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1 Einleitung

Was ist Literalitdt? Hat dieser Begriff etwas mit Literatur zu tun oder mit dem generellen Um-
gang mit Schriftlichkeit? Wenn man auf der Suche nach einer Definition von Lifteralitdit die
aktuellste Ausgabe des Duden Worterbuchs konsultiert, so bleibt die Frage unbeantwortet — es
lasst sich kein Eintrag zu Literalitdt finden. Die Verwendung dieses Begriffs scheint also nicht
weit verbreitet zu sein. Lt. Thillosen konnte ein Grund dafiir sein, dass Literalitdt ein vom eng-
lischen literacy abgeleiteter Neologismus ist und erst ab den 1980er Jahren mit Biichern von
Neil Postman im deutschsprachigen Raum Verbreitung fand, z.B. mit Wir amiisieren uns zu
Tode aus dem Jahr 1987 (Thillosen 2008:8). Bis heute hat das Wort Literalitdit jedoch kaum
Einzug in den allgemeinen Sprachgebrauch gehalten und wie Thillosen schreibt, wird der Be-
griff ,,in zahlreichen fachspezifischen Publikationen [...] auch im Wechsel mit ,,Literaritat®,
»Literativitit™ o.4. verwendet* (Thillosen 2008:8). Auch wenn Publikationen der letzten Jahr-
zehnte zeigen, dass man sich im Fachdiskurs zunehmend auf die Verwendung des Begriffs Li-
teralitdt einigen konnte (siehe z.B. Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009; Haltmayer/Aigner
2005; Miiller 2015; oder auch Ubersetzungen ins Deutsche wie Ong 2016), merkte schon Kam-
per 1994 an, dass die Frage, ,,was unter Literalitdt und Illiteralitdt verstanden wird“ wenig Auf-
merksamkeit erhilt (Kamper 1994:574). Thillosen fligte 14 Jahre spéter hinzu, dass man sich
uneinig in der Frage der Abgrenzung von Literalitit zu Begriffen wie z.B. , Illiteralitit oder
(An-)Alphabetismus® ist (Thillosen 2008:8). An diesem Befund hat sich bis ins Jahr 2021 we-
nig gedndert, was sich anhand des Inhalts von fachdidaktischer Literatur nachvollziehen ldsst.
So kommt der Begriff Literalitét in der Einfihrung Sprachdidaktik Deutsch auf insgesamt 326
Seiten zweimal vor (Steinig/Huneke 2011:93 und 188), der verwandte englische Begriff lite-
racy viermal (Steinig/Huneke 2011:201, 212, 214 und 2019). Néher eingegangen wird auf das
Konzept von Literalitdt oder /iteracy jedoch nicht. Auch im Buch Literaturdidaktik Deutsch
findet sich der Begriff Literalitdt an zwei Stellen (Abraham/Kepser 2009:24 und 164), wobei
auch hier nicht auf die Frage eingegangen wird, was unter Literalitdt verstanden werden kann.
Und in einer aktuelleren fachdidaktischen Einfiihrung, Fachdidaktik Deutsch aus dem Jahr
2016, wird der Begriff Literalitét gleich gar nicht angefiihrt (Goer/Koéller 2016:379). Dies un-
terstreicht die Einschdtzung von Stagl/Ribarits und Barkow/Miiller-Brauers, die schreiben, dass
das Forschungsfeld Literalitdt im deutschsprachigen Raum bislang noch wenig entwickelt ist
(Stagl/Ribarits 2010:15) und dass ,,[a]ngesichts der bestehenden Begriffsunklarheit [noch] kon-

zeptionelle und terminologische Schérfungen* ausstehen (Barkow/Miiller-Brauers 2017:181).



Wenn nun das Konzept von Literalitit der Allgemeinheit wenig bekannt zu sein scheint und
das Konzept selbst von der deutschsprachigen Fachwissenschaft noch wenig Aufmerksamkeit
erhilt, warum sollte man dann eine Abschlussarbeit dariiber verfassen? Lt. Miiller handelt es
sich bei Literalitdt um einen von verschiedenen Begriffen, ,,die in der Fachliteratur zur Bezeich-
nung von sprachlichen Fahigkeiten, die tiber Bildungswege und Verwirklichungsmoglichkeiten
von Individuen maBgeblich entscheiden, verwendet werden* (Miiller 2015:8). Andere Begriffe,
um diese Fahigkeiten zu bezeichnen, sind bspw. ,.konzeptionelle Schriftlichkeit, Registerbe-
herrschung, Bildungssprache* (ebd.). Bei all diesen Ausdriicken ist es schwierig, in einem Satz
zu beschreiben, was darunter verstanden werden kann. Der Begriff Literalitdt bietet uns im
Gegensatz zu Begriffen wie Registerbeherrschung den Vorteil, dass er eine direkte Ubertra-
gung vom Deutschen ins Englische, hin zu literacy, zuldsst (wenn auch keine vorbehaltslose,
wie wir gleich sehen werden). Der Vorteil daran ist, dass die Erforschung des Konzepts von
literacy im angelsdchsischen Raum eine weitaus langere Tradition als im deutschsprachigen
Raum hat, existiert das Forschungsfeld literacy dort doch schon seit den 1940er Jahren
(Stagl/Ribarits 2010:15), wihrend es im deutschsprachigen Raum nach wie vor wenig wahrge-
nommen wird (Kamper 1994:574; Thillosen 2008:8; Stagl/Ribarits 2010:15). Der Begrift Lite-
ralitdt bietet uns somit im Vergleich zu Begriffen wie konzeptionelle Schriftlichkeit oder Re-
gisterbeherrschung die Moglichkeit, auf breiterer Basis zu ergriinden, auf welch unterschiedli-
che Weisen die sprachlichen Fahigkeiten, die iiber die Bildungswege und Verwirklichungs-
moglichkeiten von Individuen entscheiden, konzipiert werden kdnnen und wie ebendiese un-
terschiedlichen Konzeptionen von Literalitdt den landessprachlichen Unterricht beeinflussen
konnen. Der Vorteil der besseren internationalen Vergleichbarkeit mag auch ein Grund dafiir
sein, dass sich viele verschiedene internationale und nationale Schulleistungsstudien, wie z.B.
die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment), am Rahmenkonzept von
Literalitdt orientieren (Chudaske 2012:177). Durch die PISA-Studie wurde dem Begriff der
Literalitdt im deutschsprachigen Raum erstmals groe Aufmerksamkeit durch Wissenschaft
und Offentlichkeit zuteil (ebd.; Miiller 2015:9; Rosebrock 2013:245). Der Grund dafiir war lt.
Miiller, dass die OECD dieser Untersuchung ,.ein spezifisches, lernbereichsiibergreifendes, fiir
das Lernen insgesamt bedeutsames Konzept von Literacy zugrunde gelegt hat* (Miiller
2015:8). Im Rahmen der PISA-Studie werden drei /iteracies unterschieden: mathematical lite-
racy, scientific literacy und reading literacy (OECD 2006:19;45;71). Und damit beginnt das
oben angedeutete Problem, dass wir /iteracy nicht vorbehaltslos mit Literalitdt iibersetzen kon-
nen: der Begriff /iteracy bezeichnet im angelséchsischen Raum nicht blof3 sprachliche Fahig-

keiten, die mafBgeblich iiber Bildungswege und Verwirklichungsmdglichkeiten von Individuen



entscheiden, sondern er wird dort auch im Sinne von ,,basalen Grundfidhigkeiten und -fertigkei-
ten“ im ,,sprachlichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen* Bereich verwendet (Stei-
nig/Huneke 2011:212). Das literacy-Konzept der OECD liefert somit zwar ,,Anschlussstellen
fiir die Sprachforderung in allen Féchern [...], zugleich eroffnet es aber auch einen groflen in-
terpretativen Spielraum® (Miiller 2015:8), fiir den Schmid-Barkow eine néhere fachdidaktische
Konkretisierung fordert (Schmid-Barkow 2009:203f.). Die vorliegende Arbeit soll einen Bei-
trag zu einer solchen fachdidaktischen Konkretisierung darstellen. Bei der Ergriindung, was
Literalitdt bedeutet, kann die englischsprachige /iteracy-Forschung gleichzeitig Hilfe und Hin-
dernis fiir eine konsistente Konzeption des Begriffs darstellen. So tut sich bspw. die Sprachdi-
daktik mit dem englischsprachigen Begriff ,,recht schwer* (Miiller 2015:8) und versteht darun-
ter in erster Linie die Kompetenzen Lesen und Schreiben (Rau 2009:15). Wenn wir uns aber an
die Literaturwissenschaften halten und davon ausgehen, dass das Sprachbewusstsein eine zent-
rale Komponente von Literalitit sein muss und wir jeder Zeit und Kultur zugestehen miissen,
Literalitdt fiir sich selbst zu definieren (Pattison 1982:6f), so wird klar, dass das Konzept von
Literalitdt ,liber das elementare Lesen und Schreiben hinausgeht™ (Chudaske 2012:177). In
Abhingigkeit davon, wie weit es gemil der jeweiligen Definition iliber das elementare Lesen
und Schreiben hinausgeht, kann das Konzept von Literalitit enger oder weiter gefasst werden
(Kiel 2009:592; Chudaske 2012:177). Weitere Definitionen von Literalitdt konzipieren diese
bspw. als ,,wissensgenerierende Erfahrungen mit allem Geschriebenen® (Kress 2000:116); als
Kompetenz in einem semiotischen System als Grundlage des Denkens an sich (Pylkko/Pylkkod
2016:65) oder als soziokulturelle Praxis, die immer im Wechselspiel mit anderen soziokultu-
rellen Praktiken wie gesprochener Sprache, materiellem Hintergrund oder anderen sozialen Ak-
tivitditen gesehen werden muss (Gee 1999:356; Street 1993:5). Durch die letztgenannte Sicht-
weise kommt zum Ausdruck, dass Literalitdt fiir mehr stehen muss als den Umgang mit dem
gedruckten Wort alleine. Wenn nédmlich Literalitit eine soziokulturelle Praxis darstellt, die
durch andere soziokulturelle Praktiken beeinflusst wird und vice versa, so muss die soziokul-
turelle Praxis der Literalitdt bspw. auch durch die Medien (im Sinne von Trigermedien wie
Biichern, Zeitschriften, Tabletts oder Smartphones) beeinflusst werden, mit denen Literalitit
vermittelt und erlernt wird. Wenn das Konzept von Literalitét also ein offenes ist, das einem
staindigen Wandel unterliegt (wie Pattison sagt), so stellt sich die Frage, inwieweit es durch den
soziokulturellen Wandel der Gesellschaft, z.B. durch eine veridnderte Mediennutzung, verin-
dert wird — und welche Auswirkungen dies auf die Vermittlung von Literalitit in der Schule

hat. Fiir Bertschi-Kaufmann und Rosebrock steht auler Frage, dass es unverzichtbare Aufgabe



des Schulunterrichts ist, Schiiler*innen Literalitdt zu vermitteln (Bertschi-Kaufmann/Rose-
brock 2009:7ft.). Gleichzeitig unterstreichen die Autorinnen, dass sich ,literale Praktiken [...]
mit den zur Verfligung stehenden Mitteln* verdndern (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009:7)

und dass

»angesichts [einer] umfassenden Verdnderung der gesellschaftlichen Kommunikations-
weisen doch danach gefragt werden [muss], welchem Konzept von Literalitit der schuli-
sche Unterricht folgt, wie sich dieses Konzept zu den gegenwiértigen Gebrauchsformen
von Schriftlichkeit im gesellschaftlichen MaB3stab verhdlt und inwiefern es geeignet ist,
die notigen Voraussetzungen zur Teilhabe an den verschiedenen Formen literaler Kom-

munikation zu vermitteln“ (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009:8).

Die Frage ist also, welchem Konzept von Literalitdt der Unterricht folgt bzw. anders gesagt,
von welchem Konzept von Literalitdt bei der Planung des Unterrichts ausgegangen wird. Die
Antwort auf diese Frage liefert uns auch eine Grundlage fiir die Entscheidung, ob sich der
Deutschunterricht inhaltlich und methodisch an verénderte soziokulturelle Gegebenheiten an-
passen sollte oder ob das moglicherweise liberhaupt nicht notwendig ist. Letzteres wére der
Fall, wenn wir von einem geschlossenen Konzept von Literalitit ausgingen. Wenn ndmlich das
Konzept von Literalitét {iber die Zeit hinweg dasselbe bliebe, so wire es auch nicht notwendig,
im Unterricht auf neue Formen der Medialitit, auf verdnderte soziokulturelle Gegebenheiten,
wie z.B. eine sich verdndernde Landessprache, einzugehen. Wenn die Vermittlung von Litera-
litdt ,,unverzichtbare Aufgabe des Schulunterrichts ist*, wie Bertschi-Kaufmann/Rosebrock
schreiben, so konnte diese Aufgabe immer mit denselben Inhalten erfiillt werden. Aus diesem
Grund hat die Frage, welchem Konzept von Literalitdt der Unterricht folgt, nicht nur Relevanz
fiir die Bildungswissenschaft und -theorie, sondern vor allem auch fiir die Fachdidaktik, da sie
das Was des Unterrichts mitbegriinden kann. Die Moglichkeiten der Konzeption von Literalitdt
sind jedoch vielfdltig. So wird Literalitdt u.a. mit Schriftkundigkeit (Pylkk6/Pylkko 2016:65),
mit Sprachbewusstsein (Pattison 1982:6f.), mit Partizipationsmdglichkeiten des Individuums
(Thillosen 2008:9) oder mit der Teilhabe an der literalen Kultur (Bertschi-Kaufmann/Rose-
brock 2009:7) in Bezug gesetzt. Lehrende wiirden wohl {iberwiegend zustimmen, dass die Ver-
mittlung von Schriftkundigkeit und Sprachbewusstsein zentrale Aufgaben des Deutschunter-
richts sind und dass es zum Bildungsauftrag der Schule gehdort, Schiiler*innen einen Weg hin
zu Partizipationsmoglichkeiten in der Gesellschaft zu zeigen und ihnen die Teilhabe an der
literalen Kultur zu ermoglichen. Aber ob Lehrende diese Aufgaben und Ziele des Unterrichts
mit einem Konzept von Literalitit in Verbindung bringen wiirden, darf bezweifelt werden. Im-
merhin ist der Begriff Literalitdt im deutschsprachigen Raum noch wenig verbreitet und findet
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sich selbst in fachdidaktischer Literatur nur vereinzelt. Wenn also selbst in fachdidaktischer
Literatur wenig bis nichts zum Konzept von Literalitdt zu finden ist, so ist auch nicht davon
auszugehen, dass Deutschlehrende sich schon néher damit beschiftigt haben. Aber selbst wenn
Lehrende ihr didaktisches Handeln nicht explizit mit einem Konzept von Literalitét in Verbin-
dung bringen, basiert dieses Handeln doch auf einzelnen Bausteinen unterschiedlicher Kon-
zepte von Literalitit. So mag wohl fiir alle Lehrenden die Aufgabe des Deutschunterrichts darin
bestehen, Schiiler*innen eine mdglichst hohe Kompetenz in den Fertigkeiten Lesen und Schrei-
ben zu vermitteln. Jedoch mogen die Einen Lesen und Schreiben als autonome Fertigkeiten
ansehen, die isoliert vom Kontext erlernt werden konnen, wahrend fiir die Anderen das Erlernen
von Lesen und Schreiben immer vor dem Hintergrund spezifischer soziokultureller Gegeben-
heiten stattfindet. Somit wiirden Erstere implizit von einem engen und Letztere implizit von
einem weiten Literalitdtsverstdndnis ausgehen (Kiel 2009:592). Auch wenn beide Seiten nie
etwas vom Konzept der Literalitdt gehort haben mdgen, so handeln sie doch nach einem Kon-
zept von Literalitit bzw. nach Mischformen verschiedener Konzepte. Herauszufinden, welche
Konzepte bzw. Mischformen von Konzepten von Literalitit die Grundlage des didaktischen
Handelns von verschiedenen Deutschlehrpersonen ist, ist das Ziel dieser Untersuchung. Diese
Arbeit versteht sich somit als Beitrag zur fachdidaktischen Konkretisierung, was unter dem
Konzept von Literalitét verstanden werden kann — wie dies bspw. von Schmid-Barkow gefor-

dert wird (Schmid-Barkow 2009:203f.).

1.1 Forschungsfrage, Hypothesen und Ziele der Arbeit

Aus den vorhergehenden Ausfiihrungen ergibt sich fiir die vorliegende Arbeit folgende For-
schungsfrage: Welchen Konzepten von Literalitdt folgt der Deutschunterricht von ausgewahl-
ten Lehrer*innen an Osterreichischen Schulen? Mit der Beantwortung dieser Forschungsfrage
sollen zwei Hypothesen verifiziert oder falsifiziert werden. Hypothese 1 (H1): Den interviewten
Deutschlehrenden ist das Konzept von Literalitdt mehrheitlich unbekannt. Hypothese 2 (H2):
Die Mehrheit der interviewten Deutschlehrpersonen geht tendenziell von einem geschlossenen
Konzept von Literalitit aus. Aulerdem soll im Rahmen dieser Arbeit herausgefunden werden,
welche Fahigkeiten und Kompetenzen Lehrende zum Konzept von Literalitdt zdhlen, ob mehr
Lehrende von einem geschlossenen oder von einem offenen Konzept von Literalitit ausgehen
und inwieweit die von den Lehrenden induktiv erfragten Konzepte von Literalitét den theoreti-
schen Konzepten von Literalitét aus den Bildungswissenschaften und aus der Fachdidaktik glei-

chen bzw. inwieweit sie sich von diesen unterscheiden.
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1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Im The-
orieteil wird im ersten Schritt auf die Entwicklung des Forschungsfelds Literalitidt eingegangen.
Dabei wird ausgefiihrt, wann man sich fiir das Konzept von Literalitdt zu interessieren begann,
welche Wissenschaftsdisziplinen fiir die Entwicklung des Forschungsfelds eine Rolle spielten
und zwischen welchen Extrempolen das Konzept von Literalitét verortet werden kann. Im zwei-
ten Teil des Theorieteils werden verschiedene Konzepte von Literalitit vorgestellt, welche in

Fachdidaktik und Bildungswissenschaften diskutiert werden.

Im zweiten und empirischen Teil der Arbeit werden die Ergebnisse der Befragung von Deutsch-
lehrenden prisentiert. Im Zuge der Befragung sollte auf induktive Weise herausgefunden wer-
den, aus welchen Teilbereichen sich die Konzepte von Literalitdt zusammensetzen, welche das
didaktische Handeln der Lehrenden bestimmen. Dazu wurden den Lehrenden im Zuge von
Leitfadeninterviews Fragen zu den Zielen ihres Deutschunterrichts und zu den Teilbereichen
des Umgangs mit Schriftlichkeit gestellt. Ausgehend von den gesammelten Aussagen der Leh-

renden wird am Ende der Auswertung ein praxisorientiertes Konzept von Literalitit entwickelt.

1.3 Methodik und Auswertung

Fiir den empirischen Teil der Arbeit wurde die qualitative Methode des Leitfadeninterviews
herangezogen. Insgesamt wurden 12 Deutschlehrpersonen, die an verschiedenen dsterreichi-
schen Schulen von der Volksschule bis zur AHS Oberstufe unterrichten, interviewt. Die Inhalte
der Interviews wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse anhand eines deduktiv erstellten
Kategoriensystems ausgewertet. Detailliertere Ausfithrungen zu Methodik und Auswertung der

Interviews folgen in Kapitel 5.
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2 Das Forschungsfeld Literalitit

Wie in der Einleitung ausgefiihrt, stellt der Begriff Literalitit im Deutschen einen noch jungen
Neologismus dar, der auf das englische Wort literacy zuriickgeht. Stagl/Ribarits schreiben, dass
das Forschungsfeld Literalitdt im deutschsprachigen Raum noch wenig wahrgenommen wird
und dass dies, wie bei anderen jungen Wissenschaftsdisziplinen, zu einer englischsprachigen
Dominanz der Begrifflichkeiten gefiihrt hat (Stagl/Ribarits 2010:15). Die Folgen dieser Domi-
nanz sind bspw. die schon erwihnten uneinheitlichen deutschsprachigen Bezeichnungen wie
z.B. Literalitiit vs. Literaritit vs. Literativitit. Uber eine etwaige begriffliche Verwirrung im
Deutschen hinaus sollte man auch den Ursprung des Begriffs, das englische Wort /iteracy, nicht
vorbehaltslos mit Literalitdt libersetzen. Spétestens dann, wenn in englischsprachiger Literatur
bspw. von hypertext literacy (Anderson-Inman et al. 2004:78) oder von game-literacy (Alver-
mann 2009:94) die Rede ist, wird klar, dass sich /iteracy im angelsidchsischen Raum nicht blof3
auf sprachliche Féahigkeiten bezieht, sondern auch im Sinne von ,,basalen Grundféhigkeiten und
-fertigkeiten* im ,,sprachlichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen* Bereich ver-
standen werden kann (Steinig/Huneke 2011:212). Thillosen merkt an, dass /iteracy ,,inzwischen
oft eher in einem weiteren, metaphorischen Verstandnis und in anderen Zusammenhingen ver-
wendet [wird], die in etwa dem Kompetenzbegriff entsprechen, beispielsweise ,,visual lite-
racy”, ,,financial literacy*, ,,democratic literacy** (Thillosen 2008:9). Fiir Schmid-Barkow ver-
liert der Begriff literacy durch einen solchen ,,disparat[en] und inflationdr[en]* Gebrauch an
Schirfe (Schmid-Barkow 2009:203), was z.B. dadurch passiert, dass der Begriff mittlerweile
,»mit fast beliebigen Adjektiven eine Verbindungen (sic!) eingehen kann* (Schmid-Barkow
2009:204). Bei der Entscheidung, ob /iteracy mit dem Wort Literalitdiit oder doch mit Grundfd-
higkeiten und -fertigkeiten tibersetzt werden kann, sollte daher immer auch der Kontext bertick-

sichtigt werden.!

Eines der Ziele dieser Arbeit ist es, verschiedene Konzepte von Literalitdt zu diskutieren. Mit-
hilfe des Werkzeugs der Begriffsarbeit soll erortert werden, welche verschiedenen Zuginge es
fiir ein Verstdndnis von Literalitét gibt. Das Ziel der Diskussion verschiedener Konzepte von
Literalitdt ist jedoch nicht die Auswahl eines dieser Konzepte als das passende Konzept fiir das
Erkenntnisinteresse dieser Arbeit oder die Konzeptualisierung eines neuen Literalitdtsbegriffs.

Wie Mieke Bal schreibt, ist das Lohnende an der Begriffsarbeit ndmlich nicht die Festlegung

! Dass ein Bewusstsein hierfiir nicht als selbstverstindlich angenommen werden kann, zeigt das Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. So wird auf der Homepage des Ministeriums der Abschnitt ,,Le-
seforderung® mit dem Titel ,,Leseforderung — Literacy* versehen, anscheinend im Glauben, das Eine konne mit
dem Anderen gleichgesetzt werden (www.bmbwf.gv.at 2020).
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auf eine allgemeingiiltige Definition eines Konzepts, sondern, dass wir wihrend der Suche nach
moglichen Bedeutungen eines Konzepts auch einen Einblick darin erhalten, was dieses Konzept

tun kann:

While groping to define, provisionally and partly, what a particular concept may mean,
we gain insight into what it can do. It is in the groping that the valuable work lies. This
is why I have to come to value concepts. The groping is a collective endeavor. Even those
concepts that are tenuously established, suspended between questioning and certainty,
hovering between ordinary word and theoretical tool, constitute a backbone of the inter-
disciplinary study of culture — primarily because of their potential intersubjectivity. Not

because they mean the same thing for everyone, but because they don’t” (Bal 2002:11).

In der vorliegenden Arbeit kann also die Suche nach méglichen Konzeptualisierungen von Li-
teralitdt auch einen Einblick darin geben, was Literalitét tun kann. Die Begriffsarbeit selbst
kann erhellen, inwieweit verschiedene Konzepte von Literalitit den Schulunterricht beeinflus-
sen konnen. Wenn wir bspw. von einem Konzept von Literalitét eines Literaturwissenschaftlers
ausgehen, so muss das Sprachbewusstsein eine zentrale Komponente von Literalitét darstellen
(Pattison 1982:6f.). In weiterer Folge miisste die Vermittlung von Sprachbewusstsein im
Sprachunterricht eine wichtige Rolle spielen. Wenn wir von einem Konzept von Literalitét aus
semiotischer Perspektive ausgehen, so stellt Literalitit das Sich-Bewegen in einem semioti-
schen System als Grundlage des Denkens dar (Pylkko/Pylkkod 2016:65). Geméal dieser Kon-
zeption beeinflusst unser Umgang mit dem Werkzeug der Sprache unser Denken — im Sinne
Vygotskijs unser Bewusstsein (Vygotskij 1964:3-5) — was dann wiederum im landessprachli-
chen Unterricht thematisiert werden miisste. Fiir die Bildungswissenschaften hingegen ist die
Vermittlung von Literalitdt Grundlage fiir die Partizipationsmoglichkeiten des Individuums
(Thillosen 2008:9). Die Behandlung dieses Zusammenhangs sollte also gemil dieser bildungs-

wissenschaftlichen Konzeption von Literalitdt auch ihren Platz im Sprachunterricht haben.

Die angefiihrten Beispiele zeigen, dass Mieke Bals Einschédtzung durchaus ihre Berechtigung
hat: das Werkzeug der Begriffsarbeit liefert tatsdchlich einen guten Einblick darin, was ein
Konzept leisten kann. Wenn im Rahmen dieser Arbeit erdrtert werden soll, was verschiedene
Literalititskonzepte im Deutschunterricht leisten konnen, so werden dafiir Konzepte aus der
Bildungswissenschaft und aus der Fachdidaktik die zentrale Rolle spielen. Fiir das Verstidndnis
unterschiedlicher Konzepte von Literalitét in diesen Disziplinen ist es jedoch auch wesentlich
zu wissen, wie sich das Forschungsfeld Literalitit seit Beginn seiner Existenz entwickelt hat.

Fragen, die sich hierbei stellen, sind bspw., welche Erkenntnisinteressen bei der Erforschung
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des Konzepts von Literalitit eine Rolle spiel(t)en und welche Disziplinen sich fiir die Erfor-
schung des Konzepts von Literalitét interessier(t)en. Dadurch kann eine Idee davon vermittelt
werden, inwieweit sich das Erkenntnisinteresse des Forschungsfelds gewandelt hat — was Ur-
sache fiir und auch Folge von eine/-r verdnderte/-n Konzeption von Literalitét sein konnte. In
diesem und dem folgenden Kapitel wird daher die Entwicklung des Forschungsfelds Literalitdt
nachgezeichnet, bevor die Perspektive in Kapitel 4 enger wird und fachdidaktische und bil-

dungswissenschaftliche Konzeptionen von Literalitit vorgestellt werden.

2.1 Die Entwicklung des Forschungsfelds Literalit:it

Am Beginn der Erforschung des Konzepts von Literalitét stand die Oralitdt. In unterschiedli-
chen Disziplinen fragte man sich, inwiefern sich orale Kulturen, also solche, die liber keinerlei
schriftbasierte Kommunikationsmittel verfligen, in ihrer Ausdrucks- und Denkweise von lite-
ralen Kulturen unterscheiden (Thillosen 2008:9). Milman Parry bspw. beschéftigte sich in sei-
nen literaturwissenschaftlichen Untersuchungen in den 1920er Jahren mit ,,(schriftliche[n])
Darstellungsformen in den Epen Homers, die auf deren urspriinglich miindliche Uberlieferung
verweisen® (ebd.). Die Entwicklungspsychologie in Person von Aleksandr R. Lurijas fragte sich
ein paar Jahre spiter, inwiefern sich orale von literalen Gesellschaften unterscheiden. Lurijas
wollte in den 1930ern mit Untersuchungen in Usbekistan und Kirgisien ,,anhand des Vergleichs
der Bewiltigung bestimmter Aufgaben durch literalisierte und nicht-literalisierte Personen cha-
rakteristische Eigenarten oraler Kulturen aufzeigen (ebd.). Lt. Thillosen brachten die beiden
Forschungsansitze von Parry und Lurijas, so verschieden sie auch waren, ,,iibereinstimmende
Ergebnisse liber die Ausdrucks- (und Denk-)weise ,,primdr miindlicher” Kulturen* hervor
(ebd.). Parrys Untersuchungen und Erkenntnisse wurden nach seinem Tod u.a. durch die Ar-
beiten von Eric A. Havelock ergénzt, auf welche sich viele Publikationen aus den Feldern der
Soziolinguistik und angewandten Sprachwissenschaft der 60er und 70er Jahre bezogen — so
z.B. Lord 1960, McLuhan 1962 oder Okpewho 1979 (Ong 2012:6). Wie Thillosen schreibt,
entstand ab den 1960er Jahren ausgehend von den Arbeiten von Parry und Lurijas ein ,,inter-
disziplindres Interesse an der Erforschung oraler Kulturen“ (Thillosen 2008:9) — dies war lt.
Stagl und Ribarits die erste von vier Phasen der systematischen Erforschung von Literalitét
(Stagl/Ribarits 2010:10). Anders als Thillosen sehen ndmlich Stagl und Ribarits Arbeiten wie
die von Parry und Lurijas lediglich als Vorarbeiten einer erst Jahrzehnte spéter beginnenden
systematischen Erforschung von Literalitit. Sie unterteilen die Entwicklung des Forschungs-
felds in vier Phasen, deren erste mit der Toronto School of Communication in den 1960er Jahren
begann. Die beiden Autorinnen verweisen aber auch darauf, dass russische Autor*innen der

1930er Jahre bedeutsame Erkenntnisse zur Literalitdtsforschung beitrugen, die erst 30 Jahre
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spater wiederentdeckt wurden (Stagl/Ribarits 2010:10). Ausgehend von den Erkenntnissen rus-
sischer Autor*innen wie z.B. Lew S. Vygotskij begann sich die Toronto School of Communi-
cation in den 1960er Jahren fiir die Frage zu interessieren, wie verschiedene Arten und Mittel
der Kommunikation eine Kultur und die Denkweisen der darin lebenden Menschen beeinflus-
sen (Stagl/Ribarits 2010:11). Eines der Erkenntnisinteressen war dabei, wie sich die Denkwei-
sen der Menschen am Ubergang von oralen hin zu literalen (im Sinne von schriftkundigen)
Gesellschaften verdndern (ebd.). Die Frage war, wie sich die Nutzung verschiedener Kommu-
nikationskanile auf das kulturelle Geddchtnis einer Gesellschaft auswirkt, wird dieses It. Stagl
und Ribarits doch vor allem durch die Kommunikationskanéle beeinflusst, iber welche Formen
der Religiositét, Philosophie, Wissenschaft oder Literatur weitergegeben werden (ebd.). Fiir
den beriihmtesten Vertreter der Toronto School of Communication, Marshall McLuhan, war
vor allem von Interesse, wie die Verwendung der Kulturtechnologie der Schriftlichkeit, welche
als ,,erste Technologie systematischer Vermittlung zur Weitergabe von Wissen* bezeichnet
werden kann, durch auditive bzw. audiovisuelle Medientechnologien wie das Fernsehen und

das Radio beeinflusst bzw. zurlickgedriangt wird (Stagl/Ribarits 2010:10f.).

In der von Stagl/Ribarits definierten zweiten Phase der Literalitdtsforschung beschiftige man
sich weniger mit Literalitdt als mit Oralitit. Im Zentrum stand nun (&hnlich wie bei Parry und
Lurijas in den 1920er und -30er Jahren) die Frage, ,,wie Miindlichkeit als dominierende Tech-
nologie und Medium der Verstindigung gesellschaftlich funktioniert und wissenschaftlich be-
schrieben werden kann* (Stagl/Ribarits 2010:11). Die Wissenschaft legte in dieser Phase den
Fokus auf die Erforschung oraler (Stammes-) Kulturen und die Auswirkungen ausschlieBlich
oraler Kommunikation auf die mentalen und sozialen Gegebenheiten in diesen Kulturen (ebd.).
Problematisch in dieser Phase war, dass literale Kulturen generell als oralen Kulturen {iberlegen
dargestellt wurden, da ,,Literalitét als klar abgrenzbares und essentielles Instrument der Denk-
entwicklung* angesehen wurde (ebd.). Diese Darstellung wurde spéter als ,,eurozentristisch und
einer deterministischen Fortschrittslogik folgend* kritisiert (Thillosen 2008:10), da sie von der
einseitigen Vorannahme ausging, Literalitdt sei der Oralitdt allgemein iiberlegen (Stagl/Ribarits
2010:12). Diese einseitige Vorannahme beruht It. Harris auf dem Fehler, das Prestige der Be-
niitzung eines bestimmten Mediums ausschlieBlich von der eigenen Position aus zu beurteilen
(Harris 2013:40). Letztlich bringe beiderlei, Literalitidt und Oralitdt, Vor- und Nachteile mit

sich und was fiir die eine Kultur gilt, muss nicht automatisch auch fiir die andere gelten (Harris
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2013:39f.).2 Mehr noch: was fiir eine Kultur heute gilt, muss nicht automatisch auch fiir morgen
gelten. So sollte es im Denkrahmen einer nicht deterministischen Fortschrittslogik auch denk-
bar sein, dass die Schrift in einer ndheren oder ferneren Zukunft durch andere Formen der Kom-
munikation ersetzt werden konnte, welche die kulturelle Rolle der Schrift, an welche wir uns

im Verlaufe der letzten Jahrhunderte gewohnt haben, ibernehmen (Harris 2013:35).

