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Zusammenfassung: Im Mittelpunkt dieses Artikels steht die Frage, welche ge-
nuin fachlichen Gegensténde geeignet sind, um die Querschnittsaufgabe Demokra-
tiebildung mdoglichst organisch in den Englischunterricht zu integrieren. Basierend
auf den Eindriicken aus der Planung, Durchfithrung und Evaluation eines litera-
turdidaktischen Master-of-Education-Seminars wurde im November 2020 eine
Onlinebefragung unter Studierenden im Fach Englisch an drei deutschen Uni-
versitdten durchgefiihrt. Sowohl die Seminareindriicke als auch die Konzeption,
Umsetzung und Auswertung der Onlinebefragung werden prasentiert. Die Ergeb-
nisse der Befragung zeigen, welche fachdidaktische und berufsbiographische Her-
ausforderung die Stirkung der Lerner*innenperspektive im Englischunterricht mit
literarischen Texten aus der Sicht der Studierenden darstellt und was dies mit De-
mokratiebildung zu tun hat. Aus den Ergebnissen werden abschlieend Schlussfol-
gerungen v.a. fiir die universitdre fachdidaktische Lehrer*innenbildung gezogen.
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1  Herausforderung Demokratiebildung in der fachdidaktischen
Lehrer*innenbildung

Neben Inklusion und Digitalisierung ist auch Demokratiebildung eine facheriibergrei-
fende Querschnittsaufgabe. Die schulische Umsetzung stellt Lehrpersonen vor dhnliche
Herausforderungen wie universitére Lehrkréaftebildner*innen. Im besten Fall konnen die
Querschnittsaufgaben in ohnehin bereits behandelte Inhalte integriert werden; im un-
giinstigsten Fall fiihlt sich ohne Fachzuordnung niemand vollumfanglich verantwortlich.
Fiir die Lehrer*innenbildung stellt sich zudem die Frage, in welcher Phase die Qualifi-
zierung fiir diese Aufgabe verankert werden soll: Welche Anteile gehdren in den univer-
sitdren Teil, welche in das Referendariat, welche sind vielleicht in der dritten Phase sinn-
voll zu verorten? Wie viel Raum nehmen die Querschnittsaufgaben neben den fachlichen
Inhalten ein, und wer ist zustindig fiir eine bildungstheoretische Fundierung? Der Be-
schluss der KMK zu Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer
Bildung und Erziehung in der Schule (2018) listet eher allgemein gehaltene Erforder-
nisse fiir eine ,,demokratische Schul- und Unterrichtsentwicklung* (KMK, 2018, S. 8)
auf. Dennoch ergeben sich aus dem Beschluss Ankniipfungspunkte fiir eine fachdidak-
tische Konkretisierung, die in diesem Artikel fiir das Fach Englisch vorgestellt werden
sollen. Der Englischunterricht steht im Kontext von Demokratiebildung eventuell vor
einer noch groBeren Herausforderung als manch anderes Schulfach, denn die Lehrper-
sonen prigen ihn aufgrund ihres sprachlichen Kompetenzvorsprungs stark (vgl. Klippel,
2000; Klieme, 2006).

1.1 Zuginge zu Demokratiebildung im Englischunterricht

Zu fragen ist nach der ganz konkreten Weise, in der Englischunterricht zur Demokratie-
bildung beitragen kann: Welche fachlichen Gegensténde sind geeignet, um demokrati-
sche Werte und Prinzipien im Englischunterricht erlebbar und erlernbar zu machen?
Welche methodisch-didaktischen Entscheidungen kdnnen diese Prozesse unterstiitzten?
Ich méchte im Folgenden argumentieren, dass Partizipation, Personlichkeitsentwicklung
und die Herausbildung von Ambiguitétstoleranz vor allem iiber eine rezeptionsésthetisch
gerahmte und konsequent lerner*innenorientierte Nutzung literarischer Texte ermdglicht
werden konnen.

Anhand einer Formulierung aus dem KMK-Beschluss ldsst sich diese besondere Eig-
nung literarischer Texte illustrieren. Demokratielernen beinhalte ,,die Féhigkeit, die Po-
sition eines anderen nachzuvollziehen, zu verstehen und zu reflektieren* (KMK, 2018,
S. 5). Umsetzbar sei dies in ,,Kontroversen und Debatten®, die ,,die Fahigkeit zum Per-
spektivwechsel“ (KMK, 2018, S. 10) schulen. Das wohl wichtigste Definitionsmerkmal
literarischer Texte ist ihre Deutungsoffenheit: Vor allem die Rezeptionsisthetik stellt
heraus, dass ein literarischer Text ,,Leerstellen” aufweist und stets unvollstindig bleibt.
Erst die Leser*innen geben einem Text Bedeutung (vgl. Burwitz-Melzer, 2007). Wenn
der Text aber keine pradefinierte Bedeutung in sich trégt, sind zu jedem literarischen
Text immer mehrere, gleichberechtigt nebeneinanderstehende Deutungen nicht nur mog-
lich, sondern dem Gegenstand immanent. Kontrovers debattiert werden kénnen diese
Deutungen, indem sie auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit {iberpriift werden. Eine
Einigung auf eine Sichtweise auf den Text ist dabei nicht nétig. Die starke Involvierung
der Leser*innen im literarischen Leseprozess begriindet noch eine weitere Stirke des
Gegenstands Literatur im Kontext der Demokratiebildung: Gerade durch den Austausch
iiber die ganz individuelle Identifikation mit oder Distanzierung von Figuren, Erzéhler-
stimmen oder Mitschiiler*innen koénnen literarische Texte Horizonte erweitern, die ei-
gene Standortgebundenheit reflektieren lehren, Einsichten schaffen und das Verstiandnis
von Selbst und Welt transformieren. Literarische Texte haben damit ,,nicht nur das Po-
tential zur Bewusstmachung, sondern das Potential zur Verdnderung™ (Gardemann,
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2021, S. 66). Dieser offene Blick auf die Potentiale der Literatur steht in einem auffalli-
gen Widerspruch zum Blick vieler Lehramtsstudierender auf diesen Gegenstand (vgl.
Schédlich, 2008), der auch gegen Ende des Studiums noch geprégt zu sein scheint von
einem eher positivistischen Literaturverstindnis. Ich werde im Folgenden zunichst aus
literaturdidaktischer, dann aus professionstheoretischer Sicht erldutern, welche Briicken
zwischen Demokratiebildung und Literaturdidaktik gebaut werden konnen.

