe (11.-13. Klasse). In diesem Zusammenhang erkléren einige Befragte, dass be-
reichsspezifische Sachtexte vor allem fur schwéchere Schiiler einfacher sind, da sie sich
in der Regel auf ein aus anderen Fachern bekanntes Sachgebiet beziehen. Diese Sachlage
erleichtert das Herstellen eines Bezuges, da meist sowohl von einem grundsatzlichen In-
teresse ausgegangen als auch auf bereits vorhandenes Vorwissen und Fachwortschatz zu-
riickgegriffen werden kann, wie eine Lehrerin an einer technologischen Oberschule argu-
mentiert:

Ja, Sachtexte sind einfacher fur meine Schuler, weil sie eben auch die Kenntnisse / die ganzen

Themen sind da eben im Deutschen schon so verankert, oder sie interessieren sie auch einfach

so sehr, dass sie eben die Fachbegriffe in Englisch schon kennen, und deshalb kénnen sie sie

dann auch natrlich in diesen englischen Text transferieren, ibernehmen und deswegen verste-

hen sie dann auch die Sprache. Also ein Sachtext, der wird viel leichter verstanden als ein lite-

rarischer Text. (I-FoS\33.rtf: 24-24)
Literarische Texte als Ressource flir den Spracherwerb tragen nicht nur zum (ganzheitli-
chen) Spracherwerb bei und liefern den Ausgangspunkt fiir vielféltige fremdsprachliche
Sprach- und Kommunikationsanlasse, sondern sie spielen nach Ansicht der befragten
Englischlehrenden auch eine wichtige Rolle im Bereich der Leseférderung und Motiva-
tion.

LesefOorderung und Lesemotivation (reading for pleasure)

[M]man sollte irgendwie versuchen, dem Wort Literatur seinen Schrecken zu nehmen [...].
[Den Schillern] zeigen, dass Literatur alles Mogliche ist.
(I-FoS\A2.rtf: 42-42)

Zwar wird Leseforderung und Lesemotivation von einer Reihe von Befragten als wichti-
ges Ziel propagiert, jedoch formulieren sie in diesem Zusammenhang recht unterschied-
liche, z. T. diffuse, sich widersprechende Anspriiche und Zielsetzungen. Schulisches Le-
sen soll Lesekompetenz und Textverstandnis fordern, das Kennenlernen wichtiger Ge-
schichten und Autoren (allen voran Klassiker der englischen Literatur — evtl. als graded

0 Die italienische Schule ist seit dem Jahr 1978 eine inklusive Schule mit der Konsequenz, dass in allen
Klassengemeinschaften Schilerinnen und Schiiler mit besonderen Bedurfnissen (mit entsprechenden
,Diagnosen‘) integriert sind. Der heterogenen Zusammensetzung der Klasse/Lerngruppe muss sowohl
im Unterricht als auch in der Bewertung Rechnung getragen werden.
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readers) ermdéglichen und sie dabei, wenn maoglich, schrittweise an die sogenannte héhere
Literatur heranflihren (siehe exemplarisch I-Gym-mix\28.rtf: 44-44). Gleichzeitig sollen
die Lernenden durch individuelle Lektiireauswahl und extensives freies Lesen (reading
for pleasure) zum Lesen motiviert werden und dabei idealerweise Lesen als Genuss und
individuelles Erlebnis erfahren lernen.

Also reading just for fun [...]. [E]s geht auch nicht Richtung Leistung. Und wir haben uns

extra den Musikraum genommen. Sie konnten auf dem Boden oder dem Fensterbrett sitzen, also

und liegen auch — von mir aus. Einfach nur lesen um des Lesens willen und das, sagen die

Schiiler / die meisten, natiirlich gab es auch ein paar, die tiberhaupt nichts gemacht haben, das

ist klar, aber die Mehrheit der Schler, die haben das sehr geschatzt. (I-MS\32.rtf: 33-33; meine

Hervorhebung; vgl. auch I-Gym-mix\26.rtf: 14-14; I-Gym-mix\28.rtf: 20-20)
Lesen wird als etwas Besonderes in Abgrenzung zum reguléren Sprachunterricht darge-
stellt. Ausdruck dieser Besonderheit sind die Wahl des Raumes (Musikraum), der ge-
wahrte Bewegungsfreiraum und der explizite Hinweis als Klarstellung gleich zu Beginn,
dass es nicht in ,,Richtung Leistung® geht. Damit einher geht die Beflirchtung, dass Druck
und Zwang zum Lesen sich negativ auf Lesefreude und -motivation auswirken kénnten.
Diese Angst ist bei einigen Interviewteilnehmerinnen biografisch tief verwurzelt, und
zwar im personlich erlebten Literatur- und Leseunterricht als Schilerin und Studentin
(siehe dazu u. a. Kap. 7.1.2.1), wie nachfolgende zwei emotionale Stellungnahmen auf-
zeigen:

B26: [Die Befragte beschreibt sich selbst als leidenschaftliche Leserin] [...] und trotzdem, wenn ich an die
Schule denke, dann kommen diese Erinnerungen: Ein Buch lesen MUSSEN, iiber den Sommer lesen mis-
sen, iiber die Weihnachtsferien lesen miissen [...], aber dieses Lesen MUSSEN bis zu dem Tag [...]. (I-

Gym-mix\26.rtf: 10—10)

B35: Das hat mich oft gestort, dieses Lesen MUSSEN, den Kanon durcharbeiten MUSSEN, und das hat
mir auch die Freude am Lesen genommen. [...] Ich denke, wenn der Druck und die Anspriiche zu hoch

sind, dann nimmt das automatisch auch die Freude. (I-Gym-mix\35.rtf: 19—20)

Vor diesem Hintergrund sieht sich schulische Leseférderung/-motivation mit verschiede-
nen Spannungsfeldern konfrontiert und weist eine Reihe von Paradoxien auf. Nachfol-
gende Erzédhlung ist in diesem Zusammenhang von Interesse, wobei die berichtende Leh-
rerin sich selbst keineswegs der Widersprichlichkeit ihrer Anspriiche und Zielsetzungen
hinsichtlich Leseférderung bewusst zu sein scheint:

Ja, jetzt z. B. in meiner heurigen ersten Klasse durften sie jetzt im zweiten Semester, wéhrend
ich geprift habe, durften die anderen / Wir haben eine schdne Bibliothek, wir haben die easy
readers mit den verschiedenen Schwierigkeitsstufen. Ich habe gesagt: Ihr sucht euch ein Buch
aus und ihr sollt es einfach lesen und das Lesen geniefen. [...]

Also Lesen um des Lesens willen. Und ich habe gesagt: Wenn ihr merkt, am Anfang dieses
Buches, ihr habt es gewdhlt, jetzt die Geschichte beriihrt mich nicht, gefallt mir nicht, nehmt ein
anderes. Also da habe ich sie vollkommen frei gelassen. Uber dieses Buch miissen sie mir dann
/ Bei einem mundlichen Gesprach, nehme ich es so als Einstieg: Wer sind die Charaktere? Wo
spielt es? Was ist der Inhalt? Ganz kurz einfach, und ob es ihnen gefallen hat. So. Also da lasse
ich sie komplett frei. (I-Gym-mix\29.rtf: 41-41; meine Hervorhebung)
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Das urspriingliche Ziel ,,.Lesen um des Lesens willen* fallt de facto den pragmatischen
Notwendigkeiten des Schulalltags zum Opfer und wird in zweifacher Weise instrumen-
talisiert: Zu einem dient es als Lickenfuller und Beschaftigungstherapie flr nicht geprufte
Schulerinnen und Schiler, wéhrend die Lehrerin mit Priifen beschaftigt ist; zum anderen
bleibt auch der Lesegenuss an sich nicht zweckfrei, denn die individuelle Lektire wird
von der Lehrerin als Inhalt und Ausgangspunkt fur zukinftige mandliche Leistungsuber-
prufungen angesehen und somit einer funktionalen Verwendung zugefuhrt.

Die Tatsache, dass die Forderung der Leselust und freies extensives Lesen von mehreren
Befragten als wichtige Ziele genannt werden (vgl. z. B. FoS\51.rtf: 10-10; I-Gym-
mix\28.rtf: 20-21), wirft bezogen auf schulisches Lesen zwei zentrale Fragen auf:

a)  Inwieweit und wie kdnnen Leselust/Lesegenuss tberhaupt von aul’en durch die
Lehrperson initiiert und gefordert werden, wenn wir von der Annahme ausgehen,
dass die Lernenden nur in eine wirkliche Kommunikation mit dem Text treten,
wenn sie das Bedurfnis daftr spiren, d. h. emotional dazu bereit und fahig sind?
(vgl. Nlnning und Surkamp 2006, S. 25)™

b)  Inwieweit ist Lesen als Genuss und individuelles Erlebnis — losgeldst von jegli-
cher fachlichen Zielsetzung und bewertungsfrei — im straffen Korsett des schuli-
schen Englischunterrichts Gberhaupt moglich bzw. damit vereinbar? Wenn ja,
wo/wie kann es dort zeitlich verortet und organisiert werden?

In der Mittelschule (6.—8. Jahrgangsstufe) bietet der Wahl- und Wahlpflichtbereich einen
organisatorischen Rahmen, wo individuelles, zweckfreies Lesen als Option eingebaut
werden kann (vgl. I-MS\03 und I-MS\32); in den Oberschulen bleiben diesbeztiglich we-
nig bis keine Spielrdume bzw. ,,das kann man sich fast nicht leisten* (I-Gym-mix\26.rtf:
11-11), wie eine Oberschullehrerin beklagt.

5.3.2.2 Literatur als Bricke zwischen sprachlichen und tbergreifenden
Kompetenzen

Ausgehend von den bildungspolitischen und curricularen VVorgaben stellt sich aus Sicht
der Lehrenden die Frage, wie bzw. wo sich die Arbeit mit literarischen Texten im Rahmen

I Interessant in diesem Zusammenhang ist Bildung als Provokation von Konrad Paul Liessmann (2017),
wo er die Frage nach der Bedeutung und Berechtigung literarischer Bildung in einem auf pragmatische
Kompetenzen ausgerichteten output-orientierten Unterricht stellt und zum Schluss kommt, dass es dort
fur Lesen und Literatur als Quelle individueller Bereicherung keinen Platz gibt. Auch beschreibt er
Lesen als ,,ein einsames Geschéft* und prézisiert mit Blick auf Literaturunterricht, ,,welche formenden
Auswirkungen eine Lektire auf den Entwicklungs- und Bildungsprozess eines Menschen hat, welches
Interesse dadurch angestachelt, welches sabotiert werden kann, 1asst sich weder planen noch prognos-
tizieren. [...] Man kann die Auseinandersetzung mit und die Aneignung von Literatur nicht erzwingen,
man kann aber den Boden dafiir bereiten” (Liessmann 2017, S. 21). Dazu braucht es Zeitgefale, die
aufgrund der straffen Taktung durch Facher und Stundenplan im schulischen Kontext leider groftenteils
fehlen.
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des fremdsprachlichen Unterrichts verorten bzw. einbinden lasst. Literarische Texte wi-
dersetzen sich einer engen funktionalen und bereichsspezifischen Eingrenzung und es
ergibt wenig Sinn, sie auf rein sprachliche oder inhaltliche Aspekte zu reduzieren. Eine
Madglichkeit ist, sie sowohl den fremdsprachlichen als auch den Gbergeordneten (allge-
meinen) Bildungsziele und Kompetenzen zuzuordnen. Zwar geht es vorrangig um Spra-
che, aber gleichzeitig auch um einiges mehr, wie eine Lehrerin an einer wirtschaftlichen
Fachoberschule erklart: ,Natiirlich muss man den Text verstehen, aber danach geht es
eher um eben Verknlpfen, Denken, Probleme erkennen, oder auch Ldsungen vorschlagen
zu konnen* (I-FoS\52.rtf: 31-31).

Gemal dieser Sichtweise fokussiert Literaturunterricht nicht ein oder zwei isolierte Fer-
tigkeiten, die leicht messbar und beschreibbar sind, sondern ein komplexes Biindel aus
sprachlich-diskursiven, personlichkeitsbezogenen sowie Ubergreifenden (allgemeinen)
Fertigkeiten und Kompetenzen.
Diese soft skills [personale und soziale Kompetenzen, wie z. B. Empathie], da sehe ich schon,
gerade in der Literatur, eine Mdglichkeit, die zu férdern. Das andere / Auch interkulturelle Kom-
petenzen sind schon auch in den RRL enthalten. Genauso wie eigenstandiges Denken, sich eine
Meinung bilden, eine Meinung &ulern, begriinden. All dies gelingt, oder? Also Literatur bietet
sich schon dafur an. (I-Gym-mix\19.rtf: 22-22; vgl. auch I-Gym-mix\26.rtf: 27-27)
In ihrer Aussage nimmt die Befragte explizit Bezug auf die Uibergeordneten Kompetenz-
bereiche der RRL (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010) und sieht die
Madglichkeit, Literaturunterricht dort zu verorten. Eine dhnliche Argumentation bezogen
auf Literatur (aesthetic uses of language) findet sich auch im GeR (Europarat 2001), wo
nachzulesen steht:
Kinstlerische und die Vorstellungskraft herausfordernde Verwendung von Sprache hat einer-
seits ihren eigenen Wert, anderseits ist sie auch von hohem Bildungswert. Kreative und &stheti-

sche Aktivitaten konnen produktiv sein, rezeptiv, interaktiv oder sprachmittelnd [...], und sie
kénnen sowohl mindlich als auch schriftlich sein [...].