In der dritten Phase der Literalititsforschung wurden Literalitdt und Oralitit aus einer sozio-
kulturellen und soziolinguistischen Perspektive betrachtet (Stagl/Ribarits 2010:12). Man ging
nun von Mischformen der Literalitdt und Oralitdt aus und es wurde untersucht, inwiefern ver-
schiedene Formen des Literalen bzw. Oralen (d.h. verschiedene Praktiken des Sprechens, Le-
sens und Schreibens) das soziale Handeln in unterschiedlichen sozialen Kontexten beeinflussen
(ebd.). Untersucht wurde bspw., wo/wann/warum die eine oder andere Form der Kommunika-
tion verwendet oder auch bevorzugt wird. Vielleicht ist es in dem einen Kontext sinnvoller, die
orale Form der Kommunikation zu nutzen, wiahrend in einem anderen Kontext die literale Form
sinnvoller oder angebrachter ist. Ob das Literale oder das Orale dominant ist, war nun sekundir,
es ging in dieser Phase lediglich um die Funktionalitit des Einen oder Anderen im jeweiligen
Kontext, da klar wurde, dass es immer unterschiedliche Kommunikationsformen gibt, die in
einer Sprache nebeneinander existieren, sich {iberlappen oder vielleicht auch einander wider-

sprechen (Stagl/Ribarits 2010:13). In diese dritte Phase fiel der Beginn der sogenannten New

2 Harris beschreibt mithilfe einer Allegorie treffend, wie das Prestige einer Kommunikationsform von den indivi-
duellen Voraussetzungen einer Kultur bzw. Lebensform abhédngt. Damit zeigt er, dass Schriftlichkeit nicht zwangs-
laufig als hohere Form der Kommunikation angesehen werden kann als Miindlichkeit. Die Allegorie im Original-
wortlaut: ,,Suppose the first explorers from Earth to arrive on Mars reported the existence o f a curious reversal
of the familiar terrestrial relationship between speech and writing. In other words, let us suppose it was discovered
that Martians communicated primarily for everyday purposes by means of making visible marks on surfaces, and
were biologically equipped to do this because their fingers constantly exuded a coloured liquid which they used
in much the same manner as we use ink. With this coloured liquid Martians from their earliest years were used to
tracing graphic symbols on any convenient surface that came to hand. But only few Martians ever learnt to make
sounds corresponding to these graphic symbols, because this involved learning to use a special piece of equipment
invented for the purpose, which looked like a small box and was worn strapped round the throat. This box was
known in Martian as the "vocal apparatus”, but very few Martians could afford to buy one, and in any case this
apparatus could be used effectively only after years of special training in the correspondences between Martian
graphic symbols and the sounds that the box could produce. Perhaps the first question that might occur to an
anthropologist on the mission from Earth is: "Why do these Martians bother with this clumsy vocal apparatus at
all?" Taking this science-fiction story one stage further, let us suppose that the Martian answer to this question
turned out to be that whereas any fool on Mars could write, using the vocal box required a special form of intelli-
gence, and furthermore conferred certain advantages on speakers over writers. For instance, speakers could com-
municate to one another by means of sound even in the absence of a writing surface. Furthermore, speakers could
communicate even when doing something else with their hands and eyes, whereas writers could not. Third, speak-
ers could communicate with one another audibly in ways that those who could only write were quite unable to
understand. Fourth, vocalization had the inestimable practicality of leaving no trace, so that it was impossible for
anyone subsequently to prove what had been said. It thus required mental alertness to engage in vocal communi-
cation, and quick reactions of an order quite beyond the average slow-witted writer. In short, speaking was a
privileged form of communication shared by an elite, but beyond the grasp of the masses. Any sensible Martian,
therefore, could see that it was well worth buying a vocal apparatus and learning to use it, because being able to
use a vocal apparatus brought with it all kinds of communicational superiority (Harris 2013:39f.).
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Literacy Studies, welche Literalitét als soziale Praxis begreifen, die wiederum in andere soziale

Praktiken eingebettet ist (ebd.; Holme 2004:64f.; Street 1993:1-5; Street 1995:1).

Die von Stagl/Ribarits definierte vierte Phase der Erforschung von Literalitét beschéftigt sich
mit der Frage, wie durch technologische und gesellschaftliche Verdnderungen und durch die
Nutzung digitaler Medien heute anders aufgezeichnet, mitgeteilt und wahrgenommen wird
(Stagl/Ribarits 2010:14). Die Autorinnen formulieren mehrere Fragen, denen in dieser vierten
Phase aktuell nachgegangen wird. So fragen sie bspw., was interaktiv gestaltete Medien so fas-
zinierend fiir Kinder und Jugendliche macht und warum ihre Beniitzung so einfach ist. Eine
andere Frage ist, wie diese interaktiven elektronischen Medien die menschlichen Sinne und das
Gehirn ansprechen. Allgemeiner formuliert geht es also darum, wie die Nutzung digitaler Me-

dien unsere Wahrnehmung und unsere Denkmuster verdndert (ebd.).

Wenn es in der vierten Phase der Erforschung von Literalitdt darum geht, wie die Nutzung
digitaler Medien unsere Wahrnehmung und unsere Denkmuster verandert, so unterscheidet sich
dieses Erkenntnisinteresse nicht grundlegend von dem aus der ersten Phase: damals wie heute
ist die Frage zentral, inwieweit sich verschiedene Formen der Kommunikation auf eine Kultur

und auf das Bewusstsein der Menschen auswirken.

2.2 Die zentralen Erkenntnisinteressen des Forschungsfelds Literalitit

Wenn wir das Erkenntnisinteresse der zweiten Phase von Literalitit, inwiefern sich orale von
literalen Kulturen unterscheiden, aufgrund einer problematischen Herangehensweise (Stich-
worte Eurozentrismus und deterministische Fortschrittslogik) ausklammern, so bleiben aus den
verbleibenden drei Phasen Literalitdtsforschung zwei Erkenntnisinteressen fiir die aktuelle For-
schung. Ausgehend von Phase eins und vier kann gefragt werden, ob und wenn ja, inwieweit
verschiedene Formen und Mittel der Kommunikation die Wahrnehmung und die Denkmuster
von Menschen beeinflussen. Ob dies denkbar ist, d.h., ob also die verwendeten Kommunikati-
onsmittel die menschliche Wahrnehmung und Denkmuster {iberhaupt theoretisch beeinflussen
konnen, hingt von der Frage ab, welche in Phase drei gestellt wurde: ist Literalitédt eine autonom
existierende Féhigkeit, die wir isoliert von anderen Einfliissen erlernen kdnnen, oder ist Litera-
litdt eine Féhigkeit, die im Wechselspiel mit verschiedensten kognitiven und sozialen Gege-
benheiten steht? Gingen wir von Ersterem aus, so konnten wir unter Literalitit die autonome
Féhigkeit des Lesens und Schreibens verstehen, die geméll Henzler ,,heute allgemeines Bil-
dungsgut“ darstellt und ,,etwa seit dem 18. Jahrhundert echte Breitenwirkung erzielte* (Henzler
1997:53f.). Diese wire eine Konzeption von Literalitit im engeren Sinne, welche Literalitéit auf

den Umgang mit der Alphabetschrift und dem gedruckten Wort beschrénkt (Thillosen 2008:9;

18



Kiel 2009:592). Daraus wiirde auch folgen, dass eine Beeinflussung dieser autonomen Fahig-
keit, wie der Name schon sagt, durch externe Gegebenheiten nicht moglich ist. Literalitit wiirde
somit ein geschlossenes und unveridnderbares Konzept darstellen. Gingen wir dagegen von Li-
teralitét als einer Féhigkeit aus, die im Wechselspiel mit anderen kognitiven und sozialen Ge-
gebenheiten steht, so miissen wir davon ausgehen, dass soziokultureller Wandel das Konzept
von Literalitét in jedem Fall beeinflussen und verdndern muss. In diesem Fall wiirden mit dem
Konzept von Literalitét tiber die Fahigkeiten des Lesens und Schreibens hinaus weitere ,,kog-
nitive und soziale Implikationen verbunden sein* (Thillosen 2008:9) und Literalitit wiirde ein

offenes und veridnderbares Konzept reprasentieren.

Vor der Frage, inwiefern soziokultureller Wandel das Konzept von Literalitit beeinflussen
kann, muss also dariiber nachgedacht werden, ob bzw. inwieweit Literalitdt iiberhaupt im
Wechselspiel mit anderen sozialen Praktiken steht. Es muss die Frage gestellt werden, ob Lite-
ralitit ein geschlossenes und unverdnderbares oder ein offenes und veridnderbares Konzept dar-
stellt. Verhandelt wird diese Frage bei der Gegeniiberstellung des autonomen und ideologischen

Modells von Literalitit.

19



3 Autonomes vs. ideologisches Modell von Literalitat

Wenn wir uns darauf festlegen, entweder vom autonomen oder vom ideologischen Modell von
Literalitdt auszugehen, so entscheidet sich damit mehr als bloB die Frage, ob das Konzept von
Literalitdt bspw. durch die Nutzung unterschiedlicher Medien verdndert wird. Olson beschreibt

die Implikationen, die von der Wahl des einen oder anderen Modells abhidngen, wie folgt:

LIf literacy is thought of as simply the basic skill of recognizing emblems or of decoding
letters to sound or words to meanings, the implications of literacy, while important, are
bound to be limited. But if we regard literacy in the classical sense, as the ability to un-
derstand and use the intellectual resources provided by some three thousand years of
diverse literate traditions, the implications of learning to exploit these resources may be
enormous. Enormous not only in that literacy has permitted the accumulation of treasures
which are stored in texts but also in that it involves a diverse set of procedures for acting

on and thinking about language, the world and ourselves” (Olson 1994:17f.).

Was fiir oder gegen das jeweilige Modell von Literalitét spricht, soll folgend anhand der Aus-

filhrungen von Vertreter*innen dieser beiden Modelle dargestellt werden.

3.1 Das autonome Modell von Literalit:it

Traditionell wurde unter Literalitit eine neutrale oder technische Fertigkeit verstanden, ,,die
sich weitgehend aus den individuellen Varianzen bei den kognitiven und physiologischen
Funktionen erkldrt™ (Alvermann 2009:92). Eine solche Konzeption von Literalitdt konnen wir
gemil Kiel als engeren Literalitdtsbegriff bezeichnen: Literalitdt als die Féhigkeit, lesen und
schreiben zu konnen (Kiel 2009:592). Dies wire eine Fahigkeit, deren Ausprigung lediglich
durch individuelle kognitive und physiologische Unterschiede und isoliert von &uferen sozio-
kulturellen Einfliissen variiert. Wie Gee schreibt, ist die Folge einer solchen Betrachtungsweise
bspw., dass die Kompetenz Lesen in diesem Denkrahmen als Kompetenz im Dekodieren, im
Erkennen von Wortern und als Kompetenz im Verstdndnis von buchstiblicher Bedeutung an-
gesehen wird (Gee 1999:358). Der Frage, ob und inwieweit Sprache, Literalitidt und Lernen an
sich in verschiedenste soziokulturelle Gegebenheiten innerhalb und auBerhalb der Schule ein-
gebettet sind, wird bei dieser Konzeption von Literalitit kein Augenmerkt geschenkt (ebd.).
Literalitdt wird hier als unabhéngig vom sozialen Kontext gesehen, als isolierte Variable, deren
Konsequenzen fiir Gesellschaft und Kognition von ihrem ,,intrinsischen Charakter* abgeleitet
werden kann (Street 1993:5). Brian Street bezeichnet diese Konzeption von Literalitét als das
autonome Modell von Literalitdt, auch wenn Vertreter (Street bezieht sich hierbei ausschliel3-

lich auf ménnliche Forscher) dieses Modells selbst nicht explizit von einem autonomen Modell
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von Literalitit sprechen (ebd.). Street begriindet diese Fremdzuschreibung damit, dass Vertreter
des autonomen Modells den Begriff autonom in vielen ihrer Texte und Gedanken zu Literalitét
verwenden und die Kompetenz Schreiben als autonome Variable ansehen, so z.B. Goody und
Watt, die die Schrift als potentiell autonomes Kommunikationsmittel bezeichnen (Goody
1968:40 zitiert nach Street 1993:5). Auch Kulick und Stroud vertreten die Annahme, Schrift sei
ein autonomes Kommunikationsmittel, wenn sie schreiben, dass die Vermittlung von Literalitét
auf neutrale und universelle Weise vonstatten geht — dass also Lernende als passive Empfanger
von Literalitdt angesehen werden konnen (Street 1993:3). Als Vertreter des autonomen Modells
von Literalitét fiihrt Street in erster Linie Ong, Olson und Goody an (Street 1993:3 und 5). Es
sind dies Vertreter, welche die Entwicklung von oralen hin zu literalen Kulturen als groflen
Entwicklungssprung ansehen, d.h. Vertreter, welche nicht von einem Kontinuum in der Bezie-
hung zwischen oralen und literalen Gesellschaften, sondern von einer grolen Trennung (the

great divide) zwischen oralen und literalen Gesellschaften ausgehen (Street 1993:4).

Fiir Goody und Watt stellt die Schrift im Gegensatz zur gesprochenen Sprache ein autonomes
Kommunikationsmittel dar (Goody 1968:40 zitiert nach Street 1993:5). Goody begriindet dies
damit, dass die ,,wesentliche Funktion* der Schrift ,,in der Objektivierung der Sprache* besteht,
also ,,darin, der Sprache mit einem System sichtbarer Zeichen ein materielles Korrelat zu ge-
ben* (Goody 1986:26). Dadurch kann fiir Goody die Vergénglichkeit miindlicher Kommuni-
kation ausgeschaltet werden, da Sprache ,,[i]n dieser materiellen Form [...] iber rdumliche Ent-
fernungen tibermittelt und durch die Zeit hindurch bewahrt werden* kann (ebd.). Einen grof3en
Vorteil stellt dabei gemdl Goody die Nutzung eines Alphabets dar, wird dadurch doch die
Transkription von gesprochener Sprache moglich (Goody 1986:28). Fiir Goody ,,vergegen-
standlicht* die Schrift gesprochene Worte und macht sie dadurch einer ,,lingere[n] und griind-
lichere[n] Priifung zugénglich* als dies mit dem gesprochenen Wort moglich wire (Goody
1986:114). Wenn jedoch Street Goody zuschreibt, ein Vertreter der seit Lévi-Straul propagier-
ten groBBen Unterscheidung (the great divide) (Stagl et al 1991:11) von oralen und literalen
Gesellschaften zu sein (Street 1993:4f.), so muss auch festgehalten werden, dass Goody selbst
in spdteren Arbeiten von dieser Linie abweichst, wenn er schreibt, dass ,,die kategorischen Un-
terscheidungen zwischen dem Denken “primitiver” und "zivilisierter” Volker* (wie Goody orale
und literale Gesellschaften bezeichnet) ,,mit Recht verworfen* wurden (Goody 1986:120).
Goody @nderte seine Einstellung zur angenommenen Komplementaritit zwischen oralen und
literalen Gesellschaften also im Verlaufe seiner wissenschaftlichen Téatigkeit und repriasentiert

somit zumindest in spéteren Schriften keinen Vertreter des great divide zwischen oralen und

21



literalen Gesellschaften. Anders stellt sich dies bei Walter J. Ong, dem 1t. Street vielleicht ein-
flussreichsten Autor zum Thema Literalitdt in den USA (Street 1993:5), dar. Fiir Ong existiert
der autonome Diskurs in oralen Kulturen normalerweise nicht und wenn, dann nur in Ausnah-
mefillen wie in rituellen Formeln. Anders ist dies bei der Schrift, wo ein Buch die AuBerung
einer Quelle, die das Geschriebene wirklich gesagt, gedacht, geschrieben hat, wiedergeben
kann. Anders als bei der gesprochenen Sprache konnen die schriftlich dargestellten Gedanken
und AuBerungen nicht direkt in Frage gestellt werden, da das Geschriebene losgeldst von
der/dem Autor*in existiert (Ong 2012:77f.). Fiir Ong stellt die Schrift Gedanken und AuBerun-
gen somit isoliert von allem anderen, in sich geschlossen und vollstindig, dar und durch diese
isolierte Darstellung von Gedanken in Form des gedruckten Wortes werden AuBerungen fiir
Ong autonom (Ong 2012:130). Literalitét ist fiir Ong also eine autonome Variable, die unab-

héngig vom Kontext ihre spezifische Wirkung entfaltet.

Den fiir Street explizitesten Vertreter des autonomen Modells von Literalitdt stellt Olson dar
(Street 1993:5). In seinen frithen Texten argumentierte Olson, dass es zwischen Oralitdt und
Literalitit einen Ubergang in kultureller und entwicklungsmiBiger Hinsicht gibt und dass dieser
Ubergang dergestalt beschrieben werden kann, dass die Schrift zu einer expliziteren Sprache
fiihrt, welche als unzweideutige und autonome Repréisentation von Bedeutung fungiert (Olson
1977:258 zitiert nach Street 1993:5). Bei der Lektiire eines spéteren Titels von Olson zeigt sich
jedoch, dass sich seine Position bis in die 1990er Jahre im Vergleich zu den 1970er Jahren
gewandelt hatte. In the world on paper aus dem Jahr 1994 teilt Olson viele Gedanken mit Street,
einem Vertreter des ideologischen Modells. So schreibt Olson, dass der Einfluss, den Literalitét
auf die Entwicklung von vormals oralen Gesellschaften hat, nicht so grof3 ist, wie verbreitet

angenommen wird:

»The introduction of a script into a traditional society, they found, produced no general
cognitive effects such as the ability to memorize, to classify, or to draw logical inferences.
The source of significant cognitive change, if indeed such changed occurred, had to be
sought elsewhere such as in altered social conditions or in the processes of schooling”

(Olson 1994:20).

Selbiges bestitigt auch Linde, welche schreibt, dass Literalisierungsprogramme, welche auf der
Annahme beruhten, die Vermittlung von Literalitit fiihre automatisch zu einem Entwicklungs-

schub einer Gesellschaft, hdufig enttduschende Resultate erzielen (Linde 2001:45). Lt. Olson
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mag dies daran liegen, dass Literalitét nicht blofl eine Grundausstattung an mentalen Féhigkei-
ten ist, die isoliert von allem anderen existiert und somit isoliert vermittelt werden koénnte. Lit-

eralitit ist fiir ihn vielmehr:

“[...] the competence to exploit a particular set of cultural resources. It is the evolution
of those resources in conjunction with the knowledge and skill to exploit those resources
for particular purposes that makes up literacy. That is why literacy and literate compe-
tence can have a history. But it does mean that we cannot grasp the full implications of
literacy by means of research which simply compares readers and non-readers. We re-

quire a richer more diversified notion of literacy” (Olson 1994:43).

Diese Gedanken entsprechen mehr dem ideologischen Modell von Street, Gee u.a. als dem von
Street so bezeichneten autonomen Modell. Anhaltspunkte fiir eine autonome Sichtweise auf das
Konzept von Literalitét finden sich in diesem spéteren Text von Olson nur vereinzelt. So z.B.
wenn Olson die expressiven und reflexiven Eigenschaften von Literalitit und Oralitdt als Kom-
plemente darstellt, die sich nicht dhnlich sind (Olson 1994:264). Daraus wiirde folgen, dass
Literalitdt autonom existiert und es keine Mischformen von Literalitit und Oralitdt geben kann.
An anderer Stelle relativiert er dies jedoch wieder, ndmlich dann, wenn er von Literalitidt und
Oralitit als komplementéiren Teilen der Sprache spricht, die sich auch gegenseitig ergéinzen. So
sieht Olson das gesprochene Wort als fithrend in Hinblick auf seine expressive Kraft an, wéh-
rend er das geschriebene Wort als fithrend in Hinblick auf seine sprachreflexive Kraft, also auf

das Sprachbewusstsein ansieht (Olson 1994:265).

Auch wenn Street Olson als den explizitesten Vertreter des autonomen Modells von Literalitit
ansieht (Street 1993:5), so zeigen zumindest Olsons Texte aus den 1990er Jahren, dass seine
Position auf dem Kontinuum zwischen autonomem und ideologischem Modell von Literalitét
zwar eher aufseiten des autonomen Modells einzuordnen ist, jedoch nicht auf der Extremposi-

tion des great divide, wo Oralitdt und Literalitit als Komplemente angesehen werden.

3.1.1 Kritik am autonomen Modell
Was in den Beitrdgen von Goody, Ong und Olson stark zum Ausdruck kommt, ist die Annahme,

Schrift ermdgliche es, Gedanken durch ihre materielle Entsprechung in Form der Schrift objek-
tiviert darzustellen. Fiir Goody stellt die Schrift eine ,,Objektivierung der Sprache® dar, die
dieser ein ,,materielles Korrelat™ gibt (Goody 1986:26) und sie gewissermal3en ,,vergegenstind-
licht* (Goody 1986:113f.). Ahnlich sieht dies Ong, fiir den Schrift Gedanken und AuBerungen
isoliert von allem anderen, in sich geschlossen und vollstindig darstellt (Ong 2012:130), was

wiederum den Vorstellungen von Olson entspricht, der in der Schrift eine unzweideutige und
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autonome Reprédsentation von Bedeutung sieht (Olson 1977:258 zitiert nach Street 1993:5).
Dies begriindet er damit, dass er in der Schrift eine Transkription des gesprochenen Wortes
sieht (Olson 1994:264f.). Harris wiirde dem widersprechen. Fiir ihn erschafft die Schrift das
gesprochene Wort im Rahmen ihres eigenen Systems stindig neu: ,,writing constantly recreates
speech in its own image* (Harris 2013:36). Fiir Harris liegt der grundlegende Fehler in den
Annahmen des autonomen Modells darin, eine nur sekundire, untergeordnete Technik zum
Hauptkriterium einer komplexen Féhigkeit zu machen, der diese Technik zufdllig dient (Harris
2002:38). Wenn namlich das Schreiben und Lesen als Hauptkriterium fiir die komplexe Fahig-
keit der Literalitidt angesehen wiirde, so wire dies damit vergleichbar, Musikalitét an der Frage
festzumachen, ob ein/-e Musiker*in vom Blatt spielen kann (Harris 2002:38). In einem solchen
Fall wiirden wir bspw. Stevie Wonder nicht als Musiker bezeichnen konnen. Da wir es dennoch
tun, kann eine sekundére Technik, die, wie Harris sagt, einer iibergeordneten Fahigkeit dienen
kann — aber nicht muss — nicht das ausschlaggebende Kriterium fiir diese {ibergeordnete Fahig-
keit sein. Ein Musikstiick vom Blatt zu spielen kann also genau so wenig das Hauptkriterium
fiir Musikalitét sein, wie die isolierte Fahigkeit Lesen und Schreiben zu kdnnen das Hauptkri-
terium fiir Literalitit sein kann. Dass dem so ist, zeigt sich bspw. daran, dass wir Homer, der
heute als Vater von Illias und Odyssee gilt, wohl nicht als illiteraten Menschen bezeichnen
wiirden, obwohl er mit ziemlicher Sicherheit weder lesen noch schreiben konnte, da er eine
kollektive (konzeptionell miindliche) Dichtersprache verwendete (Danek 2005:35). Fiir Patti-
son zeigt dieses Beispiel sehr anschaulich, dass wir jeder Zeit ihre eigene Definition von Lite-
ralitit zugestehen miissen — innerhalb der breiten Richtschnur, dass sich Literalitdt immer auf
Sprachbewusstsein und die Fihigkeit, dieses Sprachbewusstsein auch einzusetzen, beziehen
muss (Pattison 1982:6f.). Dies unterstreicht auch Chudaske, fiir die das Konzept von ,,Literalitit
tiber das elementare Lesen und Schreiben hinausgeht, da diese beiden Féhigkeiten fiir sie le-
diglich die Basis fiir andere Féhigkeiten darstellen, wie z.B. das Entwickeln eines komplexeren
Leseverstdndnisses, die Aneignung der Rechtschreibregeln oder die Entwicklung von Sprach-
bewusstsein (Chudaske 2012:177). Literalitdt scheint also weniger durch ein einzelnes Krite-
rium wie Lesen und Schreiben Konnen bestimmt zu sein und vielmehr eine Kombination aus
verschiedenen Variablen darzustellen, wie bspw. Pattison, Harris oder Chudaske schreiben.
Welche Variablen dies sind, gilt es zu definieren. Was wir bis hierhin jedoch sagen kdnnen, ist,
dass das Konzept von Literalitit weit entfernt davon zu sein scheint, einem autonomen Modell

zu entsprechen.
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Das autonome Modell von Literalitdt mit seiner engen Konzeption von Literalitit herrschte lt.
Street lange v.a. in erziehungs- und entwicklungswissenschaftlicher Literatur vor, da Erzie-
hungswissenschaftler und Psychologen ihr Erkenntnisinteresse auf einzelne Elemente der Lese-
und Schreibkompetenz fokussieren (Street 1993:1), die sie als in sich geschlossenes Set von
Kompetenzen betrachten, welche (vermeintlich oder nicht) isoliert erlernt und geiibt werden
konnen. Einen ersten Schritt hin zu einem weiteren Literalititsbegriff stellten Untersuchungen
dar, welche die Auswirkungen von Literalitit auf die mentalen und sozialen Gegebenheiten in
einer Gesellschaft untersuchten (Stagl/Ribarits 2010:11). Auch wenn (wie oben ausgefiihrt) die
in dieser Phase angenommene Dichotomie zwischen Literalitét und Oralitdt zu kritisieren ist,
war dies ein erster Schritt hin zu einem weiteren Begriff von Literalitét, welcher nicht mehr von
einer autonom funktionierenden Schreib- und Lesefdhigkeit ausging. Denn die Untersuchungen
zu moglichen kognitiven Auswirkungen von Literalitit fiihrten auch zu Kritik an solchen Spe-
kulationen und in weiterer Folge zur Beschiftigung mit literacy practices, ,,in denen die ,,Praxis
im Umgang mit Texten im Vordergrund steht” (Thonhauser 2007:17f.). Hier begann man von
einem weiteren Begriff von Literalitét auszugehen, der dem integrativen Modell von Kommu-
nikation entspricht, in welchem sowohl die Autonomie von Kommunikationssystemen als auch
deren ontologischer Vorrang gegeniiber dem Kommunikationsakt selbst verneint wird (Harris
2002:36). Diesem integrativen Modell von Kommunikation entspricht das sogenannte ideolo-
gische Modell von Literalitét, in dem Literalitdt aus sozialhistorischer und anthropologischer

Perspektive betrachtet wird (Kamper 1994:574).

3.2 Das ideologische Modell von Literalit:it

Vertreter*innen des ideologischen Modells von Literalitit geht es weniger um individuelle
Kompetenzen, welche Literalitdt ausmachen, und mehr um ,,philosophische, psychologische
und diskursanalytische Dimensionen von Literalitdt (Thonhauser 2007:18). Sprechen, Lesen
und Schreiben stellen in diesem Modell soziale Praktiken dar, die nicht isoliert von anderen
sozialen Praktiken betrachtet werden konnen (Street 1993:1; Stagl/Ribarits 2010:12). Literalitét
ist hier eine ,,multiple” Kompetenz (Gee 1999:356) und so werden aus der Literalitét viele ver-
schiedene Literalititen, da Lesen und Schreiben im Rahmen verschiedener soziokultureller
Praktiken unterschiedlich ausgeformt und veridndert werden konnen (Gee 1999:356). Dieser
Zugang zu Literalitdt/-en wurde ab den 1980er Jahren unter dem Dach der sogenannten New
Literacy Studies entwickelt. Man ging nun davon aus, dass sich sprachliche und nicht-sprach-

liche Dinge wechselseitig beeinflussen:
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»l ---] these [sociocultural] practices always fully integrate language, both oral and writ-
ten, with nonlanguage “stuff”’, that is, with ways of acting, interacting, feeling, valuing,
thinking, and believing, as well as with various sorts of nonverbal symbols, sites, tools,
objects, and technologies. Thus, the New Literacy Studies seek, as well, always to study
literacy and literacy learning as they are integrated with oral language, social activities,
material settings, and distinctively cultural forms of thinking, knowing, valuing, and be-

lieving” (Gee 1999:356).

Literalitét ist jeweils in andere soziale Praktiken eingebettet, nach Gee in andere soziale Akti-
vitdten, materielle Voraussetzungen, unterschiedliche Auspragungen des Denkens, Wissens,
Wertens und Glaubens, sodass es die eine Literalitdt nicht geben kann. Im Rahmen des ideolo-
gischen Modells wird versucht, diese Unterschiede in der individuellen Auspriagung von Lite-

ralitédt zu beleuchten.

Ausgangspunkt dieser Betrachtungsweise war u.a. Brian Streets Kritik am autonomen Modell,
an dem er beméngelte, dass es illiterate (im Sinne von schriftunkundigen) Menschen so dar-
stelle, als ob es ihnen an kognitiven Féhigkeiten mangle, sie in Finsternis und zuriickgeblieben
leben wiirden und dass der Erwerb von Literalitdt automatisch zu groflen Verdnderungen in
Bezug auf soziale und kognitive Fihigkeiten und zu Entwicklung fithren wiirde (Street
1995:13). Eine solche Meinung wird bspw. von Goody vertreten, der von einem autonomen
Modell von Literalitit ausgeht (Street 1993:5). So meint Goody, dass zwischen Literalitdt und

Okonomischer Entwicklung ein starker Zusammenhang bestehe, wenn er schreibt:

»The central problem concerning the contribution of writing to the economy has to do
with its role in 'development’ in the very broadest sense, that is, in promoting new tech-
nologies (and the associated division of labour), in extending the possibilities of manage-
ment on the one hand and of commerce and production on the other, in transforming
methods of capital accumulation, and finally in changing the nature of individual trans-

actions of an economic kind” (Goody 1986:46).

Dass jedoch der Erwerb von Literalitdt nicht automatisch zu 6konomischem Fortschritt fiihrt,
zeigten bspw. verschiedene Alphabetisierungskampagnen, die ,,ihre Zielsetzungen regelméBig
verfehlten (Thonhauser 2007:19). Auch Linde schreibt, dass Literalisierungsprogramme, wel-
che auf der Annahme beruhten, die Vermittlung von Literalitit fiihre automatisch zu einem
Entwicklungsschub einer Gesellschaft, hédufig enttiuschende Resultate erzielen (Linde

2001:45). Aus Griinden wie diesen traten ab den 1980er Jahren Anthropologen und Soziolin-
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guisten der groBen Unterscheidung (the great divide) zwischen oralen und literalen Gesellschaf-
ten und auch Individuen entgegen, welche seit Lévi-Strauss propagiert wurde (Stagl et al.

1991:11). Literalitdt wurde nun beschrieben als

,,soziale Praxis von Lesen und Schreiben. Was fiir eine Rolle diese soziale Praxis hat,

hinge von den ,,Ideologien® [...] der jeweiligen Gesellschaft ab“ (ebd.).

Was hierbei als Ideologie einer Gesellschaft verstanden werden kann, konkretisieren Stagl et
al. als ,,gesellschaftlich verankertes Bewusstsein von den sozialen Zuschreibungen® (ebd.). D.h.
das gesellschaftlich verankerte Bewusstsein definiert, welche Rolle einer sozialen Praxis zu-
kommt — welche sozialen Praktiken und insbesondere welche Auspriagungen dieser sozialen
Praktiken als akzeptabel gelten. Im ideologischen Modell wird Lesen und Schreiben somit als
soziokulturelle Praxis betrachtet, deren Wertigkeit sich nicht aus ihrem intrinsischen Charakter
selbst ergibt (Street 1993:5), sondern aus der Bewertung dieser soziokulturellen Praxis durch
die Gesellschaft. Literalitét ist hier, wie Gee schreibt, eingebettet in Formen gesprochener Spra-
che, sozialer Aktivititen, materieller Gegebenheiten und unterschiedlicher kultureller Formen
des Denkens, Wissens, Wertens und Glaubens (Gee 1999:356) und daher wird auch ihre Wer-
tigkeit durch diese Formen definiert. Vertreter*innen dieses von Street charakterisierten ideo-
logischen Modells erforschen daher nicht Literalitit fiir sich alleine, sondern sie erforschen die
sozialen Praktiken, mit denen Literalitdt untrennbar in Verbindung steht. Dabei fragen sie sich
bspw., ob und inwieweit literale Praktiken Strukturen von Macht und Herrschaft reproduzieren
oder auch herausfordern (Street 1993:7). Denn die Frage, welche Wertigkeit die Ideologie einer
Gesellschaft der soziokulturellen Praxis der Literalitdt zugesteht, ist immer auch eine hochgra-
dig politische (Gee 1999:356). Street versteht den Begriff Ideologie somit auch in einem poli-
tischen Sinne, ndmlich als Spannung zwischen Autoritit und Macht auf der einen und Wider-
stand und Kreativitit auf der anderen Seite. Die Erforschung von Literalitét hat fiir Street daher

immer auch mit der Erforschung von Machtstrukturen zu tun (Street 1993:8).

Wie bei der Kritik am autonomen Modell abschlieBend beschrieben, scheint das Konzept von
Literalitdt eine Kombination aus verschiedenen Variablen darzustellen. Wenn man vom auto-
nomen Modell von Literalitit ausgeht, so lassen sich eindeutige Variablen bestimmen, deren
Auspriagung die Entwicklung der Literalitit eines Menschen auf die eine oder andere Weise
beeinflussen. So wird in der Psychologie bspw. angenommen, dass eine zentrale Variable in
der frithkindlichen Entwicklung das metalinguistische Bewusstsein ist (Street 1995:22). Fiir

viele Bildungs- und Entwicklungswissenschaftler ist die Aneignung von Literalitdt ein Schliis-
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sel fiir die Entwicklung dieses Bewusstseins (ebd.). Anthropologen und Soziolinguisten hinge-
gen stellen dies in Frage und kritisieren, dass der Fokus auf ein autonomes Modell von Litera-
litdt die Aufmerksamkeit der Forschung weg von komplexeren sozialen Variablen lenkt (ebd.).
Wie Gee schreibt, wéren dies soziale, kulturelle, institutionelle und politische Praktiken (Gee

1999:356). Street fiihrt dies anhand eines Beispiels von Finnegan aus:

“One such variable, for instance, may be the number of languages spoken in a region (cf-
Finnegan 1988 on the Limba of Sierra Leone). Where people are in contact with or them-
selves speak a variety of different languages, they are likely to have developed a language
for talking about language, to be aware of the character of different kinds of speech (and
writing) and of the subtlety of meanings in different contexts. Play on figures of speech,
skill in rhetoric as well as ability to develop and appreciate different genres are all fea-
tures of so-called oral societies. Anthropologists, such as Finnegan, who have worked in
these contexts soon find that 'great divide’ thinking is no help in understanding the com-
plexity and subtleties of issues such as meta-linguistic awareness, which nevertheless
dominate much contemporary educational practice and thinking. Differences in individ-
ual cognitive skills, then, are more likely to stem from such differences in social and cul-

tural experience than from the presence or absence of literacy” (Street 1995:22f.).

Gemadl Street und Gee ist fiir das Verstdndnis von Literalitédt also eine ethnographische Per-
spektive vonndten, weil fiir ein solches eine detaillierte und eingehende Darstellung der sozio-
kulturellen Praktiken erforderlich ist, in denen Schriftlichkeit eine Rolle spielt (Street 1993:1).
Daher legen die New Literacy Studies den Schwerpunkt ihrer Forschung nicht blo auf das
Lesen und Schreiben, sondern auch auf gesprochene und geschriebene Sprache, die sich aus
verschiedenen, aber eng miteinander verbundenen ,,Werkzeugen* zusammensetzt, die fiir das
Lernen und alle anderen Aktivitdten im Rahmen konkreter soziokultureller Praktiken eine Rolle
spielen (Gee 1999:358). Diese Praktiken konnen an Orten wie Schulen, dem Zuhause, in Ge-
meinden oder an Arbeitsplétzen stattfinden, durch diese beeinflusst werden und diese wiederum

selbst beeinflussen (Gee 1999:358).

