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Marco Magirius

Uberzeugungen von Deutschlehrkriften und
Deutschstudierenden zur Praxisrelevanz von
Literaturtheorie

Abstract

Der Beitrag geht anhand einer Online-Fragebogenstudie mit 468 Proband*in-
nen der PFrage nach, welche Uberzeugungen (angehende) Deutschlehrer*innen
zur Praxisrelevanz von literaturwissenschaftlichen Wissensbereichen haben. Der
Schwerpunkt der Untersuchung liegt auf der Praxisrelevanz von Literaturtheorie.
Hierzu duflern sich die Proband*innen im Rahmen eines offenen Frage-Formats.
Der Beitrag vergleicht die Uberzeugungen verschiedener Statusgruppen mitein-
ander — Studierende eines Lehramts ohne Oberstufe, Studierende eines Lehramts
mit Oberstufe, Lehrer*innen an Schulen ohne Oberstufe und Lehrer*innen an
Schulen mit Oberstufe. Die Resultate zeigen u.a., dass viele Proband*innen ihr
literaturtheoretisches Wissen als gering ausgeprigt einschitzen und dass insbeson-
dere Lehrkrifte an Schulen ohne Oberschule die Relevanz von Literaturtheorie
geringschitzen.

Schlagworter: Literaturtheorie, Fragebogen, Uberzeugungen, Praxisrelevanz

1 Problemaufriss

Begiinstigt durch grofd angelegte Forderlinien — wie etwa die Qualititsoffensi-
ve Lehrerbildung (QLb) — sind in den letzten Jahren in der Literaturdidaktik
viele Studien zu Uberzeugungen von (angehenden) Deutschlehrer*innen er-
schienen. Aus literaturdidaktischer Sicht sind solche Uberzeugungen besonders
relevant, die sich auf literaturspezifische Umgangsweisen mit literarischen Tex-
ten beziehen. Literaturtheoretische Reflexion aufseiten der Lehrer*innen kénnte
entscheidend dafiir sein, Schiiler*innen zum Interpretieren zu befihigen (vgl.
Magirius 2020, 396ff.) und Interpretationen in ihrer Textangemessenheit zu be-
werten. Folglich sollte in der Lehrer*innenbildung ein differenziertes Konzept
des Interpretierens literarischer Texte vermittelt werden. Aus literaturdidakti-
scher Perspektive liegt die Relevanz von Literaturtheorie fiir die Schulpraxis
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also auf der Hand. Ob das (angehende) Deutschlehrer*innen genauso sehen,
wird im folgenden Beitrag untersucht. Die Forschungsfrage des Beitrags lautet:
Welche Uberzeugungen haben (angehende) Deutschlehrer*innen zur Praxisrele-
vanz von Literaturwissenschaft, insbesondere von Literaturtheorie. Aus der Be-
antwortung dieser Frage folgen Hinweise darauf, wie die literaturtheoretischen
Uberzeugungen der Proband*innen beschaffen sind. Da sich Literaturunterricht
in verschiedenen Schularten hinsichtlich des Stellenwerts von Interpretationen
(vermutlich) stark voneinander unterscheidet (vgl. Magirius u.a. 2023), liegt es
zudem nahe, auch die Stichprobe nach Schularten zu partitionieren. Sind diese
Uberzeugungen also von der Schulart abhingig? Zudem stellt sich die Frage, in-
wiefern Studierende andere literaturtheoretische Uberzeugungen aufweisen als
im Beruf stehenden Lehrer*innen.