1.1.1 Demokratie ist Vielfalt: der literaturdidaktische Blick

Neben der Entwicklung von funktional-pragmatischer Kompetenz in den Bereichen Le-
sen, Schreiben, Sprechen, Hor-/Sehverstehen und Mediation erlauben literarische Texte
im Englischunterricht auch und gerade ein Hinarbeiten auf emanzipatorisch-reflexive
Lernziele. Es ist vor allem der Inhalt erzédhlender Texte, der im Unterrichtsgespréich viel-
faltig in den Blick genommen werden kann. Im Leseprozess sowie im anschlieenden
Austausch iiber das Gelesene miissen neben der Innenperspektive des Textes auch die
AuBenperspektiven konkreter Leser*innen koordiniert werden (vgl. Bredella, 2012). Da-
bei geht es nicht nur darum, unterschiedliche Lesarten nebeneinander stehen zu lassen,
sondern miteinander zu verhandeln. Anders als Aufgabenstellungen zu nicht-fiktionalen
Texten oder Aufgaben, die sich auf das Erschliefen, Einliben und Anwenden grammati-
kalischer Strukturen oder neuen Wortschatz beziehen, sind Aushandlungsprozesse zu
literarischen Texten potentiell ergebnisoffener — es geht nicht um eine richtige oder fal-
sche Losung. Grundsétzlich kann die Beschiftigung mit literarischen Texten so dazu
beitragen, dass nicht nur die Lesarten der Lerner*innen beriicksichtigt werden, sondern
dass auch die Lerner*innen selbst sich beriicksichtigt und ernst genommen fiihlen. Die
Koordination verschiedener Lesarten schliet nimlich ausdriicklich die Lesart der Lehr-
person mit ein. Auch ihre Interpretation eines Textes ist, wenn auch literaturwissen-
schaftlich professionalisiert, zunidchst nur eine Moglichkeit unter vielen. Dies jedoch
konfrontiert aktuelle und zukiinftige Lehrpersonen mit der Aufgabe, zwischen einer
nicht machtfrei zu denkenden Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung in der Institution
Schule, standardisierten Priifungsanforderungen und Bewertungsdruck sowie dem (nicht
nur) literaturdidaktischen Wunsch nach Lerner*innenorientierung vermitteln zu miis-
sen.!

1.1.2 Demokratie ist Partizipation: der professionstheoretische Blick

Englischdidaktische Studien zu schiiler*innenselbstgesteuertem Arbeiten haben gezeigt,
wie grof} die Potentiale einer eigenstindigen Auseinandersetzung mit fachlichen Gegen-
standen sind; sie zeigen aber auch, an welche Grenzen Schiiler*innen stoflen, wenn eine
moderierende, anleitende und/oder impulsgebende Lehrperson fehlt (vgl. Bracker, 2015;
Derksen, i.V.). Ohne die Beteiligung der Lehrperson bleiben sprachliche wie inhaltliche
Missverstandnisse bestehen; es werden fachlich falsche, aber nicht als falsch erkannte
Informationen argumentativ erfolgreich herangezogen, Aushandlungsprozesse drehen
sich im Kreis. Nicht nur bei weniger sprachkompetenten Lerner*innen erscheint die Un-
terstiitzung durch eine aufmerksame Lehrperson somit wiinschenswert. Gleichzeitig zei-
gen unterrichtspraktische Studien, wie stark auch positiv intendierte Eingriffe durch eine
Lehrperson Schiiler*innenmeinungen iiberstimmen und sogar inhaltlich produktive De-
batten und Austauschprozesse unterbrechen konnen (vgl. Schneider, 2018). Die Lehr-
personen als Expert*innen fiir ihren Unterricht und ihre Fachinhalte werden somit bei
der Behandlung literarischer Texte zwar als Expert*innen eingefordert, sollen sich
gleichzeitig aber gerade als Expert*innen auch bewusst zuriicknehmen. Aus professions-
theoretischer Sicht handelt es sich bei der Auseinandersetzung mit dieser Balance um

' Aus dieser Perspektive betrachtet zeigen sich Parallelen zwischen einer lerner*innenorientiert gerahmten

Behandlung literarischer Texte und den Kernprinzipien des Beutelsbacher Konsenses zur politischen Bil-
dung (Uberwiltigungsverbot, Kontroversitdt und Schiiler*innenorientierung; vgl. LpB, 1976).
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die Bearbeitung der beruflichen Entwicklungsaufgabe Anerkennung, die Keller-Schnei-
der und Hericks (2011) zunichst nur in der Berufseingangsphase verorteten, deren
Bearbeitung jedoch zuletzt immer stirker als berufsbegleitende Langzeitaufgabe ver-
standen wird (Bonnet, Hericks & Keller-Schneider, 2018). Schiiler*innen als ,,entwick-
lungsbediirftige Andere™ (Hericks, 2006, S. 63) zu verstehen, die valide eigene Interes-
sen haben, unterschiedliche Lernstile und eigene Sichtweisen in den Unterricht bringen,
muss bedeuten, sie als Individuen ernst zu nehmen und ihnen vor diesem Hintergrund zu
ermoglichen, auch an solchen Entscheidungsprozessen zu partizipieren, die traditionell
eher bei der Lehrperson bzw. bildungspolitischen Entitdten verortet werden. Dazu zidhlen
Entscheidungen iiber konkrete Unterrichtsinhalte genauso wie Entscheidungen iiber zu
bearbeitende Aufgaben, zu beriicksichtigende Bewertungskriterien sowie zu bestim-
mende Unterrichtssettings.

Bei der Nutzung literarischer Texte im Englischunterricht ist in diesem Zusammen-
hang an verschiedenen Stellen ein Einbezug von Schiiler*inneninteressen, -meinungen
und -entscheidungen moglich, ohne dass Lehrpline auler Kraft gesetzt oder Lehrper-
sonen als Expert*innen fiir ihr Fach und ihren Unterricht unwichtig werden. Ich fasse
die verschiedenen Mdglichkeiten zum ,,Ernstnehmen‘ von Schiiler*innen bei der Be-
handlung literarischer Texte im Englischunterricht nachfolgend mit dem Oberbegriff
»dchiiler*innenmitbestimmung* zusammen. Der Fokus dieses Artikels liegt somit auch
begrifflich weniger auf den eng literaturdidaktisch verstandenen Gedanken zum ergeb-
nisoffenen Austausch und der Bedeutungsaushandlung von Schiiler*innen untereinan-
der, sondern stérker auf der Rolle der Lehrperson. Sie kann in diesem Sinne entscheiden,
Schiiler*innen mitbestimmen zu lassen — vor, wihrend und evaluativ-reflektierend im
Anschluss an den abgehaltenen Unterricht.

2 Schiiler*innenmitbestimmung im Englischunterricht

In welcher Weise angehende Englischlehrpersonen auf potentielle Schiiler*innenmitbe-
stimmung im Englischunterricht im Kontext der Nutzung literarischer Texte blicken,
sollte urspriinglich in Form einer explorativ-rekonstruktiven Studie tiber Interviews er-
hoben werden. Aufgrund der durch die Corona-Pandemie verdnderten Rahmenbedin-
gungen wurde dieses Vorhaben verschoben; stattdessen wurde die Forschungsfrage in
einer Kombination aus zwei Teilprojekten bearbeitet. Zum einen wurden die in Form
von Seminararbeiten vorliegenden Ergebnisse eines literaturdidaktischen Master-of-
Education-Seminars mit Blick auf die in ihnen deutlich werdende Lerner*innenorientie-
rung ausgewertet (qualitative Evaluationsstudie; vgl. Flick, 2009). Zum anderen nahmen
Lehramtsstudierende mit dem Fach Englisch an drei deutschen Universititen an einer
Onlinebefragung statt. Beide Teilprojekte werden im Folgenden vorgestellt.