Literarische Studien dienen nicht nur rein &sthetischen, sondern vielen anderen erzieherischen

Zwecken — intellektuell, moralisch und emotional, linguistisch und kulturell. Es bleibt zu hoffen,

dass Lehrende, die auf allen Stufen mit literarischen Texten arbeiten, in diesem Referenzrahmen

maoglichst viele fur sie wichtige Abschnitte finden, die ihnen helfen, ihre Ziele und Methoden

transparenter zu machen. (ebd., S. 61-62)
Literatur (aesthetic uses of language) wird in ein paar Zeilen knapp und generisch abge-
hakt, obwohl im gleichen Atemzug a) ihr ein hoher Wert an sich zugeschrieben, b) ihr
Potenzial fur Spracherwerb und Sprachenlernen hervorgehoben und c) ihr ein hoher Bil-
dungs- und Erziehungswert bescheinigt wird. Auch werden die Lehrenden im abschlie-
Renden Satz aufgefordert, in allen Stufen mit literarischen Texten zu arbeiten, wobei die
Hoffnung geduBert wird, sie mdgen im Referenzrahmen ,,mdglichst viele fiir sie wichtige
Abschnitte finden, die ihnen helfen, ihre Ziele und Methoden transparent zu machen* —
eine Aussage, die etwas ironisch anmuten mag, bedenkt man, dass in dem gut 250 Seiten

umfassenden Dokument Literatur auf operativer Ebene ,,so gut wie keine Rolle* spielt
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(Steininger 2018, S. 56; vgl. auch Surkamp 2012, S. 81; Burwitz-Melzer 2007, S. 128—
130). Ahnliches gilt auch fiir die daraus entstandenen Folgetexte, so z. B. die Siidtiroler
RRL (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol 2009 und 2010).

Erfreulicherweise deutet der vom 2017 verdffentlichte Companion Volume with new
Descriptors (Provisional Edition) zum GeR (Council of Europe 2017) einen Sinnes- bzw.
Richtungswechsels an, denn neben der Neueinfuhrung von Deskriptoren fiir die Bereiche
Mediation (mediation) und Mehrsprachigkeit/Interkulturalitat (plurlingual/pluricultural
competences) finden auch literarische Texte eigenstandige Erwahnung und neue Wert-
schatzung. Dadurch bietet dieser Ergdnzungsband mit den neu eingefiihrten und erwei-
terten Bereichen einen zeitgemafien Orientierungsranmen und eine neue Planungsgrund-
lage fur die Integration von literarischen Texten im fremdsprachlichen Unterricht. Fir
eine detailliertere Erorterung dieses Aspekts siehe Kap. 3.1.2 und vor allem 8.3.

Insofern bietet sich Literaturunterricht nicht nur nach Ansicht der Mehrzahl der Befragten
als Briicke zwischen fremdsprachlichen und tibergreifenden Kompetenzen und Bildungs-
zielen an und eroffnet eine konkrete Maoglichkeit, personlichkeitsbezogene und ubergrei-
fenden Kompetenzen und Bildungsziele fachspezifisch zu definieren und zu integrieren.
Ausgehend von dieser Pramisse befasst sich nachfolgender Abschnitt mit folgenden zwei
Schwerpunkten:

a)  Literatur als Zugang (Personlichkeitsbildung, personale, soziale und interkultu-
relle Kompetenz)

b)  Literatur als Beitrag zur Forderung weiterer Ubergreifender Kompetenzen (laut
RRL)

Literatur als Zugang (PersOnlichkeitsbildung, soziale und interkulturelle Kompetenz)

I just think [literature] is a more humane way of dealing with things which are fundamentally human.
In my opinion there are not many things more human than language and literature.
(I-SpGym\17.rtf: 22-22)

Literatur als Zugang konkretisiert sich in den Lehreraussagen als

o Zugang und Auseinandersetzung mit sich selbst, anderen und der Welt,

o Einblick und Eintauchen in anderen (Gedanken-)Welten und Kulturen und

o Maoglichkeit, eigene Gedanken/Gefiihle ,,in der Literatur* (FB\28: 4-4), in den
Werken beriihmter Autoren, wiederzufinden

Alle drei Aspekte implizieren Austausch sowie Erfahrungs- und Lebensweltbezug und
verweisen darauf, dass sich Literatur im besonderen MaRe fiir die Integration von fremd-
sprachlich kommunikativen und personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und Bildungs-
zielen anbietet (vgl. I-Gym-mix\19.rtf: 20-20; I-Gym-mix\26.rtf: 27-27). Als lllustration
dazu einige Interviewauszige:
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Literatur als Zugang, Auseinandersetzung und Austausch (Erfahrungs- und Lebensweltbezug)

BO5: Also Literatur ist Zugang. Also Literatur ist ja nicht etwas, was total vom Leben abgehoben ist, was
nichts mit der Lebensrealitét zu tun hat. Literatur beschéftigt sich im Grunde ja mit alltdglichen Problemen
des menschlichen Lebens, ob das jetzt Shakespeare ist oder Dante oder Victor Hugo oder Samuel Beckett
und so weiter. Im Grunde geht es immer um Themen, die uns in unserem alltaglichen Leben beschéftigen,
ob das jetzt Liebe ist, ob es Freundschaft ist, ob es Politik ist, ob es Umgang mit Problemen ist, was auch
immer und ich denke, die Literatur bietet N&dhrboden, um (ber alle mdglichen Themen, die uns als Men-
schen beschéftigen, zu sprechen. Was sachliche Texte oder Sachtexte in der Weise eigentlich nicht tun. (I-
SpGym\05.rtf: 33-33; vgl. auch 1-SpGym\18.rtf: 17-18)

BO7: Literatur ist fur mich eine Auseinandersetzung nicht nur mit einem Werk, sondern es ist immer auch
eine Auseinandersetzung mit einem selbst, also mit dem Leser, mit mir als Leser, meiner Person, mit meiner
Welt — eine Auseinandersetzung mit der Welt, die im Text beschrieben wird, mit meiner eigenen Welt. (I-
SpGym\07.rtf; 2-2)

B22: Aber einfach auch dieser / ja der Genuss, sich mit Gedanken, die andere Menschen niedergeschrieben
haben, zu beschéftigen. Eben, entweder weil es eine tolle Geschichte oder weil es lustig ist oder weil‘s
irgendeine Lebensfrage beantworten kann. (I-Gym-mix\22.rtf: 17-17)

B19: [L]iterarische Texte, die geben Erfahrungen wieder. Ich denke immer, also / Lesen prinzipiell, da gibt
es ja die Definition, den Spruch ,,Abenteuer im Kopf*. Ich denke, dass man von literarischen Werken sehr
viel Lebenshewdltigung lernen kann in Bezug auf sozialen Umgang und kulturelle Hintergriinde und die
Folgen, die sich daraus dann bedingen. Etwas was ein funktionaler Text nie leisten kann, ist diese Schulung
im Bereich Empathie, sich Hineinfiihlen in die Person des Romans, versuchen zu verstehen, warum er/sie
sich in dieser Situation so verhalt und nicht anders. Also dieser zwischenmenschliche Aspekt, den wir ja
sonst alle auch durch negative Erfahrungen erst lernen missen. Eine Art des Lernens gelingt schon, oder
kann — glaube ich schon — auch durch Literatur gelingen. (I-Gym-mix\19.rtf: 20-20; vgl. auch I-Gym-
mix\36.rtf: 19-19)

Einblick/Eintauchen in andere (Gedanken-)Welten und Kulturen

B35: Literatur ist auch ein Teil der Kultur eines Volkes. Und da findet die Offnung statt, denke ich. Und
das wollen wir ja auch, offene, kritische Schiller. Und hier kénnen sie sich eben mit der Kultur auseinan-
dersetzen und gleichzeitig reflektieren und ZUGANG zu dieser Kultur Giber ein literarisches Werk finden.
(I-Gym-mix\35.rtf: 38-38; vgl. auch 1-Gym-mix\27.rtf: 17-17; I-Gym-mix\28.rtf: 14-14)

B25: Und ah, ja, kulturelle und interkulturelle Kompetenzen auch, wie historische Hintergriinde zu verste-
hen, kulturelle Hintergriinde zu verstehen. Die Art und Weise, wie Menschen denken, die in diesen litera-
rischen Werken vorkommen, ist auch sehr, sehr wichtig. Also, die menschliche Kommunikation, also kom-
munikative Fertigkeiten [...]. Also in den meisten literarischen Werken geht es um Konflikte, um Kommu-
nikation unter Menschen, also Probleme der Kommunikation und das kann auch eine Rolle spielen. (I-
SpGym\25.rtf: 23-23)

B58: [L]iterature is changing and it’s the representative of the time, of different times and you could, by
reading literature, by reading books, you can understand the psyche of the person of that particular time.
And | think, for example, if you take the 20th century and you read the German literature, you read the
English or American [literature], there are so many things going on parallel [...]. [Yet] for example, if you
take Pakistani literature, you would never hear something from the Second World War, something like that,
because they were so focused on themselves. So, it could be totally ignored — certain things. So, it’s really
interesting. (I-Gym-mix\58.rtf: 22-22)

Literatur als Leseerfahrung und Aha-Erlebnis, Literatur als Einsicht in sich selbst, andere
und die Welt, Literatur als Personlichkeitsbildung und Horizonterweiterung, Literatur so-
wohl als Frage als auch als Antwort, Literatur als Austausch und Fremdverstehen, Lite-
ratur als Einladung zur Perspektiventibernahme und zum Perspektivenwechsel — alles
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Schlisselkonzepte, die sich aus den Lehrersichtweisen herauslesen lassen. Implizit wird
auch auf das welterschlieRende und welterzeugende Potenzial literarisch-fiktionaler
Texte verwiesen und die spezielle Art und Weise hervorgehoben, wie sie sprachlichen
Austausch, sinnstiftende Kommunikation tber belangvolle Inhalte (meaningful input) mit
der Férderung personlichkeitsbezogener Kompetenzen verbinden. 2

Des Weiteren zeigen sich explizite Anknlpfungspunkte zu den in den RRL (Autonome
Provinz Bozen — Sudtirol 2009, S. 23-29 und 2010, S. 32-35) unverbindlich und allge-
mein formulierten Ubergreifenden Bereichen der personalen, sozialen und kulturellen/in-
terkulturellen Kompetenzen (siehe dazu Kap. 3.1.1, S. 44-45). Zur Veranschaulichung
nachfolgendes Leitziel aus der Ausgabe flr die Mittelschule, welches gleichermalien fur
die Oberschule zutrifft:

Schilerinnen und Schiler eignen sich Wissen und Kompetenzen an, die sie befahigen, Sinnfra-

gen des menschlichen Daseins zu stellen, nach eigenen Antworten zu suchen und ihr Leben zu

gestalten [...]. Ausgehend von ihrer eigenen kulturellen Identitdt lernen sie andere Werte und

Kulturen kennen und ihnen mit Offenheit zu begegnen. (Autonome Provinz Bozen — Sudtirol

2009, S. 24)
So zum Beispiel erzahlt eine Lehrerin aus der Mittelschule (6.—8. Jahrgangsstufe), wie sie
zum ubergreifenden Lernbereich Leben in der Gemeinschaft eine Einheit zu bullying ein-
baut und diese Thematik mittels Geschichten erarbeitet hat:

Zum Beispiel bullying, das machen wir dann auch immer so. Das ist dann auch so dieses Leben

in der Gemeinschaft / Denn da gibt es ganz nette Geschichten, die man dazu lesen kann, wo sich

die Schiler gut hineinversetzen kénnen, und dann kommt man da auf eine ganz andere emotio-

nale Ebene und sie erzéhlen, was sie schon selber gesehen oder erfahren haben. (I-MS\21.rtf:

40-40)
Nachdem in diesem Abschnitt das Augenmerk auf personlichkeitsbezogenen, sozialen
und interkulturellen Kompetenzen lag, widmet sich der nachste weiteren ibergreifenden
Kompetenzen, welche von den Lehrenden in ihren Rickmeldungen im Zusammenhang
mit FLU thematisiert und reflektiert werden.