Als Grund, warum die New Literacy Studies Literalitit im weiteren Rahmen eines ideologi-
schen Modells betrachten, nennt Gee, dass duflere Variablen (im Sinne von nicht-kognitiven
Variablen) einen weitaus hoheren Einfluss auf die Entwicklung der individuellen Literalitit von
Menschen haben als kognitive Variablen. Er schreibt, dass ein hoher Grad an Armut in einer
Schule ein besserer Indikator fiir die Entwicklung einer Leseschwéche bei Kindern ist, als das

Fehlen eines frithen phonetischen Bewusstseins (Gee 1999:360f.). Dies ldsst sich anhand der
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hoheren Konzentration von schwachen Leser*innen in bestimmten ethnischen Gruppen, in ar-
men, urbanen Gegenden und in ldndlichen Ortschaften nachweisen (Gee 1999:359). Auch der
Umstand, dass Kinder sich nicht mit ihrer Schule und ihren Lehrenden identifizieren, diese
vielleicht sogar als ihrer eigenen Identitdt und Kultur gegeniiber feindlich gesinnt wahrnehmen,
ist fiir Gee genauso ein kognitives wie auch politisches Problem (Gee 1999:360). Dies unter-
streicht er mit der Bezugnahme auf Steeles Arbeit aus den 1990er Jahren, welche eindeutig
zeigt, dass sich in Kontexten, in denen Rassismus und Stereotype bedient werden, selbst die
Leistungsfahigkeit von ansonsten sehr begabten Lernenden erheblich verschlechtert (Steele

1992 und Steele/Aronson 1995/1998 zitiert nach Gee 1999:360).

Wie Street schreibt, haben die New Literacy Studies und ihr ideologisches Modell dazu gefiihrt,
dass viele Forschende, welche sich mit den kognitiven Auswirkungen von Literalitét befassen
(wie z.B. die oben zitierten Goody und Olson), mittlerweile anerkennen, dass das, was unter
Literalitdt verstanden wird, hidufiger eine Folge der sozialen Gegebenheiten ist, vor deren Hin-
tergrund Literalitdt gelehrt wird, als die Folge von kognitiven und somit autonomen Variablen
(Street 1995:22). Wenn wir dem Glauben schenken, so miissen wir als Folge davon auch unser
Verstindnis fiir die Vermittlung von Literalitit {iberdenken. Wie Alvermann schreibt, steht Un-
terricht ,,in Zeiten der New Literacies vor der Anforderung, sich auf ein veridndertes Verstindnis
von Lesen und Schreiben einzustellen” (Alvermann 2009:92). Dazu liefe sich ergédnzen, dass
der Unterricht in Zeiten der New Literacies auch die Art der Vermittlung von Literalitdt {iber-
denken muss. Wenn das Lernen von Lesen und Schreiben mehr von den sozialen Gegebenhei-
ten als von den individuellen kognitiven Voraussetzungen der Schiiler*innen abhingt (Gee
1999:360f.), zeigt dies wiederum, dass wir Literalitét nicht auf ein autonomes Konstrukt redu-
zieren konnen, das isoliert von jeglichem sozialen Kontext existiert und isoliert vermittelt wer-
den kann. Wenn man den Zugang des ideologischen Modells der New Literacy Studies teilt, so
Gee, so kann man verschiedene Mdglichkeiten, die Lese- und Schreibkompetenz von Schii-
ler*innen zu verbessern, nicht diskutieren, wenn man soziale, kulturelle, institutionelle und po-
litische Sachverhalte aus der Diskussion ausschlief3t, als ob sie nichts mit dem Thema zu tun

hitten (Gee 1999:360).

Dennoch: auch wenn Street, Gee, Harris und andere Vertreter*innen der New Literacy Studies
in ihren Ausfiihrungen nicht Unrecht haben, so bleibt auch nach eingehendem Studium ihrer
Texte die Frage, was Vertreter*innen des ideologischen Modells neben der Fahigkeit, lesen und

schreiben zu kdnnen, noch zum Konzept von Literalitdt zdhlen.
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3.2.1 Kiritik am ideologischen Modell
Vertreter*innen des ideologischen Modells wie Street kritisieren in ihren Arbeiten, Literalitit

auf die vorgeblich autonomen Fertigkeiten Lesen und Schreiben zu reduzieren (Street 2003:77).
Was Street und andere Vertreter*innen des ideologischen Modells jedoch schuldig bleiben, ist
eine kohdrente Definition von Literalitdt, welche beantworten wiirde, was sie zusitzlich zu den
Fertigkeiten Lesen und Schreiben noch unter Literalitét verstehen wiirden. Wenn Street zu er-
kliaren versucht, was er unter Literalitit versteht, so nimmt er wiederum einen Umweg {iber die
Begriffe literacy practices und literacy events (Street 2003:77). Barton und Hamilton beschrei-
ben literacy practices als all das, was Menschen mit Literalitét tun (Barton/Hamilton 2000:7).
Literacy events wiederum stehen gemif3 Heath fiir jeden mdglichen Anlass, in dem Schriftspra-
che eine zentrale Rolle in der Interaktion zwischen den teilnehmenden Menschen und den da-
rauf aufbauenden Interpretationsprozessen und -strategien spielt (Heath 1982:50). Wird Litera-
litdt in den New Literacy Studies (namentlich bei Barton/Hamilton und bei Heath) also doch
wieder auf die Fahigkeit, Lesen und Schreiben zu kdnnen, reduziert, obwohl gerade dies bspw.
von Street kritisiert wird? Bei der Durchsicht von verschiedenen Beitrdgen aus den New Lite-
racy Studies (bspw. Street 1993, 1995, 2003; Alvermann 2009; Barton/Hamilton 1998; Barton
et al. 2000; Mills 2010) fallt auf, dass die Autor*innen durchwegs eine Definition dessen, was
sie unter Literalitét verstehen, schuldig bleiben. Dass dieser Eindruck kein subjektiver ist und
die New Literacy Studies sich schwer damit tun, das Konzept von Literalitit zu definieren bzw.

abzugrenzen, bestdtigt auch Mills:

“A criticism of the New Literacy Studies, and one that its proponents have conceded is as
vet unresolved, is the need for researchers to limit what counts as literacy” (Mills

2010:249).

Fiir Mills gilt es in den New Literacy Studies als weitgehend akzeptiert, dass Literalitét alle
Praktiken umfasst, in denen Symbole mit verschiedensten Technologien erstellt und iibermittelt
werden (Mills 2010:249). Der Unterschied zu einer autonomen Betrachtungsweise von Litera-
litat scheint hierbei nicht grof3 zu sein, geht es doch letztlich wieder um die Produktion und
Rezeption von Schrift — also um das Lesen und Schreiben — wie im autonomen Modell von
Literalitit. Wie Mills jedoch weiter schreibt, geht es den New Literacy Studies auch gar nicht

darum, eine universelle Definition von Literalitit zu liefern:

»The New Literacy Studies has worked against a universalist view of literacy— that is,
the notion that literacy is an ideologically benign set of context-free skills that can be

taught without regarding children’s background experiences and prior cultural
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knowledge (Street 1999 zitiert nach Mills 2010:255). The theoretical endpoint of this view
is to resist efforts to formalize or solidify the components of practice as universal stand-

ards* (Mills 2010:255).

Das bedeutet, wenn die New Literacy Studies im Denkrahmen des ideologischen Modells von
Literalitdt {iber das Wesen von Literalitit nachdenken, so ist es ihnen wichtig zu betonen, dass
das Konzept von Literalitidt vom jeweiligen sozialen Kontext abhidngt, in dem Schriftsprache
eine Rolle spielt. Da die Rolle von Literalitit je nach sozialer Praxis variiert, muss geméaf Street,

Mills, Barton, Hamilton u.a. Literalitit fiir jeden spezifischen Kontext eigens definiert werden:

»Literacy itself, moreover, varies with social context. It is difficult to lay down a single
objective criterion for a skill that is nevertheless widely represented as the key to individ-
ual and social progress. In medieval England, for instance, ability to read Latin earned
the label ’literatus’; in later periods, the major test was ability to read a prayer; many
academic studies until recently used the ability to sign a marriage register as an index
both of individual literacy and of literacy rates in the whole society, in many developing
countries the returns to international agencies for the nation’s literacy rate rest on num-
bers of children completing the first three, or five, grades of schooling. In the UK, too,
the goal posts have been shifting and what was considered adequate literacy at the turn
of the century would merit the label 'illiterate” by 'great divide " standards today” (Street
1995:23).

Pattison wiirde hier zustimmen, da auch fiir ihn klar ist, dass man jeder Zeit ihre eigene Defi-
nition von Literalitit zugestehen muss — wenn auch (wie in Kapitel 3.1 ausgefiihrt) innerhalb
der breiten Richtschnur, dass sich Literalitdt immer auf das Sprachbewusstsein und die Féhig-
keit, dieses Sprachbewusstsein auch einzusetzen, beziehen muss (Pattison 1982:6f.). Fiir Barton
und Hamilton ist Literalitdt primér etwas, das Menschen tun — ein Konzept, das weder isoliert
in den Kopfen der Menschen als erlernte Fahigkeit existiert, noch als autonomer Text auf Pa-
pier, den es zu analysieren gilt (Barton/Hamilton 1998:3). Literalitét ist 1t. Barton/Hamilton
vielmehr eine Aktivitdt, die sich im Raum zwischen Denken und Text ereignet. Diese Aktivitét
bleibt dabei nicht auf das Individuum beschrinkt, sondern sie ist eine essentiell soziale Praxis,
die in der Interaktion zwischen Menschen stattfindet (ebd.). Aus diesem Grund kann im Denk-
rahmen des ideologischen Modells auch nicht von der einen Literalitit gesprochen werden,
sondern Literalitit ist in diesem Modell etwas, das fiir jeden Kontext und fiir jede Zeit neu
definiert werden muss. In reduzierter Form konnen wir das autonome und das ideologische

Modell von Literalitét also wie folgt gegeniiberstellen.
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3.3 Ubersicht autonomes vs. ideologisches Modell

autonomes Modell ideologisches Modell
Literalitiit ist... eine autonome Fahigkeit des | eine soziale Aktivitit, die
jeweiligen Menschen. sich im Raum zwischen Text
und Denken ereignet.
Literalitit wird... ...lediglich durch kognitive | ...durch verschiedenste in-
Variablen beeinflusst. nere und dullere Variablen

beeinflusst, so z.B. durch so-
ziale, kulturelle, institutio-
nelle und politische Prakti-
ken.

Es gibt... die eine Literalitét. verschiedene  Literalititen,
die abhédngig vom sozialen
Kontext variieren.

Fertigkeiten, an denen Li- | Lesen und Schreiben. Jegliche soziale Praxis, in der
teralitiit festgemacht wird Schriftsymbole eine Rolle
spielen.
Schriftsymbole werden... | als autonom existierende Ob- | im Wechselspiel mit dem so-
jekte betrachtet. zialen Kontext betrachtet.
Sprachbewusstsein... ist in diesem Modell kein | ist in diesem Modell zentra-
Teil von Literalitét. ler Bestandteil der sozialen

Praxis von Literalitit.

Tabelle 1: Gegeniiberstellung autonomes und ideologisches Modell.

Im Rahmen des autonomen Modells entspricht das Wesen von Literalitit einem geschlossenen
Konzept. Als solches ist es unverdnderlich, da die Teilbereiche des Konzepts unabhingig vom
sozialen Kontext immer die gleichen sind. Im ideologischen Modell ist dies anders, dort kann
Literalitét als offenes und verdnderliches Konzept angesehen werden, da sich seine Teilbereiche
je nach sozialem Kontext voneinander unterscheiden. Im weiteren Verlaufe der Arbeit wird
daher mit der Attribuierung geschlossen und unverdnderlich auf das autonome Modell Bezug
genommen, wihrend offen und verdnderlich auf das ideologische Modell verweisen. Dies ist
vor allem in Hinblick auf den empirischen Teil der Arbeit von Relevanz, wo diese Attribute aus

Griinden des besseren Verstindnisses verwendet werden.

Im folgenden Kapitel gehen wir von der abstrakten Verhandlung des Begriffs Literalitét zwi-
schen autonomem und ideologischem Modell ein Stiick weiter in Richtung der schulischen Pra-
xis der Vermittlung von Literalitit, indem wir uns ansehen, auf welch unterschiedliche Arten
Literalitdt in Bildungswissenschaft und Fachdidaktik definiert wird. Wenn wir uns an Mieke
Bal erinnern, so erhalten wir durch das Betrachten verschiedener Konzeptionen von Literalitét
einen Einblick in die Frage, was das Konzept von Literalitdt in der Schule tun kann. Wird Li-

teralitdt im Rahmen der einen Konzeptionen niher an den Pol des autonomen Modells geriickt,
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so konnte der Erwerb von Literalitét in gewisser Weise als Holschuld der Lernenden angesehen
werden — wenn eine Fihigkeit als autonom betrachtet wird, so muss sie auch unabhéngig von
den jeweiligen Voraussetzungen fiir jedes Individuum erlernbar sein. Wird Literalitit dagegen
ndher am Pol des ideologischen Modells verortet, so miisste bei der Vermittlung dieser Fahig-
keit auch der soziale Kontext bedacht werden, in welchem sich die Lernenden bewegen. Aus
einer Holschuld der Lernenden wiirde damit eine Bringschuld des Systems Schule werden. Die
Schule (bzw. eine Stufe dariiber das Bildungssystem) hétte in diesem Fall dafiir zu sorgen, dass
Schiiler*innen unabhéngig von ihrem sozialen Hintergrund einen Grad von Literalitét erreichen

konnen, welcher sie dazu befihigt, an der Gesellschaft, in der sie leben, teilzuhaben.
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4 Literalitat in Bildungswissenschaft und Fachdidaktik

Wie in der Einleitung dieser Arbeit ausgefiihrt wurde, steht fiir Bertschi-Kaufmann und Rose-
brock aufler Frage, dass es unverzichtbare Aufgabe des Schulunterrichts ist, Schiiler*innen Li-
teralitdt zu vermitteln (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock 2009:7ff.). Bevor in der Schule mit die-
ser Aufgabe begonnen werden kann, bedarf es jedoch eines ,,schulisch brauchbare[n] Kon-
zept[s] von Literalitdt™, das sich nicht blof auf die Kompetenz Lesen beschrinken sollte (Bert-
schi-Kaufmann/Rosebrock 2009:14f.). D.h. es bedarf einer Definition von Literalitit, welche
die abstrakte Theorie der Verhandlung von Literalitit zwischen autonomem und ideologischem
Modell (Kapitel 3 in dieser Arbeit) in ein praxisorientiertes bzw. ,,schulisch brauchbares Kon-
zept™ von Literalitét verwandelt. Ein solches Konzept sollte in gewisser Weise auch eine Hand-
lungsanweisung fiir den Unterricht darstellen. Wie ndmlich Hurrelmann schreibt, handelt es
sich beim Begriff Literalitdit nicht blol um ,,die Deskription von Féhigkeiten* (Hurrelmann
2009:23). Literalitat hat ,,im pddagogisch-didaktischen Kontext immer zugleich auch eine nor-
mative Seite: Es geht um die Kompetenzen im Umgang mit Schriftlichkeit, die ndtig sind, um
die soziale Handlungsfahigkeit der Subjekte zu sichern* (ebd.). Die normative Seite eines Li-
teralititskonzepts beantwortet also die Frage, welche Kompetenzen (im Sinne von Weinert)?
im landessprachlichen Unterricht vermittelt werden sollten, um dem Individuum soziale Hand-
lungsfahigkeit zu ermoglichen. Auf diese Weise bestimmt das dem Unterricht zugrundelie-
gende Konzept von Literalitidt zum Teil auch mit, was im landessprachlichen Unterricht gelehrt
und gelernt werden sollte. Wenn das angenommene Konzept von Literalitit bspw. lediglich die
fachspezifischen Kompetenzen Lesen und Schreiben umfasst, so wire es die Aufgabe des lan-
dessprachlichen Unterrichts, ausschlieBlich diese beiden Kompetenzen zu vermitteln. Beinhal-
tete das dem landessprachlichen Unterricht zugrundeliegende Konzept von Literalitit neben
dem Lesen und Schreiben auch andere Kompetenzen (z.B. Sprechen; Zuhoren; Bewerten und
Ordnen von Information uvm.), so wiirde der landessprachliche Unterricht nicht auf die Ver-
mittlung von Lese- und Schreibkompetenz beschriankt sein, sondern auch andere Kompetenzen
zu fordern haben. Welche unterschiedlichen Zuginge es hierbei in den Bildungswissenschaften
und in der Fachdidaktik geben kann, wird in diesem Kapitel erortert. Folgend werden jeweils
vier ausgewihlte Konzepte von Literalitdt aus der deutschsprachigen Bildungswissenschaft und

Fachdidaktik vorgestellt, welche auf normativer Seite teilweise iibereinstimmend und teilweise

3 Der Begriff Kompetenz wird in dieser Arbeit geméB der Definition von Weinert verstanden, von welcher auch
bei der Erstellung der Bildungsstandards fiir Osterreich ausgegangen wurde: ,,Kompetenzen sind die bei den Indi-
viduen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen* (Weinert
2002:27f.; Bifie 2017:12).
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unterschiedlich definieren, welche Kompetenzen im landessprachlichen Unterricht vermittelt
werden sollten, ,,um die soziale Handlungsféhigkeit der Subjekte zu sichern* (Hurrelmann
2009:23). Dabei werden bewusst ausschlieBlich Konzepte von Literalitit aus der deutschspra-
chigen Literatur behandelt, da die Berticksichtigung englischsprachiger Konzeptionen von /ite-
racy wiederum das Problem einer potentiellen Mehrdeutigkeit mit sich bringen wiirde, wenn
wir literacy ins Deutsche libertragen. Wie wir in den Kapiteln 1 und 2.1 gesehen haben, sollte
der englischsprachige Begriff literacy nicht vorbehaltlos mit Literalitdt iibersetzt werden, da
literacy im Englischen zunehmend im Sinne eines weiteren und metaphorischen Verstdndnisses
verwendet wird, eher dem Kompetenzbegriff oder Grundbildung entsprechend, was bspw. Be-
grifflichkeiten wie visual literacy oder democratic literacy zeigen (Thillosen 2008:9). Durch
einen solchen, wie Schmid-Barkow schreibt, ,,inflationdren Gebrauch* verliert der Begriff /ite-
racy an Schirfe (Schmid-Barkow 2009:203) und seine jeweilige Bedeutung wird erst durch die
Berticksichtigung des Kontexts, in dem er verwendet wird, klar. Aus diesem Grund scheiden
Konzeptionen von Literalitit aus der englischsprachigen Literatur, wie z.B. von Kress (Kress
2000:8-10), Au (Wray 2004:7), Webster, Beveridge und Reed (Webster et al. 2004:30-36) aber

auch das der PISA-Studie zugrundeliegende literacy-Konzept, aus der Betrachtung aus.*

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird mithilfe der Aussagen verschiedener Deutschlehrender
zu bspw. den Zielen des Deutschunterrichts oder zu den Teilbereichen des Umgangs mit
Schriftlichkeit auf induktive Weise ein Konzept von Literalitét erarbeitet. Anhand dieses Kon-
zepts, das wir praxisorientiert nennen konnten, da es durch die Auswertung von Interviews mit
Lehrenden entstanden ist, konnen wir am Ende dieser Arbeit darauf zuriickkommen, welche

der in Kapitel 4 vorgestellten Konzepte von Literalitit schulisch brauchbar sind.

* Die PISA-Studie geht in ihrer Priambel explizit von einem Konzept von literacy aus, welches als Grundlage fiir
den schulischen Unterricht angesehen wird (Hurrelmann 2009:23f.; Tenorth 2004:175). Auch dieses Konzept von
literacy kann nicht ohne weiteres mit Literalitdt ins Deutsche tibersetzt werden. Literacy beschreibt im Rahmen
der PISA-Studie ein normatives Set an Basiskompetenzen, das sich an der angelséchsischen Jiteracy-Konzeption
orientiert, in welcher eine ,,funktionale Sicht auf muttersprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen® vorherrscht — eine Konzeption also, die auch laut den Autor*innen der PISA-Studie ,,mit Literalitét
oder Grundbildung nur unzutreffend ins Deutsche iibersetzt werden kann“ (Baumert/Stanat/Demmrich 2001:20).
In dieser an der angelsichsischen Bildungstradition orientierten Konzeption wird /iteracy in drei Bereiche unter-
gliedert: reading literacy, mathematical literacy und scientific literacy — was wir ins Deutsche mit Lesekompetenz,
mathematischer Grundbildung und naturwissenschaftlicher Grundbildung iibersetzen konnen (Baumert/Sta-
nat/Demmrich 2001:15) — jedoch nicht mit dem Begriff Literalitiit, um dessen Konzeption es in dieser Arbeit geht.
Aus diesem Grund spielt das literacy-Konzept der PISA-Studie fiir die Verhandlung des Konzepts von Literalitét
in dieser Arbeit keine Rolle.
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4.1 Literalitiit in den Bildungswissenschaften
Im Handworterbruch Erziehungswissenschaft differenziert Kiel zwischen einem engeren Lite-
ralititsbegriff, unter dem die Fahigkeit, lesen und schreiben zu kdnnen, verstanden wird, und

einem weiteren Begriff, unter dem die Fahigkeit zu verstehen ist,

»Aussagen und Wissen mithilfe eines konventionalisierten Zeichensystems schriftlich zu
fixieren, damit einen Gedédchtnisspeicher auflerhalb des Kopfes zu schaffen, das Fixierte
gemifB den Konventionen situationsangemessen zu verstehen und fiir das Erreichen von
eigenen oder vorgegebenen Zielen in einer kulturellen Gemeinschaft zu nutzen* (Kiel

2009:592).

Kiels enger Literalititsbegriff entspricht dem autonomen Modell von Literalitét, wo diese auf
die Kompetenzen Lesen und Schreiben beschrinkt ist. Sein weiterer Literalitdtsbegriff ent-
spricht dem Denkrahmen des ideologischen Modells. Grundlage von Literalitét ist hier der Um-
gang mit einem Zeichensystem, welcher gemaf3 den Konventionen in einer kulturellen Gemein-
schaft situationsangemessen stattfindet. Die Hervorhebung unterschiedlicher kultureller Ge-
meinschaften und der Situationsangemessenheit entspricht insofern dem ideologischen Modell,
als dass hier nicht von der einen Literalitit gesprochen wird, sondern von verschiedenen Lite-

ralititen, die abhdngig vom sozialen Kontext variieren.

Schmid-Barkow beginnt ihre Ausfithrungen zur Bedeutung von Literalitit mit einer Darstel-
lung der Probleme, welche sowohl die Verwendung des deutschsprachigen Literalitdt als auch
des englischsprachigen /iteracy mit sich bringen kann (Schmid-Barkow 2009:203f.). Einerseits
sieht sie bei der Verwendung des Begriffs Literalitdt die Gefahr der ,,Verengung auf den Aspekt
der Schrift bzw. Schriftlichkeit im Sinne von Alphabetisierung® (Schmid-Barkow 2009:204).
Andererseits wird die Bedeutung des englischen literacy ,,zunehmend unscharf*, wenn es ,,mit
fast beliebigen Adjektiven eine Verbindung eingehen kann wie bei ,,medialer Literacy*, ,,visu-

(1133

eller Literacy* und ,,emotionaler Literacy“ (ebd.). Schmid-Barkow kritisiert, was auch Steinig
und Huneke in ihrer Sprachdidaktik thematisieren, dass unter /iteracy im angelsichsischen
Raum die ,,basalen Grundfdhigkeiten und -fertigkeiten* nicht nur im sprachlichen, sondern
auch im ,,mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich verstanden werden (ebd.; Stei-
nig/Huneke 2011:212). Um dieser Beliebigkeit zu entkommen, nimmt Schmid-Barkow Anleihe
bei Kress, welcher literacy auf ,lettered representation* beschrinkt (Schmid-Barkow
2009:204). Schmid-Barkow versteht unter Literalitdt also ,,den Umgang mit graphischen Re-

prasentationen von Sprache und alles, was dazugehort™ (ebd.). Sie ergédnzt, dass es bei Literali-
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tit ,,um Reprisentation und Konstruktion von Bedeutung, um deren Verraumlichung, um Kom-
munikation, um eine mnemotechnische Funktion, um einen Text, um graphische Formen, um
einen Lautbezug und um eine Bewegung® geht (ebd.). Die Aneignung von Literalitét erfolgt
auf Basis verschiedener Erfahrungen mit der Schriftkultur. Dass diese Erfahrungen unter-
schiedlich sein konnen, zeigt sich daran, dass sie stark von den Aktivititen im familidren Um-

feld abhéngen (Schmid-Barkow 2009:204).

Chudaske wihlt als Ausgangspunkt fiir ihre eigene bildungswissenschaftliche Perspektive die
sprachwissenschaftliche Sicht auf Literalitét. In diesem Denkrahmen geht es beim Konzept von
Literalitit um den ,,Erwerb der Schriftsprache, durch den es zu einer Umstrukturierung des
Sprachbesitzes aufgrund einer Neuausrichtung des mentalen Systems an der Schrift kommt*
(Chudaske 2012:177). Vonstatten geht dies fiir Chudaske entlang der literalen Basisqualifika-
tionen I und II, die als Bausteine der sprachlichen Kompetenz angesehen werden. Mit der lite-
ralen Basisqualifikation I werden pré-literale Vorlauferfdhigkeiten am Beginn der Schriftlich-
keit beschrieben, bei denen es um ,,das Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen, die Um-
wandlung miindlicher in schriftliche Sprachprodukte und entgegengesetzt sowie erste (Lese-
)Erfahrungen mit Texten* geht (ebd.). Darauf baut die literale Basisqualifikation II auf, welche
,»das Erkennen und Nutzen orthographischer Strukturen beim Lesen und Schreiben [...], den
Autbau schriftlicher Textualitit [und] die Entwicklung von Sprachbewusstheit* umfasst, ,,die
durch die Beschéftigung mit der Schrift befordert wird* (Ehlich/Bredel/Reich 2008:20f.). Wie
Chudaske schreibt, verdeutlicht diese Konzeption von Ehlich, Bredel und Reich, ,,dass Litera-
litdt iber das elementare Lesen und Schreiben hinausgeht* (Chudaske 2012:177). Trotzdem
bleibt Chudaske in ihrer Konzeption im Rahmen des autonomen Modells, beschreibt sie Lite-
ralitit doch als festgelegtes Set von Fahigkeiten, das wir uns im Verlauf der vorschulischen und
schulischen Bildung Schritt fiir Schritt aneignen. Dabei ldsst sie unberiicksichtigt, welche Rolle
das auBerschulische Umfeld eines Individuums fiir den Erwerb dieser Féhigkeiten spielt. Thre
Konzeption von Literalitdt entspricht jedoch auch nicht dem Extrempol des autonomen Mo-
dells, da sie neben dem elementaren Lesen und Schreiben auch schriftliche Textualitdt und
Sprachbewusstheit als Teilbereich von Literalitdt ansieht. Chudaskes Konzept von Literalitét
lasst sich als Mittelweg zwischen den Extrempolen des autonomen und ideologischen Modells

bezeichnen — aufgrund der Geschlossenheit des Konzepts jedoch ndher am Pol des autonomen

Modells.

Fiir Henzler bildet das englische literacy-Konzept die Basis fiir seine Uberlegungen zum
Thema. Unter diesem versteht er ,,im weitesten Sinne Aneignung und Gebrauch der beiden
Kulturtechniken ,,Lesen* und ,,Schreiben*“* (Henzler 1997:53). Ins Deutsche iibertragt er dieses
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Verstindnis mit dem Begriff der Allgemeinbildung. Fiir Henzler ist Literalitét gleichbedeutend
mit Gebildet-Sein, wo doch ,,Kennzeichen des Gebildeten in allen Hochkulturen [...] die Be-
herrschung von Lesen und Schreiben sowie die Féhigkeit zum Zitieren relevanter Referenzlite-
ratur aus Kultur, Kunst und Wissenschaft [waren]“ (Henzler 1997:55). Als Ideale dieser Gebil-
deten stellt sich der Autor den ,,huomo universale* in Italien, den ,homme de lettres* in Frank-
reich, den Bildungsbiirger in Mitteleuropa oder die chinesische Gelehrten- und Biirokraten-
schicht der ,,Literati* vor (ebd.). Literalitit bedeutet in einem solchen Verstiandnis nicht blof3
das Sich-Bewegen in einem Schriftsystem, sondern ist hier gleichbedeutend mit dem humanis-
tischen Bildungsideal der Allgemeinbildung — fiir Henzler auch gleichbedeutend mit Schlag-
worten wie Belesen-Sein oder Gebildet-Sein. Durch einen gewissen Grad an Gebildet-Sein wird
man It. Henzler in die Lage versetzt ,,[k]Jomplexe Zusammenhénge zu verstehen, Gefiihle zu
artikulieren und Erfahrungen zu kommunizieren* und gewinnt aulerdem an ,,Handlungs- und

Dialogféhigkeit* (Henzler 1997:60f.).

Was Henzler als Hauptproblem der heutigen Informationsgesellschaft im Vergleich zur zurtick-
liegenden Industriegesellschaft ausmacht, ist der Uberfluss an Daten und Informationen. Dieser

Uberfluss alleine befihigt uns nicht automatisch zu

,heuen Einsichten und besserem Handeln® [...] ,,Information* - Fakten, Daten, State-
ments, Beliefs - ist bereits heute im Uberflul vorhanden. Motor und zugleich EngpaB des
postmodernen Produktionsprozesses ist die ,,Interpretation (sic!) - d.h. kognitives Ordnen
der einzelnen Informationselemente zu neuen, sinnvollen Zusammenhéngen, verbunden

mit der emotionalen und sozialen Affirmation der neuen Strukturen* (Henzler 1997:61).

Die Féhigkeit, Daten und Informationen zu interpretieren, stellt fiir Henzler somit auch einen
Teilbereich von Literalitdt dar. Wenn dieser Bereich Henzler schon im Jahr 1997 als wichtig
erschien, so ist davon auszugehen, dass dieser im Jahr 2021, wo der Mensch mit einem Uber-

fluss an Information zurechtzukommen versucht, umso wichtiger geworden ist.

Die hier prasentierten bildungswissenschaftlichen Konzeptionen von Literalitdt beschreiben auf
allgemeine Weise, was unter Literalitdt verstanden werden kann. Sie sind iiberwiegend nicht
normativ und lassen auch offen, was das Ziel der Vermittlung von Literalitit sein sollte. Ledig-
lich Henzler beschreibt detaillierte Ziele der Vermittlung von Literalitdt. Aufgrund des Fehlens
von Zielvorgaben fiir die Vermittlung von Literalitét kann bei 3 von 4 bildungswissenschaftli-
chen Konzeptionen von Literalitdt zumindest infrage gestellt werden, ob sie schulisch brauch-

bar wiren. Fehlende Zielvorgaben, die Nicht-Beantwortung des ,,Warum?* des didaktischen
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Handelns, wiirde es schwierig machen, den Deutschunterricht mit einem solchen Konzept von

Literalitdt zu planen und zu begriinden.

Ob die Frage nach den Zielen der Vermittlung von Literalitdt in den Konzeptionen aus der

Fachdidaktik 6fter behandelt wird, sehen wir folgend.

4.2 Literalitit in der Fachdidaktik

Fiir Rosebrock ist die Bedeutung von Literalitdt zuallererst ,,schriftsprachliche Verfasstheit*
(Rosebrock 2013:245). Schriftsprachlich verfasst konnen It. Rosebrock einerseits Medien wie
Texte in gedruckter oder digitaler Form oder Literaturverfilmungen oder auch kommunikative
Situationen wie Ansprachen oder Telefonauskiinfte sein (Rosebrock 2013:246). Als literal kon-
nen fiir Rosebrock jedoch auch Individuen und ganze Gesellschaften gelten. So hangt die Art,
wie Menschen denken und ihre ,,Wahrnehmung [...] ordnen*, vom Grad ihrer Literalitit ab,
werden schlieBlich doch ,,ganze Gesellschaften und Kulturen in einem Spektrum zwischen I1-
literalitdt und entwickelter Literalitdt verortet* (ebd.). Literalitit umfasst fiir Rosebrock somit
zwel Seiten: einerseits die ,, Verfasstheit der Medien® und andererseits auch die Verfasstheit der
Rezipienten — ,,sowohl in individueller als auch in gesellschaftlicher Perspektive® (Isler et al.
2010 zitiert nach Rosebrock 2013:246). Auf individueller Ebene lassen sich fiir Rosebrock eine
rezeptive und eine produktive Seite von Literalitidt ausmachen, die sich aus verschiedenen Teil-
fahigkeiten zusammensetzen. So sind z.B. ,,[d]as Erkennen geschriebener Zeichen, die Zuord-
nung von Bedeutungen, der Zusammenschluss von Wortern [...] literale Teilfdhigkeiten, die
von Individuen erworben werden miissen. Fiir das Schreiben von Texten kommen weitere Teil-
fahigkeiten hinzu* (Rosebrock 2013:246). Auf gesellschaftlicher Ebene beschreibt Literalitdt
Handlungssituationen, welche an der Schriftsprache orientiert sind. Solche Situationen setzen
»passende individuelle Kompetenzen voraus®, so bendtigt das Individuum bspw. selbst fiir die
Bargeldbehebung bei einem Geldautomaten einen gewissen Grad an Literalitdt (ebd.). Wie Ro-
sebrock schreibt, ist ,,Literalitit zu fordern und entwickeln, [...] das zentrale und {ibergeordnete
Ziel des landessprachlichen Unterrichts* (ebd.). Ausgehend von der rezeptiven und produktiven
Seite von Literalitdt macht sie hierbei auch zwei Seiten der Vermittlung von Literalitdt aus: auf
produktiver Ebene steht in den Curricula das Schreiben im Zentrum, auf rezeptiver Ebene das
Lesen (ebd.). Daneben gibt es auch andere Teilbereiche von Literalitit, welche im landes-
sprachlichen Unterricht in unterschiedlicher Ausprigung gelibt werden: Sprechen (produktiv),
Zuhoren (rezeptiv), Darstellen (produktiv z.B. bei szenischen Interpretationen) und Wahrneh-

men (rezeptiv, z.B. von Filmen) stellen Randbereiche literaler Bildung dar (ebd.).
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Hurrelmann lisst in ihre Uberlegungen zum Begriff Literalitit den Literalititsbegriff der

Sprachwissenschaft mit einflieen, bei dem es um

»gesellschaftliche Zustinde geht, die dadurch gekennzeichnet sind, dass nicht nur repra-
sentative Teile der Bevolkerung lesen und schreiben kdnnen, sondern dass auch das ge-
sellschaftliche Leben insgesamt durch Formen schriftlicher Kommunikation bestimmt

ist* (Giinter/Ludwig 1994 zitiert nach Hurrelmann 2009:23).

