Wissenschaftsverstindnis von Lehrkriften

Das Wissenschaftsverstdndnis von Lehrkrdften geisteswissen-
schaftlicher Ficher

von Caroline Rau

Im hier skizzierten Dissertationsvorhaben wird sich mit dem Wis-
senschaftsverstindnis von Lehrkriften, die ein geisteswissenschaftliches
Fach unterrichten, auseinandergesetzt. Lehrkrifte sind neben der Fami-
lie und den Medien wichtige Agenten in der Vermittlung von Vorstel-
lungen iiber die Wissensgesellschaft. Wie Lehrende Lernprozesse in
Hinblick auf das Handeln in einer sich verindernden Wissens-
gesellschaft organisieren und Schiilerinnen sowie Schiiler im Sinne von
Wissenschaftspropideutik unterrichten, basiert vor allem auf deren
Wissenschaftsverstindnis. Wihrend dieses fiir die ,harten Wissen-
schaften, d.h. die Naturwissenschaften bereits gut untersucht ist (vgl.
z.B. Sodian u.a. 2002), steht in der hier dargestellten Untersuchung das
Wissenschaftsverstindnis von Lehrkriften aus dem geisteswissenschaft-
lichen Bereich im Mittelpunkt. Im ersten Teil dieses Beitrags wird das
Themenfeld der Studie theoretisch fundiert. Daran anschlieflend wer-
den das Erkenntnisinteresse und der methodische Ansatz niher be-
leuchtet. Im letzten Teil dieses Beitrags werden erste Ergebnisse des
Forschungsvorhabens vorgestellt.

1. Schule in der Wissensgesellschaft
Von der Industrie- zur Wissensgesellschaft

Seit den 1960er Jahren wird ein grundlegender gesellschaftlicher Struk-
turwandel diagnostiziert: Das, was bis dahin als Industriegesellschaft
beschrieben wurde, entwickelte sich zunehmend zur Wissensgesell-
schaft (vgl. Kajetzke u. Engelhardt 2010). ,Die Beschreibung unserer
Gesellschaft als Wissensgesellschaft speist sich vor allem aus der Be-
obachtung, dass in Industrie und Dienstleistungen zunehmend an-
spruchsvollere Technologien eingesetzt werden und sich Wertschop-
fung und Arbeitsplitze vom Industrie- in den Dienstleistungssektor

97



Caroline Rau

verlagern“ (Poltermann 2013). Heidenreich fasst zusammen, dass vier
Aspekte zur niheren Charakterisierung der Wissensgesellschaft ge-
nannt werden: (1) Neue Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien miissen beriicksichtigt werden, denn auf diesen basieren Arbeits-
prozesse und -organisation. Des Weiteren kann Wissen auch wirtschaft-
liches Wachstum sicherstellen: Vor diesem Hintergrund miissen (2)
neue Formen der Wissensproduktion beachtet werden. (3) Neben der
Bedeutungszunahme von schulischen Aus- und Weiterbildungsprozes-
sen wird auch (4) die Fokussierung auf wissens- und kommunikations-
intensive Dienstleistungen betont (vgl. Heidenreich 2002, S. 334). Hei-
denreich hebt auch ,die Bereitschaft zur Infragestellung etablierter Re-
geln und Normen“ hervor (Heidenreich 2002, S. 345). Letztere wurden
zudem auf ihren Wahrheitsgehalt und ihre Tragfihigkeit vor dem Hin-
tergrund des bis dahin eruierten Wissens tiberpriift. Ein weiteres tra-
gendes Element dieser Gesellschaftsform ist es, dass tradierte Anschau-
ungen, Erwartungen, Regeln und Selbstverstindlichkeiten immer hiu-
figer einer Priifung unterzogen werden (vgl. Heidenreich 2002, S. 342 u.
345). In Anlehnung an den Weinert‘'schen Kompetenzbegrift wird Wis-
sen in der Wissensgesellschaft zur Ressource, auf deren Basis Individu-
en handeln sollten, um auf Probleme und Herausaufforderungen etwai-
ger Art erfolgreich reagieren zu kénnen. In der Wissensgesellschaft wird
damit deutlich, dass die Produktion und Umsetzung von Wissen eine
zentrale Rolle in der wirtschaftlichen Dynamik von Gesellschaften spielt.