Literatur als Beitrag zur FOrderung weiterer Ubergreifender Kompetenzen

Perhaps the greatest of all pedagogical fallacies is the notion
that a person learns only the particular thing he is studying at the time.
(Paran 2006, S. 10)

Imaginative Kompetenzen (Kreativitat, Fantasie, Vorstellungskraft), vernetztes Denken
(critical thinking), Analyse-, Interpretations- und Problemlésungskompetenz sind
Schlagworter, welche in mehreren Interviews in Verbindung mit Literaturunterricht als

2Auch in der Literaturdidaktik dient selbige Argumentation als Begriindungsstrang fiir die Arbeit mit lite-
rarischen Texten im fremdsprachlichen Unterricht: Siehe dazu exemplarisch die Ausfiuhrungen von
Lothar Bredella (2007) aus dem Blickwinkel der Rezeptionsésthetik zur Bildungsrelevanz und zum
welterzeugenden und welterschlieenden Potenzial von literarischen Texten (vgl. auch Kramsch 1993,
S. 130; Carter und Long 1997, S. 12-35; Paran 2006; Volkmann 2004, S. 102; Hallet 2007b, S. 32-33;
Nunning und Surkamp 2006, S. 37; Kimes-Link 2013, S. 9; Steininger 2018 u. a. m).
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deklarierte Zielsetzungen auftauchen (vgl. z. B. I-SpGym\O2.rtf: 56-56; I-Gym-
mix\10.rtf: 24-24; I-FoS\52.rtf: 29-29; I-Gym-mix\29.rtf: 45-45; I-Gym-mix\59.rtf: 18—
18). Ins Auge sticht, dass diesen Aspekten besonders in den Fachoberschulen groRer er-
zieherischer und bildnerischer Wert zugeschrieben wird. So werden sie von einigen Be-
fragten als wertvolles Gegenstiick zur pragmatischen und berufsbezogenen Ausrichtung
der Schule angesehen (vgl. exemplarisch I-FoS\51.rtf: 28-28). Dies mag damit zusam-
menhangen, dass besonders dort der eng gestrickte fachbereichsspezifische Facherkanon
wenig bis gar keinen Raum fir fachbereichsunabhangige und tbergreifende Bildungs-
ziele zuldsst, wie die Stellungnahme einer Lehrerin aus einer Wirtschaftsfachoberschule
nahelegt:
Du hast vorhin das Wort Fantasie erwéhnt und es ist vielleicht gerade das. Ah, die Fantasie, die
Vorstellung, auch die Kreativitat, die darf in einer technischen Oberschule ABSOLUT nicht feh-
len, denn auch in der Berufswelt muss man kreativ sein. Das heift jetzt noch lang nicht, dass,
wenn ich in einer technischen Schule, oder ich gar Informatiker bin oder Buchhalter, dass dann
dieser Aspekt — dieser wunderschdne menschliche Aspekt — dass er dann verkiimmert. Wir haben
keine Kunstgeschichte mehr oder wir haben keine KUNST mehr, wir haben keine Musik mehr,
alles, was uns geblieben ist an Kunst, an Kreativitét, ist ja doch noch die Literatur. (I-FoS\51.rtf;
28-28)
Eine andere Befragte, die sowohl an einem wissenschaftlichen Gymnasium als auch an
einer technologischen Fachoberschule unterrichtet, argumentiert ahnlich. Auch fur sie er-
schwert die oben monierte enge fachbereichsspezifische Ausrichtung, kombiniert mit
dem Fehlen facherverbindender Elemente zwischen geisteswissenschaftlichen und tech-
nischen Féachern, das literarische Arbeiten. An Fachoberschulen, so ihr Kritikpunkt, lauft
Literaturunterricht — wenn tberhaupt — ,,oft einfach so nebenbei und sie [die Schiiler]
verlieren, meiner Meinung nach, auch dadurch den Bezug zum Lesen, zum Ergriinden,
zum Analysieren, zum Weiterdenken* (I-Gym-mix\36.rtf: 17-17).

Ein bereichsubergreifender Ansatz wird von mehreren Lehrenden in Verbindung mit Li-
teratur ins Gesprach gebracht. Besonders spannend sind in diesem Zusammenhang die
Gedankengénge eines jungen Englischlehrers, der Englisch und Biologie auf Lehramt
studiert hat und sich selbst mit folgenden Worten charakterisiert: ,,In mir lebt ein Natur-
wissenschaftler und jemand, der sich fur Literatur interessiert. Ich sehe das nicht als Wi-
derspruch, das muss ich einmal so sagen” (I-SpGym\06.rtf: 41-41). In seinen weiteren
Uberlegungen schlagt er eine Briicke zwischen Literatur und Naturwissenschaften und
verstrickt sie zu einem komplementéren Wechselspiel der Weltzugénge und Problemlo-
sungsverfahren, ein Ansatz, der seiner Meinung nach beidseitig bereichernd sein kann:
In den Naturwissenschaften ist es sehr, sehr wichtig, dass man den Blick fir das Grof3e und
Ganze nicht verliert und dass man auch die Kreativitat nicht verliert. Neue Losungsansatze kom-
men auch in den Wissenschaften, in den Naturwissenschaften, immer dann zustande, wenn neue
kreative Losungsansétze gefunden werden, und deswegen ist meine Einschétzung, die ich jetzt

dazu habe: Das Wichtigste an der Literatur ist einfach die Férderung der Kreativitat in den
Schulerinnen, weil das ja auf alle anderen Sachverhalte, Bereiche Ubertragbar ist. Dass
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man einfach lernt, freier zu denken. Und das kann einem die Literatur geben, weil man da sich
die Freiheit nehmen kann. Und erst wenn man das Gespur dafiir kriegt, kann man das auch auf
andere Bereiche (bertragen.

Und es ist ja nicht so, dass Literatur ein rechtsfreier Raum waére, wo es keine strikten Regelungen

gibt und keine Grundsitze [...], sondern die gibt es schon. Allerdings [...], man kann noch ein

wenig freier darin navigieren als in den Naturwissenschaften. Ich glaube, die meisten Natur-

wissenschaftler profitieren, wenn sie sich mit Literatur auseinandersetzen, weil sie einfach

ihre kreative Seite wiederentdecken kénnen und dann in ihrer naturwissenschaftlichen Ar-

beit wahrscheinlich weiterkommen. (I-SpGym\06.rtf: 41-41; meine Hervorhebung)
In seinen Ausflhrungen stellt er dezidiert klar, dass es sich bei Literatur keineswegs um
einen vollig ,,rechtsfreie[n] Raum® handelt. Nur kann man, im Vergleich zu den Natur-
wissenschaften, ,,ein wenig freier darin navigieren®, was wiederum forderlich fiir die Ent-

wicklung von Kreativitét, Vorstellungskraft und vernetztem Denken ist.

Die Literaturdidaktikerin Helene Decke-Cornill und der Biologiedidaktiker Ulrich Geb-
hard (2007) argumentieren dhnlich in ihrem Beitrag Asthetik und Wissenschaft: zum Ver-
haltnis literarischer und naturwissenschaftlicher Bildung, indem sie darauf verweisen,
dass zur Bildung sowohl objektivierende als auch subjektivierende Wirklichkeitszugénge
gehoren, welche komplementdr und gleichberechtig sind. Nach Helene Decke-Cornill
und Ulrich Gebhard ist es Aufgabe der Fachdidaktiken, zwischen beiden Positionen zu
vermitteln, um einer einseitigen Fokussierung entgegenzuwirken. Wahrend in der allge-
meinen Bildungsdiskussion die Gefahr einer Verkirzung des Bildungsbegriffs auf rein
objektivierende, beobachtbare und tberprifbare Eigenschaften besteht, birgt anderseits
ein extrem erfahrungs- und leserbezogener Ansatz im Literaturunterricht, wie ihn der
kommunikative Fremdsprachenunterricht oftmals vertritt, das Risiko einer einseitigen
Konzentration auf affektive und inhaltliche Elemente in sich, wie auch die Interviews
belegen (siehe dazu die Ausfiihrungen in Kap. 6.2.1).

Analoge Positionen finden sich in der theoretischen Diskussion, welche eine Integration
von sprachlichen und tbergreifenden Kompetenzen und Bildungszielen zum Gegenstand
haben. Beispielsweise trdgt nach Werner Delanoy (2007a, S. 170) die erfahrungs- und
schiilerorientierte Beschaftigung mit Literatur in besonderer Weise zur Entwicklung der
in diesem Abschnitt erwéhnten Ubergreifenden Kompetenzen bei, weil sie als Diskurs-
form unterschiedlichste Facetten und Bereiche ,,menschlicher Erfahrung in komplexer
Weise anhand konkreter Subjekte zur Darstellung bringt* und sie dabei zur Diskussion
stellt. Im Unterschied zu vielen professionellen Diskursen und den damit verbundenen
Fachdisziplinen setzt die Beschaftigung mit Literatur weniger Spezialwissen voraus. Sie
schafft Denkrdume und ert6ffnet Handlungsalternativen und kann in diesem Sinne auch
als Denkschule fur viele Lebensbereiche angesehen werden, die ,,nach interpretierendem
Handeln verlangen® (ebd.; vgl. auch Delanoy 2015, S. 25 und 2018, S. 146).

Interessanterweise erweitert ein anderer Interviewteilnehmer das Spektrum obiger Refle-
xion, indem er mediale Texte und genre fiction miteinbezieht, wobei er als Ausgangpunkt
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das menschliche Grundbedirfnis nach Geschichten nimmt und erklart: ,.I don’t sign up
to this idea that some people are purely technical and some people are purely humanistic.
I think even computer scientists at a technical school / | think even they too have a need
for stories and narratives.” In seinen weiteren Ausfiihrungen geht er von einer Unter-
richtseinheit mit ,,some sort of comic about artificial intelligence* (I-SpGym\17.rtf: 27—
27) aus und bricht eine Lanze fur den Einsatz literarischer Texte in allen Schultypen, auch
technisch ausgerichteten Oberschulen. Zum Einstieg stellt er einen theoretischen Bezug
zur kognitiven Narratologie (theory of narrative) her und verweist auf die sinngebende
und sinnerzeugende Kraft von Narration als grundlegende menschliche Kognitionsform:
I guess on the theory of narrative / | guess a narrative physically shapes, gives meaning in a way
and it is very easy. As far as I’m aware, when you’re sitting in a lab somewhere for example for
hours and hours looking at molecules in a petri dish or something, it is very difficult to under-
stand in that moment, in the daily hard work of say science, to understand the meaning of what

we are doing. And | really do think as a skill, creative thinking — as in generating meaning
and so telling yourself a story of what you are doing — is very important.

And if you can get this in sort of suggestive input from other sources say comics, say short story,

or something or film whatever, | think they give you a ready-made way to consider your own

situation. [...] On a societal level, if more teaching was done in that direction, I couldn’t see it

as a negative thing. Surely it would be positive. (I-SpGym\17.rtf: 28-29; meine Hervorhebung)
Von Interesse sind in diesem Zusammenhang auf theoretischer Ebene die literatur- und
kulturdidaktischen Ausfiihrungen von Wolfgang Hallet (2004 und 2007Db) zu literarischen
Darstellungsformen als kognitive, soziale und kulturelle Schemata der Wirklichkeitskon-
struktion, welche als Strukturmuster (Vorlagen) helfen, Wirklichkeit zu verstehen, mo-
dellieren und reflektieren.

Parallel dazu pladiert John McRae (2008) in seinem Beitrag What Is Language and What
Is Literature fur die Erweiterung der vier sprachlichen Fertigkeiten (skills) um eine funfte
Fertigkeit, und zwar ,,the skill of processing and thinking* (ebd., S. 66; Hervorhebung im
Original) als Grundlage fir Text-, Welt- und Kulturverstehen. Wie schon aus dem Titel
ersichtlich, wird literarischen Texten im erweiterten Sinn (bezogen auf ein maoglichst brei-
tes Spektrum an Genres und Medien) eine wichtige Rolle zugeschrieben. Im Unterschied
zu reinen Sachtexten bewegen sie sich nicht primar auf der kognitiven Mitteilungsebene,
indem sie vor allem auf das Ubermitteln von Informationen abzielen (referential langu-
age use/reading), sondern literarische Texte laden den Leser zum kreativen (kritischen)
Dialog zwischen der dargestellten und seiner eigenen Lebenswelt (representational lan-
guage use/reading) ein.

In Analogie zu den eben genannten zwei Arten des Lesens unterscheidet John McRae
auch zwischen zwei Arten des Lehrens, dem referential teaching (mit primarem Fokus
auf Informations- und Wissensvermittlung) und dem representational teaching, wo der
Leser/Lerner aufgefordert und angeleitet wird, emotional und erfahrungsbezogen mit der
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Welt des Textes in Interaktion zu treten. Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang
folgender Auszug, wo er sein Konzept der five (language) skills darlegt:
Five skills offers [...] a process-based rather than a product-based approach. [...] Of course,
information transfer on a purely referential level is vitally important in many fields of commu-

nication and language use. But it is limited in its applications to specialised areas of, particularly,
professional language use. [...]

