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Zusammenfassung: Im Schweizer Kanton Bern wie auch in anderen Schweizer
Kantonen miussen Schiler*innen im Rahmen der mindlichen Maturpriifung
(= Reifepriifung) im Fach Deutsch demonstrieren, dass sie selbstgewahlte literari-
sche Texte, die nicht im Deutschunterricht behandelt wurden, eigenstandig er-
schlieBen kdnnen. Aus dieser wahrend der gymnasialen Ausbildung wichtigen
und in Hinblick aufs Matur-Priifungsgesprach Uber Literatur zentralen Heraus-
forderung ergeben sich fur Lehrpersonen und damit auch fiir die Lehrpersonenaus-
bildung literatur- und mediendidaktische Anforderungen, die beachtet werden
mussten. Diesen Konsequenzen fur die Lehrpersonenausbildung gehen wir im vor-
liegenden Aufsatz nach. Die explorative Studie 6ffnet den Blick auf ein bislang
kaum erforschtes Feld im Bereich der Literaturdidaktik sowie in der Ausbildung
der kunftigen gymnasialen Deutschlehrpersonen: Basierend auf einer qualitativen
Interviewstudie unter 21 Lehrpersonen im Kanton Bern kommen wir zu der Emp-
fehlung, dass angehende Lehrpersonen mit den Schiiler*innen nicht nur das Inter-
pretieren literarischer Texte tben, sondern zusatzlich offenlegen sollten, welche
literaturwissenschaftlichen Methoden zu welchen Textinterpretationen flhren
(kénnen). Ebenso ist zu wiinschen, dass die Spezifika von literarischen Unter-
richtsgespréchen im Kontrast zu Prifungsgespréchen uber Literatur in der Lehr-
personenausbildung vertieft thematisiert werden. Als weiteres Ergebnis der Inter-
viewauswertung sei hier angeregt, dass die Lehrpersonenausbildung angehende
Lehrkréfte kiinftig stérker beféhigen sollte, die digitale Mediennutzung im Litera-
turbereich adaquat einzubeziehen.
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1 Standortspezifische Faktoren von Lehrpersonenausbildung
und gymnasialer Unterrichtspraxis im Fach Deutsch

Um angehenden Lehrpersonen wie auch Hochschuldozierenden einen Einblick in die
standortspezifischen Faktoren in der Lehrpersonenausbildung und die gymnasiale Un-
terrichtspraxis im Fach Deutsch zu geben, fokussiert dieser Artikel die Situation im
Schweizer Kanton Bern. Die Ausbildung von Lehrpersonen findet in der Schweiz in der
Regel an Padagogischen Hochschulen statt und zeichnet sich durch starke Praxisorien-
tierung aus. Dies gilt auch fir eine der drei grofiten Padagogischen Hochschulen der
deutschsprachigen Schweiz, ndmlich diejenige des Kantons Bern, die PHBern. Sie bildet
tiber die Kantonsgrenzen hinaus Lehrpersonen fiir alle Schulstufen aus. Fiir angehende
Lehrpersonen der Sekundarstufe 1l (Gymnasium, Fachmittelschule; im Folgenden:
Sek. 1) ist sie einer der Ausbildungsorte, wohin die Studierenden nach ihrem an einer
Universitat erworbenen fachwissenschaftlichen Master-Abschluss kommen, um im kir-
zesten Fall in nur einem Jahr das schweizweit anerkannte ,,Lehrdiplom fiir Maturitéts-
schulen® zu erwerben. Der Ausbildungsgang verkniipft allgemein-, fachdidaktische und
erziehungswissenschaftliche Studieninhalte mit Fachpraktikumserfahrungen. Die Kiirze
dieser nachuniversitaren ,,Berufsausbildung“ bringt es mit sich, dass Junglehrpersonen
nach ihrem Berufseinstieg fir die Dauer von ein bis zwei Jahren von einer erfahrenen
Lehrperson in schul- und unterrichtsspezifischen Fragen mentoriert werden.

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie gilt auf Schulebene einem Teilbe-
reich des gymnasialen Deutschunterrichts, ndmlich dem Literaturunterricht und der Vor-
bereitung der Schiiler*innen auf die Anforderungen der Maturpriifungen im Schulfach
,.Erstsprache Deutsch®, dem Aquivalent zur Abiturpriifung in Deutschland, durch deren
Lehrperson. Zu den schriftlichen Maturprifungen Deutsch gibt es mit EVAMAR 11 seit
2008 eine gesamtschweizerische Studie.! Deshalb beschrankt sich die in diesem Aufsatz
beschriebene explorative Studie auf die mindliche Maturpriifung im Schulfach ,,Erst-
sprache Deutsch®. Sie wendet sich einem bis anhin kaum erforschten Feld zu, ndmlich
der Frage, wie Lehrpersonen das selbststandige ErschlieRen literarischer Texte in ihrem
Unterrichtsalltag mit Schiler*innen Gben. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen fir die
Lehrpersonenausbildung fruchtbar gemacht werden, denn das allgemein- und literatur-
didaktische Thema ,,Uben* ist im Schulalltag anspruchsvoll. In der Schweiz und damit
auch an der PHBern gilt es, die zukiinftigen Deutschlehrpersonen praxisnah darauf vor-
zubereiten, wie das selbststandige ErschlieRen literarischer Texte im schulischen Un-
terricht schrittweise eingefiihrt und gelibt werden kann, weil dies im Rahmen der mund-
lichen Maturprufungen, auf die sie dereinst ihre Schiler*innen vorbereiten mussen,
eingefordert wird.

Die konkreten Leitfragen fir diese Studie finden sich am Ende dieses ersten Kapitels.

Der hier prasentierten, die Unterrichtspraxis beleuchtenden Studie liegen Leitfaden-
interviews zugrunde, die mit 21 Berner Gymnasiallehrpersonen 2019 im Rahmen des
dreijahrigen Forschungsprojekts (2017-2020) ,,Uberzeugungen von Sek. II-Lehrperso-
nen Deutsch hinsichtlich der selbststandigen Erschlieung literarischer Texte durch ihre
Schiilerinnen und Schiller — eine qualitative Studie* (SELT) gefilhrt wurden. In diesen
35- bis 45-mindtigen Leitfadeninterviews wurden die Lehrpersonen auch zum Thema
Uben befragt (vgl. Kap. 2 und 3).

Fur die Lehrpersonenausbildung und fur diese Studie ist es wichtig, sich das Prifungs-
format Maturpriifung ,,Erstsprache Deutsch* im Rahmen des schweizerischen Bildungs-
systems zu vergegenwaértigen: Die Organisation der gymnasialen Ausbildung obliegt den
einzelnen Kantonen (vergleichbar mit den deutschen Bundeslandern). Sie betrifft u.a.

1 Gesamtschweizerische Evaluation der gymnasialen Maturitat (EVAMAR). EVAMAR Il (2005-2008) un-
tersuchte unter anderem den Ausbildungsstand der Schiler*innen am Ende ihrer Ausbildung (Erstsprache,
Mathematik und Biologie). Vgl. https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/bildung/maturitaet/gymnasiale-
maturitaet/evamar.html
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das Aufnahmeverfahren fir die Schiler*innen, die Ausbildungsdauer, Lehrplédne und
Stundentafel der Gymnasien. Obgleich das von den Gymnasiast*innen erworbene
Schweizer Maturitdtszeugnis eidgendssisch (d.h. in der gesamten Schweiz) anerkannt ist
und den Gbertrittsfreien Zugang zur Tertidrstufe gewahrt, variiert die Dauer der gymna-
sialen Ausbildung in der Schweiz. Auf eidgendssischer Ebene ist vorgeschrieben, dass
alle Kantone mindestens ein vierjahriges Kurzzeitgymnasium anbieten mussen; einige
wenige Kantone filhren zusatzlich zum Kurzzeitgymnasium ein sechsjahriges Langzeit-
gymnasium. Die Lehrpléne sind, verglichen mit denjenigen in deutschen Bundeslandern,
generell knapp und deutungsoffen formuliert. Die Mehrzahl der deutschsprachigen Kan-
tone wie auch der in Bildungsfragen gewichtige Kanton Bern kennen das System kanto-
nal verordneter Lehrpléne; andernorts wie bspw. im bilddungpolitisch starken Kanton
Zurich formulieren die Lehrpersonen der einzelnen Gymnasien den Lehrplan fur das ei-
gene Fach, damit im Sinne der Schulentwicklung durch die Lehrplanarbeit Fachwissen
und fachdidaktisches Know-how von erfahrenen Lehrpersonen zu Berufseinsteiger*in-
nen flieRen kann. Die Vielfalt der Auspragungen der Schulorganisation ist Ausdruck des
Schweizer Foderalismus.

Einig ist man sich in allen vier Sprachregionen, dass es auch in Zukunft keine dem
Zentralabitur vergleichbaren, inhaltlich zentral formulierten Maturprifungen geben
wird. Auf eidgendssischer Ebene sind die Dauer der schriftlichen und mandlichen Pri-
fungen vorgegeben; die kantonalen Weisungen fiir die Maturpriifungen regeln die in-
haltlichen und organisatorischen Fragen. Es gibt keine kantonal verbindlichen Listen
etwa mit literarischen Werken, die die Grundlage flr die Maturpriifungen bilden wiirden.
Ganz im Gegenteil, die Deutschlehrperson hat innerhalb des offen formulierten Lehr-
plans inhaltliche wie auch methodische Freiheiten bei der Themenwahl, der Wahl der
literarischen Texte und der Unterrichtsgestaltung. Konsequenterweise formuliert sie al-
lein oder im Austausch mit einer Lehrpersonengruppe fir ihre Klasse(n) die Maturklau-
surthemen. Ebenfalls bewilligt sie die fur die mindliche Maturpriifung von jedem ihrer
Schiller*innen individuell zusammengestellte Lektireliste, die den kantonal vorgegebe-
nen Weisungen (ERZ BE, 2014) bezuglich Anzahl und Verteilung der literarischen Wer-
ke Uber die Epochen und Gattungen hinweg entsprechen muss. Das Priifungsgesprach
dauert — nach einer 15-minutigen Vorbereitungszeit — eine Viertelstunde (ERZ BE,
2014). Zudem hat die Lehrperson in der Gestaltung der mindlichen Maturprifung da-
hingehend Freiheit, ob sie das Priifungsgesprach mittels Fragen strukturieren will, ein
frei formuliertes Referat erwartet oder eine Mischform bevorzugt. Es ist der Lehrperson
und dem*der das Priifungsgesprach protokollierenden Maturexpertin bzw. -experten?
liberlassen zu beurteilen, wie Uberzeugend welche inhaltlichen und thematischen
Schwerpunktsetzungen am vorliegenden literarischen Text(ausschnitt) von dem Kandi-
daten bzw. der Kandidatin herausgearbeitet wurden.

Angesichts der je nach Kanton variierenden gymnasialen Schulorganisation und der
leicht unterschiedlichen Lehrpléne ist es sinnvoll, sich fir die vorliegende Studie auf den
bevolkerungs- und flachenmaRig grofRen Kanton Bern mit seinen neun 6ffentlichen und
vier privaten Gymnasien im deutschsprachigen Kantonsteil zu fokussieren, weil fir sie
derselbe kantonal verordnete Lehrplan mit derselben Stundentafel und denselben Anfor-
derungen fir die Maturprifungen Deutsch gilt. Somit ist die Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse der Studie gewahrt; sinngemal lassen sich diese Ergebnisse auf die anderen
deutschsprachigen Kantone Ubertragen.

2 Die Kantonale Prifungskommission fiir Maturpriifungen ernennt zu Maturexpert*innen gymnasiale
Deutsch-Lehrpersonen, die mehrfach selbst in ihren Klassen Deutsch-Maturpriifungen durchgefiihrt ha-
ben, und Fachleute vom Germanistischen Institut der Universitat Bern. Deren Aufgabe ist es, fir die Ver-
gleichbarkeit der Anforderungen und Beurteilungen innerhalb der zu priifenden Lerngruppe(n) wie auch
Uber die Grenzen der Lerngruppen hinaus zu sorgen. In Zweifelsféllen bei der Notensetzung entscheidet
der Maturexperte bzw. die Maturexpertin, wie die Leistung zu beurteilen ist.
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Der zum Zeitpunkt der Lehrpersonen-Befragung (2019) verbindliche Lehrplan 2005 an
Berner Gymnasien nannte fiir den Bereich ,,Lesen/Literatur fiir die beiden letzten
Schuljahre folgende ,,Grobziele:

Selbststandig Texte erschlielen und bewerten.
Erkennen, wie textexternes Material zur Interpretation beigezogen werden kann.

Literarische Texte exemplarisch in historische Zusammenhénge einordnen und
ihre Bedeutung fiir die Gegenwart erkennen.

Wechselwirkungen zwischen literarischen Texten und nicht literarischen Aus-
drucksformen verstehen (vgl. ERZ BE, 2005, S. 5).