» Unhintergehbarkeit des Wissens“

Vor dem Hintergrund der Herausforderung, dass eine wachsende globa-
le, soziale, wirtschaftliche und 6kologische Problemlast zu bewiltigen ist
sowie vor dem Hintergrund der Bedeutung von technologischen Ent-
wicklungen, wird die ,Unhintergehbarkeit des Wissens“ betont (vgl.
Poltermann 2001, S. 1). Dass dieses inzwischen als eine Herausforde-
rung fiir Europa gesehen wird, dokumentiert sich z.B. in der Strategie fiir
intelligentes, nachhaltiges und integratives Wachstum: EUROPA 2020, mit
der die Europidische Union Europa zum wettbewerbsfihigsten und dy-
namischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum ausbauen mdochte. Der
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damalige Prisident der Europiischen Kommission, José Manuel Barro-
50, hob als ein Leitziel der Strategie hervor: Europa miisse eine ,auf Wis-
sen und Innovation gestiitzte[...] Wirtschaft“ (Europiisches Kommission
2010, S. 5) entwickeln. In diesem Kontext wird die Bedeutung des Wis-
sens fiir die okonomische Weiterentwicklung Europas herausgestellt.
Aus dem von José Manuel Barroso formulierten Postulat resultiert, dass
die Akteure, die an der Wissensgesellschaft per se partizipiert sind, auch
auf diese Teilhabe vorbereitet werden miissen. Diese Aufgabe wird u.a.
Bildungsinstitutionen zugeschrieben.

In der Bundesrepublik Deutschland manifestierte sich die ,,,wissensge-
sellschaftliche” ,Weltkultur* (Hervor. i. Orig.) (Knoblauch 2013, S. 14)
z.B. in den 70er Jahren im Ausbau des Wissenschaftssystems. Wissen-
schaft nimmt als treibende Kraft fiir innovative und gesellschaftliche
Entwicklungen einen immer hoheren Stellenwert ein, so dass davon
ausgegangen werden kann, dass die Bedeutung von Wissenschaft weiter
zunehmen wird. Auf ein Leben in der Wissensgesellschaft, auf den Stel-
lenwert von Wissen sowie auf die Generierung desselben durch Wissen-
schaft muss Schule - sowohl in naturwissenschaftlicher als auch in geis-
teswissenschaftlicher Hinsicht - vorbereiten. In bisherigen Forschungs-
arbeiten ist bisher insbesondere der Bereich der Naturwissenschaften
fokussiert worden (vgl. z.B. Sodian u.a. 2002; Giinther u.a. 2004).

Vorbereitung von Schiilerinnen und Schiilern auf ein Leben in der Wissensge-
sellschaft

Schule, als eine Bildungsinstitution der bzw. als eine Bildungsinstituti-
on fiir die (Wissens-)Gesellschaft, sollte diesen (wissens-)gesellschaft-
lichen Interessen gerecht werden: Im Rahmen der Qualifikationsfunkti-
on (vgl. Fend 2009) sollten Schiilerinnen und Schiiler mit Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnissen vertraut werden, die fiir das Leben und
Arbeiten in dieser (Wissens-)Gesellschaft benétigt werden. Nach Rekus
u. Mikhail sollten Schiilerinnen und Schiiler mit ,wissenschaftsbezoge-
nen Grundkenntnissen (Rekus u. Mikhail 2013, S. 121) im Sinne einer
Wissenschaftspropideutik ausgestattet werden. Huber erarbeitete im
wissenschaftlichen Diskurs ein multidimensionales Konzept der Wis-
senschaftspropideutik, das die Ebenen ,Lernen und Uben in Wissen-
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schaft, ,Lernen und Uben an Wissenschaft“ und ,Lernen iiber Wissen-
schaft“ (Huber 1997) umfasst. Der Komplexititsgrad der darin beschrie-
benen Komponenten wichst von der ersten bis zur dritten Ebene gradu-
ell an. Miische hat diese , Dimensionierung und Niveaukonkretisierung
der Wissenschaftspropadeutik® (Miische 2009, S. 71) in Anlehnung an
Huber (1997) operationalisiert. In schulischen Lehr- und Lernprozessen
sollten Schiilerinnen und Schiller demnach zum einen im Sinne der
Enkulturation in die ,Wissenschaftskultur® (Schmidt 1991, S. 200), die
jeden einzelnen umgibt, hineinwachsen. Zum anderen sollten Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen schulischen Lernens entsprechend
qualifiziert und mit Handlungskompetenzen ausgestattet werden, um
den Anforderungen der Wissenschaftsgesellschaft ein Leben lang be-
gegnen zu konnen. Mandel u. Krause merken in diesem Zusammen-
hang auch an, dass die einzelnen Akteure neben der Vermittlung von
Basisfihigkeiten und Fachwissen auch darin unterstiitzt sowie angelei-
tet werden miissen, Wertorientierungen auszubilden. Dann gelingt es,
dass von Informationen und Wissen unter Beriicksichtigung ethischer
Gesichtspunkte Gebrauch gemacht werden kann. Durch lebenslanges
Lernen kann somit die Partizipation des einzelnen Individuums am
offentlichen Leben und an demokratischen Prozessen gelingen (vgl.
Mandel u. Krause 2002, S. 240).

