Kultur in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildungsforschung.

Perspektiven auf die Erforschung des kulturellen
(Erfahrungs-) Horizonts zukiinftiger Lehrkrifte.

Inaugural-Dissertation
in der Fakultdt Humanwissenschaften

der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg

vorgelegt von

Jana Costa

eingereicht am 14.12.2020

Bamberg, 2022



Dieses Werk ist als freie Onlineversion iiber das Forschungsinformationssystem
(FIS; https://fis.uni-bamberg.de) der Universitit Bamberg erreichbar. Das

Werk steht unter der CC-Lizenz CC-BY. ‘ @ @ \

Lizenzvertrag: Creative Commons Namensnennung 4.0
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0.

URN: urn:nbn:de:bvb:473-irb-499554
DOI: https://doi.org/10.20378/irb-49955

Tag der miindlichen Priifung: 20. Mai 2021
Dekan: Prof. Dr. Jorg Wolstein
Betreuerin: Prof. Dr. Barbara Drechsel

Professur fiir Psychologie in Schule und Unterricht an
der Otto-Friedrich-Universitidt Bamberg
Weitere Gutachterin: Prof. Dr. Annette Scheunpflug

Lehrstuhl fiir Allgemeine Padagogik an der Otto-
Friedrich-Universitidt Bamberg



Danksagung

Die hier vorliegende Dissertation wurde in dem Forschungsprojekt ,Kultur in der
Lehrerbildung (KulturLeBi1)*“! entwickelt und hat wesentlich von der offenen und kollegialen
Zusammenarbeit profitiert. Von Beginn an erdffnete der Projektkontext eine groBartige
Moglichkeit sich mit Kolleginnen und Kollegen thematisch fokussiert auszutauschen und
eigene Projektideen weiterzuentwickeln. Mein besonderer Dank gilt an dieser Stelle all den
Kolleginnen und Kollegen, mit denen ich meine Ideen, z.B. im Rahmen von
Lektiireseminaren und Workshop-Tagungen, diskutieren konnte und die mich durch
kritische Nachfragen immer wieder zum Nach- und Weiterdenken anregten. Namentlich
besonders hervorheben mochte ich Dr. Claudia Kiihn und Dr. Susanne Timm, die mich auf
diesem Weg intensiv begleitet und in meiner beruflichen und personlichen Entwicklung

gestdrkt haben.

Die Rahmenbedingungen in dem Forschungsprojekt ,KulturLeBi“ gaben mir stets die
Moglichkeit meine eigenen Interessen trotz thematischer Schwerpunktsetzungen
einzubringen, neue Ideen und themeniibergreifende Perspektiven zu entwickeln. Ich konnte
in diesem Kontext von einem selbstbestimmten und eigenstindigen Start in die Welt der
Wissenschaft, bei gleichzeitig kontinuierlicher und verldsslicher Beratung und
Unterstiitzung, enorm profitieren. Dies ermoglichten mir insbesondere meine
Promotionsbetreuerinnen Prof. Dr. Barbara Drechsel und Prof. Dr. Annette Scheunpflug.
Neben dem inspirierenden fachlichen Austausch fiihlte ich mich bei Fragen rund um meine
personliche und professionelle (Weiter-) Entwicklung stets sehr gut unterstiitzt und beraten
- herzlichen Dank fiir die fachliche, professionelle und emotionale Begleitung wéhrend

meiner Promotionsphase!

Bedanken mochte ich mich auch bei meinen Kolleginnen und Kollegen am Leibniz Institut
fiir Bildungsverldufe, die mich gerade in der letzten Phase meiner Promotion unterstiitzt
haben und immer darum bemiiht waren, Freirdume fiir meine Forschung zu schaffen. Durch
die Diskussionen, im Arbeitsbereich und dariiber hinaus, wurde ich immer wieder dazu
angeregt mit einer neuen Perspektive auf mein Thema zu blicken. Vielen Dank hierfiir an
mein (Kern-) Team: Prof. Dr. llka Wolters, Dr. Lena Nusser, Katharina Loos und Dr. Anna

Hawrot! Uber mein (Kern-) Team hinaus mochte ich mich bei Elena Wittmann, Sebastian

! Das Dissertationsprojekt wurde im Rahmen des Forschungsprojektes ,Kultur in der Lehrerbildung
(KulturLeBi) — Grundlagen einer kulturbezogenen Professionalisierung angehender Lehrkrifte* erarbeitet.
Ich danke sehr herzlich dem gesamten Forschungsteam (Prof. Dr. Cordula Artelt, Prof. Dr. Barbara
Drechsel, Dr. Claudia Kiihn, Prof. Dr. Lina Franken, Prof. Dr. Konstantin Lindner, Prof. Dr.
Annette Scheunpflug, Dr. Susanne Timm und Prof. Dr. Sabine Vogt) fiir die stets anregende und
gewinnbringende Zusammenarbeit im Projekt. Dariiber hinaus danke ich auch fiir die finanzielle
Forderung durch das BMBF (Forderkennzeichen 01JK1602).



Franz und Dr. Kathrin Thums bedanken: Eine Gruppe von empirischen
Bildungsforscherinnen und Bildungsforschern, auf die man sich sowohl bei fachlichen als

auch personlichen Anliegen stets verlassen kann.

Besonderen Dank mochte ich an dieser Stelle auch dem Lehrstuhl-Team der Allgemeinen
Padagogik der Universitat Bamberg aussprechen, denn ich fiihle mich am Lehrstuhl stets
willkommen und inspiriert von dem wissenschaftlichen und persénlichen Austausch. Ich bin
dankbar fiir die vielfdltigen Kooperationen und Freundschaften, die auch iiber die Promotion
hinaus fortbestehen werden und freue mich auf die weitere Zusammenarbeit. Ein besonderes
Dankeschon geht an dieser Stelle an Dr. Dorothea Taube, Martina Osterrieder und Dr.

Caroline Rau!

Die vorliegende Dissertation wurde von der Studienstiftung des deutschen Volkes gefordert.
Gerne mochte ich mich an dieser Stelle auch fiir die Aufnahme in das Forderprogramm
sowie die damit verbundene ideelle Forderung in der letzten Phase meiner Promotion

bedanken.

Jenseits der Universitdt mochte ich aulerdem meiner Familie (insb. Andrea, Ronald und
Celine Costa) danken. Denn auch wenn ihnen mein Berufsfeld nicht immer klar war (bzw.
wahrscheinlich auch noch nicht ganz ist), so haben sie mich dennoch immer in meinem
Bestreben bestédrkt und standen mir besténdig zur Seite — vielen Dank fiir die Unterstiitzung
und Geduld!

Ganz besonderer Dank gilt meinem Mann und stidndigem Diskussions- und
Reflexionspartner, Andreas FEichenseher, der mich in meinem thematischen und
wissenschaftlichen Findungsprozess treu begleitet und den Entstehungsprozess der
Dissertation mit Geduld und klugen Anregungen unterstiitzt hat. Seine Perspektive auf die
Dinge fordert mich immer wieder dazu heraus alles zu hinterfragen und neu zu durchdenken

— vielen Dank hierfiir!

Nicht zuletzt mochte ich mich abschliefend auch bei meinen beiden wunderbaren Kindern,
Emilia (alias Emmi, KulturLeBi-Projekt-Baby) und Anton Costa,bedanken: Fiir ihre Geduld
und Selbststindigkeit bei gemeinsamen Tagungsbesuchen und den zahlreichen virtuellen
Meetings in der Endphase der Dissertation, aber auch dafiir, dass sie mich erden und mir
immer wieder dabei helfen nicht den Blick fiir das Wesentliche zu verlieren, einen Schritt

zuriick zu treten und mit neuer Kraft in die néchste Herausforderung zu starten.



Zusammenfassung

In dieser publikationsbasierten Dissertation wird die zentrale Rolle von Lehrkréften im
Prozess der Kulturtradierung aufgegriffen, indem in einzelnen Aufsitzen eine Perspektive
auf die Erforschung des kulturellen (Erfahrungs-) Horizontes angehender Lehrkrifte
gegeben wird. Leitend sind hierbei die Fragen danach, was einen professionellen Zugang
zum Themenfeld ,Kultur’ im Kontext des Lehrens auszeichnet und welchen kulturellen
Aktivitidten angehenden Lehrkriften nachgehen bzw. welche spezifischen Aktivitdtsmuster
sich auf Basis einer Reanalyse der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
beschreiben lassen. Kulturelle Aktivititen konturieren aus theoretischer Perspektive dabei
einerseits den kulturellen Habitus von angehenden Lehrkréften, konnen allerdings
gleichzeitig auch dariiber hinausweisen, indem sie als kulturelle Lern- und Erfahrungsrdume

gerahmt werden.

In dieser rahmenden Synopse werden die Erkenntnisse aus insgesamt fiinf Einzelbeitrdgen
zusammengefiihrt und mit Blick auf drei thematische Schwerpunkte diskutiert.
Zusammenfassend lassen sich auf Basis der theoretischen wie auch empirischen

Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld folgende Kernergebnisse herausarbeiten:

Lehrerprofessionalitit im Horizont von ,Kultur‘: Kulturelle Werte und Uberzeugungen
beeinflussen die Art und Weise wie Lehrerinnen und Lehrer Unterricht gestalten,
Materialien auswihlen, bewerten und interpretieren. Lehrkrifte geistes- und
kulturwissenschaftlicher Ficher sind dabei in besonderer Weise dazu herausgefordert
eine durchdachte und reflektierte Auswahl von kulturellen Inhalten im Rahmen zur
Verfiigung stehender Freirdaume im Schulunterricht zu treffen und eigene
Kontextualisierung, Interpretationen und Bedeutungszuschreibungen zu erkennen, zu
begriinden und kritisch zu hinterfragen. Um in ihrer unterrichtlichen Handlungspraxis
einen reflektierten Umgang mit der Mehrdeutigkeit geistes- und kulturwissenschaftlicher
Wissensbestinde und Erkenntnisse sowie den damit verbundenen Decodierungs- und
Verstehensleistungen zu finden kann eine kulturreflexive Haltung als grundlegende
Voraussetzung beschrieben werden. Eine kulturreflexive Haltung befdhigt die Lehrkraft
dazu zu erkennen, dass die Auswahl von kulturellen Inhalten im schulischen Kontext
notwendigerweise auf einen bestimmten Kanon bezogen ist — dieser allerdings nicht
unhinterfragt reproduziert, sondern reflektiert, diskutiert und ggf. weiterentwickelt und
innoviert werden muss. Sie sensibilisiert fiir eine verdnderte Vorstellung von ,kultureller
Differenz‘ und ermoglicht eine fundierte und reflektierte Auseinandersetzung mit dem
eigenen Verstidndnis des Begriffes ,Kultur. Ein entsprechender Zugang zu Schule und
Unterricht trdgt dazu bei, wahrzunehmen, welche Eigenschaften und Merkmale
mitbestimmten ,Kultur(en)‘ verbunden werden und befihigt dazu diese Zuschreibungs-

und Etikettierungsprozesse im schulischen Kontext zu hinterfragen, zu dekonstruieren



und zu reflektieren. Dies ist eine notwendige Voraussetzung fiir die Dekonstruktion des
eigenen Standpunktes und eine grundlegende Sensibilitit fiir kontingente

Zusammenhédnge und mehrperspektivische Betrachtungsweisen.

Empirische Erforschung kultureller Aktivitdten angehender Lehrkrdfte: AuBleruniversitire
Erfahrungsrdaume bieten ein reichhaltiges Lern- und Anregungspotential, welches in
Diskursen der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung bislang nur in Ansétzen
wahrgenommen und erforscht wird. Eine Erweiterung der Perspektive auf vielféltige
Lernrdume jenseits der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann den Diskurs
befruchten. Die vorgelegten empirischen Befunde machen darauf aufmerksam, dass
angehende Lehrkrifte einen biografischen Erfahrungsschatz in die erste Phase ihrer
beruflichen Professionalisierung mitbringen. Auf Basis der Reanalyse der NEPS-Daten
zeichnet sich insgesamt ein Bild von angehenden Lehrkriften als religios orientierte,
hochkulturaffine, politisch dafiir weniger engagierte Personengruppe ab. Es wird
deutlich, dass sich der iliberwiegende Teil der angehenden Lehrkrifte in Deutschland
freiwillig engagiert und dieses Engagement nicht unabhingig vom Studienfach ist.
AuBerdem lassen sich (angehende) Lehrkrifte in der Tendenz als hochkulturell affine und

kiinstlerisch-dsthetisch aktive Gruppe beschreiben.

Herausforderungen in der Arbeit mit bestehenden Datenquellen: Gerade, weil sich in der
vorliegenden Dissertation mit dem Kulturbegriff vielfdltige Diskursstrange verbinden,
treten in der Arbeit mit dem konkreten Datenmaterial die spezifischen Zugénge zum
Themenfeld und damit verbunden die Herausforderungen in der Arbeit mit dem
Sekundédrdatenmaterial besonders eindriicklich hervor. Die kulturtheoretische Reflexion
der Datensitze ldsst ihre implizite Kulturalitdt sichtbar werden und zeigt eindriicklich,
dass die dahinterliegenden Theoriekonzepte bei der Konstruktion von Datensédtzen
umfassend reflektiert werden miissen. Fiir die konkrete Arbeit mit bestehenden
Datenmaterialien lésst sich auf Basis der Erkenntnisse aus dem Forschungsprozess die
zentrale Bedeutung einer differenzierten theoretischen Auseinandersetzung mit dem

Themenfeld und die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens hervorheben.
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1. Einleitung

In wissenschaftlichen Diskursen besteht mittlerweile Konsens dariiber, dass die Schule einen
bedeutenden kulturellen Lern- und Erfahrungsraum fiir zukiinftige Generationen darstellt
(Fend, 2009; Klepacki et al., 2009; Liebau, 2014). Sie kann als ein Ort der Tradierung
kultureller Inhalte und Deutungen beschrieben werden, denn in ihr werden sowohl implizit
als auch explizit kulturelle Wissensbestinde sowie bestimmte kulturelle Fihigkeiten und
Fertigkeiten vermittelt — in der Hoffnung diese in der neuen Generation zu verlebendigen
und Schiilerinnen und Schiilern ein tragfdhiges Angebot zu machen diese zu resubjektivieren
(Fend, 2009). Die Schule fiihrt damit als zentrale Instanz neben der Familie iiber Kultur in
die Gesellschaft ein und Lehrkréifte nehmen in diesem Prozess der Kulturtradierung als
kulturelle Mittlerinnen und Mittler eine zentrale Schliisselposition ein (Klepacki, 2014).
Lehrerinnen und Lehrer handeln und denken dabei nicht voraussetzungslos, vielmehr
handeln sie vor dem Hintergrund ihres je eigenen kulturellen (Erfahrungs-) Horizontes.
Durch ihr Handeln, ihre Einschidtzungen, ihre Kontextualisierungen und Wertungen
tradieren sie — ob bewusst oder unbewusst — immer je spezifische kulturelle Inhalte und
Deutungsmuster und erdffnen ihren Schiilerinnen und Schiilern damit eine bestimmte
Interpretation der Welt. Unabhéngig davon, ob Lehrkriften diese Kulturtradierungspraxis
reflexiv zugénglich ist, findet sie im schulischen Alltag immer statt. Schule und die darin
agierenden Lehrerinnen und Lehrer fiihren tiber Kultur, und das hei3t auch iiber ihre eigene

Kultur, in Kultur ein.

Im Horizont einer pluralisierten und globalisierten (Welt-) Gesellschaft stehen Lehrkriéfte
dabei vor der Herausforderung, dass sie vor dem Hintergrund kultureller Vielfalt in eine
distinkte Kultur einfiihren. Sie sind damit mehr als andere Berufsgruppen mit der Spannung
zwischen der Vielfalt und Vielschichtigkeit kultureller Deutungsmuster auf der einen Seite
und der Tradierung spezifischer kultureller Inhalte auf der anderen Seite konfrontiert. Ein
professioneller Umgang mit diesem unauflosbaren Spannungsverhiltnis setzt voraus, dass
zukiinftige Lehrkrifte ihre eigenen zumeist unbewussten Vorstellungen von der Welt
erkennen, ihre kulturellen Deutungsroutinen dekonstruieren und sich infolgedessen in ein
reflexives Verhiltnis dazu setzen. Erst ein solcher Zugang zu den eigenen Perspektiven
ermoglicht es, die Kontingenz kultureller Deutungsmuster zu begreifen und auch mit Blick
auf die eigene Unterrichtpraxis umfassend zu reflektieren. Der sensible und reflexive
Zugang zu dem eigenen kulturellen Horizont kann daher als ein wesentlicher Aspekt einer
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zukunftsorientierten und kulturreflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstanden
werden. Die Notwendigkeit einer solch kulturreflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung
tritt besonders deutlich hervor, wenn geistes- und kulturwissenschaftliche (Unterrichts-)
Ficher sowie deren erkenntnistheoretische Spezifika néher betrachtet werden (vgl. Rau,
2020). Lehrkréfte geistes- und kulturwissenschaftlicher Féacher sind dabei in besonderer
Weise dazu herausgefordert eine durchdachte und reflektierte Auswahl von kulturellen
Inhalten im Rahmen zur Verfiigung stehender Freirdume im Schulunterricht zu treffen und
eigene Kontextualisierung, Interpretationen und Bedeutungszuschreibungen zu erkennen
und zu hinterfragen. Um in ihrer unterrichtlichen Handlungspraxis einen reflektierten
Umgang mit der Mehrdeutigkeit geistes- und kulturwissenschaftlicher Wissensbestéinden
und Erkenntnisse sowie den damit verbundenen Decodierungs- und Verstehensleistungen
finden zu koOnnen, miissen sie u.a. im Rahmen der universitiren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf ihre Rolle im Prozess der Konstruktion und Zuschreibung von Sinn bzw.
Bedeutung zu kulturellen Objektivationen (z.B. im Rahmen der Interpretation von

Gedichten, Musikstiicken oder Kunstwerken) vorbereitet werden (Rau, 2020).

Mit Blick auf die Schliisselposition von Lehrkriften im Kulturtradierungsprozess einerseits
und den damit verbundenen Herausforderungen im Horizont von kultureller Vielfalt
andererseits erscheint es wichtig und notwendig auch in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsforschung danach zu fragen, was es im Kontext von Kultur heiflen kann
professionell zu handeln und welche Voraussetzungen angehende Lehrkréfte hierfiir
mitbringen bzw. wie professionelles Handeln im Kontext von Kultur auch im Rahmen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgegriffen und gefordert werden kann. Das Thema
JKultur’ wird in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung bislang allerdings nur
fragmentarisch aufgegriffen und zumeist vor dem Hintergrund eines spezifischen
Kulturverstindnisses diskutiert (vgl. z.B. Bender-Szymanski, 2013; Hachfeld, 2013).
Insbesondere in der standardisierten Bildungsforschung spielen kulturbezogene

Fragestellungen mit Blick auf Lehrende bis dato kaum eine Rolle.

In dieser Dissertation wird diesem Forschungsdesiderat begegnet, indem unter Verweis auf
ein kulturwissenschaftlich fundiertes Verstdndnis von Kultur (Geertz, 2010, 1973/2016) eine
erste Perspektive auf die Erforschung des kulturellen (Erfahrungs-) Horizontes angehender
Lehrkréfte ermdglicht wird. Die vorliegende Dissertation ist dabei in dem Diskussion- und

Forschungszusammenhang des Projekts ,,KulturLeBi — Kultur in der Lehrerbildung® zu
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verorten und wurde im Rahmen des quantitativ ausgerichteten Teilprojekts ,,Kulturaffine
Erfahrungen und Lernprozesse von Lehramtsstudierenden entwickelt. Hervorzuheben sind
an dieser Stelle die wechselseitige Bezogenheit und Bereicherung der insgesamt drei
Teilprojekte sowie die gemeinsame Arbeit an den theoretischen Fundierungen und
projektiibergreifenden Uberlegungen (siehe dazu z.B. Costa et al., 2018; Scheunpflug et al.,
2020; Timm, Scheunpflug et al., 2020). Die vorliegende Arbeit ist als publikationsbasierte
Dissertation angelegt, d.h. es werden im Rahmen von einzelnen Aufsédtzen verschiedene
Aspekte des Forschungsfeldes aufgegriffen, theoretisch aufgearbeitet und empirisch niher
untersucht. In dieser Synopse werden die Ergebnisse der Einzelbeitrige theoretisch

riickgebunden und zusammengedacht.

In dem Themenfeld der vorliegenden Dissertation treffen dabei verschiedene
Begrifflichkeiten und eng damit verbunden vielféltige theoretische Ideen und Diskurse
zusammen. Alleine die Diskussion und Spezifizierung dessen, was unter dem Begriff der
Kultur verstanden werden kann und in verschiedenen Traditionen verstanden wird,
tibersteigt den Umfang der rahmenden Synopse bei Weitem. Gleiches gilt fiir die
umfangreichen Uberlegungen zum Bildungsbegriff, welche gerade in deutschsprachigen
erziehungswissenschaftlichen Diskursen einen zentralen Stellenwert einnehmen. Der Bezug
zum Themenfeld der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bzw. der Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsforschung erdffnet wiederum weitere Diskursarenen, die sich durch
vielfiltige Perspektiven und (forschungsmethodische) Zuginge zum Feld beschreiben
lassen. Ziel dieses theoretischen Referenzrahmens kann deshalb keine allumfassende
Darstellung der Diskurse um Begrifflichkeiten und Zugénge sein, vielmehr geht es darum
relevante Diskurslinien zu identifizieren, diese zu skizzieren und in der Perspektive auf
Lehrkrifte zusammenzufiihren. Dabei muss beachtet werden, dass die zugrunde gelegten
Begrifflichkeiten in internationalen Diskursen anders gesetzt und verhandelt werden. Dies
zeigt sich beispielsweise eindriicklich an der Begriffskombination ,kulturelle Bildung®.
Wihrend das Begriffspaar in deutschsprachigen Diskursen als Sammelbegriff fiir
verschiedene (soziokulturelle) Bereiche diskutiert wird, biindeln sich die internationalen
Diskussionen zum Themenfeld unter dem Begriff der ,arts education®, die ausschlielich auf
kiinstlerisch-dsthetische Ausdrucks- und Erscheinungsformen konzentriert ist (Liebau,
2014). Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf deutschsprachigen Diskursen, in welchen

die Diskussionen um Begrifflichkeiten wie ,Kultur® und ,Bildung® besonders hervortreten
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und welche nicht ohne weiteres in andere Sprachen iibersetzt werden kénnen (Fuchs, 2008;
Fuchs & Liebau, 2012). Diese Ausrichtung spiegelt sich auch in der Auswahl der
Publikationsorgane der Beitrige wider. Trotz der Konzentration auf deutschsprachige
Diskurslinien werden an geeigneten Stellen allerdings immer wieder internationale Beziige

hergestellt und Verbindungen aufgezeigt.

Eine weitere Besonderheit der vorliegenden Dissertation liegt darin, dass in den Aufsétzen
sowohl Beitrdage zur Theoriebildung als auch empirische Analysen vorgelegt werden, welche
verschiedene Aspekte des Forschungsfeldes néiher ausleuchten. Die empirischen Beitrige
basieren dabei auf Sekundirdatenanalysen?, d.h. es werden bestehende Datenquellen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
herangezogen. In dieser rahmenden Synopse werden diese Erkenntnisse systematisch
zusammengefiihrt, indem sie mit Blick auf drei miteinander verwobene Themenfelder bzw.

Fragestellungen diskutiert werden.

(1) Lehrerprofessionalitit im Kontext von Kultur: Was zeichnet einen professionellen
Zugang zum Themenfeld ,Kultur‘ im Kontext des Lehrens aus?

(2) Empirische Erforschung kultureller Aktivitdten angehender Lehrkrifte: Welchen
kulturellen Aktivitdten gehen angehende Lehrkrifte nach und welche Aktivitdtsmuster
lassen sich dabei beschreiben?

(3) Herausforderungen in der Arbeit mit bestehenden Datenquellen: Wie konnen komplexe
theoretische Konstrukte in der Arbeit mit Sekundirdaten operationalisiert werden und

welche methodischen Herausforderungen ergeben sich dabei?

Die Fokussierung der empirischen Analysen auf den Bereich der kulturellen Aktivitéiten
angehender Lehrkréfte ergibt sich dabei aus der Anlage des Sekundédrdatenmaterials und
kann als eine nidhere Betrachtung eines spezifischen Ausschnittes des gesamten
Themenfeldes verstanden werden. In der nachfolgenden Tabelle werden die verschiedenen
Einzelbeitrdge und deren Potenziale fiir die drei miteinander verwobenen Themenfelder

zusammenfassend dargestellt.

2 QGrundsitzlich existieren zahlreiche Definitionen des Begriffs der Sekundirdatenanalyse. In Anlehnung an
Hakim (1982) wird an dieser Stelle eine allgemeine Begriffsdeutung zugrunde gelegt.
Sekundirdatenanalysen beziehen sich demnach auf ,,any further analysis of an existing dataset which
presents interpretations, conclusions of knowledge additional to, or different from those produced in the
first report on the inquiry as a whole and its main results” (Hakim, 1982, S. 1).
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Tabelle 1: Zusammenfassung der Einzelbeitrdge vor dem Hintergrund der leitenden Fragestellungen (Quelle: Eigene Darstellung)

Costa, J., Kiihn, C., Timm, S. & Franken, L.
(2018). Kulturelle Lehrerbildung:
Professionalitit im Horizont von
Globalisierung. Zeitschrift fiir
internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspddagogik(3), 20-29.

Costa, J. & Drechsel, B. (2020).
Kiinstlerisch-dsthetische Praxen angehender
Lehrkrifte. Befunde einer quantitativen
Sekundirdaten-analyse. In S. Timm, J.
Costa, C. Kiithn & A. Scheunpflug (Hg.),
Kulturelle Bildung: Kulturelle Bildung.
Theoretische Perspektiven, methodologische
Herausforderungen und empirische Befunde
(1. Aufl., S. 129-146). Waxmann.

Costa, J. (2020). ,,Kultur* in Datensétzen
der Lehrer*innenbildungsforschung. Ein
Beitrag zur Theoriebildung und
Analyseperspektiven. Bildung und
Erziehung, 73(1), 42-60.

Lehrerprofessionalitit im Kontext
von Kultur

Beschreibung von
Professionsherausforderungen im
Horizont der Globalisierung in
rdumlicher, sachlicher, zeitlicher
und sozialer Dimension;

Erforschung des kulturellen
(Erfahrungs-) Horizontes
angehender Lehrkrifte iiber die
Untersuchung kiinstlerisch-
dsthetischer Aktivititen;

Diskussion des Verhiltnisses von
Kultur und Bildung in der
Perspektive auf kulturbezogene
Anforderungen an Lehrkrifte;
Sensibilisierung fiir verschiedene
Perspektiven und Zugénge zum
Feld und darauf basierenden
Professionsherausforderungen;

Empirische Erforschung
kultureller Aktivititen
angehender Lehrkrifte

o  Tendenziell hohere
Partizipation von
Lehramtsstudierende an
hochkulturellen Aktivititen;

¢ (Angehende) Lehrkrifte
musizieren héufiger aktiv als
ihre Kommilitoninnen und
Kommilitonen;

Herausforderungen in der
Arbeit mit bestehenden
Datenquellen

e Exemplarische Darstellung
von qualitativen Zugéingen
zum Forschungsfeld;

e  Nutzung des
Analysepotenzials eines
spezifischen Datensatzes;

e Ausleuchtung eines
Themenfeldes, zu welchem
differenzierte Informationen
vorliegen;

e Systematische Beschreibung
von Moglichkeiten der
Erfassung des Kulturbegriffs
in empirischen Analysen;

e Darstellung von
Analyseperspektiven
bestehender Datensitze der
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Costa, J. (2022). Kulturelle Aktivitdtsmuster
angehender Lehrkrifte. Explorative
Befunde zu Aktivitidten von
Lehramtsstudierenden auBerhalb
formalisierter (Lern-) Kontexte. Zeitschrift
fiir Pddagogik, 2, 227-248.

Costa, J. (2022). Freiwilliges Engagement
als kultureller Erfahrungsraum.
Theoretische Perspektiven und deskriptive
Befunde zum kulturellen Engagement
zukiinftiger Lehrkréfte. In: Scheunpflug, A.,
Wulf, C., Ziichner, I. (Hg.), Kulturelle
Bildung. Edition ZfE, vol 12. Springer VS,
Wiesbaden.

Erforschung des kulturellen
(Erfahrungs-) Horizontes
angehender Lehrkrifte iiber die
Untersuchung kultureller
Aktivitatsmuster;
Beschreibung kultureller
Aktivititen als einerseits
begrenzende und andererseits
ermdglichende
Rahmenbedingungen;

Freiwilliges Engagement als
kultureller Lern- und
Erfahrungsraum, in welchem
Lehrkrifte bedeutsame
Erfahrungen machen konnen;
Skizzierung von
Ankniipfungspunkten an
bestehende Ansitze zur
Professionalitit im Lehrerberuf;

Lehramtsstudierende im
Vergleich zu ihren
Kommilitoninnen und
Kommilitonen aktiver im
hochkulturellen, sozialen und
religiosen Bereich;
Lehramtsstudierende im
Vergleich mit ihren
Kommilitoninnen und
Kommilitonen weniger aktiv in
politischen Aktivititsfeldern;

Lehramtsstudierende am
hiufigsten engagiert in
sportlichen, religids-kirchlichen
und hochkulturellen
Engagementsbereichen;
Lehramtsstudierende
insbesondere in
Aktivitdtsfeldern aktiv, die
auch potenziell anschlussfihig
fiir ihr Studienfach und ihren
zukiinftigen Beruf erscheinen;

(Lehrerinnen- und Lehrer-)
Bildungsforschung;

Systematische
Zusammenfassung
vielfiltiger Informationen
unter einer spezifischen
theoretischen Perspektive;
Herausforderung der
Identifikation und
Zusammenfassung von
Informationen mit
unterschiedlicher Explizitit,
Informationsgehalten,
Skalenniveaus und
Erhebungszeitpunkten;

Nutzung des
Analysepotenzials eines
spezifischen Datensatzes;
Ausleuchtung eines
Themenfeldes, zu welchem
differenzierte Informationen
vorliegen;
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2. Kultur in pddagogischen Zusammenhingen: Diskurslinien

Der Terminus Kultur® ist ein Begriff mit schillernder Bedeutungsvielfalt im deutschen
Sprachgebrauch (z.B. Moebius, 2010; Miiller-Funk, 2010). Sowohl im &ffentlichen als auch
im wissenschaftlichen Diskurs wird und wurde der Begriff ,Kultur‘ dabei keinesfalls
einheitlich verwendet, vielmehr lassen sich verschiedene Perspektiven bzw. verschiedene
Zugiange zum Themenfeld ,Kultur® identifizieren. Auch mit Blick auf theoretische
Uberlegungen zum Thema Kultur in pidagogischen Zusammenhingen werden verschiedene
Lesarten des Kulturbegriffs sichtbar. Diese bestimmen die Perspektiven und
Schwerpunktsetzungen der daran ankniipfenden fachlichen Diskurse. Vor dem Hintergrund
der vielfiltigen Zugangsweisen und Verstidndnisse von Kultur wird an dieser Stelle nicht
versucht den Terminus eindeutig zu bestimmen oder gar zu definieren. Es geht vielmehr
darum sich im Diskurs zu verorten und zu kldren, vor welchem Hintergrund
Begrifflichkeiten verwendet werden. Im Nachfolgenden werden dazu potenzielle
Bezugspunkte bzw. Diskurslinien skizziert, um anschlieBend den eigenen Standpunkt zu

konkretisieren.

In Diskursen kultureller Bildung (vgl. z.B. Fink et al., 2012; Keuchel, 2013; Rat fiir
Kulturelle Bildung, 2015) ist derzeit ein Verstdndnis von Kultur leitend, welches Kultur eng
an verschiedene kiinstlerisch-dsthetische Felder, wie z.B. Musik, Theater, Tanz, kniipft
(Reinwand-Weiss, 2016). Das Feld der Kulturellen Bildung ldsst sich dabei als ein
dynamisches, plurales und expandierendes (Forschungs-) Feld beschreiben (Timm, Costa et
al., 2020) und die Frage danach, was Kulturelle Bildung meint und welche Bereiche darunter
subsumiert werden (sollten), wird und wurde bereits an verschiedenen Stellen diskutiert (vgl.
z.B. BéBler et al., 2009; Bockhorst et al., 2012; Fink, 2012; Fuchs, 2008; Klepacki, 2012;
Rat fiir Kulturelle Bildung, 2015; Reinwand-Weiss, 2016; Scheunpflug & Prenzel, 2013).
Es ldsst sich dabei nicht eindeutig und abschlieBend kliren, welche Gegenstinde,
Praxisfelder, Prozesse und Produkte unter Kultureller Bildung ein- oder auch ausgeschlossen
werden. Dies liegt u.a. daran, dass sich mit dem Themenfeld ein vielschichtiger und
historisch gewachsener Diskurs verbindet, der eng mit Diskussionen um musische,
kiinstlerische, dsthetische sowie theatrale Bildung verwoben ist (Fuchs, 2009; Reinwand-
Weiss, 2016). In verschiedenen begrifflichen Anndherungen wird kulturelle Bildung als die
rezeptive und produktive Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt im Medium
der Kiinste herausgearbeitet (Reinwand-Weiss, 2016). Deutlich wird hier ein sektorales
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Verstindnis von Kultur, welches eng an die Begriffe der Kunst und Asthetik gekniipft und
auf Dbestimmte gesellschaftliche Teilbereiche fokussiert ist. Dieser ,sektorale
Kulturbegriff (Reckwitz, 2004, S. 4) 16st sich von seinem Bezug auf ganze Lebensweisen
und -praxen und konzentriert sich nur mehr auf einen mehr oder minder ausdifferenzierten
Bereich der Gesellschaft. Es geht sowohl um die Produkte (z.B. Biicher, Filme, Kunstwerke
usw.) als auch die Prozesse (z.B. Inszenierung, Produktion, Partizipation, Rezeption und
Wahrnehmung usw.) von Kultur (Liebau et al., 2009). Produkte und Prozesse werden damit
raumlich, zeitlich und modal beschreibbar (Miiller-Funk, 2010). Reckwitz (2004)
charakterisiert ein solches Verstindnis von Kultur als einen differenzierungstheoretischen
Zugang, durch welchen das Feld des Kulturellen eingeschrinkt und auf einen bestimmten
Bereich fokussiert wird. Je nach wissenschaftlichem Zugang und Perspektive lassen sich
allerdings auch vor dem Hintergrund eines sektoralen Kulturbegriffs unterschiedliche
Inhalte unter dem Begriff der Kulturellen Bildung subsumieren. So kann Kulturelle Bildung
beispielsweise auf Hochkultur konzentriert oder um Alltags- und Soziokultur erweitert
werden. Diese grundsitzliche Offenheit Kultureller Bildung ist fiir Schule und Unterricht
bedeutsam, da hier notwendigerweise ein Kanon an relevanten kulturellen Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnissen festgelegt und vermittelt werden muss (Fend, 2009; Oelkers,
2012). Dieses Spannungsverhiltnis tritt in einer pluralisierten und kulturell heterogenen

Gesellschaft in besonderer Weise hervor (Costa et al., 2018).

Neben der Fokussierung des Kulturbegriffs auf kiinstlerisch-asthetische Bereiche finden sich
im Fachdiskurs zudem Ansitze, in welchen Kultur in Relation zu und durch die Differenz
zu anderen Kulturen konstituiert wird. Unter dem Begriff der Interkulturellen Bildung bzw.
Interkulturellen Pddagogik wird Kultur zumeist aus einer je spezifischen, hdufig an das
Phinomen der Migration gekniipften, Perspektive diskutiert. Erwachsen aus der Kritik an
einer defizitorientierten Ausldnderpiddagogik kann die interkulturelle Pddagogik ,,als die
notwendige Antwort auf die entstandene und dauerhaft bestehen bleibende Gesellschaft mit
Zuwanderern aus anderen Kulturen sowie mit daraus entstehenden oder schon vorher
existierenden ethnischen Minoritaten, d. h. als Antwort auf eine als dauerhaft zu
akzeptierende multi-ethnische oder multikulturelle Gesellschaft* (Nieke, 2008) verstanden
werden. Diese Semantik des ,,Inter-kulturellen* wird im Diskurs allerdings immer wieder
kontrovers kommentiert, denn mit dem Prifix ,,inter" wird suggeriert, dass es sich bei

interkulturellen Ansitzen insbesondere um die Kommunikation zwischen verschiedenen
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Gruppen handelt. Damit wird der Schluss nahegelegt, , Kulturen als feste GroBe zu
verstehen, die ein klares verortbares ,Dazwischen‘ zulassen® (Aicher-Jakob, 2016). Fiir
Ansitze der interkulturellen Pddagogik hat dies zur Konsequenz, dass sie zumindest auf
semantisch-begrifflicher Ebene die Realitit nicht mehr hinreichend beschreiben, denn
zeitgenOssische Kulturen konnen als hybrid und stark ineinander verflochten beschrieben
werden und enden nicht an den Grenzen vermeintlicher Einzel- bzw. Nationalkulturen
(Welsch, 2014). Eng mit solchen begrifflich-semantischen Uberlegungen zum
Kulturverstindnis verkniipft ist dabei die Frage danach, inwiefern ,kulturelle
Differenzen* in pddagogischen Settings thematisiert und zur Sprache gebracht werden
sollten. Kultur wird dabei immer wieder — ob bewusst oder unbewusst — als zentrales
Differenzkriterium in Kombination mit Migration und Einwanderung angefiihrt. Die
,begriffliche Verengung, wie das Ineinssetzen von Nation und Kultur oder von Kultur und
Religion, [sind] dann trotz anderslautender Behauptungen und Intentionen offenbar nicht so
einfach zu vermeiden — so als wiren sie letztendlich nicht mehr aus den Kopfen
zuriickzuholen (Diehm, 2014, S.79). Einige Autoren schlagen deshalb vor, im
wissenschaftlichen Diskurs auf den Kulturbegriff zu verzichten. Dies erscheint allerdings
insofern problematisch, als dass der Kulturbegriff im (alltags-) sprachlichen Gebrauch
bereits fest verankert ist und damit eine bestimmte Funktion erfiillt. Diese Funktion kann
nicht ausgeblendet oder vernachlissigt werden. Viel wichtiger erscheint es die Funktion, die
Bedeutung und den Umgang mit dem Thema Kultur umfassend und differenziert zu
erforschen und im piddagogischen Diskurs fortwédhrend zu reflektieren und danach zu fragen,
welche Konsequenzen sich daraus fiir Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse ergeben

(Scheunpflug et al., 2020).

Ein weiterer Diskursstrang, in welchem Kultur explizit in den Zusammenhang von Schule
und Unterricht gestellt wird, biindelt sich in dem Begriff der Schulkultur. Mit Blick auf den
damit verbundenen Diskurs lassen sich verschiedene Zugédnge zum Feld beschreiben, die auf
unterschiedliche theoretische Beziige verweisen und jeweils andere Akzente und
Schwerpunkte setzen. Im Horizont der Diskussionen um Schulqualitédt wird Schulkultur als
eine empirische erfass- und bestimmbare Dimension der Institution Schule verstanden.
Schulkultur wird zu einem Merkmal, welches Schulen mit Blick auf ihre Qualitit
unterscheidet und setzt sich aus verschiedenen (Sub-) Dimensionen zusammen (Holtappels

& Bauer, 1995; Holtappels & Voss, 2006). Eine entsprechende Setzung des Terminus
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Schulkultur findet sich u.a. in Ansétzen der Schulentwicklungsforschung wieder. Die Kultur
einer Schule wird hier in enger Verbindung mit der Schulqualitit gesetzt und ihre
Entwicklung mit Blick auf Qualititsmerkmale ndher untersucht. Im Unterschied dazu
schlieBen Diskurse zur kulturellen Bedingtheit von Schule und Unterricht in der Tradition
von W. Helsper an ein bedeutungsorientiertes Verstindnis von Kultur an (Helsper et al.,
1998; Helsper et al., 2001). Schulkultur wird hier als symbolische Sinnordnung der einzelnen
Schule konzipiert und als ,,sinnstrukturiertes Gefiige von Werten, Normen, Regeln und
Erwartungen, in der Spannung von Realem, Symbolischem und Imagindrem* (Helsper,
2000, S. 36) beschrieben. Die Schulkultur wird von dem Handeln der schulischen Akteure
bestimmt, d.h. durch die Auseinandersetzung der schulischen Akteure (u.a. Lehrkréften,
Schulleitungen, Schulaufsicht, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler) mit {ibergreifenden
bildungspolitischen Strukturbedingungen und den Kooperations- und
Aushandlungsprozessen zwischen den verschiedenen schulischen Akteursgruppen generiert.
Die Schulkultur einer Einzelschule basiert auf deren Deutung von ,,Strukturprobleme[n] des
Bildungssystems und [...][den] grundlegenden Antinomien des pddagogischen Handelns
[...]1 [, die] in symbolischen piddagogischen Formen, Artefakten, Praktiken, Regeln,
imagindren padagogischen Sinnentwiirfen und schulischen Mythen ihren jeweiligen
Ausdruck finden* (Helsper, 2008, S. 67). Die symbolisch-kulturelle Ordnung der jeweiligen
Einzelschule bestimmt dabei, welche Ausdrucksformen und kulturelle Praktiken legitim sind
und im schulischen Kontext toleriert oder aber auch tabuisiert und marginalisiert werden.
Relevant wird vor diesem Hintergrund insbesondere die Untersuchung von spezifischen
Passungs- und AbstoBungsverhiltnissen zwischen schulischen Akteuren und der kulturell-
symbolischen Sinnstruktur der Einzelschule mit ihren Akteuren. Eine entsprechende
Konzeptionierung von Schulkultur 16st sich von einer Verengung des Kulturbegriffs auf
spezifische Teilbereiche und lenkt den Blick auf die Bedeutung des Handelns der

schulischen Akteure.

Vor dem Hintergrund der hier skizzierte Lesarten des Kulturbegriffs in pddagogischen
Zusammenhédngen erscheint die Deutung von Kultur als symbolische, sinnstrukturierende
schulische Ordnung am ehesten anschlussfihig an das kulturwissenschaftliche
Forschungsprogramm der letzten Jahre, denn die aktuelle Forschung zum Themenfeld wird,
so fiihrt Reckwitz (2004) an, mafgeblich von einem bedeutungsorientierten Kulturbegriff

geleitet. Dieser basiert auf der Einsicht, dass ,,sdmtliche Komplexe von Praktiken der
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Vergangenheit und Gegenwart - vom archaischen Ritus bis zur modernen Naturwissenschaft
- erst vor dem Hintergrund der jeweiligen, sehr spezifischen Sinnhorizonte und
Bedeutungscodes moglich sind, >normal< und >rational< werden oder gar als >notwendig<
und >natiirlich< erscheinen* (Reckwitz, 2004, S. 8). Was demnach als normal, rational oder
auch notwendig wahrgenommen und eingeschétzt wird, ist abhéngig von den kontingenten
Sinnsystemen und erst vor dem Hintergrund spezifischer Sinn- und Bedeutungshorizonte zu
verstehen. Dieser Zugang erscheint insbesondere mit Blick auf die Hybriditdt und innere
Verflochtenheit von Kulturen (Bhaba et al., 2011; Welsch, 2010) anschlussféhig an aktuelle
Diskurse. Daran ankniipfend wird in dieser Arbeit explizit ein kulturwissenschaftlich
fundiertes und bedeutungsorientiertes Verstdindnis von Kultur zugrunde gelegt. Dieses
Verstdndnis grenzt sich insofern von derzeitigen Diskursen um kulturelle Bildung ab, als
dass Kultur hier nicht auf bestimmte kulturelle Praxen und Produkte fokussiert wird, sondern
weitere Bereiche eingeschlossen werden. In aktuellen Diskursen wird in diesem Kontext
hdufig pragmatisch mit den Begrifflichkeiten eines weiten und eines engen Kulturbegriffs
operiert, der verschiedene Bereiche additiv unter dem Begriff des Kulturellen subsumiert.
Ein enger Kulturbegriff ist dabei auf hochkulturelle Felder, wie beispielsweise der Literatur,
(klassischer) Musik oder (bildender) Kunst fokussiert, wihrend ein weites Kulturverstdandnis
alle Kulturproduktionen des Menschen einschlie8t (Scheunpflug et al., 2012). Es gibt dann
wiederum zahlreiche Ausfiihrungen dariiber, welche Aspekte unter dem weiten
Kulturbegriff ein- oder auch ausgeschlossen werden (sollten). Zur Vermeidung eines solch
additiven Verstdndnisses, wird an dieser Stelle auf die Semantik des engen oder weiten
Kulturbegriffs verzichtet und stattdessen von einer bestimmten Perspektive auf Kultur, die
wissenschaftstheoretisch in den Kulturwissenschaften verortet ist, ausgegangen. Damit wird
auch ausgeschlossen, dass Kultur, wie in Diskursen der interkulturellen Bildung, lediglich
in der Verkniipfung an das Phéanomen der Migration bzw. Nation interpretiert wird. In den
Blick kommen vielmehr Phidnomene in der Gesellschaft, die mit dem Begriff des Kulturellen
verbunden sind und an die kulturelle Sozialisation ankniipfen. Kultur wird damit ubiquitér
und zu einer Kategorie, die sich in einer Vielfalt an unterschiedlichen Lebensbereichen,
Praktiken und Beziehungen widerspiegelt. Geertz beschreibt Kultur in diesem Sinne als
,Bedeutungsgewebe* (Geertz, 1973/2016), in welches Menschen verstrickt sind. Kultur ist
als Dimension in menschlichen Handlungen enthalten und zeigt sich in der symbolischen

Ebene des alltidglichen Lebens. Dieses bedeutungsorientierte Verstindnis von Kultur ist
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durchaus anschlussfihig fiir die empirische Forschung, denn es lenkt den Blick auf

alltdgliche Handlungen und Lebensweisen als Reprisentationen von Bedeutung.