Die 2019 giiltigen ,,fachspezifischen Weisungen Deutsch (Erstsprache) fiir die miindli-
chen Maturprifungen im Kanton Bern nannten folgende Anforderungen:

,,Fur die individuelle Vorbereitung der mindlichen Priifung bestimmen die Kandidatinnen

und Kandidaten in Absprache mit der Lehrkraft

— entweder eine exemplarische Auswahl von 4 — 8 Werken der deutschsprachigen Literatur
von mehreren Autorinnen und Autoren und aus mindestens drei Jahrhunderten (Werke,
die nach 2000 erschienen sind, werden dem 20. Jahrhundert zugerechnet). Dabei missen
die drei Gattungen Epik, Dramatik und Lyrik vertreten sein. Aus anderen europdischen
und auBereuropéischen Literaturen der Vergangenheit und Gegenwart sind Werke dann
zuldssig, wenn sie zur Erreichung der Richtziele des Faches gemdss Lehrplan beitragen.
Diese Werke dirfen nicht gleichzeitig fiir die Maturvorbereitung in einem Fremdspra-
chenfach gewéhlt werden;

— oder eine Auswahl von 2 — 3 Spezialgebieten aus den Teilgebieten der Germanistik;

— oder eine gleichwertige Kombination der beiden vorgenannten Mdéglichkeiten.« (ERZ

BE, 2014)

In Hinblick auf die Vorbereitung auf die mindlichen Maturpriifungen ist fur die Lehr-
personen wie auch deren Schiiler*innen folgende Prézisierung wichtig: ,,Die Liste der
Prifungslektire kann Werke enthalten, die in Arbeitsgruppen selbststdndig erarbeitet
worden sind. Werke, die im Klassenverband erarbeitet worden sind, z&hlen nicht zur
individuellen Vorbereitung.” (BKD BE, 2021, S. 18) Das bedeutet, dass im Kanton Bern
Schiller*innen im Rahmen der obligatorischen mindlichen Maturpriifung Deutsch de-
monstrieren missen, dass sie literarische Texte, die nicht als Klassenlektire im Unter-
richt behandelt wurden, selbststandig erschlieRen kénnen: VVon ihnen wird verlangt, dass
sie selbstgewahlte literarische Texte, die sie selbstorganisiert gelesen und fiir ein litera-
turwissenschaftliches Fachgesprach vorbereitet haben, im Prifungsgesprachs prasentie-
ren und diskutieren. Dies stellt Schiler*innen wie auch deren Lehrpersonen wéhrend der
vierjahrigen Sek. ll-Ausbildung vor die Herausforderung, wie die Schiiler*innen auf
diese Priifung hin die wichtigen Unterrichtsinhalte des Literaturunterrichts, die Kompe-
tenz der literarischen Texterschlieung und schlieflich auch das Format des Prufungs-
gespréchs lber Literatur moglichst zieloptimal erwerben kénnen.

,Uben* ist eine gangige Praxis im Schulunterricht (Brinkmann, 2011) und dement-
sprechend auch ein wichtiges Thema, wenn es im Fach Deutsch um die Vorbereitung
der vielleicht anspruchsvollisten Priifung in der gymnasialen Schullaufbahn geht. Wie
kénnen Schiiler*innen eine so komplexe Téatigkeit wie die literarische TexterschlieRung
tiben? Und welche Hilfestellungen geben Lehrpersonen wéhrend der vierjéhrigen Aus-
bildung und speziell im Vorfeld der mindlichen Maturpriifung Deutsch ihren Matu-
rand*innen, damit das Uben erfolgsversprechend fir die Priifung ist? Wie werden die
spezifischen Erfordernisse der miindlichen Priifungssituation seitens der Lehrpersonen
reflektiert und in ihrem Literaturunterricht berlicksichtigt? Das spezifische Priifungsfor-
mat der mindlichen Maturprifung stellt auch Dozent*innen der Literaturdidaktik vor
die Frage, wie sie ihre Studierenden, ndmlich angehende Deutschlehrer*innen der Stufe
Sek. Il, auf die herausfordernde Unterrichtsphase im Vorfeld der Maturprifung fachdi-
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daktisch vorbereiten. Welche konkreten, durch praxisnahe Unterrichtsforschung beleg-
baren Erkenntnisse kénnen sie in der Aus- und Weiterbildung den Deutschlehrpersonen
vermitteln?

Da die Anforderung an Gymnasiast*innen, im Rahmen der Reifepriifung selbststén-
dig ausgewahlte literarische Texte zu préasentieren und zu diskutieren, in weiten Teilen
des deutschsprachigen Raums (z.B. in Deutschland) nicht besteht, ist diese literaturdi-
daktische Herausforderung héchstens ein Randthema in der einschlagigen fachdidakti-
schen Literatur. Es steht kaum ein wissenschaftlicher fachdidaktischer Diskurs zur the-
oretischen Auseinandersetzung mit der selbststandigen Erschlieung literarischer Texte
flr die Maturprifung zur Verfugung. Deshalb ist es umso dringender, dass fur die Lehr-
personenaus- und -weiterbildung in der Schweiz die spezifischen Herausforderungen,
vor denen Lehrpersonen im Rahmen der miindlichen Maturpriifung Deutsch stehen, be-
schrieben, analysiert, eingeordnet und reflektiert werden. Die Ergebnisse diirften im
GroRen und Ganzen auch flr andere Regionen mit ahnlichen Priifungsordnungen adap-
tierbar sein.

Aus dem Praxisproblem einer standortspezifischen, komplexen und fir Schiller*innen
wie Lehrpersonen herausfordernden Maturpriifungssituation und der sich aus ebendieser
Standortspezifizitat ergebenden unzureichenden Aufbereitung und fachdidaktischen wie
auch wissenschaftlichen Durchdringung dieser Herausforderung leitet sich unser im Be-
reich der Praxisforschung (gemél Klewin et al., 2021) angesiedeltes Forschungsinte-
resse her: die Perspektive von Lehrpersonen auf die Berner mindliche Maturpriifung
Deutsch durch eine breit angelegte Interviewstudie auszuleuchten, um Antworten auf die
folgenden Forschungsfragen zu finden:

e In welchen Bereichen sehen Lehrpersonen Bedarf, die Kompetenz ihrer Schi-
ler*innen, literarische Texte selbststandig zu erschlieRen, durch Uben zu festigen
und methodisch zu vertiefen?

e Welche Konsequenzen fur den Unterricht leiten Lehrpersonen aus der vermuteten
Methodenkompetenz ihrer Schiiler*innen im Bereich selbstorganisierter literari-
scher TexterschlieBung ab?

e Welche Konsequenzen lassen sich aus den Erfahrungen und Uberzeugungen akti-
ver Lehrpersonen fir die Lehrpersonen-Ausbildung ableiten?

Ziel dieses Beitrags ist es, wesentliche Ertrége des dreijahrigen, an der PHBern situierten
schulpraktischen Forschungsprojekts ,,SELiT* fiir die Lehrpersonenausbildung wie auch
die Schulpraxis adaptierbar zu machen.

2 Das Forschungsprojekt SEIT: Forschungsdesign und
Verzahnung zwischen Schulpraxis und Hochschuldidaktik

Das PHBern-Forschungsprojekt ,,SEIIT* (Selbstandige ErschlieRung literarischer Texte)
ist ein auf mehrere Jahre angelegtes, dreiphasiges, exploratives Forschungsprojekt, das
durch die multiperspektivische Erforschung eines schulpraktischen Problems (standort-
spezifische Anforderungen der miindlichen Maturprifung Deutsch) Ertrage fur die Lehr-
personenausbildung gewinnen und nutzbar machen will. SEIT ist damit als Praxisfor-
schungsprojekt (Klewin et al., 2021, S. 4) einzuordnen.

Die Verzahnung der Anforderungen der Maturprifung an Schiler*innen, Lehrperso-
nen und die Lehrpersonenausbildungsinstitutionen veranschaulicht die Abbildung 1 auf
der folgenden Seite:
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Abbildung 1: Verzahnung der Herausforderungen an verschiedene beteiligte Ak-
teur*innen durch die Anforderungen der Maturprifung Deutsch, Kanton
Bern (eigene Darstellung)

Das Forschungsprojekt folgt einem Mixed-Methods-Design, in dem sowohl Befragun-
gen mittels Online-Fragebogen als auch Leitfadeninterviews mit Schiler*innen und
Lehrpersonen durchgefiihrt wurden. In einer ersten Erhebungsphase wurden 198 Schii-
ler*innen von acht Berner Stadtgymnasien kurz vor der mundlichen Maturprifung
Deutsch 2016 zu ihrem Vorgehen bei der Vorbereitung auf diese Priifung mittels Online-
Fragebogen befragt. Er enthielt sowohl offene als auch geschlossene Fragen. Neben all-
gemeinen Fragen zur Prifungsvorbereitung bildeten diejenigen zur Hilfsmittelnutzung
(Print-Lektdrehilfen, Internet-Hilfsmittel) sowie zur Einlbung der Hilfsmittelnutzung
im Literaturunterricht besondere Schwerpunkte. Eine zentrale Erkenntnis dieser Erhe-
bung ist, dass tber 60 Prozent der befragten Schiiler*innen antworteten,

,,dass es ,eher nicht* oder ,gar nicht* zutrifft, dass sie in die Internetrecherche als Instrument
zur ErschlieBung literarischer Texte eingefiihrt wurden. Dies ist ein erstaunlicher Befund,
wenn man bedenkt, dass die Internetrecherche von tber 80 % der Schiiler/innen immer oder
oft flr die selbstandige ErschlieBung literarischer Texte herangezogen wird und damit mit
groflem Abstand das fiir die Schuler/innen wichtigste Hilfsmittel iberhaupt darstellt.* (Gros-
sen & Seele, 2017, S. 232)

In einer zweiten Erhebungsphase wurden 2016 und 2018 teilstrukturierte, leitfadenge-
stlitzte Interviews mit 18 Schiler*innen jener acht Berner Stadtgymnasien (iber deren
Prifungsvorbereitung auf die miindliche Maturpriifung Deutsch und ihre Hilfsmittelnut-
zung gefihrt. Die ca. halbstiindigen Interviews fanden wenige Tage vor der miindlichen
Maturpriifung Deutsch statt. Sie wurden entlang eines Kodierleitfadens transkribiert, der
sowohl induktiv als auch deduktiv erstellte Kategorien beinhaltet, von drei Kodiererin-
nen kodiert und mit dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
ausgewertet. Die Auswertung zeigte u.a., dass Schiler*innen Hilfsmittel zur Texter-
schlieBung (Print-Lektirehilfen, Internet usw.) zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in
unterschiedlicher Reihenfolge (z.B. vor/nach/statt der Primartextlektiire) nutzen (Seele
& Grossen, 2020, S. 192-194) und dass sie dabei unterschiedliche wie auch differen-
zierte Vorannahmen und Uberzeugungen tber Hilfsmittel haben (Seele & Grossen,
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2020, S. 194-200). Die Erhebung zeigte ferner verschiedene typische Hilfsmittel-Nut-
zungsarten von Schiler*innen (Seele & Grossen, 2020, S. 200-203) und konnte die
These einer ,,systemintelligenten Prifungsvorbereitung®, die die Autorinnen bereits als
Erkenntnis aus der ersten Erhebungsphase formuliert hatten (Grossen & Seele, 2017,
S. 222), bestatigen (Seele & Grossen, 2020, S. 203f.).

In einer dritten Erhebungsphase schlielich wurden 2019 teilstrukturierte, leitfaden-
gestitzte Interviews mit 21 Deutsch-Lehrpersonen von Gymnasien der Stadt und des
Kantons Bern gefiihrt. Bei den Interviewpartner*innen handelte es sich um Lehrperso-
nen unterschiedlichen Alters und Geschlechts mit unterschiedlicher Lehr- und Maturer-
fahrung (mindestens einmal) und teilweise sogar Erfahrung als Matur-Expertin bzw.
-Experte. Zudem unterrichteten die Lehrpersonen zum Zeitpunkt der Befragung eine
Lerngruppe im Maturjahr. Bei funf der 21 Lehrpersonen hatten 2016/2018 bereits Inter-
views mit von ihnen unterrichteten Schiller*innen stattgefunden. Die Interviews wurden
transkribiert, wiederum mithilfe eines Kodierleitfadens, der sowohl induktiv als auch
deduktiv erstellte Kategorien beinhaltet, kodiert und mit dem Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet.

Die folgende Graphik zeigt die drei Erhebungsphasen und -methoden entlang eines
Zeitpfeils, der die Projektlaufzeit darstellt:

Befragung Interviewstudie
Online-Fragebogen |

gk -
/— 198 5*S kurzvorder\ ,/ S7S kurz vor Matur \‘

Matur 2016

— 8 Gymnasien, Stadt
Bern

— Offene/ geschlossene
Fragen

— Prifungs-
vorbereitung,
Hilfsmittelnutzung

— 2016:6 S*S

— 2018:12 S*S
6 Gymnasien, Stadt
Bern
Leitfadeninterviews
Prifungsvorbereitung,
Hilfsmittelnutzung

Qualitative
Inhaltsanalyse

Interviewstudie
]

/ 21LP
— Stadt/ Kanton Bern

— Leitfadeninterviews

— Berufsbezogene
Uberzeugungen zu
Priifungs-
vorbereitung,
Hilfsmittelnutzung d.
S*S

\

— Qualitative
& Inhaltsanalyse /
2020>

\_ AN J

| 2016

Anmerkungen: S*S = Schuler*innen; LP = Lehrpersonen.