2 Forschungsstand und Anschluss an bestehende Studien

Der vorliegende Beitrag schliefSt direkt an drei Publikationen (vgl. Magirius 2020;
Matz 2021; Abraham 2022) an. Diese werden sogleich vorgestellt. Zuvor um-
reife ich die bestehende literaturdidaktische Forschung zu Uberzeugungen (an-
gehender) Deutschlehrer*innen, um den Beitrag im Forschungsfeld zu verorten.
In der Literaturdidaktik erhob man mit gréferen Stichproben Uberzeugungen zu
den Zielen von Literaturunterricht (vgl. Dawidowski & Hoffmann 2016; Pieper
u.a. 2020; Herz 2021). Wurde sich den Uberzeugungen zum Umgang mit Li-
teratur gewidmet, dann mit kleiner Stichprobe wie in den DFG-Projekten ,Ko-
Konstruktion literarischer Bildungsvorstellungen im Verlauf der gymnasialen
Oberstufe” (etwa Dawidowski u.a. 2020) und ,Literarisches Verstehen im Um-
gang mit Metaphorik: Rekonstruktion von lernerseitigen Verstehensprozessen
und lehrerseitigen Modellierungen® (etwa Wieser 2024). Ein solcher qualitativer
Zugriff erméglicht es, die Ausprigungen der Uberzeugungen einzelner Fille im
Detail nachzuzeichnen und mehrere Fille — zum Beispiel zu ,Konstellationen®
(ebd., 4) — zu biindeln. Die Generalisierbarkeit der Befunde ist jedoch stirker
eingeschrinke, als das bei grofferen Stichproben der Fall ist. Es bleibt offen, wie
standortgebunden die Resultate sind und ob weitere Konstellationen (eventuell
sogar hiufig) auftreten.

Die Standortgebundenheit von literaturtheoretischen Uberzeugungen ist ein
Nebenresultat meiner Dissertationsschrift (Magirius 2020) mit dem Titel
,Uberzeugungen Deutschstudierender zum Interpretieren literarischer Texte.
Eine Mixed-Methods-Studie“. In einer Fragebogenstudie wurde mit einer
Analyse latenter Klassen extrahiert, welche Kontexte 461 Studierende laut
Selbstaussage bevorzugen, wenn sie einen literarischen Text bei der Interpretation
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kontextualisieren. Anhand von 280 Studierenden an fiinf Standorten zeigte ich,
dass literaturtheoretische Uberzeugungen auf literaturdidaktische Uberzeugungen
durchschlagen. Mit einer sich anschliefenden Interviewstudie (n=7) wurde
dieser Befund konkretisiert und mit Aussagen zu Aufgabenpriferenzen
Studierender angereichert. Es ldsst sich bilanzieren, dass Studierende Positionen
der akademischen Literaturtheorie stark verkiirzen und in ihrer ,Doppelrolle als
wissenschaftlich ausgebildete [...] Germanist[*]innen einerseits und angehende
Deutschlehrer[*]innen andererseits“ (ebd., 389) iiberfordert sind.

Die Dissertationsschrift von Matz (2021) liefert den zentralen Befund, dass das
nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir Lehrkrifte gilt. Neben der Analy-
se von Lehrmaterial und Interpretationsaufsitzen befragte sie 10 Lehrkrifte und
15 Schiiler*innen zu ihren Interpretationskonzepten. Der vorliegende Beitrag
priift diesen zentralen Befund von Matz (ebd.) anhand einer breiteren Daten-
basis. Zudem schliefit er an eine Erhebung von Abraham (2022) an. Er setzte
in seiner Lehramtsvorlesung einen Fragebogen ein, um herauszufinden, welches
literaturwissenschaftliche Wissen seine ca. 120 Hérer*innen aus ihrer Sicht in
der Schulzeit in drei Zeitspannen — Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundar-
stufe II — erworben haben, und welches Wissen Schiiler*innen in diesen Pha-
sen erwerben sollten. Neben dem , Eindruck weithin fehlender Verbindlichkeit
wissensorientierter Erkenntnisziele und Fachbegriffe (ebd., 28) wurde offenbar,
dass die Studierenden Themenbereiche wie Gattungen, Autor*innen und Epo-
chen am stirksten der Sekundarstufe I zuordneten, wihrend die Relevanz von
»Gestaltungsmittel[n] und Bauformen® sowie ,Analysebegriffe[n]“ aus Sicht der
Studierenden im Verlauf der Schulzeit zunimmt (ebd., 29). Die Erhebung unter-
schied jedoch nicht zwischen Proband*innen verschiedener Studienginge. Des-
halb konstruierte ich dhnliche Items, um herauszufinden, inwiefern Unterschiede
zwischen Studierenden verschiedener Lehrimter auftreten. Zudem erginzte ich
ein Item zur Literaturtheorie, um die Uberzeugungen zur Relevanz dieser Teil-
domine mit den anderen zu vergleichen.