Neben der Familie und den Medien sind die Akteure von Bildungsinsti-
tutionen fiir das vermittelte Bild der Wissensgesellschaft verantwortlich.
Angesichts der Herausforderungen, die sich durch den gesellschaftli-
chen Wandel hin zur Wissensgesellschaft ergeben, sind auch Lehrkrifte
aufgefordert, Schiilerinnen und Schiiler auf diesen vorzubereiten. Die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, in denen Schiilerinnen und
Schiiler wissenschaftspropideutische Kompetenzen fiir ein Handeln in
einer sich verindernden Wissensgesellschaft vermittelt werden, basiert
auch auf dem Wissenschaftsverstindnis von Lehrenden. Denn vor dem
Hintergrund des kulturellen Konzepts von Wissensformen wird davon
ausgegangen, dass sich das Wissenschaftsverstindnis in den Orientie-
rungen der Lehrenden zeigt (vgl. Mannheim 1980). Nach Smith u.a.
besteht auch ein Zusammenhang zwischen dem Wissenschaftsver-
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stindnis der Lehrkrifte und dem epistemologischen Verstindnis von
Schiilerinnen und Schiilern (Smith u.a. 2000), also den Uberzeugungen
einer Person uiber die Natur des Wissens und des Lernens (vgl. Schom-
mer 1990) und ,den subjektiven Vorstellungen tiber die Objektivitit, die
Richtigkeit oder die Aussagekraft neuer Informationen und neuer Lern-
inhalte“ (Moschner u.a. 2005). Nach Moschner u.a. beeinflussen letztere
zudem ,Informationsverarbeitung, Lernverhalten, Lernmotivation und
Lernleistung von Individuen“ (Moschner u.a. 2005).

Im folgenden Kapitel werden das Erkenntnisinteresse dieser Studie
methodologisch verortet und die methodischen Zuginge, d.h. das For-
schungsdesign sowie das Forschungsvorgehen, expliziert.

2. Forschungskontext: Fragestellung und methodischer An-
satz der Studie

2.1. Fragestellung der Studie

In diesem Forschungsprojekt wird das Wissenschaftsverstindnis von
Lehrkriften, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten, unter-
sucht, da sie fiir das vermittelte Bild der Wissensgesellschaft mitverant-
wortlich sind.

Ein Blick in die bisher unternommenen Forschungsarbeiten zum The-
mengebiet Wissenschafisverstandnis von Lehrkriften zeigt, dass das For-
schungsfeld im Besonderen auf den Primarbereich und den Sektor der
Naturwissenschaften beschrinkt ist (vgl. z.B. Sodian u.a. 2002; Glinther
u.a. 2004). Im Rahmen bisheriger Forschungen ist die Frage unbeant-
wortet geblieben, welches Wissenschaftsverstindnis Lehrkrifte einer
weiterfithrenden Schule und welches Wissenschaftsverstindnis Lehr-
krifte geisteswissenschaftlicher Ficher haben. Auf dieses Forschungs-
desiderat reagiert das vorliegende Dissertationsvorhaben. Fiir den Be-
reich der Naturwissenschaften fithren z.B. Sodian u.a. an, dass zum
einen das Wissenschaftsverstindnis von Lehrkriften im Primarbereich
meist unreflektiert ist und zum anderen wenig zwischen Theorien, Hy-
pothesen und empirischer Evidenz unterschieden wird (vgl. Sodian u.a.
2002). Hinzu kommt, dass Lehramtsstudierende und Lehrkrifte sich des
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»zyklisch-kumulativen Charakters“ des Verstindnisses von Wissenschaft
selten bewusst sind (vgl. Sodian u.a. 2002, S. 194; Giinther u.a. 2004).

Der Fokus der hier vorgelegten Arbeit liegt insbesondere auf erkenntnis-
und wissenschaftstheoretischen Aspekten und auf ethischen Implikati-
onen, die fiir die Lehrkrifte eines geisteswissenschaftlichen Faches
handlungsleitend sind. Es wird untersucht, inwiefern diese Aspekte und
Implikationen in Lehr- und Lernprozesse und in die unterrichtliche
Alltagspraxis der Lehrkrifte Eingang finden. Ebenso werden das Erfah-
rungswissen und die Perspektive dieser Lehrerinnen und Lehrer auf
ihre eigene Handlungspraxis in den Blick genommen.