Abbildung 2: SEIT — Projektdesign und -phasen (eigene Darstellung)

Ein Fokus der Analyse und Auswertung (gem. Kodierleitfaden) lag auf den Uberzeu-
gungen (vgl. Kap. 4.1) von Sek. lI-Lehrpersonen Deutsch zur Rolle und Relevanz des
Ubens hinsichtlich der selbstorganisierten literarischen TexterschlieBungskompetenz ih-
rer Schiller*innen: Wenn Lehrpersonen sich darlber &ul3ern, wo ihrer Einschdtzung nach
besondere Herausforderungen fir Schiler*innen bei der literarischen Texterschliefung
(allgemein wie auch im Hinblick auf die Maturprifung) liegen und wo sie Bedarf sehen,
die geforderten Kompetenzen durch Uben zu festigen, dann &uBern sie der Definition
von Reusser et al. (2011) zufolge berufsbezogene Uberzeugungen. Reusser et al. veror-
ten den Begriff der ,berufsbezogenen Uberzeugungen* im Kontext bestehender For-
schung und definieren diese als

affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen Uber das
Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitat und Rolle von
Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen
Kontext von Bildung und Erziehung, welche fur wahr oder wertvoll gehalten werden und
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ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung
geben“ (Reusser et al., 2011, S. 642).

Gleiches gilt, wenn sie aus diesen wahrgenommenen Herausforderungen, némlich den
antizipierten Starken und Schwéchen ihrer Schiler*innen bei der literarischen Texter-
schlieung, Konsequenzen zur Gestaltung ihres Literaturunterrichts ableiten. Denn die-
sen AuRerungen ist jeweils eine (manchmal implizite, manchmal explizierte) Bewertung
der Lehr-Lernprozesse und der jeweiligen Rollen inhédrent — so unsere Grundannahme.

Die Interviews wurden mit MAXQDA transkribiert. Der Kodierleitfaden fur die qua-
litativ-inhaltsanalytische Auswertung des Materials orientierte sich an den VVorgaben von
Mayring (2010) mit dem Ziel einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse des Inter-
viewmaterials. Auch sollten typische Vorgehensweisen von Lehrpersonen herausgear-
beitet werden. Heins (2016) betont fur das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse,
dass es grundsitzlich geeignet sei, ,,auch Absichten, Einstellungen, Situationsdeutungen,
Wissen und stillschweigende Annahmen der Probandinnen und Probanden aus dem Da-
tenmaterial“ herauszuarbeiten, und dass die ,,Interpretativitit keine zu vermeidende St6-
rung” (Heins, 2016, S. 309) darstelle. Denn wo Inhalte implizit geduBert werden, bed(rfe
es der Interpretationsprozesse der Auswertenden, diese einzuordnen und zu explizieren.
Daher betont Heins ,,erhdhte Anforderungen an die Systematik und Regelgeleitetheit des
qualitativ-inhaltsanalytischen Vorgehens* (Heins, 2016, S. 309), die wir im Kontext von
SEIT im Rahmen des folgenden schrittweisen VVorgehens umgesetzt haben:

Schrittweises Vorgehen (in Anlehnung an Kuckartz et al. 2007; Heins 2016)

1. Exploration/ Erkundung des Materials (Auswahl)

. Aufteilung des Materials im Projektteam
. erste explorative Durchsicht, Notieren von Auffélligkeiten
. Austausch dariiber
2. Erstellen d. Kategoriensystems und der Kodierregeln
. Gemdss Interviewleitfaden
. Induktiv materialbasiert (s. 1)
. Wenige Codes aus Forschungsliteratur abgeleitet

3. Kodierleitfaden (Testlaufe 1 und 2)

. 3 Kodierende kodieren dieselben Interviews (Auswahl)l

. Diskussion d. Kodierungen im Projektteam

. Uberarbeitung Kodierleitfaden (Kategorien, Definitionen und Kodierregeln)
4. Kodierung d. gesamten Materials (Aufteilung unter 3 Kodiererinnen)
5. Vergleich der Kodierungen
6. Kategorienbasierte Auswertung

Abbildung 3: Schritte der Materialexploration und -auswertung (eigene Darstellung)

Bevor wir in Kapitel 4 Erkenntnisse Uber die VVorstellungen der befragten Lehrpersonen
vom Interpretieren und von der Lehrpersonenrolle im Prozess der Aneignung dieser F&-
higkeit, Uber die Herausforderungen der mindlichen Maturpriifungen sowie professio-
nalisierungsbezogene Entwicklungsdesiderate aus Perspektive der Lehrpersonen présen-
tieren, erlautern wir in Kap. 3 zentrale Begriffe und Konzepte, da uns diese nicht nur fir
das Verstandnis dieses Aufsatzes, sondern auch als Wissensbestande fiir die Lehrperso-
nenausbildung besonders relevant zu sein scheinen.
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3 Zentrale Begriffe und Konzepte: Doppelte Relevanz fur
Forschungsprojekt und LP-Ausbildung

3.1 Selbststandige ErschlieBung literarischer Texte

Die literaturdidaktische Forschungsliteratur ist reich an Beschreibungen der Komplexitat
und Vielschichtigkeit von dem, was wir die selbststdndige Erschlieung literarischer
Texte nennen. Entsprechend herausfordernd ist es, in der Lehrpersonenausbildung ange-
henden Lehrpersonen die Facetten dieser TexterschlieBungskompetenz in Theorie und
Praxis zu vermitteln: Rosebrock (2017) unterscheidet etwa eine , literardsthetische Lese-
kompetenz* von einer ,,informatorischen Lesekompetenz®. Bereits 2006 differenziert
Spinner ,,Literarisches Lernen® in elf Teilaspekte aus und betont in seiner Revision die
»Ebene der Individuation* (Spinner, 2015, S. 189), d.h. die Rolle des literarischen Ver-
stehens fir die Selbst-Entwicklung, die aus literaturdidaktischer Perspektive mit der von
Brinkmann (2011, S. 140) beschriebenen Wirkung der Ubung auf das Selbst Ubender
korrespondiert (vgl. Kap. 2.3). Pieper und Wieser (2018) riicken in ihrem Aufsatz ,,Poe-
tologische Uberzeugungen und literarisches Verstehen“ in den Fokus und bieten eine
aktuelle Ubersicht tiber den Forschungsstand zu Phanomenen der mit dem literarischen
Verstehen verkniipften Lesehaltungen und Lesestrategien: Die Autorinnen machen ins-
besondere die ,,Fokussierung sprachlicher Besonderheiten, die ,,Zuweisung potenzieller
(und nicht manifester) Bedeutungen® und die ,,Akzeptanz von Widerspriichen® als ,,spe-
zifische Merkmale kompetenter literarischer Leseprozesse® aus. Zudem seien fiir litera-
risches Verstehen ,,vernetztes literarisches Wissen sowie dessen flexible Nutzung* wie
auch der ,textadaptive Einsatz von Leseaktivititen* von Bedeutung (Pieper & Wieser,
2018, S. 109). Wenngleich in der zitierten fachdidaktischen Forschungsliteratur die
unterschiedlichen Kompetenzfelder und Konzepte mehr oder weniger trennscharf for-
muliert sind und routinierten Lehrpersonen ihnen Inhalte und konkrete Erfahrungen zu-
zuordnen vermdgen, so ist es gerade fur Lehrpersonen in der Ausbildung oftmals schwie-
rig, die systematischen Elemente, die die fachdidaktische Forschungsliteratur benennt,
mit konkreten Beispielen und Inhalten zu fullen. Im Hinblick auf die Lehrpersonenaus-
bildung ist es deshalb ein Ziel dieses Aufsatzes, den Erfahrungsschatz langjahriger Lehr-
personen angehenden Fachkolleg*innen in Ausbildung durch die Auswertung von Inter-
views zuganglich zu machen.

3.2 Priufungsgesprach tber Literatur

Wie bereits in Kapitel 1 beschrieben, ist eine miindliche Priifung Uber literarische Texte
zentraler Bestandteil der Maturprifung Deutsch. Weinert (1999) wies bereits auf den
zentralen funktionalen Unterschied von Lern- und Leistungsaufgaben hin, Abraham und
Miller (2009) haben ihn in ihrer Ausdifferenzierung von Aufgaben im Kontext der
Deutschdidaktik spezifiziert. Demzufolge ist das im Rahmen der miindlichen Maturprii-
fung Deutsch stattfindende Gespréch Uber Literatur also keine Lernaufgabe, wie es bei-
spielsweise von Spinner (2006), Steinbrenner und Wipréachtiger-Geppert (2010) oder
Zabka (2015) beschrieben wird, sondern eine summative Leistungsaufgabe. ,,Dass es
im Gegensatz zur Lernsituation Fehler zu vermeiden gilt, ist evident, weil jeder Feh-
ler zu einer Beeintrichtigung der Leistung fithrt und entsprechend sanktioniert wird.*
(Freudenberg, 2012, S. 143) Das Priifungsgespréch orientiert sich jedoch inhaltlich und
strukturell an der Praxis literarischer Gesprache, die — wie die Ergebnisse unserer Inter-
viewstudie (s. Kap. 4) zeigen — von Lehrpersonen gern als Ubungsform im Literaturun-
terricht eingesetzt werden. Fur in der Ausbildung befindlichen Lehrpersonen bietet daher
die in der fachdidaktischen Literatur vielfach beschriebene Form des literarischen Ge-
spréchs eine Orientierung und Basis, wie Gesprachsverlaufe (auch) von Prifungsgespra-
chen in der Berufspraxis angelegt werden konnen. Aus diesem Grund seien hier die
Grundzige literarischer Gespréache umrissen — im Wissen darum, dass in und aufgrund
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der Prifungssituation bestimmte Facetten der literarischen Gespréche nicht oder nur un-
zureichend realisiert werden kénnen.

Spinner (2006) bestimmt das Vertrautwerden mit dem literarischen Gespréch als ei-
nen von elf Aspekten literarischen Lernens. In seiner Revision (Spinner, 2015, S. 192)
betont er, dass das Gesprach sowohl als Lernprozess als auch als Kompetenz zu verste-
hen sei und dass dieser Aspekt eng mit dem Aspekt, ,,sich auf die UnabschlieBbarkeit
des Sinnbildungsprozesses® von Literatur einzulassen, verbunden sei.

Zabka fokussiert genau diese ,,Januskopfig[keit]* (Zabka, 2015, S. 169) des literari-
schen Gesprachs als Kompetenz und Lernform. Padagogischer Erfahrung zufolge sei die
Balance zwischen ,,subjektive[r] Involviertheit und genaue[r] Textwahrnehmung™ (Zab-
ka, 2015, S. 170) eine besondere Herausforderung. Ein ,,drittes Gesicht des Gesprachs
im Literaturunterricht” sei zudem, die ,,Unabschlie8barkeit der Sinnbildung* literari-
scher Texte im Gesprach bewusst zu thematisieren und auszugestalten (Zabka, 2015,
S. 171). Erschwerend fiir das (im Sinne einer Enkulturation) gelingende Gespréch im
Literaturunterricht kommt laut Zabka hinzu, dass literarische Gespriche als ,,elaborierte
Auslegungsdiskurse in unterschiedlichen kulturellen Kontexten ihren festen Platz ha-
ben (Zabka, 2015, S. 172). Der jeweils als angemessen akzeptierte Grad an subjektiver
und emotionaler Involviertheit sei jedoch unterschiedlich — so fehle im akademischen
Diskurs die ,,immersive und aktualisierende Lektiire*. Daraus ergebe sich fiir den Lite-
raturunterricht eine doppelte Aufgabe:

,[E]rstens geht es darum, mit bestimmten Vorgaben, Regeln, Gespréchsritualen und Len-
kungsimpulsen eine von Immersion und Aktualisierung gepragte, Expression und Wertung
unterstiitzende Gesprachsform zu fordern; zweitens geht es darum, mit anderen Vorgaben,
Regeln, Gespréchsritualen und Lenkungsimpulsen ein von Textuntersuchung und Kontex-
tualisierung gepragtes Interpretationsgesprach zu férdern, in dem die Problemorientierung
eines solchen Gespréchs jederzeit auf die aktuelle Relevanz einer diskutierten Interpretation
und — wichtiger noch — auf deren Evidenz fiir das individuell aneignende Verstehen bezogen
werden kann.« (Zabka, 2015, S. 172)

Beide Aufgabenfelder haben im Priifungsgespréach tber Literatur im Rahmen der Berner
mindlichen Maturpriifung Deutsch ihren Platz und stellen daher ein potenzielles Betati-
gungsfeld fir das Uben im Literaturunterricht dar.