3 Methoden

Uberzeugungen verstehe ich an Magirius (2020, 102f.) ankniipfend als ,, Propositio-
nen [...], die subjektiv fiir wahr gehalten werden, in eine quasilogische Strukeur in-
tegriert werden konnen und mithin rechtfertigungsfihig sind”“. Wihrend in meiner
Dissertationsschrift (ebd., 35ff.) sowie in einigen der obigen Studien (etwa Dawi-
dowski u.a. 2020; Wieser 2024) auch implizite Uberzeugungsanteile rekonstruiert
wurden, widmet sich der vorliegende Beitrag vornehmlich Uberzeugungen, die von
den Proband*innen expliziert werden. Hier verfolge ich also das Ziel, sie nach der
Praxisrelevanz von literaturwissenschaftlichen Studieninhalten — insbesondere jener
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literaturtheoretischer Provenienz — direkt zu fragen und damit en passant explizite
literaturtheoretische Uberzeugungen einzufangen. Uberzeugungen heifien im Fol-
genden literaturtheoretisch, wenn sie sich mit dem Begriff oder mit Verfahrens-
weisen der Literaturinterpretation auseinandersetzen (zum Interpretationsbegriff
ankniipfend an Biere [1989] und Hermerén [1983] siche Magirius [2020, 46 sowie
119f1.]). Mithilfe einer quantifizierend ausgewerteten Online-Erhebung wurden
468 (angehende) Deutschlehrer*innen nach ihren literaturtheoretischen Uberzeu-
gungen gefragt. Davon sind 63 % Studierende des Lehramts Deutsch verschiedener
Schularten. 70.2 % der Lehrkrifte unterrichten an einem Gymnasium, 14.3 % aus-
schlieflich in der Sekundarstufe I und 5.6% an einer Grundschule. Von den 161
Lehrkriften arbeiten 65.6% in Baden-Wiirttemberg.

Im Folgenden beschrinke ich mich auf die Analyse von zwei Fragen der Online-
Erhebung. Die Proband*innen waren angehalten, sich zu dieser offenen Frage zu
dufSern:

Literaturtheorien setzen sich unter anderem mit dem Begriff und mit Verfahrensweisen der
Literaturinterpretation auseinander. Literaturtheorien gibt es zum Beispiel in der Herme-
neutik, dem Strukturalismus, dem Poststrukturalismus oder der Rezeptionsisthetik. Be-
schreiben Sie kurz, ob und inwiefern Sie Inhalte und Positionen solcher Theorien als relevant
fiir Literaturunterricht erachten oder nicht. Sie kénnen dabei auch konkrete literaturtheo-
retische Positionen benennen. Falls Sie hierzu wenig Auskunft geben konnen, weil Sie im
Studium kaum solche Theorien kennengelernt haben, kénnen Sie auch das schreiben.

Bei der an ciner ,inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse® nach Kuckartz (2018,
100) angelehnten Auswertung der qualitativen Daten bildete ich grofitenteils
induktiv am Material folgende Hauptkategorien: ,Unvertrautheit®, ,Relevanz®,
»Umsetzung im Literaturunterricht®, ,Zweck® sowie ,positiv oder negativ her-
vorgehobene literaturtheoretische Positionen/Denkschulen®. Anschlieffend diffe-
renzierte ich diese Hauptkategorien am Material aus. Fiir jede der resultierenden
Unterkategorien entschied ich fiir jeden Fall, ob er mit dieser Kategorie kodiert
werden kann. Die ,,Codiereinheit®, verstanden als ,,das einzelne Element, das eine
Codierung, d.h. die Zuordnung einer Kategorie, auslost® (ebd., 41), war dem-
nach die gesamte Antwort einer Versuchsperson auf die offene Frage. Nach der
Kodierung aller Fille zihlte ich fiir jede Kategorie und jede Statusgruppe, zu wel-
chem Anteil ihre Fille mit der Kategorie kodiert wurden. Die Kategorien werden
bei der Ergebnisprisentation in Abschnitt 4 nacheinander vorgestellt. In Klam-
mern sind die p-Werte von exakten Fisher-Freeman-Halton-Tests zu finden. Mit
solchen Tests vergleicht man Gruppen von Proband*innen. Werte, die kleiner als
.05 sind, verweisen auf signifikante Unterschiede zwischen verschiedenen Status-
gruppen, die wie folgt definiert wurden:

S1:  Studierende eines Lehramts ohne Oberstufe (31.6 %),
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S2:  Studierende eines Lehramts mit Oberstufe (34 %),
L1: Lehrer*innen an Schulen ohne Oberstufe (7.5 %),
L2: Lehrer*innen an Schulen mit Oberstufe (26.9 %).