2.1 MEd-Seminar ,,Literary Texts in the EFL Classroom*

In meiner bisherigen Lehrtitigkeit in universitiren Seminaren im Rahmen der anglisti-
schen Fachdidaktik fiel immer wieder auf, dass der Fokus der angehenden Lehrpersonen
wenig iiberraschend auf der eigenen Lehrer*innenrolle liegt. Von den Studierenden ge-
duflerte Wiinsche zu Seminarinhalten bezogen sich am Beginn jedes Semesters v.a. auf
zwei groBBe Themenfelder: Unterrichtsplanung und der Umgang mit Unterrichtsstdrun-
gen — mit Ereignissen oder Schiiler*inneniduflerungen also, die die im Planungsraster
vorgesehenen Abldufe aus Sicht der Studierenden behindern. Der Wunsch nach Planbar-
keit und Kontrolle von Unterricht scheint bei einigen Studierenden v.a. in der Anfangs-
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phase ihres Lehramtsstudiums ausgeprégt. Fiir ein wihrend des digitalen Sommersemes-
ters 2020 durchgefiihrtes literaturdidaktisches Seminar? wurde daher bewusst der Fokus
immer wieder auf die nicht zu garantierende und auch nicht wiinschenswerte Planbar-
keit aller Abliufe gelegt. Uber den Einbezug sowohl literaturdidaktischer als auch bil-
dungstheoretischer Grundlagenliteratur sollte das Denken der Studierenden auf die Rolle
der Lerner*innen in der Auseinandersetzung mit literarischen Texten gelenkt werden.
Hierzu wurden u.a. auch eine transkribierte Schiiler*innendiskussion zu einem literari-
schen Text sowie mehrere Schiiler*innenaufsétze als Material genutzt, um den Blick der
Studierenden auf die Aushandlungsprozesse und Meinungsduf3erungen der Schiiler*in-
nen zu schérfen.

In verschiedenen digital umgesetzten Antworten und Stellungnahmen zu den theore-
tischen Texten sowie dem empirischen Material wurde im Seminarverlauf dennoch deut-
lich, dass die Schiiler*innen in den geduBerten Beitrdgen vieler Studierender keine Rolle
spielen bzw. die Schiiler*innen in der Regel als Empfangende des Unterrichts gedacht
werden und eben nicht als Partizipierende, Mitgestaltende oder Mitentscheidende. Nach
einem problematisierenden Aufgreifen dieser Thematik {iber die kritische Reflexion ei-
nes Unterrichtsbeispiels aus einem Englischlehrwerk® wurde beschlossen, die einge-
reichten Seminararbeiten der Studierenden neben der regulédren Benotung auch gezielt
in Bezug auf ein erfolgendes Mitdenken der Schiiler*innenrolle zu evaluieren, nachdem
die Durchfithrung der urspriinglich geplanten Interviews aufgrund der Pandemie ver-
schoben worden war. Die Studierenden konnten bei der Anfertigung der Arbeit wihlen,
ob sie einen Aspekt der Literaturdidaktik theoretisch-konzeptionell vertiefen (vier Stu-
dierende wihlten diese Option) oder auf Basis der im Seminar behandelten literaturdi-
daktischen Grundlagen einen begriindeten Unterrichtsvorschlag zu einem literarischen
Text entwerfen (23 Studierende setzen das um). Die am betreffenden Universitédtsstand-
ort iibliche unterrichtspraktische Umsetzung der Unterrichtsvorschlédge musste in diesem
Semester pandemiebedingt entfallen, sodass es sich bei Ausarbeitungen der Studieren-
den lediglich um intendierte Abldufe und Vorschldge handelt.

Die 23 auf Unterrichtspraxis abzielenden Arbeiten wurden von mir deduktiv katego-
rienbildend* dahingehend gesichtet, ob der vorgeschlagene Ansatz insgesamt als eher
lehrer*innenorientiert oder als eher schiiler*innenorientiert beschrieben werden kann,
sowie darauthin, an welcher Stelle im Planungs- oder skizzierten Umsetzungsprozess
die Schiiler*innen ,,auftauchen®. Als lehrer*innenorientiertes Vorgehen bezeichne ich
dabei einen Unterrichtsvorschlag, in dem die Lehrperson alleinige oder dominierende
Entscheidungsmacht hat: sei es bei der Textauswahl, sei es bei der Art der Aufgabenstel-
lungen (nicht ergebnisoffen, Lehrer*in als Expert*in, suggestiv-steuerndes Eingreifen,
nur vorgebliches Interesse an Schiiler*innenmeinungen® usw.). Unter einem schiiler*in-
nenorientiertem Vorgehen verstehe ich mit Blick auf die Seminararbeiten solche Unter-
richtsvorschlége, aus denen hervorgeht, dass die Schiiler*innen mit ihren eigenen Sicht-
weisen, Lesarten und als Individuen im Planen und Vorgehen beriicksichtigt werden

Das Literaturdidaktikseminar wurde an der Universitit einer norddeutschen GroBstadt angeboten. Bei den
32 Teilnehmenden handelte es sich um Lehramtsstudierende mit angestrebten Abschliissen fiir die Grund-
schule, Sekundarstufe I und II aller weiterfithrenden Schulformen sowie Sonderpadagogik. Als Material
wurden u.a. ein Transkript aus Bracker (2015) sowie Schiiler*innenaufsitze aus meiner eigenen Lehrti-
tigkeit an der Schule eingesetzt.

Camden Town 5 (Diesterweg, 2006) prasentiert einen Auszug aus Melvin Burgess’ Billy Elliot (1984) und
dazugehdrige, aus literaturdidaktischer Perspektive zu problematisierende Aufgaben.

Ich orientiere mich dabei am Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2002).

Ein Beispiel fiir ein solches Vorgehen ist ein Unterrichtsvorschlag, in dem die Lehrperson an einer Stelle
die Schiiler*innen nach ihrer Meinung fragt, die Antworten der Schiiler*innen aber nicht im weiteren
Verlauf der geplanten Stunde beriicksichtigt. Stattdessen geht es unabhéngig von dem, was die fiktiven
Schiiler*innen duBern, im Stundenverlauf weiter, wie zuvor von der Lehrperson geplant. Dass Schiiler*in-
nen sich so duflern kdnnten, dass es eine Anpassung des weiteren Vorgehens nétig macht, wird nicht
antizipiert.
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(ergebnisoffene Aufgabenstellungen, Lehrer*in als Moderator*in/Impulsgeber®in, ge-
nuines Interesse an Schiiler*innenmeinungen usw.). Wihrend die Einordnung von eher
lehrer*innenorientiertem oder eher schiiler*innenorientiertem Vorgehen als Gesamtein-
schétzung festgehalten wurde, wurden die Stellen des ,,Auftauchens* der Schiiler*innen
fiir jede Arbeit einzeln bewertet, sodass eine z.B. ein- oder zweimalige Beriicksichtigung
der Schiiler*innen im Unterrichtsvorschlag trotzdem dazu fiihren kann, dass die Arbeit
insgesamt als lehrer*innenorientiert eingeordnet wird.

Neun Studierende beriicksichtigen die Schiiler*innen lediglich auf eine theoretische
Weise: In den einleitenden Kapiteln der Arbeit, in denen auf Seminarinhalte sowie zu-
sitzlich genutzte wissenschaftliche Literatur verwiesen wird, werden Schiiler*innen als
Orientierungspunkte fiir unterrichtliches Planen und Handeln genannt — in den von den
Studierenden skizzierten Unterrichtsvorschligen wird diese Orientierung an den Schii-
ler*innen allerdings nicht umgesetzt. In zwei Arbeiten formulieren die Verfasser*innen
ginzlich ergebnisoffene Pre-reading-Aufgaben. Fiinf Studierende skizzieren Unter-
richtsvorschlige, in denen den Schiiler*innen wéhrend des geplanten Unterrichts {iber
offene Aufgabenstellungen, ergebnisoffene Austauschrunden usw. ein hohes Mal} an in-
haltlicher Partizipation zugewiesen wird. In den Arbeiten von vier Studierenden erhal-
ten die Schiiler*innen erst retrospektiv die Moglichkeit, Feedback abzugeben. Drei
Studierende beriicksichtigen die Schiiler*innen in allen Stadien ihres entworfenen Un-
terrichtsvorschlags, d.h. vor dem Beginn der unterrichtlichen Behandlung eines Textes,
wihrenddessen iiber offene und genuin an den Schiiler*innensichtweisen interessierte
Aufgabenstellungen und anschliefend in Form von Feedback. Insgesamt sind daher sie-
ben der eingereichten Arbeiten als schiiler*innenorientiert zu bewerten; die Unterrichts-
vorschldge aus 16 Arbeiten sind entweder als lehrer*innenorientiertes Vorgehen einzu-
ordnen oder als Mischform von noch nicht koordiniertem theoretisch hergeleitetem
Wunsch nach Schiiler*innenorientierung und praktischer Umsetzung, die die Schii-
ler*innen nur als Empfangende von Unterricht konzeptualisiert.