3. Lehrerprofessionalitit im Kontext von Kultur

Die Frage danach, was einen professionellen Zugang zum Themenfeld ,Kultur im Kontext
des Lehrens auszeichnet, legt einen Grundstein fiir die Beschiftigung mit dem Thema Kultur
im Horizont der Lehreinnen- und Lehrerbildungsforschung und wurde im Rahmen der
Einzelbeitrige immer wieder implizit wie auch explizit aufgegriffen und unter
verschiedenen Perspektiven diskutiert. In diesem Kapitel werden die Uberlegungen zur
Lehrerprofessionalitit im Kontext von Kultur zusammengefasst und aufeinander bezogen
dargestellt. Ziel ist es an dieser Stelle nicht eine Professionstheorie zu entwerfen, vielmehr
geht es darum verschiedene theoretische Ideen und Bezugspunkte zu skizzieren und

zusammenzufiihren.

3.1.Verhiltnis von Kultur und Bildung in der Perspektive auf kulturbezogene

Anforderungen an Lehrkrifte?

Um die Perspektive auf Lehrkréfte zu verdeutlichen, lohnt es sich das Verhiltnis von Kultur
und Bildung noch einmal detaillierter zu betrachten und auf Lehrkrifte zu beziehen. Fiir die
systematische Darstellung potentieller Relationen von Kultur und Bildung wird auf eine
systemtheoretische Anndherung von Scheunpflug et al. (2012) zuriickgegriffen. Es werden
drei verschiedene Reflexionsebenen beschrieben, die im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs und der pddagogischen Praxis zumeist nebeneinanderstehen. Je nachdem welches
Verstdndnis von Kultur dabei zugrunde gelegt wird und in welches Verhiltnis Kultur und
Bildung gesetzt werden, ergeben sich unterschiedliche Aufgaben und Anforderungen an

Lehrkrifte, die im Folgenden skizziert werden (Costa, 2020).

Bildung als Kultivierung des Kulturellen

Wenn Bildung als Prozess der Kultivierung des Kulturellen verstanden wird, dann wird der

Kulturbegriff héaufig nicht von dem Begriff der Pddagogik unterschieden, vielmehr wird

3 Die Uberlegungen basieren iiberwiegend auf dem Beitrag: Costa, J. (2020). ,,Kultur” in Datensiitzen der

Lehrer*innenbildungsforschung. Ein Beitrag zur Theoriebildung und Analyseperspektiven. Bildung und
Erziehung, 73(1), 42-60.

121Seite



Erziehung als Prozess verstanden, kulturelle Inhalte zu vermitteln und den Menschen damit
zu kultivieren (Scheunpflug et al., 2012). Kulturelle Bildung bezieht sich dann auf die
Vermittlung kultureller Inhalte, die einen Zugang zu dem gesellschaftlichen Teilsystem der
Kultur ermdoglicht. Kultur ist auf ,.ein sozial ausdifferenziertes Teilsystem der modernen
Gesellschaft, das sich auf intellektuelle und #sthetische Weltdeutungen spezialisiert®
(Reckwitz, 2004, S.6), ausgerichtet. Mit einer solchen Vorstellung von Bildung als
Kultivierung des Kulturellen ist hédufig ein normativer Anspruch verbunden, denn um
kulturelle Inhalte zu vermitteln und den Menschen den Zugang zu einer so verstandenen
Kultur zu ermdglichen, muss zunéchst festgelegt werden, was als zu erhaltender kultureller
Inhalt bestimmt wird. Diese Verhiltnissetzung von Bildung und Kultur spiegelt sich in einer
Vielzahl an piddagogischen Programmen der kulturellen Bildung, wie beispielsweise in
einigen Ansdtzen der Theaterpddagogik oder der Musikpiddagogik, wider. Kultur wird als
klar abgrenz- und definierbarer Bereich festgelegt und als etwas zu Bewahrendes
thematisiert (Scheunpflug et al., 2012). Kulturelle Bildung dient im Zuge dessen der
Kultivierung des Menschen — im Sinne einer Vermittlung und Reproduktion kultureller

Praxen.

Vor diesem Hintergrund nehmen Lehrkrifte explizit die Rolle der Vermittlerin/des
Vermittlers von kulturellen Inhalten und Féhigkeiten ein. Mit Blick auf die zunehmende
Kontingenz und Beschleunigung kultureller Wissensbestinde in weltgesellschaftlichen
Strukturen (Lang-Wojtasik, 2008) ist professionelles Handeln dabei allerdings mit
besonderen Professionsanforderungen, wie beispielsweise der bewussten und reflektierten
Auswahl von kulturellen Inhalten, verbunden. Lehrkrifte miissen demzufolge dazu befdhigt
werden, begriindete und legitimierbare Entscheidungen in Bezug auf kulturelle Inhalte zu
treffen und diese gleichzeitig fortwéhrend zu reflektieren. Neben der Auswahl von Inhalten,
die héufig bereits durch curriculare Vorgaben begrenzt wird, obliegt es der Lehrkraft die
geeignete didaktische Vermittlungsform zu wéhlen. Auch iiber die Wahl der

Vermittlungsform selbst wird dabei eine je spezifische (Unterrichts-) Kultur transportiert.

Bildung als Kritik von Kultur

Wird Kultur in Abgrenzung zu anderen Kulturen verstanden, so gewinnt die Vorstellung von
Bildung in ihrer Funktion als Vermittlung der Fihigkeit ,.einen Standpunkt zu beziehen und

aus diesem heraus Urteilsfdhigkeit zu gewinnen* (Scheunpflug et al., 2012, S. 102) an
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Bedeutung. Dieses Verstindnis der Relation von Kultur und Bildung ist eng an das
Bildungsverstindnis der Aufkldrung gekniipft. Die Perspektive ,,vermittelt in ihren
Deutungsmustern potenziell Sicherheit bzw. Ubersichtlichkeit und ermdglicht Kritik*
(Scheunpflug et al., 2012, S. 102), denn der (Riick-) Bezug auf den eigenen Standpunkt
reduziert Komplexitit, vereinfacht Interpretationen und beféahigt dazu das Eigene von dem
Anderen zu unterscheiden und dazu Stellung zu beziehen. Kultur konstituiert sich daran
ankniipfend in Relation zu und durch die Differenz zu anderen Kulturen. Auch wenn durch
ein solches Verstiandnis die Kontingenz von Kultur zugénglich und kulturelle Unterschiede
erlebbar werden, so zeigt der Zugang blinde Flecken in Bezug auf die kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit den eigenen Vorannahmen und der Begriindung des eigenen
Standpunktes. Kultur wird im Zuge dessen als in sich geschlossene und homogene Einheit
verstanden. Solche Vorstellungen von Kultur ,.fiihren zu Einheitsannahmen, die Kulturen
als geschlossene Gebilde, als Entitdten imaginieren, die der Abgrenzung nach auf3en und der
Identitétsstiftung nach innen dienen. Sie legen Fremd- und Selbstbeschreibungen von
Individuen wie von Kollektiven zugrunde, sie verleiten — weil sie so sehr auf Einheitlichkeit
bestehen — zu Essentialisierungen und ziehen mithin leicht Simplifizierungen und

Stereotypisierungen nach sich* (Diehm, 2014, S. 74).

Von Differenz geprigte Ansdtze finden sich in einer Vielzahl von piddagogischen
Konzepten, wie beispielsweise der Ausldnderpddagogik oder manchen Zugingen der
Interkulturellen Padagogik (Scheunpflug et al., 2012), wenngleich sich im Fachdiskurs,
insbesondere der interkulturellen Pddagogik, eine Abkehr bzw. Weiterentwicklung einer
solch segregierenden Piddagogik hin zur Dekonstruktion vermeintlicher Einheitlichkeit von
Kultur(en) beobachten ldsst (Lang-Wojtasik & Conrad-Griiner, 2018). Der Fokus
differenzgeleiteter Ansidtze kann z.B. auf der Sichtbarmachung von kulturellen
Unterschieden in Bezug auf verschiedene gesellschaftliche Traditionen und/oder der
Herstellung von Vertrautheit durch das Kennenlernen anderer Kulturen liegen. Auch wenn
dadurch die Erfahrung in den Mittelpunkt riickt, ,,dass eigene kulturelle Praktiken auch
anders gestaltet werden konnen“ (Scheunpflug et al., 2012, S.102), bleiben eigene

normative Primissen héufig unberiicksichtigt.

Vor dem Hintergrund eines an Differenzen orientierten Verstindnisses scheint die Aufgabe
der Lehrkraft die Befidhigung von Schiiler*innen zur Urteils- und Kritikfdhigkeit. Durch das

Aufzeigen von Differenzen und Unterschieden zwischen eigenen und anderen Kulturen soll
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der eigene Standpunkt gefestigt werden. Padagogische Professionalitit zeichnet sich in
Anschluss an ein solches Verstidndnis durch das Wissen iiber verschiedene kulturelle Praxen
und die damit verbundenen Differenzen zwischen Kulturen aus. Dieser Zugang kann sich im
Zuge der Vorstellung von unterschiedlichen religidsen Festen im Religionsunterricht oder
auch durch die Thematisierung von national-kulturellen Gepflogenheiten im
Englischunterricht 4dufern. Angesichts der zunehmenden Pluralisierung kultureller
Lebenswelten diirfen Lehrkrifte heute allerdings nicht mehr bei vermeintlichen national-
kulturellen Eigenarten stehen bleiben, sondern miissen dazu befihigt werden diese in einem

nédchsten Schritt zu dekonstruieren und die daraus entstehende Komplexitét auszuhalten.

Bildung als Dekonstruktion von Kultur

Die Dekonstruktion und Reflexion der eigenen Beobachtungen von Kultur ist das
wesentliche Element eines dekonstruktivistischen Verstidndnisses, welches angesichts
aktueller Herausforderungen zunehmend an Bedeutung gewinnt. Kultur riickt als
,Beobachtungsstandpunkt zweiter Ordnung® (Scheunpflug et al., 2012, S.102) in den
Mittelpunkt des Interesses, auf dessen Basis das eigene Beobachten von Kultur kritisch
hinterfragt und dekonstruiert werden kann. Es geht um die Frage danach, wie der oder die
Einzelne Kultur wahrnimmt, interpretiert, beobachtet und (re-) konstruiert. Kulturelle
Bildung bezieht sich auf dieser Ebene auf die grundlegende Befdhigung des Individuums
zur selbstkritischen Reflexion und Dekonstruktion des eigenen Standpunktes, der Funktion
von Kultur und der Produktion von Unterschiedlichkeiten durch die Reflexionsebene der

Kultur.

Es gibt durchaus verschiedene pddagogische Ansditze, die dieses Verhiltnis von Bildung und
Kultur aufgreifen und die ,,individuelle Unterschiedlichkeit von Kulturen sowie die
Anerkennung von Differenzen (Scheunpflug et al., 2012, S. 102) herausstellen, wie
beispielsweise Ansitze einer transkulturellen Pddagogik (Welsch, 2010), einer Padagogik
der Vielfalt (Prengel, 2006), der Migrationspadagogik (Mecheril, 2016) oder auch
konstruktivistische ~Konzeptionen. Entsprechende Ansidtze konnen als kritische
Auseinandersetzung mit  Kulturkonstruktionen begriffen und als ,reflektierte
Weiterentwicklung kultureller Differenzsetzungen* (Lang-Wojtasik & Conrad-Griiner,

2018, S.5) verstanden werden. Stdrker in den Blick kommen damit auch die Hybriditét
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(Bhaba et al., 2011) sowie die transkulturelle Verflochtenheit von Kultur(en) (Welsch, 1997,
2010).

Angesichts eines Verstdndnisses von Bildung als Dekonstruktion von Kultur scheint die
zentrale Aufgabe der Lehrkraft die Vermittlung der Fihigkeit, eigene kulturelle Werte
kritisch zu reflektieren und zu hinterfragen. Schiilerinnen und Schiiler sollen dazu befihigt
werden sich mit der grundlegenden Funktion von Kultur und der Produktion von Differenz
durch die Reflexionsebene der Kultur auseinanderzusetzen und daraus Handlungsfahigkeit
zu erlangen. Fiir die padagogische Professionalitit von Lehrkriften bedeutet dies, dass
Lehrkrifte zunéchst selbst dazu befidhigt werden miissen ihre eigenen Vorstellungen von
Kultur, z.B. als ein an Nationalstaaten gebundenes, homogenes Konstrukt, zu
dekonstruieren. Damit verbunden ist die Fihigkeit zu begreifen, dass das Eigene nicht als
normativer Mafstab fiir das Andere verstanden werden kann. Es erfordert die selbstreflexive
und selbstkritische Wahrnehmung der eigenen Perspektive und deren Bedeutung fiir
piddagogische Prozesse hinterfragen zu konnen. Es scheint hierbei grundlegend, dass
Lehrkréfte sich der Attraktivitit einfacher kulturell-verwurzelter Erkldrungs- und
Begriindungsmuster bewusstwerden und auch das eigene Handeln vor diesem Hintergrund
reflektieren und dekonstruieren. ,,Kompetente Lehrkrifte zeigen die Fihigkeit, sich von
threm eigenen Tun zu distanzieren, und werden dadurch iiberhaupt erst fihig [...] ein Urteil
zu fillen” (Schratz et al., 2011). Diese Reflexionsfihigkeit bedarf des Wissens iiber
verschiedene Perspektiven, aus welchen man das eigene unterrichtliche Handeln betrachten
kann, wie auch der selbstkritischen und selbstreferenziellen Haltung. Professionelles
Handeln bedeutet im Verstidndnis von Bildung als Dekonstruktion von Kultur sowohl die
eigene Rolle bei der Zuweisung von Bedeutung zu erkennen als auch verschiedene kulturelle
Praxen nicht lediglich zu akzeptieren, sondern als gleichwertig anzuerkennen und
wertzuschitzen. Das grundlegende Prinzip der Anerkennung kann dabei nicht gleich gesetzt
werden mit einer moralischen Anerkennung und impliziert nicht notwendigerweise ein
Kritikverbot (Prengel, 2006). Lehrkrifte miissen sich nicht nur ihrer eigenen Priagungen,
threr Begrenztheit und ihrer kulturellen Wertvorstellungen bewusstwerden, sondern im
Einzelfall auch reflektierte und legitimierbare moralische Entscheidungen treffen. Die
Werteerziehung in der Schule verlagert sich im Zuge dessen von der Vermittlung der
orichtigen Werte* auf die ,,Forderung der Kompetenz, mit konkurrierenden und

konfligierenden Wertvorstellungen umzugehen (Bayrhuber & Rost, 2004, S. 607). Es sei
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an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Unterricht iiber die Vermittlungsaspekte hinaus
immer auch performatives kulturelles Geschehen ist, d.h. die Tradierung kultureller Inhalte
und Deutungen im schulischen Alltag immer stattfindet — auch unabhingig davon, ob
Lehrende dies explizit reflektieren. Es erscheint daher zentral, dass Lehrende die eigene
Bedeutung im Prozess der Kulturtradierung wahrnehmen und danach fragen, was sie durch
die Auswahl ihrer Materialien, Inhalte, Unterrichtsmethoden, Einschitzungen und

Kontextualisierungen transportieren.

Implikationen der verschiedenen Verstdndnisse

Die Beschreibung der verschiedenen Verhéltnissetzungen macht noch einmal deutlich, dass
der piddagogische Diskurs durch verschiedene Perspektiven auf das Themenfeld geprigt ist
und sich verschiedene Diskurslinien und Schwerpunktsetzungen beobachten lassen. Je
nachdem, in welches Verhiltnis Kultur und Bildung gesetzt werden, treten dabei bestimmte
Aspekte und Schwerpunkte besonders hervor. Mit Blick auf die Anforderungen fiir
Lehrkrifte sensibilisieren die verschiedenen Perspektiven fiir unterschiedliche Aspekte und
schirfen den Blick fiir spezifische Professionsherausforderungen. Die hier vorgestellten
Uberlegungen konnen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung dazu dienen den
eigenen Zugang zum Forschungsfeld (kritisch) zu hinterfragen und die eigene Perspektive

auf kulturelle Bildung zu kléren.
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Tabelle 2: Verhiltnis von Bildung und Kultur - Perspektiven auf die Rolle der Lehrkraft und die Anforderungen

an die padagogische Professionalitét (Quelle: Eigene Darstellung)

Reflexionsebene

Bildung in ihrer
Funktion als
Vermittlung ...

Perspektive
sensibilisiert fiir

die Bedeutung...

Bildung als Kultivierung
des Kulturellen

... von (zuvor
festgelegten) kulturellen
Praxen.

... einer begriindeten,
legitimierbaren und
reflektierten Auswahl
von mehr oder weniger
festgelegten kulturellen
Praxen.

.. einer angemessenen
Vermittlung der
ausgewihlten kulturellen
Praxen.

Bildung als Kritik von | Bildung als Dekonstruktion

Kultur (als Differenz)

... der Fahigkeit einen
Standpunkt zu beziehen
und aus diesem heraus
Urteilskraft zu

gewinnen.

... der Verfiigbarkeit
von Wissen iiber
verschiedene kulturelle
Praxen.

... die Notwendigkeit
und Funktion von
Urteils- und
Kritikfahigkeit.

von Kultur

...von Reflexionsfahigkeit
beziiglich der Funktion von
Kultur und der Produktion
von Differenz durch Kultur.

... der Dekonstruktion der
eigenen Vorstellung von
Kultur als ein homogenes
Konstrukt.

... der selbstkritischen
Reflexion der eigenen
kulturellen Sozialisation
und der eigenen kulturellen
Perspektive bei der
Zuweisung von Bedeutung.

... des Erkennens der
Funktion von Kultur und
der Rolle von Kultur bei der
Produktion von Differenz.

... von Anerkennung und
Wertschitzung.

Im nachfolgenden Kapitel wird auf Basis der beschriebenen Verhiltnissetzungen noch

einmal expliziert, welche Professionsaspekte im Horizont der Globalisierung in den

Vordergrund riicken.

3.2.Kulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Professionalitdt im Horizont der

Globalisierung *

Im Folgenden werden mit Blick auf kulturelle Bildungsprozesse relevante Aspekte in den

Sinndimensionen Globalen Lernens (Lang-Wojtasik, 2008; Scheunpflug, 2003; Stichweh,

2000; Treml, 2000) aufgegriffen. Dabei wird danach gefragt, welchen (Lern-)

4

Die Uberlegungen basieren iiberwiegend auf dem Beitrag: Costa, J., Kiihn, C., Timm, S. & Franken, L.

(2018). Kulturelle Lehrerbildung: Professionalitit im Horizont von Globalisierung. Zeitschrift fiir

internationale Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik (3).
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Herausforderungen Lehrkrifte angesichts von Globalisierung bzw. Globalitit
gegeniiberstehen und welche Facetten kulturbezogener Professionalitit vor diesem
Hintergrund besonderes bedeutend erscheinen. Die zuvor formulierten Verhéltnissetzungen
dienen dabei als Grundlage fiir die Formulierung spezifischer Professionsherausforderungen

im Horizont der Globalisierung.

a) Die rdumliche Entgrenzung und Glokalisierung von Kultur

Die gegenwirtigen weltgesellschaftlichen Entwicklungen spiegeln sich in der rdumlichen
Dimension in einem glokalen Raumbezug (Robertson, 1998), gekennzeichnet durch neue
Medien und Kommunikationsformen, erweiterte Mobilititsformen sowie weltumspannende
Handels- und Warenstrome, wider. Rdumliche Entgrenzung und Glokalisierung sind dabei
eingewoben in kulturelle Deutungsmuster, die sich in kultureller Pluralisierung und
Diversitit zeigen. Lehrkrifte miissen Schiilerinnen und Schiiler auf diese Diversitidt und
Glokalitidt vorbereiten. Mit Blick auf die Entgrenzung des Raumes und die
Allgegenwirtigkeit einer Vielfalt von kulturellen Interpretationshintergriinden stellt sich fiir
Lehrkréfte die Herausforderung, Orientierung im entgrenzten Raum zu bieten, ohne dabei
singuldre kulturelle Deutungsmuster zu privilegieren oder in den Vordergrund zu stellen.
Kultur kann dabei ,,die Funktion erfiillen, in einem entgrenzten und ,glokalen‘ Raum zu
begrenzen und eine sinnhafte SchlieBung pluraler kultureller Beziige zu ermoglichen, die fiir
soziale Systeme anschlussfiahig ist* (Lang-Wojtasik, 2008, S. 61). Voraussetzung dafiir ist
es, Kultur nicht als statisch und an nationalstaatliche Grenzen gebunden zu begreifen,
sondern vielmehr als verhandel- und reflektierbare Bezugsgrofle zu verstehen. Kultur riickt
hier als ,,Beobachtungsstandpunkt zweiter Ordnung® (Scheunpflug et al., 2012, S. 102) in
den Mittelpunkt, in dem es um das reflexive Beobachten von Kultur geht. Kultur sowie die
eigene Wahrnehmung, Beobachtung und Interpretation von kulturellen Bedeutungsgeweben
wird zum Gegenstand der Reflexion. Dieses Verstdndnis kniipft an ein ,,bedeutungs-,

wissens- und symbolorientiertes Kulturverstindnis* (Reckwitz, 2004, S. 7) an.

b) Die zunehmende Kontingenz und Komplexitdt kultureller Wissensbestdnde

Mit der Entgrenzung geht die verdnderte Bedeutung kulturellen Wissens einher. Die
Steigerung der Vielfalt an verfiigbaren Informationen ist mit einer enormen
Komplexititssteigerung verbunden. Mit dem Wachstum der Wissenspotenziale steigt die
Notwendigkeit der Auswahl und Einschitzung verfiigbarer kultureller Wissensbestinde
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sowie die Kontingenz dieser Entscheidungen. Gerade mit Blick auf kulturelle Lern- und
Bildungsprozesse ,,stellt sich [dann] im schulischen Kontext immer das Problem einer
Legitimierbarkeit von Selektionen (Lang-Wojtasik, 2008, S.64). Die unidirektionale
Vermittlung und Reproduktion von festgelegten kulturellen Praxen als ,Kultivierung des
Kulturellen® wird im Horizont der Komplexitit und Kontingenz kultureller Deutungsmuster
briichig. Damit wird es kaum noch mdglich, einen klar festgelegten Kanon an Kulturgiitern
zu reproduzieren, ohne dabei einen Aus- bzw. Einblick in andere Perspektiven zu
ermoOglichen. Gleichzeitig ist Kultur aber auf Performanz und kulturelle Deutungen
angewiesen, die kollektive Wissensmuster bedingen, beispielsweise ist gemeinsames Singen
nur moglich, wenn alle das Lied kennen. Die damit verbundene Spannung produktiv zu
gestalten, wird zu einer bedeutsamen Dimension von Lehrerprofessionalitidt. In der
Gleichzeitigkeit von Glokalitdt und der Beschleunigung von Kommunikation entstehen
vielféltige neue Formen von Kulturausprigungen, die sich in vielféltigen Jugendkulturen
duBern und fiir die hochkulturelle Prigung der Schule eine weitere Herausforderung
darstellen. Vor diesem Hintergrund avanciert ein reflexives Kulturverstindnis und ein
reflexiver Umgang mit eigenen wie fremden kulturellen Bedeutungszuschreibungen seitens

der Lehrenden zum Dreh- und Angelpunkt einer zukunftsorientierten Unterrichtspraxis.

c) Beschleunigter Sozialer Wandel

Der soziale Wandel vollzieht sich heute deutlich schneller als die Zeitspanne eines
Generationenwechsels (Scheunpflug & Hirsch, 2000). Damit einher geht, dass die éltere
Generation sich in der Kommunikation und Auseinandersetzung mit der jiingeren
Generation ,,nicht einfach auf ihr in der Jugendzeit erworbenes Wissen verlassen konnen
und dass das Wissen der Alteren keine zwangsliufig adiquaten Anschlussmoglichkeiten fiir
die Kommunikation in der Weltgesellschaft ermoglicht* (Lang-Wojtasik, 2008, 66 f.). Neue
Kommunikationswege, wie soziale Medien, tragen dabei zu einer zunehmenden
Beschleunigung des alltidglichen Lebens bei. Mit der Moglichkeit der weltweiten
Kommunikation — jenseits regionaler und lokaler Zeitgrenzen — innerhalb kiirzester Zeit
gehen dabei auch verédnderte Reaktionserwartungen einher. Lehrkrifte und Schiilerinnen und
Schiiler sind zwar duferlich im selben Jetzt anwesend, leben aber in einer Gleichzeitigkeit
der Ungleichzeitigkeit kultureller Traditionen und Tempi (Bloch, 1973; Lang-Wojtasik,
2008). Fiir Lehrkrifte stellt sich dabei die besondere Herausforderung, den semiotischen
Sinn der Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern vor ihrem jeweiligen zeitlichen
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Kontext zu interpretieren und sich dabei ihrem eigenen zeitlichen Bezug bewusst zu sein.
Dies erfordert insbesondere sich mit dem eigenen kulturellen Hintergrund
auseinanderzusetzen, die eigene Rolle bei der Zuweisung von Bedeutung zu erkennen und

andere Praxen nicht nur zu akzeptieren, sondern als gleichwertig anzuerkennen.

d) Individualisierung und Pluralisierung kultureller Lebenswelten

Einhergehend mit diesen Entwicklungen verliert Kultur als Konstrukt in sich homogener
und nach auflen hin abgrenzbarer Gemeinschaften, welches auf Unterschiede zwischen
Menschen, z.B. in Bezug auf Traditionen, Einstellungen, Lebensweisen oder Sprachen,
aufbaut und damit dem Kugelmodel von Herder (1772/2010) folgt, dramatisch an
Bedeutung. Kultur und Nation konnen nicht mehr als deckungsgleich begriffen werden.
Vielmehr erhalten  Netzwerkstrukturen sowie  hybride und transkulturelle
Bedeutungsgeflechte neue Deutungskraft. Als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
kultureller Deutungsmuster stellt sich fiir Lehrkrifte die besondere Herausforderung, den
Umgang mit Heterogenitit und Vielfalt fortwihrend zu reflektieren und die Vorstellung von
Kultur als homogenes — an nationale Grenzen gebundenes — Konstrukt zu hinterfragen und

zu dekonstruieren.

Abbildung 1: Kulturbezogene Professionsherausforderungen in den Sinndimensionen Globalen Lernens
(Quelle: Eigene Darstellung)

6ﬁumliche Entgrenzung \ &ontingenz und Komplexitit \

* Reflektierte Auswahl von
Unterrichtsinhalten

¢ Reflexiver Umgang mit eigenen und
fremden Bedeutungszuschreibungen

* Multiperspektivitit
(an-) erkennen

* Dekonstruktion von
Zugehorigkeitsordnungen

* Kultur als verhandel- und
reflektierbare Bezugsgrofie

ﬁdividualisierung und \ @itliche Entgrenzung \

Pluralisierung
 Kritische Reflexion der eigenen
* Kulturtheoretische Positionierungen tradiierten Priferenzen un
erkennen, ausdifferenzieren, Vorstellungen
dekonstruieren und reflektieren * Offenheit fiir neue Bedeutungszu-
* Kulturelle Verflechtungen sichtbar schreibungen
machen
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Insgesamt wird in allen Sinndimensionen des Globalen Lernens eine
Komplexititssteigerung von Bedeutungsverflechtungen sichtbar, angesichts derer kulturelle
Handlungsfihigkeit mit gesteigerten Anforderungen fiir den Umgang mit Mehrdeutigkeiten,
Wertpluralismen und Ordnungsbildungen verbunden ist. Fiir einen Unterricht, in dem Kultur
in diesen komplexen Bedeutungsfacetten aufgegriffen wird, sollten Lehrkriéfte sich selbst
umfassend mit der Bedeutung von kulturellen Deutungsmustern auseinandergesetzt und ihre
Perspektiven der Strukturierung kultureller Traditionen reflektiert haben. Sollen
Schiilerinnen und Schiiler fiir das Leben in einer globalisierten Weltgesellschaft vorbereitet
werden, so miissen Lehrkréfte befdhigt werden, ihnen einen Rahmen zu bieten, in dem sie
sich mit der eigenen kulturellen Prigung und den eigenen habitualisierten Normen- und

Wertevorstellungen im globalen Kontext selbstkritisch auseinandersetzen konnen.

Mit Blick auf den aktuellen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsdiskurs zeigt sich, dass die hier
skizzierten Uberlegungen z.T. bereits implizit in bestehenden Professionstheorien
aufgegriffen und thematisiert werden. Entsprechende Bezugs- und Ankniipfungspunkte
werden im Rahmen des Diskussionskapitels (vgl. 6.1 Lehrerprofessionalitéit im Horizont von
Kultur: Kulturreflexive Haltung als eine Facette kulturbezogener Professionalitit) noch

einmal aufgegriffen.

4. Systematische Arbeit mit bestehenden (Forschungs-) Datensédtzen

Wihrend in den vorherigen Kapiteln der vorliegenden Synopse der Fokus auf theoretischen
Uberlegungen zum Themenfeld lag, wird die Perspektive im Folgenden insofern gewendet
als dass nun die Erforschung des kulturellen (Erfahrungs-) Horizonts angehender Lehrkrifte
auf Basis von empirischen Analysen im Mittelpunkt steht. Der Bezug auf bereits bestehende
quantitative Datenquellen der Lehrerbildungsforschung eréffnet dabei die Mdoglichkeit, auf
eine Fiille an Informationen iiber eine zumeist sehr grole und reprisentative Stichprobe
zuriickzugreifen (Vartanian, 2011). Im Rahmen von Sekundérdatenanalysen kann allerdings
kein Einfluss auf die ausgewihlten Inhalte und die Operationalisierung der latenten
Konstrukte genommen werden, da die Daten nicht eigens fiir die vorliegende Untersuchung
erhoben wurden. Fiir die Arbeit mit den bestehenden Datenquellen wurde fiir die vorliegende
Dissertation deshalb eine Systematik entwickelt, die einer voraussetzungslose Entwicklung
von Forschungsfragen aus bereits erhobenen Daten vorbeugt und eine theoretisch fundierte

Annéherung an das Themenfeld ermoglicht. Dazu wurde zunéchst ein theoretischer Bezugs-
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und Referenzrahmen entwickelt und darauf basierend die Analyseperspektiven bestehender
Datensitze herausgearbeitet (Costa, 2020). Fiir die empirischen Analysen wurde
anschlieBend die Datengrundlage ausgewdhlt, die mit Blick auf die Thematik
vielversprechende Ankniipfungspunkte bietet. Der konkreten Arbeit mit dem Datenmaterial
ist damit eine umfassende theoretische Reflexion des Themas und daran ankniipfend eine
systematische Bestandsaufnahme des vorliegenden Datenmaterials vor dem Hintergrund des
spezifischen Themas vorgelagert. Die Konkretisierung der Forschungsfrage(n) kann dann
als zirkuldrer Prozess beschrieben werden, in welchem die Fragestellung vor dem
Hintergrund des theoretischen Bezugsrahmens entwickelt und mit Blick auf die verfiigbaren
Daten weiter geschirft und konkretisiert wird. Die Spannung zwischen der meist komplexen
theoretischen Fundierung auf der einen und dem konkreten Datenmaterial auf der anderen
Seite ist der Arbeit mit Sekundirdaten dabei inhédrent und muss im Forschungsprozess immer

wieder neu ausbalanciert und reflektiert werden.

Abbildung 2: Systematik zur Arbeit mit Sekundérdatenanalysen (Quelle: Eigene Darstellung)

* Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens
unter Bezugnahme auf den aktuelle Forschungsstand

* Evaluation verschiedener Datensétze beziiglich ihres Analysepotenzials

» Theoriegeleitete Auswahl von Forschungsfragen
unter Einbezug der Evaluation des verfiigbaren Datenmaterials

e Wahl des geeignetsten Datenmaterials

» Konkretisierung der Forschungsfrage(n)
vor dem Hintergrund der spezifischen Datengrundlage

* Bearbeitung der spezifischen Forschungsfrage(n)

In den nachfolgenden (Teil-) Kapiteln werden die verschiedenen Schritte in der Arbeit mit
Sekundédrdaten mit Blick auf das Thema ,Kultur® beschrieben. Da der theoretische
Bezugsrahmen bereits skizziert wurde, steht im Folgenden die Evaluation verschiedener
Datensitze beziiglich ihres Analysepotentials bzw. ihrer Analyseperspektiven (4.1) und die
Begriindung der Auswahl des Datenmaterials sowie dessen Beschreibung (4.2) im Fokus.
Die konkreten Forschungsfragen und die Bearbeitung derer werden im nachfolgenden

Kapitel vorgestellt.
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4.1.Kultur in Datensitzen der Lehrerbildungsforschung?

Bislang finden sich zu dem Themenfeld ,Kultur® in der Lehrerbildungsforschung nur wenige
Forschungsarbeiten. Diese ndhern sich dem Forschungsgegenstand zumeist qualitativ und
mit einem je spezifischen Zugang (Bender-Szymanski, 2013; Edelmann, 2006; Helsper,
2018). Um mehr iiber die Kultur angehender Lehrkrifte zu erfahren und ein reprisentatives
Gesamtbild zu erhalten, lohnt sich der Blick in bereits bestehende Datenquellen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung. Im Folgenden wird daher danach gefragt,
welche Informationen zur Erforschung von Kultur in Bezug auf Lehrkréfte in bestehenden
Daten zur Verfiigung stehen und welche Perspektive auf das Themenfeld damit diskursiv
(re-) produziert wird. Ziel ist es, das Analysepotential verschiedener verfiigbarer Datensitze
herauszuarbeiten, die zugrundeliegende Perspektive auf das Feld zu bestimmen und damit
die Chancen und Grenzen von Sekundérdatenanalysen fiir Forschungsfragen im Kontext
kultureller Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung zu ergriinden. Niher betrachtet
werden an dieser Stelle das Studierendenpanel des Nationalen Bildungspanels (NEPS), die
HISBUS-Befragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
(DZHW) zum Thema ,Kulturelles Leben an der Hochschule* sowie das Panel zum
Lehramtsstudium (Palea). Gegenstand der Analyse sind damit groBe quantitative
Datensitze aus Befragungen von Studierenden allgemein und Lehramtsstudierenden. Diese
Datensitze wurden aufgrund ihrer thematischen Fokussierung auf Lehramtsstudierende, des
Bezugs zum Thema Kultur sowie ihrer GroBe und Reprisentativitit ausgewdihlt. Die
ausgewdhlten Datensitze stellen dabei einen exemplarischen Einblick in die Fiille

verfiigbarer Datenquellen fiir Sekundirdatenanalysen dar.

Verfiigbare Informationen zum Forschungsfeld Kultur in Bezug auf Lehrkrdifte

Da die eigene Kultur aus kulturwissenschaftlicher Perspektive nicht direkt zugénglich ist,
aufler es wird in ihr gehandelt, lohnt sich ein Blick auf die in den Datensitzen abgefragten

kulturellen Aktivitdten. Es zeigt sich, dass in allen evaluierten Datensitzen eine Reihe von

5> Die Uberlegungen sind iibernommen aus: Costa, J. (2020). ,Kultur“ in Datensidtzen der
Lehrer*innenbildungsforschung. Ein Beitrag zur Theoriebildung und Analyseperspektiven. Bildung und
Erziehung, 73(1), 42-60.
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Items abgefragt werden, die fiir die Untersuchung von kulturellen Aktivitdten nennenswerte

Relevanz aufweisen.

Vor dem Hintergrund eines bedeutungsorientierten Verstindnisses von Kultur als Insgesamt
symbolischer Formen und habitueller Praktiken lassen sich gerade in der
Studierendenkohorte des NEPS vielféltige Ankniipfungspunkte finden. So bietet der
Datensatz differenzierte Informationen zum freiwilligen Engagement der Studierenden in
verschiedenen Sparten, zu ihren Hochschulaktivititen, zu Auslandserfahrungen, zu
studiennahen Aktivititen (wie den Besuch von Fachmessen, die Organisation in
Lerngruppen) oder auch zu religios-kirchlichen Praktiken und politischen Aktivitdten. In
Pal.ea werden deutlich lehramtsspezifischere Informationen, wie die Erfahrung im Bereich
der Kinder- und Jugendarbeit oder Unterricht und Nachhilfe, erhoben. Auch die HISBUS-
Befragung bietet Ankniipfungspunkte fiir Forschungsfragen, die z.T. von einem
kulturwissenschaftlich orientierten Verstidndnis von Kultur geleitet sind (z.B.
Freizeitaktivitdten) — allerdings ldsst sich in diesem Datensatz eine klare Fokussierung auf
kulturell-dsthetische Praxen feststellen. Es finden sich auBerdem in allen Datensétzen
Informationen, die mit Blick auf ein sektorales Kulturverstidndnis anschlussfahig sind, wie
beispielsweise klassische hochkulturelle Aktivititen. Es werden sowohl passiv-rezipierende
(z.B. Besuch eines Museums, der Oper, des Balletts) als auch produzierende Aktivitdten
(z.B. Musizieren) erfasst. Die Informationen unterscheiden sich allerdings in ihrer
Differenziertheit: Wihrend die HISBUS-Befragung Informationen zum Zeitpunkt, der
Form, der Hiufigkeit und Dauer der Aktivititen bietet und dariiber hinaus deutlich
detailliertere und umfangreichere Abfragen der verschiedenen Sparten enthilt, bieten die
Studierendenkohorte des NEPS und PalLea lediglich eine kategorisierte Hiufigkeitsabfrage

von ausgewihlten Aktivitdatsformen.

Der Blick in die Daten zeigt dariiber hinaus, dass in den Datensitzen eine Vielzahl an
Variablen enthalten ist, die Analysen in Bezug auf potentielle Einfluss- und
Bedingungsfaktoren auf kulturelle Aktivititen ermoglichen. Einige anschlussfihige
Konstrukte zu Eigenschaften und Merkmalen finden sich dabei sowohl in den NEPS- als
auch in den Palea-Daten. Neben allgemeinen soziodemographischen Merkmalen werden
hier verschiedene psychologische Konstrukte, wie die Personlichkeit, das Interesse, die

Motivation oder das Selbstkonzept, abgefragt.
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Bedeutungsfacetten des Kulturbegriffs in den Daten

Wenn in den Datensétzen explizit der Begriff Kultur verwendet wird, dann findet sich Kultur
einerseits im direkten Zusammenhang mit Kunst und Musik wieder. Dies wird besonders
deutlich in der HISBUS-Befragung, die Kultur als Thema ihrer Befragung (,,Kulturelles
Leben an der Hochschule*) setzt und dieses in der konkreten Schwerpunktsetzung dann auf
ein sektorales Kulturverstindnis fokussiert. Andererseits findet sich der Begriff Kultur in
enger Verkniipfung mit dem Themenfeld Migration. Beispielhaft hierfiir steht die Abfrage
der Hiufigkeit kultureller Gewohnheiten im Bereich von Musik, Essen und Feiertagen,
welche  im  Nationalen  Bildungspanel  ausschlieflich ~ Studierenden  mit
Migrationshintergrund gestellt wird. Es zeigt sich an dieser Stelle eine Parallele zum
Fachdiskurs, in welchem das Thema Kultur ebenfalls zum einen in enger Verbindung mit
kiinstlerisch-dsthetischen Praxen und Produkten diskutiert (Fachdiskurs: Kulturelle Bildung)
und zum anderen im Kontext von Migration (Fachdiskurs: Interkulturelle Padagogik)
aufgegriffen wird (vgl. 2. Kultur in paddagogischen Zusammenhéngen - Diskurslinien). Es
wird dabei deutlich, dass die Frage danach, auf welchen geschlossenen Kanon sich im
Kontext von Kultur bezogen wird, ein Problem darstellt und die dahinterliegenden
Theoriekonzepte bei der Konstruktion von Datensidtzen umfassend reflektiert werden

miissen.

Verhdltnissetzung von Kultur und Bildung in den Datensdtzen

Es ldsst sich beobachten, dass das Thema Kultur in Bezug auf Bildung in der
Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels® in zweifacher Weise in Erscheinung

tritt.

a) Zum einen findet sich die Kultur des Individuums als zentraler Prddiktor fiir
Bildungserfolg in Indikatoren wie z.B. HOMEPOS (Index fiir hdusliche Besitztiimer)
wieder. In Analysen werden entsprechende Konstrukte zumeist als Hinweis auf die
kulturelle Herkunft, also auf den Okonomischen Status und die kulturelle Praxis
innerhalb einer Familie, verwendet. Auch wenn die Abfrage dabei von einem erweiterten

Verstindnis von Kultur als Lebensweise und habituelle Praxis (Bourdieu, 1987/2016)

¢ An dieser Stelle aufgrund des Umfangs der enthaltenen Informationen lediglich auf die
Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels Bezug genommen.
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geleitet wird, so schimmert in der konkreten Operationalisierung der latenten Konstrukte
eine deutliche Dominanz hochkultureller Kulturgiiter (z.B. Besitz von Biichern,
Klassischer Literatur, Gedichtbinde, Kunstwerke) durch.

b) Zum anderen finden sich in der Studierendenkohorte Informationen zu kulturellen
Uberzeugungen von Lehrkriiften, die an gingige Professionsmodelle der empirischen
Lehrerbildungsforschung anschlieen (Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter,
2011, 2013) und auf die Erhebung multikultureller und egalitirer Uberzeugungen
abzielen. Deutlich wird bei nidherer Betrachtung der Skala, die von Hachfeld entwickelt
und validiert wurde, dass diese von einem klaren Bezug auf Migration - auch als
,Kulturelle Heterogenitidt” (Hachfeld, 2013) bezeichnet - geleitet wird. Das entwickelte
Testinstrument bleibt dabei bereits in seiner theoretischen Grundlegung (Modell der
interethnischen Ideologie) in einer Perspektive der Differenzsetzung verhaftet. In Items
wie ,,Es ist wichtig fiir Kinder zu lernen, dass andere Kulturen auch andere
Wertvorstellungen haben konnen* schimmert eine spezifische Vorstellung von
Kultur(en) durch, die am ehesten einem Verstindnis von Bildung als Kritik von Kultur

zuzuordnen wire.

Die kulturtheoretische Reflexion der verschiedenen Datensitze ldsst zusammenfassend die
implizite Kulturalitdt der Datensétze sichtbar werden. Es zeigt sich deutlich, dass die
abgefragten Konstrukte und Items beim konkreten Bezug auf Lehrkrifte bzw. Schule und
Unterricht in einer Perspektive der Differenzsetzung durch Kultur verhaftet bleiben. Vor
dem Hintergrund zunehmender Individualisierung und Pluralisierung kultureller
Lebenswelten gewinnt die Dekonstruktion von Kultur allerdings an Bedeutung (vgl. 3.2.
Kulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung - Professionalitit im Horizont der
Globalisierung ) und muss sich auch in entsprechenden Datensidtzen wiederfinden — dies
kann als eine bedeutsame Herausforderung fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung
beschrieben werden. Gerade weil sich mit dem Themenfeld der kulturellen Bildung aus
kulturwissenschaftlicher Perspektive hochst aktuelle und gesellschaftlich relevante
Fragestellungen verbinden, erscheint eine differenzierte und reflektierte Auseinandersetzung
mit dem Thema ,Kultur’ auch in der quantitativ ausgerichteten Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsforschung  von  grundlegender  Bedeutung. Wihrend in den
Kulturwissenschaften und der Erziehungswissenschaft gerade in Bezug auf die

unterschiedlichen Verwendungsweisen des Kulturbegriffs und deren Implikationen bereits
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Uberlegungen vorliegen, scheint die empirische Bildungsforschung in Bezug auf die
kritische Reflexion der eigenen Forschungsperspektive noch an ihren Anfidngen zu stehen.
Die Betrachtung der Datensidtze verweist an dieser Stelle auf eine kulturtheoretische
Unterbestimmung, die zukiinftig gerade bei der Operationalisierung der verschiedenen
Konstrukte stirker in den Blick genommen werden sollte. Gleichzeitig machen die
Austiihrungen deutlich, dass in den existierenden Datenquellen ein gro3es Potenzial fiir die
Untersuchung von kulturellen Aktivititen von Lehramtsstudierenden liegt und eine Vielzahl
an relevanten und interessanten Forschungsfragen bereits unter Riickgriff auf bestehende
Datenquellen bearbeitet werden kann — dies wird im Folgenden an den Daten der

Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels verdeutlicht.

4.2.Datenauswahl: Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels

Die empirischen Analysen der vorliegenden Dissertation basieren auf den Daten der
Studierendenkohorte (Startkohorte 5) des Nationalen Bildungspanels (NEPS). Das NEPS ist
eine am Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitét
Bamberg angesiedelte Langsschnittstudie, in welcher Daten ,,zu Kompetenzentwicklungen,
Bildungsprozessen, Bildungsentscheidungen, Bildungsrenditen in formalen, nicht-formalen
und informellen Kontexten iiber die gesamte Lebenspanne® (Leibniz-Institut fiir
Bildungsverldufe, 2020a) in Deutschland erhoben werden. Fiir die detaillierte und
differenzierte Analyse von Bildungsprozessen im Lebenslauf wird neben der Entwicklung
individueller Kompetenzen auch eine Vielzahl an theoretisch relevanten Kontextvariablen
in einem Léngsschnittdesign wiederholt abgefragt. Um den gesamten Lebenslauf abzubilden
ist das Nationale Bildungspanel in insgesamt acht Etappen gegliedert, die von der frithen
Kindheit bis in das Erwachsenenalter hineinreichen. Fiir diese Arbeit anschlussfihig sind die

Daten der Studierendenbefragung.

Dieser Datensatz wurde ausgewiihlt, weil er die groften Uberschneidungen mit den hier
skizzierten theoretischen Uberlegungen aufweist. Auch wenn die Befragung mit Blick auf
die entfalteten professionstheoretischen Uberlegungen nur bedingt Ankniipfungspunkte
bietet, so ermdglicht der Datensatz einen umfassenden Einblick in die kulturellen Aktivititen
von Lehramtsstudierenden in vielféltigen Tatigkeitsfeldern. Der Datensatz zeichnet sich in
diesem Zusammenhang insbesondere durch seine thematische Vielseitigkeit, die nicht auf
den kulturell-dsthetischen Bereich fokussiert ist, sondern auch politische, soziale und

religiose Aktivititsfelder miteinschlieft, aus. Dies ermoglicht eine erweiterte Betrachtung
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von kulturellen Aktivititen, die insbesondere vor dem Hintergrund eines

bedeutungsorientierten Kulturbegriffs an Relevanz gewinnt.