Diese Unterscheidung griindet in den Daten von Magirius u.a. (2023), wonach
insbesondere im gymnasialen Literaturunterricht die Interpretation von litera-
rischen Texten eine Rolle spielt, wihrend in nicht-gymnasialem Literaturunter-
richt die Rekonstruktion des Plots und die Anwendung auf die Lebenswelt der
Schiiler*innen zentral ist. Wenn Interpretieren im Unterricht weniger relevant ist,
dann sind woméglich auch Theorien der Interpretation aus Sicht der Akteur*in-
nen weniger von Interesse.

Die vier Statusgruppen verglich ich hinsichtlich ihrer Reaktion auf folgende ge-
schlossene Frage:

Fiir wie relevant erachten Sie folgende Inhalte des literaturwissenschaftlichen Studiums

fiir die Schulpraxis?

Die Proband*innen schitzen hier die Relevanz verschiedener Inhalte ein — wie z. B.
Wissen iiber Epochen oder Wissen iiber Literaturtheorie. Fiir jeden Inhalt konn-
ten die Proband*innen zwischen sechs Abstufungen wihlen, von ,,1 irrelevant® bis
,6 sehr relevant®. Die Statusgruppen verglich ich beziiglich ihrer Antworten mit
Signifikanztests. Wenn die Voraussetzungen von Varianzanalysen nicht erfiillt wa-
ren, zog ich H-Tests zurate. Ob eine Varianzanalyse oder ein H-Test Verwendung
fand, ldsst sich an der Bezeichnung der Teststatistik ablesen — H signalisiert einen
H-Test; F steht fiir die F-Verteilung der Varianzanalyse. Bei beiden Tests zeigen
p-Werte, die kleiner als .05 sind, signifikante Unterschiede an.

4 Resultate

Auf Abbildung 1 sind die Durchschnittswerte der Statusgruppen fiir die Items
zu sehen. Dabei fillt Folgendes ins Auge: ,,Wissen tiber Epochen® wird von (an-
gehenden) Deutschlehrer*innen der Oberstufe, S2 und L2, fiir besonders relevant
gehalten (H[3]=44.466, p<.001). ,Wissen iiber Autor[*]innen® erscheint be-
sonders den Lehrkriften, L1 und L2, wichtig (H[3]=25.514, p<.001). ,,Gender-
theorien® sind dagegen besonders fiir Studierende von Belang (F[3,455]=8.979,
p<.001). ,,Gattungen und Genres“ erachtet lediglich die Gruppe S1 als vergleichs-
weise unwichtig (F[3,460]=5.175, p<.001).
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Abb. 1: Die Relevanz literaturwissenschaftlicher Wissensbereiche aus Sicht der Proband*innen. Die
Bezeichnungen der Statusgruppen S1, S2, L1 und L2 sind im Abschnitt 3 erklirt. An den
Ordinaten sind die Durchschnittswerte der Statusgruppen abgetragen.

Die Abbildung 2 verrit folgende Unterschiede: ,,Wissen iiber Literaturtheorien®
ist ausschliefilich fiir die Lehrkrifte L1 vergleichsweise irrelevant (F[3,459]=2.894,
p=.035). ,[Bledeutende Werke" seien laut den Gruppen S2 und L2 und damit
fir das Gymnasium wichtig (H[3]=33.054, p<.001). Die Reaktion auf den Be-
reich ,Gestaltungsmittel“ verhilt sich dhnlich zu ,,Gattungen und Genres® auf
Abbildung 1, wobei die Zustimmungswerte noch hsher sind (F[3,460]=5.924,
p<.001). ,Wissen iiber die Arbeitsweisen von Autor[*]innen beim Schreiben® hal-
ten alle Gruppen fiir vergleichsweise entbehrlich (H[3]=2.212, p=.53). Betrachtet
man die Durchschnittswerte, fillt zudem auf, dass nur bei ,,Arbeitsweisen“ und
bei ,Literaturtheorie® alle Statusgruppen im Durchschnitt recht geringe Werte
zwischen 3 und 4 vergeben.

doi.org/10.35468/6181-07

101



102

Abb. 2: Die Beschriftung der Achsen erfolgte analog zu Abbildung 1.