Bevor aus diesen Eindriicken Schlussfolgerungen fiir die weitere Gestaltung von Se-
minaren gezogen werden konnen, die die Studierenden noch starker dabei unterstiitzen,
erste Schritte bei der Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe Anerkennung zu gehen und
dabei zugleich den Unterricht demokratisch zu 6fthen sowie Partizipation und Vielstim-
migkeit erlebbar zu machen, wurde erhoben, inwiefern es sich bei diesen Eindriicken aus
der Hochschullehre eventuell um ein zufélliges Ergebnis handelt. Dabei standen erste
Hypothesen im Raum, die Erkldrungsansétze zur beobachteten Umsetzung der Semi-
narinhalte in Unterrichtsvorschlidgen, z.B. im Verstindnis der Studierenden von der
Lehrer*innenrolle, verorteten, aber auch Faktoren wie die bisher gemachte unterrichts-
praktische Erfahrung (etwa im Schulpraktikum), den Studienzeitpunkt (Bachelor- oder
Masterstudierende) und zuvor belegte Seminare bzw. Seminarinhalte mit einschlossen.
Unter Beriicksichtigung der bisherigen theoretischen und empirischen Erkenntnisse
wurde im Anschluss an das Seminar daher eine Onlinebefragung konzipiert, an der Stu-
dierende an drei Universitéten teilnahmen.

2.2 Konzeption der SmEu®-Erhebung und Informationen zur Stichprobe

Der Link zum Onlinefragebogen wurde {iber mir personlich bekannte Dozent*innen an
drei Universitéten’ an Lehramtsstudierende mit dem Unterrichtsfach Englisch weiterge-
leitet. Auch die Studierenden des literaturdidaktischen MEd-Seminars wurden zur Teil-
nahme eingeladen. Insgesamt wurde der Fragebogen von 94 Studierenden freiwillig und

L.Schiiler*innenmitbestimmung im Englischunterricht®.
Es handelt sich dabei um eine Universitit in einer GroBstadt in Norddeutschland sowie zwei Universititen
in Grof3stddten in Nordrhein-Westfalen.
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anonym bearbeitet. Nicht alle Fragen wurden von allen Teilnehmenden beantwortet,®
sodass in die iibergreifende Betrachtung der Ergebnisse 62 komplett ausgefiillte Frage-
bogen einflieBen konnen. Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Teilnehmenden
innerhalb des Riicklaufs.

Tabelle 1: Ubersicht iiber den Riicklauf, Angaben in Prozent

N 94

Ul U2 (8K

Universitat
449 33.6 19.1

. . Bachelorstudium (BA) Masterstudium (MA)
Studienzeit-

punkt

532 455

. BA: keine BA: eine MA: Pflicht MA: Pflicht+
Praxiserfah-

rung’

20.8 30.5 28.9 17.6

Belegte litera- BA: ja MA: ja
turdidaktische
Seminare 27.4 113

In der Gruppe aller Teilnehmenden mit Praxiserfahrung haben sich 8.1 Prozent mit lite-
raturdidaktischen Inhalten in einem praxisbezogenen Seminar auseinandergesetzt. Wéh-
rend 11.3 Prozent im Rahmen ihrer Praxiserfahrung selbst literarische Texte nutzen
konnten, verfiligten 30.6 Prozent der Teilnehmenden nicht iiber eine solche Praxiserfah-
rung. Das Thema Schiiler*innenmitbestimmung war fiir keine*n der teilnehmenden Stu-
dierenden expliziter Schwerpunkt einer besuchten Veranstaltung im Studium. 29 Prozent
gaben aber an, dass Schiiler*innenmitbestimmung als einer von mehreren Aspekten im
Rahmen einer besuchten Veranstaltung thematisiert wurde. In der Auswertung zeigen
sich in den Daten insgesamt keine statistisch signifikanten Unterschiede in der Art der
Beantwortung der Fragen. Ich verzichte daher im Folgenden auf eine Ergebnisdarstel-
lung, die nach den verschiedenen Universitdten bzw. anderen Variablen differenziert,
und betrachte die Gruppe der Lehramtsstudierenden als Ganzes.

2.3 Studierende iiber Schiiler*innenmitbestimmung

Den Studierenden wurden im Fragebogen fiinf geschlossene (Auswahl einer Antwort aus
Multiple-Choice-Optionen bzw. Bewertung auf einer Likert-Skala) sowie neun offene
Fragen (Antwort in Freitextfeld) gestellt. Ich leite die Fragen im Folgenden her und pra-
sentiere jeweils im Anschluss die Ergebnisse der Befragung.

Schiiler*innen kdnnen bei der Behandlung literarischer Texte im Englischunterricht
potentiell an mindestens zwei Stellen partizipieren: bei der Auswahl der zu lesenden
Texte sowie beim Geben von Feedback zu den ausgewihlten Texten. Die KMK weist in
ihrem Beschluss zur ficheriibergreifenden Demokratiebildung allerdings noch auf eine

Waihrend der quantitative Teil des Fragebogens nur wenige missings aufweist, ist die Anzahl nicht ausge-
fillter Freitextfelder im qualitativen Teil des Fragebogens deutlich groBer. Dies ist im Rahmen von derart
triangulierenden Studien zu erwarten (vgl. Porst, 2009).

°  Die MA-Studierenden haben die an ihrer Universitit verpflichtenden Schulpraktika abgeleistet (,,Pflicht*)
oder dariiber hinausgehende Praxiserfahrung (,,Pflicht+*) gesammelt.
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weitere Stelle hin, an der Schiiler*innen mitbestimmen konn(t)en: bei der ,,Ausgestal-
tung von Unterricht (KMK, 2018, S. 10). Fiir die Frage zur Mitbestimmung der Schii-
ler*innen bei der Textauswahl wurde ein geschlossenes Item konzipiert, das fiir alle
Studierenden unabhingig von Vorbildung oder Praxiserfahrung moglichst leicht ver-
standlich war: ,, Welche Art der Textauswahl ist aus Ihrer Sicht fiir den Englischunter-
richt sinnvoll, wenn es um eine Lektiire geht? “ Hier wurden den Studierenden vier Aus-
sagen zur Wahl gestellt, mit der Bitte, sie unabhingig voneinander jeweils auf einer
Likert-Skala von nicht sinnvoll bis sehr sinnvoll zu bewerten. Dabei wurden zwei eher
lehrer*innenorientierte Optionen formuliert: ,, Als Lehrer*in wdhle ich einen literari-
schen Text aus, der aus meiner Sicht (inhaltlich, sprachlich) geeignet ist fiir die jeweilige
Klasse“ und ,, Als Lehrer¥in frage ich die Schiiler*innen, fiir welche Themen oder Gen-
res sie sich interessieren, und wdhle dann einen geeigneten literarischen Text". Zwei
eher schiiler*innenorientierte Optionen sollten ebenfalls beurteilt werden: ,,4ls Leh-
rer*in wdhle ich vorab zwei oder mehr literarische Texte aus, die aus meiner Sicht ge-
eignet sind, und lasse die Schiiler*innen dann per Abstimmung entscheiden, welcher
Text behandelt wird” und ,,Als Lehrer*in bitte ich die Schiiler*innen, Vorschldge fiir
einen geeigneten literarischen Text zu machen, und wéhle aus den Vorschligen einen
aus meiner Sicht geeigneten Text aus “.