Der Datensatz wurde dariiber hinaus ausgewdhlt, weil die Gruppe der Lehramtsstudierenden
bei der Stichprobenziehung fiir die Studierendenkohorte 2010/2011 iiberproportional
beriicksichtigt wurde, sodass in der ersten Welle insgesamt 5500 Studierende mit dem
Studienziel Lehramt befragt wurden. Diese StichprobengroBe ermdoglicht spezifische
Subgruppenanalysen innerhalb der Lehramtsstudierenden und bietet gerade fiir
vergleichende sowie lehramtsspezifische Analysen vielfdltige Ankniipfungspunkte. Im
Oktober 2014 wurde daran anschlieBend mit dem Lehramtstudierenden Panel (LAP) eine
Zusatzstudie zur Léngsschnittuntersuchung eingeleitet. Ziel ist es, zukiinftig detaillierte
Fragestellungen in Bezug auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden zu beantworten und
neben allgemeinen Themen auch lehramtsspezifische Inhalte zu ergriinden. Durch das
langsschnittliche Design der Studie konnen Lehramtsstudierende damit bis in das
Erwachsenenalter bzw. in den Beruf hinein begleitet werden (Leibniz-Institut fiir

Bildungsverldufe, 2020b).

Durch das Lehramts-Oversampling, die damit verbundene Stichprobengrée und die Vielfalt
der im Datenmaterial enthaltenen Informationen bietet die Studierendenkohorte des NEPS
verschiedene Ankniipfungspunkte fiir die empirische Untersuchung von kulturellen
Aktivitidten angehender Lehrkréften — diese werden im nachfolgenden Kapitel anhand von

drei empirischen Beitridgen veranschaulicht.

5. Empirische Schlaglichter: Kulturelle Aktivititen angehender Lehrkrifte

In den empirischen Beitrigen der vorliegenden Dissertation werden die kulturellen
Aktivitidten angehender Lehrkrifte fokussiert und verschiedene Aktivititsbereiche in drei
Einzelbeitrigen nidher ausgeleuchtet. Wihrend im ersten Beitrag kulturelle Aktivitdtsmuster
in aggregierter Form in den Blick genommen werden (5.1.), stehen im zweiten Beitrag das
freiwillige Engagement (5.2.) und im dritten Beitrag die kiinstlerisch-dsthetischen Praxen
(5.3.) angehender Lehrkréfte im Fokus der empirischen Analysen. Die Beitridge bauen dabei
insofern aufeinander auf, als dass die aggregierte Beschreibung der Aktivitditsmuster im
Rahmen des ersten Beitrags den Ausgangspunkt fiir die differenziertere Betrachtung

einzelner Themenbereiche, die in den Daten umfassender erhoben wurden, darstellt.
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5.1.Kulturelle Aktivititsmuster’

Mit Blick auf die zentrale Rolle von Lehrkréften im Prozess der Kulturtradierung, wird im
ersten empirischen Beitrag ein Einblick in den kulturellen Erfahrungshorizont zukiinftiger
Lehrkréfte gegeben, indem die kulturellen Aktivitdtsmuster von angehenden Lehrkriften
untersucht werden (Costa, 2022). Theoretisch werden die Aktivititen jenseits formalisierter
(Lern-) Kontexte einerseits als Hinweis auf einen bestimmten kulturellen (Bedeutungs-)
Horizont bzw. Habitus angehender Lehrkrifte interpretiert (Kramer et al., 2018, S.5) und
andererseits als Lern- und Erfahrungsraume und damit als Anregungspotenzial fiir
(kulturelle) Lern- und Bildungsprozesse gerahmt. Im Diskurs lassen sich dabei verschiedene
Forschungsschwerpunkte identifizieren, die Hinweise auf den kulturellen (Erfahrungs-)
Horizont von angehenden Lehrkriften geben (vgl. z.B. Untersuchungen zu Herkunfts-
und/oder Personlichkeitsmerkmalen, Studien zum Lehrerhabitus, Forschung zu
Orientierungen, Uberzeugungen bzw. Beliefs von (angehenden) Lehrkriften). Insgesamt
zeichnen sich diese durch einen je spezifischen Zugang zum Forschungsfeld aus. Kaum
betrachtet werden jedoch die konkreten Aktivititen von Lehramtsstudierenden auB3erhalb
formalisierter Lernkontexte als Spiegel des kulturellen (Erfahrungs-) Horizonts. In Arbeiten
zum freiwilligen Engagement (Cramer, 2012) und péddagogischen Vorerfahrungen
angehender Lehrkrifte (Cramer, 2010) finden sich zwar bereits erste Hinweise auf mogliche
Lern- und Erfahrungsrdume jenseits der universitiren Lehrerbildung - eine umfassende

Beschreibung verschiedener Aktivititsfelder steht bislang allerdings aus.

Der vorliegende Beitrag greift dieses Forschungsdesiderat auf, indem die Aktivititen
angehender Lehrkrifte in verschiedenen Aktivititsfeldern fokussiert werden und danach
gefragt wird, welchen Aktivititen Lehramtsstudierende auBlerhalb der universitiaren
Lehrerbildung  nachgehen  (Forschungsfrage 1). Uber den Vergleich von
Lehramtsstudierenden mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen werden spezifische
Aktivitdtsmuster angehender Lehrkriften herausgearbeitet. Ziel ist es mittels des Vergleichs
von Lehramtsstudierenden mit Nicht-Lehramtsstudierenden Muster zu identifizieren,

welche es erlauben Lehramtsstudierende als eine Berufsgruppe, mit je spezifischen

7 Costa, J. (accepted, 2022). Kulturelle Aktivititsmuster angehender Lehrkrifte. Deskriptive Befunde zu
Aktivititen von Lehramtsstudierenden aufBerhalb formalisierter (Lern-) Kontexte. Zeitschrift fiir
Piadagogik.
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Merkmalen, Priferenzen und Aktivitdten, zu beschreiben. Daran ankniipfend wird danach
gefragt, inwiefern sich die gefundenen Aktivitdtsmuster in Abhéingigkeit des Studienfaches
und der Art des angestrebten Lehramtsabschlusses (Primarstufe, Sekundarstufe I,
Sekundarstufe II, Berufliche Schulen, Sonderpddagogik) voneinander abheben
(Forschungsfrage 2). Dies erscheint insbesondere deshalb interessant, da davon ausgegangen
werden kann, dass sich die Aktivitétsprofile von (Lehramts-) Studierenden unterschiedlicher
Facher aufgrund heterogener Priferenzen voneinander unterscheiden. Dariiber hinaus lassen
Ergebnisse zur sozialen Zusammensetzung verschiedener Lehramtstypen (Cramer, 2010)
vermuten, dass sich Unterschiede in den kulturellen Aktivitdtsmustern in Abhingigkeit des

angestrebten Lehramtsabschlusses beobachten lassen.

Da bislang wenig Erkenntnisse zu den Aktivititen von Lehramtsstudierenden aufBerhalb
formalisierter Kontexte vorliegen, basieren die Befunde auf einer explorativen Annéherung
an das Themenfeld. In der Studierendenkohorte des NEPS steht dafiir eine Reihe an
verschiedenen Variablen zu unterschiedlichen Aktivititsbereichen aus verschiedenen
Erhebungswellen zur Verfiigung. Fiir die Analysen wurden diese Variablen zu
bereichsspezifischen formativen Summenscore Indizes [0; 1] gebiindelt (hochkulturelle,
politische, religiose und soziale Aktivititsfelder). Diese Zusammenfassung ermoglicht die
aggregierte Darstellung verschiedener Aktivititsbereiche und die differenzierte Analyse von
Differenzen zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden iiber

verschiedene Bereiche hinweg.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu ihren
Kommilitoninnen und Kommilitonen aktiver in hochkulturellen, sozialen und religiosen
Bereichen sind, sich allerdings weniger engagiert in politischen Aktivitdtsfeldern zeigen.
Besonders auffillig im Vergleich mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen ist die
religiose Aktivitdt von angehenden Lehrerinnen und Lehrern. Sie engagieren sich hdufiger
in der Glaubensgemeinschaft, beten hdufiger und sind auch héufiger ehrenamtlich im
kirchlich-religiosen Bereich engagiert. Die hohere Aktivitidt im religidsen und die niedrigere
Aktivitdt im politischen Bereich zeichnen sich fiir die Gruppe der Lehramtsstudierenden
dabei iiber die verschiedenen Ficher hinweg ab. Im Vergleich der verschiedenen
Lehramtsabschliisse zeigen sich kleine Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden der

Primarstufe, der Sekundarstufe I & II, der beruflichen Schulen und der Sonderpéddagogik.
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Insgesamt bewegen sich diese Unterschiede allerdings auf einem geringen, nicht

signifikanten Niveau und konnen deshalb lediglich als Tendenzen interpretiert werden.

Zusammenfassend ermoglicht der Beitrag erstmals einen differenzierten Einblick in die
Aktivititen angehender Lehrkrifte jenseits universitirer Lehrerbildung. Durch die
aggregierte Beschreibung der verschiedenen Aktivitdtsbereiche konnen lehramtsspezifische
Tendenzen und Muster herausgearbeitet werden. Uberdies wird deutlich, dass sich durch
eine gezielte Re-Interpretation des Datenmaterials und das Anlegen neuer Perspektiven an
den Datensatz neue (Analyse-) Potentiale entfalten konnen und ein Zugang zu einem wenig
beforschten Themenfeld gefunden werden kann. Gleichzeitig zeichnet sich allerdings auch
ab, dass die Arbeit mit bestehenden Datenquellen mit je spezifischen Limitationen
verbunden ist. So konnten in die Analysen beispielsweise ausschlieBlich die in der Studie
abgefragten Aktivitdtsvariablen und Operationalisierungen einflieBen, weshalb die
Ergebnisse an dieser Stelle lediglich einen exemplarischen Einblick in die einzelnen

Aktivititsfelder geben.

5.2.Freiwilliges Engagement®

Im zweiten empirischen Beitrag werden theoretische Perspektiven und deskriptive Befunde
zur Kulturalitét des freiwilligen Engagements von angehenden Lehrkriften vorgelegt (Costa,
2022 b). Damit wird ein Themenbereich, welcher in der Studierendenkohorte differenziert
erfasst wird, ndher ausgeleuchtet und das spezifische Analysepotential des Datensatzes mit
Blick auf eine Fragestellung ausgeschopft. Wihrend die bisherige Engagementsforschung
hédufig auf die Untersuchung des Erwerbs spezifischer Kompetenzen fokussiert ist (Hiibner,
2013/2012), wird das freiwillige Engagement in dem Beitrag als ein Ort kulturellen Lernens
beschrieben und als kultureller Erfahrungsraum interpretiert. Es wird angenommen, dass
freiwilliges Engagement einen Rahmen zur Schulung der Wahrnehmung und der (kritischen)
Auseinandersetzung mit sich und der Welt bieten kann und damit einen Gestaltungs- und
Erfahrungsraum fiir kulturelle Bildungsprozesse eroffnet, der zur Selbstreflexion und
Weltgestaltung einlddt. Trotz umfangreicher Forschungsbemiihungen zum Themenfeld im

Allgemeinen wird das freiwillige Engagement in der Lehrerinnen- und

8  Die Uberlegungen basieren auf dem Beitrag: Costa, J. (accepted, 2021). Freiwilliges Engagement als
kultureller Erfahrungsraum. Theoretische Perspektiven und deskriptive Befunde zum kulturellen
Engagement zukiinftiger Lehrkréfte. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft.
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Lehrerbildungsforschung bislang lediglich als pddagogische Vorerfahrung erwihnt (Cramer,
2016) und fragmentarisch in Diskussionen um Service-Learning-Angebote in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. z.B. Carrington & Saggers, 2008; Chambers &
Lavery, 2012; Parker et al., 2009; Salter et al., 2013; Thonnessen, 2016) aufgegriffen. Eine
umfassende Beschiftigung mit dem Lern- und Erfahrungsraum fiir die professionelle

Entwicklung von angehenden Lehrkriften findet sich nicht.

Der vorliegende Beitrag greift diese Forschungsliicke auf und nimmt das freiwillige
Engagement von angehenden Lehrkriften wéhrend ihres Studiums in den Blick. In
Abgrenzung zu Diskussionen um freiwilliges Engagement als pddagogische Vorerfahrung
wird die Perspektive dabei insofern erweitert, als dass freiwilliges Engagement in seiner
Vielfiltigkeit betrachtet und danach gefragt wird, in welchen Bereichen sich
Lehramtsstudierende auch wihrend ihres Studiums engagieren (Forschungsfrage 1). Diese
erweiterte Betrachtung des Engagements wéhrend des Studiums ermoglicht eine
Riickkoppelung des aktuellen Engagements an die aktuellen fachlichen Beziige der
Lehramtsstudierenden. Daran anschlieend wird danach gefragt, in welchem Verhiltnis das
Studienfach und das ausgeiibte Engagement stehen (Forschungsfrage 2). Um dariiber hinaus
eine erste Perspektive auf die Verarbeitung von Erfahrungen im Engagement zu
ermoOglichen, wird zudem analysiert, wie die Erfahrungen innerhalb des Ehrenamts
eingeschitzt werden und ob sich diese Einschitzung, je nach Néahe des Engagements zum

Studienfach, unterscheidet (Forschungsfrage 3).

Die bereichs- und fédcheriibergreifenden Analysen zum Engagement von angehenden
Lehrkréften unter Riickgriff auf die Daten der Studierendenkohorte des NEPS deuten dabei
darauf hin, dass sich der liberwiegende Anteil von Lehramtsstudierenden (80 %) freiwillig
engagiert. In ihren Aktivititen erschlieBen sich Lehramtsstudierende am héaufigsten
sportliche, religios-kirchliche und hochkulturelle Erfahrungsrdume. Dieses Muster schlief3t
an die Ergebnisse zu den kulturellen Aktivitditsmustern angehender Lehrkrifte (vgl. 5.1.
Kulturelle Aktivitdtsmuster) an. Der Vergleich von Lehramtsstudierenden und Nicht-
Lehramtsstudierenden macht darauf aufmerksam, dass Lehramtsstudierende insbesondere in
Feldern aktiv sind, die auch potenziell anschlussféhig fiir ihren zukiinftigen Beruf erscheinen
(,Schule und Kindergarten‘, ,Jugend- und Bildungsarbeit’ und ,sozialer Bereich®). Dies
spiegelt sich auch in den fachbezogenen Analysen wider. Lehramtsstudierende scheinen ihre

Aktivitdten nicht unabhédngig von ihrem Studienfach zu wéhlen bzw. das Studium nicht
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unabhéngig von ihrem Engagement. Lehramtsstudierende, deren Studienfach eine Nihe zu
ithrem Engagement aufweist, geben dabei signifikant hiufiger an auch in diesem Bereich
engagiert zu sein als Lehramtsstudierende, deren Studienfach keine explizite Nihe zu ihrem
Engagement aufweist. Aulerdem bewerten Lehramtsstudierende, die Anforderungen, die
das Engagement an sie stellt, hoher, wenn ihr Engagement auf das Studienfach bezogen

werden kann.

Auch wenn die hier vorliegende Untersuchung, aufgrund der sekundirdatenanalytischen
Anlage der Studie, nur einen ersten Einblick in ein bislang kaum beforschtes Themenfeld
geben kann, so skizziert der Beitrag fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung
insgesamt ein Forschungsfeld, welches bislang wenig behandelt wurde und gleichzeitig von
grundlegender Relevanz fiir die (professionsbezogene) Entwicklung (angehender)
Lehrkréfte ist. Die differenzierte Aufschliisselung des Engagements angehender Lehrkréfte
nach verschiedenen Engagementsbereiche erdffnet an dieser Stelle eine erste Perspektive auf
ein breites Forschungsgebiet. Das besondere Potential des Beitrags liegt dabei in einer
theoretisch fundierten Anndherung an das Forschungsfeld. Die empirischen Befunde werfen
dariiber hinaus zahlreiche Anschlussfragen auf, die zu weiterfiihrender Forschung anregen

(vgl. 7. Ausblick).

5.3.Kiinstlerisch-dsthetische Praxen®

Wihrend in den vorangegangenen Beitrigen bewusst mit einem erweiterten Kulturbegriff
gearbeitet wurde, werden in diesem empirischen Beitrag die kiinstlerisch-dsthetischen
Aktivitdten von zukiinftigen Lehrkréften als ein Ausschnitt kultureller Betitigungsformen
fokussiert (Costa & Drechsel, 2020). Es geht dabei insbesondere um die Prozesse (z.B.
Inszenierung, Produktion, Partizipation oder Rezeption) von Kultur im Medium der Kiinste
(Liebau et al. 2009). Da die Datenlage mit Blick auf die kiinstlerisch-dsthetischen
Aktivititen angehender Lehrkréfte bislang unzureichend ist, wird in dem Beitrag eine
deskriptive Bestandsaufnahme kiinstlerisch-dsthetischer Praxen angehender Lehrkrifte

angestrebt. Dabei riicken sowohl die Frage danach, welchen kiinstlerisch-dsthetischen

9 Die Uberlegungen basieren auf dem Beitrag: Costa, J. & Drechsel, B. (2020). Kiinstlerisch-iisthetische
Praxen angehender Lehrkrifte. Befunde einer quantitativen Sekundédrdatenanalyse. In S. Timm, J. Costa,
C. Kiihn & A. Scheunpflug (Hg.), Kulturelle Bildung: Kulturelle Bildung. Theoretische Perspektiven,
methodologische Herausforderungen und empirische Befunde (1. Aufl., S. 129-146). Waxmann.
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Aktivititen angehende Lehrkrifte in welchem Umfang nachgehen, als auch die Frage
danach, ob sich Lehramtsstudierende unterschiedlicher Fédcher in ihrem kiinstlerisch-
dsthetischen Betitigungsprofil unterscheiden, in den Mittelpunkt (Forschungsfrage 1).
AuBerdem wird explizit der Unterschied zwischen aktiv-produzierenden und rezeptiven
kiinstlerisch-dsthetischen Praxen am Beispiel der Musik néher in den Blick genommen
(Forschungsfrage 2). Anders als bei den zuvor vorgestellten Beitrdgen liegen fiir die
Untersuchung kiinstlerisch-dsthetischer Aktivitdten bereits Informationen fiir die Gruppe der
Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums vor. Damit wird es moglich
Studierende ohne Lehramtsbezug, Lehramtsstudierende und Absolventinnen und

Absolventen eines Lehramtsstudiums miteinander zu vergleichen.

Grundsitzlich zeigt sich in den Analysen iiber die Gruppen hinweg ein dhnliches Muster in
Bezug auf die Teilnahme an rezeptiven Kkiinstlerisch-dsthetischen Aktivitéiten.
Hochkulturelle Veranstaltungen, wie die Oper, das Ballett, klassische Konzerte und Theater,
werden weniger hédufig besucht als bspw. das Kino. In der Tendenz geben
Lehramtsstudierende hiufiger an, an hochkulturellen Aktivititen zu partizipieren als ihre
Kommilitoninnen und Kommilitonen. Mit Blick auf die facherspezifischen Unterschiede im
kiinstlerisch-dsthetischen Betidtigungsprofil zeichnet sich ein erwartbares Bild ab.
Geisteswissenschaftliche Fichergruppen (wie Geschichte, Sprachen, Kunst und Musik) sind
aktiver in den klassisch hochkulturellen Bereichen als ihre Mitstudierenden aus dem
mathematisch-naturwissenschaftlichen und den anderen Fachbereichen. Mit Blick auf die
kiinstlerisch-dsthetischen ~ Beteiligungsformate  (aktiv/rezeptiv)  zeigt sich, dass
Lehramtsstudierende und Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums
hdufiger angeben auch aktiv zu musizieren als ithre Kommilitoninnen und Kommilitonen.
Fiir (angehende) Lehrkrifte scheint die musikalische Produktion von nennenswerter
Bedeutung zu sein. Im Vergleich der verschiedenen Schulformen wird deutlich, dass der
Anteil der aktiv Musizierenden bei Lehramtsstudierenden der Grundschule besonders hoch
ist. Auf Basis der Befunde lassen sich (angehende) Lehrkrifte in der Tendenz als
hochkulturell affine und kiinstlerisch-asthetisch aktive Gruppe (zumindest mit Blick auf das
aktive Musizieren) beschreiben. Fiir zukiinftige Analysen wire es mit Blick auf die Vielfalt
und Diversitit kiinstlerisch-dsthetischer Praxen gewinnbringend auch weitere
Aktivititsfelder im kiinstlerisch-dsthetischen Sektor jenseits einer hochkultureller

Orientierungen in der Perspektive auf (angehende) Lehrkrifte detaillierter zu untersuchen.
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In der Zusammenschau verweisen die empirischen Einzelbeitrige darauf, dass
Lehramtsstudierende sich in vielfdltigen Lernumwelten bewegen. Diese Lernumwelten
scheinen nicht unabhéngig von dem Studium zu stehen, sondern sind - mehr oder weniger
eng - damit verkniipft bzw. wechselseitig darauf bezogen. Die Erforschung des
Zusammenspiels zwischen der professionellen Entwicklung angehender Lehrkréfte und
informellen Lernsettings bzw. (spezifischen) Lerngelegenheiten eroffnet eine Vielfalt an
Ankniipfungspunkten fiir weiterfilhrende Forschung (vgl. 7. Ausblick). Die Arbeit mit
Sekundédrdaten ermoglicht an dieser Stelle einen Einblick in ein wenig beforschtes
Themenfeld. Wenngleich die Struktur der Daten mit Blick auf das fokussierte Themenfeld
keine komplexen inferenzstatistischen Verfahren zulédsst, erlaubt die explorative
Vorgehensweise dennoch Strukturen aufzudecken und damit relevante Aspekte im

Forschungsfeld zu identifizieren und weiterfiihrende Fragen zu formulieren.
6. Diskussion der Ergebnisse

6.1. Lehrerprofessionalitdt im Horizont von Kultur: Kulturreflexive Haltung als eine

Facette kulturbezogener Professionalitt

Vor dem Hintergrund der skizzierten Uberlegungen zur Lehrerprofessionalitit im Kontext
von Kultur kann zusammenfassend eine kulturreflexive Haltung als ein zentraler Aspekt von
Professionalitdit im Lehrerberuf herausgearbeitet werden. Im Folgenden werden die

Eckpunkte einer kulturreflexiven Haltung expliziert und in aktuelle Diskurse eingebettet.

a)  Einschdtzung, Bewertung, Weiterentwicklung und Kontextualisierung des Kanons an

zu vermittelnden kulturellen Inhalten

Eine kulturreflexive Haltung basiert auf der Erkenntnis, dass die Auswahl von kulturellen
Inhalten im schulischen Kontext notwendigerweise auf einen bestimmten Kanon bezogen
ist. Die Fokussierung auf diese kulturellen Inhalte und Praxen kann als eine Selektion vor
dem Hintergrund spezifischer Deutungsmuster beschrieben werden und geht mit einer
gleichzeitigen Exklusion andere Inhalte einher. Eine kulturreflexive Haltung beféahigt die
Lehrkraft dazu diesen Kanon nicht unhinterfragt zu reproduzieren, sondern ihn zu
reflektieren, zu diskutieren und ggf. zu innovieren. Es geht sowohl darum wie Lehrkrifte

Unterrichtsinhalte auswéhlen und welche Bewertungsmafstéibe sie hierfiir heranziehen, als
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auch darum, wie sie diese kulturellen Inhalte interpretieren und kontextualisieren!®.
Wenngleich Lehrkrifte im schulischen Kontext durch curriculare Vorgaben in ihrer
Auswahl vorstrukturiert bzw. eingeschrédnkt sind, so bleibt die Schwerpunktsetzung und
didaktische Rahmung, insbesondere in den geistes- und kulturwissenschaftlichen Fichern,

letztendlich den einzelnen Lehrpersonen iiberlassen.

Der reflektierte Umgang mit gegebenen Freirdumen und die (kritische) Bewertung und
Einschitzung von bestehenden Vorgaben bedarf u.a. eines aktualisierten (Fach-) Wissens
tiber (wissenschaftliche) Erkenntnisse zum Themenfeld, denn um den Kanon an zu
vermittelnden kulturellen Inhalten einzuschétzen, zu bewerten, weiterzuentwickeln und zu
kontextualisieren wird ein fundierter BewertungsmaBstab notwendig Die Bedeutung von
Fachwissen fiir unterrichtliches Handeln wird dabei auch in kompetenzorientierten
Modellen zur professionellen Entwicklung angehender Lehrkrifte hervorgehoben (vgl. z.B.
Baumert & Kunter, 2006; Krauss & Bruckmaier, 2014). Der Wissensbereich des
wissenschaftlichen bzw. fachlichen Wissen (auch content knowledge) wird in diesem
Kontext als eine Facette professioneller Kompetenz, die zentral fiir den Lernzuwachs von
Schiilerinnen und Schiiler erscheint, beschrieben (Konig, 2016; Shulman, 1987). In der
Perspektive auf Schiilerinnen und Schiiler bleibt die Notwendigkeit eines aktualisierten
fachlichen Wissens fiir die Evaluation und Bewertung von konkreten Unterrichtsinhalten auf
Seiten der Lehrkrifte bislang allerdings weitestgehend ausgeblendet. Es finden sich in daran
ankniipfenden Professionsmodellen zwar Uberzeugungen und Werthaltungen als
eigenstindige Facette professioneller Handlungskompetenz wieder (Baumert & Kunter,
2006) - allerdings bleiben der wechselseitige Bezug und die Verwobenheit von Wissen und
Uberzeugungen mit Blick auf die Bewertung und Einschiitzung von kulturellen Inhalten in

entsprechenden Modellen unberiicksichtigt.

Eng verbunden mit der Auswahl, der Bewertung und Weiterentwicklung eines bestehenden
Kanons an kulturellen Inhalten scheint iiberdies die grundlegende Bereitschaft von
Lehrkriften zur Innovation. Die Bedeutung des Innovierens, als die stindige

Weiterentwicklung der Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern, wird auch in den

10 Interessante Anregungen fiir eine kritische Auseinandersetzung mit der Reproduktion von spezifischen
Perspektiven und der Vermittlung von kulturellen Inhalten in Form von Schulbiichern bietet beispielsweise
auch die Schulbuchforschung (vgl. z.B. Georg-Eckert-Institut, 2020)
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Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die Lehrerbildung im Bereich der
Bildungswissenschaften hervorgehoben (KMK, 2004). Wenngleich ein konkreter Bezug auf
die (kritische) Auseinandersetzung mit curricularen Inhalten und die Reflexion und
Weiterentwicklung von inhaltlichen Vorgaben nicht explizit benannt wird, so scheinen die
dort formulierten Standards, wie das Kennen ,,von Methoden der Selbst- und
Fremdevaluation* (KMK, 2004, S.12) sowie das ,Rezipieren und Bewerten von
Ergebnissen der Bildungsforschung® (KMK, 2004, S.12), z.T. anschlussfihig an eine
kulturreflexive Haltung. Ankniipfungspunkte lassen sich auch zu bestehenden
professionsbezogenen Kompetenzmodellen einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir
nachhaltige Entwicklung (vgl. zusammenfassend z.B. Rieckmann & Holz, 2017) skizzieren.
So wird im Kompetenzmodell der United Nations Economic Commission For Europe
Strategy For Education For Sustainable Development (UNECE) im Zielbereich ,,Sich
Veridnderungen vorstellen® beispielsweise explizit auf die Bedeutung des Verhiltnisses
zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft verwiesen (UNECE, 2012) - dieses nimmt
bei der Bewertung des zu vermittelnden Kanons an kulturellen Inhalten eine zentrale Rolle
ein. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Kontingenz und Beschleunigung kultureller
Wissensbestdnde ist es notwendig, Inhalte so auszuwihlen, dass sie einerseits
Anschlussmoglichkeiten an kollektiv geteilte kulturelle Wissens- und Deutungsmuster
ermoglichen, gleichzeitig aber nicht in einem reinen Vergangenheitsbezug verhaftet bleiben,
sondern dariiber hinaus reichen und Anschlussfihigkeit an die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler als auch an aktuelle weltgesellschaftliche Entwicklungen ermoglichen.
Lehrerinnen und Lehrer miissen in diesem Zusammenhang eine grundlegende
Aufgeschlossen- und Offenheit gegeniiber Innovation bzw. Neuem und fiir sie
moglicherweise Fremden zeigen, um Ankniipfungspunkte fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler
zu eroffnen. Eine qualitativ-rekonstruktiv angelegte Studie zu epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriiften in geisteswissenschaftlichen Fichern zeigt allerdings, dass
Lehrkréfte in ihrer schulischen Handlungspraxis bislang vorwiegend an der Vermittlung von
Kultur als Hochkultur orientiert sind und der tradierte Kulturkanon dabei iiberwiegend
nationalstaatlich ausgerichtet ist. Ein Aus- bzw. Einblick in weiterfiihrende (auch
internationale) Perspektiven bleibt Schiilerinnen und Schiilern damit derzeit eher verwehrt
(Rau, 2020). Diese Ergebnisse stellen insofern eine aktuelle Problemanzeige dar, als dass
die Reproduktion eines klar festgelegten Kanons an Kulturgiitern ohne einen Verweis auf
andere Perspektiven mit Blick auf die gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht
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mehr sinnvoll erscheint. Vielmehr ist es notwendig, dass sich Lehrkrifte die eigenen
BewertungsmafBstibe bei der Auswahl von Inhalten immer wieder bewusstmachen und
hinterfragen welche Rolle die eigene Perspektive bzw. Standortgebundenheit bei der
Auswahl von Unterrichtsinhalten spielt. Eng damit verbunden ist die Frage, wie Lehrkrifte
in ihrer schulischen Handlungspraxis mit Kulturgiitern (z.B. Gedichte, Biicher, Bilder,
Musikalischen Kompositionen) umgehen und ihre Bedeutung interpretieren und
herausarbeiten. Es zeigt sich in diesem Kontext, dass die Bedeutungsvielfalt und
verschiedenen Interpretationsarten kultureller Inhalte von Lehrkriften derzeit eher begrenzt
und ausgeblendet werden (Rau, 2020). Die Entwicklung einer kulturreflexiven Haltung bei

(angehenden) Lehrkriéften erscheint vor diesem Hintergrund umso bedeutender.

b)  Verdnderte Vorstellung von ,kultureller Differenz"

Eine kulturreflexive Haltung sensibilisiert fiir eine veridnderte Vorstellung von ,kultureller
Differenz‘. Die hier skizzierte Vorstellung von ,kultureller Differenz‘ ist dabei angeregt von
der Lektiire kulturwissenschaftlicher Konzeptionierungen, in welchen die bindre
Dichotomie des Eigenen und des Fremden (kritisch) betrachtet und theoretisch aufgearbeitet
wird. Dazu zdhlen u.a. theoretische Uberlegungen zu Konzepten wie
,,ITranskulturalitit (Welsch, 1997, 2005, 2010, 2014), ,,Transdifferenz“ (Allolio-Nacke &
Kalscheuer, 2003, 2005; Breinig & Losch, 2002; Losch, 2005) oder auch
,Hybriditdt“ (Bhaba, 1997; Bhaba et al., 2011). Kulturelle Differenzen werden an dieser
Stelle jenseits von vorausgesetzten Nationalkulturen oder ethnischen Zugehorigkeiten
interpretiert, sodass es sich ,,nicht mehr um Unterschiede zwischen nebeneinanderstehenden
Monokulturen, sondern um Unterschiede von Individuum zu Individuum oder von Gruppe
zu Gruppe bei insgesamt anwachsender Gemeinsamkeit® (Welsch, 2014) handelt.
Unterschiede zwischen Individuen ergeben sich nicht aus der Zugehorigkeit zu einer, zuvor
festgeschrieben, (National-) Kultur, sondern jeder Mensch vereint in sich verschiedene
kulturelle Bezugspunkte (Welsch, 2005). Dem oder der Einzelne/n, so kdnnte man es
vereinfacht veranschaulichen, stehen eine Reihe an kulturellen Bausteinen (im Sinne
verschiedener Sozialisationsbedingungen) zur Verfiigung. Die Auswahl der Bausteine ist in
bestimmten Regionen der Welt bzw. Nationen mdoglicherweise dhnlicher als in anderen.
Nicht jeder Mensch wihlt allerdings dieselben Bausteine fiir seine Identititsentwicklung
aus. Zudem greifen Menschen unterschiedlich auf die ausgewihlten Bausteine zu, d.h. ein
und derselbe Baustein wird von Menschen unterschiedlich bearbeitet und in die eigene
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Identitét eingepasst. Differenz und Unterschiedlichkeit werden somit allgegenwirtig und zur
alltdglichen Realitit fiir Lehrkrifte, denn keiner greift in gleicher Art und Weise auf
dieselben kulturellen Muster bei seiner Identitdtsbildung zuriick. Kulturelle Differenzen
konnen aus dieser Perspektive als ein-sozialisierte Zugriffe auf die Welt verstanden werden,
als spezifische Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils- und Handlungsschemata, welche durch die
friihe (familidre) Sozialisation verinnerlicht werden. Diese unbewusste Ebene von Kultur ist
»etwas, das eingelernt und (sodann) automatisiert worden ist (Eliot, 1949, S. 16). Kultur
zeigt sich in den vermittelten symbolischen Bedeutungen, der kulturellen Sozialisation, aber

auch in individuellen Zuweisungen von Bedeutung (Williams, 1989).

Wihrend sich Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Aspekten &hnlich sind,
unterscheiden sie sich immer auch in anderen Aspekten. Kulturelle Differenzen werden aus
dieser Perspektive nicht mehr zum Unterscheidungsmerkmal zwischen verschiedenen
Nationalitidten, sondern zum allgemeinen Normalzustand (Lanfranchi, 2013). Das
,Verschiedene kommt [dabei] im Individuellen zum Vorschein, das je durch
unterschiedliche und insbesondere unterschiedlich erfahrene Kontexte geformt ist und zur
Inszenierung im subjektiven Handeln des Einzelnen kommt“ (Hauenschild, 2012, S. 162).
Die diskursive Unschirfe des Kulturbegriffs bzw. der Begriffskombination ,kulturelle

‘

Differenz wird mit dem hier skizzierten Verstindnis insofern aufgehoben, als dass das
Verstdndnis kultureller Differenz kulturwissenschaftlich fundiert und an ein semiotisches
Verstiandnis von Kultur anschlussfihig gemacht wird (vgl. 2. Kultur in pddagogischen
Zusammenhédngen - Diskurslinien). Vor dem Hintergrund einer solchen Vorstellung von
kultureller Differenz werden Lehrkrifte fiir transkulturelle Verflechtungen (Hauenschild,
2005; Welsch, 1997) sensibilisiert. =~ Damit riicken  Zuschreibungs- und
Etikettierungsprozesse jenseits der Dichotomie von beispielsweise ,.deutsch / nicht-
deutsch® stdrker in den Fokus. Eine kulturreflexive Haltung trigt dazu bei, wahrzunehmen,
welche FEigenschaften und Merkmale iiblicherweise mit einer bestimmten
,Kultur* verbunden werden und diese Zuschreibungs- und Etikettierungsprozesse im

schulischen Kontext immer wieder (z.B. mit Blick auf Unterrichtsmaterialien, mit Blick auf

Konflikte, u.v.m.) zu hinterfragen, zu dekonstruieren und zu reflektieren.

Es sei allerdings angemerkt, dass eine kulturreflexive Haltung nicht notwendigerweise dazu
befihigt professionell mit Differenzen und Pluralitit umzugehen. Die Frage danach, ob

kulturelle Differenzen im Unterricht thematisiert und zur Sprache gebracht werden sollten,
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bedarf dariiber hinaus einer differenzierten Situations- und Kontextanalyse. Um den
professionellen Umgang mit (kultureller) Differenz und Pluralitdt spannt sich dabei ein
vielschichtiger, z.T. normativ aufgeladener erziechungswissenschaftlicher Diskurs auf (vgl.
z.B. Aicher-Jakob, 2016; Aicher-Jakob & Marti, 2016; Mecheril, 2013; Mecheril & Klingler,
2014; Messerschmidt, 2011; Prengel, 2006; Rosenberger, 2013). So wird z.B. angefiihrt,
dass eine Betonung von Differenzen einerseits Gefahr lduft bestimmte Eigenschaften
zuzuschreiben und damit Unterschiede zu (re-) produzieren und zu verfestigen und eine
Ausblendung von Differenzen andererseits dazu fiihren kann, dass sich Individuen nicht in
threr kulturellen Identitdt beriicksichtigt fiihlen und Ungleiches moglicherweise
gleichbehandelt wird, woraus Benachteiligungen resultieren konnen (Aicher-Jakob, 2016;
Mecheril & Klingler, 2014). Losgelost von den verschiedenen Perspektiven auf die
grundlegende Frage nach dem professionellen Umgang mit kulturellen Differenzen im
Unterricht, wird an dieser Stelle argumentiert, dass eine veridnderte Vorstellung kultureller
Differenz die Lehrkraft darin bestirkt, Situationen differenziert zu beurteilen,
Kontextfaktoren wahrzunehmen, diese in die Analyse einzubeziechen und damit
verschiedene Dimensionen und Ebenen kultureller Differenzen aufzudecken und zu
beriicksichtigen. Darin eingebunden ist die Reflexion von Gewalt- und Machtverhiltnissen,

welche in Interaktionen sichtbar werden.

c)  Dekonstruktion des eigenen Standpunktes und die Aufmerksamkeit fiir kontingente

Zusammenhdnge und mehrperspektivische Betrachtungsweisen

Eine kulturreflexive Haltung ermoglicht die Dekonstruktion des eigenen Standpunktes und
die Aufmerksamkeit fiir kontingente Zusammenhidnge und mehrperspektivische
Betrachtungsweisen. Es geht darum die Standortgebundenheit der eigenen Interpretationen
und des Handelns im Unterricht zu reflektieren und die beobachterabhiingige Konstruktion
der Wirklichkeit zu erkennen. Lehrkréfte erscheinen in diesem Zusammenhang als
,reflective professionals who construct meaning* (Korthagen, 2002, S.51). Eine
kulturreflexive Haltung befédhigt in diesem Zusammenhang dazu von seinem eigenen
Standpunkt als Lehrkraft zuriickzutreten, den eigenen Zugang zur Welt systematisch zu
dekonstruieren und die eigene Rolle bei der Zuweisung von Bedeutung zu erkennen. Dies
erfordert eine selbstkritische Auseinandersetzung und Beschiftigung mit den eigenen
Stereotypen und Kategorien im Kopf, die die Wahrnehmung, das Denken und das Handeln
im schulischen Setting beeinflussen. Die kritische Reflexion der eigenen tradierten
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Priferenzen und Ordnungen bedarf neben der Auseinandersetzung mit kontingenten
Zusammenhédngen, einer umfassenden und differenzierten Analyse der jeweiligen Situation
sowie der Fihigkeit sich selbst als Teil des Gesamten und in der kulturellen Verflechtung zu

begreifen.

In den hier skizzierten Uberlegungen wird immer wieder die Reflexion als Akt des Denkens
bzw. als ein spezifischer Denkmodus aufgegriffen und zentral gestellt. Diese Betonung der
Bedeutung von Reflexionsfahigkeit fiir die Lehrertétigkeit ist dabei kein neues Phdnomen,
vielmehr wird die Reflexion ,,in allen Organisations- und Phasenmodellen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung [als] ein zentrales und weiterhin konsensfihig erscheinendes Konzept
dargestellt” (Berndt et al., 2017, S. 11). Eine zentrale Funktion, die der Reflexion in diesem
Zusammenhang zugeschrieben wird, besteht darin, subjektive (Alltags-) Theorien bzw.
implizites Wissen zu explizieren und vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnis zu
hinterfragen, um letztendlich professionelles Handeln zu ermoglichen (Korthagen, 2002).
Insbesondere in strukturtheoretischen Ansitzen zum Lehrerberuf (Combe & Kolbe, 2008;
Helsper, 2004, 2014b) nimmt die Reflexion der beruflichen Praxis, als eine Moglichkeit mit
den antinomischen Strukturen und Anforderungen des Lehrerhandelns umzugehen, einen
zentralen Stellenwert ein (Berndt et al., 2017; Dirks & Hansmann, 1999). Die hier
vorgestellten Uberlegungen zu einer kulturreflexiven Haltung weichen dabei insofern von
den bestehenden Ansitzen zur Reflexion im Lehrerberuf ab, als dass die eigenen kulturellen
Bezugspunkte (als implizites Wissen) explizit in den Kontext mehrperspektivischer
Betrachtungsweisen gestellt werden. Dies bedarf des Wissens iiber verschiedene
Perspektiven und Zuginge zur Welt, ist aber nicht notwendigerweise auf Theorie- und
Forschungswissen bezogen. Zentral erscheint in diesem Zusammenhang die Erkenntnis,
dass die eigene Perspektive nur eine von verschiedenen Betrachtungsweisen darstellt - diese
kann sich u.a. auch aus biografischen (Fremdheits-) Erfahrungen speisen. Betont wird damit
die Bedeutung und Notwendigkeit des biografischen (Erfahrungs-) Lernens, welches sich
nicht ausschlieBlich auf die berufliche Handlungspraxis und Theoriewissen bezieht, sondern
weitere Erfahrungs- und Lernrdume einschlieft. Fremderfahrung kann in diesem
Zusammenhang als ein alltidgliches Phédnomen beschrieben werden, wobei die

Fremderfahrung ,,in fremdkulturellen Zusammenhédngen radikaler [ist], weil sie auch das
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Selbstverstindlichste, das sich hinter der alltaglichen Normalitét verbirgt, in Frage zu stellen

vermag und die Identitit des Einzelnen miterfal3t (Hammerschmidt, 1998, S. 135)!.

Die grundlegende Perspektive auf Reflexion im Lehrerberuf wird damit auf alltégliche
Erfahrungs- und Begegnungsridume geweitet und kniipft an vielschichtige philosophische
Diskurse zur Reflexion, als die geistige Riickwendung auf den Akt des Denkens selbst, an
(Wagner, 1980; Zahn, 1992). Die Gestaltung von Formaten einer reflektierenden
Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedarf vor diesem Hintergrund einer Beschiftigung mit
dem zugrunde gelegten Verstdndnis von Reflexion und den damit verbundenen Ideen von
Erkenntnisgewinn (Hicker, 2017). Dies wird nicht zuletzt deshalb relevant, weil
angenommen werden kann, dass die ,emotional-motivationale Qualitit des
Reflexionsprozess wie auch [...] die Qualitit der Reflexionsergebnisse* (Hicker, 2017,
S.28) an sich davon geprigt sind, ,,ob Reflexion eher kriseninduziert oder didaktisch
induziert in Gang kommt, sich mir aufdréngt oder mir aufgedréangt wird“ (Hacker, 2017,
S.28). Vor diesem Hintergrund scheint es notwendig das Verhiltnis von erfahrungsbasierter
bzw. kriseninduzierter und didaktisch angeleiteter Reflexion sowie deren mogliches
Zusammenspiel auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stirker zu hinterfragen und zu
beriicksichtigen. Die Forderung nach einer kulturreflexiven Haltung reiht sich an dieser
Stelle nicht in eine inhaltsleere Forderung nach einem reinem ,,Mehr an Reflexion* ein,
sondern verweist explizit auf die Notwendigkeit einer differenzierten Auseinandersetzung
mit den eigenen kulturellen Erfahrungs- und Bezugspunkten sowie deren Auswirkungen auf
unterrichtliches Handeln. Uber die kognitive Reflexion hinaus impliziert eine kulturreflexive
Haltung eine grundlegende Offenheit fiir neue Bedeutungszuschreibungen und die

Anerkennung von Multiperspektivitdt im schulischen Kontext.