Steinbrenner und Wiprachtiger-Geppert (2010, S. 4-6) stellen in ihrer Beschreibung
des Heidelberger Modells des literarischen Unterrichtsgespréchs die Anforderungen
noch konkreter dar. Demzufolge verfolgen literarische Unterrichtsgesprache folgende
Zielsetzungen:

(1) sich in einem Wechselspiel auf den Text und auf persénliche Erfahrungen bezie-
hen,

(2) Leseerfahrungen und Verstehensansatze in der eigenen Sprache formulieren,
(3) den literarischen Text und seine Sprache mimetisch nachvollziehen,
(4) die eigene Sprache an der Sprache des literarischen Textes erweitern und bilden,

(5) Sprache im Gespréch uber einen literarischen Text thematisieren und reflektie-
ren,

(6) sich lber unterschiedliche Lesarten verstandigen,
(7) Irritation und Nicht-Verstehen artikulieren und aushalten,
(8) Gesprachskompetenzen entwickeln:
(a) Bedeutungsvielfalt und -nuancen analysieren,
(b) Bedeutungssicherheit reflektieren und relativieren,
(c) Ambivalenzen ertragen, mit Missverstandnissen umgehen,
(9) an kultureller Praxis teilhaben.
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Bis auf die Zielsetzungen 3) und 4), die wohl eher literarischen Gespréchen als Lernfor-
men zu eigen sind, sind die genannten Zielsetzungen unserer Einschatzung nach auch
Zielsetzungen von Priifungsgespréchen tber Literatur, so wie sie bei der Berner mind-
lichen Maturpriifung Deutsch stattfinden. Gleichwohl bedarf es gezielter Kommunikati-
onsstrategien und auch von Lehrpersonen und Maturand*innen geteilter Uberzeugungen
tiber gelingende Prifungsgesprache, damit beispielsweise die gedulerte Irritation (Ziel-
setzung 7) nicht als schwache, sondern als starke Leistung in der Prifungssituation ver-
bucht wird, wie Freudenberg (2012) mit Bezug auf Abituraufsatze ausfuhrt:

,Denn was in der Lernsituation gelingen kann: die Annéherung an Textwiderstdnde anstelle
ihrer Glattung, das Kommunizieren und Aushandeln unterschiedlicher Deutungen im Un-
terrichtsgesprach, das Aushalten, ja das Genief3en von Unaufldsbarkeit als poetische Strate-
gie und die fruchtbare Irritation durch Fremdes im scheinbar bekannten Kontext — all dies
ist fur die Ermittlung von Textverstehens-, Argumentations- und Darstellungskompetenz in
der Priifungssituation nicht geeignet.* (Freudenberg, 2012, S. 97)

Dies gilt unserer Einschétzung nach analog fur Priifungsgespréche. Damit stellt sich die
Frage des Ubens im Hinblick auf diese ,,januskopfige* Situation des Priifungsgesprichs
Uber Literatur, das in vielen Aspekten und Zielsetzungen an die Lernform literarischer
Gesprache anknipft, sich aber doch durch die Leistungssituation maf3geblich von ihnen
unterscheidet.

3.3 Uben

Ankniipfend an die Uberlegungen aus Kapitel 3.2 kann festgehalten werden, dass Uben
primdr in Lern- und nicht in Leistungsaufgaben angelegt ist, sich aber gleichzeitig auf
eine erfolgreiche Bewadltigung bevorstehender Leistungsaufgaben ausrichtet. Freuden-
berg (2012, S. 143) zufolge lassen sich bei den Lernaufgaben Erarbeitungs- und Ubungs-
aufgaben unterscheiden. Wéhrend das Ziel der Erarbeitungsaufgaben der Aufbau ,intel-
ligenten Wissens® (Freudenberg, 2012, mit Verweis auf Weinert, 1999) sei, gehe es bei
den Ubungsaufgaben darum, das ,,neu erlernte Wissen zu verankern, es zu prozedurali-
sieren, damit es im Anwendungsfall zur Verfligung steht und sich tatséchlich als flexibel
nutzbar und insofern als intelligent erweist* (Freudenberg, 2012, S. 144). Diese Erkennt-
nis ist insbesondere flr in der Ausbildung befindliche Lehrpersonen wichtig, da sie hel-
fen kann, Aufgabentypen spezifisch auf den gewiinschten Ubungsprozess hin auszurich-
ten.

Brinkmann (2011, S. 140) charakterisiert das Uben als eine auf (besseres) Konnen
ausgerichtete Praxis: ,,Gelibt werden Praktiken, die man nicht unmittelbar durch Wille
[sic] oder Entschluss ausfiihren kann“. Wir vertreten in diesem Aufsatz die These, dass
die selbststandige Erschlieung literarischer Texte eine solche tbbare Praxis ist, aller-
dings auch eine herausfordernde fiir Lehrende wie fiir Lernende. Sie entzieht sich zudem
weitgehend einem Uben im Sinne des aus der Allgemeindidaktik bekannten Teaching-
to-the-Test-Effekts (Maag-Merki, 2005, S. 12). Brinkmann betont ferner, dass durch
Uben nicht nur die Beherrschung einer Sache angeeignet und verbessert werde, sondern
dass Ubung auch auf das Selbst der Ubenden wirke, ,.das in der Ubung Stil und Form
gewinnen soll* (Brinkmann, 2011, S. 140). Damit kniipft das Uben an die ,,Ebene der
Individuation” (Spinner, 2015, S. 189) als Teilaspekt literarischen Lernens an (vgl.
Kap. 3.1).

Wie ein solches individuationsorientiertes, intelligentes Uben im Literaturunterricht
aussehen kdnnte, schildern Scherf und Werner (2017) mit Fokus auf Unterrichtsgespra-
che angehender Lehrpersonen mit Schiler*innen tber Literatur. Ausgehend von der
Feststellung, dass die sogenannten ,,lehrergelenkten fragend-entwickelnden Unterrichts-
gesprache von der fachdidaktischen Gemeinde vornehmlich kritisch bedugt werden*
(Scherf & Werner, 2017, S. 205), benennen sie ,,Facetten weniger gelenkter Formen
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lernwirksamer literaturbezogener Unterrichtsgesprache, die von (angehenden) Lehrper-
sonen eingeiibt werden konnen: Bei der Facette ,,Offenlassen des Gesprachsfadens®
(Scherf & Werner, 2017, S. 207) handele die Lehrperson im Gespréach so, dass sie mdg-
lichst nicht in das Gesprach, in dem die Lerngruppe literarische Verstehensprozesse aus-
handelt, eingreift. Dabei sende sie ein Angebot zur kooperativen Elaboration an die Lern-
gruppe und/oder reihe deren AuBerungen aneinander. Aus dieser Gesprachshandlung der
Lehrperson konne die Ubungshandlung der Lernenden hervorgehen, sich tiber verschie-
dene Verstehensentwiirfe und Deutungen auszutauschen. Die Facette ,,Fokuswechsel*
schreiben Scherf und Werner (2017, S. 208) solchen Gespréchshandlungen der Lehrper-
son zu, bei denen sie gezielt einen Themenwechsel im literarischen Gesprach initiiert,
um so die Aufmerksamkeit der Lerngruppe auf einen neuen Gesprachsfokus zu richten,
nachdem ein Fokus erschopfend besprochen zu sein scheint. Als Ubungshandlung der
Lernenden konne daraus ein ,,reichhaltiges literarisches Verstehen (Scherf & Werner,
2017, S. 208) resultieren. Die Facette der ,,Bitte um eine Spezifikation und/oder einen
Textbezug™ (Scherf & Werner, 2017, S. 208) fordere von den Lernenden schlieBlich,
gezielt ,,Bezlige zu Oberflachenstrukturen des Textes herzustellen, und/oder schiilersei-
tig Spezifikationen, Begriindungen und Erklarungen® (Scherf & Werner, 2017, S. 208)
Zu geben.

Fir den theoretischen Hintergrund unserer Studie liefert diese Betrachtung von Scherf
und Werner Hinweise darauf, inwiefern konkret durch erkennbar wiederkehrende Ge-
spréachshandlungen von (angehenden) Lehrpersonen in literarischen Gespréachen fir
Schiiler*innen gezielt Ubungsimpulse fiir das ErschlieBen von Literatur (bzw. Gespra-
che darlber) erzeugt werden kénnen. Wir nehmen an, dass Schiler*innen, angestof3en
durch bestimmte typische Gesprachszugéange, Gesprache (ber Literatur éiben und diese
Strategien dann maoglicherweise auch im Prifungsgespréch fur die Demonstration ihrer
literarischen TexterschlieRung fruchtbar anwenden kénnen und dass angehende Lehr-
personen, die im Rahmen ihrer Ausbildung bewusst und reflektierend mit Schiiler*innen
literarische Gesprache mit unterschiedlichen Gesprachsimpulsen getibt haben, auch in
ihren ersten Priifungssituationen als Junglehrer*innen an diese Gesprachserfahrungen
anknlpfen kdnnen, selbst wenn das Priifungsgesprach einen anderen Gespréchskontext
darstellt als das literarische Gesprach im Unterricht.

Indem die Lehrperson im Unterricht und allenfalls zusatzlich mittels einer Prifungs-
simulation den Lernenden bestimmte Praktiken erwiinschter literarischer Gespréache vor-
macht resp. kriterienbasiert im Sinne von Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert (2010)
darlegt, was sie unter Interpretieren implizit und/oder explizit versteht, bietet sie die
Maéglichkeit zur Nachahmung. Wulf zufolge wirken mimetische Prozesse der Aneignung
oftmals nicht nur bewusst, sondern auch unbewusst: ,,Insbesondere wird die Art und
Weise, in der individuelle Lehrer empfinden, denken und urteilen, in mimetischen Pro-
zessen erfahren und gelernt.“ (Wulf, 2015, S. 201) Mimetische Prozesse seien in diesem
Zusammenhang gerade auch bei der Enkulturation als einem der drei zentralen Hand-
lungsfelder von Literatur (Kepser & Abraham, 2016, S. 27) wirksam. Zudem drfte der
in die Ubungsphasen gehorende ,,mimetische Prozess* inklusive der darin angelegten
Feedbacks die von uns festgestellte und in der Priifung seitens der Kandidat*innen an-
gewandte ,,Systemintelligenz* (Grossen & Seele, 2017, S. 222) beférdern. Solches ge-
schieht bspw., wenn die Textinterpretation in im Unterricht simulierten Priifungsge-
spréachen gelibt wird, wenn Lehrpersonen Feedbacks dazu geben und/oder allenfalls
simulieren, was sie in der Rolle von Matur-Kandidat*innen gesagt hatten.

3.4 Systemintelligenz

Vergegenwartigen wir uns die Situation des Literaturunterrichts unter dem Blickwinkel
der mindlichen Maturpriifung Deutsch, so bewegt sich die einzelne Lehrperson zusam-
men mit ihren Maturand*innen in einem Anforderungsdreieck. Es ist gepragt durch die
Vorgaben der ,,Kantonalen Weisungen vom 23. Mai 2014 (ERZ BE, 2014) bezuglich
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Prafungsinhalten und -dauer. Die Maturpriifung ist der zentrale Eckpunkt, auf den die
Lehrperson ihre Lernenden bestmdglich vorzubereiten hat. Die beiden anderen Eck-
punkte gestehen der Lehrperson deutlich mehr Spielraum zu, was einerseits mit dem
offen formulierten Lehrplan und damit einhergehend dem individuell gestaltbaren vier-
jahrigen Spiralcurriculum zusammenhangt; anderseits ermdglicht das Priifungsformat
Gesprach tber Literatur der Lehrperson einen gewissen Gestaltungsspielraum im Ablauf
wie auch in der inhaltlichen und methodischen Akzentsetzung.

Wie wir aufgrund der Interviewstudie mit Schiler*innen (ber deren Maturvorberei-
tung festgestellt haben, verhalten sie sich in diesem Anforderungsdreieck ,,systemintel-
ligent®. Unter ,,Systemintelligenz® von Lernenden verstehen wir, ,,wenn Schiilerinnen
und Schiiler [...] nicht nur den konkreten TexterschlieBungsprozess betrachten, sondern
Uberlegungen iiber das System, also den Kontext, in dem ihnen in der Priifungssituation
eine Textinterpretation abverlangt wird, anstellen.“ (Grossen & Seele, 2017, S. 233) Die
Lehrpersonen bewegen sich in demselben Anforderungsdreieck. Auch sie verhalten sich
in gewissem Sinn ,,systemintelligent®. Unter ,,Systemintelligenz* von Lehrpersonen ver-
stehen wir demgegeniiber die strategisch an Lehrplan/Maturpriifungsvorgaben antizi-
pierten berufsbezogenen Uberzeugungen (vgl. Kap. 3.5) der Lehrpersonen sowie die an
eigenen Ressourcen orientierte, individuell-spezifische Prufungsvorbereitung. Fiir den
Bereich der Lehrpersonenausbildung ist es daher wichtig, dass die angehenden Lehrper-
sonen um die ,,Systemintelligenz* des Verhaltens der Schiiler*innen, aber auch diejenige
von Lehrpersonen wissen und dass sie im Bewusstsein dieses multilateral systemintelli-
genten Verhaltens handeln.

Welche berufsbezogenen Uberzeugungen liegen den Uberlegungen zugrunde, die
Lehrpersonen anstellen, wenn sie mit ihren Schiler*innen moglichst zielorientiert und
-flihrend das Gesprach ber Literatur tiben, in dessen Zentrum die sogenannte Interpre-
tation des literarischen Textausschnitts steht? In allen 21 Interviews fragten wir, gesttzt
auf den Interviewleitfaden, gezielt zu Beginn des Gesprachs, was die Lehrperson unter
»interpretieren® verstehe oder wie sie den Begriff definiere. Somit wurde der Blick zuerst
auf den vierjahrigen gymnasialen Literaturunterricht gerichtet, bevor im langeren Teil
der Interviews die Vorbereitung der Schiler*innen auf die miindliche Maturpriifung ins
Zentrum rlckte. Konkret fragten wir danach, wie sie als Lehrperson diese komplexe Fa-
higkeit der selbstéandigen Erschlielung literarischer Texte mit den Schiler*innen in Hin-
blick auf die Priifungssituation tibe und ,,wo die Lehrperson Bedarf [sehe], diese Kom-
petenz durch Uben zu festigen und methodisch zu vertiefen“. Diese Frage entspricht
auch der ersten unserer Forschungsfragen (s. Kap. 1).