The development of the fifth skill, and the acquisition of processing skills, involves a refining of

three levels of awareness in cognitive terms: language awareness, text awareness, cultural

awareness. (ebd., S. 68-69; Hervorhebung im Original)
Ausgehend von der Grundannahme, dass Sprache und Realitét sich situativ gegenseitig
konstruieren (vgl. ebd., S. 71; siehe auch Lakoff und Johnson 2011) werden sowohl Inhalt
(what is said) als auch Form/Sprache (how it is said) im gleichen MaRe fokussiert. Inso-
fern liegt das didaktische Potenzial dieses Ansatzes darin, dass die Lernenden durch die
Beschreibung der speziellen Gestaltungsmittel eines Textes in Kombination mit der Frage
nach ihrer Bedeutung, Funktion und Wirkung dafir sensibilisiert werden, dass die for-
male Analyse von (literarischen) Texten kein Selbstzweck sein muss/darf, sondern durch-
aus lebensweltliche Relevanz hat, indem sie zu ,,einem kompetenten Umgang mit Texten
auch in ihrer auBBerschulischen Lebenswelt* befahigt (Ntnning und Surkamp 2006, S. 37;
vgl. auch McRae 2008, S. 71). Dieser Aspekt fehlt jedoch durchwegs in den Reflexionen
der befragten Lehrenden (siehe dazu Kap. 6.2, und 6.3 bezogen auf Zugéange, Textaus-
wahl und Methoden der Literaturvermittlung).

Lag in diesem Abschnitt das Augenmerk auf Literatur als Ressource (Sprachenlernen,
Zugang zu sich selbst, anderen und die Welt sowie Forderung allgemeiner tibergreifender
Kompetenzen), so verschiebt sich im né&chsten der Fokus auf Literatur als Sachinhalt.

5.3.3 Literatur als Sachinhalt

[D]ler Grund ist, dass ich eben glaube, dass ich sie mit Literatur auch ein bisschen fittern darf und soll,
weil das wahrscheinlich ihre einzige Gelegenheit ist, mit eben englischer Literatur oder eben auch ameri-
kanischer Literatur in Verbindung zu treten und eben deswegen vielleicht auch dann Tiren zu 6ffnen.
(1-FoS\33.rtf: 26-26)

Aus Lehrersicht stellt Literatur nicht nur eine potenziell wichtige Ressource fir das Spra-
chenlernen und die Forderung bzw. Integration tbergreifender Kompetenzen im fremd-
sprachlichen Englischunterricht dar, sondern sie wird vor allem auch als Sachinhalt wahr-
genommen. Basierend auf der Analyse beider Datenstrange (FB und I), gliedert sich die-
ser Abschnitt schwerpunktmal3ig in zwei Bereiche:

a) Literatur als Beitrag zur Allgemeinbildung: literarisch-kulturelle Bildung
b)  Literatur als Angebot, Option, Auszeit vom Regelunterricht
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5.3.3.1 Beitrag zur Allgemeinbildung: literarisch-kulturelle Bildung

[M]anche Schiiler, wenn sie nicht in der Schule mit Literatur in Verbindung kommen,
werden sie es ihr Leben lang nie tun.
(I-FoS\42.rtf: 24-24)

Im Gegensatz zu den RRL fur Englisch (Autonome Provinz Bozen — Sidtirol 2009, S.
60—65 und Autonome Provinz Bozen — Sidtirol 2010a, S. 49-57), wo explizite Verweise
auf Literatur fehlen, sehen die Englischlehrenden selbst in der Arbeit mit literarischen
Inhalten einen (wertvollen) fachspezifischen Beitrag zur Allgemeinbildung im Sinne von
Vermittlung von Weltwissen,” Kultur- und Literaturwissen, wie folgende Aussagen aus
den unterschiedlichen schulischen Handlungskontexten exemplarisch belegen:

Mittelschule (6.—8. Klasse)

B32: [M]ein Ziel ist es eben jetzt, den Kindern einfach einmal einen Uberblick oder nicht einmal einen
Uberblick, sondern vielleicht nur, dass sie die Sachen mal gehért haben. [...] Ich habe sie mal gefragt vor
ein paar Jahren: Wer kennt Robinson Crusoe? Dann waren es zwei von zwanzig und das ist eigentlich recht
wenig. Und ich méchte einfach, dass sie Geschichten, Klassiker KENNENLERNEN. (I-MS\32.rtf; 13-13)

Sprachengymnasium und Gymnasien allgemein

BO1: Man hat ja da auch sehr viel Freiheit noch, also jedenfalls wie es bei uns ist, es ist ja absolut nicht
mehr so, dass man das und das durchmachen muss, aber ich denke schon, dass es einige Autoren gibt, die
man wenigstens versuchen sollte anzusprechen. (I-SpGym\0L1.rtf: 58-58) [...] Es gibt schon einfach Auto-
ren. Ich denk mir zum Beispiel in Englisch, wenn man Shakespeare gar nie gehort hat, das finde ich einfach
schade. Das sollte nicht so sein. Es gibt auch andere, aber es macht auch Unterschiede, welcher Schultyp.
(1-SpGym\01.rtf: 64—64; siehe auch 1-SpGym\02.rtf: 66—66)

B22: [Eines meiner] Anliegen [ist], dass die Menschen in der Zeit, in der sie noch in der Schule sind, die
Gelegenheit haben, sich mit sowas zu beschaftigen, was ja spater nicht mehr der Fall sein wird, bei vielen.
Auch zu ihrer Allgemeinbildung beizutragen, warum nicht. Das ist sicher ein Anliegen. (I-Gym-mix\22.rtf:
17-17; vgl. auch I-SpGym\18.rtf: 23-23)

Fachoberschulen

B36: Wobei natirlich gerade die Oberschule schon irgendwo auch zumindest zu einem Teil eine Allge-
meinbildung bieten sollte, egal, ob es jetzt eine berufsbildende Oberschule ist oder nicht, und insofern auch
eben Literatur den Platz haben soll. (I-Gym-mix\36.rtf: 23-23)

B51: Doch wissen, wer war Shakespeare. [...] sie irgendwie auch ein bisschen zu ihrem Gliick zwingen,
also das muss sein. Da bin ich schon iiberzeugt, aber [...] [iJrgendwie schauen, dass es nicht zu viel wird,
weil dann geht der Schuss nach hinten. (I-FoS\51.rtf: 24-24)

Im Sinne eines konventionellen Bildungsanspruches sollen die Lernenden wichtige eng-
lischsprachige Autoren und Werke kennenlernen (sei es auch nur in Form von graded
readers), kulturelle, literarische, landeskundliche und thematische Einblicke gewinnen
und dabei ihr Allgemein- und Weltwissen erweitern. Teilweise werden literarische Werke
auch, wie eine Befragte es formuliert, ,,im Bereich der Landeskunde* behandelt, wobei
sie als konkretes Beispiel The Great Gatsby anfiihrt (vgl. 1-FoS\14.rtf: 13-13). Ein Be-

8 Weltwissen definiert im weitesten Sinn nach Carter und Long (1997, S. 48) als ,,experience, or knowledge
of the world, life and people“.
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fragter erweitert das Spektrum um eine interessante Facette und beschreibt fremdsprach-
lichen Literaturunterricht auch als Ort, wo Lernende die Gelegenheit erhalten, ,,Handlun-
gen und Figuren kennenzulernen, die immer wieder in anderen Medien (Filmen, Fernse-
hen usw.) erwéhnt und zitiert werden* (FB\17: 7—7). In diesem Zusammenhang &uRert
sich eine weitere Interviewteilnehmerin Uberzeugt, dass
es fiir [einige Schiilerinnen und Schiiler] PERSONLICH ein gutes Gefiihl ist, auch ihr ALLGE-
MEINWISSEN zu erweitern. Also, wenn sie wissen, das hat der und der geschrieben, das war
Shakespeare. Also es ist so ein Gefiihl von STOLZ, das sie auch haben, da sie sich in der Literatur
auskennen, dass sie etwas Wichtiges GELESEN haben. (I-Gym-mix\28.rtf: 14-14)
Aus literaturdidaktischer Sicht kénnen obige Aussagen mit Modellen von FLU als cultu-
ral enrichment korreliert werden. Der didaktische Schwerpunkt liegt dabei entweder auf
literature as content of study oder auf literature as resource for cultural, personal and
language enrichment (vgl. dazu exemplarisch Collie und Slater 1987; Carter und Long
1997; McKay 2001; Paran 2008). Zudem kann er — je nach Situation, Lernergruppe und
Zielsetzung — zwischen den Polen hin- und herpendeln, wie auch die Lehrersicht- und
Erfahrungsweisen bestatigen, wo unterschiedliche Funktionszuschreibungen in wech-
selnden Kombinationen oftmals gemeinsam auftreten.

Im Gegensatz dazu spielt literarisch-&sthetische Bildung als Unterrichtsziel in den Aus-
sagen der Lehrenden eine recht untergeordnete bis keine Rolle. Literarische Darstellungs-
formen als eigene Diskurssysteme und Konventionen, die, so Wolfgang Hallet (20173, S.
232), ,,die Lesenden kennen und aktivieren miissen, um das spezifisch Literarische zu
erkennen®, werden kaum thematisiert. Der Fokus liegt auf sinnverstehendem, identifika-
torischem Lesen und die Auseinandersetzung konzentriert sich auf die thematisch-inhalt-
liche und affektiv-emotionale Ebene (siehe dazu u. a. Kap. 6.2.1 und 6.2.2). Wenn Uber-
haupt, beschrankt sich das Metavokabular in Bezug auf Literatur in den meisten Schulty-
pen auf einige wenige Grundbegriffe, ,,damit [die Schiilerinnen und Schiler] sich ver-
standigen konnen, weil wir halt kein Sprachenlyzeum sind* (I-Gym-mix\16.rtf: 26-27).
Es féllt auf, dass die Gespréachsteilnehmerin sich genétigt sieht, sofort eine Rechtfertigung
mitzuliefern.

Schaut man sich die Beschreibungen zu den Grundausrichtungen der verschiedenen
Oberschultypen in den RRL fir die Oberschule (Autonome Provinz Bozen — Sidtirol
2010a; 2010b) genauer an, zeigt sich, dass nur in den Sprachengymnasien und den klas-
sischen Gymnasien kulturelle und literarisch-asthetische Kompetenzen in der Fremdspra-
che explizit als fachspezifische Inhalte Platz finden.” Deshalb ist es keineswegs verwun-

4 So liegt im Sprachengymnasium der Schwerpunkt auf dem Studium mehrerer Sprachen und Kulturen
und befidhigt ,,die Schiilerinnen und Schiiler, sich in einem plurikulturellen Kontext angemessen zu ver-
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derlich, dass nur in diesen zwei Oberschultypen literarische Kompetenzen als eigenstan-
dige Kategorie von einigen Befragten explizit thematisiert wurden (vgl. SpGym\25.rtf:
29-29). Aber sogar hier wird die sprachenibergreifende Verantwortung fur diesen Be-
reich hervorgehoben. So spricht beispielsweise eine Lehrerin von einer literary toolbox,
welche spracheniibergreifend konzipiert und sprachlbergreifend Verwendung finden
sollte:

[W]ir haben ja, wenn ich an das Gymnasium denke, viele verschiedene Sprachfacher. Es hilft

sehr, wenn ich an die toolbox denke, wenn Deutsch und Latein, das sind, glaube ich, doch die

Schliisselficher, wo sehr, sehr vieles an grundlegender Arbeit getan wird. [...]. Deutsch deshalb,

weil sie sehr viel friher mit literarischen Texten konfrontiert werden und Werkzeugen. [...] [La-
tein, weil sie] dieses Sich-Vertiefen in einen Text lernen. [...]

Und da denke ich mir, sehe ich mich als Englischlehrerin nur als ein Teil der ganzen Maschinerie.

[...] [Die Schiiler] miissen lernen, da gibt es eine toolbox fiir alle Sprachen und fir das literari-

sche Lernen in allen Sprachen, und da gibt es natiirlich Unterschiede, die man herausarbeitet,

aber eben auch vieles, das gemeinsam funktioniert. (1-SpGym\38.rtf: 20-20)"°
In den anderen Schultypen bleibt wegen ihrer bereichsspezifischen Ausrichtung mit Fo-
kus auf Alltags- und Fachsprache wenig Platz fiir Allgemeinbildung und dementspre-
chend auch fur Literatur (siehe dazu Kap. 7.2 und 7.2.2 bezogen auf den schulstrukturel-
len Handlungskontext als externer Einflussfaktor der Genese und Verénderbarkeit von

Lehrersichtweisen).