Das Dissertationsprojekt ist im Bereich der qualitativ-rekonstruktiven
Sozialforschung verortet. Es wurde ein hypothesengenerierendes Ver-
fahren gewihlt, da zum gegenwirtigen Zeitpunkt nur auf wenige For-
schungsergebnisse rekurriert werden kann. Der qualitativ-rekonstruk-
tive Forschungsprozess zeichnet sich durch eine zirkulire Vorgehens-
weise aus: Die Akquise von Gruppendiskussionsteilnehmenden, Daten-
erhebung und -auswertung wechseln sich mit der Einbindung methodo-
logischer sowie methodischer Theorie ab (vgl. Flick 2011, S. 123-131).
Im Folgenden wird das Forschungsvorgehen zwar linear-additiv darge-
stellt: Diese Reihung soll aber nicht tiber die zirkuldre Vorgehensweise
hinweg tduschen.

2.2 Methodisches Vorgehen

Fiir das Forschungsprojekt wurden mit Lehrkraften von Gymnasien und
Realschulen Gruppendiskussionen (vgl. Loos u. Schiffer 2001) gefiihrt
und diese mittels dokumentarischer Methode nach Bohnsack (vgl. 2014)
analysiert. In Gruppendiskussionen werden die handlungsleitenden,
kollektiven Orientierungen aktualisiert (vgl. Bohnsack 2014). Diese kon-
nen dann im Rahmen der Datenauswertung mit der dokumentarischen
Methode (vgl. Bohnsack 2014) rekonstruiert werden.
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Methodologische Grundlagen

Methodologisch fundiert sich die methodische Kombination aus Grup-
pendiskussionsverfahren und dokumentarischer Methode in der Wis-
senssoziologie Karl Mannheims (vgl. Bohnsack 2014). Karl Mannheim
unterscheidet zwischen zwei Wissensarten: dem kommunikativ-genera-
lisierendem Wissen sowie dem konjunktiv-habitualisiertem Wissen (vgl.
Mannheim 1980). Das kommunikative Wissen beinhaltet normative
Aussagen tiber die Handlungspraxis und das Selbstbild der Befragten -
im Fall dieses Forschungsvorhabens z.B. hinsichtlich des Bezugs der
Lehrenden auf ihr geisteswissenschaftliches Wissen. Diese Wissens-
form ist den Befragten reflexiv zuginglich und kann von ihnen erliutert
werden. Das konjunktive Wissen ist erfahrungsbasiert: Akteure erwer-
ben diese Wissensform im konkreten Handlungsvollzug und durch
Sozialisation; gleichzeitig strukturiert dieses Wissen die Handlungspra-
xis und bietet Orientierungshilfe. Mit dem Attribut ,atheoretisch® wird
ein Hinweis darauf gegeben, dass das konjunktive Wissen von den Ak-
teuren eben nicht oder nur schwer verbalisiert werden kann. Es ist
ihnen reflexiv nicht zuginglich.

In Anschluss an Mannheim (vgl. 1980) formuliert Bohnsack als eine
weitere methodologische Grundannahme, dass das konjunktiv-habituali-
sierte Wissen in gemeinsamen Erfahrungsriumen - wie z.B. milieu-,
generations- oder organisationsspezifische Erfahrungen - erworben
wird. Bei Lehrkriften sind das z.B. die Schule oder der Unterricht. Diese
konjunktiven Erfahrungen konnen dann im Rahmen von Gruppendis-
kussionen aktualisiert werden. Durch die dokumentarische Interpretati-
on wird ein empirischer Zugang zu diesen konjunktiven Erfahrungen
ermoglicht; die kollektiven Orientierungen konnen somit rekonstruiert
werden (vgl. Bohnsack 2014). Vor dem Hintergrund des auf der Wis-
senssoziologie Karl Mannheims basierenden Konzepts von Wissens-
formen wird folglich davon ausgegangen, dass sich das Wissenschafts-
verstindnis in den Orientierungen der Lehrinnen und Lehrer, die ein
geisteswissenschaftliches Fach unterrichten, zeigt (vgl. Mannheim
1980).
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Vor diesem methodologischen Hintergrund wird in meiner Studie zum
einen herausgearbeitet, was die Lehrkrifte iiber ihre schulische Alltags-
praxis bzgl. geisteswissenschaftlichen Wissens duflern. Zum anderen
wird rekonstruiert, wie die schulische Alltagspraxis in Bezug auf geis-
teswissenschaftliches Wissen von den Lehrkriften beschrieben wird und
wie sie ihre Handlungspraxis in Bezug auf geisteswissenschaftliches
Wissen sozial selbst schaffen. Gegenstand der Interpretation sind ,ein
den Erforschten bekanntes, von ihnen aber selbst nicht expliziertes
handlungsleitendes (Regel-)Wissen“ (Bohnsack u.a. 2013, S. 12), das
durch die dokumentarische Interpretationsleistung rekonstruiert wer-
den kann. Gegenstand der Interpretation sind danach nicht die subjekti-
ven Verhaltenscharakteristika oder Motive der Lehrkrifte, sondern deren
impliziten, handlungsleitenden und kollektiven Wissensbestinde (vgl.
Bohnsack 2014). Fiir diese Studie bedeutet das, dass das Lehrerhandeln
in Bezug auf die Vermittlung von geisteswissenschaftlichem Wissen
oder geisteswissenschaftlicher Wissenschaft durch das implizite, kon-
junktiv-habitualisierte Wissen bestimmt wird, das es zu rekonstruieren
gilt.