" Die Betonung der Bedeutung von (Fremdheits-) Erfahrungen spiegelt sich beispielsweise auch in
Programmen zur Internationalisierung der Lehrerbildung des Deutschen akademischen Austauschdienstes
(DAAD) unter Forderung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wider (DAAD,
2020). Entsprechende Angebote sind dabei u.a. von der Annahme gleitet, dass Auslandsaufenthalte neue
Erfahrungen ermdglichen und den (kulturellen) Horizont von angehenden Lehrkréften erweitern. Es sei
allerdings an dieser Stelle darauf verwiesen, dass entsprechende (Fremdheits-) Erfahrungen nicht
notwendigerweise einen Auslandsaufenthalt erfordern bzw. ein Auslandsaufenthalt nicht zwingend
entsprechende Erfahrungen erméglicht (zu Qualititsstandards fiir Begegnungsreisen im Nord-Siid-Kontext
siche z.B. Krogull & Landes-Brenner, 2009; Krogull, 2016; Richter & Brux, 2015)
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6.2.Kulturelle Aktivitdtsmuster zukiinftiger Lehrkréfte

Mit Blick auf die hier skizzierten professionstheoretischen Uberlegungen driingt sich die
Frage auf, wo, wann und wie Lehrkrifte zur Entwicklung einer kulturreflexiven Haltung
angeregt werden (konnen). Wenngleich diese Fragen nicht im Rahmen der vorliegenden
Dissertation gekliart werden konnen und dazu weiterer Forschungsbedarf besteht (vgl. 7.
Ausblick), so ermoglichen die empirischen Analysen der hier vorliegenden Einzelbeitrige
dennoch erste Einblicke in potenzielle Lern- und Erfahrungsrdume zukiinftiger Lehrkréfte.
Im Folgenden werden aufféllige Muster mit Blick auf die kulturellen Aktivititen von

Lehramtsstudierenden herausgearbeitet und in daran ankniipfende Diskurse eingebettet.

a) Religiose Bindung angehender Lehrkrdifte

In der Zusammenschau der empirisch angelegten Einzelbeitrige wird die starke religiose
Bindung von Lehramtsstudierenden besonders deutlich. Sie engagieren sich héufiger in
Glaubensgemeinschaften und beten auch héufiger als ihre Kommilitoninnen und
Kommilitonen. Dariiber hinaus zéhlt das ehrenamtliche Engagement im Kontext von Kirche
und Religion bei Lehramtsstudierenden zu den am stirksten frequentierten
Engagementsbereichen. Lehramtsstudierende unterscheiden sich damit signifikant von
Nicht-Lehramtsstudierenden in ihrem kirchlich-religiosen Engagement'?. In den
aggregierten Darstellungen zeigt sich auch, dass diese Ausrichtung iiber verschiedene Ficher

hinweg beobachtbar ist.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse scheint es umso erstaunlicher, dass die religidse
Priagung von (angehenden) Lehrkréiften in der deutschsprachigen Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsforschung kaum Aufmerksamkeit erfihrt. Pirner konstatiert in seinem
Literaturbericht zu Religiositdt und Lehrerprofessionalitit fiir Deutschland ,,ein eklatantes
Forschungsdefizit im Hinblick auf die weltanschaulich-religiose Orientierung von
Lehrkriften sowie mogliche Zusammenhédnge mit ihrer Professionalitit (Pirner, 2013b,
S.213). Empirische Studien zur Religiositit von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern

konzentrieren sich bislang vorwiegend auf den US-amerikanischen Raum (Héusler et al.,

12 Mit Blick auf das freiwillige Engagement wird im NEPS explizit der Bereich ,,Kirche, Religion* abgefragt,
sodass eine Differenzierung nach verschiedenen Religionen bzw. Glaubensrichtungen an dieser Stelle nicht
moglich ist.
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2019; Pirner, 2013b). Dabei zeigt sich, dass Lehrende an hoheren Schulen und Universitéiten
weniger religids sind als der Bevolkerungsdurchschnitt in den USA (Gross & Simmons,
2007). Lehramtsstudierende an Colleges hingegen weisen eine hohere Religiositit auf als
thre Kommilitoninnen und Kommilitonen - diese religiose Orientierung nimmt wihrend
ithres Studiums im Vergleich mit Studierenden sozial- und geisteswissenschaftlicher Fiacher
zu (Kimball et al., 2009). Es lésst sich dabei feststellen, dass sich stédrker religios orientierte
Jugendliche héufiger fiir ein Lehramtsstudium (oder ein geisteswissenschaftliches Studium)
entscheiden. Die religiose Prigung scheint demnach bereits bei der Berufswahl eine Rolle
zu spielen (Kimball et al., 2009), was sich nicht zuletzt auch in einem Verstidndnis des
Lehrerberufs als (religiose) Berufung widerspiegelt (Hartwick, 2015; Serow, 1994).
Ergebnisse einer ersten Pilotstudie (n=294) an der Universitidt Erlangen-Niirnberg deuten
darauf hin, dass Lehramtsstudierende auch in Deutschland eine stirkere religiose Bindung
aufweisen, was sich sowohl in der Einschédtzung der ,,Zentralitdt von Religiositit* als auch

in den abgefragten ,,Gottesvorstellungen* wiederfindet (Pirner, 2013a).

Die im Rahmen dieser Dissertation vorgelegten Ergebnisse ermdglichen es nun auf Basis
einer repriasentativen Stichprobe fiir ganz Deutschland ein erstes Bild mit Blick auf die
Religiositit angehender Lehrkrifte zu skizzieren. Sie machen darauf aufmerksam, dass
angehende Lehrkrifte in Deutschland eine hohe religiose Affinitit aufweisen, was sich u.a.
in ihren religiosen Praxen widerspiegelt. Die Studierendenkohorte des NEPS bietet an dieser
Stelle weiterfiihrende Ankniipfungspunkte und erdffnet die Moglichkeit in zukiinftigen
Studien auch unterschiedliche Religionen bzw. Glaubensgemeinschaften in der Perspektive
auf Lehramtsstudierende differenzierter zu betrachten. Unklar bleibt dabei allerdings
weiterhin, in welcher Beziehung religiose Orientierung und professionsbezogene Merkmale
von (angehenden) Lehrkriften stehen. Mit Blick auf Ergebnisse aus dem US-amerikanischen
Raum identifizieren Héausler et. al. insgesamt drei Bereiche, in welchen Effekte erwartet

werden konnen (Héausler et al., 2019, S. 36):

(1) Pidagogische Dimension (Art und Weise, wie Lehrer mit ihren Schiilerinnen und
Schiilern oder  Kolleginnen und  Kollegen  umgehen  und die
Personlichkeitsentwicklung der jungen Menschen fordern);

(2) Didaktische Dimension (Curriculare Entscheidungen, Unterrichtsziele und -

methoden)
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(3) Psychologische Dimension (Selbstregulierung, Coping und Gesundheitsmanagement

der Lehrerinnen und Lehrer)

Entsprechende Zusammenhinge gilt es zukiinftig in weiterfiihrenden Analysen zu

untersuchen (vgl. 7. Ausblick).

b) Hochkulturelle Prigung angehender Lehrkrdifte

In der aggregierten Darstellung der kulturellen Aktivitatsmuster angehender Lehrkréfte lasst
sich neben dem religiosen Bereich insbesondere auch der hochkulturelle Bereich
hervorheben. So zeigt sich, dass Lehramtsstudierende im Vergleich mit ihren
Kommilitoninnen und Kommilitonen in der Tendenz aktiver im hochkulturellen Bereich
sind und auch mit Blick auf ihr ehrenamtliches Engagement eine hohe Affinitit fiir den
Bereich ,,Kultur und Musik* aufweisen. In den Analysen wird dariiber hinaus deutlich, dass
(angehende) Lehrkrifte hdufiger aktiv produzierend titig sind, was in den vorliegenden

Analysen am Beispiel des aktiven Musizierens gezeigt werden konnte.

Mit Blick auf bestehende Forschungsarbeiten zu kiinstlerisch-dsthetischen Aktivitdten von
Studierenden kniipfen die Befunde damit an Ergebnisse der HISBUS-Befragung des
Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) zum
Schwerpunktthema ,,Kulturell/musisch-dsthetische Bildung im Lebenslauf* an. Auch hier
zeigen sich Studierende der Fachgruppen Sprach- und Kulturwissenschaften,
Sozialwissenschaften/Sozialwesen und des Lehramts besonders aktiv im kiinstlerisch-
kulturellen Bereich (Kerst, 2013). Die Zusammenfassung der Fachgruppen lésst allerdings
keine direkten Schliisse auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden zu. Die hier vorgelegte
Bestandsaufnahme der kiinstlerisch-dsthetischen Praxen angehender Lehrkrifte in
Deutschland ermdéglicht es damit erstmals einen Einblick in die kiinstlerisch-dsthetischen
Profile angehender Lehrkréfte unterschiedlicher Ficher zu geben und erdffnet ein
Forschungsfeld, welches weiterer Bearbeitung bedarf. Dabei bleibt auch hier der
Zusammenhang zwischen dem spezifischen Profil (angehender) Lehrkrifte, den damit
verbundenen kiinstlerisch-dsthetischen Erfahrungen und der professionellen Entwicklung

(angehender) Lehrkrifte ungeklart.
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c) Sozial-pddagogische Ausrichtung angehender Lehrkrdifte

Insgesamt verweisen die Befunde zu den kulturellen Aktivititsmustern angehender
Lehrkrifte auch darauf, dass sich Lehramtsstudierende iiber ihr Studium hinaus hiufig(er)
in Aktivitdtsbereichen mit sozialer bzw. padagogischer Ausrichtung bewegen. Dies wird u.a.
in den Analysen zum freiwilligen Engagement sichtbar: Lehramtsstudierende libernehmen
in ihrem bereichsspezifischen Engagement insbesondere pddagogische Titigkeiten und
erschlieBen sich damit - unabhéngig des Engagementbereichs - pddagogische Erfahrungen.
Die hohere Aktivitdt von Lehramtsstudierenden im sozialen bzw. pddagogischen Bereich
verwundert mit Blick auf Befunde von Studien zur sozialen Orientierung angehender
Lehrkréfte kaum (vgl. z.B. Cramer, 2016). Arbeiten zu den pddagogischen Vorerfahrungen
von Lehramtstudierenden deuten auflerdem darauf hin, dass angehende Lehrerinnen und
Lehrer bereits vor ithrem Studium pddagogische Erfahrungen sammeln und diese bedeutsam
fiir die Berufswahl sind (z.B. Cramer, 2012; Konig et al., 2013; Schreiber et al., 2012) . Ein
entsprechender Trend ldsst sich auf Basis der vorliegenden Befunde auch fiir die Aktivitéiten

von Lehramtsstudierenden fiir die Zeit wihrend des Studiums skizzieren.

d) Politisches Engagement angehender Lehrkrdifte

In der Zusammenschau der empirischen Einzelbeitrige zeichnet sich ab, dass
Lehramtsstudierende tendenziell weniger engagiert in politischen Bereichen sind. Dies
spiegelt sich im Vergleich mit Nicht-Lehramtsstudierenden beispielsweise darin wider, dass
sie etwas weniger hidufig demonstrieren, Unterschriften sammeln, Gebdude besetzen oder
tiber politische und soziale Fragen diskutieren als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen.
Diese Unterschiede scheinen zunédchst minimal, treten allerdings gerade in der aggregierten
Darstellung deutlich hervor. Auch mit Blick auf das freiwillige Engagement zeigt sich, dass
sich Lehramtsstudierende weniger haufig in Bereichen mit politischem Bezug, wie
beispielsweise Umwelt-, Natur- und Tierschutz, Berufliche Interessensvertretung oder dem

Politikbereich selbst, engagieren.

Mit Blick auf aktuelle Studien zum Themenfeld lassen sich derzeit lediglich einzelne
(Master-) Arbeiten identifizieren, die sich allerdings nicht explizit mit dem konkreten
politischen Engagement von (angehenden) Lehrkriften beschiftigen, sondern
weiterfilhrende Aspekte, wie z.B. die politischen Orientierungen und Interessen (Boeser-

Schnebel, 2014) oder die politische Motivation (Heil, 2019) von Lehramtsstudierenden
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untersuchen. Um die normative Frage hingegen, wie politisch Lehrkréfte sein diirfen und
welche Grenzen ihnen dabei u.a. durch den Beutelsbacher Konsens gesetzt werden, spannt
sich ein umfangreicher Diskurs (z.B. Dippelhofer, 2019; Frech, 2019; Lésch, 2020; Wieland,

2019) auf, der an dieser Stelle nicht niher ausgefiihrt wird.

Insgesamt zeichnet sich auf Basis der Reanalyse der NEPS-Daten ein Bild von angehenden
Lehrkriften als religios orientierte, hochkulturaffine und politisch weniger engagierte
Personengruppe ab. In Orientierung an praxeologischen Ansitzen (Reckwitz, 2003) konnen
die kulturellen Aktivititen dabei als Praktiken verstanden werden, die ,,auf eine
Inkorporierung von Wissen sowie dessen Akkumulation in den kulturellen Objekten, die
[...] in unseren Handlungen involviert sind*“ (Kramer et al., 2018, S. 5) hinweisen. Diese
Perspektive lenkt den Blick auf alltdgliche Handlungen und Lebensweisen als
Reprisentationen von Bedeutung. Bedeutungsvolle und habituelle Praxen konnen sich dabei
sowohl im Spielen eines bestimmten Instruments oder dem Besuch von Konzerten als auch
in religiosen Aktivitdten, politischen Aktionen oder sozialen Aktivititen im Rahmen von
ehrenamtlichem  Engagement widerspiegeln. Mit Bezug auf ein solches
bedeutungsorientiertes Verstdndnis von Kultur als das Insgesamt symbolischer Formen und
habitueller Praxen (Miiller-Funk, 2010) ldsst sich die spezifische Ausrichtung der
Aktivitidten von angehenden Lehrkriften demnach als ein Hinweis auf einen bestimmten
kulturellen (Bedeutungs-) Horizont bzw. Habitus angehender Lehrkrifte deuten. Die
Ergebnisse stellen dabei die, vor allem in konservativen Diskursen formulierten,
gesellschaftlichen  Stereotype, dass Lehrkrifte vorwiegend dem progressiven,
multikulturellen und atheistischen Spektrum angehdren, in Frage. Empirisch zeigt sich
vielmehr das Gegenteil. Lehrkrifte scheinen religioser orientiert und stirker in der
christlichen Kultur des Abendlandes verhaftet zu sein als ihre Kommilitoninnen und
Kommilitonen. Gleichzeitig sind sie jedoch in ihrer schulischen Praxis mehr als andere
Berufsgruppen mit den Herausforderungen einer pluralisierten und globalisierten
Gesellschaft (Lang-Wojtasik, 2008; Scheunpflug, 2011) konfrontiert. Insbesondere in
bildungssoziologischen Arbeiten wird in diesem Zusammenhang immer wieder auf die
Mechanismen der Entstehung und Persistenz von sozialen Ungleichheiten durch eine (Fehl-)
Passung des Habitus der Schiilerinnen und Schiiler und der schulischen Verhaltensnormen
verwiesen (vgl. z.B. Bourdieu et al., 2006; Bourdieu & Passeron, 1971; Bremer & Lange-

Vester, 2014b; Helsper, 2014a; Maaz et al., 2010). Schule wird dabei als eine ,,durch die
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Habitusformen der kulturellen Mittel- und Oberschicht geprégte Institution* (Liebau, 2011,
S.366) gerahmt. Unterschiedliche Schulkulturen erzeugen ,,je spezifische Schule-Milieu-
Passungen bzw. Schule-Milieu-AbstoBungen® (Kramer & Helsper, 2010, S.110). Die
habituelle Priagung der Lehrerinnen und Lehrer kann in diesem Zusammenhang zur
Tradierung spezifischer Interpretations-, Verhaltens- und Handlungsschemata beitragen, die
mehr oder weniger anschlussfihig fiir bestimmte Schiilerinnen und Schiiler sind (vgl. z.B.
Bremer & Lange-Vester, 2014a; Kramer, 2015; Kramer & Helsper, 2010; Lange-Vester,
2015; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2013). Entsprechende (Miss-)Passungsverhiltnisse
werden u.a. unter den Stichworten ,,.Lehrer- und Schiilerhabitus diskutiert (vgl. z.B.
Helsper, 2014a, 2018; Kramer & Pallesen, 2019; Lange-Vester, 2015; Lange-Vester &
Teiwes-Kiigler, 2013). Die hier skizzierten Verweise auf die Reproduktion und Verstetigung
sozialer Ungleichheiten durch spezifische Schule-Milieu-Passungsverhiltnisse bestidrken
noch einmal mehr die Bedeutung der Auseinandersetzung mit einer kulturreflexiven und,
darin eingeschlossen, einer habitussensiblen Haltung bei (angehenden) Lehrkriften (vgl. 6.1.
Lehrerprofessionalitidt im Horizont von Kultur: Kulturreflexive Haltung als eine Facette

kulturbezogener Professionalitit).

Kulturelle Aktivititen konturieren dabei zwar einerseits den kulturellen Habitus von
angehenden Lehrkriften, sie konnen allerdings gleichzeitig auch dariiber hinausweisen,
indem sie als kulturelle Erfahrungsrdume gerahmt werden. In dieser Perspektive riicken die
Aktivitdten von angehenden Lehrkréften als Anregungspotenzial fiir (professionsbezogene)
Lern- und Bildungsprozesse in den Mittelpunkt. Zentral erscheint dann nicht mehr nur die
grundlegende Ausrichtung einer Aktivitit und die damit verbundene Verortung in einem
spezifischen kulturellen Milieu, sondern die Qualitdt der dort gemachten Erfahrungen.
Sowohl Erfahrungen im Rahmen des aktiven Musizierens im Kirchenchor als auch das
politische Engagement im Umweltbereich konnen dabei Fremderfahrungen ermoglichen,
irritieren, Krisen induzieren und zum weiterfiihrenden (professionsbezogenen) Reflektieren
anregen und stellen damit nicht-formalisierte Lerngelegenheiten fiir angehende Lehrkrifte
jenseits der universitiren Lehrerbildung dar. Entsprechende Uberlegungen kniipfen eng an
Diskurse zum Lernen in informellen Settings (vgl. z.B. Harring, 2007; Kahnwald & Téubig,
2018; Otto & Rauschenbach, 2008; Overwien, 2005; Rohs, 2016) an und ertffnen eine
Perspektive auf vielfiltige Lern- und Erfahrungsrdume fiir angehender Lehrerinnen und

Lehrer. Diese konnen parallel zum Studium erschlossen werden und stehen moglicherweise
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in einer systematischen Beziehung zur Berufswahl, den Motivationen und Zielen im
Lehramtsstudium. Zentral erscheint mit Blick auf die skizzierten Uberlegungen zu einer
kulturreflexiven Haltung von angehenden Lehrkréften, dass diese (Reflexions-) Erfahrungen
an die Professionalitidt (-sentwicklung) der Lehrerinnen und Lehrer riickgebunden und
weitergedacht werden. Die universitidre Lehrerbildung kann hier ein Kulminationspunkt der
erfolgreichen und professionsbezogenen Verarbeitung von entsprechenden Erfahrungen

innerhalb des Engagements sein.

Jenseits dieser Fokussierung auf die professionelle Entwicklung von angehenden
Lehrkréften er6ffnen die Aktivititen auflerhalb formalisierter Kontexte fiir Lehrkréfte
dariiber hinaus auch die Chance einen Zugang zu Schiilerinnen und Schiilern zu finden, der
jenseits des klassischen Schulunterrichts liegt. Lehrerinnen und Lehrer sowie
Lehramtsstudierende treten in diesem Zusammenhang als Alltagsmenschen in den
Vordergrund, die ebenso wie ihre Schiilerinnen und Schiiler Teil vielféltiger Subkulturen
sind und von diesen geprigt und beeinflusst werden. Die Reflexion dieser verschiedenen
Zuginge zur Welt schlieBt direkt an die zuvor skizzierten Uberlegungen zu einer

kulturreflexiven Haltung an.

6.3. Verhiltnis von Theorie und Empirie in der Arbeit mit bestehenden Datensétzen:
Erkenntnisse aus dem Forschungsprozess

In der empirischen Bildungsforschung nimmt gegenwirtig die Bedeutung von (Re-)
Analysen bestehender Datensdtze immer stirker zu. Im Zuge neuer technischer
Moglichkeiten konnen (Bildungs-) Forscherinnen und (Bildungs-) Forscher mittlerweile
ohne grolen Aufwand auf zahlreiche Datenquellen zugreifen (Birkelbach, 2019;
Mochmann, 2014). So sind beispielsweise die Datensiitze groBer internationaler
Schulleistungsstudien (wie PISA, TIMSS und PIRLS) barrierefrei im Internet abrufbar (IEA,
2020; OECD, 2020). Auch im Datenarchiv fiir Sozialwissenschaften (DAS) der GESIS
stethen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern iiber fiinftausend aufbereitete und
dokumentierte Datensédtze zu verschiedenen Fragestellungen zur Verfiigung (GESIS -
Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften, 2020). Fiir die Nutzung bereits existierender
Datenquellen sprechen dabei u.a. forschungsokonomische Griinde, denn die Durchfiihrung
einer standardisierten Befragung mit hoher Stichproben- und Datenqualitét erfordert einen

enormen zeitlichen, personellen und finanziellen Aufwand (Birkelbach, 2019; Smith,
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2008a). Der Zugriff auf qualitativ hochwertige Daten ermdglicht es an dieser Stelle, ,,[that]
all researchers have the opportunity for empirical research that tended to be the privilege of
the few* (Hyman, 1972, S. 9). Dariiber hinaus beugt die Reanalyse bestehender Daten die
Uberforschung (insbesondere vulnerabler) Gruppen vor (Smith, 2008a). Wenngleich
zahlreiche Griinde fiir die Nutzung bereits bestehender Datensitze sprechen (vgl. z.B.
Birkelbach, 2019; Cook, 1974; Glaser, 1962, 1963; Smith, 2008a, 2008b), so bedarf diese
Art der Datenanalyse auch eines besonders reflektierten und differenzierten Zugangs zum

Forschungsfeld.

Gerade in den Sozial- und Humanwissenschaften scheint die Metareflexion bestehender
Forschungsdatenquellen dabei von grundlegender Bedeutung, denn in die Konstruktion von
Test- bzw. Erhebungsinstrumenten wird bereits ein bestimmter Blickwinkel auf ein
Themenfeld und, damit verbunden, spezifische Theorieperspektiven eingeschrieben. Das
Erhebungsinstrument selbst ist dabei eines der wichtigsten Bestandteile einer empirischen
Untersuchung und die Grundlage fiir eine hohe Qualitit der Daten. Der ,,Fragebogen ist
nicht, wie [hdufig] angenommen wird, ein einzelner, zwar notwendiger, aber
vergleichsweise kleiner Schritt im Ablauf einer Untersuchung, [...] sondern er ist das zentrale
Steuerungselement des gesamten Forschungsprozesses (Petersen, 2014, S.16). Umso
wichtiger erscheint in der Arbeit mit bestehenden Datenquellen die kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit dem zugrunde gelegten Datensatz und den damit verbundenen
Forschungsperspektiven. Der idealtypische Forschungsprozess, wie er beispielsweise in
Lehrbiichern beschrieben wird, scheint in der Arbeit mit Sekundidrdaten zunichst
ausgehebelt, denn anstelle einer theoriebasierten Konstruktion des Erhebungsinstruments
steht ein (bereits konstruierter) Datensatz, der fiir einen spezifischen Zweck generiert wurde
und in welchem spezifische Deutungen und Interpretationen (z.B. im Rahmen von
bestimmten Operationalisierungen) eingewebt sind. Wihrend in Bereichen wie dem
Gesundheitswesen (Arbeitsgruppe Erhebung und Nutzung von Sekundérdaten, 2014;
Zeidler & Braun, 2012) oder der empirischen Sozialforschung (Glaser, 1962, 1963; Hakim,
1982; Hyman, 1972) umfangreiche Uberlegungen beziiglich des Umgangs mit
Sekundérdaten zu finden sind, scheint die empirische Bildungsforschung in der Arbeit mit
bestehenden (Forschungs-) Datensitzen an ihren Anféngen zu stehen (Smith, 2008a). Eine
Untersuchung sozialwissenschaftlicher Fachzeitschriften im Vereinten Konigreich zeigt in

diesem Kontext, dass in bildungswissenschaftlichen Journals weniger als die Hilfte der
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quantitativ ausgerichteten Artikel auf Sekundirdaten basieren. In sozialwissenschaftlich
ausgerichteten Zeitschriften hingegen werden in 75% der Artikel bestehende Datenquellen
herangezogen (Smith, 2008b). Fiir den deutschsprachigen Raum liegen derzeit keine
Informationen iiber die Nutzung von Sekundérdaten in den Bildungswissenschaften vor. Um
einen weiterfiihrenden Diskurs zur Nutzung und den Umgang mit Sekundérdaten anzuregen
und fiir die spezifischen Herausforderungen in der Arbeit mit existierenden (Forschungs-)
Datensitzen zu sensibilisieren, werden im Folgenden die Erkenntnisse, die in der konkreten
Arbeit mit den (bildungswissenschaftlichen) Datensétzen in der vorliegenden Dissertation

gewonnen wurden, zusammenfassend dargestellt.

Grundsitzlich stellt sich in der Arbeit mit bestehenden Datenquellen in den verschiedenen
Stadien des Forschungsprozesses immer wieder die Herausforderung, das Verhdltnis
zwischen Theorie und Empirie neu zu reflektieren und auszubalancieren. In der vorliegenden
Dissertation wurde hierfiir ein systematisches Vorgehen vorgeschlagen, welches eine
theoriegeleitete Evaluation der verfiigbaren Datenquellen einschlieBt und einer
voraussetzungslosen Ableitung von Forschungsfragen auf Basis des verfiigbaren
Datenmaterials vorbeugen soll (vgl. 4. Systematische Arbeit mit bestehenden (Forschungs-)
Datensitzen). Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Bedeutung einer
differenzierten theoretischen Auseinandersetzung mit einem Themenfeld und die
Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens in der Arbeit mit bestehenden Datensditzen.
Ahnlich wie bei Primirerhebungen steht bei der Analyse von bestehenden Datenquellen zu
Beginn des Forschungsprozesses zundchst eine thematische Fokussierung und damit
verbunden eine konkrete Fragestellung, die sich auf eine bestimmte Grundgesamtheit
beziehen ldsst. Die Arbeit mit bestehenden Datenquellen verleitet jedoch dazu den
Forschungsprozess insofern abzukiirzen, als dass nach der thematischen Ausrichtung direkt
mit einer Sichtung bestehender Datensétze begonnen und Forschungsfragen direkt aus dem
Material heraus generiert werden konnen. Was erforscht wird, ist dann grundsétzlich durch
das Datenmaterial vorbestimmt, abgesteckt und begrenzt. Damit wird die eigene
(Forschungs-) Perspektive bereits zu Beginn des Forschungsprozesses eingeschriankt und
eine Anpassung an die dem Datensatz inhdrenten Theorieperspektiven notwendig. Ein
entsprechendes Vorgehen lduft Gefahr die Logik bestehender Datensétze zu reproduzieren
und die umfassende und differenzierte Beschéftigung mit dem Forschungsfeld aus

verschiedenen Perspektiven auszuklammern. Eine offene und theoriebasierte Annéherung
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an ein Forschungs- bzw. Themenfeld hingegen erdffnet zunéchst verschiedene theoretische
Bezugs- und Diskurslinien und ermdglicht, unterschiedliche Datensitze in ihrer
thematischen Vielfalt wahrzunehmen und diese im Diskurs zu verorten. Dabei konnen darin
eingeschriebene = Deutungs- und Interpretationsmuster erkannt und in den
Entscheidungsprozess fiir eine Datenquelle eingeschlossen werden. Erst eine differenzierte
und theoriebasierte Anndherung und Evaluation des Datenmaterials macht es moglich die
Logik verschiedener Datensitze zu entschliisseln und potenzielle Schwachstellen einzelner

Datensitze mit Blick auf die eigene Forschungsfrage zu identifizieren.

Die Wahl der Datenquelle sollte grundsétzlich an den konkreten Forschungsfragen orientiert
sein - allerdings besteht im Laufe der Arbeit mit dem Datenmaterial immer wieder die
Notwendigkeit, die Fragestellungen an die Logik des Datensatzes anzupassen (z.B. mit Blick
auf die Operationalisierung latenter Konstrukte). Eine starre Festlegung auf konkrete
Forschungsfragen und Hypothesen, die theoriegeleitet generiert wurden, ist in der Arbeit mit
bestehenden Datenquellen damit nur z.T. zu verwirklichen. Vielmehr ldsst sich die
Bearbeitung der Forschungsfrage(n) als ein zirkuldrer Prozess beschreiben, in welchem die
Fragestellungen vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugsrahmens entwickelt und mit
Blick auf die verfiigbaren Daten weiter geschdrft und konkretisiert werden. Dabei muss die
Spannung zwischen komplexen theoretischen Fundierungen auf der einen und dem
konkreten Datenmaterial auf der anderen Seite ausgehalten und immer wieder diskutiert
und reflektiert werden. Notwendig hierfiir ist sowohl das Erhebungsinstrument mit seinen
Spezifika, Zielstellungen und Grenzen zu kennen als auch eine Bereitschaft, sich auf die
Logik des Datensatzes einzulassen. Erst eine entsprechende Herangehensweise ermoglicht
es die Limitationen des Datensatzes transparent zu machen - ohne sich der Arbeit mit dem
bestehenden Datensatz zu verschlieen. Es kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass
“secondary data, whether official statistics, survey data or in any other form, has to be treated
with an appropriate amount of skepticism and respect for its limitations” (Smith, 2008a,

S.331).

Insgesamt zeigt sich, dass die Grenzen des Datensatzes insbesondere dann hervortreten,
wenn die angelegte (Theorie-) Perspektive nicht in den verwendeten Datensatz
eingeschrieben ist. So zeigt sich fiir die vorliegenden Untersuchungen beispielsweise, dass
,Kultur’ als Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung bislang nur aus je

spezifischen Perspektiven empirisch bearbeitet wird und damit nur schwer in Einklang mit
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dem hier zugrunde gelegten kulturwissenschaftlich orientierten Verstdndnis von Kultur und
den daran ankniipfenden Uberlegungen zu einer kulturreflexiven Haltung angehender
Lehrerinnen und Lehrer zu bringen ist. Gleichzeitig ermoglicht die systematische
Neuordnung von Items mit einem anderen Fokus die Moglichkeit, bestehende Strukturen
aufzudecken wund weiterfiihrende Forschung zum Themenfeld anzuregen. Die
Sekundirdatenanalyse eroffnet an dieser Stelle die Chance, Daten aus einer anderen
Perspektive zu analysieren und dadurch Strukturen und Beziehungen aufzudecken, die im
Rahmen der Primérforschung nicht im Fokus der Untersuchung standen (Smith, 2008a). Es
kann dabei sogar argumentiert werden, dass die Sekundérdatenanalyse eine Moglichkeit
bietet, intensiver liber theoretische Perspektiven und Zielstellungen nachzudenken, da der
Prozess der Datenerhebung und damit verbundene Herausforderungen ausgeklammert
werden und dadurch neue Freirdume fiir die Reflexion der eigenen theoretischen Verortung

entstehen (Hakim, 1982).

Die hier vorgestellten Analysen machen deutlich, dass der Blick in bestehende Datensitze
auch bzw. gerade bei einem empirisch wenig erschlossenen Themenfeld lohnenswert ist. Die
besondere Stédrke liegt hier in explorativen Herangehensweisen, die sich dazu eignen,
Strukturen und Muster im Datensatz aufzudecken und zu beschreiben. Diese deskriptive
Bestandsaufnahme stellt dabei den Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Analysen dar und
wird im wissenschaftlichen Diskurs hédufig unterschitzt. Die ,.,tendency to jump to theory
testing and prediction” (Campbell et al., 1982, S.78), bevor Phidnomene iiberhaupt
differenziert beschrieben und erfasst wurden, fiihrt dann u.a. dazu, dass Phdnomene erklart
werden, ohne dass umfassend untersucht wurde, ob diese Phinomene iiberhaupt existieren

(Smith, 2008a).

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation konnten iiber das gezielte Anlegen einer neuen
Perspektive an das Material und die Restrukturierung des Datensatzes (z.B. in Form der
Zusammenfassung von Einzelitems zu spezifischen Aktivitidtsbereichen) Erkenntnisse iiber
die kulturellen Aktivititen angehender Lehrkrifte herausgearbeitet werden. Durch die
aggregierte Beschreibung des Gegenstandsbereichs wurden zunéchst Strukturen und Muster
aufgedeckt, ehe in den weiteren empirischen Beitrigen einzelne Themenfelder unter
Berticksichtigung des spezifischen Potentials des Datensatzes ausgewihlt und dezidiert in
den Blick genommen wurden. Sowohl die aggregierte Beschreibung der kulturellen

Aktivitdtsmuster als auch die differenzierten Analysen spezifischer Themenfelder werfen
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dabei zahlreiche Anschlussfragen auf und regen zu weiterfiithrender Forschung an, die im

nachfolgenden Kapitel noch einmal aufgegriffen und zusammengefasst werden.

7. Ausblick

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung thematisiert die vorliegende Dissertation
insgesamt ein Forschungsfeld, welches bislang weder theoretisch erschlossen noch
empirisch bearbeitet ist. Im Folgenden werden die einleitend aufgeworfenen und in der
Synopse leitenden Fragestellungen noch einmal aufgegriffen und darauf aufbauend

Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschung zum Themenfeld herausgearbeitet.

Lehrerprofessionalitdit im Kontext von Kultur

Sowohl in der theoretischen Beschiftigung als auch bei der systematischen Evaluation der
verschiedenen Datenquellen wurde deutlich, dass der piddagogische Diskurs zum
Themenfeld ,Kultur® durch verschiedene Zuginge und Begriffsdeutungen geprégt ist und
sich daran anschlieBend verschiedene Diskurslinien identifizieren lassen. Ein
kulturwissenschaftlich orientiertes Verstindnis von Kultur, wie es hier zugrunde gelegt wird,
erdffnet in diesem Zusammenhang die Chance, verschiedene Diskurse aufeinander zu
beziehen und als Reflexionsfolie heranzuziehen. Durch diesen spezifischen Zugang zum
Feld konnten im  Rahmen der vorliegenden Dissertation  verschiedene
Professionsherausforderungen formuliert und metatheoretisch verortet werden. Die
Professionsherausforderungen wurden anschlieend mit Blick auf Fragen der Globalisierung
weiter geschérft und unter Bezug auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen
kontextualisiert. Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Themenfeld miindet in der
Beschreibung einer kulturreflexiven Haltung als Facette von Professionalitéit im Lehrerberuf
(vgl. 6.1. Lehrerprofessionalitdt im Horizont von Kultur: Kulturreflexive Haltung als eine

Facette kulturbezogener Professionalitit).

Die hier skizzierten Uberlegungen zu den Eckpfeilern einer kulturreflexiven Haltung
angehender Lehrkréfte markieren dabei einen ersten Zugang zu der Antwort auf die Frage,
was einen professionellen Umgang mit dem Thema ,Kultur* im Kontext des Lehrens
auszeichnet. Um die Betrachtungen weiter zu schirfen erscheint es allerdings notwendig,
diese zukiinftig systematisch an bildungswissenschaftliche Ansétze zur Professionalitit im

Lehrerberuf riickzubinden und so die Spezifika der damit verbundenen Perspektive auf
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Professionalitit  herauszuarbeiten. Im Rahmen der Diskussion (vgl. 6.1.
Lehrerprofessionalitdt im Horizont von Kultur: Kulturreflexive Haltung als eine Facette
kulturbezogener Professionalitdt) wurde bereits deutlich, dass sich in bestehenden
theoretischen ~ Arbeiten  zur  Professionalitit im  Lehrerberuf  verschiedene
Ankniipfungspunkte finden lassen, die anschlussfihig an die hier skizzierten Uberlegungen
sind. Grundlegend fiir die weitere Bearbeitung des Themenfeldes erscheint insgesamt die

Anerkennung von ,Kultur® als zentrale Bezugsgrofle von Professionalitédt im Lehrerberuf.

Mit Blick auf empirische Arbeiten zum Themenfeld lédsst sich festhalten, dass diese in der
Perspektive auf Lehrkrifte liberwiegend auf den Umgang mit kulturellen Differenzen als
migrationsspezifische Phidnomene fokussiert sind. Zentral gestellt wird dabei insbesondere
die Notwendigkeit der Reflexion und die Thematisierung und Nicht-Thematisierung von
kulturell-ethnischen  Differenzen = (Bender-Szymanski, 2013; Hachfeld, 2013).
Entsprechende Arbeiten konnten davon profitieren sich von theoretischen Modellen, die
Kultur als Konstrukt von in sich homogenen und nach auBlen hin abgrenzbaren
Gemeinschaften, welches auf Unterschiede zwischen Menschen, z.B. in Bezug auf
Traditionen, Einstellungen, Lebensweisen oder Sprachen, aufbaut und damit dem
Kugelmodel von Herder (1772/2010) folgt, zu 16sen. Damit einher geht die kritische
Reflektion und Weiterentwicklung inter- und multikultureller Forschungsansitze
insbesondere mit Blick auf die Reproduktion essentialistischer Kulturverstdndnisse und
Differenzkonstruktionen. In der Perspektive auf Lehramtsstudierende finden sich dazu
bereits erste Arbeiten, die sich z.B. auf das Konzept der Transkulturalitdt (Welsch, 2014)
beziehen und die transkulturellen Orientierungen von (Lehramts-) Studierenden néher
untersuchen (Bolscho et al., 2004; Hauenschild, 2012). Ein vielversprechender Ansatz, in
welchem explizit ein bedeutungsorientiertes Kulturverstidndnis angelegt wird, findet sich bei
Timm und Scheunpflug (2020). In ihrer qualitativ angelegten Studie werden auf Basis von
Gruppendiskussionen mit (Lehramts-) Studierenden verschiedene Typen handlungsleitender
Orientierungen, die das kulturelle Professionshandeln von Lehramtsstudierenden anleiten,
herausgearbeitet (Timm & Scheunpflug, 2020). Fiir die weiterfiihrende Untersuchung der
Genese und (Weiter-) Entwicklung entsprechender Orientierungen, gilt es zukiinftig gezielt
Forschungsdesigns zur differenzierten Untersuchung impliziter Orientierungen im Feld des
Kulturellen (weiter) zu entwickeln. Um entsprechende Ansdtze auch der quantitativ

ausgerichteten empirischen Bildungsforschung zuginglich zu machen erscheint die
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systematische Operationalisierung handlungsleitender Orientierungen im Kontext von

,Kultur® in standardisierte Messinstrumente als eine notwendige Voraussetzung.

Empirische Erforschung kultureller Aktivitdten angehender Lehrkrdfte

Die vorgestellten Analysen zu den kulturellen Aktivitdten zukiinftiger Lehrkrifte verweisen
in der Zusammenschau darauf, dass Lehramtsstudierende einen spezifischen (Erfahrungs-)
Horizont in das Studium und den spiteren Lehrerberuf mitbringen. Mit Blick auf die hohere
Aktivitit von Lehramtsstudierenden in bestimmten Aktivititsfeldern bleibt allerdings
ungeklart in welchem Zusammenhang die spezifische Ausrichtung der Aktivitidten mit der
Professionsentwicklung und dem  (professionellen) kulturellen Habitus der
Lehramtsstudierenden steht. Werden beispielsweise lediglich solche Aktivititen
aufgenommen, die eigene Vorstellungen bestitigen und reproduzieren, oder regen die
kulturellen Aktivitdten zu einer selbstreflexiven Auseinandersetzung mit eigenen kulturellen
Vorstellungen und Stereotypen an? Um dieses Zusammenspiel niher zu ergriinden, bedarf
es einer differenzierteren Untersuchung konkreter Téatigkeiten und Erfahrungen innerhalb
der verschiedenen Aktivitidtsbereiche, denn auch innerhalb eines Bereiches konnen die
gemachten Erfahrungen — u.a. in Abhéngigkeit der iibernommenen Tétigkeiten — breit
variieren. Zentral wiére insbesondere die Qualitdt der Erfahrung und daran anschlielende
ReflexionsanstoBe stdrker zu beriicksichtigen. Hierfiir bieten sich insbesondere qualitative
Forschungsansidtze sowie bereichsspezifische Small-Scale-Assessments an. In den
empirischen Beitrdgen der vorliegenden Dissertation wurde die zeitliche Dimension der
kulturellen Aktivititen von Lehramtsstudierenden aufgrund der Beschaffenheit des
Datensatzes weitestgehend ausgeblendet. Damit bleibt unklar, ob die Lehramtsstudierenden
ihre Aktivitdaten wéihrend des Studiums aufgenommen haben oder bereits zuvor aktiv waren.
Lingsschnittliche Untersuchungen konnten hier allerdings Aufschluss dariiber geben, ob
sich Lehramtsstudierende wihrend ihres Studiums tatsdchlich neue Erfahrungsriume
erschlieBen oder Bestehendes fortfiihren. Zum anderen erlauben ldngsschnittliche Analysen
Aussagen dariiber, inwiefern sich das Aktivitdtsmuster beim Ubertritt in das Referendariat

verdandert und damit potenzielle Lern- und Erfahrungsrdume er- oder verschlossen werden.

Um die professionsbezogenen Fragestellungen an dieser Stelle fiir zukiinftige Analysen zu
konkretisieren, erscheint die Einbettung und Ankniipfung an bildungswissenschaftliche

Ansitze zur Professionalitit im Lehrerberuf (vgl. z.B. Cramer, 2012) als notwendige
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Voraussetzung. So treten je nach paradigmatischer Perspektive andere (Professions-)
Aspekte in den Vordergrund, die jeweils unterschiedliche Schwerpunkte setzen und
verschiedene Untersuchungsdesigns erfordern. Aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl.
z.B. Combe & Kolbe, 2008; Helsper, 2004, 2014b; Paseka et al., 2018) konnten kulturelle
Aktivititen bei geeigneter theoretischer Rahmung die Chance bieten, Antinomien erleb- und
sichtbar zu machen, Entscheidungen unter Unsicherheit zu reflektieren und damit einen
Zugang zu den dem Lehrerberuf immanenten Widerspriichen, Paradoxien und Antinomien
zu finden. Mit Blick auf kompetenzorientierte Professionsansitze (vgl. z.B. Baumert &
Kunter, 2006; Krauss & Bruckmaier, 2014) konnen kulturelle Aktivititen als ein Ort
skizziert werden, an welchem professionsrelevantes Wissen erworben, motivationale
Orientierungen (weiter-) entwickelt, selbstregulative Fihigkeiten ausgebildet sowie
Uberzeugungen und Werthaltungen (aus-) geprigt werden. Vor dem Hintergrund
berufsbiografischer Ansitze (vgl. z.B. Blomeke, 2003; Keller-Schneider & Hericks, 2014;
Terhart, 2014) von Professionalitdt im Lehrerberuf riicken kulturelle Aktivitdten als ein
Beitrag zur biografischen Weiterentwicklung in den Fokus. Eine entsprechende Perspektive
lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass der Aufbau einer beruflichen Identitit in einer engen
Verbindung mit individuellen, biografischen Erfahrungen im Lebenslauf steht und kulturelle
Aktivititen damit nicht losgeldst von der professionellen Entwicklung gesehen werden
konnen. Jenseits sekundirdatenanalytischer Verfahren lassen sich hier vielféltige
professionsbezogene und theoretisch bedeutsame Fragestellungen formulieren, die in einem

nédchsten Schritt systematisch zusammengetragen und theoretisch verortet werden miissen.

Uber den Bezug auf professionsrelevante Zusammenhinge hinaus werfen die hier
dargestellten deskriptiven Befunde zu den kulturellen Aktivititsmustern die Frage nach
moglichen Erkldrungsansitzen fiir die spezifische Ausrichtung von zukiinftigen Lehrkriften
auf. So konnte beispielsweise vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen zur
Bedeutung der familidren Sozialisation und der kulturellen Transmission innerhalb der
Familie (vgl. z.B. Bourdieu, 1976) angenommen werden, dass sich die kulturellen
Priferenzen angehender Lehrkrifte bereits vor dem Studium prdgen und den
Selektionsprozess in das Lehramt beeinflussen. Zu ergriinden wiren infolgedessen
insbesondere die mit der Berufswahl verbundenen Motivationen und internalisierten
Vorstellungen vom Lehrerberuf selbst. Lohnenswert wire es dabei auch, spezifische

Selektionsmechanismen in den Lehrerberuf zu wuntersuchen und verschiedene
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Zulassungsverfahren (z.B. im Rahmen international vergleichender Studien) zu

beriicksichtigen.

Herausforderungen in der Arbeit mit bestehenden Datenquellen

In der vorliegenden Dissertation zeigt sich, dass in bestehenden Datensidtzen der
(Lehrerinnen- und Lehrer-) Bildungsforschung je eigene Perspektiven und Deutungsmuster
eingeschrieben sind. Es scheint daher bedeutsam sich insbesondere in der Arbeit mit
Sekundérdaten der dem Datensatz inhédrenten Logik bewusst zu sein, diese zu reflektieren
und nicht lediglich in weiterfiihrende Analysen zu reproduzieren. Durch die gezielte Re-
Interpretation des Datenmaterials und das Anlegen neuer Perspektiven an den Datensatz
konnen sich infolgedessen neue (Analyse-) Potentiale entfalten. Fiir die empirische
(Lehrerinnen- und Lehrer-) Bildungsforschung erscheint es in diesem Zusammenhang
zentral, einen Meta-Diskurs beziiglich der spezifischen Potentiale und Herausforderungen
in der Arbeit mit bestehenden Datensidtzen anzuregen. Die empirischen Beitrige der
vorliegenden Arbeit machen dabei gerade in der Zusammenschau mit den hier skizzierten
theoretischen (Vor-) Uberlegungen auf spezifische Herausforderungen bei der
Operationalisierung komplexer Konstrukte in bestehenden Datensidtzen aufmerksam. So
zeigt sich, dass sekundédrdatenanalytische Forschungsdesigns zunidchst durch das
bestehende Material  begrenzt und  eingeschrinkt  werden.  Fragestellungen
beziiglich einer kulturreflexiven Haltung angehender Lehrkrifte, wie sie hier vorgestellt
wurden, finden sich z.B. in dem bestehenden Datenmaterial nicht wieder und konnen
daher nicht in den empirischen Analysen beriicksichtigt werden. Um dennoch mehr iiber
zukiinftige Lehrkréfte und deren kulturellen Horizont zu erfahren wurde im Rahmen der
vorliegenden Dissertation der  Weg iber die Beschreibung kultureller
Aktivititsmuster gewdhlt. Diese Herangehensweise eroffnet einen Einblick in den
kulturellen (Erfahrungs-) Horizont angehender Lehrkrifte, aber wirft gleichzeitig
eine  Vielzahl an  weiterfiihrenden Fragestellungen auf, die mit dem derzeit
vorliegenden Datenmaterial nicht beantwortet werden konnen. Die Arbeit mit
bestehenden Datenquellen wird daher in dieser Arbeit als ein Schritt im zirkuldren
Erkenntnisprozess  interpretiert, dessen  spezifisches  Potential  darin liegt,

Forschungsliicken aufzudecken und weiterfiihrende Forschung anzuregen.
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Zusammenfassung: Implikationen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung

Zusammenfassend eroffnet die vorliegende Dissertation eine Perspektive auf ein vielféltiges
Forschungsfeld, welches zwar in verschiedenen Diskursen und Disziplinen aufgegriffen und
bearbeitet wird, bislang allerdings kaum metatheoretisch verankert und aufeinander bezogen
betrachtet wird. Deutlich wird an dieser Stelle die Notwendigkeit einer theoretisch-
konzeptionellen Weiterentwicklung des Feldes und das Zusammendenken verschiedener
Diskursstringe. Das Nachdenken iiber einen professionellen Umgang mit kultureller
Heterogenitidt kann dabei nicht mehr innerhalb disziplinarer Grenzen und ohne eine
umfassende Reflexion gegenwirtiger gesellschaftlicher Entwicklungen und Umbriiche
stattfinden. Vielmehr bedarf eine systematische Auseinandersetzung mit Professionalitit im
Kontext von Kultur des Einbezugs kultur- und sozialwissenschaftlicher Uberlegungen und
Konzeptionierungen. Die damit einhergehende Komplexititssteigerung stellt dabei
insbesondere die standardisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor grofle
Herausforderungen. Vor dem Hintergrund der defizitiren Forschungs- und Datenlage bedarf
es in diesem Zusammenhang zukiinftig innovativer und durchdachter Forschungsdesigns,
die hypothesengenerierende und hypotheseniiberpriifende Verfahren miteinander
kombinieren und damit vertiefte Einblicke in potenzielle Zusammenhénge ermoglichen. Fiir
die standardisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung er6ffnen sich hier sowohl fiir
Small-Scale-Assessments  als auch  fiir  Large-Scale-Assessments  vielfiltige

Ankniipfungspunkte (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Rahmenmodell fiir Forschungsfragen im Kontext von ,Kultur® in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildungsforschung (Quelle: Eigene Darstellung)
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Es gilt in diesem Zusammenhang kiinftig das spezifische Potential verschiedener
Forschungsdesigns auszuschopfen, um Fragestellungen zum Themenfeld umfassend zu
bearbeiten. Der Einsatz von Small-Scale- Assessments erscheint beispielsweise insbesondere
dann sinnvoll, wenn standortspezifische Charakteristika der universitdren Lehrerbildung
(z.B. mit Blick auf curriculare Besonderheiten) stidrker beriicksichtigt und der Einsatz
spezifischer Lehr-Lern-Formate niher untersucht werden soll(en). Large-Scale-Assessments
hingegen eignen sich insbesondere dafiir Determinanten spezifischer Aktivitatsmuster (z.B.
im Rahmen von Mehrebenenmodellen) zu identifizieren und grundlegende Zusammenhénge
zwischen der Professionalitit (-sentwicklung) und spezifischen Aktivititen bzw.
Erfahrungen von Lehramtsstudierenden (z.B. im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen)
aufzudecken. Grundlegende Voraussetzung fiir die weitere Bearbeitung von
professionsbezogenen Fragestellungen auf Basis von Large-Scale-Assessments stellt dabei

allerdings die umfassende Weiterentwicklung der dort abgefragten Inhalte dar. Diese bleiben
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beim konkreten Bezug auf Lehrkrifte bzw. Schule und Unterricht bislang vorwiegend in
einer Perspektive der Differenzsetzung durch Kultur verhaftet und sind damit nicht
anschlussfahig an aktuelle kulturwissenschaftliche Konzeptionierungen, wie sie in dieser

Arbeit skizziert wurden.