Mehr als die Hilfte der Studierenden (51.7 %) hilt die beiden lehrer*innenorientierten
Optionen fiir eher oder sehr sinnvoll; lediglich 11.1 Prozent der Studierenden finden die
schiiler*innenorientierten Optionen eher oder sehr sinnvoll. Dabei zeigt sich noch ein
deutlicher Unterschied zwischen den beiden schiiler*innenorientierten Optionen: Wéh-
rend fast die Halfte der Studierenden (45.2 %) es fiir sehr sinnvoll hilt, die Schiiler*innen
vorab zu ihren Interessen oder Wiinschen zu befragen, geben lediglich 12.9 Prozent an,
das Sammeln von Schiiler*innenvorschldgen fiir Texte fiir sehr sinnvoll zu halten.

Ergédnzend zu dieser geschlossenen Frage wurde den Studierenden im Fragebogen
eine hypothetische Dilemmasituation in Form einer offenen Frage prasentiert. ,, Stellen
Sie sich einmal folgendes Szenario im Englischunterricht vor: Zwei Romane standen fiir
die ndchste Lektiireeinheit zur Wahl — die Schiiler*innen durfien abstimmen. Die Ab-
stimmung endet unentschieden. Was nun? *“ Die Sichtung der Antworten ergibt sechs in-
duktiv gebildete Kategorien mit Vorschligen zum weiteren Vorgehen:

e den Schiiler*innen weitere Informationen zu den Texten zur Verfiigung stellen und
sie dann erneut abstimmen lassen (15 Nennungen'®);

e cin Entscheid per Losverfahren (14 Nennungen);

e im Falle eines Gleichstands entscheidet die Lehrperson (14 Nennungen);

e cin methodisches Vorgehen, das die Behandlung beider Romane erméglicht, in-
dem die Schiiler*innen z.B. Lesetagebiicher fiihren und sich die Romane am Ende
der Einheit gegenseitig vorstellen (13 Nennungen).

Deutlich weniger Nennungen entfallen auf die letzten drei induktiv gebildeten Katego-
rien:

e cine Entscheidung basierend auf der noch zur Verfiigung stehenden Zeit (zwei
Nennungen);

e cine Beratung mit Kolleg*innen (zwei Nennungen);

e das Riickverweisen der Entscheidung iiber das weitere Vorgehen an die Schii-
ler*innen (eine Nennung: ,, Ich wiirde dieses Problem zuriick an meine Klasse ge-
ben: Was nun? Wie sollen wir vorgehen? “).

10" Als eine Nennung zéihlt ein Erwéiihnen der Kategorie in den Freitextfeldern; manche Studierende formu-
lierten Antworten, die sich auf zwei oder mehr Kategorien beziehen.
' Aus Platzgriinden verweise ich lediglich an ausgewihlten Stellen auf direkte Zitate aus der Befragung.
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Steht die Textauswahl fest, konnen die Schiiler*innen Gefallen oder Missfallen ausdrii-
cken. Im hypothetischen Extremfall konnten Schiiler*innenreaktionen auf einen gewéhl-
ten Text sogar dazu fiihren, dass die Lehrperson die Behandlung eines Textes abbricht.!?
Auf die Frage, woran sie es festmachen wiirden, dass den Schiiler*innen ein ausgewéhl-
ter literarischer Text gefillt bzw. nicht gefallt, nennen die Studierenden

e den Umfang und die Art der Partizipation (27 Nennungen);

e cine direkte Befragung der Schiiler*innen (zehn Nennungen);

e die Beobachtung von non-verbalem Verhalten (z.B. ,, desinteressierte Gesichter*,
fiinf Nennungen).

Vier weitere Nennungen sind dahingehend zu interpretieren, dass die Studierenden da-
von {liberzeugt sind, durch sorgféltige Planung vorab ihre Textauswahl so gestalten zu
konnen, dass der gewéhlte Text gefillt (,,/...] keine Romanze sein, weil man dadurch
hochstwahrscheinlich schon das Interesse aller oder der meisten mdnnlichen Schiiler
verlieren wiirde ).

Die Moglichkeit des Abbruchs einer bereits begonnenen Lektiire rahmt der Grofiteil
der Studierenden in den Freitextfeldantworten als eher unwahrscheinlich, indem viele
Begriindungen iiber ein ,,aber”, ,,wenn* oder ,,es sei denn* argumentativ eingebracht
werden — grundsétzlich wiirden diese Studierenden die Lektiire also eher nicht abbrechen
wollen, wiren aber in manchen, sprachlich als Extremfall markierten Situationen dazu
bereit. Die dann aus Sicht der Studierenden moglichen Begriindungen fiir einen Abbruch
beziehen sich auf

e fehlende Motivation vieler oder aller Schiiler*innen (zehn Nennungen);

e cine explizite Verweigerung der Behandlung (z.B. wegen triggernder Inhalte,
sechs Nennungen);

e cine sprachliche Uberforderung der Schiiler*innen (fiinf Nennungen).

Studierende, die sich deutlich gegen einen Abbruch positionieren, nennen als Begriin-
dungen

e die Vorgaben des Lehrplans fiir die Lektiire (sieben Nennungen);

e die Moglichkeit, Aufgabenstellungen anzupassen (fiinf Nennungen);

e die Idee, Abkiirzungen zu finden, um zu einem schnelleren Ende der Behandlung
des Textes zu kommen (z.B. durch das Weglassen von Aufgaben oder Textteilen,
vier Nennungen).

Drei Studierende lehnen einen Abbruch einer begonnenen Lektiire génzlich ab, weil dies
fiir die Schiiler*innen unbefriedigend sei.

Neben Unterrichtsinhalten kdnnten Schiiler*innen von Lehrpersonen auch auf der me-
thodischen Ebene des Unterrichts Mitbestimmungsmdoglichkeiten eingerdumt werden.
Im Fragebogen wurden den Studierenden daher in einer geschlossenen Frage sechs ver-
schiedene Mdglichkeiten zur Gruppenbildung présentiert: ,, Die Schiiler*innen sollen in
Kleingruppen an einer Aufgabe zu einem literarischen Text arbeiten. Bitte sortieren Sie
die folgenden Moglichkeiten zur Gruppenbildung in eine Reihenfolge, beginnend mit der
fiir Sie sinnvollsten. “ Die Studierenden sortieren hier wie folgt, beginnend mit der aus
ihrer Sicht sinnvollsten Moglichkeit.