Wir versprechen uns von den Auswertungen der Interviews zu diesen Fragen Einbli-
cke, aber auch einen Erfahrungstransfer von der Priifungspraxis erfahrener Lehrpersonen
hin zu den sich in der Aushildung befindlichen Lehrpersonen, die in haher Zukunft eine
erste Prifungssituation mit Maturand*innen meistern mdissen.

3.5 Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen

Indem wir im Projekt ,,SEliT* Lehrpersonen nach ihren Vorstellungen von literarischen
TexterschlieBungsprozessen, den Vorgehensweisen ihrer Schiller*innen bei der selbst-
organisierten TexterschlieRung, den wahrgenommenen Herausforderungen und den im
Unterricht angebotenen Ubungsphasen fragen, erfragen wir zugleich ihre berufsbezoge-
nen Uberzeugungen als Lehrpersonen. Reusser et al. filhren aus, dass neben

,unterschiedlichen Facetten des objektivierten beruflichen Wissens sowie motivationalen
Merkmalen [...] insbesondere den subjektiv gepragten berufsbezogenen Uberzeugungen
(beliefs) von Lehrkréften eine bedeutsame Rolle furr die Qualitét ihres Berufshandelns zuge-
schrieben [wird], indem sie die Auswahl von Zielen und Handlungsplénen, die Wahrneh-
mung und Deutung von Situationen sowie das didaktische und kommunikative Handeln und
Probleml6sen im Unterricht beeinflussen und steuern* (Reusser et al., 2011, S. 642).
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Diese Zuschreibung erscheint uns fiir den Bereich der VVorannahmen zur selbstorgani-
sierten literarischen TexterschlieRung passend, da Reusser et al. explizit den Einfluss
solcher berufshezogenen Uberzeugungen auf die unterrichtliche Handlungsplanung und
das unterrichtliche Handeln hervorheben (vgl. Definition in Kap. 2).

Wieser (2012, S. 135) konstatiert, dass die berufsbezogenen Uberzeugungen von
Lehrpersonen zu literarischen Verstehensprozessen vermutlich variieren, ,,in Abhéngig-
keit davon, ob sie auf den Literaturunterricht oder die Literaturwissenschaft oder einen
privaten Kontext bezogen werden® (Wieser, 2012, S. 135), und dass auch ,,die konkreten
literarischen Texte, die assoziiert werden, [...] einen Einfluss“ auf die jeweils relevant
werdenden Uberzeugungen haben diirften (Wieser, 2012, S. 146). Dies trifft unserer Ein-
schétzung nach auch fiir die individuelle Gestaltung der Maturprifungen durch Lehrper-
sonen zu. Fir die Lehrpersonenausbildung erscheint es uns von besonderer Relevanz,
dass die angehenden Lehrer*innen um die Subjektivitit und Vielfalt derartiger berufs-
bezogener Uberzeugungen wissen, um die Subjektivitat dieser Uberzeugungen sowohl
im Fachdiskurs mit Kolleg*innen als auch im Gesprach mit Schiller*innen thematisieren
und reflektieren zu kénnen.

4  Selbstandige Erschlieung literarischer Texte Giben? —
Erfordernisse und Strategien aus Lehrpersonen-Perspektive

4.1 Uberzeugungen der Lehrpersonen vom Interpretieren und von der
Lehrpersonenrolle im Prozess der Aneignung dieser Fahigkeit

Wie bereits vermerkt, erlaubt es diese explorative qualitative Studie nicht, Aussagen aus
den 21 Interviews? (vergl. Kap. 2) zu quantifizieren. Auch wenn jede Lehrperson gefragt
wurde, was sie unter Interpretieren versteht, lasst sich keine allgemein gultige Vorstel-
lung im Sinne einer Definition aus den Antworten rekonstruieren; dafir sind die Um-
schreibungen zu divergent. Vielmehr zeigen sich in den Interviews je individuelle Vor-
stellungen dessen, was die Lehrperson von ihren Kandidat*innen als Interpretations-
leistung erwartet und worauf sie sie vorbereitet. So meint bspw. Frau Blum kurz und
bindig: ,, Interpretation () wdre in dem Fall, (--) ist, (---) das aus einem Text herauszu-
lesen, das nicht da ist. “ (Blum, 44). Der Uber viel Unterrichtserfahrung verfiigende Herr
Schérer spricht von

Mehrdeutigkeiten @&hm () zu erspiiren, allenfalls zwischen den Zeilen zu lesen (-) &hm (.)
kontextabhangig zu lesen, ahm (-) Leerstellen aufzufillen, Leerstellen quasi zuerst (.) zu
definieren und entsprechend auch (--) aufzufiillen mit -, (.) mit eben Hypothesen allenfalls.
(Schérer, 16)

Mehrere Lehrpersonen betonen, dass sie bis Ende der Gymnasialzeit ihre Schiler*innen
dahingehend schulen, dass sie in der Priifung tber Inhaltliches ebenso wie iber Formales
sprechen konnen sollten. Dies kommt exemplarisch in Frau Niederers AuBerung zum
Ausdruck:

Ich glaube, (.) die Schwierigkeit im Schulkontext ist, dass man eben (-) die Schiiler dahin
bringt, dass sie nicht nur inhaltlich den Text wahrnehmen, sondern einfach (--) all die Dinge,
die man sich vorher im Detail angeschaut hat, Sprachanalyse, (-) das Kontextwissen zum
Text und dann eben auch inhaltliches Verstehen natiirlich auf einer ersten Ebene, (--) dass

3 Die 21 rund 35 bis 45 Minuten dauernden, in Dialekt gefiihrten und in Standardsprache transkribierten,
mit MAXQDA inhaltsanalytisch ausgewerteten Interviews sind im Folgenden mit fiktiven Familiennamen
versehen worden, um die Lesbarkeit zu vereinfachen und die AuRerungen den anonymisierten gymnasia-
len Deutschlehrer*innen besser zuordnen zu kénnen. Dabei bedeutet ein Familienname mit A oder B be-
ginnend, dass es sich um eine Lehrperson mit wenigsten einer Maturerfahrung handelt. Buchstaben M und
N gehdren zu Lehrpersonen mit einer Berufserfahrung von acht bis ca. 12 Jahren, wahrend Lehrpersonen
mit fiktivem Familiennamen S und T Gber langjéhrige, mindestens zwanzig Jahre umfassende Berufser-
fahrung verfiigen.
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man (.) das schafft, irgendwie (--) &hm (--) den Schulern den Blick zu 6ffnen, dass (-) all
diese Perspektiven eine Rolle spielen und dass (-) das die Grundlage ist fiir eine gute Inter-
pretation (-) und sie nicht nur auf das zurlickgreifen, was sie sich irgendwo angelesen haben
- - inirgendwelchen (--) &hm (.) Lekttrehilfen. (Niederer, 11-24)

Damit dieses Ziel, némlich ,, die Grundlage [ ...] fiir eine gute Interpretation “ (Niederer,
24), erreicht werden konne, erfordere dies einen systematischen Aufbau wéhrend der
gymnasialen Jahre. Zugleich sind sich Lehrpersonen der Herausforderungen bewusst,
die das Interpretieren im Rahmen der Priifungssituation an die Kandiat*innen stellt, wo-
rauf die an Maturerfahrungen reiche Frau Trachsel hinweist:

(---) ich will ihnen von Anfang an, (.) und das ist dann auch der grosse Unterschied natirrlich
zur -, (.) zur Sekundarschule, von wo sie kommen, zur 8. (.) oder vielleicht 9. [Klasse], von
wo sie kommen, wo man -, (.) wo man halt (.) inhaltlich Gber Texte spricht. [-] Und ich zeige
ihnen, man kann noch anders tber Texte sprechen. (--) Einige finden das noch spannend.

Ah (--) und Gattungstheorie ist mir auch wichtig. Dass sie eben wissen, was ein Birgerliches
Trauerspiel ist, dass sie (--) Novellentheorie, wenn sie -, (.) ich sage, schaut einfach, steht
da (.) Roman oder Novelle. Oder nachher beim Roman ist es ein Beziehungsroman, Entwick-
lungsroman. Aber das heif3t dann nicht, dass sie das dann alles kdnnen. Das tont jetzt so
(--) grossmundig, oder. Aber es wére eigentlich die Anforderung. (Trachsel, 58-60 und 164—
166)

Den meisten Lehrpersonen ist wichtig, dass der*die Kandidat*in im Priifungsgesprach
eine personliche, moglichst eigenstandige Auseinandersetzung mit dem Text sichtbar
macht:

Also Interpretieren ist in erster Linie mal zeigen, (--) dass man einen Text kann -, () la-, (.)
lebendig machen kann. (--) Dass &hm (.) ein Text Gedanken ausldst, (--) weiterflihrende
Gedanken, (1s) wo man nachher zu einer (--) bestimmten persénlichen Sicht kommt, (1s)
was dieser Text einem sagt. (2s) Und in dem Sinn, ahm (.) ist mir das das Wichtigste, (--)
dass sie -, (.) dass sie zeigen, dass sie mit diesen Texten etwas anfangen konnen. (1s) Und
(.) irgendwie (--) so Anteile von dem -, (.) von dem Text zu etwas eigenem machen kénnen,
also, dass dieser Text (--) beginnt (--) zu leben (.) in ihren Gedanken (--) und in dem Sinn so
eine personliche Gestalt erhélt. (--) Nattrlich (.) &hm (---) kommt da noch ein gewisses, ah
(.) so (---) &hm (--) vorwissenschaftliches (--) Instrumentarium - dazu, das wir erlernen, also
(---) Erzahlpositionen, Erzéhlverhalten (.) in epischen Texten, (.) lyrische Elemente bei -, (.)
bei Gedichten, (.) Dramentheorie. (--) Und da gibt es einfach so eine bestimmte Anzahl von
(.) Fachbegriffen, (--), die ich erwarte, dass sie diese in ihren (.) Interpretationen -, (.) In-
terpretationen einfliefen lassen. (2s) Also, das wére eigentlich das Optimum, wenn sie -,
(--) wenn sie das Instrumentarium wiirden -, (.) brauchen wirden, um eben - auszudriicken,
auch, (.) was -, (--) was die Texte in ihnen (--) &hm (.) ausldsen. Also nicht nur so aus dem
Bauch heraus. Sondern dass das auch (.) eine gewisse (.) wissenschaftliche Abstitzung (hat).
(Schmid, 9-16)

Unterschiedlich prazise benennen die Lehrpersonen, was an literaturwissenschaftlichen
Kenntnissen vermittelt und demzufolge im Rahmen des Priifungsgespréachs gezeigt wer-
den soll. Stellvertretend sei hier diese vergleichsweise detaillierte Beschreibung eines
Lehrers mit rund einem halben Dutzend Maturpriifungserfahrungen zitiert:

(.) eine Standardform von mir bei dem Interpretieren oder bei dem Deuten ist das, wo ich
(.) @hm () eine Kernstelle analysiere eng. Oder eine Kernstelle analysiere und situiere (.)
&hm: Es ist einfach so eine Null-, (.) &hm (.) eine Standardaufgabe und das ist auch das, was
sie an der Maturpriifung eigentlich kénnen miissen. Sie bekommen einen Textauszug vorge-
setzt und diesen (.) einbetten kdnnen in einen Handlungskonflikt, Figurenzusammenhang, (.)
einen thematischen Zusammenhang. (--) Ahm (--) und das ist eigentlich ihre wichtigste In-
terpretationsleistung, dass sie ahm (.) &hm (.) &hm (--) bei -, (.) bei einer Textstelle (--) &hm
(--) Beziige dann herstellen kénnen zu dem, was -, (.) was sie sonst gelesen haben. (.) Beziige
herstellen kénnen (---) zu theoretischen Wissensbestanden, die man im Unterricht bespro-
chen hat. (1s) Ahm () dass sie, (--) &m (.) nachvollziehbar beschreiben kénnen,  was -,
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() was an dieser Textstelle speziell ist, warum sie aussagekréftig ist, warum es vielleicht
eine Kernstelle ist. (1s) Und (.) das ist, glaube ich, etwas, (1s) das (2s) sie mit den géngigen
Interpretationshilfen, die greifbar sind, eigentlich schlecht kénnen. (.) Sie kbnnen es schlecht
delegieren. Weil -, (.) weil die Textstellen, da redet man oft tber ganz andere Sachen als
tiber: Ahm (2s) was sind die Hauptfiguren? Oder ahm: (.) Was ist das zentrale Thema?
Oder, (.) sie sind mit einer -, (.) auf einer ganz anderen &hm (.) Ebene gefordert eigentlich.
(---) Und das be ich eigentlich seit der Quarta. (.) Also seit GYML1 Ube ich das. (2s) Ist das
immer wieder ein Thema. (Miller, 10-12)

Der zitierte Lehrer Miller ist sich der Anforderungen bewusst, wenn er von der ,, ganz
anderen dhm (.) Ebene* spricht, auf der seine Kandidat*innen im Priifungsgespréch ge-
fordert sind. Aufschlussreich ist deshalb sein Hinweis, dass die Schiler*innen die ein-
geforderte Interpretationskompetenz an die ,, gdngigen Interpretationshilfen, die greif-
bar sind, eigentlich schlecht delegieren “ kénnen. Gleichzeitig weist er auf die Dauer des
Ubungsprozesses hin (Mdiller, 10-12).