Mit Blick auf den erweiterten Bildungsauftrag der Schule wird der Bildungssinn und -
wert von Literatur generell in keiner Schulstufe und in keinem Schultyp in Frage gestellt.
GemaR dieser Auffassung werden literarisch-kulturelle Kompetenzen zwar prinzipiell als
»ganz wichtig® erachtet, aber da sie nicht ,,fachspezifisch* definiert und verortet sind, so
eine Befragte, sind alle bzw. niemand konkret daflr zustandig (vgl. Kap. 3.1.1 zu den
RRL und 3.1.2 zum GeR). Mit anderen Worten, die Schulerinnen und Schdiler sollten zwar
»allgemein Zugang zur Literatur finden, aber das ist nicht nur meine Aufgabe. Also, es
ist allgemein und deshalb kann ich das allein nicht schaffen” (I-Gym-mix\26.rtf: 28-28).
Natlrlich kénnen Mutter- und Zweitsprache (Deutsch und Italienisch) als Ausgangs- und
Bezugspunkte fiir literarisches Arbeiten in der Fremdsprache dienen. Es stellt sich aber
die Frage, ob dieser Transfer auf Schilerseite ohne spezielles Training und gezielte Hil-
festellung gelingen kann:

Kdnnen die Schiller das, was sie in der Muttersprache lernen, Literaturinterpretation, Gbertragen
auf die Fremdsprache? Das MACHEN sie ja in drei FACHERN, das machen sie ja auf Deutsch,

standigen und zu integrieren®; das klassische Gymnasium seinerseits legt den Schwerpunkt auf das Stu-
dium der Antike, kombiniert mit einer vertieften sprachlich-literarischen, philosophischen und histori-
schen Bildung (vgl. Autonome Provinz Bozen — Siidtirol 2010a, S. 17-18).

5 'Vgl. auch Interview (SpGym\05.rtf: 51-51), in dem der Befragte in Zusammenhang mit der Lehrerrolle
im Literaturunterricht von einem Rucksack voller Strategien spricht, der den Lernenden auf ihrer Reise
in und durch die Literatur mitgegeben werden soll (siehe auch Kap. 6.4.2 zur Lehrerrolle und Funkti-
onsverstandnis).
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das machen sie auf Italienisch und dann GEGEBENFALLS in der Fremdsprache. Kénnen sie

das riiberholen und anwenden? (I-Gym-mix\24.rtf; 21-21)
Die Antwort auf diese Fragestellung bleibt offen. Fir Gillian Lazar (1993, S. 14) ware es
ein Trugschluss zu erwarten, dass Schilerinnen und Schiiler so nebenbei — nur durch spo-
radische ,,exposure to literary texts“ (sei es in der Erst- oder der Fremdsprache), ohne
zielgerichtete und systematische Anleitung — literarische Kompetenzen bewusst entwi-
ckeln und systematisch aufbauen kénnten.

Horizonterweiterung (Allgemeinbildung, Weltwissen, Einblicke in andere Kulturen und
Lebensweisen) sowie idealerweise auch Freude, Interesse an englischsprachiger Literatur
und Kultur wecken und erhalten, werden in diesem Bereich als vorrangige Ziele beschrie-
ben (vgl. exemplarisch (I-Gym-mix\30 und I-Gym-mix\22). Gemal dieser Sichtweise tut
etwas Literatur im Sinne von Horizonterweiterung prinzipiell den Schilerinnen und
Schiilern aller Schultypen gut, so die Uberzeugung der Mehrzahl der Befragten (siehe
exemplarisch 1-Gym-mix\24.rtf: 28-28, vgl. auch 1-FoS\33.rtf: 26-26 und I-FoS\42.rtf:
24-24).

Da jedoch im Kontext der Sudtiroler Mittel- und Oberschulen kein Ort flr Literatur aus-
gewiesen ist (siehe Kap. 3.1 ff und Kap. 5.1), werden der Einsatz und die Arbeit mit
literarischen Texten und Inhalten maBgeblich von den persénlichen Uberzeugungen der
Lehrenden in Kombination mit pragmatischen Anforderungen des jeweils schulspezifi-
schen Handlungskontexts beeinflusst. VVor allem an den Fachoberschulen sieht sich Lite-
ratur aufgrund anderer Prioritaten und des damit verbundenen Zeitdrucks an den Rand
gedrangt. Folglich ,,muss man dann Jahr fiir Jahr abwégen, ob es Sinn macht, etwas Lite-
rarisches einzufligen oder nicht, obwohl ich eben der Auffassung bin, jeder Schiler sollte
ein literarisches Werk gelesen haben in der Oberschulzeit* (I-FoS\11.rtf: 40-40), so die
Aussage eines Lehrers an einer Fachoberschule mit touristischem Schwerpunkt, in der
auch eine Portion Bedauern mitschwingt.

Dies fuhrt dazu, dass Literatur oftmals als Angebot, Option bzw. Erganzung zum oder
Auszeit vom Regelunterricht wahrgenommen wird. Die Datenanalyse hat ergeben, dass
Zeitfaktor, andere Prioritaten, die Lernergruppe (Lehrereinschatzung von Interesse, Ein-
stellungen und Kompetenzen) sowie das eigene Funktionsverstandnis als Fremdspra-
chenlehrerin/-lehrer und der eigene Bezug zur Literatur/zum Lesen die zentralen Vari-
anzfaktoren sind, nach denen Lehrende ihr unterrichtendes Entscheiden und Handeln in
diesem Bereich ausrichten (siehe dazu die Ausfiihrungen in Kap. 7 und Unterkapitel zu
den Faktoren der Genese und Veranderbarkeit von Lehrersicht- und Erfahrungsweisen).

5.3.3.2 Literatur als Angebot bzw. Ergédnzung zum Regelunterricht

Korreliert man bei der Analyse der Interviews die Kategorie Literatur als Beitrag zur
Allgemeinbildung mit der Kategorie Literatur als Angebot bzw. Erganzung und vergleicht
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die Haufigkeit der Nennungen pro Kategorie, fallt auf, dass sowohl in der Gruppe der
gemischten Gymnasien (Gym-mix) als auch bei den Fachoberschulen (FoS) Literatur
zwar als bildungsrelevant und wichtig angesehen wird, gleichwohl gehdort sie nicht zum
eigentlichen Kerngeschéft, da vor allem in der Oberstufe (11.—13. Klasse) die bereichs-
spezifische Fachsprache zusatzlich zur Alltagssprache ins Zentrum der Unterrichtstétig-
keit rlckt.

Fir die Mittelschule (6.-8. Klasse) féllt dies nicht so sehr ins Gewicht, da der Schwer-
punkt auf Alltagssprache und Kommunikation liegt. Fiktionale Texte und Geschichten
(u. a. auch graded readers) liefern hierfiir stimulierende sprachliche und thematische In-
halte und werden vorrangig funktional fur das Sprachenlernen wahrgenommen. In den
Sprachengymnasien wiederum l&sst sich aufgrund der sprachlich-kulturellen, interkultu-
rellen Ausrichtung Literatur relativ leicht im Bereich der Fachinhalte verorten (siehe RRL
fur die Gymnasien 2010, S. 18).

MS SpGym | Gym-mix FoS Total
(N=4) (N=9) (N=18) (N=28) N = 39)
Beitrag zur Allgemeinbildung 1 4 8 5 18
(Welt-/Kultur-/Literaturwissen)
Literatur als Angebot bzw. Er- 0 2 6 6 14
ganzung

Somit kann Literatur als Angebot und Erganzung in allen Handlungskontexten sporadisch
eingebaut werden, gemal der Devise: ,,Aber hin und wieder dann auch wieder etwas Li-
terarisches zu machen, war mir schon ein Anliegen, auch als Erganzung®“ (I-Gym-
mix\22.rtf: 23-23; vgl. auch I-Gym-mix\24.rtf: 18-18; I-Gym-mix\29.rtf: 41-41).

Indessen stellt eine andere Befragte mit Nachdruck klar, dass an ihrer Schule keine Lite-
ratur unterrichtet wird, trotzdem lasst sie die Option offen, indem sie die Entscheidung
eines kleinen literarischen Einschubes an die Schilerinnen und Schiler delegiert: ,,[W]e
don’t teach literature as such. So, | always offer it in my fourth years if they [the students]
want a Shakespeare module“ (I-Gym-mix\23.rtf: 14-14; meine Hervorhebung). Durch
die Verwendung des Personalpronomens ,,we* im ersten Teil verleiht sie ihrer Aussage
zusétzliche Autoritét, indem sie sich als Sprachrohr ihrer Schule (der schulischen com-
munity of practice, i. e. Fachschaft) positioniert. Hingegen im zweiten Satz wechselt sie
von ,,we* auf ,,I* und unterstreicht dadurch nicht nur ihr Eigenstindigkeit innerhalb der
Fachschaft, sondern raumt auch gleichzeitig den Schilerinnen und Schiilern ein bestimm-
tes Mitspracherecht bei der Auswahl der Inhalte ein, welche als Option auch literarisch
sein kdnnen — in diesem konkreten Fall eine Einheit zu Shakespeare.

Vor allem in den Fachoberschulen ist der Spielraum fir Inhalte aul3erhalb der Bereiche
Alltagskommunikation und bereichsspezifische Fachsprache recht knapp bemessen
(siehe Kap. 7.2.2.4), ein Kontextfaktor, der von den Englischlehrenden unterschiedlich
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thematisiert wird (siehe auch Kap. 7.1.1). Dazu die vergleichende Gegenuberstellung
dreier Aussagen von Englischlehrenden an unterschiedlichen Fachoberschulen:
Prinzipiell ist Literatur sicher einerseits interessant und auch vom Allgemeinwissen her und
von der Personlichkeitsbildung her sicher sehr niitzlich und hilfreich auch fur die Weiterentwick-

lung. Jetzt logisch, wenn man dann bedenkt, dass die Zeit limitiert ist, komme ich dann an
meine Grenzen. [...]

[Sie sollten] sich nicht [damit] beschéaftigen, kann man nie sagen. Die Frage ist halt, irgendwo

muss man Prioritdten setzen als Lehrer. Und wir in unserer Fachgruppe haben gesehen, wir

haben halt diese Themen und Kompetenzen, die wir vermitteln missen, und wenn wir dann mit

drei Wochenstunden / Es bleibt uns einfach auch nicht viel Zeit, die wir mit Literatur verbringen

kénnen. (I-FoS\13.rtf: 25-25; meine Hervorhebung)
Literatur wird der Bildungswert und -sinn nicht prinzipiell abgesprochen, jedoch in ihrem
konkreten Handlungskontext und Unterricht sieht die Befragte wenig bis keinen Platz
dafur. Als Bekraftigung verweist sie sofort auf den Zeitfaktor und die Verantwortung der
Lehrperson, in Abwagung der zahlreichen Anforderungen und Optionen zielgerichtete,
auf den Schultyp und die Lerngruppe abgestimmte Entscheidungen zu treffen und Priori-
taten zu setzen (siehe dazu auch Kap. 7.2 und Unterkapitel).

Ihre Argumentation wird durch die sprachlichen Formulierungen (siehe meine Hervorhe-
bung in der Stellungnahme) verstarkt, die von Beginn an erahnen lassen, wie die Ent-
scheidung ausfallen wird, ndmlich gegen Literatur. Auch betont sie durch die Verwen-
dung des Personalpronomens ,,wir* ihre Zugehdrigkeit zur schulischen community of
practice der Englischlehrenden, hebt die Existenz geteilter Erfahrungsradume und Denk-
stile hervor und verortet ihre Entscheidung in der géngigen und etablierten Praxis ihrer
Schule™ (vgl. diesbezuglich auch Wieser 2008, S. 16). In diesem Sinn kann der schul-
strukturelle Handlungskontext nach Joachim Appel (2000, S. 97) als ,,konzeptueller Rah-
men* beschrieben werden, ,,innerhalb dessen die Befragten fremdsprachliche Konzepte
verstehen und bewerten®. Dadurch sind sprachliche AuBerungen nicht nur als personen-
bezogen zu sehen, sondern immer auch als ,,statements of connection* (vgl. Freeman
1996, S. 744), mit anderen Worten sozial gepragt und Ausdruck von Gruppenzugehdrig-
keit mit geteilten Erfahrungsraumen.

Im Gegensatz zur ersten Befragten scheint es dem zweiten Befragten ein personliches
Anliegen zu sein, hin und wieder etwas Literarisches als Einschub zu machen, wie sich
aus nachfolgender Aussage herauslesen lasst:

6 \Vgl. dazu die Lehrerstudie von Dorothee Wieser Literaturunterricht aus Sicht der Lehrenden (2008). In
dieser Interviewstudie setzt Dorothee Wieser einen doppelten, sich wechselseitig ergdnzenden Schwer-
punkt. Zum einem legt sie den Fokus auf die individuellen Vorstellungen der befragten Referendare
und Lehrenden. Zum anderen werden sie auch als Handelnde (Aktanten) in einem spezifischen schuli-
schen Handlungskontext untersucht. In diesem Zusammenhang ist auch das dort diskutierte Konzept
individueller und geteilter Erfahrungsrdume von Interesse.
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Es ist jetzt in den letzten Jahren ein-/zweimal vorgekommen, dass ich literarische Werke sogar
einbringen konnte, da ich mit dieser Klasse relativ gut vorankam und dann noch unter Anfiih-
rungszeichen Zeit Gbrighatte, wo man eigentlich nie Zeit Gbrig hat im Unterricht. (I-FoS\11.rtf:
40-40)
Der Befragte &ulert sich erfreut, dass es ihm in den letzten Jahren ein oder zweimal ge-
lungen ist, ,literarische Werke sogar einzubringen®, wobei die Machbarkeit ausschlie3-
lich von duReren Faktoren abhéngig gemacht wird — die Klasse hat gut gearbeitet, deshalb
konnte der reguléare Stoff schneller abgewickelt werden. Auch hier wird Literatur nicht
wirklich als Teil des Regelunterrichts bzw. des Jahresplans angesehen, sondern als Er-
ganzung dazu oder Auszeit davon, sollten die Kontextfaktoren es erlauben.