Fiir Hurrelmann zeigt diese Konzeption, ,,dass der Begriff der Literalitdt von der gesellschaft-
lichen Perspektive ausgeht™ und dass es um die Kompetenzen geht, {iber welche Individuen
,unter bestimmten historisch-kulturellen Voraussetzungen verfiigen miissen, um sich an den
gesellschaftlichen Prozessen aktiv und selbstbestimmt beteiligen zu kdnnen* (ebd.). Dadurch
kommt dem Literalititsbegriff im paddagogisch-didaktischen Kontext nicht blof3 eine deskrip-
tive, sondern auch eine normative Seite zu, geht es doch um die Frage, welche Kompetenzen
im Umgang mit Schriftlichkeit notwendig sind, ,,um die soziale Handlungsfahigkeit der Sub-
jekte zu sichern® (ebd.). Klar ist fiir die Literaturdidakterin, dass es sich bei Literalitét ,,nicht
um elementare Fertigkeiten, sondern um entwickeltere Fahigkeiten zur Teilhabe an Gesell-
schaft und Kultur geht* (Hurrelmann 2009:24). Ihr didaktisches Konzept von Literalitit bettet
sie in den Rahmen der Lesesozialisationstheorie ein, da diese ,,ein theoretisch elaboriertes Mo-
dell der Bedingungsstrukturen und Prozesse des Erwerbs von Literalitit bietet, was den Vorteil
mit sich bringt, dass dieses Literalititskonzept eine Theorie der ,,Sozialisation von Literalitdit*
anbietet, anstatt wie die von PISA angeregten Kompetenzmodelle ,,Lesedidaktik als Theorie
der Vermittlung eines Gefiiges erlernbarer (kognitiver) Kompetenzen* anzusehen (Hurrelmann
2009:27). Die der Lesesozialisationsforschung zugrundeliegende Sozialisationstheorie ,,geht
von der generellen Annahme aus, dass sich die menschliche Personlichkeit in konstitutiver
Wechselwirkung mit der gesellschaftlich bestimmten sozialen und kulturellen Umwelt entwi-
ckelt (Hurrelmann/Ulich 1998:8; Hurrelmann 2001:14; Tillmann 1997:10 zitiert nach Hurrel-
mann 2009:28). Wenn Hurrelmann hierbei von einer ,,kulturelle[n] Praxis“ schreibt (Hurrel-
mann 2009:30), so entspricht dies den Annahmen des ideologischen Modells von Literalitét, in
welchem Literalitét als eine soziale Praxis angesehen wird, die mit anderen sozialen, kulturel-
len, institutionellen und politischen Praktiken in Wechselwirkung steht. Literalitit stellt laut
Hurrelmann also kein geschlossenes Set an Kompetenzen dar, dessen Teilbereiche wir nachei-
nander quasi auswendig lernen konnen. Der Erwerb von Literalitit basiert in diesem Denkrah-
men auf der Sozialisation mit Schriftlichkeit, einem ,,Hineinwachsen des Menschen in kommu-

nikative Zusammenhdnge, Anforderungen und Normen* (Hurrelmann 2009:28). Dieser Pro-
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zess wird durch formelle (z.B. die Schule) und informelle Instanzen (z.B. Familie und Alters-
gruppe) beeinflusst, wobei die bestehenden Anforderungen und Normen im Umgang mit
Schriftsprache nicht blof3 weitertradiert, sondern im Rahmen der Aneignung durch das Indivi-
duum immer auch weiterentwickelt werden (Hurrelmann 2009:28f.). Wenn Literalitédt in der
Schule vermittelt wird, so ist fiir Hurrelmann das Ziel davon die Entwicklung eines ,,gesell-
schaftlich handlungsfiihigen Subjekts*> (Hurrelmann 2009:31) — eines literalen Menschen. Der
literale Mensch weist fiir Hurrelmann ein definiertes Weltwissen aus; handelt in der Interaktion
mit verschiedenen Akteuren normengeleitet; weil um die reflexive Kraft dsthetischer Erfah-
rungen und ist dazu fahig, im Rahmen eines Diskurses den Wahrheits- bzw. Richtigkeitsgehalt

von Weltwissen, Normen und dsthetischen Erfahrungen zu verhandeln (Hurrelmann 2009:33).

Hurrelmanns an die Lesesozialisationstheorie angelehnte Konzeption von Literalitdt ist im
Spektrum zwischen autonomem und ideologischem Modell von Literalitdt klar aufseiten des
ideologischen Modells einzuordnen. Sie kritisiert die Annahme, die Kompetenz Lesen ,,als von
der Lebenswelt und vom Selbstverstéindnis der Subjekte isolierte Fahigkeit oder Fertigkeit* an-
zusehen und betont, dass die Schwierigkeiten, welche ,,Heranwachsende aus den Unterschich-
ten mit dem Lesen in der Schule haben®, ,nicht primér durch Méngel im Bereich kognitiven
Lernens® erklédrt werden konnen. Die Griinde fiir diese Probleme sind vielmehr in der Lebens-
welt (Habermas) bzw. im Habitus (Bourdieu) der Heranwachsenden zu suchen, welche bspw.
auch durch ,,Dissonanzen zwischen Schulkultur und den unterschiedlichen Jugendkulturen

verstirkt werden konnen (Hurrelmann 2009:34).

5 Den Begriff des gesellschafilich handlungsfiihigen Subjekts lehnt Hurrelmann an Habermas” ,, Theorie kommu-
nikativen Handelns* an, in welcher in Abhéngigkeit zu ihrem jeweiligen Weltbezug des Handelns drei Handlungs-
modelle unterschieden werden (Hurrelmann 2009:32):

- Instrumentelles und strategisches Handeln: dieses Handlungsmodell orientiert sich an der Erfolgsorientierung
in der objektiven Welt — das instrumentelle Handeln an den Sachverhalten in der Welt und das strategische
Handeln an den Handlungen anderer Akteure. Wie Hurrelmann schreibt, basieren PISA und die Bildungsstan-
dards in Bezug auf die Schliisselkompetenz Lesen in erster Linie auf diesem Modell (ebd.).

- Normengeleitetes Handeln: dieses Handlungsmodell orientiert sich nicht an der objektiven, sondern an der
sozialen Welt, ,,in welcher durch Normen geregelt ist, wie interpersonale Beziehungen und Interaktionen aus-
sehen®, wo es also um formelle und informelle Kommunikationsaktivitdten geht, die der Handlungskoordina-
tion zwischen verschiedenen Akteuren dienen (ebd.). Von groBer Relevanz ist hierbei der Medienwandel, da
neue (interaktive) Medien unsere Normen im Gebrauch der (Schrift-) Sprache verandern (ebd.).

- Expressives Handeln: in diesem Modell prasentieren Handelnde einen subjektiven Blick auf sich selbst, was
vor allem durch dsthetische literarische Erfahrungen auf rezeptive und produktive Weise erfolgt (ebd.)

Den drei Handlungsmodellen, die sich auf die objektive, soziale und subjektive Welt beziehen, ist aulerdem noch

das kommunikative Handeln {ibergeordnet, in welchem ,,die diskursive Verstindigung iiber strittige Wahrheits-,

Richtigkeits- bzw. Wahrhaftigkeitsanspriiche* stattfindet, ,,die fiir die drei Handlungsdoménen charakteristisch

sind* (ebd.). Bei der Vermittlung von Literalitit sieht Hurrelmann dieses kommunikative Handeln in der Reflexion

und Anschlusskommunikation tiber Texterfahrungen verwirklicht (ebd.).
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Schmolzer-Eibinger definiert Literalitit als mehr als den individuell vonstattengehenden
Schriftspracherwerb einer Person. In Anlehnung an das ideologische Modell entwickelt sich
Literalitdt fiir die Fachdidaktikerin ,,immer in Abhédngigkeit von soziokulturellen Kontexten
[...], die mit der sozialen Identitét eines Individuums in einem engen Zusammenhang stehen*
(Schmolzer-Eibinger 2008:40). Im jeweiligen sozialen und kulturellen Kontext eignen sich In-
dividuen nicht nur die Kompetenzen Lesen und Schreiben an, sondern auch das ,,Wissen um
den Gebrauch von Sprache [...], das die Teilhabe an einer literalen Kultur ermoglicht* (Brock-

meier 1998:202f. zitiert nach Schmolzer-Eibinger 2018:3). Literal zu sein bedeutet somit,

»in der Lage zu sein, eine schriftsprachlich geprigte Sprache im jeweiligen gesellschaft-
lichen und sozialen Kontext zu verstehen und zu verwenden, d.h. mit unterschiedlichen
Optionen der geschriebenen und gesprochenen Sprache in einer Schriftkultur kompetent
umgehen und iiber sie als ,kulturelle Werkzeuge* verfiigen zu konnen* (Brockmeier

1998:201 zitiert nach Schmolzer-Eibinger 2008:40).

Um Menschen zu einem kompetenten Umgang mit dem kulturellen Werkzeug der Schriftspra-
che zu befdhigen, sollten Lernende in ihrer Bildungskarriere It. Schmolzer-Eibinger die folgen-

den literalen Fahigkeiten vermittelt bekommen:

,»Lexte aus unterschiedlichen Perspektiven und anhand unterschiedlicher Lese- und
Schreibstrategien zu bearbeiten und zu gestalten [...];

- Wortbedeutungen und Sinnstrukturen im jeweiligen Kontext zu verstehen und beim
Schreiben eigener Texte selbst aufzubauen [...];

- Relevante Informationen in einem Text zu erkennen, mit anderen Informationen zu
verkniipfen und beim Schreiben eigener Texte ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu
stellen [...];

- Ein Thema in einem Text nachvollziehbar zu entwickeln und sprachliche Elemente
so zu verkniipfen, dass satziibergreifende Sinnzusammenhénge konstruiert werden
konnen [...];

- Texte sowohl als Schreibprodukte als auch in Bezug auf den Entstehungsprozess zu
reflektieren, zu bewerten und zu optimieren |[...];

- Gedanken und Informationen auf sprachlich differenzierte und variantenreiche Weise
darzustellen [...]* (Schmdlzer-Eibinger 2008:179).

Die Forderung dieser literalen Fahigkeiten soll jedoch nicht nur den fachspezifischen Zielen
des Deutschunterrichts, sondern auch dem Erreichen eines dariiber liegenden Ziels dienen.

Sie soll vor allem jene kognitiven Prozesse anregen, ,,die als besonders lernwirksam gelten

42



[...]; z.B. das Hypothesenbilden und -testen, das Selektieren, Fokussieren, Abstrahieren und
Reorganisieren von Informationen sowie das Erkennen und Herstellen von Textkohdrenz*
(Schmolzer-Eibinger 2008:180). Durch das Erlernen von literalen Fahigkeiten sollen kogni-

tive Prozesse gefordert werden, die es uns ermoglichen:

- ,,Textelemente zu rekonstruieren, zu tilgen, zu ergénzen, neu zu kombinieren bzw. zu
erweitern;

- Relevante Informationen zu erkennen, mit anderen Informationen zu verkniipfen und
schliissig darzustellen;

- Komplexe Sinnstrukturen in einem Text zu verstehen und in eigenen Texten aufzu-
bauen;

- Metasprachliche und metakognitive Aktivitidten zu entwickeln und sowohl Texte als
auch Textproduktionsprozesse kritisch zu reflektieren” (Schmdlzer-Eibinger

2008:180).

Feilke beschéftigt sich in seinen Arbeiten zum Konzept von Literalitét einerseits mit der Mo-
dellierung literaler Kompetenz und andererseits mit der Bestimmung von Zielen der Vermitt-
lung literaler Kompetenz. Als Ausgangspunkt seiner Uberlegungen unterscheidet er drei ver-
schiedene Aspekte von Literalitdt, welche in enger Beziehung zueinanderstehen und den Er-
werb von literaler Kompetenz beeinflussen: einen Kulturaspekt (Was bedeutet Schriftlichkeit?),
einen Handlungsaspekt (Wie funktionieren Schreiben und Lesen?) und einen (sprachlichen)

Strukturaspekt (Was ist eigentlich die schriftliche oder geschriebene Sprache?) (Feilke 2011:3).

Eine Gesellschaft ist literal, wenn Texte fiir ihre eigene Organisation priagend sind: Wissen wird
aus Texten bezogen, in diesen gespeichert und weitergegeben und die Institutionen der jewei-
ligen Gesellschaft aus Bildung, Wissenschaft, Religion u.a. bauen auf Texttradition und Text-
kritik auf (Feilke 2011:5). Um an einer solchen literalen Gesellschaft und ihren literalen Prak-
tiken teilhaben zu konnen, bedarf es mehr als der Kompetenz, sich schriftlich mitteilen zu kon-
nen (Feilke 2011:3). Je nach Grad der Literalisierung (im Sinne von Kompetenz im Umgang
mit Schriftlichkeif) des Individuums kann dieses mehr oder weniger stark an den literalen Prak-
tiken der Gesellschaft teilhaben oder aber auch von ihnen ausgeschlossen bleiben. Letzteres
wire in einer modernen literalen Gesellschaft bspw. bei Menschen der Fall, welche vom soge-
nannten sekundéren Analphabetismus betroffen sind (ebd.). Literalitdt in der jeweiligen Kultur

und die Literalitit des Individuums fithren also zu einem verdnderten ,,Verhéltnis der Menschen
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zur Sprache, zu sich selbst und zur Gesellschaft* (Feilke 2011:5). Dieses Verhéltnis zur Spra-
che, zu sich selbst und zur Gesellschaft wird nicht nur durch die institutionelle Vermittlung von
Literalitét geprigt. Literalitdt ist vielmehr etwas, dass sich das Individuum vor dem Hintergrund
spezifischer soziokultureller Kontexte aneignet und so ist der Grad an Literalitét, den ein Indi-
viduum sich aneignet, von der , literalen Sozialisation* abhédngig (Feilke 2011:7). Der Begriff
Sozialisation ist hier das Stichwort, da der zentrale Lerntyp im Bereich der literalen Praktiken
das Modellernen ist, ,,das heifit die Orientierung an Menschen, die in der eigenen Umgebung
literale Praxen modellhaft vorleben* (Bandura 1979 zitiert nach Feilke 2011:7). Daher spricht

Feilke auch von ,,sozialer Vererbung literaler Kompetenz* (Feilke 2011:7).

Wenn wir mit Sprache handeln, so treten zwischen dem Gebrauch gesprochener und schriftli-
cher Sprache Unterschiede auf. Diese Unterschiede konnen sich bspw. in der Sprachproduktion
ergeben, wo das Schreiben einer ganz anderen Planung und Zerlegung in Teilschritte bedarf als
das Sprechen, wihrend das Schreiben zugleich auch die Option der Uberarbeitung bietet. All
das bendtigt Strategien der Problemldsung, die es sich in der Entwicklung von Literalitét anzu-
eignen gilt (Feilke 2011:4). Anders jedoch als unter dem Kulturaspekt von Literalitdt konnen
die fiir das Schreiben als Handeln bendtigten Fahigkeiten ,,nicht einfach als Ergebnis eines So-
zialisationsprozesses aufgefasst werden, da in der Regel hierzu liberhaupt keine Sozialisation

stattfindet™ (Feilke 2011:9).

In der Schreibsituation selbst spielen zwei Problemrdaume die Hauptrollen: der Inhaltsraum, in
dem es ,,vor allem um Fragen der Inhaltsorganisation und der Bereitstellung von Wissen beim
Schreiben* geht, und der rhetorische Raum, in dem es um ,,Fragen der Adressatenorientierung*
geht (Bereiter/Scardamalia 1987 zitiert nach Feilke 2011:9). Unter dem Handlungsaspekt wer-
den nun Fragen zu diesen Problemrdumen gestellt, wie z.B. worin sich gute und schlechte Prob-
lemldser in der Schreibsituation unterscheiden und wie die Entwicklung von Problemldsungs-
kompetenz im Schreibprozess beschrieben werden kann (Feilke 2011:9). Wie Feilke schreibt,
gehen gute Problemldser im Schreibprozess strukturiert und in Phasen vor; sie gehen von einer
globalen Problemldsungsstrategie aus und untergliedern diese in ,,lokale Problemlosungen®.
Gute Problemloser ,,wissen, was sie tun, wenn sie schreiben®, sodass ein ,,wichtiger Ansatz-
punkt fiir die Forderung literaler Kompetenz [...] die Férderung von Handlungsbewusstheit
beim Schreiben® ist (ebd.). Dieser Bereich betrifft den Inhaltsraum der Schreibsituation. Auf-
seiten des rhetorischen Raums geht es um die Forderung des Bewusstseins fiir spezifische
sprachliche Erwartungen, also eine Orientierung an den Adressaten wéhrend des Schreibpro-

zesses (ebd.).
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Unter dem Handlungsaspekt von Literalitdt werden die Unterschiede zwischen miindlicher und
schriftlicher Sprache auf medialer Ebene diskutiert — Fragen, welche die Inhaltsorganisation
und Fragen der Adressatenorientierung wihrend des Schreibprozesses betreffen. Zwischen
Schriftsprache und gesprochener Sprache gibt es jedoch auch einen Unterschied auf konzeptu-
eller Ebene. Der schriftliche Text generell und spezifische Textsorten im Speziellen stellen an-
dere formale und normative Anforderungen an Schreibende, als dies die miindliche Sprache tut.
Miindlich mag sich jemand vielleicht sogar sehr gut ausdriicken kdnnen und trotzdem kann es
an den sprachlichen Mitteln fehlen, um das Gesagte zu Papier zu bringen — mangels ,,der Kennt-
nis von Formen und sprachliche[r] Mittel [...] schriftlicher Kommunikation* (Feilke 2011:4).
Um {iber literale Kompetenz zu verfiigen, bedarf es mehr als der bloBen Fahigkeit, ,,Schrift
lesen und Buchstaben, Worter und Sitze aufschreiben zu konnen* (Feilke 2014:48). Es bedarf
der von Feilke so bezeichneten konzeptionellen Literalitiit (in Anlehnung an den von Koch und
Oesterreicher geprigten Begriff konzeptionelle Schriftlichkeit®), ndmlich der Fahigkeit, das
Verstiandnis eines Texts mit einem Maximum an formaler Exaktheit abzusichern, was durch ein
Maximum an Kontextunabhdngigkeit auf ,,alle[n] sprachlichen Formebenen (Wort, Satz und
Text)* erreicht werden kann (ebd.). Wer die auf der Strukturebene von Literalitit angesiedelten
Formmerkmale schriftlicher Sprache beherrscht, ist also zu ,,zeitlich und rdumlich zerdehnte[r]
Kommunikation* fahig (Feilke 2006:179) indem er/sie ,,das Verstehen schriftlicher Worter,
Satze und Texte moglichst kontextfrei ermoglich[t]* (Feilke 2011:12).

Im Unterschied zu den bildungswissenschaftlichen Konzeptionen von Literalitdt sind die Kon-
zeptionen aus der Fachdidaktik expliziter, wenn es um die Ziele der Vermittlung von Literalitit
geht. Lediglich Rosebrock beschreibt rein deskriptiv, was sie unter Literalitdt versteht, und geht
nicht auf die Ziele ein, die durch die Vermittlung von Literalitét erreicht werden sollten. Fiir
Hurrelmann ist das Ziel die Entwicklung eines gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekts, wel-
ches liber ein definiertes Weltwissen verfiigt, in der Interaktion mit verschiedenen Akteuren
normengeleitet handelt, um die reflexive Kraft dsthetischer Erfahrungen weifl und dazu fahig
ist, im Rahmen eines Diskurses den Wahrheits- bzw. Richtigkeitsgehalt von Weltwissen, Nor-
men und dsthetischen Erfahrungen zu verhandeln. Schmdlzer-Eibinger unterstreicht, dass die
Ziele der Vermittlung von Literalitdt nicht blof fachspezifisch, also nicht nur fiir das Fach
Deutsch relevant sind, sondern dass damit lernwirksame kognitive Prozesse angeregt werden

sollen. Damit soll das Individuum u.a. zum Erkennen und Herstellen von Textkohdrenz; zum

® Das Gegensatzpaar konzeptionelle Miindlichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit wird von Koch und Oester-
reicher im Sinne des Gegensatzes Sprache der Néhe vs. Sprache der Distanz verwendet (Abraham 2006:240).
Konzeptionelle Schriftlichkeit kann sowohl medial schriftliche Texte, wie z.B. Aufsitze, Gesetzestexte, Lehrpline
usw., als auch medial miindliche AuBerungen, wie z.B. Ansprachen, Referate usw., umfassen (Ott 2006:193).
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Verstehen komplexer Sinnstrukturen in einem Text; zum Erkennen relevanter Informationen
und dem Verkniipfen mit anderen Informationen befahigt werden. Feilke unterscheidet zwei
Zielbereiche der Vermittlung von Literalitdt, auf welche der Schulunterricht Einfluss nehmen
kann: den Handlungsaspekt und den Strukturaspekt von Literalitdt. Unter dem Gesichtspunkt
des Handlungsaspekts soll Schiiler*innen einerseits Handlungsbewusstsein beim Schreiben
vermittelt werden (damit sie wissen, was sie tun, wenn sie schreiben) und andererseits soll auf
rhetorischer Ebene ein Bewusstsein fiir die Adressatenorientierung beim Schreiben vermittelt
werden. Auf Seiten des Strukturaspekts soll durch konzeptionelle Literalitét zeitlich und rdum-
lich zerdehnte Kommunikation ermoglicht werden. Dies wird durch Abstraktion in der verwen-
deten Sprache erreicht, wird dadurch doch das Verstindnis von Wortern, Sdtzen und Texten

moglichst kontextfrei ermdglicht.

Zu Beginn dieses Kapitels wurde unter Verweis auf Bertschi-Kaufmann und Rosebrock be-
schrieben, dass es unverzichtbare Aufgabe des Schulunterrichts ist, Literalitidt zu vermitteln.
Bevor dies liberhaupt bewerkstelligt werden kann, braucht es ein schulisch brauchbares Kon-
zept, das in gewisser Weise eine Handlungsanweisung fiir den Unterricht sein kann, da ein
Konzept von Literalitit geméd Hurrelmann nicht bloB eine Deskription von Fihigkeiten dar-
stellt, sondern immer auch eine normative Seite hat. Von den vorgestellten 8 Konzeptionen von
Literalitdt aus Bildungswissenschaft und Fachdidaktik kommen 4 dem Anspruch, eine Hand-
lungsanweisung fiir den Unterricht darzustellen, nach, indem sie auch die Ziele der Vermittlung
von Literalitdt beschreiben. Somit sind das bildungswissenschaftliche Konzept von Henzler
und die fachdidaktischen Konzepte von Hurrelmann, Schmdlzer-Eibinger und Feilke am ehes-
ten als schulisch brauchbare Konzepte von Literalitit anzusehen. Ein solches (auch von Bert-
schi-Kaufmann und Rosebrock gefordertes) schulisch brauchbares Konzept von Literalitét
sollte letztlich als Grundlage fiir die Planung des Unterrichts dienen, indem es das Was des
didaktischen Handelns mitbegriindet (iiber das Wie muss sich in weiterer Folge die Methodik
Gedanken machen). Bis hierhin wurden in dieser Arbeit zuerst die Grundlagen des Forschungs-
felds Literalitét und danach verschiedene theoretische Konzepte von Literalitit vorgestellt, wel-
che nun als mehr oder weniger schulisch brauchbar klassifiziert werden konnten. Im folgenden
Kapitel werden die im Zuge dieser Arbeit durchgefiihrten Interviews ausgewertet. Eingangs
wird auf die Methodik der Befragung eingegangen, bevor die Ergebnisse der Interviews darge-

stellt werden.
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S Die Befragung und ihre Auswertung

Im Rahmen dieser Arbeit wurden insgesamt 12 Interviews mit Deutschlehrenden, die an dster-
reichischen Schulen unterrichten, gehalten. Methodisch wurde die Befragung mittels qualitati-

ver Interviews durchgefiihrt.

5.1 Methodik: Qualitative Interviews

Die durchgefiihrten Interviews tragen das Attribut qualitativ, da deren Inhalte die subjektive
Sichtweise der Interviewten darstellen. Wenn hier versucht wird, auf induktive Weise ein Kon-
zept von Literalitdt zu definieren, das den Vorstellungen unterschiedlicher Lehrender ent-
springt, so geht es dabei um die ,,gedeutete und interaktiv hergestellte Konstruktion* der sozi-
alen Wirklichkeit (Trautmann 2012:218f.). Mit der Durchfiihrung und Auswertung qualitativer
Interviews sollen also verschiedene subjektive Sichtweisen, die, wie Trautmann schreibt, Kon-
struktionen ersten Grades darstellen, zu einer Konstruktion zweiten Grades verschmelzen. Eine
solche Konstruktion zweiten Grades stellt allerdings in keiner Weise eine objektivierte Repré-
sentation der Realitdt dar. Es handelt sich auch hier lediglich um eine Deutung, die sich von
einer alltdglichen Deutung eines Individuums jedoch ,,durch ihre Begriindetheit, Intensitdt und
Systematizitét als Kennzeichen einer wissenschaftlichen Arbeitsweise® unterscheidet (Traut-
mann 2012:219). Die Form der durchgefiihrten Interviews entspricht dem theoriegeleiteten Ex-
pert*inneninterview, ,,welches sich der ,,subjektiven Dimension des Expertenwissens ver-
schreibt* (Trautmann 2012:221). Wie Trautmann ausfiihrt, sind die Personen, welche im Rah-
men von Expert*inneninterviews befragt werden, Fachleute in einem Gegenstandsbereich
(ebd.). Im Falle der fiir diese Arbeit durchgefiihrten Befragungen stellen die interviewten Leh-
renden Expert*innen im Bereich des Deutschunterrichts im dsterreichischen Schulkontext dar.
In Bezug auf das Thema Literalitdt sind die Befragten jedoch keine Expert*innen, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass sie sich schon nidher mit dem Konzept von Literalitét
auseinandergesetzt haben, wo dieses doch selbst im Fachdiskurs noch wenig verbreitet ist. Da-
her wurde im Rahmen der Befragung auch nicht deduktiv vorgegangen, indem bei der Befra-
gung bspw. direkt nach dem Verstindnis von Literalitit gefragt wurde, sondern induktiv, indem
ausgehend von der Schulpraxis subjektive Deutungen zum Wesen und Umfang des Konzepts
von Literalitét erfragt wurden. Ausgewertet wurden diese subjektiven Sichtweisen mithilfe der
sozialwissenschaftlichen Methode der qualitativen Inhaltsanalyse, deren Ziel sich mit der
»Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von Kommunikation stammt®, beschreiben ldsst
(Mayring 2010:11). Mayring betont jedoch auch die Schwierigkeiten, welche die Definition

von qualitativer Inhaltsanalyse mit sich bringt. Denn die Definition des Begriffs hdnge immer
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auch stark vom eigenen Erkenntnisinteresse der jeweiligen Forschenden ab. Fiir eine allgemein-
giiltige Zieldefinition verfeinert Mayring die Ziele dieser sozialwissenschaftlichen Methode da-
her wie folgt: Die qualitative Inhaltsanalyse will fixierte Kommunikation auf eine systemati-
sche Weise analysieren. Sie will dabei regel- und theoriegeleitet vorgehen und ,,das Ziel ver-
folgen, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen* (Mayring
2010:13). Wenn Mayring als Ersatz fiir den fiir ihn problematischen Begriff der Inhaltsanalyse
den Begriff kategoriengeleitete Textanalyse einbringt (ebd.), so liegt dies daran, dass ein Kate-
goriensystem das zentrale Instrument der qualitativen Analyse darstellt (Mayring 2010:49).
Durch die Konstruktion und Begriindung der Kategorien soll die Analyse des Materials fiir
andere nachvollziehbar gemacht werden. Die Konstruktion der Kategorien fiir die Analyse kann
entweder induktiv oder deduktiv erfolgen. Im ersten Fall werden die Kategorien ausgehend
vom analysierten Material entwickelt, im zweiten Fall wird das Hauptkategoriensystem schon
vor der Analyse festgelegt (Mayring 2010:66). Fiir die vorliegende Arbeit wurde das Hauptka-
tegoriensystem vorab festgelegt. Im Verlauf der Analyse wurden diese um Subkategorien er-
weitert, welche sich induktiv aus dem analysierten Material ergaben (eine detaillierte Beschrei-
bung dieses Vorgangs folgt Kapitel 5.1.2). Die deduktive Bildung der Hauptkategorien liegt im
Erkenntnisinteresse der Arbeit begriindet. Es geht in dieser Arbeit darum, durch die Analyse
von Interviews auf induktive Weise herauszufinden, von welchen Konzepten von Literalitét
Deutschlehrende an Osterreichischen Schulen implizit oder explizit ausgehen. Wie wir in Ka-
pitel 4 gesehen haben, méandert das Verstidndnis von Literalitit in den Bildungswissenschaften
und in der Fachdidaktik zwischen einem geschlossenen und einem offenen Konzept. Bei der
Auswertung der Interviews ging es darum herauszufinden, was Lehrende zu ihrem jeweils ei-
genen Konzept von Literalitdt zdhlen. Dieses subjektive Konzept von Literalitit kann durch
verschiedene Aussagen der Interviewten ergriindet werden, bspw. durch Aussagen zu den Zie-
len des eigenen Deutschunterrichts, durch Aussagen zur Frage, was fiir die Interviewten zum
Umgang mit Schriftlichkeit zahlt oder durch Aussagen zu den Einflussfaktoren auf den Erwerb
von Literalitét. Aus dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ergeben sich somit die folgend dar-

gestellten Hauptkategorien, entlang derer die Inhalte der Interviews ausgewertet wurden.

5.1.1 Hauptkategorien fiir die Auswertung der Interviews

Hauptkategorie Definition Kodierregel
K1 Ziele, welche Lehr- In dieser Kategorie finden sich alle Aussa-
Ziele des Deutsch- | personen mit ihrem gen der Lehrpersonen, welche die Zielset-
unterrichts Deutschunterricht zungen des von ihnen selbst geplanten und
verfolgen. durchgefiihrten Deutschunterrichts betref-
fen.
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K2

Teilbereiche des
Umgangs mit
Schriftlichkeit

Fertigkeiten und
Kompetenzen, die als
Teilbereiche des Um-
gangs mit Literalitét
angesehen werden.
Angelehnt an Hurrel-
mann wurde bei der
Befragung der Begriff
Umgang mit Schrift-
lichkeit (Hurrelmann
2009:23) als Ersatz
fiir Literalitdt benutzt.

Alle Aussagen, die beschreiben, welche
Fertigkeiten und Kompetenzen die Inter-
viewten als Teilbereiche des Umgangs mit
Schriftlichkeit und somit auf implizite
Weise als Teilbereiche von Literalitét an-
sehen.

K3
Rahmen des Kon-
zepts von Literali-
tat

Literalitét als ge-
schlossenes oder offe-
nes Konzept.

Aussagen von Lehrenden, die zeigen, ob
die interviewte Person implizit oder expli-
zit von einem geschlossenen und unverén-
derlichen (autonomes Modell) oder von ei-
nem offenen und verdnderlichen Konzept
von Literalitét (ideologisches Modell) aus-
geht.

K4
Einflussfaktoren
auf das Erlernen

Welche Faktoren be-
einflussen das Erler-
nen des Umgangs mit

Aussagen zu den Faktoren, welche das Er-
lernen des Umgangs mit Schriftlichkeit be-
einflussen.

zepts von literacy.

des Umgangs mit Schriftlichkeit.

Schriftlichkeit

KS Die Bekanntheit des | Aussagen, die zeigen, ob eine interviewte

Literalitit Begriffs und Kon- Person den Begriff Literalitdt schon kennt
zepts von Literalitdt. | und was sie damit verbindet.

K6 Die Bekanntheit des | Aussagen, die zeigen, ob eine interviewte

Literacy Begriffs und Kon- Person den Begriff literacy schon kennt

und was sie damit verbindet.

Tabelle 2: Deduktiv gebildete Hauptkategorien fiir die Auswertung der Interviews.

5.1.2 Die Bildung von Subkategorien im Zuge der Auswertung
Der erste Schritt der Auswertung bestand darin, die Inhalte der Interviews nach Aussagen zu

filtern, welche einer der 6 Hauptkategorien zuzuordnen sind. Neben der Zuordnung zu einer
Hauptkategorie wurden die Aussagen auch mit einer Etikette (einer konzeptuellen Bezeich-
nung) versehen, welche den Inhalt der jeweiligen Aussage in Kurzform wiedergeben sollte. Die
verschiedenen Etiketten wurden im néchsten Schritt zu Subkategorien gruppiert. D.h. Etiketten,
welche denselben Themenbereich beriihrten, wurden in einer Gruppe zusammengefasst. So
wurden bspw. in Hauptkategorie 1 Aussagen mit den Etiketten Ausdrucksfihigkeit, Beherr-
schung verschiedener Sprachregister und Sprachbewusstsein zur Subkategorie Sprachbewusst-
sein zusammengefasst, da die solcherart etikettierten Aussagen sich auf den adidquaten Einsatz

von Sprache beziehen. Jede Hauptkategorie besteht somit am Ende der Auswertung aus ver-
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schiedenen Subkategorien. Diese Subkategorien bilden spéter, bei der Interpretation des Aus-
wertungsergebnisses, die Grundlage fiir die Definition des Konzepts von Literalitét, das sich

aus den Aussagen der Interviewpartner*innen ergibt.

5.2 Aufbau der Interviews

Bei der Formulierung von Hypothese 1 dieser Arbeit wurde davon ausgegangen, dass der iiber-
wiegende Teil der befragten Lehrenden den Begriff Literalitit nicht explizit verwenden wiirde,
wenn es um Ziele des Deutschunterrichts oder um den Umgang mit Schriftlichkeit geht. Bei
der Befragung wurden die Begriffe Literalitdt und /iferacy daher lange bewusst ausgespart. Erst
bei den letzten zwei Fragen der Interviews ging es darum, ob die Befragten diese zwei Begriffe
schon gehort hatten und was sie damit verbanden. Dadurch sollten zwei Dinge erreicht werden:
erstens sollte auf induktive Weise erfragt werden, was das Konzept von Literalitdt fiir Deutsch-
lehrende umfasst. Zweitens sollten die befragten Lehrenden nicht durch eine etwaige Unkennt-
nis der Begriffe Literalitdt und /iteracy eingeschiichtert werden. Wiren diese Begriffe bspw.
schon bei Frage Nr. 1 gefallen, so hitte es moglicherweise passieren konnen, dass Lehrende
eingeschiichtert worden und in eine Abwehrhaltung iibergegangen wiren. Namlich dann, wenn
sie vielleicht gedacht hitten, dass das Konzept von Literalitdt eines ist, das sie als Lehrpersonen
eigentlich kennen miissten. Daher wurde der Umweg iiber eine induktive Erfragung der Teil-
bereiche von Literalitdt gewdhlt. Vonstatten ging dies durch das Erfragen zweier Kernthemen:
durch das Erfragen der Ziele des von den Befragten geplanten und durchgefiihrten Deutschun-
terrichts und durch die Erfragung der Teilbereiche, welche die Bezeichnung Kompetenz im Um-
gang mit Schriftlichkeit fiir die Befragten beinhdlt. Warum aus den Antworten auf Fragen zu
diesen Themen ein Konzept von Literalitét ableitbar ist, begriindet sich aus den Definitionen
von Literalitdt aus der Bildungswissenschaft und der Fachdidaktik — also aus den Inhalten in
Kapitel 4. Aus den jeweiligen Zielen, welche die Lehrenden in ihrem Deutschunterricht verfol-
gen, lassen sich auf induktive Weise Teilbereiche eines Konzepts von Literalitét ableiten. Dies
ist deshalb moglich, weil die Vermittlung von Literalitét 1t. Bertschi-Kaufmann und Rosebrock
eine unverzichtbare Aufgabe des Schulunterrichts ist (Bertschi-Kaufmann/Rosebrock
2009:71f.). Zur induktiven Erfassung des Konzepts von Literalitidt von Lehrenden lassen wir
den Umkehrschluss zu: wenn die Vermittlung von Literalitit unverzichtbare Aufgabe des
Schulunterrichts ist, so lassen sich umgekehrt aus den explizit genannten Zielen der Lehrenden
Teilbereiche eines Konzepts von Literalitit ableiten — solange die genannten Ziele den ,,Um-
gang mit Schriftlichkeit” bzw. ,,gegenwirtige Gebrauchsformen von Schriftlichkeit betreffen.