Obgleich das Gesprach Uber Literatur anspruchsvoll sei, ist es offenbar schrittweise
mit je individuell unterschiedlichen VVorgehensweisen lern- und tibbar. Darauf weist Herr
Schérer hin:

Mhm. (2s) Also Teilkompetenzen in diesem Sinn (.) als dass (--) &hm (.) das Leseverstehen
etwas ist, das -, (.) das sich in tatséchlich in solche Prozessschritte oder Kompetenzschritte
aufgliedert. Das kann heissen (.) Mehrdeutigkeiten &hm (.) zu erspiiren allenfalls zwischen
den Zeilen zu lesen (-) &hm (.) kontextabhéngig zu lesen, &hm (-) Leerstellen aufzufiillen,
Leerstellen quasi zuerst (.) zu definieren und entsprechend auch (--) aufzufiillen mit -, (.) mit
eben Hypothesen allenfalls. (Schérer, 16)

In Kapitel 3.2 haben wir gestiitzt auf Steinbrenner und Wiprachtiger-Geppert (2010,
S. 4-6) darauf hingewiesen, dass es in der Prufungssituation auch darum gehe, dass die
Kandiat*innen verschiedene Lesarten an einer Textstelle festmachen und begriinden
kénnen. Dies wurde offenbar zuvor im Unterricht getibt, denn nur so macht es Sinn, dass
Lehrer Scharer von einer einzufordernden ,, Transferleistung “ spricht:

es geht eigentlich um eine Transferleistung zu erbringen, dass dieser -, (--) dass dieser funk-
tioniert hat (.) und das ermdglicht an der Prifungsanlage insofern, (-) die -, (.) die sich eben
nicht zu sehr interessiert fur -, (-) fir irgendwelches deklaratives (.) Wissen, noch nicht mal
so sehr (.) fur eine Einbettung aus meiner Sicht in -, (--) in irgendwelche &hm (-) Epo-
chen -, () literar-, (\) literaturgeschichtliche Epochen. Wenn es nicht dariiber hinausgeht,
diese einfach zu benennen und sie (-) zu entsprechend &hm (-) mit -, (.) mit -, (.) mit Gemein-
platzen zu verknipfen, sondern wenn -, (.) wenn jemand an einem bestimmten Werk wirklich
auch erkennt &hm (-) und vielleicht auch (-) zeigt, dass er auf Konzepte zuriickgreift, auf
Begrifflichkeiten zurtickgreift, welche im Unterricht Thema gewesen sind. (Schérer, 370—
376)

Dass dieses Sprechen (ber Literatur, ausgehend von einem oder zwei literarischen Text-
ausschnitte(n), getibt sein will, das zeigt sich in allen 21 Interviews. Einige Lehrpersonen
sehen sich als ,, Coach “, als ,, Trainer* und machen ,, mindliche (--) Demonstrationen,
also, ah (.) vor allem gegen die Matur zu, wo ich sage, so jetzt tun wir mal die -, ()
die -, (.) die halbe Stunde, die man da hat fiir eine Maturprifung, (.) spielen wir mal so
durch, exemplarisch. *“ (Schmid, 26-30) Sie wollen Hilfestellungen geben: ,, Meine Schii-
ler brauchen (--) Techniken, - - wie sie (.) diese Texte erschliessen kénnen. Sie (---) brau-
chen Techniken, wie sie die Resultate der Texterschliessung (--) kommunizieren kén-
nen.* (Aebi, 446-448) Fiir unser Thema des Ubens zeigt diese AuRerung eines noch
wenig erfahrenen Lehrers stellvertretend fur andere, wie sehr sich Lehrpersonen bewusst
sind, dass nicht nur das sogenannte Interpretieren gelibt sein will, sondern ebenso das
ungewohnte Prifungsformat der mundlichen Einzelprifung.
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4.2 Herausforderungen der mundlichen Maturprifungen aus Perspektive
der Lehrpersonen

In den Interviews schildern die Lehrpersonen die unterschiedlichsten Herausforderun-
gen, vor die die mindliche Maturpriifung Deutsch nach ihrer Einschatzung die Schi-
ler*innen stellt. So scheint das Zeitmanagement der Schiler*innen bei der Prifungsvor-
bereitung aus Lehrpersonensicht eine groRBere Schwierigkeit darzustellen, da diese
angesichts der erforderlichen selbststandigen Lektiire und ErschlieBung von bis zu acht
teilweise anspruchsvollen, teilweise umfangreichen literarischen Texten idealerweise
bereits Monate vor der Maturprifung beginnen und kontinuierlich durchgehalten werden
sollte. Mit der Herausforderung der angemessenen Einschétzung des Zeitbedarfs und des
Zeitmanagements geht nach Ansicht zahlreicher interviewter Lehrpersonen auch die
Herausforderung des Motivationserhalts wéahrend der langwierigen selbststandigen Prii-
fungsvorbereitung bei den Schiiler*innen einher — zumal ja parallel zur Deutschmatur
zahlreiche andere Maturpriifungen vorbereitet werden miissen.

Zwei hdufig genannte Herausforderungen, die wir hier detaillierter betrachten méch-
ten, sind einerseits der Umgang der Schiler*innen mit Sekundarinformationen auf dem
Weg zur eigenen Textinterpretation und andererseits die Herausforderungen, die mit
dem Format der Prifung, dem Gespréch Uber Literatur, das ein Priifungsgespréach (vgl.
Kap. 3.2) ist, einhergehen.

Die Nutzung von Hilfsmitteln wie Printlektrehilfen oder dem Internet ist unter Schi-
ler*innen bei der Maturvorbereitung weit verbreitet, wobei aus Schiler*innenperspek-
tive das Internet das wichtigste Hilfsmittel fiir die selbststandige literarische Texter-
schlieBung darstellt (Grossen & Seele, 2017, S. 232). Schiler*innen nutzen derartige
Hilfsmittel allerdings wéhrend der langen Prufungsvorbereitungsphase in unterschiedli-
cher Reihenfolge (Seele & Grossen, 2020, S. 192-194) und Art und Weise (Seele &
Grossen, 2020, S. 200-203) und mit unterschiedlichen Strategien und Begrlindungen
(Seele & Grossen, 2020, S. 194-200). Aus Lehrpersonenperspektive offenbaren die
mundlichen Maturpriifungen die Herausforderung, dass Maturand*innen Wissensbe-
sténde, die sie aus Hilfsmitteln entnehmen, tatsachlich in ihre eigene Textdeutung integ-
rieren (oder aber kritisch hinterfragen und ggf. verwerfen). Auch wenn literaturbezoge-
nes Wissen flir Schiler*innen z.B. im Internet auf den ersten Blick schnell und einfach
verfuigbar sei, so merke man es den Textinterpretationen der Maturand*innen an, wenn
die angelesenen Informationen nicht mit der eigenen Lesart verwachsen sind:

Also, eben die Herausforderung ist, (.) habe ich schon gesagt, das ist sicher (.) die Gefahr,
dass sie sich (.) zu fest nachher Sachen anlesen, die sie -, (.) die sie vielleicht nicht -, (--)
also, ein bisschen wie nur (.) angeklebtes Wissen, welches nicht wirklich (.) &h (.) in der
Tiefe i-, (.) ist. (Nydegger, 102)

Das Problem des ,, angeklebten Wissens “ wird von vielen Lehrpersonen beschrieben. Die
Interviewanalyse ergibt zudem einige unter diesem Oberbegriff zu subsummierende
Herausforderungen, die sich offenbar aus der Schwierigkeit, Informationen aus Hilfs-
mitteln addquat zu nutzen, ergeben: Schiller*innen missen Inhalte aus Hilfsmitteln, spe-
ziell aus dem Internet, kritisch hinterfragen kénnen, wie beispielsweise der noch junge
Herr Amman betont:

Die Herausforderung ist natlirlich nachher sicher die, dass sie (--) das, was sie lesen, viel-
leicht auch ein bisschen kritisch hinterfragen. (3s) Also beispielweise (--) es kommen nach-
her Schiiler mit irgendwelchen Informationen, die sie von Metapedia herhaben, (--) das ja
wirklich eine (--) brutal geféhrliche Internetseite ist. Und dass sie da (.) irgendwie merken,
aha, das ist eigentlich nicht so gut. [...]. Hier habe ich so ein bisschen das Gefuhl, (--) ist so
ein bisschen fifty-fifty in der Klasse. (Amman, 74-76)

Die nédchste Herausforderung ist aus der Sicht zahlreicher Lehrpersonen, aus der Infor-
mationsfille, die Hilfsmittel bieten, Relevantes herauszufiltern und die Informationen
sinnvoll zu strukturieren:
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Zumindest vor allem () wenn man -, (.) wenn -, (.) wenn sie eben mit -, (.) wenn sie mit
Internet (--) und mit Recherchen arbeiten. Dass sie einfach vor lauter Baumen -, (--) oder
wie sagt man, vor lauter Wald -, (.) vor lauter Baumen den Wald nicht mehr sehen? [...]
Genau. Das ist mehr -, (\) das ist das Schwierige, das ist sicher die Herausforderung (--) mit
den neuen Medien. (Baumann, 158-160)

Im Zusammenhang mit der Informations-, aber auch Interpretationsfulle, die sich gerade
zu kanonischen Texten in den Hilfsmitteln findet, kann es aus Sicht der interviewten
Lehrpersonen fur Schiler*innen durchaus herausfordernd sein, lberhaupt eine eigene
Position oder Lesart zu einem Text zu finden, meint Herr Abegglen:

Ahm () also einfach das, was ich aus den (.) Lektiiregesprachen mitnehme, zumindest wenn
ich es merke, (--) &hm (.) dass sie sie brauchen (), dass sie schon sehr ein &h -, (.) wie soll
ich sagen, so ein -, (.) ja halt ein Autoritatsargument quasi. Es steht dort drin, - also ist es
richtig. Ahm (.) das ist -, (.) bei sehr -, () bei einem GroRteil ist das der Fall. Ja. (--) Und (.)
das ist auch ein Problem. (Abegglen, 234-240)

An diesen bei ihren Schiiler*innen wahrgenommenen Herausforderungen setzt das Uben
der Lehrpersonen im Literaturunterricht der Sek. 1l schwerpunktmaRig an, wie wir in
Kapitel 4.3 dokumentieren werden.

Verscharft werden die von den Lehrpersonen beobachteten 0.g. Herausforderungen
durch das Priifungssetting (vgl. Kap. 1). Neben einer starken Auswahl und Verdichtung
der Informationen, die Schiiler*innen im Gesprach zeigen wollen, stellt das Priifungsge-
spréach aus Sicht der Lehrpersonen auch eine eigene besondere Herausforderung fiir die
Schiiler*innen dar, denn hier wird die von Zabka (2015, S. 172) beschriebene ,,doppelte
Aufgabe® des literarischen Gesprichs deutlich: das Gelingen des Gespréchs als Form
und als Interpretationsgesprach, das gleichzeitig ein Priifungsgesprach ist (und damit
eine Leistungsaufgabe). Auf beiden Ebenen kann eine Priifung gelingen oder misslingen,
wie die Beschreibung von Lehrer Amman illustrieren kann:

Ah () fur die (--) Schiilerinnen und Schiiler (---) hat es mich gediinkt, ist es sehr (.) schwierig
(---) teilweise, prazise und pointiert zu beantworten. Sie haben, glaube ich, das Geflhl, wenn
eine Frage gestellt wird, dass sie einfach alles, was sie irgendwie im Kopf haben, jetzt raus-
lassen (.) mussen. Ich versuche sie (--) drei Jahre im Voraus eigentlich darauf hinzutrimmen,
- dass sie einfach auf Fragen antworten und nicht einfach einen Roman (--) nacherzéhlen
oder Ahnliches. Aber da haben sie, glaube ich, zum Teil wirklich Mihe. (Amman, 162-166)

Mit der Formulierung ,, darauf hintrimmen ““ verdeutlicht Herr Amman, dass er nicht nur
das Interpretieren, sondern auch die Gesprachsform, die an der Priifung idealerweise
stattfinden soll, mit seinen Schiller*innen Ubt.