Schon bei einer oberflachlichen Lektiire des dritten Beispiels féllt auf, dass hier die Be-
fragte Literatur — wenn auch in kleinen Mengen — als wichtigen und integralen Teil ihres
Englischunterrichts betrachtet und wertschatzt. Im Unterschied zu den vorherigen Stel-
lungnahmen macht sie das Fir und Wider von Literatur in ihrem Englischunterricht nicht
primér abhéngig von kontextuellen Faktoren, sondern, wie sie vorweg klarstellt, ,,das

wihle ich®, im Sinne von das entscheide ich.

Warum sollen sich Schiler mit literarischen Texten beschéaftigen? Das wahle ich. Also ich ma-
che nicht sehr viel Literatur, aber wenn wir Literatur machen, dann mache ich den Schiilern
immer klar: Also Leute, wenn ihr es nicht von mir irgendwie vermittelt bekommt, dann
werdet ihr das NIE mehr machen und das geht nicht, das kann nicht sein. Also ihr miisst
schon mal von eben Shakespeare oder Ralph Ellisons Invisible Man [gehort haben]. Und ja, da
steckt natiirlich immer sehr viel Philosophie drinnen [...].

Also die technischen Schiler sind extrem — keine Ahnung — philosophisch, finde ich, und sie
finden GANZ tolle Lésungen. [...] Da féllt mir jetzt gerade ein. Ich habe mit ihnen eine Doku-
mentation geschaut. Die Dokumentation heiflt Human, und ich denke, das ist auch Literatur [...].
200 Menschen oder so aus 60 Landern wurden interviewt und sie sprechen ber verschiedene
Themen wie Liebe, Lebenssinn, Geld, Erziehung usw. Und dann habe ich die Schiler gefragt,
was bedeutet es denn fiir euch: What is human? What makes a person human? Und dann haben
mir zwei drei Schiler — sie mussten dann in Gruppen arbeiten — eine FORMEL geliefert, was es
bedeutet, HUMAN zu sein. Und ich denke mir / Also der approach, der Zugang, ist wahrschein-
lich ein anderer von einem — keine Ahnung von wem. [...] Also ich bin immer wieder erstaunt,
wie Schiler z. B. in einer Gleichung — und die Gleichung haben sie mir dann super erklart — wie
sie in einer Gleichung festhalten kdnnen, was es bedeutet, Mensch — also human, menschlich —
zu sein. (I-FoS\33.rtf: 15-15)

Erwéhnenswert ist, dass die Lehrerin konsequent das Personalpronomen ,,ich“ verwendet
und im Unterschied zum ersten der drei Fallbeispiele in dieser Reihe vollkommen auf
,,wir® als schulische community of practice verzichtet. Dadurch betont sie auch sprach-
lich, dass fiir sie ihre personlichen fachbezogenen Uberzeugungen handlungsleitend sind,
welche sie angepasst an ihren spezifischen Handlungskontext in die Praxis umsetzt. Wah-
rend sie im ersten Absatz argumentiert, warum ein wenig Literatur auch in einer techni-
schen Oberschule ein absolutes Muss ist, verlagert sich im zweiten Teil der Fokus auf die
Schulerinnen und Schuler und auf die Beschreibung eines konkreten Unterrichtsverlaufs

mit einem (im erweiterten Sinn) literarischen Inhalt. Indem sie ihre Schiiler als ,,extrem
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philosophisch® charakterisiert, baut sie eine Briicke zwischen literarischem Unterrichts-
inhalt und spezifischer Lerngruppe, auf welche Themenauswahl und Aufbereitung zuge-
schnitten sind.

Die Befragte pladiert auch dafur, an technischen Schulen einfach Literatur zu wagen (vgl.
I-FoS\33.rtf: 15-15), mit dem Hinweis, dass Zugang prinzipiell immer maoglich ist, unter
der VVoraussetzung, dass es gelingt, die Gruppe zu motivieren und Bezug zu schaffen (vgl.
auch I-Gym-mix\29.rtf: 36-36; I-SpGym\18.rtf: 25-25). Es besteht fiir sie kein Wider-
spruch zwischen Ausrichtung der Schule und literarisch-philosophischen Themen und
Inhalten. In ihrer personlichen und fachbezogenen Uberzeugung sind sie komplementar
und erganzen sich wechselseitig, denn technisch ausgerichtete Schiler haben teilweise
ihre ganz eigenen Zugénge auch zu literarisch-philosophischen Fragestellungen und fin-
den ihre eigenen faszinierenden LOsungswege, wie z. B. wenn sie anhand einer Formel
oder Gleichung zu veranschaulichen versuchen, was es aus ihrer Sicht bedeutet, Mensch
zu sein. Bemerkenswert ist zudem die Art und Weise, wie die Lehrperson von ihren Schi-
lerinnen und Schilern spricht, die Wertschatzung, die sie ihnen entgegenbringt, sowie die
Offenheit, Neugierde und Begeisterung, die sie flr ihre Ideen, Gedanken und Lésungen
an den Tag legt. Dadurch verwandelt sich die Klasse in einen Ort, wo Erfahrungen mit
Literatur gemacht und geteilt werden (vgl. dazu Kimes-Link 2013, S. 10 und Carroli
2008, S. 96 mit ihren Ausfithrungen zur Klasse als ,,hermeneutic community where stu-
dents share their interpretations and reading approaches*).

Sieht man Literatur primar als Option und Erganzung zum Regelunterricht, stellen auch
die Einstellungen und Reaktionen der Schulerinnen und Schiiler eine nicht zu vernach-
lassigende Variable dar, denn ,,es hingt ganz davon ab, wen ich vor mir habe. Also wenn
ich merke, es ist keine sensibilita, Sensibilitidt, vorhanden, dann mach ich das nicht* (I-
FoS\51.rtf: 20-20). Auch der Aspekt Zeitaufwand (sowohl in der VVorbereitung als auch
in der Klasse) versus Ertrag ist aus Lehrerperspektive von Bedeutung. Einige Befragte
thematisieren die zeitaufwendige Vorbereitung (vgl. FB\14: 8-8 bezogen auf die Arbeit
mit aktuellen Materialen) und die damit einhergehende Frustration, sollte

a)  der Unterricht nicht den Erwartungen entsprechen: ,,Der Zeitaufwand ist hoch; das
Ergebnis kann oft nicht den zuvor gesteckten Erwartungen gerecht werden®
(FB\06: 8-8) oder/und

b) trotz aufwendiger Vorbereitung der Funke nicht auf die Lernenden iberspringen,

da ,,sich Schiiler beispielsweise nicht fiir die Inhalte interessieren (lassen)*
(FB\56: 8-8).

Die befragten Lehrerenden sehen sich durchwegs als Turdffner, die Zugang schaffen,
Kontakt ermoglichen, mit anderen Worten ein Angebot unterbreiten (siehe auch
Kap. 6.4.2 zur Lehrerrolle und zum Funktionsverstandnis). Sollte aber kein Interesse auf

Schiilerseite vorhanden sein, dann sind ,,die Miihe und der Einsatz wenig lohnend* (I-
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Gym-mix\24.rtf: 18-18), wie eine Interviewpartnerin stellvertretend fur mehrere verlau-
ten lasst (siehe dazu u. a. Kap. 7.2.1 zu den klassen- und schiilerbezogenen Einflussfak-
toren).

Betrachtet man die Funktionszuschreibungen der Lehrenden hinsichtlich FLU, sind fol-
gende zwei Fragestellungen aus Lehrersicht von zentraler Relevanz:

a)  Lasst sich Literaturunterricht mit dem fremdsprachlichen Bildungsauftrag in Ein-
klang bringen und in den schulspezifischen Kontext integrieren?

b)  Wenn ja, wie und wo? Mit anderen Worten, welche Zeitgeféale lassen sich im cur-
ricularen Unterricht und/oder in den Wahlpflicht- und Zusatzangeboten dafir fin-
den?

Im Vergleich zu den Oberschulen ergeben sich an der Mittelschule (6.—8. Jahrgangsstufe)
— aufgrund der breiteren Palette an Wahlpflicht- und Wahlangeboten — grof3ere Spiel-
raume und Maoglichkeiten im auBercurricularen Bereich, welche vor allem flr Lesemoti-
vation und -férderung (z. T. auch sprachentibergreifend mit Italienisch) genutzt werden
konnen (vgl. 1-MS\03.rtf: 27—-27 und MS\32.rtf: 33-33). Dabei steht das individuelle ex-
tensive Lesen als individuelles Erlebnis (reading for pleasure) im Zentrum, mit der
Schulbibliothek als wichtigem Dreh- und Angelpunkt.

Alternativ dazu berichtet eine Oberschullehrerin von einem anderen im Regelunterricht
integrierten Modell. Klassenubergreifend wird in der 12. Jahrgangsstufe ihrer Schule eine
der drei wochentlichen Englischstunden gebunden. In diesem Zeitfenster kénnen die
Schilerinnen und Schiler wahlen, ob sie an einem Kurs zur Vorbereitung auf die
Cambridge Sprachzertifikate teilnehmen oder den englischen Literaturclub besuchen
mochten (vgl. 1-Gym-mix\30.rtf: 38-38; siehe auch FB\30: 6-6). Die Befragte begrufit
die Initiative, da sie eine Mdglichkeit eroffnet, Literatur in den Unterricht hereinzuholen,
bedauert aber gleichzeitig, dass die Schilerinnen und Schiler zur Wahl zwischen zwei
Angeboten gezwungen werden, die beide ihre Berechtigung und Wichtigkeit im fremd-
sprachlichen Englischunterricht haben. Dieselben Einwénde werden nach Aussage der
Lehrerin auch von einigen Schilerinnen und Schilern eingebracht. Ein anderer Ober-
schullehrer bringt eine weiter Facette ins Gesprach, indem er die Lektlre eines Buches
freier Wahl als Ansatz zur Begabtenforderung prasentiert, wéahrend die restliche Klasse
an grundlegenden Fertigkeiten und Inhalten arbeitet (vgl. 1-FoS\11.rtf: 37-37).

In diesem Zusammenhang sei vermerkt, dass interessenterweise die Befragten im Frage-
bogen mehrmals auf Literatur als Unterhaltung, Auflockerung und Abwechslung (zweck-
frei und losgeldst sowohl von inhaltlichen als auch sprachlichen Zielsetzungen) Bezug
nehmen — eine Betrachtungsweise, die in den Interviews explizit nicht in dieser Art und
Weise vorkommt. Dieser Aspekt ist mir erst im Zuge der Interviewauswertung und der
Integration beider Instrumente aufgefallen, deshalb war es nicht mehr maoglich, diesbe-
ziglich gezielt nachzufragen.
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Im ndchsten Abschnitt werden zunéchst die Lehr- und Lernziele von FLU dargestellt,
welche sich aus den bislang diskutierten Funktionszuschreibungen ableiten lassen und
somit die Lehrerperspektive reflektieren, um dann das gesamte Kapitel mit einem zusam-
menfassenden Fazit abzuschliel3en.

5.4 Lehr- und Lernziele: sprachlich, ubergreifend, inhaltlich

It goes without saying that the core aim of a language classroom is to teach and practice language.
However, once we use literature in the language classroom, we need to think about

why we are doing it, and what our approach to literature and its use in the classroom is.

(Paran und Robinson 2016, S. 27)

Mit Blick auf die aus Lehrersicht zentrale Ziel- und Inhaltsdiskussion geht es im Kern
darum, abzuwégen und zu klaren, ob Literatur nur ein Lernziel an sich ist oder ob sich an
ihr andere Lern- und Bildungsziele des fremdsprachlichen Unterrichts festmachen las-
sen.”” Die Analyse der Daten hat gezeigt, dass es sich aus der Perspektive Stdtiroler Eng-
lischlehrender um ein Sowohl-als-auch handelt.

Ausgehend von den bereits skizzierten Funktionsbeschreibungen lassen sich die Lehr-
und Lernziele von FLU auf Lehrerseite grobmaschig in drei Gruppen unterteilen. Diese
Dreiteilung macht aus Griinden der Ubersichtlichkeit und Systematik Sinn, soll aber nicht
dartiber hinwegtduschen, dass bei der Datenauswertung eine eindeutige Zuordnung der
Lehreraussagen zu einer einzigen Kategorie keineswegs immer moglich war, da die Uber-
géange zwischen den unterschiedlichen Zielsetzungen oftmals flieend und die damit ein-
hergehenden Anspriiche komplementarer Natur sind.