Denn wie Hurrelmann schreibt, geht es bei der Konzeptualisierung von Literalitdt um die Frage,
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welche Kompetenzen im ,,Umgang mit Schriftlichkeit” notwendig sind, ,,um die soziale Hand-
lungsfahigkeit der Subjekte zu sichern* (Hurrelmann 2009:23) und fiir Bertschi-Kaufmann und
Rosebrock betrifft Literalitit ,,gegenwirtige Gebrauchsformen von Schriftlichkeit* (Bertschi-
Kaufmann/Rosebrock 2009:8). Neben den Zielen des Unterrichts wurde in den Interviews da-
her auch gefragt, was Lehrende als Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit ansehen.
Dadurch sollte ergriindet werden, ob Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit fiir Lehrende
lediglich bedeutet, lesen und schreiben zu konnen oder ob fiir sie mehr zu diesem Kompetenz-
bereich gehort, also z.B. auch ein bestimmter Grad an Sprachreflexion, an Ausdrucksfahigkeit
oder an Argumentationsfihigkeit. Aus den Aussagen zu den Teilbereichen des Umgangs mit
Schriftlichkeit lassen sich somit auf induktive Weise die Teilbereiche des Konzepts von Lite-
ralitdt ableiten, von dem eine Lehrperson ausgeht. Aullerdem ldsst sich aus den Aussagen zu
den Teilbereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit auch ableiten, ob eine Lehrperson von ei-
nem geschlossenen und somit unverdnderlichen oder von einem offenen und verdnderlichen

Konzept von Literalitdt ausgeht.

5.3 Durchfiihrung der Interviews

Die Interviews wurden aufgrund der zur Zeit der Erstellung dieser Arbeit grassierenden Covid-
19 Pandemie ausschlieBlich online liber das Programm Zoom gehalten. Vor Durchfithrung der
Interviews wurde ein Leitfaden erstellt, welcher im Anhang dieser Arbeit zu finden ist. Der
Leitfaden wurde vorab einer Prd-Testung unterzogen. Daflir wurden mit zwei Lehrpersonen
Probe-Interviews durchgefiihrt, deren Inhalte nicht in diese Arbeit aufgenommen wurden. Mit
der Pra-Testung sollten etwa Unklarheiten im Ablauf oder bei den Fragestellungen beseitigt

werden.

Die Interviewten wussten vor den Interviews selbst nicht, welches Thema im Interview behan-
delt werden wiirde. Sie wussten vorab lediglich, dass es dabei um den von ihnen geplanten und
durchgefiihrten Deutschunterricht ging. Damit sollte verhindert werden, dass die befragten Per-
sonen mit dem Thema Literalitit getriggert wiirden und so das Ergebnis der Befragungen be-
einflusst wiirde. Alle fiir diese Arbeit Befragten waren zum Zeitpunkt der Befragung Lehrende
an Osterreichischen Schulen. Jene, die in der Sekundarstufe I und/oder II tétig waren, unterrich-
teten unter anderem das Fach Deutsch. Jene, die in der Primarstufe téitig waren, waren dort
Klassenlehrer*innen und unterrichteten in dieser Funktion neben anderen Fichern auch
Deutsch. Es wurden 3 Volksschullehrer*innen, 3 Mittelschullehrer*innen, 2 Lehrer*innen,
welche ausschlieBlich in der AHS-Unterstufe unterrichten, 2 Lehrer*innen, welche in der Ober-

stufe (AHS oder BHS) unterrichten und 2 Lehrer*innen, welche im Schuljahr 2020/21 AHS-
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Unter- und Oberstufenklassen unterrichten, interviewt. Die Auswahl der Befragten geschah
iiber bestehende Kontakte zu Schulen bzw. zu Freund*innen und Bekannten des Verfassers,
welche als Lehrende fiir Deutsch tdtig sind. Die Ergebnisse der Interviews stellen somit keiner-
lei Anspruch an Représentativitit. Moglicherweise wiirde der Durchschnitt der dsterreichischen
Lehrenden fiir Deutsch andere Antworten geben, d.h. Literalitdt anders definieren. Ob dem so
ist, kann in einer Masterarbeit nicht erortert werden. Folgend eine kurze Vorstellung der inter-

viewten Lehrpersonen:

Claudia unterrichtet im dritten Dienstjahr an einer Volksschule in Wien. Sie ist im Schuljahr

2020/21 Klassenlehrerin einer dritten Klasse, in welcher sie somit auch Deutsch unterrichtet.

Kerstin unterrichtet seit fiinf Jahren an einer Volksschule in Vorarlberg. Sie ist im Schuljahr

2020/21 Klassenlehrerin und unterrichtet somit auch Deutsch.

Susanne unterrichtet seit 7 Jahren an verschiedenen Volksschulen in der Steiermark. Sie ist im
Schuljahr 2020/21 Klassenlehrerin einer zweiten Klasse und unterrichtet in dieser Klasse auch

Deutsch.

Beate unterrichtet im flinften Dienstjahr an einer Mittelschule in der Steiermark. Im Schuljahr

2020/21 unterrichtet sie im Fach Deutsch 3 Klassen.

Dora unterrichtet im ersten Dienstjahr an einer Mittelschule in Niederosterreich. Im Schuljahr

2020/21 unterrichtet sie im Fach Deutsch 3 Klassen.

Katja unterrichtet im ersten Dienstjahr an einer Mittelschule in Wien. Sie unterrichtet das Fach
Deutsch als fachfremde Person, sie hat also keinen Studienabschluss im Lehramtsstudium
Deutsch (und studiert auch aktuell nicht Deutsch). Im Schuljahr 2020/21 unterrichtet sie im
Fach Deutsch eine Klasse, welche sie im Herbst 2020 kurzfristig von einer Kollegin iiberneh-

men musste, die aufgrund eines Langzeitkrankenstands ausgefallen war.

Barbara unterrichtet das erste Jahr an einer privaten AHS in Niederdsterreich. Im Schuljahr

2020/21 unterrichtet sie im Fach Deutsch eine Unterstufenklasse.

Michael unterrichtet im achten Dienstjahr an einer AHS in Wien. Im Schuljahr 2020/21 unter-

richtet er eine Unterstufenklasse im Fach Deutsch.

Michaela unterrichtet im dritten Dienstjahr an einer AHS in Tirol. Sie unterrichtet im Schuljahr

2020/21 zwei Unterstufenklassen und eine Oberstufenklasse.

52



Sabine unterrichtet im sechsten Dienstjahr an einer AHS in Wien. Im Schuljahr 2020/21 unter-

richtet sie jeweils zwei Unter- und Oberstufenklassen.

Juliane unterrichtet seit dem Jahr 2014 an verschiedenen Allgemeinbildenden Hoheren Schu-
len. Zu Beginn ihrer Lehrtétigkeit unterrichtete sie 4 Jahre lang in Wien und nach einem Jahr
Pause ab 2019 in Tirol. Aktuell unterrichtet sie im Schuljahr 2020/21 zwei Oberstufenklassen
im Fach Deutsch.

Judith unterrichtet das erste Schuljahr an einer BHS fiir Elementarpddagogik in Niederdster-

reich. Im Schuljahr 2020/21 unterrichtet sie mehrere Klassen im Fach Deutsch.

5.4 Auswertung der Interviews

5.4.1 Kategorie 1: Ziele des Deutschunterrichts
Wie unter Punkt 5.2 beschrieben, wurde das Konzept von Literalitit, von dem die Interviewten

bei der Planung ihres Deutschunterrichts ausgehen, auf induktive Weise erfragt. Dies erfolgte
als erstes durch das Erfragen der langfristigen Ziele, welche die Interviewpartner*innen mit
ihrem Deutschunterricht verfolgen. Aus den Zielen der Lehrenden lassen sich die Teilbereiche
des Konzepts von Literalitét ableiten, solange die genannten Ziele den Umgang mit Schriftlich-
keit bzw. gegenwértige Gebrauchsformen von Schriftlichkeit betreffen, wie wir unter Bezug-
nahme auf Hurrelmann und Bertschi-Kaufmann/Rosebrock bei Punkt 5.2 ausgefiihrt haben.
Daher wurden unter Kategorie 1, den Zielen des Deutschunterrichts, alle Aussagen von Lehr-
personen gesammelt, welche die Zielsetzungen des von ihnen selbst geplanten und durchge-
filhrten Deutschunterrichts beschreiben, solange sie den Umgang mit Schriftlichkeit und ge-
genwirtige Gebrauchsformen von Schriftlichkeit betreffen. Wie in Kapitel 5.1.2 ausgefiihrt,
wurde jede dieser Aussagen mit einer Etikette versehen, welche den Kern der Aussage beschrei-
ben sollte. Im nichsten Schritt wurden Etiketten, welche denselben Themenbereich betrafen,
zu Subkategorien gruppiert. Die in Kategorie 1 gebildeten Subkategorien werden folgend dar-
gestellt. Eine Ubersicht zu den einzelnen Etiketten und deren Gruppierung zu Subkategorien

findet sich im Anhang.

Sprachbewusstsein
Der Subkategorie Sprachbewusstsein wurden die Etiketten Ausdrucksfahigkeit, Beherrschung

verschiedener Sprachregister, Sprachbewusstsein und Sprachgefiihl zugeordnet. Diese Etiket-
ten beziehen sich auf Aussagen, welche beschreiben, dass die Lehrpersonen den Schiiler*innen
erstens die Fahigkeit, sich addquat ausdriicken zu kdnnen, und zweitens ein Bewusstsein dafiir
vermitteln wollen, dass man sich angepasst an unterschiedliche kommunikative Situationen und

an unterschiedliche Personen ausdriicken konnen sollte. Mit der Etikette Ausdrucksfdhigkeit
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wurden in dieser Kategorie Aussagen etikettiert, bei denen es um die generelle Fahigkeit geht,
sich verbal und/oder schriftlich ausdriicken zu konnen: ,,Ich denke mal, dass sie sich richtig
artikulieren konnen, also auch in ganzen Sétzen antworten, eine Frage ordentlich stellen kdnnen
[...] (Susanne 2021:1); ,,[...] dass sie sich dementsprechend ausdriicken, wenn sie einfach
kommunizieren* (Beate 2021:1). Bei der Aussage von Susanne zeigt sich, dass mehrere Leh-
rer*innen Ausdrucksfahigkeit nicht blof auf die Kompetenz Schreiben bezogen, sondern ex-

plizit auch auf die miindliche Ausdrucksfahigkeit. So auch Claudia und Katja:

»Dass die Kinder einen Grundstock an Wissen eben in Wort und Schrift erlangen quasi.
Jetzt nicht nur auf Rechtschreibung oder sonstiges bezogen, sondern sich ausdriicken

konnen, eben schriftlich als auch miindlich, sag ich mal* (Claudia 2021:1).

,Mir ist besonders wichtig, dass sich meine Schiilerinnen und Schiiler gut ausdriicken
konnen, schriftlich und miindlich, v.a. weil ich unterrichte eine 4. Klasse, die stehen groB3-
tenteils kurz vor dem Berufseinstieg und ich mdchte ihnen Fahigkeiten mitgeben, die sie
dann nicht nur im Beruf, sondern ja halt auch, also die sie im Beruf brauchen, aber auch
einfach, damit sie sich prasentieren konnen, das riiberbringen konnen, was sie sagen wol-

len, egal, ob das jetzt eben im Beruf oder im privaten Leben ist* (Katja 2021:1).

Bei Aussagen mit der Etikette Beherrschung verschiedener Sprachregister ging es um die Fa-
higkeit, sich angepasst an einen bestimmten Kontext auszudriicken. Dies kommt bei mehreren

Aussagen von Barbara zum Ausdruck:

,»Ja, also ich glaube, v.a. sich gewdhlt ausdriicken zu konnen, angepasst an das Gegen-
iiber, mit wem spreche ich, iber was spreche ich. Es ist natiirlich ein Unterschied, ob ich
iber etwas Literarisches spreche oder ein Fachthema, dass sie genau wissen, wie formu-

liere ich es [...]* (Barbara 2021:2).

»Nein, ich finde das sehr wichtig, dass man verschiedene Medien kennenlernt und den
Umgang auch kann, weil, wenn ich dir jetzt eine Nachricht schreiben wiirde und schrei-
ben wie in einem Buch, wiirdest du dir denken, was ist denn mit der los. Ich glaube schon,
dass das auch sozial anders angesehen wird, wenn man die falsche Sprache, sagen wir
mal, verwendet. Falsche Sprache in dem Sinn, dass es nicht grad zu dem Medium passt*

(Barbara 2021:5f.).

»|.--] ich finde wichtig, dass man sich damit befasst, dass man alles kennenlernt, weil,
wenn man es dann einmal nicht anwenden kann, ist es natiirlich nicht schlimm. Es wird

auch keiner ankreiden, indem er sagt, hey, das hast du komisch formuliert, aber, ja, es ist
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schon wichtig, dass man weil}, wo was ist und wie man sich wo ausdriickt und wie was

wo ausgedriickt wird* (Barbara 2021:6).
Michael nennt es ,,verschiedene Schubladen®, deren man sich bedienen konnen sollte:

,»Ja, addquater Ausdruck, wiirde ich jetzt mal sagen, gezielter Ausdruck, in welchen Be-
reichen dann auch immer, also es sind dann verschiedene Schubladen, denen sie sich be-
dienen, je nach Berufssparte und ich denke mir, da geht es auch darum, dass sie einfach
ein Bewusstsein haben, sei das formell oder informell oder mit welchen Altersgruppen,

wie auch immer, also in die Richtung stelle ich mir das vor* (Michael 2021:2).

»|--.] aber viel wichtiger ist mir, dass sie unterschiedliche Sprachlevel kennenlernen und
lernen, sich da auszudriicken, schriftlich, wie miindlich und auch lernen, sich in diesen
Sprachnuancen zu bewegen. Also, dass sie lernen zu unterscheiden, spreche ich mit ei-
nem, das klingt jetzt ganz streng, aber spreche ich mit einem Vorgesetzten, spreche ich
mit einem Gleichaltrigen, dass ich mich in diesem Sprachlevel zurechtfinde, weil ich die
Sprachcodes verwende, die ich brauche, schriftlich wie miindlich, das ist mir ganz wichtig
und da spielen fiir mich so Dinge, wie Rechtschreiben sowieso dann eine Rolle, wenn ich
es brauche oder nicht. Ahm, das ist fiir mich eigentlich das Wesentliche in der Unterstufe*

Michael 2021:2).
Von 3 Lehrpersonen wurde als Ziel explizit der Begriff Sprachbewusstsein genannt:

,»Ja, also allgemein einfach ein Sprachbewusstsein, der gezielte Umgang mit der Mutter-
sprache Deutsch, 4hm, der sie befdhigt, wiirde ich mal sagen, einfach auch im beruflichen
Alltag optimal damit umgehen zu kdnnen und einfach, ja, den beruflichen Alltag dann, in

welcher Hinsicht auch immer, gut zu bewiéltigen* (Michaela 2021:1).

Beate verwendete den Begriff ohne ndhere Ausfithrungen: ,,[...] dass sie, jetzt abgesehen vom
korrekten Schreiben und vom korrekten Sprachbewusstsein, dass sie ein dementsprechendes
Bild haben beim Schreiben [...] (Beate 2021:1). Fiir Judith bedeutet Sprachbewusstsein, sich
addquat ausdriicken zu konnen und die Regeln der Grammatik und Rechtschreibung zu beherr-

schen:

,»Also ich hoffe, dass ich sie auch im Sprachbewusstsein auf ein Niveau bringe, wo sie
dann z.B., wenn sie eine Bewerbung schreiben, deutsche gerade Sétze formulieren kon-
nen, das und das eben richtig anwenden konnen, also so die Grundregeln der Rechtschrei-
bung, sodass sie sich, wenn sie sich wo bewerben nicht gleich abgewiesen werden, weil

irgendwie in der Bewerbung schon tausend Fehler sind*“ (Judith 2021:2).
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Judiths Aussage zum Sprachbewusstsein ist somit schon in der Nihe der Subkategorie Sprach-

richtigkeit einzuordnen.

Sprachrichtigkeit
11 von 12 Lehrpersonen titigten Aussagen, welche sich mit Sprachrichtigkeit etikettieren las-

sen. Es waren dies Aussagen, bei denen die Lehrpersonen Ziele wie die Vermittlung von Gram-
matikwissen und/oder von Wissen zu Orthographie und Syntax angaben. Die meisten dieser
Aussagen betrafen die Sprachrichtigkeit beim Schreiben, wie z.B.: ,,[...] langfristig, dass sie
gewisse Sachen einfach automatisieren, dass sie gewisse Rechtschreibregeln konnen, dass sie
die Grammatik richtig anwenden konnen* (Beate 2021:1) oder ,,[...] korrekte Verwendung von

Rechtschreibung und Grammatik* (Dora 2021:1).

Bei den Volksschullehrerinnen bezog sich Sprachrichtigkeit in 2 von 3 Féllen auf die Syntax:
»Das Wichtigste flir mich ist der Satzbau eigentlich, also, dass der Satzbau sitzt und dass sie

alleine eine Geschichte schreiben konnen® (Kerstin 2021:1);

»|.--] also auch in ganzen Sitzen antworten, eine Frage ordentlich stellen konnen, dass
sie einen gewissen Wortschatz richtig schreiben und den auch richtig einsetzen konnen,

dass sie Sétze richtig bilden und Texte auch verfassen konnen* (Susanne 2021:1).

Teilweise bezog sich Sprachrichtigkeit in den Aussagen nicht nur auf die geschriebene Sprache,
sondern auch auf die gesprochene: ,,Ja, also natiirlich, sie sollen grammatikalisch richtig spre-
chen und schreiben konnen, sie sollen ihren Wortschatz erweitern® (Katja 2021:2) oder bei

Barbara:

»Wenn sie sich irgendwo bewerben und da sind 10 Rechtschreibfehler in einer Bewer-
bung oder sie kommunizieren mit dem Anderen und das klingt einfach, als wiren sie, ja,
als wiren sie auf einem anderen Niveau, als sie sein sollten, wirkt das komisch und als

sehr grofles Hindernis oft in der Berufswelt. Ich sehe das als ganz grof3es Ziel [...]* (Bar-

bara 2021:1f.)

Aus Barbaras Aussage ldsst sich auch ablesen, dass Sprachrichtigkeit eine Grundlage fiir
Sprachbewusstsein ist. Die zitierte Aussage wurde mit Sprachrichtigkeit etikettiert, ist jedoch
schon in den Nahebereich der Subkategorie Sprachbewusstsein zu riicken. Wenn sich Barbara
darauf bezieht, dass es auf das Gegeniiber ,,komisch* wirken kann, wenn man , klingt*“, als wére
man ,,auf einem anderen Niveau®, wird Sprachrichtigkeit eine Voraussetzung dafiir sein, um
fiir diese Unterschiede und die Adédquatheit der Ausdrucksweise im miindlichen und im schrift-

lichen Bereich ein Bewusstsein entwickeln zu konnen.
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Lesen
In diese Subkategorie fallen Aussagen mit 5 verschiedenen Etiketten. Zwei dieser Etiketten

beziehen sich auf Aussagen zum Leseverstindnis und auch die einmal verwendete Etikette Le-
sekompetenz fillt in den Bereich des Leseverstindnisses, da sich Katja bei Verwendung dieses

Begriffs auf ebenjenes Leseverstindnis bezog:

,»Was bei uns auch ein Schwerpunkt ist, ist die Lesekompetenz, also Texte sinnerfassend
lesen konnen. Mir geht es da in erster Linie darum, dass sie den Inhalt erfassen und nur
in einem néchsten Schritt evtl. auch noch analysieren kdnnen, aber das ist bei uns eher

nebenséchlich® (Katja 2021:2).

Leseverstindnis war fiir Dora und fiir Kerstin ein wichtiges Ziel: ,,Ja, dass sie kurze bzw. auch
langere Texte verstehen kdnnen, dass sie einfach erklaren konnen, um was es da geht* (Kerstin
2021:1). ,,[...] ja auch das Leseverstidndnis, also alles, was man auch fiir die Kommunikation

mit anderen Menschen ganz dringend braucht* (Dora 2021:2).
Zwei der Etiketten beziehen sich auf Freude an der bzw. Liebe zur Literatur:

,.In der Unterstufe einfach mal wieder die Freude wieder am Lesen zu finden, das ist mir
immer ganz wichtig, weil es einfach viele gibt, die irgendwie den Spall am Lesen zu

verloren zu scheinen haben* (Juliane 2021:2).

»~Am Ende der Unterstufe ist es mir eigentlich noch eher wichtig zu sagen, sie haben

Freude am Sprechen und Freude an der Sprache und Freude am Lesen* (Sabine 2021:2).

Fiir Michael war das Ziel in Bezug auf das Lesen, dass die Schiiler*innen, welche in die Ober-
stufe wollen, wissen ,,dass es Dinge gibt, wie Literatur, wie abstraktes Lesen und so was* (Mi-

chael 2021:2).

Hervorzuheben ist aus dieser Subkategorie, dass die Bereiche Leseverstindnis und Lesekom-
petenz ausschlieBlich von Volksschul- oder Mittelschullehrenden als Ziel angegeben wurden,
wiahrend Aussagen zur Freude am Lesen, Liebe zur Literatur oder zum abstrakten Lesen aus-
schlieBlich von AHS-Lehrer*innen getétigt wurden. Hieraus liee sich die Hypothese ableiten,
dass fiir Lehrer*innen an einer AHS Leseverstindnis vorausgesetzt wird und dadurch schon
andere Ziele, wie Liebe an der Literatur oder Freude am Lesen, gesetzt werden konnen. Fiir die
Volksschullehrerin Kerstin geht es noch um erste Erfahrungen im Umgang mit Texten. Die
Mittelschullehrerinnen Katja und Dora unterrichten Kinder der gleichen Altersstufe wie die

AHS-Lehrer*innen Juliane, Sabine und Michael. Trotzdem divergieren hier die Ziele. Fiir die
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MS-Lehrerinnen ist es noch zentral, das Leseverstandnis zu fordern, wahrend die AHS-Leh-
rer*innen schon weiter sind und ihren Schiiler*innen Liebe und Freude an der Literatur mitge-

ben mdchten.

Argumentationsfihigkeit
Argumentationsfahigkeit ist letzte Subkategorie aus Kategorie 1, die mit Etiketten gebildet

wurde, die an Aussagen von mindestens 5 unterschiedlichen Personen vergeben wurden. In den
so etikettierten Aussagen kam zum Ausdruck, dass fiir die Lehrpersonen Argumentationsfahig-
keit einerseits eine wichtige Kompetenz fiir das Leben abseits und nach der Schule ist: ,,Das ist
jetzt nicht unbedingt die Erorterung so zu schreiben oder die Zusammenfassung so zu schrei-
ben, aber generell sich ausdriicken kdnnen und argumentieren kdnnen* (Juliane 2021:2f.). An-
dererseits ist Argumentationsfahigkeit auch eine wichtige Voraussetzung fiir das Erreichen

schulischer Ziele, wie bspw. Michaels Aussage zum Thema zeigt:

»[-..] sondern dass ich auch versuche, ihnen iiber verschiedenste mediale Zuginge das zu
vermitteln, also das abstrakte Denken und ganz wichtig ist mir dieses selbststandige Den-
ken in Bezug auf Problemstellungen, die meistens den argumentierenden Bereich betref-
fen, also das ist fiir mich wesentlich, das kann man iiber Literatur machen, das kann man
iber andere Medien vermitteln, aber das ist mir echt das Wichtigste, weil ich das Gefiihl
habe, dass das auch der Kern der Matura z.B. ist, ja, der schriftlichen Matura, dass man
sich selbststindig iiber gesellschaftspolitische Dinge Gedanken macht und die auch
durchargumentiert (Michael 2021:2).

Katja wiederum findet Argumentationsfahigkeit im verbalen Bereich wichtiger als im schrift-
lichen: ,,[...] weil ich mir gedacht habe, es ist fiir sie wichtiger, dass sie miindlich argumentieren

konnen als schriftlich [...]* (Katja 2021:2).

Neben den Etiketten, welche in die bis hierhin angefiihrten Subkategorien von Kategorie 1
gruppiert werden konnten, wurden noch 12 weitere Etiketten vergeben. Diese wurden jedoch
nur vereinzelt genannt und lassen sich auch nicht systematisch zu einer Subkategorie gruppie-
ren, welche Etiketten fiir Aussagen aus zumindest 5 verschiedenen Interviews umfassen wiirde.
Daher werden Aussagen mit Etiketten wie Sprechféhigkeit, Horkompetenz, Textsortenkompe-

tenz in diesem Kapitel nicht angefiihrt.

Uberblick Kategorie 1
Hervorzuheben bleibt am Ende der Auswertung von Kategorie 1, dass die interviewten Lehren-

den in ihrem Deutschunterricht {iberwiegend Ziele verfolgen, die den Bereichen Sprachbe-

wusstsein und Sprachrichtigkeit zuzuordnen sind. Weitere, jedoch weniger oft genannte Ziele,
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betreffen das Lesen (in verschiedenen Facetten — also nicht bloB in Bezug auf Lesekompetenz)
und die Argumentationsfahigkeit. Ziele, die nur vereinzelt genannt wurden, waren solche, wel-
che die Kompetenzbereiche Horen, Sprechen, den Umgang mit verschiedenen Textsorten oder
das Lernen von Faktenwissen betrafen. Der Fokus der Lehrenden scheint auf Bereichen zu lie-
gen, welche als Basis fiir den Umgang mit Sprache im miindlichen und schriftlichen Bereich
angesehen werden konnen — unabhingig davon, ob es um den schulischen oder auBlerschuli-
schen Bereich geht. Sprachbewusstsein als Grundlage dafiir, sich in verschiedenen Kontexten
addquat ausdriicken zu kdnnen und Sprachrichtigkeit als Grundlage dafiir, sich tiberhaupt adé-
quat und korrekt ausdriicken zu konnen. Ziele in Bezug auf die Kompetenz Lesen variieren je
nach Schulart, an welcher die Lehrenden unterrichten. Fiir die interviewten Volksschul- und
Mittelschullehrer*innen ist das Ziel die Vermittlung von Leseverstdndnis. Die interviewten
AHS-Lehrer*innen scheinen Leseverstidndnis bei ihren Schiiler*innen jedoch schon vorauszu-
setzen und verfolgen daher schon hohere Ziele, wie die Vermittlung von Freude am Lesen. Die
letzte gebildete Subkategorie in Kategorie 1, welche Etiketten umfasst, die an Aussagen von
zumindest 5 Personen vergeben wurden, ist die Subkategorie Argumentationsfahigkeit. Diese
wird einerseits als wichtige Fahigkeit flir das spatere Leben der Schiiler*innen angesehen und

andererseits auch als Notwendigkeit fiir das Erreichen der schulischen Ziele genannt.

5.4.2 Kategorie 2: Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit
In dieser Kategorie wurden alle Aussagen gesammelt, die beschreiben, welche Fertigkeiten und

Kompetenzen die Interviewten als Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit ansehen. Die
in Kategorie 2 gebildeten Subkategorien werden folgend dargestellt. Eine Ubersicht zu den

einzelnen Etiketten und deren Gruppierung zu Subkategorien findet sich im Anhang.

Schreibkompetenz
In Kategorie 2 konnten 4 Subkategorien gebildet werden. Die Subkategorie Schreibkompetenz

fasst die Etiketten zusammen, welche sich auf die Kompetenz Schreiben beziehen. Am 6ftesten
wurde hier die Etikette Schreibfdhigkeit vergeben — an Aussagen von 5 verschiedenen Lehr-
personen. Diese waren Aussagen, bei denen es um die Fahigkeit geht, etwas schriftlich festzu-
halten. So z.B. die Antworten von Dora und Susanne auf die Frage, was sie unter Kompetenz

im Umgang mit Schriftlichkeit verstehen wiirden:

,»Ja da wiirde ich alles, was die Schreib- und Lesekompetenz betrifft, annehmen. Ja, also,
wie gesagt selber produzieren, reproduzieren und ja einfach lesen, Lesekompetenz. Um-

gang mit Schriftlichkeit, ja* (Dora 2021:4);
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.»|...] einfach so, dass man seine Ideen schriftlich aufschreiben kann, z.B. wie ich mich
fiihle, dass ich das in einem Satz formulieren kann oder dass ich selber einen Einkaufs-
zettel oder selber eine Geschichte schreiben kann, einfach das, was mir einfallt, zu notie-

ren” (Susanne 2021:2f.).

Die Bereiche Schreibfdhigkeit bzw. Schreibkompetenz wurden mehrfach mit Sprachrichtigkeit

in Verbindung gesetzt:

,»Ja, dass sie Schreiben lernen unter Anfithrungszeichen, dass sie ihre Gedanken aufs Pa-
pier bringen konnen oder vielleicht auch nicht aufs Papier heutzutage, sondern auch ge-
nerell Rechtschreibung, Grammatik, was beherrschen, vielleicht auch eben Umgang und

Schreiben mit Computern usw.* (Claudia 2021:3).

»[...] dass sie schreiben konnen. Richtig schreiben, wie ich vorher schon gesagt habe,

grammatikalisch, als auch von der Rechtschreibung her richtig® (Beate 2021:3).
Fiir Barbara ist Sprachrichtigkeit die Grundlage fiir die Schreibkompetenz:

»Die zwei Seiten, dass sie einerseits selber schreiben, also die produktive und die repro-
duktive Seite, weil ich einfach denke, sie miissen selber schreiben kénnen, sie brauchen
die Fahigkeit, dass sie etwas formulieren konnen, dafiir brauchen sie diese Grundlagen,
wie schreibe ich, Rechtsschreibung, Grammatik, v.a. aber auch Buchstaben, wie schreibe
ich das und auf der anderen Seite, sie miissen ja lesen kdnnen. Wenn sie einen Zeitungs-
artikel bekommen oder einen Fachtext, dass sie damit umgehen kdnnen sollen* (Barbara

2021:3).

Am Ende dieser Aussage von Barbara zeigt sich auch die Verbindung von Sprachrichtigkeit
tiber Schreibkompetenz hin zur Textkompetenz. Schreibkompetenz wurde von mehreren Inter-
viewten mit Textkompetenz in Bezug gesetzt, wie spéter unter der Subkategorie Textkompe-

tenz zu sehen sein wird.

Sprachbewusstsein
In dieser Subkategorie wurden Aussagen mit den Etiketten Sprachbewusstsein, Ausdrucksfi-

higkeit, Registerbewusstsein und Beherrschung verschiedener Sprachregister zusammenge-
fasst. Mit den hier gesammelten Aussagen beschrieben die Lehrpersonen, dass fiir sie das Wis-
sen um verschiedene Sprachregister und das Wissen, wann welches Register eingesetzt werden
sollte, einen Teilbereich von Literalitit darstellt. Michael beschreibt seine Gedanken zu diesem

Gesichtspunkt in der folgenden Aussage ausfiihrlich:
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,»(Grundsitzlich glaube ich, dass man sich in verschiedenen Sprachlevels, Sprachniveaus
bewegt. Das Niveau ist jetzt nicht wertend gemeint, sondern tatsdchlich in Bezug auf die
Situation angepasst, also, ich kann mich zurechtfinden im schriftlichen Bereich, also ich
kann selber z.B. einen literarischen Text produzieren, der einen abstrakten Inhalt besitzt,
ja, das wire eine Moglichkeit. Ich kann das machen, das ist flir mich eine Kompetenz.
Ich kann eine E-Mail formulieren im formalen Bereich, aber auch im privaten Bereich.
Ich kann unterscheiden, im schriftlichen Bereich, zwischen dem Chat mit einer Freundin
und dem Bewerbungsschreiben an eine ausgeschriebene Stelle, z.B. Ja, also, das ist fiir
mich eine Kompetenz, wenn ich diese Unterscheidung schaffe und genau weil3, an welche
Bereiche ich mich dann halte, also alles was Orthographie, Grammatikregeln, usw. an-
geht, wann brauche ich das, wann brauche ich das nicht, dass ich diese Unterscheidung
habe, das ist fiir mich die Kompetenz, dass ich quasi verstehe, wann ich welches Sprach-

level anwende* (Michael 2021:3f.).

Fiir Judith bedeutet Sprachbewusstsein, zwischen den Sprachregistern konzeptionelle Miind-

lichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit unterscheiden zu kénnen:

»Mhhh, dass sie z.B. wissen, dass ein geschriebener Text von der Sprache her anders
klingt, als jetzt wenn wir miteinander miindlich sprechen, also dass es diese konzeptio-
nelle Schriftlichkeit und Miindlichkeit eben gibt und auch, ja die Merkmale von diesen
beiden Typen mit ithnen besprechen* (Judith 2021:3).

Julianes Aussage zeigt, dass auch die Schreibkompetenz (Subkategorie 1) zu einem gewissen

Grad vom Sprachbewusstsein in Form von Ausdrucksféhigkeit abhdngt:

,.Dass ich mal weil}, worliber ich schreiben muss, das ist einmal der erste Punkt, [...] und
auch gleichzeitig weil3, welche Worter ich verwenden kann, kann ich subjektiv schreiben,
muss ich objektiv schreiben, kann ich im Plauderton schreiben, muss ich ganz sachlich
schreiben, also das und dann natiirlich auch das Erkennen, dass es da, zwischen diesen
ganzen Formulierungen, zwischen diesen Wortern ganz feine Nuancenunterschiede gibt.
V.a. Ausdrucksfehler teilweise meint man, sind individuell, aber weil man einfach nicht
weil}, was konnte dieses eine Wort bedeuten und warum ist das ein Ausdrucksfehler, weil

es einfach eine andere Bedeutung hat, also das andere Wort [...]* (Juliane 2021:5).