Die qualitativen Daten zur offenen Frage (siche Abschnitt 3) bieten Begriindun-
gen der Proband*innen fiir die Bewertung der Relevanz von Literaturtheorie.
Unter ,Unvertrautheit“ wurden alle Auferungen kodiert, in denen angegeben
wurde, schlicht keine literaturtheoretischen Kenntnisse zu haben (p<.001). Bei
den nichtgymnasialen Studierenden sind das 43.2 %, bei den {ibrigen Studieren-
den 17.6%. Diese Unvertrautheit ist nicht mit dem Fachsemester erklirbar, da in
der Stichprobe kaum Studienanfinger*innen vorkommen. Von den Lehrkriften
an Schulen ohne Oberstufe geben 40 % an, keine Auskunft iiber Literaturtheorie
geben zu kdnnen. Bei den anderen Lehrkriften sind es lediglich 11.1%. Danach
kodierte ich alle Auflerungen, die die Relevanz von Literaturtheorie ausdriicklich
bestritten (p<.001). Das sind in allen Statusgruppen weniger als 20 %, bis auf eine
Ausnahme — die kleine Gruppe L1. Mit 9 von 14, also 64.3 %, ist hier der Anteil
recht hoch. Manche von ihnen schreiben, dass das sinnentnehmende Lesen fiir
ihre Schiiler*innen schon schwer genug sei, und man sich nicht um die Theorie
des Interpretierens kiimmern wiirde. Ein*e Proband*in findet diese Worte:

Ich habe im Studium von all diesen Theorien gehért und fand sie in dem Moment auch
interessant, jedoch habe ich es wieder vergessen, da ich es nicht regelmifig anwende und
somit mein schlaues Gehirn dieses Wissen wieder weggeworfen hat. Ich denke, dass es
sinnvoll ist, sich immer mal wieder mit solche[n] Theorien zu beschiftigen, weil man
dann selbst sieht, dass man im Unterricht etwas ,richtig“ macht oder man merke, dass es
sogar eine Theorie dazu gibt. [...] Letztendlich finde ich meinen intuitiven Umgang mit
Literatur immer noch am besten. Aber es ist schon, dass andere Leute dafiir eine Theorie
brauchen. (Student*in, Grundschullehramt, 9. Semester)
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Hier werden in selbstbewusster Manier einige Unterkategorien angerissen, die ich
unter die Hauptkategorie ,,Umsetzung im Literaturunterricht“ fasste. Die eben er-
folgte Gegeniiberstellung von Intuition und Theorie findet sich in den Daten eher
selten. Wie auf Abbildungen 3 zu sehen, geben insbesondere die Gruppe S2 und
L2 dagegen an, dass Literaturtheorie im Unterricht bei der Interpretation litera-
rischer Texte mitschwingen wiirde, ohne explizit thematisch zu werden (p=.010).
In den Statusgruppen S2, L1 und L2 wird hiufiger geduf8ert, dass Literaturtheo-
rie die Schiiler*innen iiberfordern wiirde (p=.005). Bis auf die nichtgymnasialen
Studierenden schreiben Proband*innen aller Statusgruppen, dass Literaturtheorie
anhand von Modellinterpretationen — man denke an die Binde zu E. T. A. Hoff-
mann, Kleist und Kafka — in den Unterricht einfliefen wiirde (p<.001). In der
Gruppe L1 werden Handlungs- und Produktionsorientierung erwihnt, bei der
insbesondere die Rezeptionsisthetik eine Rolle spiele, weil man bei jenen Unter-
richtsmethoden Leerstellen fiille (p=.005).

Abb. 3: Anteil der Fille an der gesamten Statusgruppe, die mit der jeweiligen Unterkategorie kodiert
wurden.