Literatur als Ressource (sprachliche, personlichkeitshildende und tUbergreifende Zielset-

zungen)

o sprachlich-diskursive Kompetenzen (Reden und Schreiben tber Texte in der
Fremdsprache) fordern

o Lese- und Textkompetenz in der Fremdsprache entwickeln und férdern

o durch belangvolle Themen und personlichen Bezug zur affektiven, kognitiven und
kritischen Auseinandersetzung anregen (allein und im Austausch mit anderen)

o Sprache als Ganzes erleben und genieRen sowie Lust auf Sprache wecken und
vermitteln

o Wortschatz erweitern sowie spielerische und kreative Beschaftigung mit Sprache
ermoglichen und fordern

7 Birgit Schadlich (2009) geht in ihrer empirischen Studie, welche literaturwissenschaftliche Seminare aus
der doppelten Perspektive der Lehrenden und Studierenden beleuchtet, auf universitirer Ebene einer
ahnlichen Fragestellung nach.
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o zur Entwicklung personlichkeitsbildender und allgemein Gbergreifender Kompe-
tenzen beitragen (personale und soziale, kulturelle und interkulturelle Kompeten-
zen, vernetztes kritisches Denken, Problemldsung, Kreativitat u. a. m)

Literatur als Sachinhalt: Zugang und Beitrag zur literarisch-kulturellen Bildung

o Freude und Interesse an Literatur und Kultur wecken — Zugang schaffen

o grundlegendes kulturelles und literarisches Wissen sowie Einblicke erwerben
(Beitrag zur Allgemeinbildung und zum Weltwissen)

o Sprache, Kultur und Werte vermitteln

o Interesse und Freude am Lesen und der fremdsprachlichen Literatur wecken und
fordern

Literatur als Angebot und Erganzung zum Regelunterricht

o Literatur als Genuss und personliche Bereicherung entdecken und erleben

o Abwechslung und Unterhaltung (Auszeit vom Regelunterricht)

o Differenzierung: Lesen als Zusatzaktivitét fir ,gute‘ Schiiler (Motivation und Be-
lohnung)

Implizit schwingt auch in vielen Lehreraussagen die Frage mit: ,,Wie kann ich Literatur
so nutzen, dass ich sie gewinnend fiir den Fremdsprachenunterricht einsetze?* (I-
SpGym\38.rtf: 36-37), wobei in diesem Zusammenhang sowohl fremdsprachliche als
auch Ubergreifende Zielsetzungen in den Argumentationen der Lehrenden eine Rolle
spielen. De facto geht es auch aus Lehrersicht, ahnlich wie im literaturdidaktischen Dis-
kurs (vgl. (Steinbriigge 2016)), darum zu klaren, wo eigentlich das fremdsprachendidak-
tische Potenzial literarischer Texte im Vergleich zu anderen Inhalten/Textsorten liegt.

Ein holistischer, integralen Ansatz dient als Bindeglied zwischen Sprache, Text/Thema
und Person. In den kommunikativen und erfahrungsbezogenen Zugangen, die von den
meisten Lehrenden in ihren Aussagen propagiert werden, gelten Sprache und Literatur
nicht langer als ,,separate entities” (Paran 2006, S. 2), sondern FLU (weit mehr als sein
muttersprachliches Pendant) muss immer auch Sprachunterricht sein und darf als solcher
nicht losgeldst vom fremdsprachlichen Lehr- und Lernkontext gedacht werden, so die
deklarierte Auffassung der Befragten. Nichtsdestoweniger ist Literaturunterricht auf-
grund der ihm eigenen emotionalen, personen- und erfahrungsbezogenen Komponente
bedeutend mehr als bloRer Sprach- oder bloRer Sachunterricht, wie sich aus obiger Uber-
sicht der Lehr- und Lernziele herauslesen lasst.

Ausgehend von dieser Pramisse ist es kaum verwunderlich, dass die befragten Lehrenden
FLU in klarer Abgrenzung zum traditionellen, wissens- und textbasierten Literaturunter-
richt definieren. Ihre Bezugspunkte hierfur sind
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. der Literaturunterricht, den sie oftmals selbst als Lerner in der Mutter- und Zweit-
sprache (Italienisch) erlebt haben und den sie vor allem im fremdsprachlichen
Kontext kritisch bewerten

B45: Ich erinnere mich, wir haben in der dritten Oberschule im Italienischunterricht die Divina Commedia
gelesen. Das war der Horror. Das war Satz fir Satz / Wir haben in den ganzen Sétzen, die dort standen,
wahrscheinlich von zehn Wértern acht nicht verstanden. Und noch dazu, der ganze komplexe Hintergrund
zu den Figuren, zu den historischen Anspielungen, das war alles fremd. Ja also, diese Divina Commedia zu
interpretieren, war eine Tortur. (I-Gym-mix\45.rtf; 31-31; vgl. auch I-Gym-mix\16.rtf: 12-12)

B14: Ich habe die [Name der Schule, eine berufshildende Schule] besucht, wir hatten drei Wochenstunden,
also das war sehr knapp. [...], aber ich muss echt sagen, es wire vielleicht toll gewesen, weniger Sachen
zu machen und dann DA ein bisschen mehr zu verstehen. Wir haben Zusammenfassungen bekommen, [die
Lehrerin] hat uns auch so eine Art Interpretation vorgegeben und die haben wir dann lernen mussen. Also
dann ist es weniger darum gegangen, was wir sozusagen aus einem Stiick, aus einem Buch mitgenommen
haben. Und unsere Meinung zu diesen Dingen, ja, das wurde nicht unbedingt Teil des Literaturunterrichts.
(I-FoS\14.rtf: 8-8)

o die Abgrenzung zum Literaturunterricht im Fach Italienisch (Zweitsprache) und z.
T. auch im Fach Deutsch (Muttersprache), welche sich — laut Lehrertickmeldun-
gen — im hoheren Malie dem tradierten Paradigma verpflichtet fihlen als der
fremdsprachliche Englischunterricht™

B24: [Die Schilerinnen und Schiiler] haben 6fters ganz klar dezidiert in Zusammenhang mit dem Deutsch-
unterricht erwéhnt, dass sie Literatur (berhaupt nicht mégen. Damit MEINTEN sie wahrscheinlich Litera-
turwissenschaft, also Literaturgeschichte [...], weil das ist ja das, was am meisten unterrichtet wird, also
chronologisch, wie ist das gegangen, wie waren die Strdmungen und so. Das geféllt ihnen gar nicht. (I-
Gym-mix\24.rtf: 25-25; vgl. auch I-FoS\51.rtf: 23-23)

B13: Es ist immer ein bisschen schwierig mit der Literatur, weil, wir haben auch gesehen, dass z. B. bei
uns in der Italienischfachgruppe sehr viel Literatur gemacht wird. Meiner Meinung auch im Endeffekt zu
viel. [...] [B]ei der Matura [Abitur] gibt es einzelne Schiller, die echt nicht imstande sind, sich [auf Italie-
nisch] auszudricken. Dafiir wissen sie alles Giber den Dante und das Inferno. Das, muss ich sagen, stelle ich
ein bisschen infrage. (1-FoS\13.rtf: 29-29)

B52: Ich glaube, erstens war es einfach die Sprache, die uns einfach gehindert hat, mit dem Werk irgendwie
klarzukommen. Zweitens war es dann auch der Bezug zu unserem Leben oder die Aktualitat. Feminismus
hat uns doch irgendwie interessiert und war einfach auch aktuell, wo hingegen Siinden, und eben Wollust

8 In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu wissen, dass der Zweitsprachenunterricht in Italienisch und
der Fremdsprachenunterricht in Englisch in Sidtirol auf zwei unterschiedlichen Traditionen fulien.
Waéhrend der fremdsprachliche Englischunterricht kommunikativ auf fremdsprachliche Handlungskom-
petenz im Alltag und Beruf ausgerichtet ist, fuhlt sich der Zweitsprachenunterricht in Italienisch einem
traditionelleren Kultur- und Bildungsbegriff verpflichtet.

Im klaren Gegensatz zu Englisch werden auch in den RRL fur Italienisch als Zweitsprache (Autonome
Provinz Bozen — Sudtirol 2010a, S. 58-67) im verbindlichen Teil der Kompetenzen und Kenntnisse
literarische Texte und Gattungen explizit erwahnt, und zwar wenn es darum geht, , literarische Texte in
ihrer Gesamtheit und analytisch [zu] verstehen und dabei die charakteristischen Merkmale und ver-
schiedene Details [zu] erkennen (Autonome Provinz Bozen — Siidtirol 2010a, S. 61). Dadurch erhalten
sie verbindlichen Charakter und werden, im Unterschied zu Englisch, nicht ausgeblendet, sondern kén-
nen als curricular verankert angesehen werden. Auch wenn die RRL fir Italienisch als Zweitsprache
(Autonome Provinz Bozen — Sidtirol 2010a, S. 58) darauf verweisen, dass nicht so sehr der ,,literatur-
theoretisch-inhaltliche Aspekt” im Vordergrund steht, sondern vielmehr die Moglichkeit, durch Litera-
tur ,,qualitativ hochwertige Sprachanlésse anzubieten, scheint eine tradierte Auffassung von Literatu-
runterricht noch vorherrschend zu sein.
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und solche Sachen [bezogen auf Dantes Divina Commedia], die haben uns nicht interessiert und waren
einfach so abstrakt fiir uns. Also es war einfach keine Verbindung da. (I-FoS\52.rtf: 14-14)

Folgende Hauptkritikpunkte am oben skizzierten traditionellen Literaturunterricht lassen
sich aus den Lehrerriickmeldungen herausarbeiten:

o fehlender Bezug zwischen Fremdsprachen- und Literaturunterricht, wobei Litera-
tur — losgeldst vom Sprachunterricht — als reiner Sachinhalt konzipiert wird, den
sich die Schilerinnen und Schiler irgendwie aneignen und dann reproduzieren
mussen

o fehlende Passung zwischen Textauswahl und Lerngruppe (sprachlich, thematisch,
konzeptuell schwer zugéanglich)

o einseitige Orientierung an einem engen auf beriihmte Autoren und Werke ausge-
richteten Literaturkanon in den Sprachenfachern (folglich Wiederholung und
Langweile)

o fehlende persénliche Auseinandersetzung und fehlender Bezug aufgrund vorge-
fertigter, ,,mitgelieferter* und ,,vorgekauter* Interpretationen (vgl. I-Gym-
mix\28.rtf: 12-12; I-Gym-mix\39.rtf: 8-8) und lehrerzentrierter Unterrichtsgestal-
tung

Im Unterschied dazu darf im FLU der sprachlich-diskursive und kommunikative Aspekt
nicht ausgeklammert werden, so die Auffassung der Befragten. Unumstritten bleibt dabei,
dass ,,[Literatur] schon auch einen Bildungswert im herkdmmlichen Sinn hat*, aber Lite-
raturunterricht sollte ,,mehr so dieses Literaturerleben* ermdglichen und sich weniger
auf ,,das Schematische und das Literaturhistorische oder sowas* konzentrieren (I-Gym-
mix\22.rtf: 16-16; meine Hervorhebung).

Reflektiert man die vielschichtigen Funktionen, die Siidtiroler Englischlehrende fremd-
sprachlichem Literaturunterricht zuschreiben, und betrachtet man die Lehr- und Lern-
ziele, die sich daraus ableiten lassen, wird augenfallig, dass es sich dabei nicht um iso-
lierte, klar abgrenzbare und somit leicht beschreib- und messbare Zielsetzungen handelt.
Vielmehr ergibt sich ein komplexes und vielschichtiges Netzwerk wechselseitiger Bezie-
hungen, wobei in unterschiedlichen Kombinationen motivationale, emotionale, kogni-
tive, kommunikative, sprachlich-diskursive und auf héherem Niveau reflexive Zielset-
zungen verfolgt werden. Im Vergleich zu anderen klar umrissenen und definierten Do-
manen des fremdsprachlichen Unterrichts (Alltagskommunikation und Fachsprache) se-
hen sich die Englischlehrenden im FLU mit speziellen, nicht zu unterschatzenden Her-
ausforderungen konfrontiert, allen voran was Zielklarung im Rahmen des fremdsprachli-
chen Unterrichts und Integration im schulspezifischen Handlungskontext mit Blick auf
die jeweils spezifische Lerngruppe betrifft.

Der Kreis schlie3t sich. Wir sind wieder bei der Ziel- und Inhaltsdebatte angelangt, die
als roter Faden die Lehrerriickmeldungen durchzieht und teilweise auch als Frage von
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den Interviewteilnehmern explizit formuliert wird: ,,1 often ask myself, when dealing with
literary texts, having read this and studying this, what do | want the students to have gotten
from this“ (1-SpGym\17.rtf: 10-10). Die Antworten darauf konnen recht individuell und
unterschiedlich ausfallen, dennoch scheinen fiir die Mehrzahl der Befragten kommunika-
tive Ausrichtung, Themenorientierung sowie Leser- und Erfahrungsbezug zentrale Be-
zugspunkte im Umgang mit literarischen Texten und Inhalten zu sein.