12 Im Projekt LITES 1 (Gardemann, 2021) beschéftigt sich eine Fallstudie mit einem solchen Fall: Der Leh-
rer bricht die bereits begonnene Lektiire ab — einerseits aus Zeitgriinden, andererseits bestérkt durch seinen
Eindruck, die Lektiire bringe seine Schiiler*innen nichts.
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Tabelle 2: Ranglistenplitze der Optionen zur Beteiligung von Schiiler*innen an der
Kleingruppenbildung aus Sicht der Studierenden'>.

Rang | Item MW?#* | SD**

1 Die Lehrperson teilt die Gruppen so ein, wie sie es fiir den 270 | 155
Arbeitsprozess als zielfithrend erachtet. ) )
Die Schiiler*innen bilden in der Regel die Gruppen, manch-

2 . . . 2.84 | 1.38
mal teilt auch die Lehrperson ein.
Die Lehrperson teilt in der Regel die Gruppen ein, manchmal

3 T g 3.12 | 1.20
iiberlésst sie dies den Schiiler*innen.

4 Die Lehrperson teilt die Gruppen so ein, wie sie es fiir die 391 181
inhaltliche Arbeit als zielfiihrend erachtet. ’ ’
Die Schiiler*innen bilden die Gruppen, die Lehrperson steu-

5 2.84 | 1.38
ert ggf. nach.

6 Die Schgler innen bilden die Gruppen, ohne dass die Lehr 540 | 124
person eingreift.

Anmerkung: *MW = Mittelwert; **SD = Standardabweichung.

Auffillig ist hier zunéchst der grofle Mittelwertabstand zwischen der von den Studieren-
den als am wenigsten sinnvoll eingeschitzten Variante, den Schiiler*innen génzlich ei-
genstindig die Gruppenbildung zu iiberlassen, und allen anderen Optionen. Weiterhin
fillt auf, dass Uberlegungen zur inhaltlichen Arbeit bei der Frage nach der Gruppenein-
teilung fiir die Studierenden hinter Uberlegungen zur Zusammenarbeit der Schiiler*in-
nen in der Gruppe zuriickstehen. Der Lehrperson wird von den Studierenden somit im-
plizit zugeschrieben, Schiiler*innengruppen so zusammenstellen zu kdnnen, dass die
Zusammenarbeit zielfithrend ist — den Schiiler*innen trauen die Studierenden dies offen-
bar nicht zu. Dennoch zeigt sich hier eine groBe Bereitschaft, den Schiiler*innen die
Gruppeneinteilung in anderer Weise zu liberlassen, auch wenn dies stellenweise von der
Lehrperson iibernommen werden soll (Rangplatz 2). Die angebotenen Optionen lassen
sich in zwei konzeptionelle Orientierungen zusammenfassen: eine eher lehrer*innenori-
entierte (hier Ranglistenpldtze 1, 3 und 4) und eine eher schiiler*innenorientierte (hier
Ranglistenplétze 2, 5 und 6). In dieser Betrachtung verorten sich 51.2 Prozent der Stu-
dierenden mit ihrem Antwortverhalten eher in Richtung einer lehrer*innenorientierten
Gruppeneinteilung im Vergleich zu 30.2 Prozent der Studierenden, die sich eher fiir eine
schiiler*innenorientierten Gruppeneinteilung aussprechen.

2.4 Explikation der Befunde durch das Hinzuziehen weiterer
Teilergebnisse

Fiinf weitere Items wurden in den Fragebogen aufgenommen, die die bisherigen Ergeb-
nisse anreichern. Es liele sich vermuten, dass ein Mitspracherecht z.B. bei der Auswahl
einer Lektiire fiir den Unterricht von Studierenden deswegen positiv oder kritisch beur-
teilt wird, weil den Schiiler*innen (nicht) zugetraut wird, den Schwierigkeitsgrad der
Lektiire beurteilen zu konnen. Gefragt wurde daher: ,, Was glauben Sie: Wie gut konnen
Schiiler*innen ihre eigene Englischkompetenz einschdtzen? “ 56.5 Prozent aller Studie-
renden sind aber iiberzeugt, dass Schiiler*innen ihre eigene Englischkompetenz gut ein-
schétzen konnen. 37.1 Prozent geben an zu glauben, dass Schiiler*innen dies weniger

13" Die Optionen wurden auf der Basis vorliegender Ergebnisse aus fritheren Forschungsprojekten entworfen
und anschlieBend im Kolleg*innenkreis diskutiert. Aufgrund der Befragungssituation (nur online, gezielte
Kontaktaufnahme mit bestimmten Dozierenden) wurde auf eine zusétzliche Pilotierung verzichtet.
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gut kdnnen. 3.2 Prozent der Studierenden trauen Schiiler*innen zu, ihre Englischkompe-
tenz sehr gut einschitzen zu konnen. Niemand wiéhlt die Antwortoption, die besagt, dass
Schiiler*innen ihre Englischkompetenz schlecht einschitzen konnen. Die Studierenden
geben also iibergreifend an, den Schiiler*innen eine realistische Selbsteinschitzung ihrer
Englischkompetenz zuzutrauen.

Hier schlieBt ein weiteres Ergebnis an. Auf die geschlossene Frage ,, Sie behandeln
einen Roman im Englischunterricht. Welches der hier genannten Vorgehen wiirden Sie
bevorzugen? “ folgen im Fragebogen zwei Antwortoptionen: ,, Die Schiiler*innen lesen
den Roman als Ganzes, dann folgt die Behandlung des Romans im Unterricht“und ,, Die
Schiiler*innen lesen den Roman kapitelweise, dann folgt eine Behandlung der schon ge-
lesenen Kapitel im Unterricht, bevor weitergelesen wird “. 61.3 Prozent der Studierenden
bevorzugen ein kapitelweises Lesen und Besprechen. In einer offenen Ergénzungsfrage
konnten die Studierenden Begriindungen fiir ihre Priaferenz angeben. Dabei verweisen
die Studierenden

e auf die Befiirchtung, das Textverstindnis werde erschwert, wenn Schiiler*innen
viel Text auf einmal lesen miissten (13 Nennungen);

e darauf, dass beim kapitelweisen Behandeln eines Textes ein detaillierteres Bespre-
chen moglich sei (elf Nennungen);

e auf die bei zu groBlen Textmengen leidende Lesefreude und -motivation (neun
Nennungen);

e aufdie leichtere Kontrolle der Schiiler*innenarbeit, wenn kapitelweise besprochen
wird (acht Nennungen);

e auf die Arbeitsbelastung der Schiiler*innen in anderen Féchern, der durch das ka-
pitelweise Behandeln eines Romans entgegengekommen werden konne (acht Nen-
nungen);

e auf die Abwigung, dass es bei dieser Frage doch stark auf die Lange des Romans
ankomme (zwei Nennungen).

Zwei Nennungen entfallen auf den Hinweis, dass ein Besprechen von Aspekten im gro-
Beren Kontext des Romans nur mit einer Behandlung als Ganztext moglich sei und aus
diesem Grund das Lesen des gesamten Textes Vorteile mit sich bréchte.