Datenerhebung mittels Gruppendiskussionsverfahren

Im Folgenden werden nun die methodischen Grundlagen niher erliu-
tert.

Fiir diese Studie wurden mit Lehrkriften, die ein geisteswissenschaftli-
ches Fach unterrichten, Gruppendiskussionen gefiihrt. Ziel ist es, dass
sich die Gruppendiskussionsteilnehmenden iiber ein Thema, das vom
Gruppendiskussionsleitenden vorgegeben wird, in der Gruppe kollektiv
austauschen. Gruppendiskussionen werden von auflen initiiert, wo-
durch Erzihlungen tiber die Handlungspraxis der Teilnehmenden gene-
riert werden konnen. Nach Loos u. Schiffer werden somit ,in einer
Gruppe fremdinitiiert Kommunikationsprozesse angestofen, die sich in
ihrem Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise einem
;normalen’ (Hervor. i. Orig.) Gesprich annihern (2001, S. 13) sollen.

Es werden explizit nicht Einzelmeinungen evoziert, da zum einen Wis-
sensbestinde und handlungsleitende kollektive - und nicht individuelle -
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Orientierungen rekonstruiert werden (vgl. Przyborski u. Wohlrab-Sahr
2014, S. 93). Es ist intendiert, dass die Mitglieder der Gruppe zum einen
die fiir sie Relevanz aufweisenden Themen kommunizieren und diese
Themen im Verlauf der Gruppendiskussion in ihrem Soziolekt, Dialekt
usw. abarbeiten. Zum anderen sollen sie von gemeinsamen Erlebnissen
und Erfahrungen erzihlen (vgl. Loos u. Schiffer 2001). Es wird somit
eine selbstliufige Diskussion angestrebt, in die Forschende so wenig
wie moglich eingreifen sollten (vgl. Loos u. Schiffer 51ff)). Eine solche
selbstldufige Gruppendiskussion wird durch einen Eingangsimplus
angeregt. Der Eingangsimpuls fiir dieses Forschungsvorhaben lautet in
etwa folgendermafien:

,Ich wiirde Sie bitten, mir Thre Erfahrungen rund um das Thema geisteswissenschaft-
liches Wissen und geisteswissenschaftlichen Wissenschaft zu erzihlen.“

Als Vergleichshorizonte fiir das Sample wurden bis zum gegenwirtigen
Forschungszeitpunkt Schulmerkmale herangezogen: Es wurden Grup-
pendiskussionen mit Lehrkriften gefithrt, die ein geisteswissenschaft-
lich Fach an einer bayerischen Realschule oder einem bayerischen
Gymnasium unterrichten. Bisher wurden insgesamt fiinf Gruppendis-
kussionen gefiithrt. Im weiteren Vorgehen im Rahmen der Datenerhe-
bung wird erwartet, dass sich durch ein theoretical Sampling weitere
Vergleichshorizonte ergeben und das Sample erginzt werden kann (vgl.
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2010, S. 181-187). Die in den Gruppendis-
kussionen unternommenen Erzihlungen und Beschreibungen ermdogli-
chen es, durch die Auswertung dieser Daten mittels dokumentarischer
Methode (vgl. Bohnsack 2014) die handlungsleitenden kollektiven Ori-
entierungen geisteswissenschaftlicher Lehrkrifte zu rekonstruieren. In
Anlehnung an der auf Karl Mannheim basierenden Wissenssoziologie
gelingt es, auch das nicht explizit Dargestellte zu erschlieflen.

Datenauswertung mittels Dokumentarischer Methode

Mittels dokumentarischer Methode werden die im Rahmen der Grup-
pendiskussion gewonnenen Daten analysiert und interpretiert: So kann
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sich iiber die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen
der Lehrkrifte an deren Handlungspraxis angenihert werden.