Die Grundlage fiir den Einsatz durchdachter und reflektierter Messinstrumente ist allerdings
zuallererst die Entwicklung von validen, reliablen und objektiven Skalen zur Erfassung
professionsbezogener Merkmale im Kontext von Kultur. Vielversprechend erscheint an
dieser Stelle der Riickgriff auf (bereits existierende) qualitative (Sekundér-) Daten und die
systematische ~ Uberfiilhrung ~ dieser in qualitativ  hochwertige standardisierte
Messinstrumente. Die Operationalisierung qualitativ rekonstruierter Typen, wie sie
beispielsweise in der Studie von Timm und Scheunpflug (2020) entwickelt wurden, in
quantitative Messinstrumente bedarf allerdings einer intensiven Auseinandersetzung mit den
method(olog)ischen Grundannahmen der verwendeten Auswertungs- und Analysemethoden
(zu den erkenntnistheoretischen Grundlagen und Herausforderungen in der Mixed-Methods-
Forschung (vgl. z.B. Voélcker et al., 2019; Cameron, 2011). Wihrend die bisherige Mixed-
Methods-Forschung in diesem Zusammenhang héufig auf die sinnvolle Verkniipfung
qualitativer und quantitativer Methoden im Rahmen aufeinander bezogener Gesamtprojekte
fokussiert ist (vgl. z.B. Kuckartz, 2014), stellt die Arbeit mit qualitativen (Sekundir-) Daten
die Forschenden vor neue Herausforderungen. Insbesondere mit Blick auf qualitativ-
rekonstruktive  Arbeiten als Grundlage fiir die Konstruktion standardisierter
Messinstrumente erscheint die differenzierte Auseinandersetzung mit der zugrundgelegten
Auswertungsmethode unumgénglich fiir die Formulierung von Items sowie deren
Validierung mithilfe von strukturpriifenden und/oder strukturentdeckenden Verfahren. Es
gilt dabei zu bedenken, dass sich sowohl strukturpriifende Verfahren (z.B.
Strukturgleichungsmodelle) als auch strukturentdeckende Verfahren (z.B. explorative
Faktorenanalyse oder Clusteranalysen) durch je spezifische Annahmen und damit verbunden
mathematischen Setzungen auszeichnen und diese im Forschungsprozess immer wieder mit
Blick auf die Grundannahmen der qualitativen Auswertungsmethode bzw. den
Charakteristika der dariiber gewonnenen Erkenntnisse hinterfragt und reflektiert werden

miissen (Costa & Rau,1.V.).
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Implikationen fiir die Lehrerbildung

Uber die hier vorgestellten theoretischen Uberlegungen, empirischen Analysen und
weiterfilhrenden Forschungsansidtze zum Themenfeld hinaus konnen abschlieend auch
erste Gedanken zur universitdren Lehrerbildung formuliert werden. Dabei muss zuallererst
festgehalten werden, dass an dieser Stelle nicht angenommen wird, dass durch einzelne
Lehrangebote tradierte Orientierungen aufgeldst und kulturreflexive Haltungen erschlossen
werden. Nichtsdestotrotz kann eine kulturreflexive Lehrerbildung einen Beitrag dazu leisten,
zukiinftige Lehrkrifte dazu anzuregen ihre eigene plurale Kulturgeprégtheit zu hinterfragen
und Angebote zu schaffen, sich mit dem eigenen Kulturverstindnis auseinanderzusetzen und

eine kulturreflexive Haltung (weiter) zu entwickeln.

Eine (trans-) kulturelle Neu- bzw. Nachjustierung des Lehramtsstudiums konnte den
Ausgangspunkt dafiir bilden, Prozesse der Individualisierung und Pluralisierung kultureller
Lebenswelten sowie die Hybridisierung von Kultur auch in der Lehrerbildung stérker
aufzugreifen und zu thematisieren. Ein entsprechendes Vorhaben setzt allerdings eine
kritische Auseinandersetzung mit den bestehenden Angebotsstrukturen in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung voraus. Darin eingeschlossen ist die Offenlegung von (indirekten)
Reproduktionsmechanismen, wie sie sich beispielsweise in den Darstellungen von Kultur in
gingigen Lehrbiichern manifestieren (Kiihn et al., 2020). Mit Blick auf die Vermittlung einer
kulturreflexiven Haltung bei angehenden Lehrkriften sollten auch Fachdidaktiken zukiinftig
stiarker auf eine pluralitits- und heterogenitétssensible Prasentation von Unterrichtsinhalten
sowie einen reflexiven Umgang mit Differenzsetzungen, Homogenititsvorstellungen und
eigenen tradierten Kultiviertheitsperspektiven rekurrieren (Costa et al., 2018). Notwendige
Voraussetzung hierfiir ist u.a. eine kulturreflexive Haltung der Lehrkréftebildnerinnen und

Lehrkriftebildner.

Mit Blick auf die konkreten Lehr-Lern-Formate in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
erscheinen Erfahrungsrdume, welche von diskursiven Momenten durchdrungen sind,
besonders anschlussfihig fiir die Entwicklung eines offenen und reflexiven Umgangs mit
kultureller Pluralitét im professionellen Handeln (Timm & Scheunpflug, 2020). Notwendige
Voraussetzung hierfiir ist das Aufbrechen gingiger Lehr-Lern-Formate und die
Konzipierung innovativer und diskursanregender  Veranstaltungen. Vermehrte
Reflexionslehrangebote konnten hier wegweisend sein, um theoretisches Wissen und eigene

Praxiserfahrungen umfassender in Beziehung zueinander zu setzen. Die hier vorgelegten
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empirischen Befunde machen in der Zusammenschau darauf aufmerksam, dass angehende
Lehrkréfte einen biografischen Erfahrungsschatz in die erste Phase ihrer beruflichen
Professionalisierung mitbringen. Um diese biografischen Erfahrungen fiir Lernprozesse
fruchtbar zu machen und an die professionelle Entwicklung riickzubinden, miissen
allerdings Rdume fiir die diskursive Auseinandersetzung, Verarbeitung und Reflexion
entsprechender biografischer Erfahrungen geschaffen werden. Ein moglicher Ansatzpunkt
hierfiir konnte sein, in Anlehnung an Konzepte wie das Service-Learning, in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Praxiserfahrungen aufzugreifen und der expliziten
Reflexion zugénglich zu machen. Bestehende Ansitze zur Professionalitit im Lehrerinnen-
und Lehrerberuf bieten hier vielfdltige Ankniipfungspunkte. So konnte das Konzept der
Meta-Reflexivitit (Cramer et al., 2019) explizit aufgegriffen und bei der Konzeptionierung
entsprechender Formate einbezogen werden, um Handlungsentscheidungen unter Rekurs
auf theoretische Zugénge und empirische Befunde mehrperspektivisch zu reflektieren. Dies
ist mit der Herausforderung verbunden, dass die biografischen Reflexions- und
Lernerfahrungen nicht vorstrukturiert sind und sich damit der direkten Kontrolle durch
Lehrende entziehen. Gleichzeitig erdffnet der Bezug auf die biographischen Erfahrungen
den Zugriff auf reichhaltige und vielfiltige Erfahrungen, die direkt an die Lebenswelt der

Studierenden ankniipfen und damit auch motivational gut eingebunden sind.

Insgesamt erfordert eine (trans-) kulturelle Neu- bzw. Nachjustierung des Lehramtsstudiums
eine intensive Zusammenarbeit aller an der Lehramtsausbildung beteiligten Akteure. Dabei
miissen sowohl Fachdidaktiken, Fachwissenschaften als auch die Erziehungswissenschaften
in einen entsprechenden Diskurs bzw. Prozess eingebunden werden. Die (Weiter-)
Entwicklung der universitiren Lehrerbildung kann in diesem Zusammenhang als eine
herausfordernde Entwicklungsaufgabe fiir die gesamte universitire Lehrerinnen- und
Lehrerbildung beschrieben werden und eroffnet die Chance sich thematisch fokussiert
auszutauschen und einen gemeinsamen Konsens zu verhandeln. Alle beteiligten Disziplinen
konnen und miissen einen Beitrag dazu leisten angehenden Lehrkréften Anregungen zur
Auseinandersetzung mit kulturbezogenen Professionsherausforderungen zu geben. Ein
gelingender Austausch bzw. eine erfolgreiche Zusammenarbeit und Kooperation der
Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Erziehungswissenschaften mit Blick auf die
Lehramtsausbildung sowie das konsequente Zusammendenken verschiedener Perspektiven

stellt dabei die Grundlage einer kulturreflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar und
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ermoglicht es die von Lehrkriften eingeforderte Multiperspektivitit auch in der
universitidren Lehrerinnen- und Lehrerbildung authentisch zu verankern und sichtbar zu

machen.

Alles in allem markiert die hier vorliegende Dissertation ein Forschungs- und Themenfeld,
welches sowohl auf der Ebene der theoretischen Grundlegung als auch auf der Ebene der
empirischen Erforschungen und der praktischen Implikationen fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung weiterfiihrender Bearbeitung bedarf. Die skizzierten Anregungen fiir
Forschung und Lehre sollen dazu beitragen das Feld weiter zu erschlieBen und einen Diskurs

tiber Kultur in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung anzuregen.
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Kulturelle Lehrerbildung - Professionalitat im Horizont

der Globalisierung

Zusammenfassung

Kulturelle Lehrerbildung im Horizont von Globalisierung
steht vor besonderen Professionsherausforderungen. Dieser
Beitrag widmet sich einer theoretischen und empirischen Kon-
kretisierung dieser raumlichen, sachlichen, zeitlichen und sozi-
alen Herausforderungen. Die empirischen Untersuchungen
zeigen dabei Momente eines méglichen Handlungsbedarfs auf,
der sich im Kontext des gegenwirtigen Lehrangebots und
handlungsleitender Orientierungen von Lehramtsstudieren-
den identifizieren ldsst. Im Zuge weiterfiihrender Analysen
kénnen Ansatzpunkee fiir zukunftsorientierte Neujustierungen
herausgearbeitet werden.

Schliisselworte: Kulturelle Lehrerbildung, Professionalitit,
Globalisierung, Differenz, Fachdidaktik

Abstract

In a globalised world, cultural education poses specific chal-
lenges for teacher education and professionalisation. This ar-
ticle introduces a theoretical and empirical concretisation of
these spatial, factual, temporal and social challenges. The em-
pirical investigations indicate aspects of a possible need for
action concerning the current curricula of teacher education
as well as the orientations guiding students in teacher training.
In the future, further analyses may facilitate readjustments of
these constitutive aspects of teachers” professionalisation.

Keywords: Cultural teacher training, professionalism,
globalisation, subject didactics

Lingst stellt die beschleunigte Entwicklung weltweiter Aus-
tausch- und Wechselbeziechungen das Leben des Einzelnen in
einen globalen Zusammenhang. Nationalstaatliche Ord-
nungssysteme verlieren an Bedeutung und es lsst sich eine
Pluralisierung des Sozial-Kulturellen beobachten. Damit ver-
indern sich die Bedingungen und Kontexcte fiir kulturelle Pra-
xen. Zukunftsfihiges Lernen sollte es deshalb erméglichen,
sich in ein reflexives Verhiltnis zur eigenen habitualisierten
Kultur zu setzen, um entscheidungs-, gestaltungs- und hand-
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lungsfihig zu werden. Lehrkrifte spielen in diesem Prozess
eine bedeutende Rolle, denn im schulischen Setting gelten sie
als Vermittelnde und Multiplikatoren kultureller Deutungs-
muster. Dies wird bislang in der universitiren Lehrerbildung
in Teilbereichen explizit bearbeitet (z.B. hinsichtlich von The-
men interkultureller Bildung und Erziehung), stellt in einer
umfassenderen Perspektive auf kulturelle Bildung im Kontext
der Lehrerbildung aber ein Desiderat dar.

Hier liegt der Ansatzpunke fiir den vorliegenden Bei-
trag: Ziel ist es, die Ausgangslage fiir eine im Hinblick auf
Fragen der Globalisierung kulturreflexiven Lehrerbildung the-
oretisch und mit ersten Forschungsergebnissenl empirisch
fundiert zu beschreiben. Das Vorhaben rekurriert auf exem-
plarische Professionsherausforderungen, die sich als méglicher
Uberschneidungsbereich des Globalen Lernens bzw. der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung und kulcureller Bildung

identifizieren lassen.

Kulturbezogene Lehrerprofessionalitat im

Horizont von Globalisierung
In den nachfolgenden Ausfithrungen werden mit Blick auf
kulturelle Bildungsprozesse relevante Aspekte in den Sinndi-
mensionen Globalen Lernens (Lang-Wojtasik, 2008; Scheun-
pflug, 2003; Stichweh, 2000; Treml, 2000) aufgegriffen. Es
wird danach gefragt, welchen (Lern-) Herausforderungen
Lehrkrifte angesichts von Globalisierung bzw. Globalitit ge-
geniiberstehen und welche Facetten kulturbezogener Professi-
onalitit vor diesem Hintergrund besonderes bedeutend er-
scheinen.

Das fiir diese Verhiltnisbestimmung zugrundeliegende
Verstindnis von Kultur schlieflt an kulturwissenschaftliche
Begriffsbestimmungen an und liegt jenseits einer Beschrin-
kung von Kultur auf den (hoch)kulturell-dsthetischen Sektor.
Vielmehr geht es um Kultur als ein Bedeutungsgewebe verin-
nerlichter Ordnungen, Werte und Normensysteme (Eliot,
1949; Geertz, 2016; Reckwitz, 2004; Williams, 1989). Vor
dem Hintergrund der Sinndimensionen Globalen Lernens
werden im Folgenden Facetten kulturbezogener Professionali-
tit von Lehrkriften herausgearbeitet.
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Die riumliche Entgrenzung und Glokalisierung

von Kultur
Die gegenwirtigen weltgesellschaftlichen Entwicklungen spie-
geln sich in der riumlichen Dimension in einem glokalen
Raumbezug (Robertson, 1998, S. 208) iiber neue Medien und
Kommunikationsformen, erweiterte Mobilititsformen sowie
weltumspannende Handels- und Warenstrdmen wider. Rium-
liche Entgrenzung und Glokalisierung sind dabei eingewoben
in kulturelle Deutungsmuster, die sich in kultureller Pluralisie-
rung und Diversitit zeigen.

Lehrkrifte miissen Schiilerinnen und Schiiler auf diese
Diversitit und Glokalitit vorbereiten. Mit Blick auf die Ent-
grenzung des Raumes und die Allgegenwirtigkeit einer Vielfalt
von kulturellen Interpretationshintergriinden stellt sich fiir
Lehrkrifte die Herausforderung, Orientierung im entgrenzten
Raum zu bieten ohne dabei singulire kulturelle Deutungsmus-
ter zu privilegieren oder in den Vordergrund zu stellen. Kultur
kann dabei ,die Funktion erfiillen, in einem entgrenzten und
,glokalen® Raum zu begrenzen und eine sinnhafte Schlieffung
pluraler kultureller Beziige zu erméglichen, die fiir soziale Sys-
teme anschlussfihig ist“ (Lang-Wojtasik, 2008, S. 61). Voraus-
setzung dafiir ist es, Kultur nicht als statisch und an national-
staatliche Grenzen gebunden zu begreifen, sondern vielmehr
als verhandel- und reflektierbare Bezugsgrofle zu verstehen.
Kultur riicke hier als ,,Beobachtungsstandpunkt zweiter Ord-
nung” (Scheunpflug, Franz & Stadler-Altmann, 2012, S. 102)
in den Mittelpunkt, in dem es um das reflexive Beobachten von
Kultur geht. Kultur sowie die eigene Wahrnehmung, Beobach-
tung und Interpretation von kulturellen Bedeutungsgeweben
wird zum Gegenstand der Reflexion. Dieses Verstindnis kniipft
an ein ,bedeutungs-, wissens- und symbolorientiertes Kultur-
verstindnis“ (Reckwitz, 2004, S. 7) an.

Die zunehmende Kontingenz und

Beschleunigung kultureller Wissensbestinde
Damit einher geht die verinderte Bedeutung kulturellen Wis-
sens. Die Steigerung der Vielfalt an verfigbaren Informationen
ist mit einer enormen Komplexititssteigerung verbunden. Mit
dem Wachstum der Wissenspotenziale steigt die Notwendig-
keit der Auswahl und Einschitzung verfiigbarer kultureller
Wissensbestinde sowie die Kontingenz dieser Entscheidungen.

Gerade mit Blick auf kulturelle Lern- und Bildungspro-
zesse ,stellt sich [dann] im schulischen Kontext immer das
Problem einer Legitimierbarkeit von Selektionen® (Lang-Woj-
tasik, 2008, S. 64). Die unidirektionale Vermittlung und Re-
produktion von festgelegten kulturellen Praxen als ,Kultivie-
rung des Kulturellen® wird im Horizont der Komplexitit und
Kontingenz kultureller Deutungsmuster briichig. Damit wird
es kaum noch moglich, einen klar festgelegten Kanon an Kul-
turgiitern zu reproduzieren, ohne dabei einen Aus- bzw. Ein-
blick in andere Perspektiven zu erméglichen. Gleichzeitig ist
Kultur aber auf Performanz und kulturelle Deutungen ange-
wiesen, die kollektive Wissensmuster bedingen, beispielsweise
ist gemeinsames Singen nur moglich, wenn alle das Lied ken-
nen. Die damit verbundene Spannung produktiv zu gestalten,
wird zu einer bedeutsamen Dimension von Lehrerprofessiona-
litit. In der Gleichzeitigkeit von Glokalitit und der Beschleu-
nigung von Kommunikation entstehen vielfiltige neue For-
men von Kulturausprigungen, die sich in vielfiltigen
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Jugendkulturen duflern und fiir die hochkulturelle Prigung der
Schule eine weitere Herausforderung darstellen. Der soziale
Wandel vollzieht sich heute deutlich schneller als die Zeitspan-
ne eines Generationenwechsels (Scheunpflug & Hirsch, 2000,
S.5).

Individualisierung und Pluralisierung

kultureller Lebenswelten
Einhergehend mit diesen Entwicklungen verliert Kultur als
Konstruke in sich homogener und nach auflen hin abgrenz-
barer Gemeinschaften, welches auf Unterschiede zwischen
Menschen, z.B. in Bezug auf Traditionen, Einstellungen, Le-
bensweisen oder Sprachen, aufbaut und damit dem Kugelmo-
del von Herder (1772/2010) folgt, dramatisch an Bedeutung,.
Kultur und Nation kénnen nicht mehr als deckungsgleich be-
griffen werden. Vielmehr erhalten Netzwerkstrukturen sowie
hybride und transkulturelle Bedeutungsgeflechte neue Deu-
tungskraft.

Als Multiplikatoren kultureller Deutungsmuster stellt
sich fiir Lehrkrifte die besondere Herausforderung, den Um-
gang mit Heterogenitit und Vielfalt fortwihrend zu reflektie-
ren und die Vorstellung von Kultur als homogenes — an natio-
nale Grenzen gebundenes — Konstrukt zu hinterfragen und zu
dekonstruieren. Insgesamt wird in allen Sinndimensionen des
Globalen Lernens eine Komplexititssteigerung von Bedeu-
tungsverflechtungen  sichtbar, angesichts derer kulturelle
Handlungsfihigkeit mit gesteigerten Anforderungen fiir den
Umgang mit Mehrdeutigkeiten, Wertpluralismen und Ord-
nungsbildungen verbunden ist. Fiir einen Unterricht, in dem
Kultur in diesen komplexen Bedeutungsfacetten aufgegriffen
wird, sollten Lehrkrifte sich selbst umfassend mit der Bedeu-
tung von kulturellen Deutungsmustern auseinandergesetzt
und ihre Perspektiven der Strukeurierung kultureller Traditi-
onen reflektiert haben. Sollen Schiilerinnen und Schiiler fiir
das Leben in einer globalisierten Weltgesellschaft vorbereitet
werden, so miissen Lehrkrifte befihigt werden, ihnen einen
Rahmen zu bieten, in dem sie sich mit der eigenen kulturellen
Prigung und den eigenen habitualisierten Normen- und Wer-
tevorstellungen im globalen Kontext selbstkritisch auseinan-
dersetzen konnen.

Empirische Ergebnisse zu kulturbezogener

Professionalitat in der Lehrerbildung
Im Folgenden werden erste Ergebnisse der empirischen Unter-
suchungen zur Lehrerbildung im Hinblick auf die beschrie-
benen Professionalititsanforderungen im Horizont der Globa-
lisierung fokussiert dargestellt. Es wurden Einfithrungswerke
der Englischdidaktik darauf hin analysiert, welches Kulturver-
stindnis angehenden Lehrkriften angeboten wird. Zudem
werden Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu den
handlungsleitenden Orientierungen von Lehramtsstudieren-
den im Umgang mit Differenz und Zugehérigkeit dargestellt.

Kulturverstindnis in Einfiihrungswerken

der Englischdidaktik
Im ersten empirischen Zugang stehen Kulturverstindnisse im
Fokus, die in der gegenwirtigen universitiren Lehrerbildung
diskursiv in Einfiihrungswerken der Englischdidaktik prisent
sind. Mit der zunehmenden Relevanz der englischen Sprache
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wichst die Herausforderung, Lehrende darin auszubilden, dass
sie Schiilerinnen und Schiilern die englische Sprache und Lite-
ratur in ihrem komplexen Wissens- und Bedeutungszusammen-
hang zuginglich machen. Die Identifizierung des Kulturver-
standnisses in englischdidaktischen Konzeptionen scheint daher
im Horizont des eingangs beschriebenen theoretischen Kon-
texts erkenntnisbringend.

Zum Forschungskontext
In dieser Teiluntersuchung geht es um Kulturverstindnisse in
Fachdidaktiken geistes- und kulturwissenschaftlicher Unter-
richtsficher. Datengrundlage dieser Teilstudie stellen sieben
englischdidaktische Einfithrungswerke dar, die im Rahmen der
Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) nach dem Prozess
des Theoretical Sampling (fiir den Projektzusammenhang siche
Franken, Lindner & Vogt, 2019) als relevante Grundlagenlite-
ratur der gegenwirtigen universitiren Lehrerausbildung identi-
fiziert wurden (dies sind Bottger, 2005; Doff & Klippel, 2007;
Gehring, 2010°% Haf}, 2006% Thaler, 2012; Timm, 1998 und
Volkmann, 2010).

Um Zugang zum (re-)prisentierten Kulturverstindnis
in den Einfithrungswerken zu erhalten, wird im Horizont einer
Diskursanalyse nach ,wiederkehrenden Mustern und Abwei-
chungen von Aussagepraktiken® (Keller, 2011) mit einem in-
haltsanalytischen Fokus gesucht, die sich hinsichtlich kultur-
und bildungstheoretischer Bedeutungszuschreibungen in der
Englischdidaktik identifizieren lassen. Fiir die Auswertung der
Daten ist die Orientierung am oben beschriebenen Theorierah-
men leitend. Vor dem Hintergrund einer zunehmenden rium-
lichen, sachlichen, zeitlichen und sozialen Entgrenzung wird
dabei eine glokale Prisentation des Englischen als Lingua franca,
ein reflexiver Umgang mit kulturellen Differenzsetzungen, eine
Loslosung von nationalen Kontexten, die Reprisentanz nicht
britischer und nicht amerikanischer Literatur- und Sprach-
formen, die Problematisierung der Dominanzstellung und Ver-
dringung anderer Sprachsysteme sowie transkulturelle Perspek-
tiven erwartet.

Empirische Befunde: Kultur im Diskurs

der Englischdidaktik

Glokalisierung und (inter-)kulturelle Reflexivitiit
Die riumliche Entgrenzung des Englischen wird in den unter-
suchten Einfithrungswerken als bedeutsam herausgestellt. Im
Diskurs zeichnet sich dabei ein konsensuales Bewusstsein aber
zugleich auch Uneinigkeit {iber die Bedeutung und Relevanz
einer Glokalisierungsperspektive fiir den Englischunterricht ab.
Alle untersuchten Einfithrungswerke thematisieren die eng-
lische Sprache als Lingua franca und deren wachsende Bedeu-
tung als Verkehrs- und Weltsprache, die den Englischunterricht
in besonderer Weise legitimiert sowie mit Blick auf tradierte
Vorstellungen der Sprach- und Kulturvermittlung herausfor-
dert. Insgesamt ist der Umfang der Thematisierung und insbe-
sondere die konsequente Reflexion des glokalen Bedeutungszu-
sammenhang in den Werken different angelegt: sie reicht von
eher zusammenhangslos bleibender Erwihnung (z.B. Gehring,
2010, S. 19; Haf3, 2006, S. 27), der skizzenhaften Thematisie-
rung in spezifischen Unterkapiteln (z.B. Boteger, 2005, S. 441t;
Thaler, 2012, S. 14f.; Zydatis in Timm, 1998, S. 17f.) bis hin

zu einem Argumentationsmodus, der eine Prisentation des
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Englischen als Lingua franca in den Ausfithrungen konse-
quenter mitdenkt (z.B. Doff & Klippel, 2007, insb. S. 111,
38f; Volkmann, 2010, insb. S. 4ff., 17ff., 142ff.). In einigen
Einfiihrungswerken werden skizzenhaft Positionierungen fiir
und gegen eine glokale Perspektive des Englischen im Unterricht
angefiihrt (z.B. Doff & Klippel 2007, S. 38fF; Thaler, 2012, S.
16f.) oder es wird explizit dagegen argumentiert (z.B. Béteger,
2005, S. 46). Teilweise bleibt eine reflexive Perspektive auf eine
glokale Prisentation des Englischen im Unterricht damit im
Diskurs aber auch stirker ausgeblendet (z.B. Bottger, 2005;
Gehring, 2010; Haf3, 2006; Timm, 1998) oder wird tendenziell
widerspriichlich prisentiert. Dies impliziert auch plurale Ausle-
gungen kulturtheoretischer Bedeutungszuschreibungen des
Englischen in der Fachdidaktik.

Der englischdidaktische Diskurs zeichnet sich durch
einen verstirkten Rekurs auf ein weites Kulturverstindnis aus,
demnach Kultur ,die gesamten Lebensweisen einer Gesell-
schaft“ (Gehring, 2010, S. 15) in den Blick nimmt, wozu auch
JAlltagsbereiche und Alltagswirklichkeit, Sprach- und Kultur-
gewohnheiten® (ebd.) zihlen. Die unterrichtliche Auseinander-
setzung mit englischer Sprache und Literatur wird damit kul-
turgebunden verhandelt und impliziert plurale Bedeutungs-
verflechtungen. Insgesamt ldsst sich die Vermeidung ,, national-
staatlicher” Diskurslinien identifizieren. Eine Ausnahme bildet
Volkmann, der ,Mentalititen und ,Nationalcharakter* (2010,
S. 73ff.) umfassend diskutiert. Trotz sprachlicher Vermeidung
werden in den diskursiven Formaten der untersuchten Einfiih-
rungswerke jedoch implizite Orientierungen an einem national-
staatlichen Charakeer sichtbar. Sie zeigen sich z.B. in der iiber-
greifenden Dominanzangloamerikanischer Beziige in Beispielen
(z.B. Ortsbeziige, Literaturbeispicle, Bedeutung von Mutter-
sprache und native speakern), der einheitlichen Orientierung
der Werke am British English, der Relevanzsetzung und Refle-
xion landeskundlicher Wissensaneignung (z.B. Bottger, 2005)
oder verstirkten Rekursen auf das Zielkultur(en)- und Zielspra-
che(n)-Konzept (z.B. Doff & Klippel, 2007; Gehring, 2010;
Timm, 1998; Volkmann, 2010).

In den untersuchten Einfiihrungswerken findet die Ver-
meidung eines nationalstaatlichen ~Argumentationsmodus
durch den verstirkten Rekurs auf das Konzept des (Fremd-)
Verstehens englischsprachiger ,, Zielkultur(en) “seinen Ausdruck
(z.B. Doff & Klippel, 2007, S. 116fL.; Gehring, 2010, S. 1671F;
Thaler, 2012, S. 271fF.; Volkmann, 2010, S. 35fF.). Die kultur-
theoretischen Beziige im Kontext des (Fremd-)Verstehens von
englischsprachigen Zielkulturen implizieren dabei Differenzset-
zungen zwischen ,eigener und fremder Kultur® (Béteger, 2005,
S. 115). Damit ist die Annahme von ,,grundsitzlich weiter exis-
tierenden Unterschieden von Kulturen® (Volkmann, 2010, S.
43) in der Fachdidaktik iiblich. Unter anderem bei Rekursen
auf ein Verstehen und Vertrautmachen mit kulturellen Unter-
schieden finden sich in den Ausfithrungen — gerade in unter-
richtspraktischer Hinsicht — hiufig Homogenititsvorstellungen
von Zielkultur(en). So betont zum Beispiel Gehring, dass Ver-
stindigungskompetenzen ,von Kultur zu Kultur unterschied-
lich“ (2010, S. 157) sind. Sowohl , Zielsprache® als auch , Ziel-
kultur® werden hiufig als etwas in sich homogenes prisentiert.
Dies kann auch als Hinweis dafiir gesechen werden, dass trotz
des Rekurses auf einen weiten Kulturbegriff, dieser implizit Be-
schrinkungen unterworfen bleibt.
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Am deutlichsten werden kulturelle Reflexivitit und der Um-
gang mit kulturellen Differenzsetzungen im Kontext des inter-
kulturellen Kompetenz (Bottger, 2005, S. 114fF; Thaler, 2012,
S. 271ft,; Volkmann, 2010, S. 17ff., 157fF.) und des interkultu-
rellen Lernerwerbs (Doff & Klippel, 2007, S. 116ff.; Gehring,
2010, S. 1671F; Haf3, 2006, S. 180fF,; Timm, 1998, S. 192ff.;
Volkmann, 2010, S. 45fF.) verhandelt. Interkulturelle Theorie-
beziige werden zwar in allen analysierten Einfithrungswerken in
Unterkapiteln dargestellt, zugleich werden aber Abweichungen
im Umfang der Thematisierung (z.B. stirkere Marginalisierung
in Boteger, 2005; Haf$, 2006; Thaler, 2012) sowie der In-Bezie-
hung-Setzung zu hér- und sprachbezogenen Kompetenzen
sichtbar. Das Interkulturalititskonzept wird als kulturtheore-
tische Weiterentwicklung des Landeskundekonzepts prisentiert
(Boteger, 2005; Doff & Klippel, 2007; Haf}, 2006; Volkmann,
2010; sowie indirekt Gehring, 2010; Thaler, 2012; Timm,
1998) und kann als zentrales kulturtheoretische Moment der
gegenwirtigen Fachdidakeik identifiziert werden, in dem die
Loslosung nationalstaatlicher Argumentationslinien und die
Bedeutung kultureller Reflexivitdt im Diskurs kumuliert. Mit
den Rekursen auf interkulturelle Kompetenzen wird die Bedeu-
tung einer stirker dezentralisierenden Sensibilisierung fiir die
eigene und fremde Kultur sowie auf einen respekevollen Um-
gang mit sprachlichen und kulturellen Unterschieden als Un-
terrichtsziel Bezug genommen (z.B. Doft & Klippel, 2007, S.
117fF,; Haf3, 2006, S. 182ff.; Thaler, 2012, S. 272f.; Volkmann,
2010, S. 165fF.). In diesem Zusammenhang wird in den unter-
suchten Einfithrungswerken auch der Umgang mit (Hezero- und
Auto-) Stereotypen verstirkt diskutiert (z.B. Béteger 2005, S.
113f.; Haf3 2006, S. 182ft.; Thaler 2012, S. 273; Timm 1998,
S. 188ff.; Volkmann 2010, S. 84ff.). Deren Reflexivitit bleibt
aber zum Teil fraglich, wenn in beispielhaften Unterrichtsauf-
gaben vorgeschlagen wird, zunichst nationale Stereotype von
den Schiilerinnen und Schiilern reproduzieren zu lassen, che
diese in einem anschlieffenden Schritt decodiert werden sollen
(z.B. Timm, 1998, S. 192; Volkmann, 2010, S. 102fF.). Dane-
ben sind auch Argumente ,,gegen eine Uberbetonung der Uber-
windung von Stereotypen® (Thaler, 2012, S. 273f.) prisent,
beispielsweise wenn ausgefiihrt wird, dass ,in Stereotypen ein
Kérnchen Wahrheit* (Béteger, 2005, S. 114) steckt. Insgesamt
sind diskursive Formate der Differenzsetzung zwischen eigener
und fremder Kultur — nicht aber Gemeinsamkeiten — domi-
nant, die der gewiinschten ,,C)ffnung gegeniiber der anderen
Kultur® (Thaler, 2012, S. 183) und damit einer riumlich ent-
grenzten Prisentation des Englischen entgegenstehen (kénnen).
Vor dem Hintergrund einer riumlichen entgrenzten
Prisentation des Englischen, lsst sich fuir die untersuchten Ein-
fiihrungswerke ausmachen, dass die interkulturelle Perspektive
primir mit Blick auf die imaginierten Schiilerinnen und Schiiler
aufzufinden ist, wihrenddessen die interkulturelle Kompetenz
der imaginierten Lehrenden (insb. die Reflexion der eigenen Kul-
turgeprigtheit) cher eine diskursive Leerstelle bleibt.

Kommunikationsorientierung und
Kultiviertheitsperspektive
Im untersuchten Diskurs findet die Kontingenz und Beschleu-
nigung kultureller Wissensbestinde Ausdruck in der Themati-
sierung der grofler werdenden Relevanz der englischen Sprache
als globales Verstindigungsmittel und dem damit verbundenen
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Bewusstsein, tradierte Vorstellungen des Englischunterrichts
saufzuweichen® bzw. kritisch zu reflektieren. Dazu wird eine
stirker an Alltagskommunikation orientierte Justierung von
Vermittlungszielen, Unterrichtsinhalten und Lernformen kon-
zipiert, die eine reflexive Auswahl und Prisentation kultureller
Wissensbestinde voraussetzt und damit die Dekodierungs-
kompetenz der Lehrenden im besonderen Mafle erforderlich
macht.

Dem alltiglichen Bedeutungszuwachs des Englischen
wird mit Rekurs auf die Anbahnung ,,kommunikativer Kompe-
tenz"“ Rechnung getragen (Doff & Klippel, 2007, S. 35ff;
Gehring, 2010, S. 85ff.; Haf, 2006, S. 181f,, 67ff; Thaler,
2012, S. 22, 107f.; Timm, 1998, S. 237f.; Volkmann, 2010, S.
18ff,, 1571.). Anstelle einer exakten Grammatikbeherrschung
riicke die sprach- und hérbezogene Kommunikationsfihigkeit
als Leitziel englischer Spracherwerb-Didaktik in den Fokus
(z.B. stirkere Sprachpraxis, angemessener Umgang mit Sprach-
fehlern im Unterricht). Uneinigkeit herrscht tiber die Verhile-
nissetzung zwischen Kommunikations- und Sprachbeherr-
schung, die sich an der Frage ecines angemessenen
Mindeststandards an Sprachregelbeherrschung (z.B. Doff &
Klippel, 2007, S. 38ff.; Haf3, 2006, S. 107ff.) zu entladen
scheint. International English oder Global English-Perspektiven
werden vereinzelt thematisiert (z.B. Doff & Klippel, 2007, S.
39; Volkmann, 2010, S. 151fF.), sie werden fiir den Schulun-
terricht aber eher abgelehnt (z.B. Béttger, 2005, S. 46; Doff &
Klippel, 2007, S. 39) oder bleiben ausgeblendet. Es zeichnet
sich hier ein gegenwirtiger Aushandlungsprozess um die Gren-
zen des Englischunterrichts im Diskurs ab. Tendenziell wird
sich von einer pluralen Sprachpraxis im Unterricht distanziert,
was lernzeitpragmatisch begriindet wird: ,,Auf sprachliche Viel-
falt kann der Unterricht angesichts der begrenzten Zeit (...)
nur sehr oberflichlich vorbereiten® (Doff & Klippel, 2007, S.
39). Dagegen lassen sich eher Argumente fiir eine plurale Re-
zeptionspraxis des Englischen auffinden (z.B. Thaler, 2012, S.
15). Vereinzelt wird vorgeschlagen, kulturell bedingte Eigenar-
ten des Englischsprechens von Schiilerinnen und Schiilern
(z.B. Migrationshintergrund) gezielter im Unterricht einzube-
zichen, um eine globale (Hor-) Verstindigung einzuiiben (z.B.
Doff & Klippel, 2007, S. 44f.).

In diesem Diskussionszusammenhang wird auch sicht-
bar, dass Varietiten des Englischen noch keine gleichwertige
Berticksichtigung und Anerkennung in der Fachdidaktik fin-
den und eine sprachbezogene Kultiviertheitsperspektive des Brit-
ish English orientierend bleibt. Insgesamt wird die Dominanz-
stellung des British (und American) English und ihre Auflésung
zu Gunsten einer entgrenzten Prisentation des Englischen in
der Fachdidaktik kontrovers diskutiert (vgl. Doff & Klippel,
2007, S. 111F.). Volkmann weist darauf hin, dass die gegenwir-
tige Schulunterrichtspraxis ,,noch stark traditionelle Vorstel-
lungen zur Normhaftigkeit des britischen oder amerikanischen
Englisch® (2010, S. 155) bedient. Auch in den untersuchten
Werken lassen sich Hinweise dafiir finden, den Unterricht ,,im
Bereich der Grammatik an den Normen des britischen und
amerikanischen Englisch® (Doff & Klippel, 2007, S. 14) wei-
terhin auszurichten (z.B. Béteger, 2005, S. 44; Haf3, 2006, S.
108; Hermes in Timm, 1998, S. 225; Thaler, 2012, S. 15;
Vollmer in Timm 1998, S. 241f.). In den untersuchten Einfiih-
rungswerken findet die Dominanzstellung meist einleitend
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Weitere und
Sprachsysteme finden in den weiteren Ausfithrungen dann

Erwihnung. englische englisch-basierte
kaum Beachtung; in illustrativen Beispielen finden sie sich gar
nicht wieder. Zudem bleibt eine Problematisierung der mit der
Dominanzstellung des Englischen verbundenen Verdringung
weniger relevanter kultureller Sprachsysteme im Diskurs stark
ausgeklammert. Insgesamt zeichnet es sich als Argumentations-
muster ab, die Kultiviertheitsperspektive des British Englishs
aus lernzeitpragmatischen Uberlegungen nicht sprach- son-
dern cher inhaltsbezogen aufzulésen, indem globale Themen
stirker zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden (Doff &
Klippel, 2007, S. 14; Thaler, 2012, S. 15; Volkmann, 2010, S.
1911f).

Der (alltags-)kommunikative Bedeutungszuwachs des
Englischen findetz.B. auch in der Prisens handlungs- und schii-
lerorientierter Vermittlungskonzepte Ausdruck (vgl. Boteger,
2005, S. 63ff.; Doff & Klippel, 2007, S. 270fF.; Haf3, 2006, S.
26, 230; Thaler, 2012, S. 110ff.).

Mit Blick auf die inhaltsbezogene Prisentation kultu-
reller Wissensbestinde zeichnet sich das Kulturverstindnis der
Englischdidaktik-Einfithrungen durch eine zunechmende Los-
16sung vom Landeskundekonzept (Faktenwissen) hin zu einer
kulturwissenschaftlichen Positionierung aus. Die Englischdi-
daktik rekurriert weitestgehend auf die Cultural Studies (vgl.
Bach in Timm, 1998, S. 193; Béttger, 2005, S. 106ff.; Haf,
2006, S. 180; Gehring, 2010, S. 15; Volkmann, 2010, S. 45ff.
sowie stirker implizit Doff & Klippel, 2007, S. 191; Thaler,
2012, S. 30, 171) und betont damit ein weites Verstindnis von
Kultur als ,,a whole way of life” (Williams, 1958). Damit ist ein
Kulturverstindnis bedeutsam, demzufolge neben hochkultu-
rellen vor allem alltagskulturelle Wissensbestinde im Unter-
richt prasentiert werden sollen. In diesem Cultural-Studies-Zu-
sammenhang  wird reflexive  Selektion
Unterrichtsinbalten, vor allem im Kontext text- und musikbezo-
gener Materialen verstirke verhandelt (Doff & Klippel, 2007,
S. 128ff; Gehring, 2010, S. 203ff.; Hafs, 2006, S. 187ff;
Thaler, 2012, 251fF,; Volkmann, 2010, S. 235ff.). Hier wird
weitestgehend die Bedeutung einer schiilernahen Auswahl
konzipiert, die aber weitestgehend inhaltlich unbestimmt
bleibt. Konkrete Beispiele lassen sich kaum antreffen. Es wer-

auch die von

den aber teilweise ,,offene Kriterien fiir die Materialauswahl
angeboten, die angehende Lehrende im Entscheidungsprozess
unterstiitzen sollen (z.B. Doff & Klippel, 2007, S. 137f.; Haf,
2006, S. 198ff. und 208f.; Thaler, 2012, S. 67, 261; Volkmann,
2010, S. 2). Zudem wird im Diskurs auch auf die Auswahl von
Jugendliteratur und -musik verwiesen, die ebenfalls inhaltlich
weitestgehend unbestimmt bleibt (z.B. Doff & Klippel, 2007,
S. 149; Haf3, 2006, S. 196ff., 207ff.; Thaler, 2012, S. 63ff.).
Hierbei deuten sich Tendenzen eines ,, heimlichen® angloameri-
kanischen Jugendliteraturkanons an (z.B. Bottger, 2005; Brusch
& Caspari in Timm 1998, S. 175; vgl. Volkmann, 2010, S.
254f)) sowie hinsichtlich der verstirkten Prisentation von
Rock- und Popmusik der 1990er Jahre (z.B. Béttger, 2005, S.
69; Thaler, 2012, S. 65f,; Timm, 1998, S. 178fL.) generations-
spezifische und angloamerikanische Orientierungen (vgl. Volk-
mann, 2010, S. 244f.). Insgesamt bleiben nicht-angloamerika-
nische Literatur- und Sprachformen in Beispielnennungen
sowie konkrete Hinweise fiir den Einbezug jugendkultureller
Themen und Formen unterprisentiert (z.B. Hip-Hop-Musik,
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Comics etc.). Obwohl der Bedeutungszuwachs des Englischen
in der Fachdidaktik anerkannt wird, lassen sich zudem kaum
Hinweise ausmachen, was eine zukunftsorientierte Prisentati-
on des Englischen konkret bedeuten kénnte (z.B. globale The-
men).

Eine diskursive Leerstelle bleibt also, wie und in wel-
chem Umfang die Lehrenden zukunftsorientierte und alltags-
nahe Unterrichtsinhalte angemessen er- und vermitteln kdn-
nen. Konsensscheint, dass ein reflexiver Umgang mitkulturellen
Bedeutungszuschreibungen eine zukunftsorientierte Unter-
richtspraxis entscheidend flankiert. Deshalb wird auch ein fle-
xibler und reflexiver Umgang mit dem Lehrwerk gefordert
(z.B. Doff & Klippel, 2007, S. 1441f.; Gehring, 2010, S. 201f;
Haf3, 2006, S. 301fF,; Nold in Timm, 1998, S. 127f.; Thaler,
2012, S. 80fF,; Volkmann, 2010, S. 235ff.).