4.3 Herausforderungen und professionalisierungsbezogene Entwicklungs-
desiderate aus Perspektive der Lehrpersonen

Die von den Lehrpersonen genannten Herausforderungen (vgl. Kap. 4.2) konnten wie
folgt typisiert werden:

a) Differenz zwischen Lern- und Vorbereitungspraktiken von Schiler*innen, die eine
Lehrperson fur sinnvoll und zielfiihrend hielt, und den von ihr beobachteten oder
vermuteten tatsachlichen Lern- und Vorbereitungspraktiken der Schiller*innen

EIf der 21 interviewten Lehrpersonen beschreiben einen solchen Sachverhalt. So be-
obachten Lehrpersonen, dass die Lernenden hdufig Informationen, die sie aus Sekundar-
quellen bezogen haben, nacherzdhlen (z.B. Inhaltsangaben aus dem Internet) und mit
,,angeklebtem Wissen “ (Nydegger, 102) nur oberflachlich den literarischen Text zu deu-
ten versuchen, anstatt eine eigenstandige Positionierung zu einem Primartext vorzuneh-
men.
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Fur dieses Verhalten nennen die Lehrpersonen verschiedene Griinde, z.B.:

e Die Schiiler*innen messen der eigenen Textdeutung wenig Wert bei (Burri, 354—
362);

e  Nicht-Versténdnis [der Schiiler*innen], um was dass es bei dieser Prifung liber-
haupt geht “ (Schérer, 196-210);

e Schiler*innen wollen mit ,, angeklebtem Wissen “ (Nydegger, 102) brillieren;

e Unklarheit bei den Schiler*innen, wieviel eigene Positionen im Priifungsgesprach
die Lehrperson wiinscht und erwartet;

e Schuler*innen vermeiden die Lektiire des Primartextes (Mdiller, 69; Blum, 594—
598);

e Zeitmangel in Sinne von falschem Zeitmanagement in der Phase der Maturvorbe-
reitung als Herausforderung fur die Schiller*innen (z.B. Thomet, 392-406).

b) Differenz zwischen dem faktischen Lehrpersonen-Handeln und dem nach Uberzeu-
gung der Lehrperson eigentlich angemessenen Handeln

Wiederum elf Lehrpersonen artikulierten derartige Beschreibungen. Hervorzuheben ist
hier eine Gruppe, die selbstkritisch eingesteht, die fachgerechte Nutzung von Hilfsmit-
teln, inshesondere des Internets, im Unterricht zu wenig einzutiben, wie die AuRerung
dieser jungen Lehrerin illustriert:

Ahm (--) ich habe das Gefiihl, eben, es wird jetzt mit dem ganzen -, (.) mit der ganzen Ande-
rung, wo wir uns (.) auf das Internet missen (--) im Kanton Bern &hm (.) ja, wo wir uns
ein-, (--) ja, wo wir uns dort, (--) ja mit dem (.) einfach das (.) ibernehmen dann, (--) auch
wir. Ahm (--) dass das wahrscheinlich dann immer mehr eine Rolle spielt. Dass ich werde
mussen -, (.) ich mache es wirklich wie noch ein bisschen zu wenig, ich bin immer noch
jemand, der gerne Blicher und so (--) schon anstreicht. [...] () ((lacht)) Aber dhm (--) das
wird, (.) ja, dass man dann halt auch mit dem Internet sie recherchieren l&sst. Eben bei uns
ist das einfach noch nicht (--) da, es ist noch nicht (.) Fakt. (Baumann, 102-104)

Dieser Befund ist insbesondere zentral, wenn man ihn mit einem Ergebnis der vorausge-
gangene Maturand*innen-Befragung des Projektteams spiegelt: Uber 60 Prozent der
kurz vor der Maturpriifung befragten Schiler*innen gaben hier an,

,,dass es ,eher nicht* oder ,gar nicht* zutrifft, dass sie in die Internetrecherche als Instrument
zur ErschlieBung literarischer Texte eingefiihrt wurden. Dies ist ein erstaunlicher Befund,
wenn man bedenkt, dass die Internetrecherche von tiber 80 Prozent der Schiler/innen immer
oder oft fur die selbstédndige ErschlieRung literarischer Texte herangezogen wird und damit
mit groRem Abstand das fur die Schiler/innen wichtigste Hilfsmittel tberhaupt darstellt.*
(Grossen & Seele, 2017, S. 232)

¢) Anknupfend daran kann auf der Basis der Lehrpersoneninterviews nun ein weiterer
erstaunlicher Befund formuliert werden:

1) das Internet ist fur Schiler*innen das wichtigste Hilfsmittel bei der prifungsvor-
bereitenden selbststandigen TexterschlieRung;

2) Lehrpersonen nutzen ebenfalls fiir die TexterschlieRung und/oder Unterrichtsvor-
bereitung das Internet als Hilfsmittel;

3) Schiler*innen prasentieren haufig aus Hilfsmitteln mehr oder weniger unreflektiert
,,angeklebtes “ Wissen (Nydegger, 102), was der vorliegenden Interviewstudie zu-
folge bisher nur in wenigen Féllen dazu fuhrt, dass Lehrpersonen eine fachspezi-
fisch adaquate Hilfsmittelnutzung aktiv zum Gegenstand ihres Literaturunterrichts
machen.

Es finden sich in den Interviews zwar viele Hinweise auf die Einschatzung des Ge-
brauchs von Hilfsmitteln seitens der Maturand*innen fiir die TexterschlieRung (vgl.
Seele & Grossen, 2020); doch sind nur selten konkrete Hinweise zu finden, wie denn die
Rechercheféhigkeiten der Lernenden zu verbessern wéren. Dieser Befund deckt sich mit
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einer zentralen Erkenntnis aus der im Rahmen von SEIIT durchgefiihrten Maturand*in-
nenbefragung, in der Schiller*innen betonten, nicht oder nur wenig in die gezielte und
fachspezifische Nutzung von Hilfsmitteln eingefthrt zu werden (Grossen & Seele, 2017,
S. 232). Stellvertretend fiir diese erkannte ,,schulische Liicke* sei hier diese AuRerung
zitiert:

die Weite des Internets, die -, (.) die einfach &h (-) schwierig ist. Das ist (.) vielleicht so eine
Kompetenz, - etwas, das -, (.) das -, (.) das vielleicht auch Teil ware, das ich eben wirklich
einmal im Unterricht aufnehmen miisste. Dass wir wirklich einmal zusammen schauen, wie
gehen wir mit dem um. Wie genau, (--) musste ich noch gut tiberlegen, aber - ((lacht)) Aber
fand-, (--) wahrscheinlich ist es wirklich - etwas, das ich misste -, (.) das -, (.) das man jetzt
anfangen musste. Wahrscheinlich schon hatte massen. (---) Ja. (Blum, 308-326)

Wie bereits erwéhnt, fehlt den interviewten Lehrpersonen gesichertes Wissen, wie ihre
Lernenden bei SEIIT effektiv vorgehen. Deshalb erstaunt es nicht, dass zwar zwélf von
21 Lehrpersonen sich zur Mediennutzung so oder dhnlich wie Frau Bucher &uRern: ,, Ich
mache die Erfahrung, dass sie (.) zwar (---) verstehen, dass sie eigentlich jederzeit alles
nachschauen kénnen, (--) aber keinen Plan haben, wie. “ (Bucher, 139-145) Das Grund-
problem der Informationsverarbeitung der Lernenden benennen Lehrpersonen folgen-
dermafien: ,, Und nachher diinkt mich einfach in dieser Flut von Informationen eben dann
das herauszugreifen, was passt. Also das diinkt mich die Schwierigkeit.“ (Baumann,
150-152)

Das Bemangeln einer offenbar beobachteten schwachen Methoden- und Medienkom-
petenz der Lernenden ist das eine, doch wie Abhilfe verschaffen? Wie kann man diese
oben erwéhnte ,,schulische Liicke* fillen? Nur gerade zwei von 21 Lehrpersonen auf3ern
sich konkret zur Schulung der Lernenden in Medienkompetenz, wobei die ausfuhrliche
Antwort von Herrn Muller sich explizit nicht auf die literaturbezogene Recherche be-
zieht:

Doch, (---) das mache ich, aber eben nicht literaturbezogen. Das sind dann mehr (.) &hm (.)
im Rahmen (1s) &hm () eigentlich von Medien-, () Medienpadagogik. (1.5s) Ahm (.) kriti-
sches Denken, (.) kritisches - (.) Also, es ist mehr dann (.) geschichtsinspiriert, (1s) dass ich
dort ein Projekt habe, wo sie -, (1s) wo sie Recherchen machen miissen. (--) Ahm (2s) ja, (.)
wo sie die -, (--) die kognitiven -, (3s) die kognitiven Prozesse lernen missen. Also, (.) kriti-
sche (.) ahm (1s) eben die kognitiven Verzerrungen, die logischen Fehlschlisse, die -, (.) die
diesen Texten zugrunde liegen (1s) &hm (.) erproben missen. (---) Das lauft aber nicht auf
der Ebene (.) Literaturrecherche. (.) Mir reicht es auch an der Matur, (1s) wenn sie -, (---)
wenn sie kdnn-, (.) wenn sie kdnnen -, (.) wenn sie einen Text gelesen haben und mit diesem
Text umgehen kénnen. (1s) Ahm (.) und wenn sie -, (.) wenn sie die Basisinformationen ha-
ben, dass sie den Text auch einbetten kdnnen. (1s) Also, (---) wenn sie &hm (--) wissen, dass
E.T. Hoffmann etwas mit Romantik zu tun hat zum Beispiel. (1.5s) ((lacht)) (Muller, 70-71).

Lehrerin Neubriick regt folgende spiralcurricular aufgebaute Schulung in Mediennut-
zung an:

Ich mach mit ihnen ab der Quarta immer wieder mal Vergleiche, (--) seriése Quellen und
Internetquellen. Also wir vergleichen den Wiki-Artikel mit einem (---) Artikel aus einem li-
terarischen Worterbuch oder aus dem Kindler, (--) und dann noch irgendein (.) anderer
Internetartikel und schauen, (---) woran merke ich, dass es Mist ist? (1s) Schon auf den
ersten Blick, (--) und &hm, (---) worauf muss ich achten, wenn vielleicht das Ganze serios
erscheint? Also, wir machen es. Wir kénnen natirlich nicht verhindern, (---) dass da auch
mal irgendein Unsinn (--) verarbeitet wird. Mehr als darauf hinweisen, kann man nicht.
(--) Ahm (.) die Internetrecherche ist vor allem bei den schwécheren Schiilern (1s) ziemlich
verbreitet, denn (1s) man soll s glauben oder nicht, aber sie sind immer noch (--) in gewissen
Momenten hilflos einem Text gegenuber. (Neubriick, 30-32)

Dies sind, wie oben vermerkt, sehr seltene und deshalb auch nicht reprasentative AuRe-
rungen. VVon einer Didaktik der literaturbezogenen Internetnutzung fir Sek. 1l sind wir

PFLB (2023), 5 (1), 76-101 https://doi.org/10.11576/pflb-6214


https://doi.org/10.11576/pflb-6214

Seele & Grossen 96

gemaR den 21 Interviews noch sehr weit entfernt. Hier 6ffnet sich ein weiteres For-
schungsfeld.

5 Fazit

Wie bereits oben ausgefihrt, liegt das Kernanliegen des vorliegenden Aufsatzes darin,
fiir in der Lehramtsausbildung tatige Dozierende wie auch fiir in Ausbildung befindliche
Studierende mit Studienziel Lehramt Deutsch Sek. Il standortspezifische Faktoren der
Lehrpersonenausbildung und Unterrichtspraxis im Schweizer Kanton Bern (stellvertre-
tend flr die Situation in der deutschsprachigen Schweiz) im Bereich Literaturdidaktik
sichtbar zu machen, da es zu diesem Thema nach Wissen der Autorinnen bisher keine
Studien gibt. Forschungsliteratur zum Thema stellt jedoch fiir die Fortentwicklung der
Lehrpersonenaushildung ein wichtiges Desiderat dar. Die Relevanz der Aufarbeitung
dieses Forschungsdesiderats zeigten wir mit der bereits in Kapitel 2 verwendeten Abbil-
dung 1 auf. Lehrpersonenausbildung an Hochschulen und Schulen (z.B. in Praktika, aus-
gelibt durch mentorierende Lehrpersonen) und die Schulpraxis (wahrgenommen und ge-
lebt einerseits durch die aktiven Fachlehrpersonen einer Schule und andererseits durch
die Schiiler*innen) sind aufs Engste miteinander verbunden, verzahnt. Denn Vorstellun-
gen und berufsbezogene Uberzeugungen (vgl. Reusser et al., 2011) davon, wie Schii-
ler*innen effektiv fur die komplexen Anforderungen der mindlichen Maturprifung
Deutsch tiben kénnen (d.h.. welches die gangigen Praktiken von Schiler*innen bei der
selbstorganisierten TexterschlieBung sind und welche weiteren Strategien es gabe), er-
werben Lehrpersonen selten nur im Hochschulstudium, sondern sowohl durch eigene
Schiller*innenerfahrungen zu Schulzeiten als auch dann spéter erst durch Berufserfah-
rung und Beobachtung der Praktiken von Kolleg*innen (z.B. wahrend der Schulpraktika
in der Ausbildung). Der vorliegende Aufsatz kann daher das Erfahrungsspektrum ange-
hender Lehrpersonen anreichern durch eine empirische Studie tiber die Ubungspraxis in
Berner Schulzimmern im Sek. ll-Fach Deutsch bei der Vorbereitung der mundlichen
Maturpriifung. Er erganzt damit die individuellen Ansichten und VVorannahmen um eine
empirisch-qualitative Ubersicht. Fiir die Lehrpersonenausbildung wiederum bietet die
vorliegende Studie einen Diskussions- und Reflexionshintergrund, um Ausbildungsin-
halte in Ausbildungsseminaren und an Hochschulen einzuordnen. Als Praxisforschung
stellt die Studie somit eine wichtige Brlicke zwischen der Ausbildungspraxis auf der ei-
nen Seite und dem theoretisch-begrifflichen wissenschaftlichen Fachdiskurs auf der an-
deren Seite dar.