In einem ersten Schritt miissen die erhobenen Daten aufbereitet wer-
den, indem die Gruppendiskussionen transkribiert werden (vgl.
Bohnsack 2014, S. 253f.; Langer 2013). Die Transkription des Datenma-
terials bildet die Grundlage fiir die Interpretation der Daten. In einem
zweiten Schritt werden die Daten formulierend interpretiert: Es wird fur
jede gefithrte Gruppendiskussion ein thematischer Verlauf sowie eine
sthematische Feingliederung (Schrock 2009, S. 46) erstellt. So kann
festgehalten werden, in welcher Reihenfolge die von den Gruppendis-
kussionsteilnehmenden angesprochenen Themen behandelt wurden. In
dieser Phase der Interpretation ,geht es um das, was (wortlich) gesagt
wird, also das, was thematisch behandelt wird“ (Schrock 2009, S. 46). Es
wird ein empirischer Zugang auf das kommunikativ-generalisierende
Wissen moglich. An die formulierende Interpretation schlieft sich die
reflektierende Interpretation an. Hier ,geht es darum, wie bzw. in wel-
chem Rahmen ein Thema behandelt wurde“ (Schréck 2009, S. 46). Zum
einen kann mittels reflektierender Interpretation die Handlungsorien-
tierung der beteiligten Lehrkrifte rekonstruiert werden; zum anderen
wird ein empirischer Zugang zum konjunktiv-habitualisierten Wissen
moglich. ,Die dokumentarische Methode erméglicht [so] in zwei Inter-
pretationsschritten einen empirischen Zugang zu beiden Wissensebe-
nen“ (Wettstidt u. Asbrand 2014, S. 5). Durch die fur die dokumentari-
sche Methode obligatorische komparative Analyse (vgl. Bohnsack 2007,
S. 137ft.) wird es moglich, ,die rekonstruierten Wissensstrukturen und
Habitus auf ihre Genese in“ (Wettstddt u. Asbrand 2014, S. 5) konjunk-
tive Erfahrungsraume (vgl. Mannheim 1980) zuriickzufithren. In dieser
Studie sind unterschiedliche Schularten (z.B. Mittelschule, Realschule,
Gymnasium, Gesamtschule) konjunktive Erfahrungsriume. Die unter-
schiedlichen Schularten werden wiederum durch folgende Vergleichs-
horizonte bestimmt: das von den Lehrkriften unterrichtete geisteswis-
senschaftliche Fach (z.B. Englisch, Geschichte, Deutsch, usw.); das
Bundesland, in dem die Lehrkrifte titig sind; Ausbildung sowie Bil-
dungshintergrund, Alter und Geschlecht der Lehrkrifte.
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Eine sinn- sowie soziogenetische Typenbildung wird die Dateninterpre-
tation abrunden (vgl. Bohnsack 2014, S. 143ff.).

3. Ausgewabhlte erste Ergebnisse

3.1 Geisteswissenschaftliche Lehr- und Lernsetting mit interdiszip-
lindrem Bezug

Im Folgenden werden nun erste tentative Ergebnisse dieser Studie ni-
her vorgestellt. In Kapitel 2.1 ist das Erkenntnisinteresse ausfiihrlich
expliziert worden. Auf die Frage Welches Wissenschafisverstindnis haben
Lehrkrifte, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten? konnten
durch die formulierende sowie reflektierende Interpretation des Daten-
materials erste Ergebnisse gewonnen werden.

Es zeigt sich, dass die Lehrkrifte, die ein geisteswissenschaftliches Fach
unterrichten, sich daran orientieren, ihren geisteswissenschaftlichen
Lehr- und Lernsettings einen interdisziplindren Charakter zu verleihen.
D.h., dass die Lehrkrifte bewusst interdisziplinire Beziige zu jeweils
anderen geisteswissenschaftlichen Disziplinen herstellen. Dieses Er-
gebnis lisst sich an folgendem Transkriptausschnitt exemplarisch kon-
kretisieren.

Bm: (3) Ja. (.) in erster Linie beschdftigen wir uns eher
doch mit dem literaturwissenschaftlichen (.) Sachverhalt.
ne? [..] Man- manchen (.) Stoffen (.) muss man sich auch
mit den historischen Hintergrund beschaftigen ner? [..] Al-
so wenn man Mittelalter macht &dh in der achten Klasse &h
[..] da bezieht man natiirlich das Historische mit ein.

Am: Wenn ich jetzt gucke, Q11 Deutsch lese ich gerade. [..]
da bin ich in der Romantik. les was von Kleist [..] und er
ist ja einer der ja den Absolutismus dann, wenn auch nur
indirekt kritisiert. ja? also das hat dann auch schon wie-

der (.) historische Beziige.