Pluralitit und Transkulturalitit
Im fachdidaktischen Diskurs wird dem Bewusstsein um plurale
englischsprachige Sozialititen im Kontext der Bedeutung des
Englischen als Lingua franca explizit Ausdruck verlichen, den-
noch werden voranschreitende Individualisierungs- und Plura-
lisierungsprozesse, die transkulturelle Perspektiven und eine
konsequente Reflexion kultureller Differenzsetzungen ein-
schliefSt, weniger thematisiert und reflekdiert.

Die Lehrwerke verweisen zwar auf die Bedeutung plu-
raler Sozialititen, zugleich werden englischsprachige Gemein-
schaften in unterrichtsbezogenen Ausfithrungen stark auf bri-
tische und amerikanische Gesellschaften reduziert betrachtet.
Neben Grof$britannien und USA, werden Australien und Ka-
nada hiufiger thematisiert. Weniger privilegierte englische
Sprachgemeinschaften werden ausgeblendet (insb. afrikanische
Sprachgemeinschaften). Trotz Relevanzsetzung des Englischen
als Lingua franca (siche Glokalisierung und (inter-)kulturelle
Reflexivitit) bleibt in der Darstellung eine Pluralitit englisch-
sprachiger Sozialititen unterprisentiert, womit einer tra-
dierten Kultiviertheitperspektive des Englischen weiterhin
Vorschub geleistet wird.

Mit der Orientierung an einer interkulturellen Dis-
kurslinie, die das Aneignen von kulturspezifischen Wissen von
Zielkultur(en) Differenz setzend in den Fokus stellt, bleibt
eine transkulturelle Perspektivitir auf englischsprachige Ge-
meinschaften kulturtheoretisch wie auch implizit in Ausfiih-
rungen marginalisiert. Transkulturelle Theoriebeziige geraten
als eine aktuelle kulturtheoretische Entwicklungslinie in nur
zwei Werken der Englischdidaktik {iberhaupt in den Blick
(Thaler, 2012, S. 275; insb. Volkmann, 2010, S. 22ff.).

In den unterrichtsbezogenen Ausfithrungen bleiben
plurale Lebensformen und -stile innerhalb englischsprachiger
Gemeinschaften (insb. Grofibritannien) ausgeblendet. Impli-
zite Beziige lassen sich am ehesten im Kontext des Kulturver-
standnisses der imaginierten Schiilerinnen und Schiiler ausfin-
dig machen. So wird im Horizont von Individualisierung und
Differenzierung (z.B. Doff & Klippel, 2007, S. 2311F.; Gehring,
2010, S. 238; Hafs, 2006, S. 306fF.; Thaler, 2012, S. 129ff.)
die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler mit Blick auf
eine angemessene Unterrichtsgestaltung in den Blick gerticke.
Damit rekurriert die Englischdidaktik zwar auf ein diversitits-
sensibles Verstindnis der Lerngemeinschaften, tibersicht des-
sen Bedeutung aber zugleich hinsichdich der Thematisierung
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englischsprachige(r) ,Zielkultur(en)“. Ferner bleiben auch
hier die pluralen Bedeutungsgeflechte, in denen die imagi-
nierten Lehrenden selbst biografisch verwoben sind, ausgeblen-

det.

Diskussion der Ergebnisse und Perspektiven

fiir die Englischdidaktik
In der Untersuchung wird deutlich, dass sich spezifische kul-
turtheoretische Konzepte in der Englischdidaktik etabliert ha-
ben, in denen Momente eines entgrenzten Verstindnisses des
Englischen Ausdruck finden. Zwei Werke zeichnen sich durch
eine kulturtheoretische Perspektive aus (Doff & Klippel,
2007; Volkmann, 2010), in der stetig Beziige zu einer Globa-
lisierungsperspektive hergestellt werden. Zu einem Grofiteil
klammern die untersuchten Einfithrungswerke eine reflexive
Entgrenzungsperspektive aber stirker aus. Als Muster des Dis-
kurses zeichnet sich insgesamt ab, dass (inter-)kulturelle Kom-
petenzen hinter denen sprach- und hérbezogener im Thema-
tisierungsumfang  deutlich  zuriicktreten.  Fir  die
Englischdidakeik ldsst sich daher der Bedarf einer ausgewo-
generen Verhiltnissetzung ausmachen.

Orientierungsgehalte englischer Sprach- und Litera-
turformen werden in ihrer rdumlichen (2.B. Lingua franca,
Loslésung nationalstaatlicher Argumentationslinie, interkul-
turelles Lernen, Fremdverstehen von Zielkulturen), sachlichen
und zeitlichen (z.B. Kommunikationsfihigkeit, Sprach- und
Rezeptionspraxis, Medieneinsatz, Authentizitit von Quellen,
Jugend- und Alltagsbezug) sowie in ihrer sozialen Dimension
(z.B. Verweise auf Pluralitit englischsprachiger Sozialititen)
durchaus mitgedacht. Es lassen sich aber auch erhebliche Dif-
ferenzen in der Relevanzsetzung und der konsequenten Refle-
xion in den untersuchten Einfiihrungswerken identifizieren.

So lasst sich beispielsweise das Potenzial ausmachen,
Differenz setzende kulturtheoretische Perspektiven vor dem Hin-
tergrund pluraler Bedeutungszuschreibungen umfassender zu
reflektieren sowie interkulturelle Lerninhalte zu konkretisie-
ren (z.B. stirker als querliegende Perspektive zu Unterrichtsin-
halten konzipieren). Ein weiterer Potenzial lasst sich mit Blick
auf implizite Orientierungen einer sprachbezogenen Kultiviers-
heitsperspektive im imaginierten Unterricht (z.B. Festhalten an
British und American English-Orientierung, Ausblendung
weiterer englischbasierter Sprachformen, keine plurale Sprach-
praxis, Konsens tiber Verhiltnissetzung von Kommunikation
und Sprachbeherrschung) als auch einer inbaltsbezogenen Kul-
tiviertheitsperspektive ausmachen (z.B. Literatur- und Musik-
kanon, mediale Relevanzsetzung, Umgang mit jugendkultu-
Inhalten, Unterrichtsgestaltung
Unbestimmtheit). Dariiber hinaus kénnten transkulturelle
Perspektiven mehr Beachtung finden (z.B. Prisentation der
Pluralicit und Individualisierung englischsprachiger Soziali-
titen). Ein blinder Fleck des Diskurses ist es auch, dass die
Einfuhrungswerke die imaginierten Lebrenden (sowie Autor-
schaft) hinsichdlich ihrer eigenen tradierten Kulturgebunden-
heir nicht umfassend mitdenken (z.B. wie Doff & Klippel,
2007; Volkmann, 2010). Dies erscheint deshalb problema-
tisch, weil fraglich ist, wie Lehrende Schiilerinnen und Schii-
lern ein reflexives Verhiltnis zur eigenen habitualisierten Kul-
tur in angemessener Form vermitteln konnen, wenn ihnen die

rellen reflexive in

eigene Kulturgeprigtheit nicht zuginglich ist. Die Herausforde-
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rung besteht darin, angehende Lehrende fiir eine reflexive Un-
terrichtspraxis umfassender vorzubereiten und ihnen Gestal-
tungsspielraum im Umgang mit Lehrplinen einzuriumen,
damit beispielsweise zukunftsorientierte, alltagsnahe und ju-
gendkulturelle Inhalte stirker verankert werden kénnen.

AbschliefSend lidsst sich festhalten, dass sich die Not-
wendigkeit einer kulturreflexiven Lehrerausbildung in der
Englischdidaktik durchaus diskursiv niederschligt. Wenn sich
die Fachdidaktik den Herausforderungen der Globalisierung
umfassend stellen méchte, dann miisste sie sich in den nichs-
ten Jahren einer Weiterentwicklung fachdidaktischer Konzepti-
onen und damit verbunden Konkretisierungen fiir die Unter-
richtsgestaltung widmen.

Orientierungen angehender Lehrkrafte im

Umgang mit Differenz und Zugehorigkeit
Im Folgenden wird ein weiterer empirisch gestiitzter Zugang
zur Professionalitit von Lehramtsstudierenden im Horizont
der Globalen Welt vorgestellt. In dieser Studie geht es um die
Orientierungen angehender Lehrkrifte. Diese Orientierungen
werden im Zuge der Professionalisierung im Studium mehr
oder weniger zur Ausprigung eines professionellen Habitus
transformiert (vgl. Helsper, 2018). Fiir die Untersuchung wur-
den mit Lehramtsstudierenden einem Theoretical Sampling
(Glaser & Strauss, 1967/1999; Strauss, 1994) folgend 26
Gruppendiskussionen mit insgesamt 101 Teilnehmenden
durchgefiihrt. Die Gruppen wurden hinsichtlich des fachspe-
zifischen Zugangs zu Kultur, ihrer kulturellen Praxen und ih-
rer Partizipations- bzw. Stellvertretungserfahrungen, z.B. in
pidagogischen Titigkeitsfeldern und zivilgesellschaftlichen
Gruppen, ausgewihlt. Die Diskussionen wurden mit der Do-
kumentarischen Methode (Bohnsack, 2010) ausgewertet. Mit
dieser praxeologischen Perspektive werden die zugrundelie-
genden, die Handlung strukturierenden Orientierungen als
implizite Wissensbestinde (Mannheim, 1964) rekonstruiert.

Aus dem Material lisst sich hinsichtlich einer kultu-
rellen Bildung im Horizont der Globalisierung der Umgang
mit Differenz und Zugehorigkeit als zentrales Thema heraus-
arbeiten: Differenz(setzung) duflert sich demnach sowohl in
ihrer Prozesshaftigkeit wie auch als Produktion sozialer Zuge-
hérigkeit (vgl. Hirschauer, 2014). Es wird eine doppelte Per-
spektive einbezogen: Die der Konstruktion der eigenen Zuge-
hérigkeit und die der Zuschreibung von Zugehorigkeiten
Anderer, insbesondere Letztere durch Differenzsetzung.

Die rekonstruierten Orientierungsaspekte tragen inso-
fern zur Konturierung von kultureller Lehrerprofessionalitit
in weltgesellschaftlicher Perspektive bei, als in der thema-
tischen Zuspitzung auf Differenz und Zugehorigkeit hand-
lungsleitende Orientierungen im Umgang mit Mehrdeutig-
keit, Pluralisierung und Ordnungsbildung sowie fiir die
Anbahnung eines reflexiven Zugangs zu kulturellen Prigungen
wie habitualisierten Norm- und Wertvorstellungen sichtbar
werden. Zugleich wird tiber den thematischen Fokus insofern
an die herausgearbeiteten Kernelemente fiir Lehrerprofessio-
nalitit in weltgesellschaftlicher Perspektive angeschlossen, als
dass die riumlichen, sachlichen, zeitlichen und sozialen Di-
mensionen auch in der Entfaltung von Orientierungsgehalten
im Kontext von Differenz und Zugehorigkeit herausgearbeitet
werden kdnnen.
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Empirische Befunde
Im offenen Eingangsimpuls fiir die Gruppendiskussionen
wird nach dem Zugang zum Studium, zum Fach und den
konkreten Lernsituationen gefragt. In den meisten Gruppen-
diskussionen wird das Thema Differenz und Zugehorigkeit
durch die Studierenden selbst als bedeutsam eingebracht. Dif-
ferenzsetzungen finden sich in Bezug auf Fachkulturen und
Schulformen, auf Wissensgefille und pidagogische Arbeits-
formen. Sie sind zumeist mit bewertenden Anordnungen ver-
kniipft, wodurch die sozialen Felder hierarchisch angeordnet
konstruiert werden. Orientierend ist dann der Entwurf sozi-
aler Strukturierung, die in klar umrissene Positionen hierar-

chisch gegliedert ist.

Zugehirigkeitsriume zwischen statischen

Ausformungen und relationaler Mebrfachzugehorighkeit
Die Orientierungen der Lehramtsstudierenden zeigen sta-
tische, klar begrenzte Konstruktionen von Kultur, die hin-
sichtlich ihres Anteils an Sozialitit stiftender Bedeutungsgene-
rierung eindimensional strukturiert sind: sie umfassen ein
tradiertes Set an Normen und Werten, das seine Kontur auch
durch klare Abgrenzung zu weiteren Kulturen, die in ihrer
Binnenstruktur ebenfalls homogen entworfen sind, gewinnt.
Das Verhiiltnis verschiedener Kulturen im Raum ist dabei un-
terschiedlich akzentuiert, teils hierarchisch, teils parallel ange-
ordnet. Dieser Orientierungsgehalt ist zumeist damit verbun-
den, dass die eigene Verwobenheit in unterschiedliche
Bedeutungszusammenhinge und kulturelle Prigungen nicht
zuginglich ist. Es wird die Orientierung daran sichtbar, den
Bezugsraum der eigenen Sozialisation zu verfestigen. Dies
zeigt sich daran, dass kognitive Grenziiberschreitungen abge-
lehnt werden, und der Relationierung verschiedener Bedeu-
tungssysteme keine Dynamik oder ein Status des Fluiden zu-
geordnet wird. Zumeist ist diese Orientierung auch damit
verbunden, dass eine interne Variablitit der vertrauten Bedeu-
tungssysteme oder ihre Verflochtenheit als Ausgangspunkt
keine Relevanz entfalten. In diesen Fillen manifestiert sich der
Umgang mit Differenz als Reproduktion vorgingiger Set-
zungen, woraus eine essentialistische Etablierung der Zugeho-
rigkeit resultiert. Differenzen zeigen sich dann vor allem hin-
sichtlich der Anordnung der essentialisierten Kulturen (wie es
beispielsweise im nachfolgenden Transkkriptausschnitt deut-
lich wird).

Im Spektrum der Orientierungen finden sich aber auch
solche Gehalte, die von einer dynamischen Kulturkonzeption
der Pluralitit und Mehrdeutigkeit durchzogen sind. Sie sind
mit der Reflexion einer relationalen Mehrfachzugehérigkeit
und der Verinderung von Kultur durch kontextualisierte Va-
riationen verkniipft. Das Ineinandergreifen verschiedener Be-
deutungssysteme am konkreten Ort, die aus unterschiedlichen
Beziigen resultieren, ist damit der Reflexion der Studierenden
zuginglich. Habituell ist ein Umgang mit Differenzen und
Zugehorigkeit, der kontingente und dynamische Anordnung
einbezieht.

Bw Ja-was ich glaub ich auch interessant finde,-s
f&dllt mir jetzt grad so ein,-in Naumburg ist
doch dieses Wochenende dieses Afrikafestival;

mit Kin-also
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Aw L Ehem

Bw mit Grundschulkindern oder zw-vielleicht auch
mit Erwachsnen -ich weiB nicht kdénnte man

Aw L °Ehem®

Bw vielleicht auch einfach sowas besuchn dass

Cw L Ja;

Bw man ebn wirklich-also da war ich schon &fters
des is wirklich richtig cool; da (.) gibts denn
auch die Musik und den Tanz und die Sachen was
die so herstelln; und so traditionelle Kiiche
und sowas;-dass man ebn nochmal nen ganzheit-
lichen Zugang ebn da zu schafft, ehm (.)

Cw L °Mhm®

Bw die Kultur wirklich auch zu erfahrn;-weil ich

find des immer noch was andres irgendwie driiber
zu sprechn oder driiber nachzudenken, dann blei-
ben trotzdem immer irgendwie so rudimentédre
Teile von Vorurteiln wahrscheinlich zurtick-dass
das irgendwie (.) ja keine Ahnung dass die Hunde
essen oder @sowas@ (.) solche Sachn irgendwie

so k-ganz falsche Vorstellungen einfach;
Haribo 675-688

Wissen in seiner Kontextualitit

Im Orientierungshorizont der Lehramesstudierenden lisst sich
aufzeigen, dass der Umgang mit Kontingenz und der daraus
resultierenden Legitimationsherausforderung von Wissen ein
hohes Anforderungspotential an sie richtet. Der Schwerpunkt
heteronomer Orientierungen, die das Handeln und auch das
pidagogische Handeln als Erfiillung externer Normen kon-
struiert, leitet eine Praxis an, die sich als wiederholender Voll-
zug vermeintlich vorgingiger Zugehorigkeitsordnungen du-
BBert, sowohl in Bezug auf das zu vermittelnde Wissen, dessen
kontingente historische und kulturelle Einbettung nur in we-
nigen Fillen reflexiv zuginglich ist, als auch auf damit verbun-
dene Entscheidungen und Differenzsetzungen. Es ist weder die
Vielfalt von Interpretationsfolien im Umgang mit Bedeu-
tungen erkennbar, noch eine Anerkennung verschiedener Wis-
sensbestinde und Interpretationshintergriinde. Kennzeich-
nend ist eine habituelle Fremdheit zur Universitit als Ort der
Wissensproduktion und der Einiibung einer reflexiven Haltung
als Fremdheit, die Wissensinhalte in ihrer Kontextualitit und
Kontingenz unterschitzt.

Dm Aber ich mein des is vor allm unsere Aufgabe
als Lehrkraft dass wir da bestimmte Sachen wo
wir sagen ey wisst ihr was,

Cw L zum Grundverstandnis
einfach aufzubauen.

Fw L Genau (quasi) die Basis legen.

Dm L Genau. (.) des gehért zum Erwachsenwerden dazu
ich mein klar dass des allen Schilern nicht
gefdllt, allen nicht passt oder manche gar net
des ist immer so, aber des ist doch in jedem

Fw °Ja des stimmt.°®

Dm Fach so.Weil so der eine mag Mathe total

intressiert sich nich fiir Geo der andre intres-

siert sich fiir Geo aber nich fiir Mathe, aber
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Gw L Ja.

Dm machen miissen sies ja trotzdem beide.
Cw Was jetzt nich verkehrt ist.

Dm Ja.

Apfelkuchen 1271-1281

Es lassen sich aber auch kontrastierende Orientierungen rekon-
struieren, die mit einem reflexiven Habitus, der um die Bedingt-
heit und Begriindungsbedarfe von Wissen und Differenzset-
zungen weifs, einhergehen. Diese Orientierung ist mit einer
Fragehaltung verbunden, die Verinderungen der eigenen Per-
spektive nicht ausschliefft, und mit den Grenzen des eigenen
Wissens rechnet. Diese Ausprigung der Orientierung ist mit
einer Anerkennung divergenter Interpretationsfolien verbun-
den. Es zeigt sich dabei, dass Grenzerweiterungen und die Er-
fahrung von Partizipation und Selbstwirksamkeit in unter-
schiedlichen Kontexten Reflexionsfreiriume fiir den Umgang
mit Kontingenz, vor allem im Blick auf Differenz und Zugeh-
rigkeit, ermoglicht.

Zugehirigkeir zwischen homogenen Kollektivsubjekten

und Pluralisierungen
In den Gruppendiskussionen werden Phinomene, die sich mit
Erscheinungen und Folgen von Individualisierung und Plurali-
sierung in Verbindung bringen lassen, hiufig thematisiert. In
dieser Hiufung zeigt sich, dass der Umgang mit Differenz und
Zugehorigkeit fiir die Studierenden besondere Relevanz besitzt.
Der Modus, in welchem das Thema verhandelt wird, verweist
dabei auf ein hohes Irritationspotential. Es werden mehrheitlich
Gehalte sichtbar, die auf eine kulturalistisch fundierte, essenti-
alistische Zugehorigkeitsordnung verweisen. Diese zeigen sich
in konsensualen Exotismen, Stereotypisierungen, Banalisie-
rungen in den kultur-ethnischen Zuschreibungen, Diskursele-
menten, wie sie bereits fiir die riumliche Dimension relevant

wurden.

Dw Es fangt ja schon bei der Frage an was eigent-
lich die eigene Kultur is; also (.) es kommt ja

Bw L Ja.

Dw immer mehr auf dass &h (.) man diesn Begriff ja
gar nich so wirklich fassn kann und (.) viel-
leicht auch grad durch &hm Migranten die eben
ihre eigene Kultur sehr pflegen oder auch ihre
eigene Religion (.) sehr pflegen, erstmal wieder
auf den Gedanken kommt ok was- also was hab ich
eigentlich fiir nen Background.

Bw °Mhm.°

Milchreis 38-44

Es zeigt sich eine Orientierung am Bediirfnis einer eindeutig
erkennbaren Zugehorigkeit zu einem Kollektivsubjekt, zu-
meist als Beibehaltung und Reproduktion des in der eigenen
Sozialisation erworbenen Habitus.

Differenziert werden kann der genannte Fokus in den
Orientierungsgehalten in der Verkniipfung mit einer gleich-
zeitigen Anerkennung pluraler Werthorizonte, oder einer
Ausprigung im Paradigma der Selbstverwirklichung, die in
einer unterschiedslosen Beliebigkeit gegeniiber Anderen
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miindet. Allen diesen Varianten ist gemeinsam, dass den pri-
miren sozialisierenden Instanzen eine hohe Bedeutung, der
Schule als Sozialisationsinstanz dagegen eine geringe Bedeu-
tung beigemessen wird, und pidagogisches Handeln an der
Aufrechterhaltung der vorfindlichen Zugehérigkeitsordnung
durch die Einsozialisation in ein Kollektivsubjekt orientiert
ist. Vor diesem Hintergrund wird die Rolle des Professionellen
als affirmativer Agent der institutionellen Reproduktion ent-
worfen. Ein reflexiver Zugang zu Differenzen und Zugehorig-
keit, der in einem weiteren Schritt die eigene Professionsrolle
fiir deren Konstruktion einbezieht, ist in keiner der Varianten
gegeben.

Auch fiir die soziale Dimension zeigen sich kontrastie-
rende Beispiele, deren Orientierungsgehalte eine reflexive
Haltung zur eigenen Sozialisation erkennen lassen. Als Modus
der Weltbegegnung lisst sich Ausprobieren rekonstruieren,
der sich bis zu einem gezielten Aufsuchen befremdender Er-
fahrungen steigert: Der Rahmen des bisherigen wird iiberstie-
gen. Differenzsetzungen und Zugehorigkeit geraten in den
Fluss, Wandlung wird nicht als prekir erlebt, die Handlungs-
fihigkeit kann {iber verschiedene Kontexte hinweg aufrecht-
erhalten werden. Differenzen und Zugehérigkeit werden plu-
ral und temporir entworfen, sowohl in Bezug auf die eigenen
Bezugskontexte, wie auf deren Relationen zu einem dyna-
mischen Auflen.

Diskussion der Ergebnisse
Angesichts der hohen Herausforderungen, die fiir eine kultur-
bezogene Lehrerprofessionalitit im Horizont von Globalisie-
rung eingangs theoretisch entwickelt wurden, fillt der Blick
in die Empirie erniichternd aus. Rekonstruiert werden Orien-
tierungsrahmen von Lehramtsstudierenden, die sich darin
duflern, dass Differenzen ontologisch gerahmt werden, und
die Konstruktion von Zugehérigkeit naturalisierend und es-
sentialisierend ausfillt. Dieser Habitus lisst sich mit einem
reflexiven und geliufigen Umgang mit hybriden Bedeutungs-
chiffren, Netzwerkstrukturen, und einer Ordnungsbildung
im Wertepluralismus kaum in Einklang bringen und zeigt die
Grenzen der Handlungsfihigkeit der angehenden Lehrkrifte.
An den Orientierungsgehalten im Blick auf Differenz und
Zugehorigkeit zeigt sich, dass die Strukturierung der eigenen
kulturellen Einbettung kaum reflexiv zuginglich ist, die eige-
nen habitualisierten Norm- und Wertvorstellungen eben ge-
rade nicht, wie es fiir den globalen Kontext zwingend notwen-
dig ist, einer kritischen Revision unterzogen werden. Diesem
Ergebnis konnen aber weitere Aspekte beigefiigt werden, die
zumindest Anregungspotenziale fiir weitere Uberlegungen
zur Profilierung und Zukunftsfihigkeit der Lehrerbildung
liefern kdnnen. Gruppen, die die geringe Anzahl der Kon-
trastfille bilden und an dynamischen Kulturkonzeptionen
orientiert sind, die den fluiden und relationalen Charakter
von Differenzen reflektieren und in deren Orientierungsrah-
men eine ausdifferenziert entfaltete Konzeption von Mehr-
fachzugehdorigkeit eingelassen ist, zeichnen sich dadurch aus,
dass sie in unterschiedlichen und damit auch in fremden Kon-
texten in einer aktiven Haltung Partizipationserfahrungen
aufweisen, die mit Verantwortung und Selbstwirksamkeit
verkniipft sind. Die Studierenden steuern gezielt neue Situa-
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tionen und Wissenskontexte an, setzen sich immer wieder
reflexiv mit der multiplen Bedeutung kultureller Gegeben-
heiten auseinander und beteiligen sich an ihrer Weiterent-
wicklung. Die aktive Haltung und die damit verbundenen
Erfahrungen scheinen dazu zu fithren, der Kontingenz und
Komplexititssteigerung reflexiv und produktiv begegnen zu
kénnen.

Fiir solche Erfahrungen kénnten in der Lehrerbildung
mehr Anlisse und Herausforderungen entwickelt werden,
auch wenn sie als curriculare Verpflichtung, und dann in einer
heteronomen Orientierung abzuarbeitenden Aufgabe, kaum
die gewiinschten Effekte haben diirfte. Interessant sind auch
Gruppen mit Orientierungsrahmen, deren Einzelaspekte zu
kognitiven Dissonanzen fiihren, also etwa die Orientierung
an einer eindeutig kultur-essentialistischen Zugehorigkeits-
ordnung wie an einer unhinterfragten Normerfiillung, deren
Konfliktpotenzial dann zu Tage tritt, wenn es um Fragen der
Anerkennung und Férderung eines konstruktiven Zusam-
menlebens von Menschen unterschiedlicher Hintergriinde
geht. Moglicherweise fithren derartige Dissonanzen zu Lern-
prozessen, die als kriseninduzierte, transformatorische Bil-
dung (Koller, 2012) aufgefasst werden kénnen. Von dort aus
ist es nicht auszuschliefen, dass sie Eingang in einen Profes-
sionshabitus finden, der zu einem angemesseneren Umgang
mit den Herausforderungen von Globalisierung fiihrt.

Fazit
Die Zusammenschau der Ergebnisse verdeutlicht, dass insbe-
sondere die Reflexion der eigenen Kulturgeprigtheit einen
Handlungsbedarf markiert. So werden kulturelle Dekodie-
rungskompetenzen in den Einfilhrungswerken primir mit
Blick auf eine schiilernahe Auswahl und Prisentation von Un-
terrichtsinhalten diskutiert, kaum aber kulturelle Tradie-
rungen der imaginierten Lehrenden selbst. Problematisch er-
weist sich das, weil rekonstruiert werden konnte, dass bei
Lehramtsstudierenden gerade hier enormer Reflexionsbedarf
besteht. In beiden Untersuchungen dokumentiert sich, dass
Kultur in der gegenwirtigen Lehrerbildung hiufig als etwas
Differenz setzendes zwischen Eigenem und Fremden verhandelt
wird und eigene kulturelle Tradierungen nicht umfassend refle-
xiv zuginglich sind. Wenn die Angebotsstruktur der universi-
tiren Lehrerausbildung hierauf nicht reagiert, dann wird einer
Reproduktion tradierter Kulturverstindnisse von Lehramts-
studierenden systematisch Vorschub geleistet.

Eine zentrale Herausforderung liegt darin, Lehramts-
studierenden aufzuzeigen, inwiefern sie sich selbst an exklusi-
ven Distinktionen und an ethnisch-kulturell sowie stereotypi-
sierenden Entwiirfen von Zugehérigkeit orientieren. Die
Gruppendiskussionen verweisen darauf, dass Neugierverhal-
ten, Partizipationserfabrungen, bewdltigte Fremdheitserfah-
rungen oder auch kognitive Dissonanzen forderliche Momente
eines kulturreflexiven Professionalititsverstindnisses sind, die
durch ihre systematische Beriicksichtigung fiir eine Zukunfts-
ausrichtung einer kulturellen Lehrerbildung stehen kénnen.
Die Vorstellung, tradierte Orientierungen von Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen einzelner Lehrangebote an eine kultur-
reflexive Perspektive ,anpassen® zu kénnen, ldsst sich nicht
halten. Fraglich ist deshalb, wie eine solche Einiibung durch
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das universitire Lehrangebot tiberhaupt erméglicht werden
kann. Eine stirkere mranskulturelle Neujustierung des Lehr-
amtsstudiums kénnte sich sinnvoll erweisen, weil mit ihr auf
die ,globalen Umwilzungen — multikulturelle Gesellschaften,
Pluralisierung der Lebenswelten- und formen, Tendenz zum
postnationalen Weltbiirgertum® (Volkmann, 2010, S. 22) un-
mittelbar reagiert wird und die Notwendigkeit ,stindiger
Neudefinition der eigenen kulturellen Position, sogar der kul-
turell geprigten Identitit im Austausch mit Anderen® (ebd.)
in den Fokus riickt. Damit erdffnet diese Perspektive einen
starkeren Zugang zur Reflexion der eigenen pluralen Kultur-
geprigtheit. Fachdidaktiken konnen z.B. stirker auf eine p/u-
ralitiits- und heterogenititssensible Préisentation von Unterrichts-
inhalten sowie einen reflexiven Umgang mit Differenzsetzungen,
Homogenititsvorstellungen und eigenen tradierten Kultiviert-
heitsperspektiven rekurrieren. Sinnvoll wire hier auch, den (in-
ter-)kulturellen Kompetenzerwerb stirker im Selbstverstind-
nis zu verankern, ihn als eine querliegende Vermittlungs-
perspektive zu Unterrichtsinhalten zu konzipieren und sich
gegeniiber zukunfisorientierten, jugendkulturellen und medien-
bezogener Inhalten weiter zu 6ffnen. Insgesamt miissen ange-
hende Lehrende im Studium darauf vorbereitet werden, dass
kulturbezogene Professionalitit eine konsequente forschungs-
theorie- und praxisbezogene Aus- und Weiterbildung voraussetzt.
Wegeweisend konnen vermehrte Reflexionslehrangebote sein,
die theoretisches Wissen und eigene Praxiserfahrungen umfas-
sender in Bezichung setzen als auch verstirkte lehrveranstal-
tungs- und ficheriibergreifende Diskussionszusammenhinge
im Studium. Nicht zu vernachlissigen ist auch die Frage, wie
Lehrende, die ihre universitire Ausbildung bereits abgeschlos-
sen haben, auf die gegenwirtigen Herausforderungen ange-
messen ,nachbereitet® werden konnen (z.B. Weiterbil-
dungsstrukeur).

Anmerkung

1 Die Daten stammen aus dem Projekt ,,KulturLeBi / Kultur in der Lehrerbildung
— Grundlagen einer kulturbezogenen Professionalisierung angehender Lehrkrifte®,
dankenswerter Weise unter dem Férderkennzeichen 01JK1602 im Forderschwer-
punkt ,Forschung zur kulturellen Bildung“ vom BMBF geférdert.
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Jana Costa ¢ Barbara Drechsel
Kiinstlerisch-dsthetische Praxen angehender Lehrkrifte.
Befunde einer quantitativen Sekundirdatenanalyse

Die Schule stellt als ein Ort der Tradierung und Weitergabe kultureller Deutungsmus-
ter und Inhalte einen bedeutsamen Moglichkeitsraum fiir kulturelle Lernprozesse dar
(Klepacki, Schroer & Zirfas, 2009; Fend, 2009) und bietet ihren Schiilerinnen und
Schiilern eine mehr oder weniger ausdifferenzierte Palette an kulturellen Betatigungs-
moglichkeiten. Eingebettet in diese Strukturen nehmen Lehrkrifte in dem Prozess der
Kulturvermittlung eine zentrale Schliisselposition ein (Klepacki, 2014). Sie sind nicht
nur selbst kulturgeprégt, sondern prigen durch ihr Handeln, ihre Auswahl von Mate-
rialien und Methoden, ihre Einschdtzungen und Kontextualisierungen selbst die kul-
turelle Gestalt der Schule mit. Diese Praxis der Kulturtradierung findet im schulischen
Alltag immer statt — unabhingig davon, ob sie den Lehrerinnen und Lehrern bewusst
zuganglich ist.

Im Projekt ,,KulturLeBi — Kultur in der Lehrerbildung™ wird diese grundlegende
Bedeutung von Lehrkriften im Prozess der Kulturvermittlung aufgegriften. In insge-
samt drei Teilprojekten werden verschiedene Aspekte kultureller Lehrerbildung empi-
risch ndher beleuchtet. In dem vorliegenden Aufsatz werden ausgewéhlte Ergebnisse
des Teilprojekts ,Kulturaffine Erfahrungen und Lernprozesse von Lehramtsstudie-
renden” vorgestellt. Wahrend in bisherigen Beitragen aus dem Projekt (Costa, Kiihn,
Timm & Franken, 2018; Scheunpflug & Rau, 2018; Costa, Scheunpflug & Artelt, 2018;
Costa, 2020; Costa i.V. (1); Costa, i.V. (2); Kithn, i.V;; Timm, i.V.) bewusst mit einem
erweiterten Kulturbegriff gearbeitet wurde, werden in diesem Beitrag die kiinstlerisch-
asthetischen Aktivitidten von zukiinftigen Lehrkriften als ein bedeutender Ausschnitt
kultureller Betdtigungsformen fokussiert. Unter Riickgrift auf die Daten der Studieren-
denkohorte des Nationalen Bildungspanels (NEPS) wird eine deskriptive Bestandsauf-
nahme kiinstlerisch-asthetischer Aktivitatsformen angehender Lehrkrifte in Deutsch-
land durchgefithrt und danach gefragt welchen kiinstlerisch-asthetischen Aktivititen
angehende Lehrkrifte verschiedener Facher im Vergleich mit ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen ohne Lehramtsbezug nachgehen.

Zunidchst wird dafiir im Abschnitt 1 der theoretische Referenzrahmen der vorlie-
genden Analysen entfaltet. Nach einer Erlduterung des zugrunde gelegten Kulturver-
stindnisses werden Potenziale kiinstlerisch-dsthetischer Erfahrungen dargestellt und
anschliefSend mit Blick auf (angehende) Lehrkrafte beschrieben. Aus der Darstellung
des aktuellen nationalen und internationalen Forschungsstandes in Abschnitt 2 wer-

1 Das Projekt ,,KulturLeBi - Kultur in der Lehrerbildung. Grundlagen einer kulturbezoge-
nen Professionalisierung angehender Lehrkrafte“ wurde als Teilprojekt des Forschungs-
projektes ,Kultur in der Lehrerbildung (KulturLeBi) — Grundlagen einer kulturbezoge-
nen Professionalisierung angehender Lehrkrifte® durchgefiihrt. Wir danken herzlich fiir
die Forderung durch das BMBF (Forderkennzeichen 01]JK1602).
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den die Forschungsfragen abgeleitet. Die Besonderheit der Sekundirdatenanalyse ver-
langt eine eingehende Darstellung des methodischen Vorgehens, das in Abschnitt 3
vorgestellt und erldutert wird. Die wichtigsten Befunde sind in Abschnitt 4 zusammen-
gefasst und werden schliefllich in Abschnitt 5 mit Blick auf weitere Forschungsfragen
diskutiert.

1.  Theoretische Rahmung fiir die Untersuchung
kiinstlerisch-dsthetischer Praxen

1.1 Kiinstlerisch-asthetische Praxen als kulturelle Praxen

In dem Begriff ,Kultur® biindeln sich vielfdltige Verstdndnisse, Ideen und Bedeutungs-
gehalte (Eagleton, 2001; Reckwitz, 2011). Je nach (fach-)wissenschaftlichem Zugang
andert sich dabei nicht nur die Perspektive auf Kultur und das Verstdndnis dafiir, was
unter Kultur verstanden werden kann, sondern auch die Zielrichtung der Forschungs-
fragen. Wihrend in anderen Teiluntersuchungen des Projektes ein kulturwissenschaft-
lich fundiertes Kulturverstindnis (Geertz, 2016; Reckwitz, 2011) grundlegend ist,
riicken im vorliegenden Beitrages jene Aktivititen in den Mittelpunkt, die sich auf
»einen mehr oder minder ausdifferenzierten Sektor einer bestimmten Gesellschaft, die
Welt der Kiinste mit ihren Veranstaltungen und den ihm entsprechenden Sektor in
den Medien (Feuilleton, Kultursendungen)“ (Miiller-Funk, 2010, S. 5) beziehen lassen.
Es geht im Kontext unseres Beitrags insbesondere um die Prozesse (z. B. Inszenierung,
Produktion, Partizipation oder Rezeption) von Kultur im Medium der Kiinste (Liebau,
Klepacki & Zirfas, 2009). Diese Prozesse sind raumlich, zeitlich und modal beschreib-
bar (Miller-Funk, 2010). Reckwitz (2011) charakterisiert ein solches Verstandnis von
Kultur als einen differenzierungstheoretischen Zugang, durch welchen das Feld des
Kulturellen auf einen bestimmten Bereich konzentriert wird. Vor dem Hintergrund
eines fiir den gesamten Forschungszusammenhang von KulturLeBi relevanten bedeu-
tungsorientierten Verstandnisses von Kultur lasst sich die Fokussierung auf kiinstle-
risch-dsthetische Prozesse als eine differenzierte Betrachtung und Ausleuchtung eines
spezifischen Ausschnittes des kulturellen Lebens beschreiben.

1.2  Potenziale kiinstlerisch-dsthetischer Erfahrungen

Im wissenschaftlichen Diskurs zu kultureller Bildung wird angenommen, dass die
kiinstlerisch-dsthetische Auseinandersetzung mit Inhalten ,eine genuine Moglichkeit
zur gesellschaftlichen Teilhabe, zur Partizipation, iiber einen eigenstindigen, in der
Schule jedoch randstindigen Modus der Weltbegegnung® (Kroner, 2013, S. 234) dar-
stellt. Es wird auch in politischen Diskursen postuliert, dass Kultur als ein ,,Instrument
der reflexiven und gestaltenden Auseinandersetzung des Einzelnen und der Gemein-
schaft mit sich und der Umwelt” (Deutscher Bundestag, 2007, S. 44) einen spezifischen
Modus der Weltbegegnung darstellt, welcher ein besonderes Potenzial fiir die Refle-
xion gesellschaftlicher Werte und Normen bieten.
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Verschiedene Befunde aus der Neurobiologie, der Psychologie und der Pddagogik
stiitzen diese Annahmen. So zeigt sich in Studien, dass spezifische kiinstlerisch-as-
thetische Tatigkeiten positive Auswirkungen auf die Neuroplastizitit des Gehirns, die
soziale Ausgeglichenheit, die Kommunikationsfihigkeit, die Ubernahme von unter-
schiedlichen Perspektiven, die allgemeine Lernfdhigkeit des Einzelnen u.v.m. haben
kann (Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung, 2014; Deutscher
Bundestag, 2007; Jentschke & Koelsch, 2006; Knigge, 2014; Rat fiir Kulturelle Bildung
e. V., 2018; Reich, 2005; Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, 2013). Trotz der Kon-
troversen um die methodische Verldsslichkeit von Transfer- und Wirkungsstudien
und der grundlegenden Kritik an der Vernachlassigung der Komplexitat kulturell-as-
thetischer Erfahrungen und der drohenden Instrumentalisierung dsthetischer Bildung
(Winner & Hetland, 2000), kann ,,inzwischen [...] [der] Forschungsbefund festgehal-
ten [werden], dass Kinder und Jugendliche hinsichtlich ihres intellektuellen Vermo-
gens, ihrer Kreativitdt, ihrer Sensibilitdt fiir Umweltreize, ihrer sozialen und emotio-
nalen Féhigkeiten und wahrscheinlich sogar bestimmter gesundheitsunterstiitzender
Korperfunktionen durch kiinstlerische Tédtigkeiten gefordert werden® (Rittelmeyer,
2016, S. 29). Wihrend in Deutschland bislang nur wenige empirische Untersuchun-
gen zu den Transferwirkungen asthetisch-kiinstlerischer Tétigkeiten vorliegen (Rat
fir Kulturelle Bildung e.V. 2017, 2018), wurden Transfereffekte kulturell-asthetischer
Erfahrungen im internationalen Kontext bereits in Studien untersucht (Winner & Het-
land, 2000; Bamford, 2009). In der Konzentration auf Kinder und Jugendliche bleibt
ein Bezug entsprechender Studien auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden bislang
allerdings aus (Costa, 2020).

1.3  Kiinstlerisch-dsthetische Erfahrungen von (angehenden) Lehrkriften

Mit Blick auf das im vorangegangenen Abschnitt beschriebene Potenzial kiinstle-
risch-dsthetischer Erfahrungen kann die Frage aufgeworfen werden, ob diese Erfah-
rungen bei Lehrkriften auch in einem Zusammenhang mit deren Professionalitit
(-sentwicklung) und der schulischen Praxis der Kulturvermittlung stehen kénnten. Da
Lehrkrifte als Mittlerinnen und Mittler von Kultur eine Schliisselposition im Kultur-
tradierungsprozess einnehmen, bislang allerdings keine Ergebnisse zum kiinstlerisch-
asthetischen Profil dieser Gruppe vorliegen, gilt es entsprechende Korrelationen in
vertiefenden Analysen néher zu ergriinden und zu beschreiben. Dieser Aufsatz bietet
dafiir einen ersten Ansatzpunkt, indem eine Perspektive auf die kiinstlerisch-asthe-
tischen Erfahrungen angehender Lehrkrifte erschlossen und damit ein Zugang zum
Forschungsfeld geebnet wird.

In den Analysen wird dabei explizit der Unterschied zwischen aktiv-produzieren-
den und rezeptiven kiinstlerisch-asthetischen Praxen am Beispiel der Musik ndher
in den Blick genommen. Ausgangspunkt dieser Differenzierung ist die Hypothese,
dass die aktive Kulturproduktion gerade in der Gruppe der Lehrkrifte besonders be-
deutsam ist. Dafiir sprechen mehrere Indizien. Zum einen ist historisch die Rolle des
Volksschullehrers eng mit einem Verstdndnis als Kirchenmusiker und Vertreter der
Hochkultur im ldndlichen Kontext verkniipft (Fogt, 2008). Zweitens ist in den Lehr-
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amtern, die nach dem Klassenlehrerprinzip organisiert sind, eine Grundkompetenz im
Hinblick auf musische Aktivititen gefragt. Dem wird auch in der universitaren Lehrer-
bildung Rechnung getragen. Die aktive Produktion kultureller Objektivationen, wie
beispielsweise das Musizieren, ist in einigen Bundeslindern weiterhin ein integraler
Bestandteil der universitdren Lehrerbildung. So zdhlen beispielsweise im Grund- und
Mittelschullehramt musikalische, kiinstlerische und sportliche Betitigungsformen zu
den Basisqualifikationen fiir die Zulassung zur Ersten Staatspriifung in Bayern (Baye-
rische Staatskanzlei, 2020). Es wird angenommen, dass sich entsprechende Strukturen
auch in den kiinstlerisch-dsthetischen Betitigungsprofilen (angehender) Lehrkrifte
widerspiegeln und deshalb in Abgrenzung zu Nicht-Lehramtsstudierenden sichtbar
werden.

2.  Forschungsstand

Es gibt eine lange Tradition der Lehrerbildungsforschung, welche sich in zahlreichen
Studien zur Gruppe der Lehramtsstudierenden widerspiegelt. Im Fokus stehen da-
bei beispielsweise Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden (z.B. Gottschlich &
Puderbach, 2013; Neugebauer, 2015; Fischer & Mombeck, 2018; Gronostay & Manzel,
2014), die ndhere Charakterisierung von Lehrkriften anhand von Herkunfts- und Per-
sonlichkeitsmerkmalen (z.B. Cramer, 2010; Kampa, Kunter, Maaz & Baumert, 2011;
OECD, 2015; Schmidt, 2002) sowie die professionelle Entwicklung (angehender) Lehr-
krifte (z. B. Baumert & Kunter, 2013; Cramer, 2012; Konig & Hofmann, 2010).
Weitestgehend unbeleuchtet bleiben bislang allerdings aufleruniversitare Akti-
vititen und deren Erfahrungspotenziale fiir die professionelle Entwicklung von zu-
kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern. Eine Untersuchung zu den kulturellen Aktivitéts-
mustern angehender Lehrkrifte im Rahmen des Projektkontexts ,,KulturLeBi: Kultur
in der Lehrerbildung® macht darauf aufmerksam, dass sich Lehramtsstudierende im
Vergleich mit Nicht-Lehramtsstudierenden aktiver im hochkulturellen, in religiésen
und sozialen Aktivitdtsfeldern zeigen (Costa, i.V. (1)). Die verschiedenen Aktivitatsbe-
reiche wurden in dieser Studie allerdings aggregiert in Form von Indizes beschrieben,
wodurch Informationen zur Haufigkeit der Ausiibung ausgeblendet waren. Die Fokus-
sierung auf den kiinstlerisch-dsthetischen Sektor in der vorliegenden Untersuchung
ermoglicht es, die Potenziale des Datensatzes aufzugreifen und diesen spezifischen
Ausschnitt kultureller Aktivititen noch einmal differenzierter in den Blick zu neh-
men. Erste Anhaltspunkte zu kiinstlerisch-édsthetischen Aktivititen von Studierenden
allgemein gibt die HISBUS-Befragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (DZHW) zum Schwerpunktthema ,, Kulturell/musisch-asthe-
tische Bildung im Lebenslauf® Studierende der Fachgruppen Sprach- und Kulturwis-
senschaften, Sozialwissenschaften/Sozialwesen und Lehramt zeigen sich dabei beson-
ders aktiv im kiinstlerisch-kulturellen Bereich (Kerst, 2013). Da in den Auswertungen
der HISBUS-Daten die Fachgruppen Sprach- und Kulturwissenschaften, Sozialwissen-
schaften/Sozialwesen und Lehramt zusammengefasst wurden, lassen die Ergebnisse
allerdings keine direkten Schliisse auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden zu.
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Mit Blick auf die bislang unzureichende Datenlage zu den kiinstlerisch-astheti-
schen Aktivititen angehender Lehrkrifte stehen in der vorliegenden Untersuchung
folgende Aspekte im Mittelpunkt:

Forschungsfrage 1 beschiiftigt sich mit einer Bestandsaufnahme der kiinstlerisch-dsthe-

tischen Praxen angehender Lehrkrifte.

a.  Welchen kiinstlerisch-asthetischen Aktivititen gehen angehende Lehrkrifte in
welchem Umfang nach?

b. Unterscheiden sich Lehramtsstudierende unterschiedlicher Facher in ihrem
kiinstlerisch-dsthetischen Betitigungsprofil?