Zwei weitere Items im Fragenbogen wurden unmittelbar einem Forschungsprojekt mit
erfahrenen Englischlehrkrédften entnommen (Gardemann, 2021). Hier gab eine Lehrerin
an, sie behandle im Unterricht mit &lteren, sprachkompetenten Schiiler*innen gerne ihre
personlichen Lieblingsbiicher. Im Interview erzdhlte sie zudem von einer Unterrichts-
situation, in der sie den Schiiler*innen zwei zur Wahl stehende Romane nicht auf die
gleiche Weise prasentiert und die Wahl so manipuliert habe, um ihren Favoriten durch-
zusetzen, da sie den anderen Roman nach der mehrfachen Behandlung in fritheren Schul-
jahren nicht erneut behandeln wollte. Die Studierenden wurden daher in einer geschlos-
senen Frage um eine Positionierung gebeten: ,, Wiirden Sie eines Ihrer persénlichen
Lieblingsbiicher im Englischunterricht einsetzen? ““ 44.7 Prozent antworten auf die Frage
mit eher ja, 29.8 Prozent mit ja. Demgegeniiber stehen 21.3 Prozent der Studierenden
der Behandlung eines personlichen Lieblingsbuchs mit eker nein sowie 4.3 Prozent mit
nein kritisch gegeniiber (MW = 3.0 entspricht eher ja, SD = .83). In einer ergidnzenden
offenen Frage wurden die Studierenden um eine kurze Begriindung gebeten: ,, Warum
(nicht)? ““ Hier argumentieren die Studierenden,

e bei der Behandlung eines Lieblingsbuchs sei eine Lehrperson besonders motiviert
(,, Weil es mir dann auch mehr Spaf3 macht*) oder kompetent (,,Ich kenne mich
mit dem Buch gut aus ', insgesamt 20 Nennungen)

e die eigene Begeisterung konnte sich positiv auf die Motivation der Schiiler*innen
auswirken (neun Nennungen);

e man laufe Gefahr, den Schiiler*innen die eigenen Vorlieben aufzunétigen (sechs
Nennungen);
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e die eigenen Lieblingsbiicher seien sprachlich, inhaltlich usw. nicht fiir den Unter-
richt geeignet (sechs Nennungen);

e das genussvolle private Lesen sei mit der schulisch gerahmten Beschiftigung mit
Texten nicht vereinbar; daher erscheine die Behandlung eines Lieblingsbuchs in
der Schule unpassend (fiinf Nennungen).

Im Anschluss wurde den Studierenden der kurze Auszug aus dem Interview présentiert,
in dem die performative Inszenierung von Schiiler*innenmitbestimmung durch die in-
terviewte Lehrkraft dargestellt wird.

Bitte lesen Sie diesen kurzen Auszug aus einem Lehrerinterview. Notieren Sie, was Thnen
beim Lesen durch den Kopf geht — frei, assoziativ, offen.

,|.-.] und dann haben wir jetzt fiir S4 als Thema halt noch iibrig ,Multiculturalism‘. Und da
kann man ja auch wieder fast alles machen. Und dann hab ich den Schiilern verschiedene
Sachen zur Auswahl gestellt — wahrscheinlich nicht so ganz, wie soll ich sagen, gleichmifig
présentiert (lacht). Jedenfalls haben sie sich dann entschieden, mit mir ,House of Sand and
Fog* zu lesen. [...] Es ist einfach so beeindruckend geschrieben, man kann alle so gut ver-
stehen und man fiebert mit allen mit und was Lesersympathielenkung angeht, das ist einfach
ganz herausragend gut gemacht. Und insofern hatte ich dann das mal als anderes Beispiel,
um nicht immer nur so hispano-Geschichten zu machen und ,Tortilla Curtain® und so.*

Die Studierenden formulieren im Freitextfeld

e Kritik am erkannten manipulierenden Vorgehen (17 Nennungen);

e Kiritik an der angefiihrten Begriindung, die auf personlichen Vorlieben und Abnei-
gungen basiert (zehn Nennungen);

e Kritik an der Wortwahl der Lehrerin (z.B. ,, wirkt so, als ob sie an dem Thema
,multiculturalism * selbst kaum Interesse hat*, zehn Nennungen);

e Verstindnis fiir die Begriindung der Lehrerin (z.B. ,, auch die Lehrkraft braucht
mal Abwechslung“, finf Nennungen);

e Antworten, die vermuten lassen, dass die Manipulation durch die Lehrperson evtl.
nicht erkannt wurde (z.B. ,, Finde ich gut, dass die Schiiler sich etwas aussuchen
kénnen “, drei Nennungen).

Neben den Schiiler*innen gibt es weitere Akteur*innen, die potentiell mitbestimmen
konnten, welche Inhalte im Unterricht behandelt werden bzw. auf welche Weise dies
geschieht. Die meisten dieser anderen Akteur*innen, wie Schul-, Abteilungs- oder Fach-
leitungen, kommen aus dem Kolleg*innenkreis. An einer Schnittstelle zwischen Schule
und auBerschulischer Welt stehen die Eltern der Schiiler*innen, die auf sehr unterschied-
liche Weise Einfluss nehmen konn(t)en. Als letztes Item wurde in den Fragebogen daher
ein Auszug aus einem Schiiler*innenaufsatz aufgenommen, das auch im oben skizzierten
MEd-Seminar genutzt wurde. Die Schiiler*innen wurden im Anschluss an die Behand-
lung eines Jugendromans darum gebeten, Stellung zu nehmen zur Frage, ob Eltern ein
starkeres Mitspracherecht in der Schule zugestanden werden sollte — im gelesenen Ro-
man war u.a. dies Thema.

Bitte lesen Sie diesen kurzen Auszug aus einem Schiileraufsatz. Notieren Sie, was Thnen
beim Lesen durch den Kopf geht — frei, assoziativ, offen.

“In my opinion it would be right and fair if parents had more control of the education of their
children in school. For example, what books they’re reading or working on. Some books are
maybe kind of offensive, racist or sexist. [...] The class was told to read a book named
‘Huckleberry Finn’ and a lot of parents complained about the book. [...] If parents had more
control about what books are read in class, the parents and the students could find a book
everybody is comfortable with.”!*

14" Der Text wurde von der Forscherin sprachlich korrigiert und so zum besseren Verstiindnis geglittet.
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In den Antworten zeigt sich insgesamt eine klare Tendenz dahingehend, Eltern ein sol-
ches Mitspracherecht nicht einrdumen zu wollen. Die Studierenden verweisen

o auf Bildungsziele der Institution Schule, die einem Elterneingriff entgegenstehen
(z.B. ,,[...] als Anlass nutzen, um iiber Rassismus zu sprechen “, 14 Nennungen);

e auf dic Wahrnehmung, dass die Lehrperson im Unterricht aufgrund ihrer Ex-
pert*innenrolle das letzte Wort haben sollte (z.B. ,, Es ist Aufgabe des Lehrers [...]
Biicher zu finden ', 13 Nennungen);

e cine Priaferenz dafiir, Eltern insgesamt heraushalten zu wollen (z.B. ,, Some parents
are racist and sexist themselves, you know* und ,,Ich denke nicht, dass Eltern
etwas zu sagen haben sollten“, zehn Nennungen);

e auf die Notwendigkeit, sich als Jugendliche*r von Meinungen des Elternhauses zu
16sen (z.B. ,, gerade unter dem Aspekt der Miindigkeit“, neun Nennungen).

Elternmitbestimmung stirker entgegen kommen Studierende, die darauf verweisen, dass

e cine Involvierung von Eltern generell positiv zu bewerten sei (z.B. ,, ist eine recht
gute Idee , sieben Nennungen);

e Eltern zwar kein Mitspracherecht eingerdumt, sie aber {liber getroffene Entschei-
dungen auf dem Laufenden gehalten werden sollten (sechs Nennungen).