Cf: Lund man muss dann noch weiterden-
ken, Junges Deutschland. Vormarz. [..] da machste ja stéan-
dig sowas. [..] oder auch in der in der Zehnten schon Auf-
klarung [..] ah(.) ohne geisteswissenschaftlichen Backround
ah (.) geht es ja ga nett. [..] also da musste ja dann &ah

wie schauts sozial aus? wie schauts &h historisch aus. [..]
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Deutschbuch in Cornlesen ahm da ist ja sogar dazu ein Ab-
riss noch mal drin {iiber die Fu- &h Staatsvordenker in der
Aufkl&rung. (Gruppe Norderney, Zeile 20-65)

Die Lehrkrifte gestalten den geisteswissenschaftlichen Unterricht, in-
dem sie auf unterschiedliche Bezugswissenschaften (z.B. Literatur-
wissenschaft, Historik, Politikwissenschaft, Soziologie) zuriickgreifen.
Auf der Ebene des kommunikativ-generalisierenden Wissens kann fest-
gestellt werden, dass der literaturhistorische Sachverhalt mit histori-
schen Beziigen untermauert wird. Das wird im Transkriptausschnitt
deutlich; Am betont: Wenn Kleist gelesen werde, dann miisse auch der
historische Bezug zum Absolutismus hergestellt werden. Weitere histo-
rische Epochen, die genannt werden, sind z.B. das Mittelalter, das Junge
Deutschland, der Vormirz sowie die Aufklirung. Bei der Rekonstrukti-
on des konjunktiven Wissens fillt auf, dass die Lehrkrifte diesen inter-
disziplinidren Bezug fiir obligatorisch halten und ihre Lehr- und Lernar-
rangements intentional wissenschaftsiibergreifend gestalten. Dies wird
durch die validierende Konklusion von Am, Bm und Cf deutlich; im
Verlauf differenzieren sie den interdiszipliniren Bezug noch weiter aus.
Der literaturwissenschaftliche Sachverhalt wird mit dem historischen
Hintergrund sowohl in real- wie auch in ideengeschichtlicher Perspekti-
ve untermauert. Allerdings impliziert der Begriff Sachverhalt, dass die
Lehrkrifte in den von ihnen arrangierten Lehr- und Lernsettings aus-
schlieflich die Gesamtheit der wichtigen und bedeutsamen Gesichts-
punkte fiir den literaturhistorischen Zusammenhang aufbereiten. Ein
Mehr an Wissen oder an wissenschaftlichen Themen als dass, was im
Lehrplan formuliert ist, wird nicht im Unterricht vermittelt. Das zeigt
sich an unterschiedlichen Themen, die in der Gruppendiskussion be-
handelt werden.

3.2 Ausrichtung an Rahmenbedingungen statt an der Wissenschaft
Lehrkrifte orientieren sich insbesondere an schulischen Rahmenbedin-

gungen (z.B. Lehrplan usw.), wenn es darum geht, Wissenschaft in den
geisteswissenschaftlichen Unterricht zu integrieren, und weniger an
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jenen Fragen, die sich aus der Wissenschaft oder der Wissensgesell-
schaft selber ergeben.

Am: Also und gerade in Sozialkunde (.) wo ich dann Jjetzt
gesellschaftliche auch geisteswissenschaftliche Themen
aufgreifen konnte und diskutieren koénnte. in dem einstiin-
digen Fach kann ich das vergessen.

Cf: Mhm. klar. weil du ja nur den Stoff durchbringen musst.

Am: Ja.
Cf: Und die Noten machen musst letztendlich.
Am: lund Noten. Genau. Ja.

Cf: Es ist im Grunde nur o-oben rein Stopfen und unten wie-
der rausholen, damit du halt irgendwie ne Note hast. ner?
[...]

Am: Und wenn dann mal ne Dis@(kussion zustandekommt, dann
muss)@ ich sie wieder abwiirgen, weil ich dann wieder mit

Blick auf die Uhr [..] sage so ja das [klatscht in die Han-
de] ist interessant, aber [..] wir missen Jjetzt weiterma-
chen. ner? [..]

Cf: Mhm.

Am: Furchtbar. (.) °nicht schén.® (.)

Cf: (°Das stimmt.®) (Gruppe Norderney, Zeile 198-220)

Bei der Rekonstruktion des kommunikativ-generalisierenden Wissens
kann festgehalten werden, dass sich die Lehrkrifte bei der Vermittlung
von wissenschaftspropideutischen Kompetenzen (z.B. Diskussion) z.B.
durch den im Lehrplan vorgegebenen Unterrichtsstoff eingeschrinkt
fihlen. In einem einstiindigen Fach, wie z.B. Sozialkunde, miisse man
eben den Stoff durchbringen, Noten machen, die Uhr im Blick haben
und unter Zeitdruck die Schiilerinnen und Schiiler beschulen. An die-
sem Transkriptausschnitt wird die Orientierung sichtbar, dass die Lehr-
krifte sich an Rahmenbedingen des unterrichtlichen Handelns statt an
Elementen der geisteswissenschaftlichen Wissenschaft orientieren. Die
Auseinandersetzung mit Wissenschaft - wozu ja auch z.B. das Diskutie-
ren gehort - wird durch die Pflicht zur Lehrplanerfiillung bzw. durch
strukturelle und organisatorische Begebenheiten (z.B. wenig Unter-
richtszeit) legitimiert. Auch dieser Transkriptausschnitt endet mit einer
validierenden Konklusion durch die Gruppendiskussionsteilnehmen-
den.
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3.3 Orientierung an der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler

Im empirischen Material zeigt sich auch, dass Lehrkrifte sich bei der
Auswahl von wissenschaftlichen Themen an der Lebenswirklichkeit
ihrer Schiilerinnen und Schiiler orientieren.