Die Proband*innen duflern sich auch zum konkreten Zweck von Literaturtheorie
fiir den Literaturunterricht. Insbesondere die Studierenden des Gymnasiallehramts
sehen Potential der Literaturtheorie als Hilfestellung, als Anleitung und fiir Inter-
pretationsleitfiden (p=.098). Aufler in L1 wird von Proband*innen geduflert, dass
Literaturtheorie die Méglichkeit bieten kénne, Interpretationen einzuordnen oder
nachzuvollziehen (p=.029). Wenn man verschiedene Interpretationstheorien ne-
beneinanderhalte, sche man verschiedene Maglichkeiten, einen Text zu verstehen.
Dies kodierte ich unter Multiperspektivitit (p=.057). Fiir vergleichsweise viele Pro-
band*innen ist Literaturtheorie Hintergrundwissen (p=.247). Weitere Zwecke — wie
z.B. zur Kritik intentionaler Interpretationen oder zur Explikation oft impliziter
Setzungen und Verfahrensweisen — werden nur in einzelnen Fillen erwihnt.
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Kodiert man, welche literaturtheoretischen Positionen und Schulen von den
Proband*innen bevorzugt werden, fillc auf, dass insbesondere (angehende)
Gymnasiallehrkrifte Hermeneutik favorisieren (p=.002). Mehrere Gymnasial-
lehrer*innen integrieren eine Definition des hermeneutischen Zirkels in ihre
Antwort. Strukturalismus ist bei den Studierenden des Lehramts Gymnasium
vergleichsweise beliebt (p=.060), vermutlich weil diese Denkschule Analyse-
werkzeuge an die Hand gibt. Rezeptionsisthetik hat bei allen Statusgruppen
einen vergleichbaren Stand (p=.307). Wenn in absoluten Ausnahmefillen post-
strukreuralistische Theorien genannt werden, findet eine Abwertung ebenjener
statt, wie in diesem Beispiel:

Am chesten relevant halte ich die Hermeneutik, die das Textverstindnis stindig und
fortlaufend verbessert. Als weniger geeignet sehe ich den Poststrukturalismus, der viele
,normale’ Dinge in Frage stellt. (Student*in, Grundschullehramt, 4. Semester)

Dieses Desinteresse an verunsichernder Komplexititssteigerung ldsst sich mit
einer Aussage kontrastieren, die folgenden Wunsch formuliert:

Ich wiinsche mir ein Lehramtsstudium, das die Fachwissenschaft mit der Didaktik ver-
bindet, anstatt beides nebeneinander zu stellen [...]. [Hier an der Universitit ... werden
dJie Theorien jedoch nur abstrakt unterrichtet und in Ansitzen auf Texte angewandt;
oftmals blieb es aber bei einer blofflen Zuordnung. Ich kann mir nicht vorstellen, wie
ich Literaturtheorie am Beispiel literarischer Texte im Unterricht einfiihren sollte. (Stu-
dent*in, Gymnasiallehramt, 8. Semester)

Ahnlich sieht das eine erfahrene Gymnasiallehrkraft und erginzt:

Oft ist es so, dass KollegInnen auf ,Unterricheshilfen® (z.B. Abi-Box oder Einfach-
Deutsch o.4.) zuriickgreifen und deren Richtung folgen, ohne sich eigene Interpretati-
onsgedanken zu machen oder ,besondere“/,,abweichende® Ideen von Schiilern zulassen/
aufgreifen. Oft werden so neben der textimmanenten Interpretation z.B. biografische
Lesarten, Epocheneinbezug oder Intertextualitit als eher separate Kapitel abgehandelt,
ohne dass Schiilern wirklich klargemacht wird, welche Méglichkeiten sie haben, wie viel-
filtig und vernetzt Interpretationen sein konnen und dass es vor allem darauf ankommt,
etwas zu ,entdecken®[,] anstatt sich der Frage zu widmen: Was wollte uns der Autor
damit (vermutlich) sagen. (Lehrer*in, Gymnasium, 13 Jahre Berufserfahrung)

Solche vergleichsweise elaborierten Antworten, die das Potenzial literaturtheoreti-
scher Reflexion fiir den Literaturunterricht anreiflen, treten in den Daten selten auf.