Wir sind uns bewusst, dass das Forschungsprojekt SEIT folgende Limitationen hat:

Im Rahmen des Projekts wurden lediglich die Gymnasien des Schweizer Kantons
Bern untersucht. Somit beschreibt dieser Bericht vor allem die Situation in diesem Kan-
ton. Vergleichsstudien aus anderen Kantonen oder auch anderen L&ndern (Deutschland,
Osterreich) kénnten die Ergebnisse erginzen und abrunden. Das umfangreiche Material
birgt jedoch vermutlich reichhaltige Ergebnisse, kdnnte also noch deutlich differenzier-
ter ausgewertet werden. Auch konnte im Rahmen des Projekts nur an wenigen Stellen
und punktuell ein Aufeinander-Beziehen von Ergebnissen aus der Schiller*innenstudie
(Grossen & Seele, 2017; Seele & Grossen, 2020) und der Lehrpersonenbefragung, die
Gegenstand dieses Aufsatzes ist, erfolgen.

Daraus ergeben sich folgenden Anschluss-Desiderate fir die literaturdidaktische For-
schung und die Ausbildung angehender Literatur-Lehrpersonen an Hochschulen und Se-
minaren:

Hilfreich wére eine quantitative Anschlussstudie, die die im qualitativen Design iden-
tifizierten Fragestellungen und Themen préazisiert (z.B.: Wie viele Lehrpersonen the-
matisieren im Unterricht das Internet als Hilfsmittel? Mit welchem didaktisch-metho-
dischen Zugang?), und auf Ebene der (wissenschaftlichen) Fachdidaktik Deutsch die
Ausarbeitung einer fachspezifischen Mediendidaktik, die zundchst die Potenziale und
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dann die Zugange wissenschaftlich evaluiert, wie das Internet als fachspezifisches Hilfs-
mittel fur die Literaturdidaktik und fiir den literarischen Interpretationsprozess nutzbar
gemacht werden kann, ohne die individuellen und persénlichen Textzugénge Lernender
zu verdecken.

Auch unter Schiler*innen verbreitete Print-Hilfsmittel (z.B. Lekturehilfen) sollten in
ihrer Nutzung und Effizienz starker erforscht werden.

Sofern analoge wie digitale Hilfsmittel in der Unterrichtspraxis stérker bertcksichtigt
wirden, brauchten die Schiler*innen zudem Unterstiitzung einerseits bei der Organisa-
tion und Verwaltung und andererseits bei der Nutzbarmachung recherchierter Informa-
tionen oder Interpretationsansétze, damit diese nicht als fremdes, ,,angeklebtes Wissen*
erscheinen, sondern von den Schuler*innen kritisch hinterfragt werden kdnnen und
schlieRlich angemessen und authentisch in die Textinterpretation einflieBen. Das wiirde
fir die Lehrpersonenausbildung bedeuten, Hochschulen und Seminare missen ihre an-
gehenden Literaturlehrpersonen ausbilden und beféhigen, Informationen aus analogen
und digitalen literaturbezogenen Hilfsmitteln (von Wikipedia bis Kindler Literaturlexi-
kon) zu finden, zu Uberprifen, einzuschétzen, zu verwalten und im Interpretationspro-
zess in die eigenen Wissensbestande zu integrieren, damit sie flexibel nutzbar sind und
situationsangemessen in die Textinterpretation integriert werden kdnnen.

In diesem Sinne formulieren wir das folgende Fazit zu den drei von uns in Kapitel 1
aufgeworfenen Leitfragen:

In welchen Bereichen sehen Lehrpersonen Bedarf, die Kompetenz ihrer Schiller*innen,
literarische Texte selbststandig zu erschlieRen, durch Uben zu festigen und methodisch
zu vertiefen?

Da wir, wie bereits oben ausgefiihrt, davon ausgehen, dass die selbststandige Erschlie-
Bung literarischer Texte eine Ubbare Praxis ist, kann sie von Schiler*innen anhand der
Lektlre von sogenannten Interpretationshilfen (in analoger oder digitaler Form) nur
unzureichend nachvollzogen oder erworben werden. Das sogenannte ,,Interpretieren‘
selbststandig ausgewahlter und vorgeschlagener Texte und die Demonstration der Kom-
petenz, fur einen solchen selbstgewéhlten Text eine schliissige Interpretation darlegen
und vertreten zu konnen, bedarf vielmehr des praktischen Ubens verschiedener Aspekte
wie der flexiblen Anwendung und Ubertragung von erworbenem (literaturwissenscharft-
lichem) Wissen auf neue, unbekannte Texte sowie des Ubens von literarischen Gespra-
chen und Priifungsgespréachen tber Literatur (z.B. in Form von ,,mock exams*). Hervor-
zuheben ist dabei, dass literarische Gesprache (z.B. Steinbrenner & Wiprachtiger-
Geppert, 2010; Zabka, 2015) sich vom Setting her signifikant von Prifungsgesprachen
Uber Literatur unterscheiden, da erstere eben gerade keine Prifungssituation darstellen
(Freudenberg, 2012). Dennoch scheint fiir viele Lehrpersonen, wie unsere Erhebung
zeigte, das literarische Gesprach als Form und Methode zur Vorbereitung des Prifungs-
gespréchs genutzt zu werden.

Intensiv gelibt wird bei der Vorbereitung der miindlichen Maturpriifung Deutsch auch
die sogenannte Interpretationskompetenz, wobei die befragten Lehrpersonen keinen ein-
heitlichen Interpretationsbegriff haben. Wie dies im Einzelnen von den Befragten ver-
standen und gelibt wird, wurde im Kapitel 4.1 beschrieben.

Zusammenfassend ist zur ersten Leitfrage festzuhalten, dass das Format der miindli-
chen Maturpriifung Deutsch viel Eigenstandigkeit, Selbstorganisation und Transferkom-
petenzen in Bezug auf das angeeignete literarische Wissen, d.h. eine entwickelte Inter-
pretationskompetenz, von den Schiller*innen fordert. Hier also sehen die Lehrpersonen
Bedarf, die Kompetenzen der Schiiler*innen zu férdern und zu erweitern. Und diese An-
forderung fordert wiederum von den angehenden Sek. IlI-Lehrpersonen, dass sie diesen
komplexen Prufungsvorbereitungsprozess ihrer Schiler*innen kompetent begleiten ler-
nen missen. Dies ist eine wichtige Aufgabe in der Phase der Lehrpersonenaus-, aber
auch der -weiterbildung.
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Welche Konsequenzen fur den Unterricht leiten Lehrpersonen aus der vermuteten
Methodenkompetenz ihrer Schiuler*innen im Bereich selbstorganisierter literarischer
TexterschlieBung ab?

Fur Lehrpersonen bedeutet die Begleitung der Schiller*innen in dem oben beschriebenen
vierjahrigen Literaturunterricht im Hinblick auf die mindliche Maturpriifung, dass sie
nicht nur das selbststandige ErschlieRen literarischer Texte im Unterricht (iben, sondern
die ,,Januskopfigkeit* des literarischen Gesprichs wie auch des Priifungsgesprichs Uber
Literatur zwischen ,,subjektive[r] Involviertheit und genaue[r] Textwahrnehmung* (Zab-
ka, 2015, S. 170) beachten. Dabei sind literaturbezogene Kompetenzen (z.B. Beschrei-
bung, Analyse, Interpretation, historische Einordnung) gleichermalien gefragt wie situa-
tionsangemessene Gesprachsformen (situationsangemessen sowohl im Unterrichts- als
auch im Prifungsgesprach). Aus den oben beschriebenen thematisch &hnlichen, jedoch
formal unterschiedlichen Gespréachssituationen ergibt sich, dass ,,situationsangemessen*
fiir Schiiler*innen bedeutet, sich vor allem im Priifungsgesprach ,,systemintelligent™ zu
verhalten (vgl. Kap. 3.4). Sie taxieren also ganz bewusst die Préferenzen und berufsbe-
zogenen Uberzeugungen (vgl. Kap. 3.5) der sie durch die Sek. Il begleitenden und das
Prifungsgesprach durchfiihrenden Lehrperson, um ein optimales Priifungsergebnis zu
erzielen. Aus der Perspektive der Lehrpersonenausbildung ist es daher wichtig, dass die-
ses ,systemintelligente Verhalten* (und zwar nicht nur von Schiiler*innen, sondern
durchaus auch von Lehrpersonen selbst) in der Ausbildung thematisiert und reflektiert
wird, sodass friihzeitig ein Bewusstsein fur den Zusammenhang von berufsbhezogenen
Uberzeugungen von Lehrpersonen und systemintelligentem Verhalten geschaffen wird.
Ein Ziel dieses Aufsatzes war es in dem Zusammenhang, die Praxis und Verfahren, aber
auch die spezifischen Herausforderungen (Kap. 4.2) erfahrener aktiver Lehrpersonen fir
Lehramtsstudierende und Lehrpersonen in Ausbildung/im Praktikum zugénglich ma-
chen.

Welche Konsequenzen lassen sich aus den Erfahrungen und Uberzeugungen aktiver
Lehrpersonen flir die Lehrpersonen-Ausbildung ableiten?

Aus dem Forschungsprojekt SEIIT lassen sich folgende Konsequenzen und Empfehlun-
gen fur die literaturdidaktische Ausbildung von Deutsch-Lehrpersonen in Schulen,
Hochschulen und Seminaren ableiten:

1) Wir erachten die Verankerung und damit die Behandlung der genannten zentralen
Begriffe und Konzepte der selbstdndigen ErschlieBung literarischer Texte, des Pri-
fungsgesprachs Uber Literatur (in Abgrenzung zum literarischen Unterrichtsge-
sprach), des Ubens, der Systemintelligenz und der berufsbezogenen Uberzeugungen
von Lehrpersonen fiir zentral, da sie angehenden Lehrpersonen helfen kdnnen, lite-
raturdidaktische Theorie mit den Anforderungen der Unterrichtspraxis besser zu ver-
kniipfen — gerade im fiir Junglehrpersonen schwierigen Ubergang von der Hoch-
schulausbildung ins Schulzimmer.

2) Ausgehend davon halten wir es fiir wichtig, dass Lehrpersonen in Ausbildung Im-
pulse erhalten, sich ihre eigenen berufsbezogenen Uberzeugungen zu literarischen
Texten, literarischem Lernen und Interpretieren bewusst zu machen, sie Kkritisch zu
hinterfragen und sie im Austausch mit anderen angehenden und auch bereits im Be-
ruf stehenden Lehrpersonen zu diskutieren.

3) Dartiber hinaus erachten wir es als wichtig, dass angehende Lehrpersonen wéhrend
ihrer Ausbildung an einer P&dagogischen Hochschule lernen, im Unterricht ihren
Schuler*innen offenzulegen, mit welchen literaturwissenschaftlichen Methoden sie
zu welchen Textinterpretationen kommen (vgl. Kap. 3.1). Der literarische Interpre-
tationsprozess sollte fiir die Schiler*innen transparent und nachvollziehbar sein. Da-
mit einher geht die Erkenntnis auf Seiten der Lehrenden wie auch der Lernenden,
dass die Mehrdeutigkeit literarischer Texte deren (literarische) Eigenart geradezu
ausmacht. Lehrpersonen sollten also nicht nur eine , fertige Interpretation vorlegen/
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ablegen, sondern selbst den Prozess demonstrieren. Dieses VVorgehen sollte bereits
bei Studierenden geschult werden, damit sie Schiller*innen das VVorgehen bewusst
demonstrieren kénnen und die Schiler*innen Gelegenheiten zum mimetischen Ler-
nen haben. Damit erhalten sie Lern- und Ubungsmaoglichkeiten, die ihnen Schulbii-
cher und Lektirehilfen nicht bieten kénnen.

4) Angehende Lehrpersonen/Lehrpersonen in Ausbildung sollten lernen, die Spezifika
von literarischen Unterrichtsgesprachen und Priifungsgespréchen tber Literatur zu
unterscheiden, und sie sollten das zieloptimale Gesprachsverhalten in beiden Situa-
tionen erlernen/iiben. Ohne eine Thematisierung und Reflexion von Priifungsgespra-
chen Uber Literatur im Rahmen der Ausbildung wiirde das situationsangemessene
Verhalten in Priifungsgesprachen lediglich informell an Junglehrpersonen weiterge-
geben (durch Beisitz an Maturpriifungen), bevor eine Junglehrperson die erste ei-
gene Maturklasse bekommt.

5) SEIIT hat eine Diskrepanz offengelegt zwischen der faktisch hohen Relevanz der
Internetrecherche fiir Schiler*innen beim selbstorganisierten Vorbereiten auf die
mindliche Maturprifung Deutsch und der geringen Thematisierung (geschweige
denn des Ubens) fachspezifischer Internetnutzungsmaéglichkeiten im schulischen Li-
teraturunterricht. So gestand im Rahmen unserer Befragung mehr als die Hélfte der
befragten Lehrpersonen kritisch ein, die fachspezifische Internetnutzung mit den
Schiller*innen zu wenig zu Uben. Hier sollte die Lehrpersonenausbildung ansetzen
und angehende Lehrpersonen befahigen, Maéglichkeiten digitaler Medien adaquat
einzubeziehen.
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