3 Diskussion der Ergebnisse und Schlussfolgerungen fiir die
Hochschuldidaktik

Wann immer es um inhaltsbezogene Fragen zur Nutzung literarischer Texte im Eng-
lischunterricht geht, scheint aus dem Antwortverhalten der Studierenden ein Verstindnis
von der Lehrperson als Expert*in flir Fach und Unterricht zu emergieren. Auf der me-
thodischen Ebene des Unterrichts zeigen sich stellenweise schiiler*innenorientierte Ten-
denzen. Diese Schiiler*innenmitbestimmung jedoch wird durchaus hiufig gerahmt
durch die Lehrperson, die dann eben doch das letzte Wort hat, im Zweifelsfall eingreift
und/oder die eigene Expert*innenrolle selbstbewusst vertritt. Die Ergebnisse scheinen
daher weitestgehend kongruent mit den Eindriicken aus dem MEd-Seminar. Trotz der so
unterschiedlich zusammengestellten Stichprobe beziiglich der Standorte, der Zeitpunkte
im Studium, der Vorerfahrungen sowie selbst der Praxiserfahrung der Studierenden zei-
gen sich an keiner Stelle in der statistischen Auswertung'® signifikante Unterschiede in
der Art der Beantwortung der Fragen. Dies deutet darauf hin, dass es sich auch in diesem
Bereich eventuell um bereits aus der eigenen Lerner*innenerfahrung mitgebrachte, auf
jeden Fall aber stabile Uberzeugungen und Haltungen handeln kénnte, nicht nur was das
Verstandnis der Lehrer*innenrolle, sondern eben auch das Verstindnis der Rolle von
Schiiler*innen im Unterricht angeht.

In seiner Studie zu Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Demokratie stellt
Zyngier fest, dass viele Studierende zwar glauben, dass Kinder etwas zéiber Demokratie
lernen sollten, aber in der Schule nicht ernsthaft Demokratie leben sollten (vgl. ,,but not
to — in a serious way — do democracy”; 2016, S. 6). Die Seminararbeiten aus dem MEd-
Seminar sowie die Onlinebefragung scheinen die Ergebnisse dieser australischen Studie
zu stiitzen. Hier zeigt sich, dass die Bearbeitung der professionellen Entwicklungsaufga-
ben zwar in den ersten Jahren des Berufseinstiegs besonders virulent wird, Konzepte zu
Rollenfindung, Vermittlung, Anerkennung und Kooperation (vgl. Keller-Schneider &
Hericks, 2011), aber bereits im Studium sowie eventuell sogar noch frither angelegt und
bearbeitet werden. Es scheint wohl nicht génzlich tiberraschend, dass Studierende zu ei-
nem noch frithen Zeitpunkt ihrer Berufsbiographie den Fokus vor allem auf die Entwick-
lungsaufgabe Rollenfindung legen: Wie gewinne ich Sicherheit fiir den Rollentausch von
Lerner*in zu Lehrer*in? Die Antwort vieler Studierender scheint eine zunichst auf die

15 Mit Hilfe von SPSS wurden u.a. t-tests sowie einfache Varianzanalysen berechnet.
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eigene Expertise fokussierte Orientierung zu sein, in der der Wunsch nach Lehrer*in-
nensicherheit, Autoritit und agency (noch) nicht systematisch mit Uberlegungen zu einer
starkeren Lerner*innenorientierung koordiniert wird. GroB3e Prues (2020) problemati-
siert in Zusammenhang mit facheriibergreifender Demokratiebildung das antinomische
Verhiltnis, das zwischen Demokratie als gleichberechtigtem und Erziehung als hierar-
chischem System besteht und innerhalb dessen auch erfahrene Lehrpersonen den eige-
nen Steuerungswunsch und die Offenheit fiir Schiiler*innenpartizipation stets neu aus-
handeln miissen. Die Tatsache, dass sich aber auch die Studierenden mit Praxiserfahrung
in ihren Einschétzungen nicht signifikant von denen ohne Praxiserfahrung unterschei-
den, verdeutlicht, dass das reine Beobachten und Ausprobieren von Praxis nicht aus-
reicht, um lange gewachsene Einstellungen zur Schiiler*innenrolle zu erschiittern oder
gar zu transformieren.

Eine Losung fiir die universitire Fachdidaktik wire daher der verstérkte Einbezug von
empirischen Daten in Form von Unterrichtsvideos oder -transkripten: Wo und wie wer-
den von Schiiler*innen wie Lehrpersonen im (Englisch-)Unterricht Rdume fiir Mehr-
stimmigkeit und Konfliktlosungskompetenz er6ffnet, wo und wie werden sie geschlos-
sen? Wo wird Partizipation genuin gelebt und wo wird sie nur performativ inszeniert?
Die Professionsforschung geht davon aus, dass fiir eine Erschiitterung eigentlich stabiler
Uberzeugungen Erfahrungskrisen notig sind, die Professionalisierungsprozesse anstoBen
koénnen. Eine solche Erfahrungskrise kann im Sinne der sozialkognitiven Lerntheorie
nach Bandura (1991) m.E. auch durch stellvertretende Erfahrung zumindest in Ansétzen
ausgelost werden. So wire z.B. denkbar, den Studierenden ein das Verhalten der Schii-
ler*innen bewusst aussparendes Unterrichtsplanungsraster vorzulegen und {iber den
Vergleich von antizipiertem und tatsdchlichem Schiiler*innenhandeln im Unterrichtsvi-
deo zur kritischen Analyse 6ffnender und schlieBender Handlungstendenzen zu gelan-
gen. Auch Unterrichtsvideos, die im Bereich Schiiler*innenorientierung und Partizipa-
tion Best Practice zeigen, sowie solche, die dieses gerade nicht tun, konnen als ,,Aha-
Erlebnisse“ Einstiege bieten in Prozesse der Reflexion eigener Uberzeugungen und Hal-
tungen. Vielleicht ist es dazu sinnvoll, den Weg vom Alltags- zum Fachdiskurs expliziter
mit den Studierenden mitzugehen, den Ansatzpunkt fiir jedes Konzept oder Modell also
in der mitgebrachten Lerner*innenerfahrung zu suchen, von der wir wissen, dass sie das
berufliche Selbstverstindnis nachhaltig pragt (vgl. Caspari, 2004). In der anglistischen
Fachdidaktik werden dies neben Uberzeugungen zum Sprachenlernen auch zum Teil
durch den Deutschunterricht mitgeprigte Uberzeugungen zu Moglichkeiten der ,richti-
gen* Textinterpretation sein, die durch beispielhafte kurze Aufgaben expliziert werden
sollten, bevor sie fachdidaktisch transformiert werden konnen. Bildungsgangdidaktisch
gesprochen muss also nicht nur der schulische Unterricht, sondern auch die universitire
Lehrer*innenbildung als fiir die Relevanzsetzungen von Lehrenden und Lernenden of-
fener ,,Prozess intergenerationeller Kommunikation® (Bonnet, 2011, S. 3) verstanden
werden. Nicht nur aus der Perspektive der Demokratiebildung, sondern auch und gerade
aus der Perspektive der Literaturdidaktik ist schlielich schon an einer frithen Stelle in
der universitiren Lehrer*innenbildung vor allem das berufliche Selbstverstdndnis von
Lehrpersonen als Expert*innen fiir Fach und Unterricht dann zu problematisieren, wenn
es dazu fiihrt, dass Lernende in ihrem eigenen Lernprozess keine Stimme erhalten, son-
dern vor allem als Empfangende des Unterrichts konzeptualisiert werden.
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