5 Diskussion

Folgende Limitationen der Studie sind zu konstatieren. Die Unterschiede zwischen
den Statusgruppen sind trotz der inferenzstatistischen Uberpriifung cum grano salis
zu verstehen, u.a. da die Statusgruppe L2 recht klein war. Einige Zellen der Kon-
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tingenztabellen, die den exakten Tests zugrundeliegenden, sind folglich mit kleinen
Zahlenwerten versehen. Deshalb hingen die Zuordnungen von wenigen Fillen ab.
Hier wire eine grofiere Stichprobe wiinschenswert, um dann auch weitere Variablen
zu kontrollieren, wie z.B. die Berufserfahrung und das Alter. Bei den Kodierungen
wire eine Gegenprobe durch eine zweite Person von Vorteil, um die Interraterrelia-
bilitdt abschitzen zu konnen. Da bei der Auswertung der Antworten auf die offene
Frage — gerade im Vergleich zu Magirius (2020) — eine gering-inferente Kodierung
vorgenommen wurde, ist dieses Problem jedoch von tiberschaubarem Maf3e. Bei der
Interpretation der Antworten auf die geschlossene Frage ist zu beachten, dass die
Proband*innen die Frage auf verschiedene Weisen verstehen konnten. Wird nach
der Relevanz der Inhalte fiir die aktuell faktisch stattfindende Schulpraxis gefragt
oder sollen insbesondere die Studierenden ihre spitere Praxis zur Beantwortung der
Frage imaginieren? Anhand solcher Unterscheidungen zeigt sich die Bedeutung der
offenen Frage. Erst hier kommen die Proband*innen tatsichlich zu Wort, um Be-
griindungen und Differenzierungen vorzubringen.

Die Resultate bestitigen Matz (2021) und zeigen, dass literaturtheoretische Uber-
zeugungen nicht nur bei Studierenden (vgl. Magirius 2020), sondern auch bei
Lehrer*innen von einer komplexititsreduzierenden Reaktion auf die Schwierigkeit
geprigt sind, fachwissenschaftliche, (fach-)didaktische und unterrichtspraktische
Erfordernisse zu koordinieren. Dass Literaturtheorien bestenfalls interessant, aber
fiir die unterrichtliche Praxis wenig relevant wiren, duflern Proband*innen aller
Statusgruppen. Insbesondere Studierende und Lehrende ohne Gymnasialzweig
geben zudem recht oft an, keinerlei literaturtheoretische Kenntnisse zu besitzen.
Doch auch andere Proband*innen zeigen Wissensliicken und schlagwortartige
Verkiirzungen, die es unwahrscheinlich erscheinen lassen, literaturtheoretische
Diskurse bei der Literaturvermittlung fruchtbar zu machen. Da Lehrer*innen im
Berufsalltag vermutlich wenig Gelegenheit haben, diese Liicken zu schlieflen, ist
die Lehre in der ersten Ausbildungsphase dazu anzuhalten, entsprechendes Wis-
sen zu vermitteln und aufzuzeigen, ,dass eine literaturtheoretische Reflexion der
Verfahren, der Ziele und der Angemessenheitskriterien des Interpretierens lite-
rarischer Texte [...] schulrelevant® ist (ebd., 397). Letztgenanntes ist eine Auf-
gabe literaturdidaktischer Veranstaltungen. Die literaturdidaktische Forschung ist
gefordert, generalisierbare Erkenntnisse iiber den Zusammenhang zwischen Dis-
positionen professioneller Kompetenz — auch literaturtheoretische Uberzeugun-
gen —, Unterrichtsperformanz und Lernerfolgen der Schiiler*innen zu gewinnen.
Damit verbunden sollten mittels qualitativer Analysen von Unterrichtshandlun-
gen implizite Wissen- bzw. Uberzeugungselemente rekonstruiert werden. Schlief3-
lich ist es méglich, dass Lehrer*innen, die nicht in der Lage oder willens sind, die
im vorliegenden Beitrag fokussierten, expliziten Uberzeugungsanteile mitzuteilen,
im Unterricht mit der Expertise von Kénner*innen (vgl. Neuweg 1999) agieren.
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