Barbara bringt den Bereich Ausdrucksfahigkeit einerseits mit Schreibkompetenz und anderer-

seits auch mit Sprachrichtigkeit in Verbindung:
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»|--.] sie miissen selber schreiben konnen, sie brauchen die Fahigkeit, dass sie etwas for-
mulieren konnen, dafiir brauchen sie diese Grundlagen, wie schreibe ich, Rechtsschrei-
bung, Grammatik, v.a. aber auch Buchstaben, wie schreibe ich das und auf der anderen

Seite, sie miissen ja lesen kdnnen* (Barbara 2021:3).

Die Aussagen von Juliane und Barbara zeigen, dass der Bereich Sprachbewusstsein (in Form
von Ausdrucksfahigkeit) eine wichtige Grundlage fiir die Schreibkompetenz ist. Wenn Schii-
ler*innen nicht fahig sind, ,,etwas zu formulieren* oder ihnen nicht bewusst ist, welche Bedeu-
tungsunterschiede es zwischen verschiedenen Wortern gibt, so wird das auch ihre Schreibkom-

petenz in Mitleidenschaft ziehen.

Von untergeordneter Bedeutung waren in Kategorie 2 Aussagen zum Wortschatz, dem Horver-
standnis oder der Sprachrichtigkeit. Diese wurden nur von wenigen Interviewpartner*innen ge-
nannt und konnten auch zu keiner Subkategorie gruppiert werden (siche Anhang ,,Subkatego-

rien in Kategorie 2°). Daher werden diese Etiketten keiner niheren Betrachtung unterworfen.

Textkompetenz
Am dritthdufigsten wurden in Kategorie 2 Etiketten fiir Aussagen vergeben, welche den Um-

gang mit Texten beschreiben. Diese wurden oft in einem Zug mit der Schreibkompetenz ge-

nannt, so z.B. auch von Katja:

,,Binerseits natiirlich, dass sie Schriftstiicke, in was fiir einer Form auch immer, verfassen
konnen, aber, was wahrscheinlich auch relativ wichtig ist, dass sie Texte verdndern, iiber-
arbeiten, korrigieren konnen. Also, dass sie auch lernen, wie lese ich eine Textkorrektur,
wie bessere ich meine Fehler selber aus, wie ahm, ja also auch iiberarbeiten, also jetzt
nicht nur auf Fehlerbasis, sondern, wie {iberarbeite ich nochmals den Inhalt, usw.“ (Katja

2021:3).

Die Frage, ob sie Textkompetenz als eine Kombination der rezeptiven Kompetenz Lesen und

der produktiven Kompetenz Schreiben ansehe, bejaht Katja:

,,Genau, aber halt schon mit dem Schriftstiick, was die Schiiler entworfen haben zu Be-
ginn. Also alle Schritte von Text planen bis der Text ganz fertig ist, da konnen ja mehrere

Uberarbeitungsschritte dazwischen sein® (ebd.).

Auch fiir Kerstin hdngt das Schreiben Kénnen und der Umgang mit Texten eng zusammen:
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»|.-.] dann Geschichten, also Sdtze schreiben und ja, verschiedene Themen bearbeiten
oder verschiedene Formen von Geschichten schreiben, also Personenbeschreibung und

Erzdhlungen, Fantasiegeschichten (Kerstin 2021:3).

Fiir Michaela wiederum héngt die Textkompetenz stark mit Lesekompetenz zusammen — ihre

Aussage zur Textkompetenz verweist somit auch schon auf die néchste Subkategorie:

,»Na schon eigentlich rezeptiv auch, wiirde ich sagen, also die ganze Textkompetenz, Auf-
nahme natiirlich, also jegliche Art von Texten verstehen und auch den Textsinn oder den
Schreibanlass vielleicht verstehen, also in die Richtung natiirlich, und ja, na ganz wichtig.
Ich glaube, das ist mindestens gleich wichtig, wie dieses produktive Schreiben, weil ich
glaube, dass das immer weniger in den Fokus riickt auch in unserer Gesellschaft oder
immer, fiir viele Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr selbstverstindlich ist, leider, dieses

Textverstindnis* (Michaela: 2021:3).

Lesekompetenz
Unter der Subkategorie Lesekompetenz wurden Aussagen mit den Etiketten Leseverstindnis

(genannt von 5 Lehrpersonen) und Lesekompetenz (genannt von einer Lehrperson) zusammen-
gefasst. Beate streicht hervor, dass sie die Kompetenz Lesen als wichtige Grundlage fiir andere

Kompetenzbereiche ansieht:

,»Ja, Lesen auf alle Félle. Nur beim Lesen haben wir schon wieder ganz ein gro3es Prob-
lem, dass das ja sowieso zum Grofteil nicht mehr funktioniert. Ahm, was ich dann aber
auch, ja, auch glaube, dariiber lisst sich jetzt streiten, dariiber gibt es viele Studien, wie
jetzt Lesen und Schreiben zusammenhéngen. Ich personlich glaube schon, dass das zu-
sammenhéngt. Wer viel liest, hat trotzdem, auch wenn er es nicht richtig schreibt, aber

wenigstens einen Wortschatz* (Beate 2021:4).

Fiir Beate hat es positive Auswirkungen, wenn Schiiler*innen viel lesen. Selbst fiir den Fall,
dass die Sprachrichtigkeit dadurch nicht verbessert werden sollte, sieht sie zumindest einen

positiven Einfluss auf den Wortschatz gegeben.

Fiir Dora stellt alles, was die Lese- und Schreibkompetenz betrifft, einen Teilbereich des Um-
gangs mit Schriftlichkeit dar. Sie definiert jedoch nicht im Detail, was es genau ist, das alles zu

diesen Kompetenzbereichen gehort:

,»Ja da wiirde ich alles, was die Schreib- und Lesekompetenz betrifft, annehmen. Ja, also,
wie gesagt selber produzieren, reproduzieren und ja einfach lesen, Lesekompetenz. Um-

gang mit Schriftlichkeit, ja* (Dora 2021:4).
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Claudia erklirt Lesekompetenz folgendermaBen: ,,Ahm, ja, irgendwie, dass sie Geschriebenes

auch umwandeln konnen, verstehen kdnnen, lesen konnen, ja“ (Claudia 2021:3).

Was in die Subkategorie Lesekompetenz fillt, hingt also immer auch stark mit anderen Teil-
bereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit zusammen. Wie wir am Zitat von Michaela gesehen
haben, ist die Voraussetzung fiir Textkompetenz ein bestimmter Grad an Lesekompetenz. Fiir
Beate wiederum ist das Lesen an sich eine wichtige Grundlage fiir die Sprachproduktion — de-
finitiv fiir den verwendeten Wortschatz und moglicherweise auch fiir die Sprachrichtigkeit. Und
wie die schon unter Subkategorie Textkompetenz zitierte Aussage von Katja zum Umgang mit
Texten zeigt, ist Lesekompetenz auch eine wichtige Grundlage fiir das Uberarbeiten und Kor-

rigieren selbst verfasster Texte:

,,Binerseits natiirlich, dass sie Schriftstiicke, in was fiir einer Form auch immer, verfassen

konnen, aber, was wahrscheinlich auch relativ wichtig ist, dass sie Texte verdndern, iiber-

arbeiten, korrigieren konnen. Also, dass sie auch lernen, wie lese ich eine Textkorrektur,

wie bessere ich meine Fehler selber aus, wie ahm, ja also auch {iberarbeiten, also jetzt

nicht nur auf Fehlerbasis, sondern, wie {iberarbeite ich nochmals den Inhalt, usw.“ (Katja

2021:3).

Uberblick Kategorie 2

Die im Rahmen der Interviews am hdufigsten genannten Teilbereiche des Umgangs mit Schrift-
lichkeit waren Schreibkompetenz, Sprachbewusstsein, Textkompetenz und Lesekompetenz.
Fiir die interviewten Lehrpersonen bedingen sich diese Teilbereiche mitunter gegenseitig. In
mehreren Aussagen wurde ein Zusammenhang zwischen Schreibkompetenz, Textkompetenz
und Lesekompetenz hergestellt. So wurde z.B. gesagt, dass fiir eine hohe Schreibkompetenz
auch ein gewisses Mall an Lesekompetenz notwendig ist, wenn es bspw. darum geht, den
Schreibanlass einer Aufgabe zu verstehen. Lesekompetenz wurde auch als Grundlage fiir Text-
kompetenz angesehen, da sie den generellen Umgang mit verschiedenen Textsorten ermoglicht
— egal ob rezeptiv oder produktiv. Die beiden Bereiche Lese- und Textkompetenz wurden zwar
weniger oft als Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit genannt als die Schreibkompe-
tenz, jedoch wurde v.a. die Lesekompetenz als Grundlage fiir die produktiven schriftsprachli-
chen Kompetenzen gesehen. Sei es, dass ein Mehr an Lesen zu einem breiteren Wortschatz
fiihrt, sei es, dass eine hohe Lesekompetenz dabei hilft, selbst erstellte Texte einer Korrektur zu
unterziehen oder sei es, dass ein Kennenlernen von verschiedenen Textsorten durch das Lesen

auch zu einem hoheren Grad an Sprachbewusstsein fiihrt, das dazu beféhigt, sich in bestimmten
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Kontexten auch adéquat ausdriicken zu konnen. Nicht zuletzt wurde auch das Sprachbewusst-
sein selbst als wichtige Grundlage fiir die Schreibkompetenz genannt, da bspw. die Kenntnis

von Bedeutungsunterschieden dabei hilft, Dinge addquat ausformulieren zu kénnen.

Die zitierten Beispiele zeigen, dass die interviewten Personen die Teilbereiche des Umgangs
mit Schriftlichkeit als in gegenseitiger Abhédngigkeit voneinander sehen. Der eine Teilbereich

kann sich ohne den anderen nur schwer weiterentwickeln.

5.4.3 Kategorie 3: Rahmen des Konzepts von Literalitat
Kategorie 3 représentiert alle Aussagen, welche den Rahmen des Konzepts von Literalitét be-

treffen. Mit Rahmen des Konzepts von Literalitdt wird auf den Inhalt von Kapitel 3 Bezug ge-
nommen, wo es um die Verhandlung eines Konzepts von Literalitit zwischen den Polen des
autonomen Modells und des ideologischen Modells ging. Am Ende von Kapitel 3 wurde dar-
gestellt, was die Unterschiede zwischen diesen beiden Modellen ausmacht. Wenn wir Literalitét
als eine autonome Grofe betrachten, so bedeutet das, dass das Konzept von Literalitit ein ge-
schlossenes ist — Literalitdt wiirde somit immer gleich und unveréndert bleiben, unbeeinflusst
durch den sozialen Kontext, in dem man sich bewegt, oder durch gesellschaftliche Verdnderun-
gen wie z.B. technische Entwicklungen im Bereich der Medien. Wenn wir Literalitit dagegen
im Rahmen eines ideologischen Modells betrachten, so sprechen wir von einem offenen Kon-
zept, das offen und verdnderlich ist. Literalitdt wire in diesem Modell keine statische Grof3e,
sondern wiirde je nach sozialem Kontext und gesellschaftlichen Entwicklungen anders ausge-
staltet sein. Was im einen Kontext Teil des Konzepts von Literalitdt wire, wére es demnach in
einem anderen Kontext nicht. Das bedeutet auch, dass sich die Teilbereiche von Literalitét aus
Perspektive des ideologischen Modells im Laufe der Zeit verdndern wiirden — was bspw. 1980

Teil des Konzepts von Literalitdt war, muss es heute nicht mehr sein.

Bei der Befragung wurde, wie schon zu Beginn von Kapitel 5 erwihnt, der Begriff Literalitét
ausgespart, um die Interviewten nicht einzuschiichtern. Somit musste auch die Frage nach der
Rahmung des Konzepts von Literalitdt auf induktive Weise beantwortet werden. Dies sollte im
Interview in erster Linie durch Frage Nr. 10 erreicht werden, bei welcher die Lehrpersonen
auswihlen sollten, welcher der zwei folgenden Aussagen sie eher zustimmten (die Aussagen

wurden den Interviewten auch schriftlich vorgelegt):

- Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit erreicht man durch das Beherrschen eines

vordefinierten Sets an schriftsprachlichen Fertigkeiten.
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- Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit hingt vom sozialen Kontext ab, in dem
man lebt. Je nach sozialem Kontext kdnnen andere Fertigkeiten ausschlaggebend sein,
um als ,,.kompetent im Umgang mit Schriftlichkeit” zu gelten.

Wiederum ausgehend von Hurrelmanns Ausfithrungen zum Begriff von Literalitdt wurde auch
hier der Begrift Umgang mit Schriftlichkeit als Umschreibung benutzt, um herauszufinden, ob
eine Lehrperson tendenziell eher von einem geschlossenen oder von einem offenen Konzept
von Literalitdt ausgeht. Sollte eine Lehrperson der ersten Aussage zustimmen, so lieBe sich
davon ableiten, dass die Lehrperson den Umgang mit Schriftlichkeit (und somit implizit das
Konzept von Literalitét) als geschlossenes System wahrnimmt, welches durch duflere Einfliisse
nicht verdndert wird. Der Umgang mit Schriftlichkeit wiirde in so einem Fall einem Werkzeug-
koffer gleichen. Um als kompetent im Umgang mit Schriftlichkeit zu gelten, miisste man jedes
der Werkzeuge aus dem Werkzeugkoffer beherrschen und es wiirden nie neue Werkzeuge hin-
zukommen oder alte Werkzeuge entfernt werden (so wurde es den Interviewten auch im Falle
von Verstindnisschwierigkeiten erkldrt). Wenn eine Lehrperson der zweiten Aussage zu-
stimmte, so war dies ein Hinweis darauf, dass die Lehrperson den Umgang mit Schriftlichkeit
(und somit implizit das Konzept von Literalitét) als offenes System wahrnimmt, welches sich
durch duBere Einfliisse wie den sozialen Kontext verandert. Die Werkzeuge des Werkzeugkof-
fers wiirden also je nach sozialem Kontext andere sein und sie wiirden im Verlaufe der Zeit

auch ausgetauscht oder erneuert werden.

Fiir die Etikettierung der Aussagen in Kategorie 3 gab es somit nur zwei Optionen: offenes
Konzept oder geschlossenes Konzept. Wenn die interviewte Person nicht von sich aus erklirte,
warum sie zu Aussage 1 oder 2 tendierte, wurde wihrend des Interviews noch nachgehakt. 10
der Lehrpersonen stimmten der zweiten Aussage zu, dass Kompetenz im Umgang mit Schrift-

lichkeit vom sozialen Kontext abhéngt, in dem man lebt. Begriindet wurde dies u.a. wie folgt:

,»Ahh, ich wiirde eher dem Zweiten zustimmen. [...] Soll ich es auch begriinden? Ja, weil
ich mir denke, dass in jedem Kontext andere Fiahigkeiten notwendig sind und die werden
sich auch verdndern. Also es ist ein Unterschied, ob ich ein Formular ausfiillen muss oder
ob ich eine E-Mail an meinen Freund schreibe oder an meine Eltern, ahm... bzw. viel-
leicht einen Brief oder eine Postkarte. Ja, also ich stell mir das ziemlich schwierig vor,
das einheitlich definieren zu konnen. Vielleicht kdnnte man fiir verschiedene Kontexte
verschiedene Fihigkeiten definieren, aber allgemein stell ich mir das schwierig vor*

(Katja 2021:4).
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,Dann wiirde ich mich eher fiir das Zweite entscheiden. [...] Weil vordefinierte Satze
mich sehr einengen und mich wieder daran hindern, mich eben an gewisse Situationen
anzupassen. Also vordefiniert ist fiir mich also, wenn das so ist, dann kannst du es so
machen und dann passt das, aber es stimmt einfach nicht, also das kann man so pauschal
einfach nicht sagen, deswegen tue ich mir da, gerade bei Kompetenz, mit dieser Formu-
lierung Kompetenz, also ich kann etwas, beherrsche etwas, ist dann eine Definition fiir
mich ein bisschen heikel, einfach. Deswegen hitte ich jetzt einfach zum Zweiten tendiert

[...] (Juliane 2021:6).

,»Ja, also ich kann das nur aufgrund meiner personlichen Erfahrungen jetzt begriinden.
Ahh, ich habe Kinder, die aus sehr bildungsfernen Schichten kommen, an der Schule, die
wenig lesen, wo halt zuhause wenig gelesen wird, z.B. wo die Eltern in der 3. Generation
Landwirte sind und die Fahigkeiten haben, die sich einfach im Deutschunterricht manch-
mal nicht so heraustun. Ahh... die aber z.B. Anleitungen mit einem Blick erfassen kon-
nen, also da, ich denke, dass sie sehr kompetent sind, weil sie gut lesen konnen, sie kon-
nen erfassen, worum es geht, sie haben ein sehr technisches Denken, also alles was ir-
gendwie mit Anleitung, mit Vorgaben zu tun hat, erfassen sie sehr schnell. Weniger geht
dann oft im kreativen Raum oder halt einfach auch dieses Genusslesen, diese Leselust ist
dann oft einfach nicht da und auch beim Schreiben merkt man, dass es sehr kurze Séitze
sind, ahh, kaum Gliedsétze, z.B. viele Hauptsatzreihen und dann habe ich wiederum
Schiilerinnen und Schiiler, wo zuhause gelesen wird, ich habe auch Schiilerinnen und
Schiiler, von denen die Eltern Lehrer sind und die haben zum Teil einen komplett anderen
Umgang, also da liegt immer irgendein Buch am Tisch, sie sind super darin, sich auszu-
driicken, sie haben einen unglaublich groBBen Wortschatz, aber fiir alles, was nicht in den
kreativen Spielraum geht, ist total schwierig fiir sie, also alles, was sie ein bisschen ein-
schréinkt, da wollen sie dann ausbrechen aus dem. Deswegen, ich denke schon stark, dass
das mit dem sozialen Umfeld zu tun hat, wo ich herkomme, das ist auf jeden Fall aus-

schlaggebend* (Dora 2021:4f).

Zwei Lehrpersonen stimmten der ersten Aussage zu, schriankten jedoch ein, dass sie die Kom-
petenz im Umgang mit Schriftlichkeit lediglich innerhalb eines festgelegten Rahmens mit dem

Beherrschen eines vordefinierten Sets an schriftsprachlichen Fertigkeiten gleichsetzten:

»Also irgendwie finde ich beide, beide Definitionen oder beide Thesen hier, haben ihr
Berechtigung, weil, also im Umgang mit Schriftlichkeit, ja man braucht natiirlich, also

man muss wissen, wie halte ich den Stift, ahm, wie zeichne ich die Buchstaben, schreibe
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ich von links nach rechts oder schreibe ich in manchen Sprachen von rechts nach links,
aber das hingt dann wiederum ab, in welcher Kultur ich irgendwie daheim bin. Also vom

sozialen Kontext [...]* (Judith 2021:4).

,Fur den sozialen Kontext, wenn ich jetzt an einen gesellschaftlichen sozialen Kontext
denke, nehmen wir die Staatsgrenzen Osterreichs her, wiirde ich eigentlich eher zur ersten
Definition tendieren, weil fiir mich die Anerkennung der gesellschaftlichen Normen eher
von vordefinierten Sets abhéngig ist, d.h. im schriftsprachlichen Verkehr, d.h. wenn ich
nicht E-Mails oder Vertrdge in einer gewissen vordefinierten Art formulieren kann, ist es
fiir mich schwierig als Arbeitgeber oder wer auch immer, das als schriftliche Fertigkeit,
die ich fiir mein Unternehmen brauche, anzuerkennen. Daher in diesem Kontext eigent-

lich eher das Erste (Sabine 2021:3).

Judith und Sabine geben an, zur ersten Aussage zu tendieren. Wenn sie dies begriinden, so
kommen sie jedoch wieder darauf zuriick, dass sie den Umgang mit Schriftlichkeit innerhalb
eines abgesteckten Rahmens — fiir Judith innerhalb einer Kultur und fiir Sabine bspw. innerhalb
der Staatsgrenzen Osterreichs — als geschlossenes Konzept wahrnehmen. Den Erklirungen von
Judith und Sabine folgend kdnnte Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit somit in anderen
Kulturen bzw. auBerhalb der Grenzen Osterreichs anders definiert werden, womit der Umgang
mit Schriftlichkeit also auch von diesen beiden Interviewpartnerinnen doch wieder vom sozia-

len Kontext abhidngig gemacht wird — was auf ein offenes Konzept von Literalitit hinauslduft.

Uberblick Kategorie 3
10 von 12 interviewten Lehrpersonen stimmten der Aussage zu, dass Kompetenz im Umgang

mit Schriftlichkeit vom sozialen Kontext abhédngt, in dem man lebt. Die zwei iibrigen Lehrper-
sonen gaben zwar an, dass Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit fiir sie gleichzusetzen ist
mit dem Beherrschen eines vordefinierten Sets an schriftsprachlichen Fertigkeiten, jedoch letzt-
lich auch nur innerhalb eines abgesteckten Rahmens wie z.B. innerhalb der Grenzen Oster-
reichs. Implizit scheinen also auch diese beiden Lehrpersonen davon auszugehen, dass die De-
finition von Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit vom jeweiligen soziokulturellen Kon-
text abhéngig ist. Sie und auch die anderen 10 interviewten Lehrpersonen scheinen implizit von
einem offenen Konzept von Literalitdt auszugehen. Von einem Konzept von Literalitdt also,

das durch soziokulturelle Gegebenheiten und durch den Wandel der Zeit verdndert wird.
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5.4.4 Kategorie 4: Einflussfaktoren auf den Umgang mit Schriftlichkeit
Nachdem bei der Auswertung von Kategorie 3 Aussagen gesammelt wurden, welche Schliisse

darauf zulassen, ob die interviewten Lehrpersonen von einem offenen oder geschlossenen Kon-
zept von Literalitdt ausgehen, wurden in Kategorie 4 Aussagen gesammelt, welche sich auf die
Faktoren beziehen, die das Erlernen des Umgangs mit Schriftlichkeit beeinflussen. Mit diesen
Aussagen sollten die Ergebnisse aus Kategorie 3 gestiitzt werden. Wenn nédmlich eine Lehrper-
son angibt, die Definition von Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit hinge fiir sie vom
sozialen Kontext ab, so muss das Erlernen des Umgangs mit Schriftlichkeit auch von verschie-
denen Faktoren abhingig sein — bspw. vom familidren Hintergrund oder von der Schule, welche
eine Schiiler*in besucht. Die etikettierten Aussagen zu diesen und anderen Einflussfaktoren
wurden zu den folgenden Subkategorien gruppiert. Eine Ubersicht zu den einzelnen Etiketten

und deren Gruppierung zu Subkategorien findet sich im Anhang.

Soziokultureller Hintergrund
Der grofBite Teil der Aussagen zu den Faktoren, welche das Erlernen des Umgangs mit Schrift-

lichkeit beeinflussen, betraf den soziokulturellen Hintergrund der Schiiler*innen. Am 6ftesten
wurden hierbei die Einflussfaktoren Peergroup (also von Menschen aus dem Freundeskreis der
Schiiler*innen) und Familie genannt — jeweils von insgesamt 6 verschiedenen Lehrpersonen.
In Bezug auf die Peergroup fiihrte nur Susanne genauer aus, welche Bereiche des Schriftsprach-

erwerbs durch die Peergroup beeinflusst werden:

,,Wobei dies in der Volksschule noch nicht so extreme Einfliisse hat, wie dann, wenn sie
alter sind — fiir die Schriftlichkeit jetzt. So mit Worten dann, mit Ausdriicken und so, dann

glaube ich schon mehr als wie bei der Schrift” (Susanne 2021:4).

Fiir Susanne beschrinkt sich der Einfluss der Peergroup in der Volksschule auf den verbalen
Wortschatz und hat weniger Einfluss auf die Schriftsprache. In den anderen 5 Aussagen, welche
sich auf die Peergroup bezogen, wurde der Einfluss der Peergroup jeweils in einem Zug mit
anderen soziokulturellen Faktoren genannt, wie bei Judith, welche das Elternhaus, die Peer-

group, die Mediennutzung und Vorbilder im eigenen Umfeld als Einflussfaktoren nennt:

,»Ich denk mir dann, dann kann ja das Elternhaus z.B. nicht jetzt nur der stérkste Einfluss-
faktor sein. Also vielleicht sind es dann auch die Freunde, also quasi die Peergroups oder
irgendwie der Umgang mit Medien, wieviel ich in den Kasten schau, welche Inhalte ich
mir da anschaue oder ob ich sonst eher Biicher lese, ja, das zdhlt ja auch eher alles zu den
duBeren Einflussfaktoren. Vorbilder spielen wahrscheinlich eine wichtige Rolle auch, ob

es lesende Vorbilder gab und gibt* (Judith 2021:4).
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Barbara bezog den Einfluss der Familie auf die Frage, was Schiiler*innen aus dem Elternhaus
an Bildung mitbekommen: ,,Ich finde auch, dass das auch von zuhause mitgegeben wird, was
lese ich vielleicht, was schreibe ich* (Barbara 2021:5). Fiir Dora ist beim Erlernen des Umgangs
mit Schriftlichkeit auch ausschlaggebend, ob Schiiler*innen zu Hause die Ruhe und Zeit finden,
um sich damit zu befassen: ,,Dann natiirlich zuhause auch, das Elternhaus beeinflusst sehr stark,

Familie ob die Kinder auch die Ruhe, die Zeit einfach immer haben‘ (Dora 2021:5).

Michaela nennt die Einfliisse von Familie und Peergroup zusammen mit anderen Faktoren,

welche dem soziokulturellen Hintergrund zuzurechnen sind:

»Soziales Umfeld, also Familie, Peergroup, eben Freundeskreis, Gleichaltrige, aber auch,
sagen wir mal ,,role models®, was auch immer, also in die Richtung sehr stark vom sozi-
alen Kontext abhingig. Ich glaube natiirlich auch vom kulturellen Kontext, Kultur, 6ko-
nomischer Hintergrund, ganz klar, also ganz stark, wie und wo man aufwichst, also wahr-

scheinlich auch ortsgebunden wiirde ich jetzt mal ganz schnell sagen* (Michaela 2021:4)

Wenn die interviewten Lehrpersonen duflere Einflussfaktoren auf den Erwerb der Schriftlich-
keit betrachten, so denken sie also meist an ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren und nicht
nur an den einen Faktor, welcher den Umgang mit Schriftlichkeit beeinflusst. Vor diesem Hin-
tergrund wurde im Zuge der Interviews auch gefragt, ob die Lehrenden dueren oder inneren
(kognitiven) Faktoren einen hoheren Einfluss auf den Erwerb des Umgangs mit Schriftlichkeit
zugestehen.

AuBere vs. innere Faktoren

Fiinf Lehrpersonen waren der Meinung, duflere Faktoren seien ausschlaggebender, wie Bar-

bara:

,Ich glaube, dass die Inneren schon sehr wichtig sind, aber die AuBeren doch entschei-
dender sind, weil, natiirlich hat jeder einen Grundbausatz, was funktioniert iiberhaupt,
aber man kann es oft horen und man merkt das auch an bestimmten Schiilern, dass wenn
man, in eine Richtung eher geht, dass sie das dann annehmen und es funktioniert, obwohl
man am Anfang gedacht hat, es funktioniert vielleicht gar nicht. Das glaube ich schon,
dass das von auflen sehr gesteuert werden kann, auch wenn es natiirlich Grundvorausset-

zungen gibt. [...] Ich wiirde es so 30:70 aufteilen* (Barbara 2021:4).

Fiir Michael ist eine kognitive Basis fiir das Erlernen des Umgangs mit Schriftlichkeit nicht

wegzudiskutieren. Abseits dieser Basis wird das Lernen durch soziale Faktoren beeinflusst:
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,,Ahm. Also, ja, es gibt eine gewisse kognitive Grundvoraussetzung, die vorhanden sein
muss. Die gibt es einfach, das kann man nicht wegtrainieren und das kann man nicht weg
iiben, glaube ich. Das kann man auch irgendwann nicht mehr, das muss man immer noch
akzeptieren, was aber nicht heif3t, dass es schlecht ist, aber ich glaube, dass das, also dass
ist eben eine Grundvoraussetzung, der Sockel, aber alles andere spielt sich in meinem

Verstindnis eigentlich schon im sozialen Bereich ab* (Michael 2021:4).

Andere Aussagen in dieser Subkategorie beschrieben unterschiedliche Zusammenhinge zwi-
schen dem Einfluss von inneren und dulleren Faktoren. Da diese nur vereinzelt auftraten, wer-
den sie hier nicht angefiihrt.

Schiiler*innen
Am drittéftesten wurden Faktoren genannt, welche sich auf die Schiiler*innen selbst bezogen.
Das Interesse, die kognitiven Voraussetzungen und die Einstellung der Schiiler*innen wurden

hierbei am Oftesten genannt:

,,Also ich denke mir, dass es natiirlich Interesse ist. Das ist alles, also wenn ein Kind kein
Interesse hat, zur Schriftlichkeit, egal ob es Schreiben oder Lesen ist, dann ist es im
Grunde schon ein bisschen vorgegeben, wie sich das auch in der Schule oder wie das

zuhause ablauft* (Dora 2021:5).
Fiir Juliane héangt dies mit Begeisterungsfdhigkeit der Schiiler*innen zusammen:

»Einmal die Begeisterung iiberhaupt fiir die deutsche Sprache, also dass sie sagen kann,
ich mochte sprechen, ich mdchte mich ausdriicken konnen, ich mochte lesen kénnen und

all diese Dinge* (Juliane 2021:7).

Fiir Kerstin muss ein Grundstock an kognitiven Féhigkeiten da sein, damit man sich einen be-

stimmten Grad an Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit aneignen kann:

,,Die AuBeren spielen bestimmt auch eine Rolle, aber ich glaube, das Grundversténdnis
muss da sein, dass man weiter daran arbeiten kann. [...] Intelligenz, vielleicht blo8. [...]
Ja, gehort bestimmt auch dazu, dass man es einfach schneller versteht, und ja...* (Kerstin

2021:4).

Fiir Barbara ist die Einstellung der Schiiler*innen eine wichtige Voraussetzung fiir gelingendes

Lernen:
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»lch glaube, ganz wichtig ist die Einstellung. Weil wenn ich von Haus aus daran gehe,
will ich schreiben, will ich nicht schreiben, ist das ein ganz wesentlicher Faktor* (Barbara

2021:4).

Andere Faktoren, die von den Lehrpersonen in Bezug auf die Schiiler*innen angegeben wur-
den, waren z.B. die aktuelle Stimmung, Hobbies oder Begegnungen und Umgang der Schii-
ler*innen mit Schrift im Alltag. Diese wurde jedoch nur vereinzelt genannt und werden daher

nicht ndher betrachtet.

Medien
Acht verschiedene Lehrpersonen nannten als Einflussfaktor fiir den Erwerb des Umgangs mit

Schriftlichkeit die Mediennutzung. So antwortete Beate auf die Frage, ob Schiiler*innen im
Jahr 2021 andere Voraussetzungen fiir den Umgang mit Schriftlichkeit mitbringen als vor 10

Jahren:

,»Ja, das glaube ich schon, ahm. Klar, dass vor 10 Jahren einfach gewisse Sachen noch als
selbstverstindlich gegolten haben, die man jetzt nicht mehr als selbstversténdlich ansehen
darf oder kann und wie gesagt, ich glaube, dass fiir diese Verdnderung, dass da schon viel
mit dieser Digitalisierung zusammenhéngt, dass da diese Sachen mehr Wichtigkeit haben,
wie sie vor 10 Jahren gehabt haben, weil, wenn du kein Handy hast und keinen Laptop,
liest du bald einmal ein Buch oder beschéftigst dich bald einmal mit etwas anderem und
so werden diese Medien ziemlich in den Vordergrund geriickt, wiirde ich sagen* (Beate

2021:6).

Fiir Beate haben sich die Voraussetzungen fiir den Umgang mit Schriftlichkeit also durch den
digitalen Wandel verdndert. Die heute zur Verfiigung stehenden Medien wie Smartphones und
Laptops ziehen die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen stérker auf sich als ein Buch, was fiir
Beate den Umgang mit Schriftlichkeit beeinflusst. Auch fiir Claudia haben sich die Vorausset-
zungen durch den technischen Wandel verdndert, wie ihre Antwort auf dieselbe Frage zeigt:
,,Ahm, ja, sicher auch an der technischen Weiterentwicklung oder generell, ja, da sind mittler-

weile auch ein bisschen die Prioritdten verschoben® (Claudia 2021:4).

Fiir Judith ist es fiir den Erwerb des Umgangs mit Schriftlichkeit ausschlaggebend, in welcher

Zeit und mit welchen Medien man aufwiéchst:

,,Ahm, da muss man wahrscheinlich auch unterscheiden, in welcher Generation von Me-
dien die auch aufgewachsen sind. Eben ja, wenn wir, keine Ahnung, unsere GroBeltern

dann hernehmen, wie die klein waren oder wie die jung waren, da gab es einfach keinen
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Fernseher, da gab es Noten und Biicher und da war das wahrscheinlich schon anders*

(Judith 2021:5).

Barbara flihrt genauer aus, warum der technische Wandel der Medien sich ihrer Meinung nach

auf den Umgang mit Schriftlichkeit auswirkt:

»lch glaube, dass sie sich auch durch das Internet sehr verdndern. Also, denn wir haben
irgendwelche sozialen Medien, dass sie da 6fter was reinschreiben und eine andere Spra-
che verwenden und dadurch sich doch relativ viel verdndert, weil sie diese Jugendsprache
verwenden, Abkiirzungen, dass sie ein anderes Gefiihl fiir Texte bekommen. Vor allem
die 10- Jahrigen, die haben, ... ich meine, vielleicht sind 10 Jahre jetzt zu kurz, wenn man
zurlickschaut, aber wir hatten mit 10 Jahren kein Handy, wir haben mit niemandem ge-
schrieben, der Computer war so dann bisschen ein Tabu, weil kein Internet, da hat man
aus einem Buch etwas gelesen. Jetzt liest man einfach viel mehr Texte auch im Internet

und schreibt selber dazu* (Barbara 2021:5).

Michaela meint, dass durch die Nutzung neuer Medien heute anders gelesen und Texte anders

aufgebaut werden:

»lch glaube, das [Textverstindnis] ist mindestens gleich wichtig, wie dieses produktive
Schreiben, weil ich glaube, dass das immer weniger in den Fokus riickt auch in unserer
Gesellschaft oder immer, fiir viele Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr selbstverstind-
lich ist, leider, dieses Textverstidndnis, habe ich auch das Gefiihl in meinem Unterricht,
dass das immer mehr so ein bisschen in Mitleidenschaft gezogen wird, also nicht im Un-
terricht, aber im Alltag und eben aufgrund von verschiedenen Einfliissen, wahrscheinlich
den neuen Medien usw., es wird ganz anders gelesen und es werden Texte ganz anders

aufgebaut® (Michaela 2021:3).