Forschungsfrage 2 nimmt Unterschiede in den kiinstlerisch-dsthetischen Betdtigungsfor-

maten (produzierend/rezipierend) am Beispiel der Musik in den Blick.

a. Lassen sich Unterschiede in der Verteilung aktiv-produzierender (aktives Mu-
sizieren) und rezeptiver musikalischer Aktivititen (Horen klassischer Musik)
zwischen (angehenden) Lehrkriften und Nicht-Lehramtsstudierenden identifi-
zieren?

b.  Welche ficherspezifischen Unterschiede in der Verteilung aktiv-produzierender
(aktives Musizieren) und rezeptiver musikalischer Aktivitaten (Horen klassischer
Musik) lassen sich bei Lehramtsstudierenden identifizieren?

Ziel des Beitrags ist es, zusammenfassend einen differenzierten Einblick in die kiinstle-
risch-dsthetischen Profile angehender Lehrkrifte unterschiedlicher Ficher zu erméog-
lichen und Unterschiede in Bezug auf aktiv-produzierende und rezeptive Formate der
kiinstlerisch-dsthetischen Betdtigung herauszuarbeiten.

3.  Methodische Anlage: Sekundirdatenanalysen

Bislang finden sich zu dem Themenfeld Kultur in der Lehrerbildungsforschung nur
wenige Forschungsarbeiten. Um mehr {iber den kulturellen Horizont angehender
Lehrkrafte zu erfahren und ein reprisentatives Gesamtbild zu erhalten, lohnt sich al-
lerdings ein Blick in bereits bestehende Datenquellen der Lehrerbildungsforschung.
Der Bezug auf Sekundirdaten eréffnet dabei die Moglichkeit, auf eine Fiille an Infor-
mationen iiber eine zumeist sehr grofe und représentative Stichprobe zuriickzugreifen
(Vartanian, 2011).

In diesem Beitrag werden dafiir Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS):
Startkohorte Studierende (doi:10.5157/NEPS:SCs:12.0.0) herangezogen. Die Daten des
NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des BMBF-finanzierten Rahmenprogramms
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben (Blossfeld, Roflbach &
Maurice, 2011). Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e. V.
an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation mit einem deutsch-
landweiten Netzwerk weitergefiihrt. In der Langsschnittstudie werden Daten ,zu
Kompetenzentwicklungen, Bildungsprozessen, Bildungsentscheidungen, Bildungs-
renditen in formalen, nicht-formalen und informellen Kontexten iiber die gesamte
Lebensspanne® (Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2019) in Deutschland erhoben.
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Tab. 1: Ubersicht iiber die verwendeten Variablen
Themen- ) .
bereich Fragetext Variable Auspriagungen

Nun geht es um weitere
Aktivititen, die man in
seiner Freizeit ausiiben
kann. Wie oft haben Sie
in den letzten 12 Mo-
naten folgende Dinge

Besuch Museum/  Nie; einmal; 2-3-mal;
Kunstausstellung ~ 4-5-mal; mehr als 5-mal;

getan...
Rezeptive i i‘f/ulil};s(:iiz/elssal_ Nie; einmal; 2-3-mal;
kiinstlerisch- 4-5-mal; mehr als 5-mal;
asthetische Konzert
iviti Nie; ei I; 2-3-mal;
Aktivititen Besuch Theater ie; einma ma
4-5-mal; mehr als 5-mal;
Nie; ei I; 2-3-mal;
Besuch Kino 16 einma ma
4-5-mal; mehr als 5-mal;
Besuch Rock-/ Nie; einmal; 2-3-mal;
Popkonzert 4-5-mal; mehr als 5-mal;
Horen Sie klassische Klassische Musik  Ja/Nein
Musik? hoéren (Filter: Haufigkeit)
Akti
Ve . Spielen Sie ein Musik- ,
Produktion/ . . . . Ja/Nein
. instrument oder singen Aktives musizieren . . .
Auseinander- ] ] (Filter: Haufigkeit)
Sie, z.B. im Chor?
setzung

Fiir die detaillierte und differenzierte Analyse von Bildungsprozessen im Lebenslauf
wird neben der Entwicklung individueller Kompetenzen auch eine Vielzahl an theore-
tisch relevanten Kontextvariablen in einem Langsschnittdesign wiederholt abgefragt.
Die Studierendenkohorte des NEPS erscheint an dieser Stelle besonders anschlussfi-
hig fiir die Untersuchung kiinstlerisch-asthetischer Aktivititsformen von angehenden
Lehrkriften, da die Gruppe der Lehramtsstudierenden bei der Stichprobenziehung fiir
die Studierendenkohorte 2010/2011 iiberproportional beriicksichtigt wurde, sodass in
der ersten Welle insgesamt ca. 5500 Lehramtsstudierende befragt wurden, was einen
genauen Einblick in die Situation dieser Studierendengruppe erméglicht. Aufgrund
des langsschnittlichen Designs der (Panel-)Studie ist es auflerdem mdoglich tber die
Studierenden hinaus auch Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums
néher in den Blick zu nehmen und damit auch erste Hinweise auf eine Verdnderung
im zeitlichen Verlauf zu geben. Diesem besonderen Potenzial des Datensatzes wird
Rechnung getragen, indem in den Analysen sowohl Lehramtsstudierende als auch Ab-
solventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums untersucht werden. Fiir die
Identifikation des Lehramtsbezugs im Datensatz wird in diesem Zusammenhang auf
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eine Kategorisierung in ,Lehramtsstudierende®, ,,Absolventinnen und Absolventen
eines Lehramtsstudiums® und ,, Nicht-Lehramtsstudierende® zuriickgegriffen.

Da im Rahmen von Sekundérdatenanalysen kein Einfluss auf die erhobenen Inhal-
te und die Operationalisierung latenter Konstrukte genommen werden kann, wurde
die Auswahl an kiinstlerisch-dsthetischen Praxen durch die Daten vorselektiert. Wel-
che kiinstlerisch-asthetischen Praxen in die eigenen Analysen einbezogen wurden,
musste also auch mit Blick auf die Inhalte des verfiigbaren Datenmaterials entschie-
den werden. In Tabelle 1 sind die verfiigbaren Variablen zusammengefasst. Wir haben
an dieser Stelle solche Variablen beriicksichtigt, die auf eine tatsachliche Aktivitdt im
kiinstlerisch-dsthetischen Sektor schlief3en lassen.

Um die verschiedenen Betdtigungsprofile bei Studierenden unterschiedlicher Fa-
cher betrachten zu kdnnen, wurden insgesamt acht Fachkategorien (Theologie, Ge-
schichte, Sprachen, Sport, Mathematik, Kunst und Musik, Geografie und Naturwis-
senschaften) gebildet. Beriicksichtigt wurden hierfiir das erste und zweite angegebene
Studienfach der Lehramtsstudierenden. Die Kombinationen des ersten und zweiten
Unterrichtsfachs konnten aufgrund der geringen Fallzahl in den Subgruppen nicht mit
in die Analysen einbezogen werden.

4.  Ausgewihlte Befunde

Mit Blick auf Forschungsfrage 1 wird zunichst eine Bestandsaufnahme der kiinstle-
risch-dsthetischen Praxen angehender Lehrkrifte vorgenommen. Dabei steht die Frage
im Mittelpunkt, welchen kiinstlerisch-dsthetischen Aktivititen angehende Lehrkrifte in
welchem Umfang nachgehen (Teilfrage a).

Grundsatzlich zeigt sich zwischen Lehramtsstudierenden, Absolventinnen und
Absolventen eines Lehramtsstudiums und den Nicht-Lehramtsstudierenden ein dhn-
liches Muster in Bezug auf die Teilnahme an kiinstlerisch-dsthetischen Aktivitdten.
Die Kategorie ,,nie“ wird dabei iiber alle drei Gruppen hinweg am Haufigsten in den
Bereichen ,,Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert® sowie ,,Besuch Theater angege-
ben (vgl. Abbildung 1).

Uber den Vergleich der verschiedenen Gruppen (Lehramtsstudierende, Absolven-
tinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums und Nicht-Lehramtsstudierende)
untereinander ldsst sich eine Tendenz skizzieren: Lehramtsstudierende geben in den
hochkulturellen Aktivitdtsbereichen hiufiger an, dass sie an entsprechenden Aktivi-
titen partizipieren. Deutlich wird dies insbesondere beim Theaterbesuch: Wéahrend le-
diglich 38,25% der Lehramtsstudierenden angeben in den letzten 12 Monaten nicht im
Theater gewesen zu sein, geben dies 47,8% der Nicht-Lehramtsstudierenden an. Fiir den
Bereich des Theaterbesuches zeichnen sich dabei signifikante Unterschiede zwischen
den Gruppen ab (Chi*=77,03; p=0,000; Cramér’s V=0,1). Die Gruppenunterschiede in
den anderen Aktivitiatsbereichen sind statistisch nicht bedeutsam, verweisen aber auf
eine Tendenz. Griinde fiir dieses Muster miissen in weiterfithrenden Untersuchungen
ndher in den Blick genommen werden. Die Ergebnisse einer Untersuchung zu den
kulturellen Aktivititsmustern angehender Lehrkrifte (Costa, i.V. (1)) auf Basis von be-
reichsspezifischen Summenscore-Indizes deuten an dieser Stelle allerdings darauf hin,
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Abb.1:  Haiufigkeit der Teilnahme an rezeptiven kiinstlerisch-dsthetischen Aktivitaten.

dass Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden
tiber unterschiedliche fachliche Priferenzen zwischen Lehramtsstudierenden und
Nicht-Lehramtsstudierenden nicht ausreichend erklart werden konnen.

In der Teilfrage 1b. wird nun danach gefragt, ob sich Lehramtsstudierende unterschied-
licher Ficher in ihrem kiinstlerisch-dsthetischen Betdtigungsprofil unterscheiden.

Um die facherspezifischen kiinstlerisch-asthetischen Aktivitdtsprofile angehender
Lehrkrifte herauszuarbeiten, werden im Folgenden ausgewiéhlte Facherkategorien na-
her in den Blick genommen. In Tabelle 2 wird hierfiir der Anteil der aktiven Lehramts-
studierenden den nicht-aktiven Lehramtsstudierenden gegeniibergestellt.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass sich Unterschiede in der Aktivitdt Lehramtsstu-
dierender unterschiedlicher Facher am stirksten in den Bereichen ,,Besuch Museum/
Kunstausstellung® und ,,Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert“ zeigen. In den an-
deren abgefragten Aktivitdtsbereichen weisen Lehramtsstudierende unterschiedlicher
Fécher eine dhnliche Aktivitidtsquote auf. Fiir die einzelnen Fachgruppen lassen sich
auf Basis der Daten folgende Betétigungsprofile skizzieren (s. S. 138).
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Tab.2:  Verteilung kiinstlerisch-ésthetisch aktiver und nicht aktiver Lehramtsstudie-
render, aufgeschliisselt nach verschiedenen Fachern (Werte, welche in Relation
zu den anderen Fachgruppen hervorstechen (min. und max. iiber die Facher
hinweg) sind kursiv formatiert.)

»Nie“ aktiv Mind. einmal aktiv
Theologie (n=220)
Besuch Museum/Kunstausstellung 20,19% 79,81%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 53,95% 46,05%
Besuch Theater 36,74% 63,26%
Besuch Kino 7,01% 92,99%
Besuch Rock-/Popkonzert 42,99% 57,01%
Geschichte (n=303)
Besuch Museum/ Kunstausstellung 10,10% 89,90%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 56,08% 43,92%
Besuch Theater 35,49% 64,51%
Besuch Kino 7,77% 92,23%
Besuch Rock-/Popkonzert 38,85% 61,15%
Sprachen (n=1282)
Besuch Museum/Kunstausstellung 17,37% 82,63%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 54,07% 45,93%
Besuch Theater 33,95% 66,05%
Besuch Kino 4,44% 95,56%
Besuch Rock-/Popkonzert 38,46% 61,54%
Sport (n=176)
Besuch Museum/Kunstausstellung 28,24% 71,76%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 63,31% 36,69%
Besuch Theater 36,69% 63,31%
Besuch Kino 2,94% 97,06%
Besuch Rock-/Popkonzert 40,59% 59,41%
Mathematik (n=565)
Besuch Museum/Kunstausstellung 25,91% 74,09%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 58,47% 41,53%
Besuch Theater 47,63% 52,37%
Besuch Kino 6,22% 93,78%
Besuch Rock-/Popkonzert 42,41% 57,59%
Kunst und Musik (n=111)
Besuch Museum/Kunstausstellung 10,38% 89,62%

Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 25,23% 74,77%
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»Nie“ aktiv Mind. einmal aktiv
Besuch Theater 38,32% 61,68%
Besuch Kino 6,60% 93,40%
Besuch Rock-/Popkonzert 38,32% 61,68%
Geografie (n=193)
Besuch Museum/Kunstausstellung 19,15% 80,85%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 59,89% 40,11%
Besuch Theater 40,21% 59,79%
Besuch Kino 5,88% 94,12%
Besuch Rock-/Popkonzert 39,15% 60,85%
Naturwissenschaften (n=493)
Besuch Museum/Kunstausstellung 25,05% 74,95%
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert 60,00% 40,00%
Besuch Theater 46,50% 53,50%
Besuch Kino 7,16% 92,84%
Besuch Rock-/Popkonzert 45,26% 54,74%

Theologie: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Theologie liegen iiber die ver-
schiedenen Aktivitdtsbereiche hinweg im Mittelfeld. Dies zeigt sich unter ande-
rem daran, dass sich im Vergleich mit den anderen Fachgruppen fiir keinen der
Aktivitdtsbereiche eine besonders hohe oder niedrige Aktivitdtsquote feststellen
lasst.

Geschichte: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Geschichte geben im Vergleich
mit den anderen Fachgruppen am haufigsten an, in den letzten 12 Monaten min-
destens einmal im Museum/einer Kunstausstellung gewesen zu sein (89,9%). Es
muss allerdings angemerkt werden, dass der Abstand zu der Fachgruppe ,,Kunst
und Musik® minimal ist. Im Vergleich mit den anderen Fachgruppen zeigen sich
keine besonderen Auffilligkeiten in Bezug auf die anderen Aktivitéten.

Sprachen: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Sprachen zeigen im Vergleich mit
den anderen Fachgruppen die hochste Aktivitat im Bereich des Theaters. 66,05%
der Lehramtsstudierenden der Fichergruppe Sprachen geben dabei an, im letzten
Jahr mindestens einmal ein Theater besucht zu haben. Die Aktivititsgruppe liegt
damit um 13,68 Prozentpunkte iiber dem Wert der Fachgruppe Mathematik (Mi-
nimum in Relation zu den anderen Fachgruppen).

Sport: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Sport zeigen im Vergleich mit den
anderen Fachgruppen die niedrigste Aktivitdt in Bezug auf den Besuch eines
Museums/einer Kunstausstellung und dem Besuch einer Oper/einer Ballett-
vorfithrung/eines klassischen Konzerts. 71,76% der Lehramtsstudierenden der
Fachgruppe Sport geben an, in den letzten 12 Monaten ein Museum/eine Kunst-
ausstellung besucht zu haben. Eine Oper/eine Ballettvorstellung/ein klassisches
Konzert haben hingegen lediglich 36,69% der Lehramtsstudierenden der Fach-
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gruppe Sport besucht. Die hochste Aktivitit zeigen sie in Bezug auf den Besuch
des Kinos (97,06%).

e Mathematik: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Mathematik zeigen die nied-
rigste Aktivitatsquote in Bezug auf den Besuch des Theaters. Knapp tiber die Half-
te (52,37%) der Lehramtsstudierenden der Fachgruppe Mathematik geben an, im
letzten Jahr ein Theater besucht zu haben.

o Kunst und Musik: Fiir Lehramtsstudierende der Fachgruppe Kunst und Musik
lasst sich im Vergleich mit den anderen Fachgruppen die hochste Aktivitit in den
Bereichen ,,Oper/Ballett/klassisches Konzert® (74,77%) sowie ,,Rock-/Popkonzer-
te“ (61,88%) verzeichnen. Im Vergleich mit den anderen Fachgruppen zeigt sich
hier insbesondere eine Affinitét fiir die musikalischen Aktivitatsbereiche, unab-
hingig davon, ob diese im hochkulturellen oder populdrkulturellen Spektrum
angesiedelt sind.

»  Geografie: Fiir Lehramtsstudierende der Fachgruppe Geografie zeigen sich im
Vergleich mit den anderen Fachgruppen in keinem der Aktivititsbereiche eine
besonders hohe oder niedrige Aktivitatsquote.

o Naturwissenschaften: Lehramtsstudierende der Fachgruppe Naturwissenschaften
zeigen die niedrigste Aktivitdt beziiglich des Besuches eines Rock-/Popkonzer-
tes. Knapp tiber die Halfte (54,74%) geben dabei an, im letzten Jahr ein Rock-/
Popkonzert besucht zu haben. Die Aktivititsquote liegt damit allerdings lediglich
6,89 Prozentpunkte unter dem Maximalwert (61,68%) in der Fachgruppe Kunst
und Musik.

Insgesamt ldsst sich zusammenfassen, dass sich Lehramtsstudierende unterschiedli-
cher Fécher insbesondere in Bezug auf Kino- und Rock-/Popkonzerte kaum unter-
scheiden. Groflere fachspezifische Unterschiede lassen sich hingegen mit Blick auf
Theater-, Opern-, Ballett- und Klassische Konzertbesuche sowie Museums- und
Kunstausstellungsbesuche feststellen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studie-
rende geisteswissenschaftliche Fachergruppen (wie Geschichte, Sprachen, Kunst und
Musik) aktiver in den klassisch hochkulturellen Bereichen sind als ihre Mitstudieren-
den aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen und den anderen Fachbereichen.

Forschungsfrage 2 untersucht die Unterschiede in den kiinstlerisch-adsthetischen Be-
tatigungsformaten (produzierend/rezipierend) am Beispiel der Musik. In Teilfrage a.
wird nach Unterschieden in der Verteilung aktiv-produzierender (aktives Musizieren)
und rezeptiver musikalischer Aktivititen (Horen klassischer Musik) zwischen (angehen-
den) Lehrkriften und Nicht-Lehramtsstudierenden gefragt.

Um die Unterschiede im aktiven Musizieren und dem Hoéren von klassischer Mu-
sik zu beschreiben, lohnt es sich zunidchst auf die Unterschiede innerhalb der drei
untersuchten Gruppen einzugehen. Es zeigt sich dabei, dass es in der Gruppe der
Lehramtsstudierenden keine nennenswerten Unterschiede zwischen dem Anteil der
aktiv Musizierenden (46,13%) und den Horenden klassischer Musik (45,03%) gibt. Die
Gruppe der Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiengangs hingegen
weisen eine hohere Aktivititsquote in Bezug auf das aktive Musizieren (54,15%) und
eine geringere Aktivititsquote in Bezug auf das Horen klassischer Musik (36,36%) auf.
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Abb. 2:  Vergleich aktiv-produzierender Aktivititen (Aktives Musizieren) mit rezeptiven
Aktivitdten (Horen klassischer Musik) (angehender) Lehrkrifte im Vergleich zu
Nicht-Lehramtsstudierenden

Fiir Nicht-Lehramtsstudierende lasst sich eine hohere Aktivitat im Bereich des Horens
klassischer Musik (47,02%) und eine niedrigere Aktivitidt im Bereich des aktiven Mu-
sizierens (38,28%) feststellen.

Bei Betrachtung der drei verschiedenen Gruppen in Relation zueinander wird
deutlich, dass sich die Gruppen in Bezug auf das Horen klassischer Musik zwar si-
gnifikant voneinander unterscheiden (Chi*=13,49; p=0,001; Cramér’s V=0,04), die
Effektstarke allerdings auf einen vernachldssigbaren Effekt hinweist. Fiir den Bereich
des aktiven Musizierens zeigt sich ein signifikanter, aber schwacher Effekt in Bezug
auf die verschiedenen Gruppen (Chi*=62,72; p=0,000; Cramér’s V=0,1). Lehramtsstu-
dierende und Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums geben dabei
im Vergleich zu Nicht-Lehramtsstudierenden héufiger an, aktiv zu Musizieren. Die-
ses Ergebnis deckt sich mit der Annahme, dass die aktive Kulturproduktion gerade
in der Gruppe der (angehenden) Lehrkrifte einen besonderen Stellenwert einnimmt
(vgl. 1.3). Um zu ergriinden, ob sich in diesem Zusammenhang schulartspezifische
Unterschiede zeigen, wird im Folgenden die Angabe der Lehramtsstudierenden zum
aktiven Musizieren nach Schulformen aufgeschliisselt.
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Abb.3:  Angaben der Lehramtsstudierenden zum aktiven Musizieren aufgeschliisselt
nach Schulformen
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Es zeigt sich, dass Lehramtsstudierende der Primarstufe mit 57,75% die hochste Quote
im aktiven Musizieren aufweisen. Die niedrigste Aktivitdt findet sich bei den Lehr-
amtsstudierenden der beruflichen Schulen.
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Abb. 4:  Vergleich aktiv-produzierender Aktivititen (Aktives Musizieren) mit rezeptiven
Aktivitaten (Horen klassischer Musik) aufgeschliisselt nach verschiedenen Fach-

gruppen

Forschungsfrage b nimmt ficherspezifische Unterschiede in der Verteilung aktiv-produ-
zierender (aktives Musizieren) und rezeptiver musischer Aktivititen (Horen klassischer
Musik) bei Lehramtsstudierenden in den Blick.

Bei Betrachtung der aktiven und rezeptiven musikalischen Aktivititen, aufge-
schliisselt nach verschiedenen Fachgruppen, wird deutlich, dass sich die Quote in
Bezug auf das aktive Musizieren und das Horen klassischer Musik innerhalb der Fach-
gruppen kaum unterscheiden (vgl. Abb. 4). Am deutlichsten treten Unterschiede in
den Fachgruppen Geschichte (Differenz: 14,97 Prozentpunkte), Sport (Differenz: 12,80
Prozentpunkte) und Mathematik (Differenz: 9,50 Prozentpunkte) hervor.

Uber die verschiedenen Ficher hinweg lassen sich - analog zu Tabelle 2 - fachspe-
zifische Tendenzen herausarbeiten. So weisen Lehramtsstudierende der Fachgruppe
Kunst und Musik die hochste Aktivitiatsquote sowohl in Bezug auf das Horen klassi-
scher Musik (77,57%) als auch in Bezug auf das aktive Musizieren (75,47%) auf. Lehr-
amtsstudierende der Fachgruppe Sport hingegen geben im Vergleich zu den anderen
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Fachgruppen seltener an, klassische Musik zu horen (23,67%) oder aktiv zu musizieren
(36,47%).

5. Diskussion

Um mebhr tber die kiinstlerisch-dsthetischen Aktivititen angehender Lehrkrifte zu
erfahren, wurde in diesem Beitrag zunichst ein Uberblick iiber die rezeptiven kiinst-
lerisch-dsthetischen Aktivitidten (angehender) Lehrkrifte gegeben (Forschungsfrage 1).
Im Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden, Absolventinnen und Absolventen eines
Lehramtsstudiums und Nicht-Lehramtsstudierenden zeigt sich dabei grundsitzlich
ein dhnliches Muster in Bezug auf die Teilnahme an rezeptiven kiinstlerisch-asthe-
tischen Aktivitdten: Hochkulturelle Veranstaltungen, wie die Oper, das Ballett, klassi-
sche Konzerte und Theater, werden weniger haufig besucht als bspw. das Kino. In der
Tendenz geben Lehramtsstudierende héaufiger an, an hochkulturellen Aktivititen zu
partizipieren als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen. Mit Blick auf die ficher-
spezifischen Unterschiede im kiinstlerisch-dsthetischen Betdtigungsprofil zeichnet
sich ein erwartbares Bild ab: Lehramtsstudierende des Faches Geschichte geben dabei
bspw. am haufigsten an, das Museum bzw. eine Kunstausstellung zu besuchen und
Lehramtsstudierende der Facher Kunst und Musik gehen hiufiger in die Oper, das
Ballett oder klassische Konzerte.

Uber die generelle Beschreibung rezeptiv kiinstlerisch-dsthetischer Aktivititen
hinaus wurden im Beitrag zudem die Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden
und Nicht-Lehramtsstudierenden in kiinstlerisch-dsthetischen Beteiligungsformaten
(produzierend/rezipierend) am Beispiel der Musik nédher in den Blick genommen
(Forschungsfrage 2). Es zeigt sich, dass Lehramtsstudierende und Absolventinnen und
Absolventen eines Lehramtsstudiums héufiger angeben, auch aktiv zu musizieren als
ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen. Fiir (angehende) Lehrkrifte scheint die
musikalische Produktion von nennenswerter Bedeutung zu sein. Im Vergleich der
verschiedenen Schulformen wird deutlich, dass der Anteil der aktiv Musizierenden bei
Lehramtsstudierenden der Grundschule besonders hoch ist.

Auf Basis der hier vorgestellten Befunde lassen sich (angehende) Lehrkrifte in
der Tendenz als hochkulturell affine und kiinstlerisch-asthetisch aktive Gruppe (zu-
mindest mit Blick auf das aktive Musizieren) beschreiben. Dieses Profil angehender
Lehrkréfte wird gerade in Abgrenzung zu anderen Studierenden deutlich. Um auszu-
schlief3en, dass dieses Muster z.B. auf spezifische Studienficher zuriickzufiihren ist,
konnten entsprechende Zusammenhénge zukiinftig durch den Vergleich von Lehr-
amtsstudierenden eines bestimmten Faches mit Studierenden desselben Faches ohne
Lehramtsambition ndher spezifiziert werden (vgl. Costa, i.V. (1)). Es muss jedoch an-
gemerkt werden, dass die hier abgefragten Aktivitdtsbereiche lediglich einen kleinen
Ausschnitt potenzieller Aktivititen im kiinstlerisch-asthetischen Bereich darstellen
und von einer hochkulturellen Perspektive gepragt sind. Nichtsdestotrotz sprechen
die Befunde dafiir, dass Lehramtsstudierende sich in ihren kiinstlerisch-adsthetischen
Priferenzen von ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen unterscheiden und dies
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wirft vor dem Hintergrund der eingangs skizzierten Bedeutung von Lehrkriften fiir
den Prozess der Kulturtradierung weiterfithrende Fragen auf.

Offen bleibt, in welchem Zusammenhang das spezifische Profil (angehender)
Lehrkrifte und die damit verbundenen kiinstlerisch-dsthetischen Erfahrungen mit
der professionellen Entwicklung (angehender) Lehrkrifte stehen und ob die stirkere
Frequentierung hochkultureller Formate beispielsweise mit spezifischen kulturellen
Orientierungen (siehe Timm & Scheunpflug in diesem Band), epistemologischen
Uberzeugungen (z.B. Rau, 2020) oder allgemeinen professionsbezogenen Merkmalen
(z.B. Baumert & Kunter, 2013) korreliert. Entsprechende Zusammenhinge gilt es, in
weiterfiihrenden Untersuchungen sowohl theoretisch zu begriinden als auch empi-
risch zu tiberpriifen. Hierfiir bieten Sekundardatenanalysen allerdings nur bedingt
Ankniipfungspunkte, da kiinstlerisch-dsthetische Aktivitdten in den groflen Daten-
satzen der Lehrerbildungsforschung nicht genauer fokussiert und zumeist lediglich als
Hintergrundvariablen bzw. Indikatoren der sozialen Herkunft abgefragt werden (Cos-
ta, 2020). Daraus resultiert eine oberflichliche Abfrage ausgewahlter Aktivitatskate-
gorien, die kaum nachvollziehbar und nur bedingt anschlussfahig an die Diskussionen
zur Diversitat und Vielfdltigkeit kiinstlerisch-asthetischer Praxen im non-formalen
und informellen Setting erscheinen. Um Zusammenhinge zwischen der (kulturel-
len) Professionalitdt von (angehenden) Lehrkréften und ihren kulturellen Erfahrun-
gen tiefergehend zu erforschen, bedarf es vor dem Hintergrund der defizitdren For-
schungs- und Datenlage innovativer Forschungsdesigns, die hypothesengenerierende
und hypotheseniiberpriifende Verfahren miteinander kombinieren und damit einen
vertieften Einblick in potenzielle Zusammenhange erméglichen.

Literatur

Bamford, A. (2009). The wow factor. Global research compendium on the impact of the
arts in education. Miinster u.a.: Waxmann.

Baumert, J. & Kunter, M. (2013). The COACTIV model of teachers’ professional com-
petence. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand
(Hrsg.), Cognitive activation in the mathematics classroom and professional competen-
ce of teachers: Results from the COACTIV project (Mathematics teacher education,
Bd. 8). https://doi.org/10.1007/978-1-4614-5149-5_2

Bayrische Staatskanzlei (2020). Basisqualifikationen fiir die Zulassung zur Ersten Staats-
priifung fiir das Lehramt an Grundschulen und das Lehramt an Mittelschulen. Ver-
fiigbar unter https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV162244/
true? AspxAutoDetectCookieSupport=1.

Blossfeld, H.-P, Rofibach, H.-G. & von Maurice, J. (Hrsg.). (2011). Education as a Lifelong
Process — The German National Educational Panel Study (NEPS). Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft, Sonderheft 14.

Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (2014). Kiinste 6ffnen Welten
(Themenheft Sozialraum, S. 68). Remscheid: Bundesvereinigung kulturelle Kinder-
und Jugendbildung (BK]).



144 Jana Costa ¢ Barbara Drechsel

Costa, J. (2020). ,,Kultur® in Datensdtzen der Lehrer*innenbildungsforschung. Ein Bei-
trag zur Theoriebildung und Analyseperspektiven. Bildung und Erziehung, 73(1), 42—
60. https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.1.42

Costa, J. (i.V. (1)). Religios, sozial, hochkulturell? Kulturelle Aktivitatsmuster zukiinftiger
Lehrkréfte. Empirische Befunde einer explorativen Sekundardatenanalyse zu den kul-
turellen Aktivititen zukiinftiger Lehrkrafte.

Costa, J. (i.V. (2)). Freiwilliges Engagement als kultureller Erfahrungsraum.

Costa, J., Kithn, C., Timm, S. & Franken, L. (2018). Kulturelle Lehrerbildung - Profes-
sionalitdt im Horizont der Globalisierung. Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspddagogik, 41(4), 20-29.

Costa, J., Scheunpflug, A. & Artelt, C. (2018). Religion und Lernen im Lebenslauf - Im-
pulse aus der empirischen Bildungsforschung. Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspd-
dagogik, 17(2), 26-39.

Cramer, C. (2010). Sozio6konomische Stellung Lehramtsstudierender. Lehrerbildung auf
dem Priifstand, 3(1), 4-22.

Cramer, C. (2012). Entwicklung von Professionalitit in der Lehrerbildung: Empirische Be-
funde zu Eingangsbedingungen, Prozessmerkmalen und Ausbildungserfahrungen Lehr-
amtsstudierender. Klinkhardt Forschung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Deutscher Bundestag (2007). Schlussbericht der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutsch-
land*. Drucksache 16/7000. Berlin.

Eagleton, T. (2001). Was ist Kultur? Eine Einfiihrung (2. Aufl.). Miinchen: Beck.

Fend, H. (2009). Neue Theorie der Schule: Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssyste-
men (2., durchg. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, GWV Fach-
verlage GmbH Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91788-7

Fischer, B. & Mombeck, M. (2018). ,Ich mochte Lehrerin werden, weil...* Zeitschrift
fiir Studium und Lehre in der Sportwissenschaft, 1(1), 5-11. https://doi.org/10.25847/
ZSLS. 2018.005

Fogt, M. (2008). Musizieren in den Lehrerbildungsstitten im Bayern des 19. Jahrhun-
derts. In A. C. Lehmann (Hrsg.), Musizieren innerhalb und auflerhalb der Schule
(S. 117-139). Essen: Die Blaue Eule.

Geertz, C. (2016). The interpretation of cultures: Selected essays (EPub edition). New York:
BasicBooks (Original work published 1973).

Gottschlich, S. & Puderbach, R. (2013). Berufswahl und Facherwahl. Zwei Teilentschei-
dungen bei der Aufnahme eines Lehramtsstudiums. In A. Gehrmann, B. Kranz, S.
Pelzmann, & A. Reinartz (Hrsg.), Formation und Transformation der Lehrerbildung:
Entwicklungstrends und Forschungsbefunde (S. 53-70). Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt.

Gronostay, D. & Manzel, S. (2014). Warum Studierende in NRW Politik unterrich-
ten wollen. Erste Befunde einer Quasi-Langsschnitterhebung zur Studien-/Berufs-
wahlmotivation angehender Lehrerinnen und Lehrer. In K. Drossel & R. Strietholt
(Hrsg.), Empirische Bildungsforschung und evidenzbasierte Reformen im Bildungswe-
sen (S. 295-305). Miinster: Waxmann.

Jentschke, S. & Koelsch, S. (2006). Gehirn, Musik, Plastizitit und Entwicklung. In A.
Scheunpflug & C. Wulf (Hrsg.), Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft: Biowissenschaft



Kiinstlerisch-dsthetische Praxen angehender Lehrkrifte 145

und Erziehungswissenschaft, 9(Beih. 5), 51-70. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90607-2_5

Kampa, N., Kunter, M., Maaz, K. & Baumert, ]. (2011). Die soziale Herkunft von Ma-
thematik-Lehrkriften in Deutschland. Der Zusammenhang mit Berufsausiibung und
berufsbezogenen Uberzeugungen bei Sekundarstufenlehrkriften. Zeitschrift fiir Pi-
dagogik, 57(1), 70-92. Verfiigbar unter https://www.pedocs.de/volltexte/2014/8703/
pdf/ZfPaed_1_2011_Kampa_et_al_Die_soziale_Herkunft_von_Mathematik_Lehr-
kraeften.pdf.

Kerst, C. (2013). Kulturelle Aktivititen Studierender. Ergebnisse einer HISBUS-Befragung.
Fachtagung Kultur des Deutschen Studentenwerks, Karlsruhe.

Klepacki, L. (2014). Lehrerbildung als Kulturelle Bildung - ein kulturtheoretisch-geisteswis-
senschaftlicher Essay iiber Schule. Verfugbar unter Kulturelle Bildung Online: https://
www.kubi-online.de/artikel/lehrerbildung-kulturelle-bildung-kulturtheoretisch-
geisteswissenschaftlicher-essay-ueber.

Klepacki, L., Schroer, A. & Zirfas, J. (Hrsg.). (2009). Der Alltag der Kultivierung. Studien
zu Schule, Kunst und Bildung (Erlanger Beitrige zur Padagogik, Bd. 8). Miinster: Wax-
mann.

Knigge, J. (2014). Transfereftekte, Kompetenzen oder ésthetische Erfahrung? Musikpad-
agogische Anmerkungen zur Wirkungsforschung in der kulturellen Bildung. Diskus-
sion Musikpddagogik, 62, 45-50.

Konig, J. & Hofmann, B. (Hrsg.). (2010). Professionalitdit von Lehrkrdiften: Was sollen Lehr-
krifte im Lese- und Schreibunterricht wissen und konnen? Berlin: Deutsche Gesell-
schaft fiir Lesen und Schreiben.

Kroner, S. (2013). Kulturelle Partizipation bei Jugendlichen als Feld der Person-Umwelt-
Transaktion. In A. Scheunpflug & M. Prenzel (Hrsg.), Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft, 21, 233-256. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.
0rg/10.1007/511618-013-0432-y

Kithn, C. (i.V.). ,Kultur® in fachdidaktischen Lehrbiichern - eine diskursanalytische Pers-
pektive auf Kultur in der Lehrerbildung.

Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe. (2019). Projekt Nationales Bildungspanel (NEPS).
Verfiigbar unter https://www.neps-data.de/de-de/projekt%C3%BCbersicht.aspx.

Liebau, E., Klepacki, L. & Zirfas, ]. (2009). Theatrale Bildung: Theaterpddagogische Grund-
lagen und kulturpddagogische Perspektiven fiir die Schule (Beitrage zur Pddagogischen
Grundlagenforschung). Weinheim: Juventa.

Miiller-Funk, W. (2010). Kulturtheorie: Einfiihrung in Schliisseltexte der Kulturwissen-
schaften (2., erw. und bearb. Aufl.). Stuttgart: UTB.

Neugebauer, M. (2015). Kommt es auf die Lehrkraft an? Empirische Studien zur Selektion
in das Lehramt und zu Lehrereffekten bei der Entstehung ungleicher Bildungschancen.
Herzogenrath: Shaker.

OECD (2015). Who wants to become a teacher? Paris.

Rat fiir Kulturelle Bildung e. V. (Hrsg.). (2017). Wenn. Dann. Befunde zu den Wirkungen
Kultureller Bildung. Essen.

Rat fiir Kulturelle Bildung e. V. (2018). Research on impacts of arts education. Essen.



146 Jana Costa ¢ Barbara Drechsel

Rau, C. (2020). Kulturtradierung in geisteswissenschaftlichen Fichern. Eine rekonstruktive
Studie zu epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Reckwitz, A. (2011). Die Kontingenzperspektive der »Kultur«. Kulturbegriffe, Kulturtheo-
rien und das kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm. In E. Jaeger & J. Riisen
(Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaften (S. 1-20). Stuttgart: Metzler. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-476-00468-0_1

Reich, E. (2005). Denken und Lernen: Hirnforschung und pddagogische Praxis. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschatft.

Rittelmeyer, C. (2016). Bildende Wirkungen dsthetischer Erfahrungen. Wie kann man sie
erforschen? Eine Rahmentheorie (Beitrage zur Padagogischen Grundlagenforschung).
Weinheim & Basel: Beltz Juventa.

Scheunpflug, A. & Rau, C. (2018). Der Beitrag kultur- und geisteswissenschaftlicher Fa-
cher zur Lehrerbildung. Die Sicht der Bildungsforschung. In A. Hlukhovych, B. Bau-
er, K. Beuter, K. Lindner & S. Vogt (Hrsg.), Kultur und kulturelle Bildung. Interdiszi-
plindre Verortungen - Lehrerinnen und Lehrerbildung — Perspektiven fiir die Schule
(Forum Lehrerbildung und Bildungspraxis, Bd. 8, S. 209-231). Bamberg: Bamberg
University Press.

Schmidt, C. (2002). Soziale Lage und Ausbildungsbedingungen in padagogischen Studi-
engangen. In H. Merkens, T. Rauschenbach & H. Weishaupt (Hrsg.), Datenreport Er-
ziehungswissenschaft 2. Erginzende Analysen (S. 45-47). Opladen: Leske und Budrich.
https://doi.org/10.1007/978-3-322-92246-5_3

Timm, S. (i.V.). Kulturelle Dimensionen des professionellen Handelns - eine empirische
Rekonstruktion der Orientierungen von Lehramtsstudierenden.

Vartanian, T. P. (2011). Secondary data analysis. Pocket guides to social work research
methods. New York: Oxford University Press.

Winner, E., Goldstein, T. R. & Vincent-Lancrin, S. (2013). Art for art’s sake? The impact of
arts education. Educational Research and Innovation, OECD Publishing. https://doi.
0rg/10.1787/9789264180789-en

Winner, E. & Hetland, L. (2000). The Arts in Education: Evaluating the Evidence for a Cau-
sal Link. Journal of Aesthetic Education, 34(3/4), 3-10. https://doi.org/10.2307/3333637



Anhang 3

Costa, J. (2020). ,Kultur“ in Datensidtzen der Lehrer*innenbildungsforschung. Ein Beitrag zur
Theoriebildung und  Analyseperspektiven.  Bildung  und  Erziehung, 73(1), 42-60.
https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.1.42




hitps://doi.org/10.20378 irb-49860

Costa, J. (2020). ,, Kultur *“ in Datensdtzen der Lehrer*innenbildungsforschung. Ein Beitrag zur
Theoriebildung und Analyseperspektiven. Bildung und Erziehung, 73(1), 42—60.

»Kultur® in Datensitzen der Lehrer*innenbildungsforschung
Ein Beitrag zur Theoriebildung und Analyseperspektiven

Jana Costa

Zusammenfassung

Lehrkrifte sind als professionell Handelnde mit vielfdltigen Herausforderungen in ihrer
taglichen schulischen Praxis konfrontiert. Vor dem Hintergrund fortschreitender
Globalisierungs- und Pluralisierungstendenzen gewinnen kulturbezogene Anforderungen, wie
z.B. der reflektierte Umgang mit multiplen Perspektiven auf Welt(en), zunehmend an
Bedeutung. In diesem Beitrag wird deshalb das Thema Kultur in Bildungsprozessen der
Lehrer*innenbildung theoretisch beleuchtet, indem verschiedene Perspektiven auf Kultur
vorgestellt und das Verhéltnis von Kultur und Bildung in der Perspektive auf kulturbezogene
Anforderungen fiir Lehrkrifte diskutiert werden. Vor diesem theoretischen Hintergrund wird
danach gefragt, wie der Kulturbegriff fiir empirische Analysen gefasst werden kann und
welche Analyseperspektiven sich in bestehenden Datensidtzen wiederfinden.

Schliisselbegriffe: Kultur, Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung, Sekundérdatenanalysen,
Kulturelle Bildung

Summary

As professional practitioners, teachers are confronted with a variety of challenges in their daily
school practice. Against the background of progressive tendencies towards globalisation and
pluralisation, culture-related requirements, such as the reflective handling of multiple
perspectives, are becoming increasingly important. In this article, the topic of culture in
educational processes of teacher education will therefore be examined theoretically by
presenting different perspectives on culture and discussing the relationship between culture
and education in the perspective of culture-related requirements for teachers. Against
this theoretical background, I will ask how the concept of culture can be understood for
empirical analyses and which analytical perspectives can be found in existing data sets.

Keywords: Culture, teacher education, secondary data analysis, cultural education


https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.1.42
bab132
Stempel

https://doi.org/10.20378/irb-49860
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Von Ackerbau und Kaffeekonsum iiber Volkslieder und den wochentlichen Gang in die Kirche
oder die Moschee bis hin zu Skulpturen oder klassischer Musik — zu Kultur wird eine Vielfalt
an verschiedenen Aktivititen und Gegenstinden gezdhlt. Kultur ist damit ein Begriff mit
schillernder Bedeutungsvielfalt im deutschen Sprachgebrauch (z.B. MOEBIUS 2010; MULLER-
FUNK 2010). Sowohl im 6ffentlichen als auch im wissenschaftlichen Diskurs wird und wurde
der Begriff ,Kultur® dabei keinesfalls einheitlich verwendet, vielmehr lassen sich verschiedene
Perspektiven bzw. verschiedene Zugédnge zum Themenfeld ,Kultur® identifizieren. Es mag vor
diesem Hintergrund verwundern, dass in derzeitigen Diskursen rund um kulturelle Bildung
zumeist eine recht klare Vorstellung von Kultur als das ,,enge Feld der Kunst, der Bildung, der
Wissenschaft und sonstiger intellektueller Aktivitdten® (RECKWITZ 2004, 4) leitend ist. Dieser
sektorale Kulturbegriff 16st sich von seinem Bezug auf ganze Lebensweisen und -praxen und
konzentriert sich nur mehr auf einen mehr oder minder ausdifferenzierten Bereich der
Gesellschaft. Es stellt sich vor diesem Hintergrund allerdings die grundlegende Frage, ob durch
diese Fokussierung der kulturellen Bildung womdoglich wichtige Lernfelder und -bereiche aus
dem Blick geraten. Eine erweiterte kulturwissenschaftliche Perspektive auf Kultur und
kulturelle Bildung erscheint dagegen deswegen von grundlegender Bedeutung, weil die
Begrenzung kultureller Bildung auf den kiinstlerisch-dsthetischen Sektor den Blick auf Lern-
und Bildungsprozesse einschriankt, die angesichts der Kontingenz und Beschleunigung
kultureller Wissensbesténde, der rdumlichen Entgrenzung und Globalisierung von Kultur, der
Individualisierung und Pluralisierung kultureller Lebenswelten sowie der Hybridisierung von
Kultur(en) nicht nur wichtig, sondern auch notwendig werden (z.B. LANG-WOJTASIK 2008;
ROBERTSON 1998; SCHEUNPFLUG 2003; STICHWEH 2000; TREML 2000). Im Fachdiskurs finden
entsprechende Themen zwar z.T. unter dem Begriff der interkulturellen Bildung Einzug in die
Diskussionen, werden dabei allerdings zumeist aus einer je spezifischen, hiufig an das
Phinomen der Migration gekniipften, Perspektive diskutiert. Auf Kultur bezogene Bildung, so
die einleitende Grundannahme, kann aus kulturwissenschaftlicher Perspektive weitaus mehr als
kiinstlerisch-édsthetische Produkte und Prozesse der Hochkultur umfassen und 16st sich dartiber
hinaus von dem Bezug auf die Kommunikation zwischen Kultur(en). Vielmehr riicken
menschlichen Handlungen als bedeutungsvolle, kulturelle Praxen in den Mittelpunkt. Dieser
Zugang wird gewdhlt, weil er zum einen an aktuelle kulturwissenschaftliche Diskussionen
anschlie3t (GEERTZ 1973/2016; RECKWITZ 2004) und zum anderen gerade fiir die Beschreibung
von Professionsanforderungen flir Lehrkréifte angesichts aktueller Herausforderungen die
Chance bietet verschiedene Diskurslinien zusammenzufiihren. In diesem Aufsatz wird der
Kulturbegriff dabei in Hinblick auf Bildungsprozesse von (angehenden) Lehrer*innen
reflektiert. Zunéchst unterbestimmt bleibt dabei das grundlegende Verstindnis von Bildung. Im
Fachdiskurs lassen sich dazu verschiedene historisch gewachsene bildungstheoretische Beziige
und  Argumentationen  finden (z.B.  DORPINGHAUS/POENITSCH/WIGGER  2008;
HANSMANN/MAROTZKI 1988; KLAFKI 1985/2007; KOLLER 2018). Da die bildungstheoretische
Verortung an dieser Stelle nicht im Mittelpunkt steht und entlang der Kulturdimension
argumentiert wird, bleibt der bildungstheoretische Zugang hier zunichst offen.