Am: [..] Ja (.) und man muss dann auch schauen oder man kann
ganz gut find ich Bezilige herstellen zur Gegenwart, wie ist
es denn heute auch, ner?

Cf: Mhm. natiirlich.

Am: Ja, Meinungsfreiheit oder gewisse Grundrechte und der-
gleichen und da kommt dann schon was; ja; wenn man dann
versucht des so auf eine Ebene runterzubrechen sag ich
mal, wo es der Lebenswirklichkeit der Schiiler entspricht.
und wo sie dann eben (.) ja auch merken, das hat was mit
meinem Leben zu tun oder gerade in Literatur gibt es ja
sage ich mal zeitlose Motive; ja; aber das dann das Ausle-
ben von Liebe oder von irgendwelchen (.) Selbstverwirkli-
chungstraumen das ist halt dann aufgrund gesellschaftli-
cher Konventionen oder Engen nicht so méglich. Jja und da
kann man dann auch dartber ins Gesprach kommen oder so.

Cf: Und das funktioniert dann eigentlich auch. also wenn
man dann sie da- wie heift es immer so schén? sie da ab-
holt, wo sie sind.

Bm: Mhm.
Cf: Ner? dann-dann passt das eigentlich.
Bm: LMhm-mhm.

Am: Mhm. (Gruppe Norderney, Zeile 81-102)

Die Lehrkrifte formulieren, dass ,Beziige zur Gegenwart“ hergestellt
werden miissten bzw. konnten, indem unterrichtliche Themen einen
Konnex zur Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler (z.B.
Meinungsfreiheit, Grundrechte) aufweisen. Bei der Rekonstruktion des
konjunktiv-habitualisierten Wissens wird anschaulich, dass die Lehr-
krifte Schiilerorientierung eher als Motivation statt als Hilfe zur Le-
bensbewiltigung ansehen. Denn Am er6ffnet zwar mit der Proposition
Schiilerorientierung, Cf validiert diese durch ,Mhm. natiirlich.“ und Am
differenziert schliefllich diese Proposition weiter aus. Er nennt die
»,Meinungsfreiheit“, die ,Grundrechte” und ,die Lebenswirklichkeit der
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Schiiler. Die Orientierung zeigt sich sowohl in der Fokussierungsme-
tapher, die Schilerinnen und Schiiler ,da abhol[en], wo sie sind“ als
auch in der validierenden Konklusion ,Und das funktioniert dann ei-
gentlich auch, mit denen das Thema abgeschlossen wird.

Darin dokumentiert sich, dass es den Lehrkriften bei der Einbindung
der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler nicht auf einen
Kompetenzzuwachs derselben im Hinblick auf Wissenschaftspropideu-
tik ankommt. Die Integration der Lebenswirklichkeit in Lehr- und Lern-
arrangements dient hingegen dazu, mit den Schiilerinnen und Schiilern
,ins Gesprich [zu] kommen®“. Und dieser methodische Kniff ,funktio-
niert dann eigentlich auch“. Das bedeutet, dass die Schiilerorientierung
der Lehrkrifte demnach die Handhabung des unterrichtlichen Zusam-
menarbeitens zwischen Lehrenden und Schillerinnen sowie Schiilern
erleichtert. Das bedeutet im Umbkehrschluss aber auch, dass die Schii-
lerorientierung zum Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler
durch die Lehrkrifte ungentitzt bleibt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler auf das, was im Rahmen der Wissensgesellschaft gefordert
wird, (z.B. Umgang mit der Mediatisierung von Wissen, Reflexion vgl.
hierzu u.a. Miische 2009) unzureichend vorbereitet werden.

Zum gegenwirtigen Zeitpunkt der Datenauswertung diirfen die hier
beschriebenen Aspekte nur als vorliufige tentative Ergebnisse gesehen
werden. Als weitere Arbeitsschritte dieses Forschungsvorhabens muss
das Sample vor dem Hintergrund weiterer Vergleichshorizonte erweitert
werden, um dann im Rahmen des komparativen Vergleichs mit der
Typenbildung die Studie abzuschlieflen.
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