Judith betont jedoch auch, dass es nicht nur die Medien selbst sind, welche den Umgang mit

Schriftlichkeit beeinflussen, sondern das Vorbild, das Eltern bei der Mediennutzung abgeben:

,uUnd auch die Eltern, wie die dann mit diesen Medien eben umgehen. Ob die unbegrenzt
beniitzt werden diirfen oder ob es Beschrinkungen gibt, das hat alles einen Einfluss,

denke ich. Ja* (Judith 2021:5).

Schule
Als letzte Subkategorie in Kategorie 4 konnte die Subkategorie Schule gebildet werden.

Hierunter fielen Aussagen, welche Vorgaben des Schulsystems, den Ablauf des Unterrichts

und auch die Lehrperson betrafen.
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Fiir Dora ist es im System Schule wichtig, dass den Schiiler*innen ein breites Lernangebot

gemacht wird, da dies der Freude an der Sache zutriglich ist:

,Und natiirlich auch die Schule. Ich denke, dass je besser ich unterrichtet werde und je
breiter das Feld ist, in das ich ein bisschen reinschnuppern kann, was darf ich alles aus-
probieren, was lesen wir, was schreiben wir, wie bringen wir das zusammen. Das alles
spielt eine Rolle, weil viele, also es gibt viel Unterricht, glaub ich, der sehr eintonig ist
und was ich glaube festzustellen ist, dass alles was irgendwie mit Kreativitét zu tun, das

beeinflusst die Kinder extrem* (Dora 2021:5f.).

Fiir Juliane kann das System Schule durch den Notendruck auch einen negativen Einfluss-

faktor darstellen:

»Dann im Unterricht natiirlich, diese Dinge, die das beeinflussen sind, der Notendruck,
den wir haben. Also wenn jetzt jemand schon nicht gut ist und in Deutsch die ganze Zeit
Fiinfer und Fiinfer und Fiinfer hat, weil du eben gar nichts kannst, dann nimmt das eben
natiirlich noch mehr Freude und ja wird wahrscheinlich nicht forderlich sein, dass man
dann besser wird. Ich habe leider keine Losung, eine Losung kann ich dir jetzt nicht an-

bieten, ich sehe es nur, wie es ist™ (Juliane 2021:7).

Diesen negativen Faktor Notendruck kann It. Juliane aber eine motivierte Lehrperson aus-

gleichen:

»Aber natlirlich denke ich mir schon, dass wenn ich als Person begeistert bin und wenn
ich ihnen beibringe, so kannst du es annehmen oder so kannst du es verwenden oder
schaut wie cool das ist oder ... mit der Sprache spielen, ich glaube schon, dass das auch
sehr viel ausmacht, wenn die Person einfach eine gewisse Begeisterung mitbringt [...]*

(Juliane 2021:7).

Auf Nachfrage stellt Juliane klar, dass sie mit Person die Lehrperson meint: ,,Die Lehrper-

son, ja oder wer auch immer das dann macht* (Juliane 2021:7).

Die weiteren Aussagen, die der Subkategorie Schule zugeordnet wurden, wurden jeweils nur

einmal genannt und werden hier daher nicht separat angefiihrt.

Zwei der vergebenen Etiketten in Kategorie 4 konnten keiner der erstellten Subkategorien zu-
geordnet werden (Siehe Anhang ,,Subkategorien in Kategorie 4°). Daher werden auch sie an

dieser Stelle nicht ndher besprochen.
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Uberblick Kategorie 4
Die meisten Aussagen zu den Einflussfaktoren auf das Erlernen des Umgangs mit Schriftlich-

keit bezogen sich auf den soziokulturellen Hintergrund der Lernenden. In dieser Arbeit wurden
darunter Faktoren verstanden, welche Familie, Freundes- und Bekanntenkreis (Peergroup),
Vorbilder im engeren und weiteren Umfeld oder auch den kulturellen und 6konomischen Hin-
tergrund der Lernenden betreffen. Die Familie und die Peergroup der Schiiler*innen wurden
am Oftesten — ndmlich von 50 % der Befragten — als Einflussfaktoren genannt. Die Frage, ob
duBere oder innere Faktoren einen groferen Einfluss auf das Erlernen des Umgangs mit Schrift-
lichkeit hitten, beantworteten 5 von 12 Befragten damit, dass die dulleren Faktoren ausschlag-
gebender wiren. Fiir 3 Befragte waren beide Seiten gleich wichtig. Fiir lediglich 2 Personen
sind die inneren Faktoren wichtiger als die dufleren. Die anderen Befragten machten es entwe-
der vom Individuum oder vom sozialen Umfeld abhéngig, ob der eine oder der andere Faktor
wichtiger sei. Beim Faktor der Schiiler*innen selbst wurden das Interesse, kognitive Voraus-
setzungen und die Einstellung der jeweiligen Schiiler*innen genannt. Andere genannte Fakto-
ren aus dieser Subkategorie wurden jeweils nur von einer Lehrperson genannt. Der iiberwie-
gende Teil der interviewten Lehrpersonen gab an, dass der Medienwandel und die Mediennut-
zung einen Einfluss auf das Erlernen des Umgangs mit Schriftlichkeit haben. Dies wird einer-
seits daran festgemacht, dass sich durch die digitale Trigermedien wie Smartphones und Lap-
tops die Prioritdten verschoben haben. Wie Beate und Judith sagen, wird durch den Zugang zu
digitalen Medien heute moglicherweise weniger gelesen — zumindest weniger in gedruckten
Biichern — und dies mag einen Einfluss auf den Umgang mit Schriftlichkeit haben. Expliziter
werden Barbara und Michaela, die sagen, dass die Nutzung von digitalen Medien die Schrift-
lichkeit an sich beeinflusst, da Jugendliche in sozialen Medien eine andere Sprache verwenden
und da die Nutzung digitaler Medien dazu fiihrt, dass heute anders gelesen wird und Texte
anders aufgebaut werden. In die Subkategorie Schule fielen Aussagen mit den Etiketten Schule,
Lehrperson oder Notendruck, wobei keine dieser Etiketten 6fter als zwei Mal vergeben wurde.
Hier wurde erwéhnt, dass die Schule selbst einen positiven oder auch einen negativen Einfluss-
faktor darstellen kann. Positiv dann, wenn den Schiiler*innen verschiedene Lernangebote ge-
macht werden, welche verschiedene Interessen befriedigen. Negativ dann, wenn der Noten-
druck die Freude am Fach zerstort und dies auch nicht durch eine Lehrperson ausgeglichen

wird, welche die Schiiler*innen mit ihrer Begeisterung fiir die Sache mitreilen kann.

5.4.5 Kategorie S: Literalitit
Kategorie 5 représentiert Aussagen zur Kenntnis oder Unkenntnis des Begriffs Literalitit. Wie

zu Beginn von Kapitel 5 erkldrt, wurde der Begriff Literalitit erst am Ende der Befragung
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benutzt. Damit sollte erreicht werden, dass die Befragten nicht in eine Abwehrhaltung iibergin-
gen, wenn man sie nach diesem Begriff fragte und sie vielleicht denken wiirden, dass ihnen als
Lehrpersonen dieser Begriff bekannt sein miisste. Erst als vorletzter Punkt des Interviews wurde
die Frage gestellt, ob der Lehrperson der Begriff Literalitit bekannt sei und was sie darunter
verstehen wiirde. Fiir die Aussagen in diesem Bereich gab es 3 Arten von Etiketten: Begriff
bekannt; Begriff unbekannt und Ausfithrungen dazu, was die Person unter dem Begriff verste-

hen wiirde (egal ob er bekannt oder unbekannt war).

Begriff unbekannt
7 Befragten war der Begriff Literalitdt unbekannt. Zwei dieser Lehrpersonen konnten dem Be-

griff keine Bedeutung zuschreiben, 4 verbanden den Begriff mit dem Umgang mit Literatur:

»Was ich darunter verstehen wiirde, Auseinandersetzung mit Literatur oder generell mit
schriftlichen Werken, aber ich muss ganz ehrlich sagen, das hitte ich jetzt noch nicht

gehort™ (Beate 2021:7).

»lrgendwas mit Literatur, Literalitdt, ... schwierig, ja auf jeden Fall etwas mit Literatur*

(Kerstin 2021:6).

,Literalitdt. Habe ich also so noch nie gehort. Literarizitit habe ich gehort, aber das ist
wahrscheinlich nicht dasselbe oder? [...] Vielleicht ist es der Begriff der Literarizitit,
also wie literarisch, ich will jetzt nicht das Wort wertvoll verwenden, aber wie literarisch
etwas ist, wie dhm, wie sehr etwas einen literarischen Anspruch hat, sagen wir so* (Mi-

chael 2021:6).

,»Ja, also es hat sicher was mit Literatur, mit dem Aufwachsen mit verschiedenen, ja, li-
terarischen Texten zu tun, denke ich jetzt einmal, ich bin mir nicht mehr sicher* (Judith

2021:7).

Judith und Katja verbanden den Begriff intuitiv mit dem Begriff literacy, der ihnen bekannt

war:

,Ja, Literalitdt, also ich kenne /iteracy, den englischen Begriff, ob ich das jetzt definieren
kann? Ja auf der Uni, also der Kontext bei der Uni, war bei der Uni und ja.... Ich mochte

jetzt nichts Falsches sagen, das ist...“ (Judith 2021:7).

,»Ich kenne nur das englische /iferacy und ich nehme mal an, dass das dasselbe ist. [...]

Im Deutschen habe ich das noch nie so verwendet, nein“ (Katja 2021:6).
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Begriff bekannt
Bekannt war der Begriff Literalitit 5 der Befragten. Susanne war der Begriff zwar bekannt,

jedoch konnte sie nicht sagen, was er bedeutet. Sabine kannte den Begriff aus Fachzeitschriften

und sie verband mit Literalitidt den Umgang mit narrativer Schriftlichkeit:

,,Literalitdt wére fur mich etwas anderes tatsdchlich als Schriftlichkeit. Es wére ein weit
umfassenderer Begriff, in dem der Fokus fiir mich eher weggeht von dem Selbstver-
schriftlichen oder an Schrift, sondern eher, das was mir literarisch in einer Form vorliegt,
zu verwenden, obwohl ich sagen wiirde, Literalitét hat fiir mich immer etwas, eher etwas

Narratives* (Sabine 2021:6f).

Michaela gab an, dass sie den Begriff aus dem Studium kenne. Sie verband den Begriff mit

dem Umgang mit Literatur:

,,Ahm, ja. Im Studium bestimmt einmal. Ich weil3 es aber, ich habe keine Ahnung, ob ich
da einfach richtig oder auf dem Holzweg bin. Einfach der Umgang mit Literatur an sich,

quasi der Umgang mit literarischer Kompetenz, in die Richtung* (Michaela 2021:5).

Auf Nachfrage meinte sie, dass sie dabei von einem weiteren Textverstdndnis ausgehe, sich

dieses also nicht nur auf narrative Texte beziehe.

Barbara und Dora verbanden den Begriff mit dem Umgang mit Sprache bzw. Schriftlichkeit.
Barbara gab an, sie hitte den Begriff an der Uni gehort:

»Also einfach den Umgang mit Sprache, mit Buchstaben, was man hort, die Fahigkeit,
selber zu produzieren, aber auch zu reproduzieren. Das habe ich jetzt noch so im Kopf

von Literalitét... (Barbara 2021:6).
Fiir Dora ist ,,Literalitit einfach alles [...], was mit Schriftlichkeit zu tun [hat]* (Dora 2021:7).
Uberblick Kategorie 5
Von den 5 Befragten, welche angaben, den Begriff Literalitit zu kennen, setzten den Begriff 2
mit dem Umgang mit Literatur in Verbindung — mit literarischer Kompetenz bzw. mit dem
Umgang mit narrativen Formen. 2 der Lehrpersonen reduzierten Literalitdt dagegen nicht nur

auf die Rezeption von narrativen Teten, sondern verbanden den Begriff mit dem generellen

Umgang mit Sprache und Schriftlichkeit.

7 der 12 Befragten war der Begriff unbekannt. Von diesen 7 meinten 4, dass der Begriff etwas
mit dem Umgang mit Literatur zu tun habe. Zwei verbanden den Begriff mit dem englischen

Begriff literacy — also mit Kategorie 6 dieser Auswertung.
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5.4.6 Kategorie 6: Literacy
In Kategorie 6 wurden alle Aussagen gesammelt, welche zeigen, ob eine befragte Person den

Begriff literacy kennt und was sie damit assoziiert. Auch hier gab es wie in Kategorie 5 ledig-
lich 3 Moglichkeiten fiir Etiketten: Begriff bekannt; Begriff unbekannt und Ausfiihrungen dazu,

was die Person unter dem Begriff versteht (egal ob er bekannt oder unbekannt war).

11 von 12 Befragten war der Begriff /iteracy bekannt. Eine dieser 11 Personen konnte nicht
definieren, was sie darunter verstehen wiirde. 6 davon setzten die Bedeutung von /iteracy mit
jener von Literalitét gleich, wie dies Katja und Judith auch umgekehrt in Kategorie 5, bei der
Frage nach der Bedeutung von Literalitit, gemacht hatten. So z.B. Barbara auf die Frage, ob

literacy das gleiche sei wie Literalitit:

,»Ich habe es in einem Seminar selbst {ibersetzt, aber ich, weil es wurde nicht angekreidet,
deswegen bin ich mir jetzt nicht sicher. [...] Ja, ich wiirde es ziemlich dhnlich formulie-
ren, v.a., ja ich habe einmal gehabt, dieses ,,visual-literacy*, dass man sich halt im Um-
gang mit unterschiedlichen Medien dann auch auskennt, damit arbeiten kann. Ja* (Bar-

bara 2021:6f.).

Dora war literacy aus dem ,,Fernkurs fiir Kinder- und Jugendliteratur* (Dora 2021:7) bekannt.

Sie stellte auch ohne vorheriges Nachhaken einen Konnex zum Begriff Literalitét her:

»Ahm, literacy, ich wiirde es vielleicht als Synonym fiir Literalitdt nehmen oder zumin-
dest daran ankniipfend, ich versuche mich daran zu erinnern. Also schrig, was man alles

vergisst. Vielleicht lesen konnen, im Sinne von auch sinnerfassend Lesen konnen* (ebd.).

Selbiges taten auch Katja und Juliane: ,,Ich kenne nur das englische /iteracy und nehme mal an,
dass das dasselbe ist* (Katja 2021:6); ,,Ja, wahrscheinlich Literalitdt, aber nur auf Englisch*
(Juliane 2021:10).

Juliane verband das Wort literacy mit Literatur, wobei sie nur den Begriff Literatur erwéhnte,
ohne genauer zu erkldren, welche Verbindung sie zwischen /iteracy und Literatur sah. Es wurde
also nicht klar, ob sie meinte, literacy wire eine Ubersetzung des Wortes Literatur oder ob sie
damit meinte, /iteracy bedeute Umgang mit Literatur: ,,Boah, keine Ahnung, Literatur oder?
(ebd.). Bei Judith wurde erst auf Nachfrage klarer, inwieweit fiir sie /iteracy und Literatur mit-
einander zu tun haben: ,,Ja, das war doch auch allgemein so mit Literatur, mit Texten und wofiir
das quasi ist, was das bringt usw. oder?* (Judith 2021:7). Die Frage, ob sie dies auf literarische

Texte beziehe, bejahte sie:
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,»Ja, auf literarische Texte, genau. Auf verschiedene Genre, auf verschiedene Textsorten,
wie Roman, Novelle, Kurzgeschichte etc. [...] vielleicht die Merkmale dann nennen kon-
nen und erkennen am Text und vielleicht auch Beispiele nennen und Beispiele kennen.

Ja*“ (ebd.).

Katja war der Begriff literacy von ,,digital-literacy* bekannt: ,,also inwiefern Schiilerinnen und
Schiiler mit digitalen Medien umgehen konnen (Katja 2021:6). Ihr Verstdndnis des Begriffs

erklérte sie wie folgt:

,unter literacy wiirde ich jetzt allgemein annehmen und darunter verstehen, dass man mit
Texten umgehen kann, dass ich Texte meinerseits verfassen kann, also jetzt nicht nur
digital, sondern auch analog, aber sie auch deuten kann. Ich kann z.B. auch einige Kom-
mentare in einer Zeitung erkennen, dass das keine reine Sachinformation ist, sondern auch
eine eigene Meinung beinhaltet. Ich weil}, wie ich sie bekommen kann, die Information,
also z.B. ich weil3, wo ich die Zeitung kaufe, ich weil3 nicht, ob ich das dazu zihlen wiirde,
aber vielleicht schon. Also Informationsbeschaffung wird da vielleicht schon dazu zéh-
len. Ja, ein relativ breiter Begriff. Und natiirlich auch, ich kann es lesen, das zdhlt schon

auch dazu“ (ebd.).

Fiir Katja geht es beim Begriff literacy also um den produktiven und rezeptiven Umgang mit
Texten. Auf der rezeptiven Seite beschrédnkt sie dies nicht nur auf die Kompetenz Lesen-Kon-

nen, sondern sieht auch die Interpretation von Informationen als Teilbereich von /iteracy an.

Susanne ist sich bei der Definition unsicher, sieht /iteracy aber in Verbindung mit dem Umgang

mit Texten:

,Umgang mit Texten oder Umgang mit Biichern wiirde ich mir jetzt einbilden, aber ich
bin mir nicht ganz sicher, ob das wirklich zu dem Begriff zugeordnet werden kann oder

ob da nicht mehr darunter zu verstehen ist* (Susanne 2021:5).

Sabine kennt den Begriff von www literacy.at, einer Homepage, welche Material fiir die Le-
seforderung zur Verfligung stellt. Literacy selbst bedeutet fiir sie den rezeptiven und produkti-

ven ,,Umgang mit Schrift und Schriftlichem*:

,»Wo es natlirlich um vieles gehen kann, abgesehen von narrativen oder literarischen oder
Sachtexten bis hin zur vorwissenschaftlichen Arbeit im Umgang mit Schrift oder Schrift-
lichem oder Zu Verschriftlichen, ja dann, in dieser Hinsicht. [...] Also rezeptiv, produktiv
und dhm, ich wei} nicht, wenn man es so sagt, konnte man es auch nennen* (Sabine
2021:7).
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Beate war die einzige befragte Person, welcher der Begriff unbekannt war. Sie verband ihn mit
Lesen und Literatur: ,,[...] keine Ahnung, Lesen, Literatur, weil3 ich nicht, nehme ich an, Lesen,

Schreiben, weil} ich nicht* (Beate 2021:7).

Uberblick Kategorie 6
Bis auf eine Lehrperson war der Begriff /iteracy allen Befragten bekannt. Die Hélfte der Be-

fragten setzte die Bedeutung von /iteracy mit jener von Literalitét gleich, wobei sie sich bei der
Bedeutung beider Begriffe unsicher waren. Von drei Personen wurde /iteracy mit Literatur in
Verbindung gebracht. Einmal blieb dabei offen, ob /iteracy mit dem Begriff Literatur gleich-
zusetzen sei oder ob es bei diesem Begriff um den Umgang mit Literatur geht; ein andermal
war es nur eine vage Vermutung, dass /iteracy mit Lesen und Literatur in Zusammenhang steht;
eine dritte Person definierte auf Nachfrage genauer, inwieweit /iferacy und Literatur fiir sie
zusammenhéngen. Fiir sie bedeutet /iteracy den Umgang mit literarischen Texten, was bspw.

auch Faktenwissen zu verschiedenen Genres beinhilt.

Drei befragte Lehrpersonen gaben an, dass sie unter /iteracy den Umgang mit verschiedenen
Texten verstehen. Eine davon war sich jedoch unsicher und konnte nicht genauer ausfiihren, ob
sie darunter sowohl den rezeptiven als auch den produktiven Umgang mit Texten verstand.
Zwei der Befragten sagten explizit, dass /iteracy fiir sie den produktiven und rezeptiven Um-
gang mit Texten aller Art betrifft — dass sich der Begriff also nicht nur auf den Umgang mit
narrativen Texten bezieht. Die Definitionen von literacy von diesen zwei Befragten lieBen sich

als Kompetenz im produktiven und rezeptiven Umgang mit Texten aller Art paraphrasieren.

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse der Befragung dargestellt, jedoch noch ohne eine
Interpretation. Im Folgenden Kapitel werden die in Kapitel 5.4. présentierten Aussagen kon-

zeptionell gebiindelt und interpretiert.

5.5 Konzeptionelle Biindelung und Interpretation der Ergebnisse

5.5.1 Ziele des Deutschunterrichts
Anders als man moglicherweise vermuten konnte, waren nicht Dinge wie eine hohe Lese- und

Schreibkompetenz die am 6ftesten genannten Ziele des Deutschunterrichts, sondern Ziele, die
dem Bereich Sprachbewusstsein zuzuordnen sind. Hier wurden Aussagen zur Ausdrucksféhig-
keit, zur Beherrschung verschiedener Sprachregister oder auch direkt der Ausdruck Sprachbe-
wusstsein genannt. Das Ziel Ausdrucksfdhigkeit beschriankte sich dabei nicht blofl auf den
schriftlichen Bereich, sondern es ging den Lehrenden um eine addquate Ausdrucksweise so-
wohl im schriftlichen als auch im miindlichen Bereich. Argumentiert wurde dies weniger mit

den zu erreichenden schulischen Zielen und mehr mit dem Leben der Schiiler*innen auf3erhalb
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und nach der Schule. Der Aufbau von Sprachbewusstsein, das Wissen darum, wie man sich in
welchem Bereich ausdriicken sollte (die Beherrschung ,,verschiedener Schubladen®, wie es eine
Lehrperson ausdriickte), sollte den Schiiler*innen dabei helfen, ihre eigenen Ziele zu verfolgen
und sie auch vor Peinlichkeiten bewahren, wenn sie das falsche Sprachregister im falschen
(medialen) Umfeld verwenden. Das Bewahren vor Peinlichkeiten spielte auch beim am zweit-
Oftesten genannten Ziel des Deutschunterrichts eine Rolle, der Sprachrichtigkeit. So wurde
Sprachrichtigkeit in engem Zusammenhang mit Sprachbewusstsein, ndmlich in Form von Aus-
drucksfahigkeit, gesehen. Hierzu wurde bspw. erwéhnt, dass ein Mangel an Sprachrichtigkeit
und Ausdrucksfahigkeit in der Kommunikation beim Gegeniiber den Anschein erwecken
kdnne, man sei ,,auf einem anderen Niveau“. Sprachbewusstsein und Sprachrichtigkeit konnen
also in Wechselwirkung miteinander betrachtet werden. Unter einem Mangel an Sprachbe-
wusstsein wird die Sprachrichtigkeit leiden, wenn man sich bspw. wenig Gedanken iiber rich-
tige oder falsche Schreibweisen macht. In die andere Richtung stellt Sprachrichtigkeit eine
wichtige Basis fiir das Sprachbewusstsein dar, da der addquate Ausdruck auch eines breiten
Wissens in Orthographie, Grammatik und Syntax bedarf. Wenn Lehrende iiber den Zielbereich
Lesen sprachen, so ging es ihnen dabei um verschiedene Bereiche — von Leseverstindnis bis
hin zu Freude am Lesen. Hier lieB sich eine Trennlinie zwischen den interviewten Volksschul-
und Mittelschullehrer*innen auf der einen und interviewten AHS-Lehrer*innen auf der anderen
Seite ausmachen. Erstere nannten als Ziele im Bereich des Lesens ausschlielich die Férderung
des Leseverstidndnisses und der Lesekompetenz. Die AHS-Lehrer*innen titigten dagegen Aus-
sagen zu Zielen wie der Vermittlung von Liebe zur Literatur, von Freude am Lesen oder dem
Kennenlernen des abstrakten Lesens. Hier zeigt sich, dass die befragten AHS-Lehrer*innen die
Ziele des Leseunterrichts anders definieren als die befragten Volksschul- und Mittelschulleh-
rerinnen. Der Unterschied zwischen AHS und Volksschule mag auf der Hand liegen, da Kinder
in der Volksschule erst am Beginn des Umgangs mit Schriftlichkeit stehen und das Lesen erst
lernen miissen. Der Unterschied zwischen den Einschitzungen der Mittelschul- und AHS-Leh-
rer*innen kann sich jedoch nicht aus den unterschiedlichen Stufen in der Bildungskarriere er-
geben. Hier scheint es so zu sein, dass Leseverstidndnis und -kompetenz von den interviewten
AHS-Lehrer*innen vorausgesetzt werden, wihrend die interviewten Mittelschullehrer*innen
dies nicht tun. Ob dem generell so ist, kann anhand der Daten dieser Arbeit jedoch nicht beant-
wortet werden — dafiir bediirfe es einer quantitativen Befragung zum Kompetenzbereich Lesen.
Der letzte Aspekt, welcher als Ziel des Deutschunterrichts genannt wurde, war die Argumenta-
tionsfahigkeit. Diese sollte It. den Befragten, dhnlich wie der Bereich Sprachbewusstsein, dazu

befahigen, eigene Ziele im privaten, beruflichen oder auch schulischen Bereich zu verfolgen.
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So wurde von einer Person die Ansicht vertreten, dass die Argumentationsfahigkeit letztlich
den Kern der schriftlichen Matura in Osterreich ausmacht, da sich Schiiler*innen dabei selbst-
standig liber gesellschaftspolitische Dinge Gedanken machen und diese durchargumentieren
sollen. Aus den genannten Zielen des Deutschunterrichts, welche den Umgang mit Schriftlich-
keit betreffen, lassen sich fiir die Definition eines Konzepts von Literalitit also die Teilbereiche
Sprachbewusstsein, Sprachrichtigkeit, Lesekompetenz und Argumentationsfihigkeit ableiten.
Teilweise tiberschneiden sich diese mit den genannten Teilbereichen des Umgangs mit Schrift-
lichkeit, welche als zweite Grundlage fiir die Definition eines Konzepts von Literalitdt erfragt

wurden.

5.5.2 Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit
Zum Umgang mit Schriftlichkeit gehoren fiir die befragten Lehrenden die Bereiche Schreib-

kompetenz, Sprachbewusstsein, Textkompetenz und Lesekompetenz. Die Bereiche Sprachbe-
wusstsein und Schreibkompetenz wurden in engem Zusammenhang miteinander gesehen —
ganz dhnlich wie bei den Zielen des Deutschunterrichts die Bereiche Sprachbewusstsein und
Sprachrichtigkeit. Wer richtig und adressatenorientiert schreiben mochte, so eine Befragte,
muss sich davor auch Gedanken dariiber machen, welche kleinen Unterschiede es zwischen
verschiedenen Ausdriicken gibt. Auf der anderen Seite ist die Sprachrichtigkeit (in den Berei-
chen Orthographie, Grammatik und Syntax) ein wichtiger Bereich der Schreibkompetenz.
Wenn wir verschiedene Aussagen aus Kategorie 1, den Zielen des Deutschunterrichts, und Aus-
sagen aus der Kategorie 2 miteinander in Beziehung setzen, so ergibt sich fiir die interviewten
Lehrenden ein starker Zusammenhang zwischen den Bereichen Sprachrichtigkeit, Schreibkom-
petenz und Sprachbewusstsein. Sprachrichtigkeit beeinflusst sowohl die Schreibkompetenz als
auch das Sprachbewusstsein. Bei Unkenntnis von korrekten Schreibweisen oder Bedeutungs-
unterschieden zwischen Wortern wird sich das Sprachbewusstsein nicht weiterentwickeln kon-
nen. Umgekehrt wird ein Mangel an Sprachbewusstsein auch die Sprachrichtigkeit und
Schreibkompetenz beeinflussen. Wenn ein Bewusstsein dafiir fehlt, dass man sich in unter-
schiedlichen Kontexten anders ausdriicken sollte, so wird dies auch die Schreibkompetenz be-
einflussen. Der Bereich Schreibkompetenz wurde in weiterer Folge auch im Zusammenspiel
mit den Bereichen Textkompetenz und Lesekompetenz gesehen. Ein Mehr an Lesen wurde als
indirekt forderlich fiir die Schreibkompetenz angesehen, da eine hohe Quantitdt an Leseinput
bspw. den Wortschatz erweitere. Eine hohe Lesekompetenz habe auflerdem auch einen direkten
positiven Einfluss auf die Schreibkompetenz, da sie bei der Uberarbeitung selbst erstellter Texte

helfe. Das Lesen wurde auch als wichtige Grundlage fiir den Bereich Sprachbewusstsein ange-
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sehen, da es das Bewusstsein dafiir fordert, sich in unterschiedlichen Kontexten adiquat auszu-
driicken. Nicht zuletzt wurde die Lesekompetenz auch als Teil des rezeptiven Bereichs der
Textkompetenz beschrieben, wo es um das Verstidndnis unterschiedlicher Textsorten geht. So-
bald es um die Interpretation von aus verschiedenen Textsorten bezogenen Informationen geht,
befinden wir uns voll und ganz im rezeptiven Bereich der Textkompetenz. Hier geht es um
Fragen wie z.B., ob es sich beim Gelesenen um die Darstellung von Fakten oder lediglich die
personliche Meinung einer Autorin handelt. Auf produktiver Seite betrifft die Textkompetenz
das Schreiben verschiedener Textsorten — von der Personenbeschreibung bis hin zur Fantasie-
geschichte. Dabei geht es nicht blol um das Schreiben an sich, sondern um viele Einzelschritte
von der Planung bis zur Uberarbeitung eines Texts. In allen diesen Einzelschritten spielen wie-
derum alle schon genannten Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit eine Rolle. Die Gren-
zen zwischen diesen Teilbereichen verlaufen flieBend und alle bedingen sich auf die ein oder
andere Art gegenseitig — was letztlich zu einem kohdrenten Konzept von Literalitdt flihrt, wie

wir noch sehen werden.

5.5.3 Literalitiit als offenes oder geschlossenes Konzept
Aussagen zur Frage, ob die Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit veranderlich sind,

wurden in Kategorie 3 gesammelt. 10 von 12 Befragten gaben direkt an, dass sie die Bedeutung
von Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit vom sozialen Kontext abhingig machen und
auch die Aussagen der anderen beiden Befragten entsprachen letztlich dieser Einschitzung (sie
sahen den sozialen Kontext lediglich in einem groferen Rahmen). Die einhellige Meinung der
Lehrenden ist somit, dass das in der Befragung mit der Bezeichnung Umgang mit Schriftlichkeit
umschriebene Konzept von Literalitit vom sozialen Kontext abhidngig gemacht werden muss.
Dies entspricht dem ideologischen Modell von Literalitdt, in dem Literalitét als offenes und
veranderliches Konzept angesehen wird. Hypothese 2 dieser Arbeit wurde damit falsifiziert —
keiner der Befragten geht von einem geschlossenen Konzept von Literalitit aus. Alle Lehren-
den gaben an, dass der Grad an Sprachbewusstsein, Schreibkompetenz etc., der in der Lehre
vermittelt wird, vom sozialen Kontext abhdngig gemacht werden sollte. Welche Faktoren die-
sen sozialen Kontext ausmachen, wurde in Kategorie 4 ausgewertet. Am 6ftesten wurden hier
Faktoren genannt, die sich auf den soziokulturellen Hintergrund beziehen, so z.B. die Peer-
group, die Familie oder auch (sprachliche) Vorbilder im sozialen Umfeld. Auch die Aussagen
zur Frage, ob dullere oder innere Faktoren ausschlaggebender fiir das Erlernen des Umgangs
mit Schriftlichkeit wiren, sind ein Indikator dafiir, dass die Lehrenden dem ideologischen Mo-
dell von Literalitdt anhdngen: duBere wurden als wichtigere Einflussfaktoren als innere bewer-

tet — was der in Kapitel 3.3.2 beschriebenen Einschétzung von Gee entspricht, die besagt, dass
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duBere Variablen einen weitaus hoheren Einfluss auf die Entwicklung der individuellen Litera-
litdit von Menschen haben als kognitive Variablen. Weitere genannte Faktoren, welche den Um-
gang mit Schriftlichkeit und somit das Konzept von Literalitdt beeinflussen, sind die Schii-
ler*innen selbst (ihre Interessen, Einstellungen, Motivation oder auch ihre kognitiven Voraus-

setzungen), die Medien und der Umgang damit und der schulische Unterricht.

5.5.4 Die Bekanntheit von Literalitiit
In der Einleitung dieser Arbeit wurde ausgefiihrt, dass der Begriff Literalitdt noch wenig ver-

breitet ist. Dies zeigte sich auch in den Interviews. Zwar gaben 5 der Befragten an, den Begriff
zu kennen, jedoch verstanden lediglich 2 dieser 5 Befragten unter Literalitit den generellen
Umgang mit Sprache und Schriftlichkeit. Die anderen 3 konnten entweder gar nicht definieren,
was sie darunter verstanden, oder verbanden den Begriff mit dem Umgang mit Literatur — vom
Umgang mit Texten mit literarischem Anspruch bis hin zu Faktenwissen {iber Literatur. Hypo-
these 1 dieser Arbeit ist damit verifiziert worden — den interviewten Deutschlehrenden ist das

Konzept von Literalitdt mehrheitlich unbekannt.

5.5.5 Die Bekanntheit von literacy
Bekannter war zumindest dem Namen nach der englischsprachige Begriff /iteracy. 11 von 12

Personen gaben an, diesen Begriff schon gehort zu haben. Wenn es darum ging, die Bedeutung
von literacy zu definieren, taten sich die Befragten jedoch schwer. Nur 3 gaben an, unter /ite-
racy den Umgang mit verschiedenen Texten zu verstehen, wobei letztlich nur 2 davon explizit
sagten, dass sie darunter den produktiven und rezeptiven Umgang mit Texten aller Art verste-
hen. Die Hilfte der Befragten setzte /iferacy mit dem deutschen Begriff Literalitdt gleich. Dies
ist jedoch problematisch, da literacy (wie in der Einleitung dieser Arbeit beschrieben) im an-
gelsdchsischen Raum im Sinne von ,,basalen Grundfdhigkeiten und -fertigkeiten im ,,sprach-
lichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen* Bereich verwendet wird — weit weg also
von dem, was die in dieser Arbeit zitierten deutschsprachigen Bildungswissenschaftler*innen
wie Henzler und Fachdidaktiker*innen wie Schmdlzer-Eibinger unter Literalitdt verstehen
wiirden. Und nun gegen Ende dieser Arbeit auch weit weg von dem, was der Autor dieser Arbeit
unter Literalitdt verstehen wiirde. Denn auf Basis der Aussagen der interviewten Lehrenden

kann Literalitdt wie folgt definiert werden.