5.5 Fazit: Es muss nicht Literatur, aber es kann (auch)
Literatur sein

[D]ie Rahmenrichtlinien sind da so offen, dass jeder Lehrer eigentlich machen kann,
was ihm am besten geféllt oder was er flir am sinnvollsten halt.
(I-FoS\52.rtf: 29-29)

Laut den RRL fir Englisch (Autonome Provinz Bozen — Sidtirol 2009 und 2010) gilt
Literatur als Inhalt. Somit handelt es sich dabei um einen optionalen und deshalb aus-
tauschbaren Bereich des fremdsprachlichen Englischunterrichts. Die Entscheidung fur
bzw. gegen Literatur im fremdsprachlichen Englischunterricht wird auf Lehrerseite mal-
gebeblich von zwei Variablen beeinflusst:

a)  Personenbezogene Einflussfaktoren: personliche Einstellung zur Literatur und
Auffassungen von Literatur und fremdsprachlichem Literaturunterricht (mehr
dazu in Kap. 7.1 ff)

b)  Externe Einflussfaktoren im engeren und im weiteren Sinn: schulspezifischer
Handlungskontext (Schulstufe/-typ, spezifische Lerngruppe — siehe Kap. 7.2 ff)
sowie erweiterter Kontext (bildungspolitischer Rahmen und padagogische Kon-
ventionen sowie Fachdiskurs)

In Anbetracht dieser Sachlage und ausgehend von den Funktionen, die die befragten Eng-
lischlehrenden selbst in ihren unterschiedlichen Handlungskontexten Literatur im fremd-
sprachlichen Unterricht zuschreiben, lassen sich drei grobmaschig gestrickte Auffas-
sungsprofile ableiten:™

o Englischunterricht ist mehr als bloRer Sprachunterricht: Literatur als mégliches
Bindeglied zwischen sprachlichen und Gbergreifenden Kompetenzen und gleich-
zeitig eigenstandiges kulturelles/interkulturelles Bildungsziel im Sinne von Welt-
wissen

o (Guter) Literaturunterricht ist immer auch Sprachunterricht: Literatur als Integra-
tion von Text/Thema-Sprache-Person

o Es muss nicht Literatur, aber es kann (auch) Literatur sein: Literatur als optiona-
ler Teil des fremdsprachlichen Unterrichts im Sinne von:

™ Da es zwischen den drei Bereichen zahlreiche Schnittstellen und Uberlappungen gibt, habe ich mich im
Zuge der vertieften Analyse gegen eine Typenbildung entschieden.
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o Es muss nicht sein, aber ich will nicht auf Literatur verzichten (Zugang
schaffen, Kontakt ermdglichen)
o Ich mache keinen Literaturunterricht (andere Prioritaten)

Im Hinblick auf den erweiterten bildungspolitischen Kontext hat die Datenauswertung
gezeigt, dass nach Ansicht der befragten Englischlehrenden kein grundséatzlicher Wider-
spruch zwischen Literatur und kompetenz- bzw. fertigkeitsorientiertem Englischunter-
richt (laut RRL) besteht, denn anhand literarischer Texte konnen sowohl fremdsprachliche
als auch Ubergreifende Kompetenzen und Fertigkeiten vermittelt und trainiert werden
(siehe Kap. 5.1).

Korreliert man die Lehrersichtweisen mit theoretischen und fachdidaktischen Sichtwei-
sen, lassen sich in erster Linie Parallelen ausmachen zu den sprach- und literaturdidakti-
schen Konzepten im anglophonen Raum. Beispielsweise zeigt sich ein enger Bezug zu
den drei Basismodellen von FLU von Carter und Long (1997), i. e. the cultural model,
the language model und the personal enrichment model. Auch Gberschneiden sich die
Lehrerbegriindungen mit Gillian Lazars Liste der sechs Hauptargumente fir FLU, welche
in den Ruckmeldungen und Stellungnahmen in wechselnden Kombination auftauchen:
motivating material, access to cultural background, encouraging language acquisition,
expanding students ‘ language awareness, developing students interpretative abilities,
educating the whole person (Lazar 1993, S. 15-19).% Dies ist sicherlich in Zusammen-
hang mit der Tatsache zu sehen, dass FLU aus Lehrersicht im Rahmen des derzeit domi-
nanten auf kommunikative und sprachlich-diskursive Handlungskompetenz ausgerichte-
ten Paradigmas des fremdsprachlichen Englischunterrichts zu sehen ist.

Im Gegensatz dazu spielen die Konzepte von Literatur als eigenes Diskurssystem oder
literarische Darstellungsformen als kognitive, kulturelle und soziale Schemata der Wirk-
lichkeit weder in den Kopfen der Lehrenden noch in den curricularen VVorgaben eine er-
wéhnenswerte Rolle. Auch bleibt ausgeblendet, dass die traditionelle Leseliteratur nur
einen Aspekt literarischen Lernens darstellt (vgl. exemplarisch Hallet 2004; Hallet 2015,
S. 10-11; Hallet 2017a sowie McRae 2008 und Bland 2018b, S. 52). In diesem Zusam-
menhang scheinen literaturdidaktische Theorien und Konzepte im engeren Sinn fir die
befragten Lehrenden keinen wirklichen Bezugsrahmen darzustellen, da sie oftmals nicht
bekannt bzw. nicht leicht zugénglich sind oder einfach als zu theoretisch und nicht pra-
xisrelevant erachtet werden.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich der Stellenwert von Literatur im fremd-
sprachlichen Englischunterricht aus Lehrerperspektive als vielschichtig, ambivalent und
prekdr dargestellt. Das Fehlen eines verbindlichen bzw. geteilten Orientierungsrahmens

80 \vgl. u. a. auch Collie und Slater 1987, S. 5-6; Kramsch und Kramsch 2000, S. 553, Hall 2005, S. 13-14;
Pulverness 2014 und Crystal 2019, die in diesem Zusammenhang wie Piera Carroli (2008, S. 62) von
fremdsprachlichem Literaturunterricht als all-round experience sprechen.
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wird einerseits aufgrund der sich dadurch eréffnenden Freirdume als positiv empfunden,
andererseits verursacht das Fehlen klarer Leitlinien flr die Integration von Literatur und
Sprache im fremdsprachlichen Unterricht Unsicherheiten und stellt die Lehrenden vor
vielerlei Herausforderungen, vor allem wenn es darum geht, Literatur und Fremdsprache
zu integrieren und kontextbezogen zu begriinden.

AbschlieRend l&sst sich folgendes Fazit ziehen: Es muss nicht Literatur, aber es darf
(auch) Literatur sein. Der zentrale Faktor und somit Dreh- und Angelpunkt in der Ent-
scheidung fir und wider fremdsprachlichen Literaturunterrichts ist und bleibt die Lehr-
person. Prinzipiell scheint der Einsatz in allen Schulstufen und -typen méglich, wenn
auch AusmaR und Zugang je nach Kontext, Lerngruppe sowie Auffassungen der Lehr-
person stark variieren mdgen, denn
[e]s hangt sehr von der Fachrichtung / dem Stundenausmald ab, wie viel Zeit man fur literarische
Inhalte aufwenden kann. Allerdings [...] kommt es darauf an, wie man/frau den Begriff Literatur
definiert, schlieBlich gibt es sehr viele Formen und flr einige Formen ist meiner Meinung nach
immer Zeit, sogar wenn es sich nur um ein Zweistunden-Fach handeln sollte. (FB\01:11-11)
Nachdem in diesem einleitenden Kapitel zu den empirischen Erkenntnissen eine Defini-
tion und Standortbestimmung von Literatur (Funktionszuschreibungen und Zielsetzun-
gen) aus Lehrerperspektive vorgenommen wurde, wendet sich das nachste den Zugéngen
einschlieBlich der Methoden der Vermittlung (Text- und Methodenauswahl) und dem ei-
genen Rollen- und Funktionsverstandnis der Lehrenden im Rahmen von FLU zu.
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6 Literatur unterrichten: Zugange, Methoden der
Vermittlung, Lehrerrolle

[O]nce we use literature in the language classroom, we need to think about why we are doing it,
and what our approach to literature and its use in the classroom is.
(Paran und Robinson 2016, S. 27)

Als Einstieg in dieses Kapitel kommen zuerst die Lehrenden selbst mit ihren Erfahrungen
bezogen auf fremdsprachlichen Literaturunterricht zu Wort. Danach werde ich die zwei
zentralen Herangehensweisen vorstellen, die sich nach Auffassung der befragten Eng-
lischlehrenden fir FLU an Sudtiroler Mittel- und Oberschulen anbieten. Anschlief3end
werde ich auf die Methoden der Vermittlung (Textauswahl und methodische Umsetzung)
ubergehen und abschlieBend die Lehrerrolle(n) und das damit einhergehende Funktions-
verstandnis aus der Perspektive Sudtiroler Englischlehrender beleuchten.

In die Diskussion der empirischen Erkenntnisse werden fortlaufend die zentralen Heraus-
forderungen und Spanungsfelder eingebaut, welche von den Befragten in Verbindung mit
den jeweiligen Themenfeldern angesprochen werden. AuBerdem findet, &hnlich wie im
vorherigen Kapitel, an fir die Fragestellung der Studie relevanten Stellen eine Zusam-
menschau zwischen unterrichtspraktischer Lehrerperspektive und theoretischem Fachdis-
kurs statt.

6.1 Erfahrungen mit Literatur im Englischunterricht (FB)

Dreh- und Angelpunkt bei der Entscheidung fiir und wider FLU ist die Lehrperson mit
ihren Uberzeugungen und Erfahrungen. Als Einstieg in den Hauptteil des Fragebogens
wurden die teilnehmenden Englischlehrenden nach ihren bisherigen Erfahrungen mit Li-
teratur im eigenen Unterricht gefragt. Ziel war es, durch die Riickkoppelung an die eigene
Unterrichtspraxis einen ersten affektiven Anknipfungspunkt zu schaffen und dadurch
den Raum fiir die Darlegung personlicher Erfahrungs- und Deutungsweisen zu 6ffnen.
Als Form wurde eine halboffene Fragestellung mit Kommentarmaoglichkeit gewahlt, wo-
bei Mehrfachantworten zuldssig waren.

Frage (FB 11/1): Wie sind Ihre bisherigen Erfahrungen mit literarischen Texten im Eng-
lischunterricht? (Mehrfachantworten méglich)

Ausgedriickt in Haufigkeiten und aufgeschlisselt nach Schulstufe (MS/OS) und Schulty-
pen der Oberschule, zeigt sich folgendes insgesamt recht positives Bild:
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Tabelle 9: Bisherige Erfahrungen mit Literatur im Englischunterricht

Insgesamt Mittelschule (MS) | Oberschule (OS)
N =60 N = (13+2) N = (45+2)
Positiv 53 14 41
Abhéngig von Lerngruppe 28 5 22
Eher negativ 5 0 5
Keine nennenswerten Erfahrungen 2 0 2

53 von 60 Befragten beschreiben ihre bisherige Erfahrung mit literarischen Texten im
Englischunterricht als positiv, nur 5 wihlten die Option ,,eher negativ, weil ...*“. Die Ein-
schrankungen und Prézisierungen wurden eher in der Rubrik ,, abhdngig von der jeweili-
gen Lerngruppe, weil ... “ vorgenommen, welche 28 Teilnehmer fiir Kommentare nutz-
ten.

Da sich in den verschiedenen Oberschultypen ein durchaus unterschiedliches Bild zeigt,
folgt eine vergleichende Ubersicht, aufgeschliisselt nach Ausrichtung — Sprachengymna-
sium (SpGym), Gymnasien allgemein (Gym-mix), Fachoberschulen (FoS) —, und als zu-
sétzlicher Bezugspunkt Oberschulen insgesamt. Zur besseren Vergleichbarkeit werden
die Daten in Prozenten angegeben.

Tabelle 10: Bisherige Erfahrungen mit Literatur nach Ausrichtungen (OS)

Mehrfachantworten mdglich

120%

100% 96%

100% 89%

52%
11%
]

OS-insgesamt

80% 69%

abhangig von der Lerngruppe M keine nennenswerten Erfahrungen

63%
60% 54%
40%

229
% 17%

Gym-mix

20% 8% 8%

0% 0% =1
FoS

0%
SpGym

M positiv  ® eher negativ

Auch wenn das Balkendiagram insgesamt auf positive Erfahrungen im bisherigen Um-
gang mit literarischen Texten im eigenen Englischunterricht verweist, sticht ins Auge,
dass der Block der Fachoberschulen (FoS) sich von den 2 gymnasialen Gruppen deutlich
unterscheidet, wenn es darum geht, die eigenen Erfahrungen mit Literaturunterricht als
uneingeschrankt positiv zu bewerten. Zudem nimmt sowohl in der Gruppe der gemisch-
ten Gymnasien als auch bei den Fachoberschulen der Faktor ,, abhdngig von der Lern-
gruppe *“ als Variable einen weit hoheren Stellenwert ein als bei den Sprachengymnasien,
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wenn es darum geht, die eigene Erfahrun