5.6 Das auf den Interviews basierende Konzept von Literalitit
Die von den Lehrenden genannten Ziele des Deutschunterrichts und die genannten Teilbereiche
des Umgangs mit Schriftlichkeit {iberschneiden sich, wie oben erwihnt, partiell. Das iiberrascht

nicht, da davon auszugehen war, dass Lehrende in ihrem Deutschunterricht Ziele verfolgen,
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welche den Umgang mit Schriftlichkeit betreffen. Daher war es nur logisch, diese zwei Berei-
che in den Interviews getrennt voneinander zu erfragen, um am Ende sehen zu kdnnen, wo sich
die Ziele des Deutschunterrichts und die Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit {iber-
schneiden und ergénzen. Wenn wir uns die genannten Ziele und Teilbereiche ansehen, so erge-
ben diese die Grundlagen fiir unser zu erarbeitendes Konzept von Literalitit. In dieses miissen
aufgrund der Aussagen aus den Interviews die folgenden Bereiche aufgenommen werden: Aus
den Zielen des Deutschunterrichts: Sprachbewusstsein, Sprachrichtigkeit, Lesekompetenz und
Argumentationsfihigkeit. Aus den genannten Teilbereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit:
Schreibkompetenz, Sprachbewusstsein, Textkompetenz und Lesekompetenz. Wie oben ausge-
fiihrt, bedingen sich diese Bereiche teilweise gegenseitig. Der Bereich Sprachrichtigkeit wurde
in den Interviews ofter in Verbindung mit der Schreibkompetenz genannt — siehe die Auswer-
tung von Kategorie 2. Sprachrichtigkeit kann also im schriftlichen Bereich als Teilbereich der
Schreibkompetenz eingeordnet werden. Wenn es um Sprachrichtigkeit im miindlichen Bereich
geht, so konnen wir diese dem Bereich Sprachbewusstsein zuordnen, da es hier darum geht,
sich in bestimmten Umgebungen addquat auszudriicken. Das Ziel Sprachrichtigkeit kdnnen wir
somit auf andere Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit aufteilen. Somit bleiben aus den
genannten Zielen und Teilbereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit folgende Aspekte, aus
welchen sich unser Konzept von Literalitit zusammensetzt: Sprachbewusstsein, Schreibkom-

petenz, Lesekompetenz, Textkompetenz und Argumentationsfihigkeit.

Diese Teilbereiche unseres Konzepts von Literalitét sollen dabei helfen, das im Verlaufe der
Arbeit mehrfach erwidhnte Was des didaktischen Handelns zu begriinden. Warum das Was des
didaktischen Handelns im Deutschunterricht gerade mit diesen Teilbereichen unseres Literali-
tatskonzepts beantwortet werden soll, stiitzt sich auf die Aussagen der Lehrenden in den Inter-

views, die — restimierend dargestellt — folgendes ausdriickten:

- Sprachbewusstsein soll dazu befdhigen, sich angepasst an den jeweiligen Kontext ada-
quat ausdriicken zu kénnen.

- Schreibkompetenz soll dazu beitragen, die eigenen Ziele in schriftlicher Form verfolgen
zu konnen.

- Lesekompetenz soll zum Verstidndnis unterschiedlicher Textsorten befdahigen und zu-
gleich als wichtige Basis fiir alle anderen Teilbereiche des Konzepts von Literalitét fun-
gieren, indem es diese auf direkte und indirekte Weise fordert.

- Textkompetenz soll zum Umgang mit verschiedenen Textsorten befdhigen. Auf rezep-
tiver Seite geht es dabei um die Interpretation von Informationen und auf produktiver
Seite um das Verfassen und Bearbeiten verschiedener Textsorten.
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- Argumentationsfdhigkeit soll dazu befdhigen, die eigenen Ziele sowohl miindlich als

auch schriftlich verfolgen zu kénnen.

5.6.1 Ein Vergleich zu Literalititskonzepten aus der Theorie
In Kapitel 4 dieser Arbeit wurden 4 Konzepte von Literalitdt aus der Bildungswissenschaft und

4 aus der Fachdidaktik vorgestellt. Die vorgestellten Konzepte von Rosebrock, Chudaske,
Schmid-Barkow und Kiel beschreiben rein deskriptiv, was unter Literalitit zu verstehen ist, und
verzichten auf die Definition von Zielen, welche mit der Vermittlung von Literalitét erreicht
werden sollen. Eine solche Zieldefinition ist im Schulkontext jedoch wichtig, da sie eine Hilfe
bei der Begriindung der Inhalte bzw. des Was des Unterrichts ist. Die genannten Konzeptionen
bzw. Definitionen von Literalitdt wurden daher als nicht schulisch brauchbar klassifiziert. Als
schulisch brauchbar wurden dagegen die Konzepte von Henzler, Hurrelmann, Schmélzer-FEi-
binger und Feilke klassifiziert, da sie nicht nur rein deskriptiv beschreiben, was unter Literalitét
verstanden werden kann, sondern auch auf normativer Seite das Was des Unterrichts mitbe-

griinden, indem sie auf die Ziele der Vermittlung von Literalitit eingehen.

Fiir Henzler ist Literalitdt gleichbedeutend mit Gebildet-Sein, was die Grundlage fiir das Ver-
staindnis komplexer Zusammenhénge, die Artikulation von Gefiihlen und die Kommunikation
tiber Erfahrungen ist. Er hebt das Verstindnis komplexer Zusammenhédnge hervor, wenn er
schreibt, dass wir es heute mit einem Uberfluss an Information in Form von ,,Fakten, Daten,
Statements und Beliefs* zu tun haben. Woran es mangelt, ist die Interpretation dieser Daten.
Fiir ihn ist Literalitit im Sinne von Allgemeinbildung also eine wichtige Voraussetzung, um
Information interpretieren zu konnen. Das in dieser Arbeit erstellte Konzept von Literalitit kann
zwar nicht als Allgemeinbildungskonzept verstanden werden, jedoch trifft es Henzlers Aussa-
gen zur Interpretationsfahigkeit von Information an einem Punkt: der Teilbereich Textkompe-
tenz definiert sich in unserem Konzept als Basis fiir die Rezeption und Interpretation von Infor-
mation aus verschiedenen Textsorten. Somit erhdlt im Rahmen unseres Konzepts auch der It.

Henzler zu fordernde Bereich der Informationsverarbeitung und -interpretation seinen Platz.

Fiir Hurrelmann ist Literalitdt ein Konzept bei dem es ,,nicht um elementare Fertigkeiten, son-
dern um entwickeltere Fahigkeiten zur Teilhabe an der Gesellschaft geht“. Sie ordnet Literalitdt
aufseiten des ideologischen Modells ein, sieht das Konzept also in Abhéngigkeit von soziokul-
turellen Faktoren. Das Ziel der Vermittlung von Literalitét sollte die Entwicklung ,.eines ge-
sellschaftlich handlungsfihigen® Subjekts sein, das ein definiertes Weltwissen aufweist, in der
Interaktion mit verschiedenen Akteuren normengeleitet handelt, um die reflexive Kraft dstheti-

scher Erfahrung weifl und im Rahmen eines Diskurses dazu fahig ist, den Wahrheits- und Rich-
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tigkeitsgehalt von Weltwissen, Normen und ésthetischen Erfahrungen zu verhandeln. Das Kon-
zept von Literalitéit dieser Arbeit beschrénkt sich ebenso wie Hurrelmanns nicht auf elementare
Fertigkeiten, sondern umfasst auch Teilbereiche wie Sprachbewusstsein und Argumentations-
fahigkeit, welche zur sozialen Handlungsféhigkeit der Subjekte beitragen sollen. Das Sprach-
bewusstsein, indem es dazu befdhigt, sich angepasst an den Kontext ausdriicken zu kénnen und
die Argumentationsfahigkeit, indem sie dabei hilft, die eigenen Ziele zu verfolgen. Letztere
trigt zusammen mit der Textkompetenz und Schreibkompetenz auch dazu bei, den Wahrheits-
und Richtigkeitsgehalt von Weltwissen, Normen und &sthetischen Erfahrungen zu verhandeln.
Die Textkompetenz, indem sie dazu befdhigt, Informationen zu interpretieren und die Argu-
mentationsfahigkeit und Schreibkompetenz, indem sie dabei helfen, Weltwissen, Normen und
asthetische Erfahrungen zu verhandeln. Zur normengeleiteten Interaktion mit verschiedenen
Akteuren befdhigt im ausgearbeiteten Konzept wiederum der Bereich Sprachbewusstsein, da
dieses uns eine Idee davon gibt, wie wir uns in verschiedenen Situationen ausdriicken sollten.
Zwei Bereiche aus Hurrelmanns Definition von Literalitit finden in unserem Konzept jedoch
keinen direkten Niederschlag. Hurrelmann fordert, dass das gesellschaftlich handlungsféhige
Subjekt ein definiertes Weltwissen aufweisen und um die reflexive Kraft dsthetischer Erfah-
rungen wissen sollte. Diese zwei Punkte stellen nach Meinung des Autors dieser Arbeit aber
eher Folgen als Teilbereiche von Literalitdt dar. Denn erst der literale Mensch wird dazu féhig
sein, sich ein durch seinen sozialen Kontext definiertes Weltwissen anzueignen und die refle-

xive Kraft dsthetischer Erfahrung kennenzulernen.

Nach Schmdélzer-Eibinger soll die Foérderung literaler Féhigkeiten jene kognitiven Prozesse an-
regen, ,,die als besonders lernwirksam gelten. Sie nennt hier ,,das Hypothesenbilden und -
testen, das Selektieren, Abstrahieren und Reorganisieren von Informationen sowie das Erken-
nen und Herstellen von Textkohdrenz*. In unserem Konzept von Literalitdt finden sich hiervon
die Bereiche wieder, welche den Umgang mit Informationen und Texten betreffen. Die Teilbe-
reiche Text- und Schreibkompetenz dienen u.a. auch dem Erkennen und Herstellen von Text-
kohérenz. Auch wenn es um das Selektieren, Abstrahieren und Reorganisieren von Informati-
onen geht, sind wir wieder im Bereich der Textkompetenz. Lediglich das Hypothesenbilden
und -testen findet in unserem Konzept von Literalitdt keinen direkten Niederschlag und konnte

hier maximal als Folge von Textkompetenz und Argumentationsfahigkeit angesehen werden.

Bei Feilke gibt es zwei Bereiche, welche sich direkt mit der Vermittlung von Literalitdt im
schulischen Unterricht in Verbindung bringen lassen: der Handlungsaspekt und der Strukturas-
pekt von Literalitit. Unter dem Handlungsaspekt werden von Feilke Fragen zum Inhaltsraum,
wo es um die Inhaltsorganisation und die Bereitstellung von Wissen geht, und zum rhetorischen
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Raum der Sprachproduktion, wo es um die Adressatenorientierung geht, verhandelt. Fragen der
Inhaltsorganisation und der Bereitstellung von Wissen im Text betreffen in unserem Konzept
von Literalitdt die Bereiche der Schreibkompetenz und der Argumentationsfihigkeit, die uns
dazu befdhigen, unsere eigenen Ziele in schriftlicher Form verfolgen zu kénnen. Aufseiten des
rhetorischen Raums spielt das Sprachbewusstsein die entscheidende Rolle, da dieses dazu bei-
tragt, im Schreibprozess adressatenorientiert zu agieren. Unter dem Strukturaspekt verhandelt
Feilke Fragen der konzeptionellen Schriftlichkeit und Miindlichkeit. Hier geht es um den Un-
terschied zwischen der Sprache der Néhe (konzeptionelle Miindlichkeit) und der Sprache der
Distanz (konzeptionelle Schriftlichkeit). Letztere soll zeitlich und raumlich zerdehnte Kommu-
nikation ermdglichen. Im erarbeiteten Konzept wiirden Fragen solcherart wiederum in den Be-
reich des Sprachbewusstseins fallen. Hier kdnnen wir uns u.a. auch mit der Frage befassen,
welche Art der Sprache auf konzeptioneller Ebene eingesetzt werden muss, damit das Verstidnd-

nis schriftlicher Worter, Sétze und Texte moglichst kontextfrei ermoglicht wird.

Die Teilbereiche des erstellten Konzepts von Literalitit iiberschneiden sich in weiten Teilen
mit den theoretischen Konzepten von Literalitét, die in der vorliegenden Arbeit als schulisch
brauchbar klassifiziert wurden. Zwei Teilbereiche von Hurrelmanns Konzept von Literalitét
finden in unserem Konzept keinen Niederschlag: das Aneignen eines definierten Weltwissens
und das Kennenlernen der reflexiven Kraft dsthetischer Erfahrung. Diese konnen jedoch auch
als Folge von Literalitdt angesehen werden, da diese uns gemil3 Hurrelmann zu gesellschaftlich
handlungsfihigen Subjekten macht. Als solche sollten wir dazu in der Lage sein, uns selbst ein
definiertes Weltwissen anzueignen und die reflexive Kraft dsthetischer Erfahrung kennenzuler-
nen. Gleiches gilt fiir das von Schmdlzer-Eibinger als Teilbereich von Literalitit definierte Hy-
pothesenbilden und -testen, das wir auch als Folge von Textkompetenz und Argumentationsfa-
higkeit ansehen kénnen. Neben den Uberlappungen, welche das erarbeitete Konzept von Lite-
ralitit mit den als schulisch brauchbar klassifizierten Konzepten von Literalitdt aufweist, repri-
sentiert es auBerdem nicht blof3 eine Deskription von Féhigkeiten, sondern stellt (wie von Hur-
relmann gefordert) auf normativer Seite auch eine Handlungsanweisung fiir den Unterricht dar,
indem es beschreibt, welche Ziele mit der Vermittlung von Literalitét verfolgt werden. Ob wir
das hier erarbeitete Konzept von Literalitit als schulisch brauchbar klassifizieren kdnnen, kann
jedoch an dieser Stelle nicht abschlieBend beantwortet werden, da dies nur in der Praxis evalu-
iert werden konnte. Die Beantwortung dieser Frage war auch nicht die Absicht dieser Arbeit.
Das Ziel dieser Arbeit war vielmehr herauszufinden, welchen Konzepten von Literalitéit der

Deutschunterricht von ausgewihlten Lehrer*innen an osterreichischen Schulen folgt.
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5.6.2 Beantwortung der Forschungsfrage und Verifizierung/Falsifizierung der Hypo-
thesen
Im Zuge der Auswertung der durchgefiihrten Interviews konnten verschiedene Punkte identifi-

ziert werden, welche von den Befragten als Teilbereiche des Umgangs mit Schriftlichkeit und
somit implizit als Teilbereiche eines Konzepts von Literalitit angesehen werden. Der Deutsch-
unterricht der interviewten Personen folgt iberwiegend Konzepten von Literalitit, welche sich
aus den Teilbereichen Sprachbewusstsein, Schreibkompetenz, Lesekompetenz, Textkompetenz
und Argumentationsfihigkeit zusammensetzen. Auf Basis der in Kapitel 5.4 dargestellten und
in Kapitel 5.5 interpretierten Ergebnisse der Interviews konnen die in der Einleitung formulier-
ten 2 Arbeitshypothesen, wie schon im Verlaufe der Auswertung erwéhnt, einmal verifiziert
und einmal falsifiziert werden. Die Hypothese, dass den interviewten Deutschlehrenden das
Konzept von Literalitdt mehrheitlich unbekannt ist, konnte anhand der Auswertung bestatigt
werden. Der Begriff Literalitdt war 7 von 12 Befragten unbekannt. Lediglich 2 von 12 Lehr-
personen verbanden den Begriff mit dem generellen Umgang mit Sprache und Schriftlichkeit.
Die zweite Hypothese, dass die Mehrheit der interviewten Deutschlehrpersonen tendenziell von
einem geschlossenen Konzept von Literalitdt ausgeht, wurde falsifiziert: 10 von 12 Befragten
gaben explizit an, dass fiir sie Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit vom sozialen Kontext
abhingt. Sie gehen von einem offenen Konzept von Literalitit aus — was dem ideologischen

Modell von Literalitét entspricht.
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6 Fazit und Ausblick

Diese Arbeit verfolgte das Ziel herauszufinden, wie bekannt der Begriff Literalitdt unter aus-
gewihlten Deutschlehrenden ist und welche Fahigkeiten und Kompetenzen Lehrende explizit
oder implizit zum Konzept von Literalitit zahlen. Wie erwartet war der Begriff Literalitdt den
Befragten weitgehend unbekannt. Nur wenige hatten diesen Begriff vor der Befragung schon
gehort und noch weniger verbanden ihn mit dem generellen Umgang mit Schriftlichkeit. Auch
wenn die Ergebnisse der Interviews keinerlei Anspruch an Représentativitdt stellen, unterstrei-
chen die Aussagen der interviewten Lehrenden, was im theoretischen Teil dieser Arbeit be-
schrieben wurde: das Forschungsfeld Literalitét ist im deutschsprachigen Raum bislang noch
wenig entwickelt. Das Konzept von Literalitdt erhélt selbst von der deutschsprachigen Fach-
wissenschaft noch wenig Aufmerksamkeit und es herrscht terminologischer und konzeptionel-
ler Schirfungsbedarf. Solange selbst die Fachwissenschaft dem Forschungsfeld Literalitdt we-
nig Aufmerksamkeit schenkt, solange wird der Begriff auch bei Lehrenden weitgehend unbe-
kannt bleiben oder auch teilweise mit seinem vermeintlichen Synonym literacy ersetzt werden.
Da literacy im angelséchsischen Raum jedoch im Sinne von Grundbildung verstanden wird,
welche alle moglichen Bereiche betreffen kann, ist eine synonyme Verwendung problematisch,
wo doch Literalitdt sprachliche Fahigkeiten beschreiben soll, welche iiber Bildungswege und
Verwirklichungsmoglichkeiten von Individuen entscheiden. Es wére Aufgabe der Bildungs-
wissenschaft und Fachdidaktik, dieses Missverstdndnis aufzuklaren und dariiber hinaus zu de-
finieren, aus welchen Teilbereichen sich die sprachlichen Fahigkeiten zusammensetzen, welche
mafgeblich iiber Bildungswege und Verwirklichungsmoéglichkeiten von Individuen entschei-
den. Als Beispiel, wie eine solche Konzeption von Literalitit aussehen konnte, wurde in dieser
Arbeit basierend auf den subjektiven Sichtweisen von Deutschlehrenden ein Konzept von Li-
teralitdt definiert, das dem Anspruch nachkommen soll, schulisch brauchbar zu sein, indem es
nicht nur beschreibt, was Literalitét ist, sondern auch beantwortet, was mit der Vermittlung von
Literalitdt erreicht werden soll. Dieser Anforderung sollte jede Konzeption von Literalitit, wel-
che in den Bildungswissenschaften und in der Fachdidaktik definiert wird, nachkommen. Denn
ohne eine Antwort auf die Frage, warum etwas im Unterricht behandelt werden sollte, 14sst sich
auch das Was des Unterrichts nicht begriinden. Neben terminologischen und konzeptionellen
Schirfungen bleiben im Forschungsfeld Literalitit viele weiterfithrende Fragen zu beantworten.
Beispiele dafiir wiren: Wie kann Literalitdt auf den unterschiedlichen Ebenen einer Bildungs-
karriere vom elementarpddagogischen bis hin zum Hochschulbereich (nicht nur schulisch) ge-

fordert werden? Wie grof ist tiberhaupt der Einfluss, den die Schule auf die Entwicklung von
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Literalitdt hat? Wie kann die (vor-) schulische Forderung von Literalitdt auch auf auBBerschuli-
sche Einflussfaktoren ausgeweitet werden? Welche Rolle spielen digitale Medien fiir die Ent-
wicklung von Literalitét? Unter welchen Umsténden konnen diese der Entwicklung von Lite-
ralitdt forderlich und unter welchen abtriglich sein? Und welche sprachlichen Féhigkeiten —
welche Auspriagung von Literalitdt — bendtigen wir in einer Welt der Bilder und Tone, in der

das geschriebene Wort zunehmend an Bedeutung verliert?
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8 Anhang
8.1 Deutsches Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschiftigt sich mit dem Konzept von Literalitit im Spannungs-
feld zwischen Theorie und Schulpraxis. In der ersten Halfte der Arbeit wird das Konzept von
Literalitdt aus theoretischer Sicht betrachtet, bevor im empirischen Teil durch die Auswertung
von Interviews mit Deutschlehrenden ein Konzept von Literalitdt entwickelt wird, das dabei

helfen soll, die Inhalte des Deutschunterrichts zu begriinden.

Zu Beginn wird die Entwicklung des Forschungsfelds Literalitdt dargestellt, welches auf eine
kurze Forschungshistorie zuriickblicken kann. Im Verlaufe der letzten 60 Jahre wanderte das
Verstdandnis von Literalitit zwischen den beiden Polen des autonomen und des ideologischen
Modells. Im autonomen Modell wird Literalitét als isoliertes Konzept betrachtet, das sich auf
die Fertigkeiten Lesen und Schreiben reduzieren lisst. Im ideologischen Modell stellt Literalitdt
eine soziale Praxis dar, welche in andere soziale Praktiken eingebettet ist und sich mit diesen
gegenseitig beeinflusst. Nach der Gegeniiberstellung dieser beiden Modelle werden Konzepte
von Literalitit aus der Bildungswissenschaft und der Deutschdidaktik vorgestellt. Diese werden
auf ihre schulische Brauchbarkeit hin klassifiziert, indem analysiert wird, ob sie neben einer
rein deskriptiven Darstellung des jeweiligen Konzepts von Literalitit auch auf normativer Seite

Ziele fiir die Vermittlung von Literalitdt definieren.

Im empirischen Teil werden die Ergebnisse der Befragungen von 12 Lehrenden, die an Oster-
reichischen Schulen Deutsch unterrichten, dargestellt. Bei den Befragungen zeigte sich, dass
der Begriff Literalitit bei Lehrpersonen wenig bekannt ist und oft falschlicherweise synonym
mit dem bekannteren /iteracy-Begriff verstanden wird. Alle Befragten gingen implizit vom ide-
ologischen Modell von Literalitét aus, in dem Literalitét als offenes und somit veridnderbares
Konzept angesehen wird, dessen Zusammensetzung je nach soziokulturellem Kontext variiert.
Aufbauend auf den Zielen, welche die Lehrenden mit ihrem Deutschunterricht verfolgen, und
auf Aussagen zu den Teilbereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit wurde auf induktive Weise
ein Konzept von Literalitdt entwickelt. Dieses umfasst die Bereiche Sprachbewusstsein,
Schreibkompetenz, Lesekompetenz, Textkompetenz und Argumentationsfdihigkeit. Auf normati-
ver Seite gibt das Konzept Ziele vor, welche mit der Vermittlung von Literalitét erreicht werden
sollen und hilft dabei, die Inhalte des Deutschunterrichts zu begriinden. Somit stellt es ein schu-

lisch brauchbares Konzept von Literalitét dar.

96



8.2 [Englisches Abstract

This master’s thesis deals with the concept of Literalitit in the field of tension between theory
and school practice. In the first half of the thesis the concept of Literalitdt is examined from a
theoretical point of view, before a concept of Literalitdit is developed in the empirical part
through the evaluation of interviews with German teachers, which should help to justify the

content of German lessons.

At the beginning, the development of the research field of Literalitdt is presented, which looks
back on a short research history. Over the last 60 years, the understanding of Literalitdt has
moved between the two poles of the autonomous and the ideological model. In the autonomous
model, Literalitdt is seen as an isolated concept that can be reduced to the skills of reading and
writing. In the ideological model, Literalitdt is a social practice that is embedded in other social
practices and interacts with them. After the comparison of these two models, concepts of Liter-
alitdt from educational science and German didactics are presented. These are classified in
terms of their usefulness in schools by analyzing whether they define normative goals for the
teaching of Literalitdt in addition to a purely descriptive presentation of the respective concept

of Literalitdt.

The empirical part presents the results of the interviews with 12 teachers who teach German at
Austrian schools. The interviews revealed that the term Literalitdt is not very well known
among teachers and is often mistakenly understood as synonymous with the more familiar Eng-
lish term literacy. All respondents implicitly assumed the ideological model of Literalitdt, in
which Literalitdt is seen as an open and thus changeable concept whose composition varies
according to socio-cultural context. Building on the goals that teachers pursue with their Ger-
man lessons and on statements about the sub-areas of dealing with writing, a concept of Liter-
alitdt was developed in an inductive way. This comprises the areas of language awareness,
writing competence, reading competence, text competence and argumentation ability. On the
normative side, the concept specifies goals that are to be achieved through the teaching of Lit-
eralitdt and helps to justify the content of German lessons. Thus, it represents a concept of

Literalitdt that can be used in schools.
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8.3 Angaben zu den Interviews

Interview mit Barbara (Name anonymisiert) online am 20.02.2021 {iber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Beate (Name anonymisiert) online am 23.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Claudia (Name anonymisiert) online am 19.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Dora (Name anonymisiert) online am 22.02.2021 tiber das Programm Zoom. In-
terview fiir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digitaler
Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Judith (Name anonymisiert) online am 20.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Juliane (Name anonymisiert) online am 26.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Katja (Name anonymisiert) online am 10.03.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Kerstin (Name anonymisiert) online am 01.03.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

98



Interview mit Michael (Name anonymisiert) online am 11.02.2021 {iber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Michaela (Name anonymisiert) online am 12.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Sabine (Name anonymisiert) online am 09.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

Interview mit Susanne (Name anonymisiert) online am 19.02.2021 iiber das Programm Zoom.
Interview flir die Masterarbeit. Interviewer: Armin Rainer. Aufnahme des Interviews in digita-
ler Form in Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Transkription in
Besitz von Armin Rainer, Rechte Wienzeile 233/10A, 1120 Wien. Der Interviewer stellte qua-
litative Leitfragen. Die Tonqualitit der Aufnahme ist gut.

99



8.4 Interviewleitfaden

Klarstellung vor dem Einstieg:

1. Ausziige des Interviews werden in meiner Arbeit anonymisiert dargestellt. Aus der Ar-
beit selbst werden keine Riickschliisse auf bspw. Name, Alter, Geschlecht oder Schule
der interviewten Person gezogen werden kdnnen.

2. Im Interview geht es um den von den Interviewten selbst geplanten und durchgefiihr-
ten Deutschunterricht. Es geht ausschlieBlich um eigene subjektive Einstellungen und
explizit nicht um Standpunkte, die z.B. von den Bildungswissenschaften, der Deutsch-
didaktik oder der Bildungspolitik gewiinscht oder gefordert werden. Es gibt also kein
richtig oder falsch.

Einstieg:
Frage 1: An welcher Schulart unterrichtest du?
Frage 2: In welchem Bundesland.
Frage 3: Seit wie vielen Jahren unterrichtest du Deutsch in der Schule?
Unterstufe und Oberstufe?
Frage 4: Wie viele Klassen unterrichtest du in diesem Jahr im Fach Deutsch?

Frage 5: Wie viele Stunden sind das pro Woche ungeféhr?

Themenblock: Zielsetzungen des Deutschunterrichts:

Frage 6: Was sind fiir dich personlich die langfristigen Ziele des von dir geplanten und
durchgefiihrten Deutschunterrichts?

- Falls notwendig, Klarstellung: die Ziele iiber eine gesamte Schullaufbahn in VS, Sek I
oder Sek II gesehen: was sollen die SuS am Ende der VS, Sek I/Il aus dem DE- Unter-
richt mitgenommen haben?

- Falls Lehrperson nicht von sich aus darauf eingeht, nachhaken: Welche sprachlichen
Féhigkeiten sollen SuS im Deutschunterricht lernen?

- Wenn Antwort ,,Jlesen und schreiben lernen*, dann nachhaken, was Lehrperson darun-
ter versteht.

Frage 7: Was beeinflusst deine eigenen Zielsetzungen?
Frage 8: Verdndern sich deine Zielsetzungen {iber die Jahre gesehen?

- Nachhaken: Sollten die Ziele des Deutschunterrichts regelmiBig an verdnderte sozio-
kulturelle Gegebenheiten angepasst werden?

Fragenblock 2 — Themenblock Literalitiit?

Es gibt in der Fachdidaktik u.a. die Zieldefinition, dass SuS im Deutschunterricht Kompetenz
im Umgang mit Schriftlichkeit erwerben sollten.
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Frage 9: Was wiirdest du unter ,,Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit* verstehen?

Frage 10: Welcher dieser Aussagen zum Umgang mit Schriftlichkeit wiirdest du eher zustim-
men (Aussagen schriftlich vorlegen):

Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit erreicht man durch das Beherrschen eines vordefi-
nierten Sets an schriftsprachlichen Fertigkeiten.

Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit hingt vom sozialen Kontext ab, in dem man lebt.
Je nach sozialem Kontext konnen andere Fertigkeiten ausschlaggebend sein, um als ,,kompe-
tent im Umgang mit Schriftlichkeit* zu gelten.

Frage 11: Wiirdest du die Ausprdagung der Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit bei ei-
nem/einer SoS eher auf innere (kognitive) Voraussetzungen des/der SoS oder auf dullere Ein-
flussfaktoren zuriickfiihren?

Frage 12: Welche Faktoren spielen deiner Meinung nach fiir das Lernen des Umgangs mit
Schriftlichkeit eine Rolle?

- Nachhaken: findet der Erwerb dieser Kompetenz ausschlieBlich in der Schule oder
auch in anderen Lebensbereichen statt?

Frage 13: Denkst du, dass sich die Voraussetzungen von SuS fiir den Umgang mit Schrift-
lichkeit im Laufe der Jahre verdndern? (Falls notwendig, exemplifizieren — ob die Vorausset-
zungen bei Eintritt in die VS, Unter- / Oberstufe vor 10 Jahren andere waren als heute.)

- Wenn ja, woran liegt das?
- Wenn ja, was hat sich dMn in den letzten Jahren verdndert?
- Wenn nein, warum nicht?

Frage 14: Ist die Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit an die Verwendung bestimmter
Tragermedien gebunden? Tragermedien im Sinne von gedruckten Texten in Buchform vs. di-
gitalen Texten oder Texte vs. audiovisuelle Medien.

Frage 15: Ist die Kompetenz im Umgang mit Schriftlichkeit an den Umgang mit bestimmten
Textarten gebunden also an literarische (erzdhlende) Texte oder an nicht-literarische Texte?

Abschluss:

Frage 16: Hast du den Begriff ,,Literalitdt” schon gehort? Wenn ja in welchem Zusammen-
hang und was wiirdest du darunter verstehen?

Frage 17: Hast du den Begriff , literacy* schon gehort? Wenn ja in welchem Zusammenhang
und was wiirdest du darunter verstehen?
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8.5 Gebildete Subkategorien bei der Auswertung der Interviews

8.5.1 Subkategorien in Kategorie 1

Subkategorien K1

Der Subkategorie zugeordnete Eti-
ketten

Anzahl an Lehrpersonen,
welche Aussagen mit die-
ser Etikette titigte

Sprachbewusstsein

Ausdrucksfihigkeit

9

Beherrschung verschiedener Sprach-
register

4

Sprachbewusstsein

Sprachgefiihl

Sprachrichtigkeit

Sprachrichtigkeit (Orthographie,
Grammatik, Syntax)

Lesen

Freude am Lesen

Leseverstindnis

Abstraktes Lesen

Lesekompetenz

Liebe zur Literatur

Argumentationsfa-
higkeit

Argumentationsfahigkeit

Sprache fiir eigene Ziele einsetzen

Faktenwissen

Literaturwissen

Uberblickswissen Text- und Litera-
turgattungen

— W= === N N

Textkompetenz

Kritischer Blick auf Texte

Umgang mit Texten

Textsortenkompetenz

Sprechkompetenz

Sprechkompetenz

Sprechfihigkeit

Prisentationsfahigkeit

Wortschatz erweitern

Schriftbild

Hoérkompetenz

Schreibfihigkeit

|t [ | [N [t | = [ = [ = DN

In Subkategorien gruppierte Aussagen zu den Zielen des Deutschunterrichts.

8.5.2 Subkategorien in Kategorie 2

. . | Anzahl an Lehrpersonen
Subkategorien K2 Der Subkateg(;?e zugeordnete Et- welche Aussagelli mit die-’
etten ser Etikette titigte
Schreibfihigkeit 5
Schreibkompetenz 3
Schreibkompetenz | Schriftbild 1
Motorische Voraussetzungen fiir das 1
Schreiben
Sprachbewusstsein 3
Ausdrucksfihigkeit 3
Sprachbewusstsein | Registerbewusstsein 1
Beherrschung verschiedener Sprach- 1
register
Textsortenkompetenz 4
Textkompetenz Textbearbeitungskompetenz 1
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Textkompetenz

Lesekompetenz

Leseverstindnis

Lesekompetenz

Sprachrichtigkeit

Wortschatz

Sprechen kénnen

Medienkompetenz

Horverstindnis

AusschlieBlich schriftliche Kompe-
tenzen

|t |t | | | N = [ | =

In Subkategorien gruppierte Aussagen zu den Teilbereichen des Umgangs mit Schriftlichkeit.

8.5.3 Subkategorien in Kategorie 4

Subkategorien K4

Der Subkategorie zugeordnete Eti-
ketten

Anzahl an Lehrpersonen,
welche Aussagen mit die-
ser Etikette titigte

Soziokultureller
Hintergrund

Peergroup

6

Familie

Elternhaus

Vorbilder im sozialen Umfeld

Vorbilder

Wohngebiet

Erstsprache

Soziales Umfeld

Umfeld

Soziale Zusammensetzung der
Schulklasse

== NN NN (NN

Soziodkonomischer Hintergrund der
Schiiler*in

Aktivitdten aullerhalb der Schule

Kultureller Hintergrund

Okonomischer Hintergrund

AuBere vs. innere
Faktoren

AuBere Faktoren entscheidender als
innere

[ [ U N

Innere vs. dullere Faktoren 50:50

(O8]

Innere Faktoren entscheidender als
dublere

p—

Ob innere oder duflere Faktoren ent-
scheidender sind, hingt vom Indivi-
duum ab

Indifferent, ob duflere oder innere
Faktoren entscheidender sind

Innere vs. dullere Faktoren 40:60

Schiiler*innen

Interessen der Schiiler*innen

Kognitive Voraussetzungen der
Schiiler*innen

Einstellung der Schiiler*innen

Motivation der Schiiler*innen

Aktuelle Stimmung der Schiiler*in-
nen
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Begegnungen und Umgang der
Schiiler*innen mit Schrift im Alltag

Hobbys

Medien

Mediennutzung

Soziale Medien

Mediennutzung: Vorbildwirkung der
Eltern

—_ N | OO | =

Schule

Schule

Lehrperson

N[

Begeisterung der Lehrperson fiir die
Sache

[a—

Unterrichtsangebot

Notendruck

Wiederholung

Sprachliche Entwicklung vor dem
Eintritt in die Schule

(S N Y

Staatlicher Einfluss

1

In Subkategorien gruppierte Aussagen zu den Einflussfaktoren auf den Umgang mit Schriftlichkeit.
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