Vor dem Hintergrund eines kulturwissenschaftlich orientierten Verstindnisses von kultureller
Bildung und des gesellschaftlichen Wandels stellen sich fiir Lehrkrédfte besondere
Professionsherausforderungen (COSTA et al. 2018). Als implizite Multiplikator*innen
kultureller Deutungsmuster beeinflussen sie nicht nur die grundlegenden Einstellungen und
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Uberzeugungen von Schiiler*innen, sondern ermdglichen ihnen dariiber hinaus verschiedene
Perspektiven auf Welt(en) und geben ihnen die Voraussetzungen fiir vielfdltige Gestaltungs-
und Interpretationsoptionen mit auf den Weg. Sie handeln und denken dabei nicht
voraussetzungslos, d.h. sie transportieren durch ihre Einschitzungen, ihre Kontextualisierungen
und Handlungen unbewusst oder auch bewusst Vorstellungen davon, wie etwas ist oder wie
etwas sein soll. Unabhéngig davon, ob Lehrer*innen diese Kulturtradierungspraxis reflexiv
zuginglich ist, findet sie im schulischen Alltag immer statt. Schule und die darin agierenden
Lehrenden fithren iiber Kultur in Kultur ein. Die Bedeutung der sinnhaften symbolischen
Ordnung von Schule fiir Lehr- und Lernprozesse wird aus theoretischer Perspektive dabei auch
in den Diskursen um Schulkultur(en) und kulturelle Schulentwicklung aufgegriffen und
bearbeitet (z.B. HELSPER 2008). Mit Blick auf die Schliisselposition, die der Schule und den
darin agierenden Lehrenden im Prozess der Kulturtradierung beigemessen wird (z.B. auch
FEND 2006), erscheint die Erforschung des kulturellen Horizonts von Lehramtsstudierenden
und dessen Zusammenspiel mit Professionalisierungs- und Sensibilisierungsprozessen von
grundlegender Bedeutung. Die Relevanz der Thematik spiegelt sich in der bisherigen
Forschung zum Themenfeld allerdings kaum wider (SCHEUNPFLUG/PRENZEL 2013).
Insbesondere in der empirisch-quantitativen Bildungsforschung spielen kulturelle Erfahrungen
und Lernprozesse von Lehramtsstudierenden bis dato kaum eine Rolle. Auch mit Blick auf ein
sektorales Verstindnis von Kultur finden sich keine Studien, in welchen explizit die Gruppe
der Lehramtsstudierenden fokussiert und untersucht wird (WEISHAUPT/ZIMMER 2013).

Im Rahmen des Beitrages wird diesem Forschungsdesiderat in einem ersten Schritt begegnet,
indem das umfangreiche Forschungsfeld zunichst theoretisch beleuchtet wird. Ziel ist es einen
theoretischen Bezugsrahmen zu entwickeln, der es ermoglicht Forschungsfragen theoriegeleitet
zu entwickeln, relevante Diskurslinien zu identifizieren und die eigene Perspektive auf das
Verhiltnis von Kultur und Bildung zu reflektieren. Es werden dafiir zum einen die vielféltigen
Verwendungsweisen des Kulturbegriffs systematisiert und zum anderen danach gefragt, in
welcher Beziehung Kultur und Bildung stehen konnen und welche Konsequenzen die
Betrachtungsweisen fiir die formulierten Aufgaben und die Anforderungen an Lehrkréfte
haben. Vor dem Hintergrund dieses Referenzrahmens wird das Analysepotential bereits
bestehender quantitativer Datensdtze evaluiert und danach gefragt, welche Perspektive auf das
Feld in den Datensétzen leitend ist.

1. Perspektiven auf Kultur

In dem Begriff ,Kultur® biindeln sich, wie bereits eingangs erwihnt, vielfiltige Verstindnisse,
Ideen und Bedeutungsgehalte (z.B. EAGLETON 2001; RECKWITZ 2004). Je nach (fach-)
wissenschaftlichem Zugang &4ndert sich nicht nur die Perspektive auf Kultur und das
Verstindnis dafiir, was unter Kultur verstanden werden kann, sondern auch die Zielrichtung der
Forschungsfragen. Fiir empirische Analysen ist es daher umso wichtiger, ,,dass man weil3, mit
welchem Begriff von Kultur man im Augenblick operiert™ (MULLER-FUNK 2010, 5) und welche
Inhalte damit ein- wie auch ausgeschlossen werden. Vor dem Hintergrund der vielféltigen
Zugangsweisen und Verstandnisse von Kultur wird an dieser Stelle nicht versucht den Terminus
eindeutig zu bestimmen oder gar zu definieren — vielmehr geht es darum, zunichst die
verschiedenen Perspektiven auf Kultur herauszuarbeiten und zu hinterfragen, welche
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Konsequenzen sich daraus fiir die Forschungspraxis ableiten lassen. Es gibt verschiedene
metatheoretische Bemiihungen, eine Struktur in die Vielfalt an Bedeutungen des Kulturbegriffs
zu bringen (KROEBER/KLUCKHOHN 1985; RECKWITZ 2004). Rein deskriptiv werden an dieser
Stelle, in Anlehnung an eine Differenzierung des Kulturwissenschaftlers MULLER-FUNK, drei
Bedeutungsebenen des Kulturbegriffs vorgestellt. Diese Beschreibung bietet sich an, da auf
deren Basis iiber unterschiedliche Ausrichtungen von Forschungsfragen nachgedacht werden
kann.

Kultur als umfassendes Ganzes

In Anlehnung an die etymologische Bedeutung des Wortes Kultur (lat. colere: anbauen,
bearbeiten, Ackerbau betreiben/ ansissig sein, bewohnen/ verpflegen) kann Kultur im weitesten
Sinne als Gegenbegriff zur Natur gefasst werden und sich auf ein ,,Set von materiellen und
symbolischen Antworten, welche Menschen in Auseinandersetzung, Beherrschung oder gar
Uberwindung der Natur gefunden haben® (BOHME 1996, 3), beziehen. Kultur wird damit zum
,Inbegriff dessen, was Menschen gemacht, hergestellt, erzeugt, erfunden haben, vom Rad bis
zur agora, vom Weinbau bis zu Beethovens 9. Symphonie* (MULLER-FUNK 2010, 6). Die klare
Abgrenzung zwischen Natiirlichem und Kulturellem 16st sich allerdings zuweilen auf, da auch
die Natur als menschlich konstruiert betrachtet werden kann und die Natur des Menschen aus
anthropologischer Perspektive ebenso als Kulturwesen beschrieben wird (BOHME 1996; FUCHS
2008).

Fiir empirische Analysen ist ein derart weit gefasstes Verstdndnis von Kultur nur bedingt
fruchtbar, denn in Folge dessen wird nahezu alles zum Gegenstand der kulturbezogenen
Forschung. Fiir die konkrete empirische Analyse fehlt es dem Verstdndnis an Prignanz und
Differenzierungskratft.

Kultur als Insgesamt symbolischer Formen und habitueller Praxen

Vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von Kultur als das Insgesamt symbolischer Formen
und habitueller Praxen ist Kultur iiberall, aber — im Vergleich zum Verstidndnis von Kultur als
umfassendes Ganzes — nicht alles. Kultur bildet ,,die formale Seite eines Geschehens, eines
Ablaufs, eines Produktes, eines Materials, das selbst nicht Kultur ist, wenigstens nicht im
engeren Sinne des Wortes” (MULLER-FUNK 2010, 6). Es geht um Phidnomene in der
Gesellschaft, die mit dem Begriff des Kulturellen verbunden sind und an die kulturelle
Sozialisation ankniipfen. Kultur wird damit ubiquitir und zu einer Kategorie, die eine Vielfalt
an unterschiedlichen Lebensbereichen, Praktiken und Beziehungen erfasst. Der Ethnologe
CLIFFORD GEERTZ beschreibt Kultur in diesem Sinne als Bedeutungsgewebe, in welches
Menschen verstrickt sind (GEERTZ 1973/2016, 5).

Dieses bedeutungsorientierte Verstindnis von Kultur ist durchaus anschlussfdhig fiir die
empirische Forschung, denn es lenkt den Blick auf alltdgliche Handlungen und Lebensweisen
als Représentationen von Bedeutung. Fiir empirische Analysen riicken damit habituelle Praxen
als symbolische Formen in den Mittelpunkt. Es geht um die Erforschung von bewussten und
unbewussten Praxen und die Dechiffrierung von Bedeutung symbolischer Handlungen. Fiir die



quantitative Bildungsforschung stellt sich dabei die Herausforderung die latenten Konstrukte
einer Indiktorisierung zugénglich zu machen.

Kultur als geschlossenes System

Sowohl im alltdglichen Sprachgebrauch als auch im wissenschaftlichen Diskurs wird der
Kulturbegriff hiufig in enger Verbindung mit Begriffen der Kunst oder Asthetik verwendet.
Mit Kultur ist dann zumeist ein geschlossenes System gemeint, welches ,,einen mehr oder
minder ausdifferenzierten Sektor einer bestimmten Gesellschaft, die Welt der Kiinste mit thren
Veranstaltungen und den ihm entsprechenden Sektor in den Medien (Feuilleton,
Kultursendungen)*“ (MULLER-FUNK 2010, 5) beschreibt. Es geht sowohl um die Produkte (z.B.
Biicher, Filme, Kunstwerke) als auch die Prozesse (z.B. Inszenierung, Produktion,
Partizipation, Rezeption und Wahrnehmung) von Kultur (LIEBAU/KLEPACKI/ZIRFAS 2009).
Produkte und Prozesse werden rdumlich, zeitlich und modal beschreibbar (MULLER-FUNK
2010). RECKWITZ charakterisiert ein solches Verstdndnis von Kultur als einen
differenzierungstheoretischen Zugang, durch welchen das Feld des Kulturellen radikal
eingeschrankt und auf einen bestimmten Bereich reduziert wird (RECKWITZ 2004, 6). Auch
diese Konzentration des Kulturbegriffs auf ein gesellschaftliches Teilsystem eroffnet jedoch
Bedeutungs- und Interpretationsspielraum. Je nach wissenschaftlichem Zugang und
Perspektive lassen sich auch vor dem Hintergrund eines sektoralen Kulturbegriffs
unterschiedliche Inhalte unter dem Begriff des Kulturellen subsumieren.

Dieses Begriffsverstindnis ermdglicht es prinzipiell den Forschungsgegenstand klar zu fassen.
Dann ist es allerdings notwendig vorab genau zu definieren und zu bestimmen, welche Bereiche
unter dem Begriff der ,Kultur® ein- bzw. ausgeschlossen werden. Fiir die empirische Forschung
lassen sich daran anschlieBend eine Vielzahl an Forschungsfragen ableiten, die sich
beispielsweise auf das Angebot, die Nutzung oder auf Transfereffekte von hochkulturellen
Aktivitdten beziehen konnen.

Die knappe Vorstellung unterschiedlicher Zuginge zum Forschungsfeld zeigt, dass das
zugrunde gelegte Begriffsverstdndnis Implikationen fiir die Ausrichtung der Forschungsfragen
und auch fiir die Konstruktion von Erhebungsinstrumenten hat. Eine reflektierte
Auseinandersetzung mit dem eigenen Zugang zum Feld scheint daher von zentraler Bedeutung.
In diesem Beitrag wird ein kulturwissenschaftlich orientiertes Verstindnis von Kultur, welches
sich an der Bedeutungsebene von Kultur als Insgesamt symbolischer Formen und habitueller
Praxen orientiert, zugrunde gelegt. Dieses Verstdndnis macht die Beobachtung von Kultur unter
den einleitend beschriebenen Bedingungen moglich und grenzt sich insofern von derzeitigen
Diskursen um kulturelle Bildung (z.B. BUNDESVEREINIGUNG KULTURELLE KINDER- UND
JUGENDBILDUNG 2014; FINK et al. 2012; KEUCHEL 2013; RAT FUR KULTURELLE BILDUNG 2015)
ab, als dass Kultur hier nicht auf das kiinstlerisch-dsthetische Feld bezogen wird, sondern
menschliche Handlungen selbst als kulturelle Praxen in den Mittelpunkt riicken.



2. Verhiltnis von Kultur und Bildung in der Perspektive auf kulturbezogene
Anforderungen an (angehende) Lehrkréfte

Gerade weil sich in dem Begriff der kulturellen Bildung mit ,Kultur® und ,Bildung® zwei
komplexe und mit unterschiedlicher Bedeutung aufgeladene Begrifflichkeiten verbinden
(FucHs 2008; BOLLENBECK 1994)), lohnt sich ein nidherer Blick auf ihr Verhéltnis zueinander.
Je nach Verstindnis der Beziehung zwischen Kultur und Bildung lassen sich jeweils
verschiedene kulturbezogene Anforderungen an Lehrkréfte formulieren. In Anlehnung an eine
systemtheoretische Ausdifferenzierung von SCHEUNPFLUG/FRANZ/STADLER-ALTMANN (2012)
werden im Folgenden drei Reflexions- bzw. Beobachtungsebenen vorgestellt: Bildung als
Kultivierung des Kulturellen, Bildung als Kritik von Kultur und Bildung als Dekonstruktion von
Kultur. Darauf basierend werden verschiedene Anforderungen fiir (angehende) Lehrkréfte
herausgearbeitet. Die vorgestellten Verhéltnisbestimmungen koénnen sowohl im
wissenschaftlichen Diskurs als auch in der pddagogischen Praxis nicht getrennt voneinander
verstanden werden und stehen nicht einfach nebeneinander. Vielmehr bildet die erste
Reflexionsebene iiberhaupt erst die Grundlage dafiir Kultur als Begriff zweiter Ordnung, also
als Vergleichshorizont, zu fassen. Ein Verstindnis von Bildung in ihrer Funktion als
Dekonstruktion von Kultur wiederum bedarf der Beobachtung der Kulturkonstruktionen auf
erster und zweiter Ebene. Fiir die Beschreibung von Aufgaben und Anforderungen an
Lehrkréfte im Kontext von Kultur werden die verschiedenen Verstindnisse an dieser Stelle
getrennt voneinander dargestellt — wohl wissend, dass diese Verhiltnissetzungen ineinander
iibergehen und in der Praxis in verschiedenen Mischformen aufgehen.

Bildung als Kultivierung des Kulturellen

Wenn Bildung als Prozess der Kultivierung des Kulturellen verstanden wird, dann wird der
Kulturbegriff hdufig nicht von dem Begriff der Pidagogik unterschieden, vielmehr wird
Erziehung als Prozess verstanden, kulturelle Inhalte zu vermitteln und den Menschen damit zu
kultivieren (SCHEUNPFLUG/FRANZ/STADLER-ALTMANN 2012). Mit einer solchen Vorstellung
ist hdufig ein normativer Anspruch verbunden, denn um kulturelle Inhalte zu vermitteln und
den Menschen den Zugang zu einer so verstandenen Kultur zu ermoglichen, muss zunéchst
festgelegt werden, was als zu erhaltender kultureller Inhalt bestimmt wird.

Diese Verhéltnissetzung von Bildung und Kultur spiegelt sich in einer Vielzahl an
pddagogischen Programmen der kulturellen Bildung, wie beispielsweise in einigen Ansitzen
der Theaterpadagogik oder der Musikpddagogik, wider. Kultur wird als klar abgrenz- und
definierbarer Bereich festgelegt und als etwas zu Bewahrendes thematisiert (SCHEUNPFLUG et
al. 2012). Kulturelle Bildung dient der Kultivierung des Menschen — im Sinne einer
Vermittlung und Reproduktion kultureller Praxen.

Vor diesem Hintergrund nehmen Lehrkrdfie explizit die Rolle der Vermittlerin/des Vermittlers
von kulturellen Inhalten und Fahigkeiten ein. Mit Blick auf die zunehmende Kontingenz und
Beschleunigung kultureller Wissensbestinde in weltgesellschaftlichen Strukturen (LANG-
WoJTASIK  2008) ist professionelles Handeln dabei allerdings mit besonderen
Professionsanforderungen, wie beispielsweise der bewussten und reflektierten Auswahl von
kulturellen Inhalten, verbunden. Lehrkrifte miissen demzufolge dazu befdhigt werden,
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begriindete und legitimierbare Entscheidungen in Bezug auf kulturelle Inhalte zu treffen und
diese gleichzeitig fortwihrend zu reflektieren (COSTA et al. 2018). Neben der Auswahl von
Inhalten, die haufig bereits durch curriculare Vorgaben begrenzt wird, obliegt es der Lehrkraft
die geeignete didaktische Vermittlungsform zu wéhlen. Auch {iiber die Wahl der
Vermittlungsform selbst wird eine je spezifische (Unterrichts-) Kultur transportiert.

Bildung als Kritik von Kultur

Wird Kultur in Abgrenzung zu anderen Kulturen verstanden, so gewinnt die Vorstellung von
Bildung in ihrer Funktion als Vermittlung der Fahigkeit ,,einen Standpunkt zu beziehen und aus
diesem heraus Urteilsfahigkeit zu gewinnen (SCHEUNPFLUG et al. 2012, 102) an Bedeutung.
Dieses Verstdandnis der Relation von Kultur und Bildung ist eng an das Bildungsverstidndnis der
Aufkldarung geknlipft. Diese Perspektive ,,vermittelt in ihren Deutungsmustern potenziell
Sicherheit bzw. Ubersichtlichkeit und ermdglicht Kritik* (SCHEUNPFLUG et al. 2012, 102), denn
der (Riick-) Bezug auf den eigenen Standpunkt reduziert Komplexitit, vereinfacht
Interpretationen und befdhigt dazu das Eigene von dem Anderen zu unterscheiden und dazu
Stellung zu beziehen. Kultur konstituiert sich daran ankniipfend in Relation zu und durch die
Differenz zu anderen Kulturen. Auch wenn durch ein solches Verstindnis die Kontingenz von
Kultur zugénglich und kulturelle Unterschiede erlebbar werden, so zeigt der Zugang blinde
Flecken in Bezug auf die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Vorannahmen
und der Begriindung des eigenen Standpunktes. Kultur wird im Zuge dessen als in sich
geschlossene und homogene Einheit verstanden. Damit wird der Schluss nahegelegt, ,,Kulturen
als feste GroBe zu verstehen, die ein klares verortbares ,Dazwischen‘ zulassen* (AICHER-JAKOB
2016, 106). Solche Vorstellungen von Kultur ,fiithren zu Einheitsannahmen, die Kulturen als
geschlossene Gebilde, als Entitdten imaginieren, die der Abgrenzung nach auflen und der
Identitatsstiftung nach innen dienen. Sie legen Fremd- und Selbstbeschreibungen von
Individuen wie von Kollektiven zugrunde, sie verleiten — weil sie so sehr auf Einheitlichkeit
bestechen — zu Essentialisierungen und ziehen mithin leicht Simplifizierungen und
Stereotypisierungen nach sich® (DIEHM 2014).

Von Differenz geprigte Ansitze finden sich in einer Vielzahl von pddagogischen Konzepten,
wie beispielsweise der Auslidnderpddagogik oder manchen Zugingen der Interkulturellen
Pddagogik (SCHEUNPFLUg et al. 2012), wenngleich sich im Fachdiskurs, insbesondere der
interkulturellen Padagogik, eine Abkehr bzw. Weiterentwicklung einer solch segregierenden
Péadagogik hin zur Dekonstruktion vermeintlicher Einheitlichkeit von Kultur(en) beobachten
lasst (z.B. LANG-WOITASIK/CONRAD-GRUNER 2018). Der Fokus differenzgeleiteter Ansétze
kann z.B. auf der Sichtbarmachung von kulturellen Unterschieden in Bezug auf verschiedene
gesellschaftliche Traditionen und/oder der Herstellung von Vertrautheit durch das
Kennenlernen anderer Kulturen liegen. Auch wenn dadurch die Erfahrung in den Mittelpunkt
rickt, ,,dass eigene kulturelle Praktiken auch anders gestaltet werden kdnnen (SCHEUNPFLUG
et al. 2012, 102), bleiben eigene normative Primissen hédufig unberiicksichtigt.

Vor dem Hintergrund eines an Differenzen orientierten Verstindnisses scheint die Aufgabe der
Lehrkraft die Befdhigung von Schiiler*innen zur Urteils- und Kritikfdhigkeit. Durch das
Aufzeigen von Differenzen und Unterschieden zwischen eigenen und anderen Kulturen soll der
eigene Standpunkt gefestigt werden. Pddagogische Professionalitit zeichnet sich in Anschluss
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an ein solches Verstindnis durch das Wissen tliber verschiedene kulturelle Praxen und die damit
verbundenen Differenzen zwischen Kulturen aus. Dieser Zugang kann sich im Zuge der
Vorstellung von unterschiedlichen religidsen Festen im Religionsunterricht oder auch durch die
Thematisierung von national-kulturellen Gepflogenheiten im Englischunterricht &uflern.
Angesichts der zunehmenden Pluralisierung kultureller Lebenswelten diirfen Lehrkréfte heute
allerdings nicht mehr bei vermeintlichen national-kulturellen Eigenarten stehen bleiben,
sondern miissen dazu befdhigt werden diese in einem néchsten Schritt zu dekonstruieren und
die daraus entstehende Komplexitét auszuhalten.

Bildung als Dekonstruktion von Kultur

Die Dekonstruktion und Reflexion der eigenen Beobachtungen von Kultur ist das wesentliche
Element eines dekonstruktivistischen Verstidndnisses, welches angesichts aktueller
Herausforderungen = zunehmend an  Bedeutung  gewinnt.  Kultur  rickt  als
,Beobachtungsstandpunkt zweiter Ordnung® (SCHEUNPFLUG et al. 2012, 102) in den
Mittelpunkt des Interesses, auf dessen Basis das eigene Beobachten von Kultur kritisch
hinterfragt und dekonstruiert werden kann. Es geht um die Frage danach, wie der oder die
Einzelne Kultur wahrnimmt, interpretiert, beobachtet und (re-) konstruiert. Kulturelle Bildung
bezieht sich auf dieser Ebene auf die grundlegende Befihigung des Individuums zur
selbstkritischen Reflexion und Dekonstruktion des eigenen Standpunktes, der Funktion von
Kultur und der Produktion von Unterschiedlichkeiten durch die Reflexionsebene der Kultur.

Es gibt durchaus verschiedene pddagogische Ansdtze, die dieses Verhéltnis von Bildung und
Kultur aufgreifen und die ,,individuelle Unterschiedlichkeit von Kulturen sowie die
Anerkennung von Differenzen (SCHEUNPFLUG et al. 2012, 102) herausstellen, wie
beispielsweise Ansitze einer transkulturellen Pddagogik (WELSCH 2010), einer Péddagogik der
Vielfalt (PRENGEL 2006), der Migrationspddagogik (MECHERIL et al. 2010) oder auch
konstruktivistische = Konzeptionen.  Entsprechende Ansdtze konnen als  kritische
Auseinandersetzung  mit  Kulturkonstruktionen  begriffen und als ,reflektierte
Weiterentwicklung kultureller Differenzsetzungen* (LANG-WOJTASIK/CONRAD-GRUNER 2018,
5) verstanden werden. Stirker in den Blick kommen damit auch die Hybriditét
(BHABA/SCHIFFMANN/FREUDL 2011) sowie die transkulturelle Verflochtenheit von Kultur(en)
(WELSCH 2010).

Angesichts eines Verstindnisses von Bildung als Dekonstruktion von Kultur scheint die
zentrale Aufgabe der Lehrkraft die Vermittlung der Féahigkeit, eigene kulturelle Werte kritisch
zu reflektieren und zu hinterfragen. Schiiler*innen sollen dazu befdhigt werden sich mit der
grundlegenden Funktion von Kultur und der Produktion von Differenz durch die
Reflexionsebene der Kultur auseinanderzusetzen und daraus Handlungsfahigkeit zu erlangen.
Fiir die padagogische Professionalitdt von Lehrkriften bedeutet dies, dass Lehrkréfte zunéchst
selbst dazu befihigt werden miissen ihre eigenen Vorstellungen von Kultur, z.B. als ein an
Nationalstaaten gebundenes, homogenes Konstrukt, zu dekonstruieren. Damit verbunden ist die
Fahigkeit zu begreifen, dass das Eigene nicht als normativer Maf3stab fiir das Andere verstanden
werden kann. Es erfordert die selbstreflexive und selbstkritische Wahrnehmung der eigenen
Perspektive und deren Bedeutung fiir pddagogische Prozesse hinterfragen zu konnen. Es scheint
hierbei grundlegend, dass Lehrkréfte sich der Attraktivitit einfacher kulturell-verwurzelter
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Erklarungs- und Begriindungsmuster bewusst werden und auch das eigene Handeln vor diesem
Hintergrund reflektieren und dekonstruieren. ,,Kompetente Lehrkréfte zeigen die Féhigkeit,
sich von ihrem eigenen Tun zu distanzieren, und werden dadurch tiberhaupt erst fahig [...] ein
Urteil zu fallen* (SCHRATZ/PASEKA/SCHRITTESSER 2011, 26). Diese Reflexionsfahigkeit bedarf
des Wissens tliber verschiedene Perspektiven, aus welchen man das eigene unterrichtliche
Handeln betrachten kann, wie auch der selbstkritischen und selbstreferenziellen Haltung.
Professionelles Handeln bedeutet im Verstindnis von Bildung als Dekonstruktion von Kultur
sowohl die eigene Rolle bei der Zuweisung von Bedeutung zu erkennen als auch verschiedene
kulturelle Praxen nicht lediglich zu akzeptieren, sondern als gleichwertig anzuerkennen und
wertzuschitzen. Das grundlegende Prinzip der Anerkennung kann dabei nicht gleich gesetzt
werden mit einer moralischen Anerkennung und impliziert nicht notwendigerweise ein
Kritikverbot (PRENGEL 2006, 90). Lehrkrifte miissen sich nicht nur ihrer eigenen Pragungen,
ihrer Begrenztheit und ihrer kulturellen Wertvorstellungen bewusstwerden, sondern im
Einzelfall auch reflektierte und legitimierbare moralische Entscheidungen treffen. Die
Werteerziehung in der Schule verlagert sich im Zuge dessen von der Vermittlung der ,,richtigen
Werte* auf die ,,Forderung der Kompetenz, mit konkurrierenden und konfligierenden
Wertvorstellungen umzugehen* (BAYRHUBER/ROST 2004, 607). Es sei an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dass Unterricht iiber die Vermittlungsaspekte hinaus immer auch performatives
kulturelles Geschehen ist, d.h. die Tradierung kultureller Inhalte und Deutungen im schulischen
Alltag immer stattfindet — auch unabhingig davon, ob Lehrende dies explizit reflektieren. Es
erscheint daher zentral, dass Lehrende die eigene Bedeutung im Prozess der Kulturtradierung
wahrnehmen und danach fragen, was sie durch die Auswahl ihrer Materialien, Inhalte,
Unterrichtsmethoden, Einschdtzungen und Kontextualisierungen transportieren.

Implikationen der verschiedenen Verstdindnisse

Die Beschreibung der verschiedenen Verhéltnissetzungen macht deutlich, dass der Diskurs
durch verschiedene Perspektiven auf das Themenfeld geprigt ist und sich verschiedene
Diskurslinien und Schwerpunktsetzungen beobachten lassen. Die Implikationen, die mit einer
je spezifischen Verhiltnissetzung einhergehen, sind allerdings — wie der Riickbezug auf die
formulierten Anforderungen an Lehrende verdeutlicht — nicht trivial. Die hier vorgestellten
Uberlegungen konnten in der Lehrer*innenbildungsforschung dazu dienen den eigenen Zugang
zum Forschungsfeld (kritisch) zu hinterfragen und die eigene Perspektive auf kulturelle Bildung
zu kldaren. Welche Perspektiven in bereits bestehenden Datensdtzen leitend sind, wird im
nachsten Kapitel néher in den Blick genommen.

3. Analyseperspektiven bestehender Datenquellen

Bislang finden sich zu dem Themenfeld ,Kultur® in der Lehrerbildungsforschung nur wenige
Forschungsarbeiten. Diese nédhern sich dem Forschungsgegenstand zumeist qualitativ und mit
einem je spezifischen Zugang (z.B. BENDER-SZYMANSKI 2010; EDELMANN 2006). Um mehr
iiber die Kultur angehender Lehrkréfte zu erfahren und ein représentatives Gesamtbild zu
erhalten, lohnt sich allerdings ein Blick in bereits bestehende Datenquellen der
Lehrer*innenbildungsforschung. Der Bezug auf Sekundérdaten erdffnet dabei die Moglichkeit
auf eine Fiille an Informationen {iber eine zumeist sehr groe und représentative Stichprobe
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zurlickzugreifen (VARTANIAN 2011). Im Rahmen von Sekundirdatenanalysen kann allerdings
kein Einfluss auf die ausgewahlten Inhalte und die Operationalisierung der latenten Konstrukte
genommen werden. Es wird deshalb im Folgenden danach gefragt, welche Informationen zur
Erforschung von Kultur in Bezug auf Lehrkréfte in bestehenden Daten zur Verfiigung stehen
und welche Perspektive auf das Themenfeld damit diskursiv (re-) produziert wird. Ziel ist es
das Analysepotential verschiedener verfligbarer Datensidtze herauszuarbeiten, die
zugrundeliegende Perspektive auf das Feld zu bestimmen und damit die Chancen und Grenzen
von  Sekundirdatenanalysen  fiir =~ Forschungsfragen @ im  Kontext  kultureller
Lehrer*innenbildungsforschung zu ergriinden.

Nébher betrachtet werden an dieser Stelle das Studierendenpanel des Nationalen Bildungspanels
(NEPS), die HISBUS-Befragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (DZHW) zum Thema ,,Kulturelles Leben an der Hochschule® sowie
das Panel zum Lehramtsstudium (Palea). Gegenstand der Analyse sind damit grofe
quantitative  Datensdtze aus Befragungen von  Studierenden allgemein und
Lehramtsstudierenden. Diese Datensdtze wurden aufgrund ihrer thematischen Fokussierung auf
Lehramtsstudierende, des Bezugs zum Thema Kultur sowie ihrer Gro3e und Reprisentativitét
ausgewihlt. Die ausgewihlten Datensétze stellen dabei einen exemplarischen Einblick in die
Fiille verfiigbarer Datenquellen fiir Sekundirdatenanalysen dar.

Vor dem Hintergrund der angefiihrten theoretischen Uberlegungen konnte (1) eingegrenzt
werden, welche Variablen mit Bezug auf kulturelle Lehrer*innenbildung von Bedeutung sein
konnten, um dann in einem néchsten Schritt zu reflektieren, welches (2) Verstindnis von Kultur
und welche (3) Verhéltnissetzungen von Kultur und Bildung in den Datensédtzen dominant sind.

(1) Verfiigbare Informationen zum Forschungsfeld Kultur in Bezug auf Lehrkrdfte

Da die eigene Kultur aus kulturwissenschaftlicher Perspektive nicht direkt zugénglich ist, auler
es wird in ihr gehandelt, lohnt sich ein Blick auf die in den Datensétzen abgefragten kulturellen
Aktivitdten. Es zeigt sich, dass in allen evaluierten Datensétzen eine Reihe von Items abgefragt
werden, die fiir die Untersuchung von kulturellen Aktivitdten nennenswerte Relevanz aufweisen
— diese werden im Folgenden entlang der Bedeutungsebenen von Kultur (vgl. 1. Perspektiven
auf Kultur) vorgestellt.

a) Da es dem Verstindnis von Kultur als umfassendes Ganzes fir empirische Analysen und
die Durchsicht der Datensitze an Pragnanz und Differenzierungskraft fehlt, wird an dieser
Stelle nicht ndher auf diese Bedeutungsebene eingegangen.

b) Vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von Kultur als Insgesamt symbolischer Formen
und habitueller Praktiken lassen sich gerade in der Studierendenkohorte des NEPS
vielfiltige Ankniipfungspunkte finden. So bietet der Datensatz differenzierte Informationen
zum freiwilligen Engagement der Studierenden in verschiedenen Sparten, zu ihren
Hochschulaktivititen, zu Auslandserfahrungen, zu studiennahen Aktivititen (wie den
Besuch von Fachmessen, die Organisation in Lerngruppen) oder auch zu religids-
kirchlichen Praktiken und politischen Aktivititen. In Palea werden deutlich
lehramtsspezifischere Informationen, wie die Erfahrung im Bereich der Kinder- und
Jugendarbeit oder Unterricht und Nachhilfe, erhoben. Auch die HISBUS-Befragung bietet
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Ankniipfungspunkte flir Forschungsfragen, die z.T. von einem kulturwissenschaftlich
orientierten Verstdndnis von Kultur geleitet sind (z.B. Freizeitaktivitdten) — allerdings ldsst
sich in diesem Datensatz eine klare Fokussierung auf kulturell-dsthetische Praxen
feststellen.

c) Es finden sich in allen Datensdtzen Informationen, die mit Blick auf ein Verstdndnis von
Kultur als Teilsystem der Gesellschaft anschlussfahig sind, wie beispielsweise klassische
hochkulturelle Aktivititen. Es werden sowohl passiv-rezipierende (z.B. Besuch eines
Museums, der Oper, des Balletts) als auch produzierende Aktivititen (z.B. Musizieren)
erfasst. Die Informationen unterscheiden sich allerdings in ihrer Differenziertheit: Wahrend
die HISBUS-Befragung Informationen zum Zeitpunkt, der Form, der Haufigkeit und Dauer
der Aktivititen bietet und dariiber hinaus deutlich detailliertere und umfangreichere
Abfragen der verschiedenen Sparten enthélt, bieten die Studierendenkohorte des NEPS und
Palea lediglich eine kategorisierte Haufigkeitsabfrage von ausgewihlten Aktivitdtsformen.

Der Blick in die Daten zeigt dariiber hinaus, dass in den Datensétzen eine Vielzahl an Variablen
enthalten ist, die Analysen in Bezug auf potentielle Einfluss- und Bedingungsfaktoren auf
kulturelle Aktivititen ermoglichen. Einige anschlussfidhige Konstrukte zu Eigenschaften und
Merkmalen finden sich dabei sowohl in den NEPS- als auch in den Palea-Daten. Neben
allgemeinen soziodemographischen Merkmalen werden hier verschiedene psychologische
Konstrukte, wie die Personlichkeit, das Interesse, die Motivation oder das Selbstkonzept,
abgefragt.

(2) Bedeutungsfacetten des Kulturbegriffs in den Daten

Wenn in den Datensidtzen explizit der Begriff Kultur verwendet wird, dann findet sich Kultur
einerseits im direkten Zusammenhang mit Kunst und Musik wieder. Dies wird besonders
deutlich in der HISBUS-Befragung, die Kultur als Thema ihrer Befragung (,,Kulturelles Leben
an der Hochschule®) setzt und dieses in der konkreten Schwerpunktsetzung dann auf ein
sektorales Kulturverstindnis fokussiert.

Andererseits findet sich der Begriff Kultur in enger Verkniipfung mit dem Themenfeld
Migration. Beispielhaft hierfiir steht die Abfrage der Haufigkeit kultureller Gewohnheiten im
Bereich von Musik, Essen und Feiertagen, welche im Nationalen Bildungspanel ausschlieBlich
Studierenden mit Migrationshintergrund gestellt wird.

Es zeigt sich an dieser Stelle eine Parallele zum Fachdiskurs, in welchem das Thema Kultur
ebenfalls zum einen in enger Verbindung mit kiinstlerisch-dsthetischen Praxen und Produkten
diskutiert (Fachdiskurs: Kulturelle Bildung) und zum anderen im Kontext von Migration
(Fachdiskurs: Interkulturelle Padagogik) aufgegriffen wird. Es wird dabei deutlich, dass die
Frage danach, auf welchen geschlossenen Kanon sich im Kontext von Kultur bezogen wird, ein
Problem darstellt und die dahinterliegenden Theoriekonzepte bei der Konstruktion von
Datensétzen umfassend reflektiert werden miissen.
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(3) Verhdltnissetzung von Kultur und Bildung in den Datensdtzen

Es ldsst sich beobachten, dass das Thema Kultur in Bezug auf Bildung in der
Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels' in zweifacher Weise in Erscheinung tritt.

a) Zum einen findet sich die Kultur des Individuums als zentraler Prddiktor fiir Bildungserfolg
in Indikatoren wie z.B. HOMEPOS (Index fiir hdusliche Besitztiimer) wieder. In Analysen
werden entsprechende Konstrukte zumeist als Hinweis auf die kulturelle Herkuntft, also auf
den okonomischen Status und die kulturelle Praxis innerhalb einer Familie, verwendet.
Auch wenn die Abfrage dabei von einem erweiterten Verstindnis von Kultur als
Lebensweise und habituelle Praxis (z.B. BOURDIEU 1987/2016) geleitet wird, so schimmert
in der konkreten Operationalisierung der latenten Konstrukte eine deutliche Dominanz
hochkultureller Kulturgiiter (z.B. Besitz von Biichern, Klassischer Literatur, Gedichtbédnde,
Kunstwerke) durch.

b) Zum anderen finden sich in der Studierendenkohorte Informationen zu kulturellen
Uberzeugungen von Lehrkriften, die an gingige Professionsmodelle der empirischen
Lehrer*innenbildungsforschung anschlieBen (BAUMERT/KUNTER 2013) und auf die
Erhebung multikultureller und egalitirer Uberzeugungen abzielen. Deutlich wird bei
ndherer Betrachtung der Skala, die von HACHFELD entwickelt und validiert wurde, dass
diese von einem klaren Bezug auf Migration - auch als ,kulturelle Heterogenitat*
(HACHFELD 2013) bezeichnet - geleitet wird. Das entwickelte Testinstrument bleibt dabei
bereits in seiner theoretischen Grundlegung (Modell der interethnischen Ideologie) in einer
Perspektive der Differenzsetzung verhaftet. In Items wie ,,Es ist wichtig fiir Kinder zu
lernen, dass andere Kulturen auch andere Wertvorstellungen haben konnen* schimmert eine
spezifische Vorstellung von Kultur(en) durch, die sich am ehesten dem in diesem Beitrag
vorgestellten Verstidndnis von Bildung als Kritik von Kultur zuordnen lassen.

4. Ausblick

Die kulturtheoretische Reflexion der verschiedenen Datensitze ldsst die implizite Kulturalitét
der Datensitze sichtbar werden. Es zeigt sich deutlich, dass die abgefragten Konstrukte und
Items beim konkreten Bezug auf Lehrkrédfte bzw. Schule und Unterricht in einer Perspektive
der Differenzsetzung durch Kultur verhaftet bleiben. Vor dem Hintergrund zunehmender
Individualisierung und Pluralisierung kultureller Lebenswelten gewinnt die Dekonstruktion
von Kultur allerdings an Bedeutung und muss sich auch in entsprechenden Datensétzen
wiederfinden - dies kann als eine  bedeutsame  Herausforderung  fiir
Lehrer*innenbildungsforschung beschrieben werden. Gerade weil sich mit dem Themenfeld
der kulturellen Bildung aus kulturwissenschaftlicher Perspektive hochst aktuelle und
gesellschaftlich relevante Fragestellungen verbinden, erscheint eine differenzierte und
reflektierte Auseinandersetzung mit dem Thema ,Kultur’ auch in der quantitativ ausgerichteten
Lehrer*innenbildungsforschung von grundlegender Bedeutung. Wihrend in den
Kulturwissenschaften und der Erziehungswissenschaft gerade in Bezug auf die
unterschiedlichen Verwendungsweisen des Kulturbegriffs und deren Implikationen bereits

' An dieser Stelle wird aus Platzgriinden und aufgrund des Umfangs der enthaltenen Informationen exemplarisch
auf die Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels Bezug genommen.
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Uberlegungen vorliegen, scheint die empirische Bildungsforschung in Bezug auf die kritische
Reflexion der eigenen Forschungsperspektive noch an ihren Anfingen zu stehen. Die
Betrachtung der Datensdtze verweist an dieser Stelle auf eine kulturtheoretische
Unterbestimmung, die zukiinftig gerade bei der Konstruktion der verschiedenen Konstrukte
stirker in den Blick genommen werden sollte.

Gleichzeitig machen die Ausfiihrungen deutlich, dass in den existierenden Datenquellen ein
grofBes Potenzial fiir die Untersuchung von kulturellen Aktivititen von Lehramtsstudierenden
liegt und eine Vielzahl an relevanten und interessanten Forschungsfragen bereits unter
Riickgriff auf bestehende Datenquellen bearbeitet werden kann. Gerade mit Blick auf die
Multiplikator*innenfunktion von (angehenden) Lehrkréften wire es beispielsweise interessant,
mehr {iber den kulturellen Horizont der zukiinftigen Kulturvermittler*innen zu erfahren, indem
ihre kulturellen Aktivititsmuster ndher in den Blick genommen werden und danach gefragt
wird, inwiefern diese ihr professionelles Handeln beeinflussen.

Die hier vorgestellten Uberlegungen verweisen dabei einerseits auf die Notwendigkeit eines
reflektierten Umgangs mit dem Kulturbegriff selbst, andererseits machen sie auf die
Implikationen, welche mit der Setzung eines je spezifischen Verhéltnisses von Kultur und
Bildung fiir die Formulierung von Anforderungen fiir Lehrkréfte einhergehen, aufmerksam.
Diese Reflexionsanregungen sind fiir die Forschung zum Themenfeld von grundlegender
Bedeutung und kénnen dabei helfen die eigene Perspektive zu kldren.?
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Jana Costa

Kulturelle Aktivitatsmuster
angehender Lehrkrafte

Explorative Befunde zu Aktivitdten von Lehramtsstudierenden
aulBerhalb formalisierter (Lern-)Kontexte

Zusammenfassung: Mit Blick auf die zentrale Rolle von Lehrkraften im Kontext der Tra-
dierung von kulturellen Inhalten in Schule und Unterricht wird in dem Beitrag ein Einblick
in den kulturellen (Erfahrungs-)Horizont zukunftiger Lehrkrafte gegeben, indem die Er-
gebnisse einer explorativen Sekundardatenanalyse zu Aktivitadten von Lehramtsstudie-
renden auf3erhalb formalisierter Kontexte vorgestellt werden. Die Datengrundlage fir die
Analysen bildet die bundesweite Befragung von Studierenden im Rahmen des Nationa-
len Bildungspanels. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Lehramtsstudierende im
Vergleich zu ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen intensiver im hochkulturellen, so-
zialen und religiésen Bereich betatigen, sich allerdings weniger engagiert in politischen
Aktivitatsfeldern zeigen. Die hohere Aktivitat im religidsen und die niedrigere Aktivitat im
politischen Bereich zeichnet sich fir die Gruppe der Lehramtsstudierenden uber ver-
schiedene (Unterrichts-)Facher hinweg ab.

Schlagworte: Kulturelle Aktivitaten, Lerngelegenheiten, Lehramtsstudierende, Sekundar-
datenanalysen, Nationales Bildungspanel (NEPS)

Lehrkrédfte nehmen im Prozess der Kulturtradierung als kulturelle Mittlerinnen und
Mittler eine zentrale Schliisselposition ein. Im schulischen Setting fiihren sie tiber Kul-
tur in die Gesellschaft ein (Fend, 2009; Klepacki, 2014). Dabei handeln und denken sie
nicht voraussetzungslos, vielmehr agieren sie vor dem Hintergrund ihres eigenen kul-
turellen (Erfahrungs-)Horizontes. Durch ihr Handeln, ihre Einschitzungen, ihre Kon-
textualisierungen und Wertungen tradieren sie, ob bewusst oder unbewusst, immer je
spezifische kulturelle Inhalte und Deutungsmuster und eréffnen ihren Schiilerinnen und
Schiilern damit eine bestimmte Interpretation der Welt. Unabhéngig davon, ob Lehr-
kréften diese Kulturtradierungspraxis reflexiv zugénglich ist, findet sie im schulischen
Alltag immer statt. Schule und die darin agierenden Lehrerinnen und Lehrer fithren iiber
Kultur, und das heif3t auch iiber ihre eigene Kultur, in Kultur ein.

Mit Blick auf diese Schliisselrolle von Lehrerinnen und Lehrern im Prozess der Kul-
turtradierung ist es erstaunlich, dass bislang wenig dariiber bekannt ist, welche kulturel-
len Erfahrungen Lehrkrifte in das Studium und den spiteren Unterricht mitbringen und
welche Lern- und Erfahrungsrdume sie sich auch auBlerhalb des Studiums bzw. auf3er-
halb von Schule und Unterricht biografisch erschlieen. Erste Hinweise auf potenzielle
Erfahrungsrdume geben Arbeiten zu padagogischen Vorerfahrungen angehender Lehr-
kréfte, die zumeist im Zusammenhang mit der Berufswahl diskutiert und vorwiegend
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auf die Zeit vor dem Studium fokussiert untersucht werden (vgl. z. B. Cramer, 2016;
Konig, Rothland, Darge, Liinnemann & Tachtsoglou, 2013; Rothland, 2014; Schreiber,
Darge, Konig & Seifert, 2012). Befunde zum freiwilligen Engagement (angehender)
Lehrkrifte (vgl. Cramer, 2012, S. 184; Costa, 2022a) lassen eine spezifische Ausrich-
tung entsprechender Aktivititen bei Lehramtsstudierenden vermuten.

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese Befunde an und er6ffnet iiber die Beschrei-
bung kultureller Aktivitdtsmuster eine erste Perspektive auf vielféltige potenzielle Lern-
und Erfahrungsrdume von Lehramtsstudierenden auflerhalb formaler Kontexte wie der
universitiren Lehrerbildung. Der Beitrag wurde dabei im Rahmen des Forschungspro-
jekts ,,Kulturelle Lehrerbildung — KulturLeBi. Grundlagen einer kulturbezogenen Leh-
rerbildung*! entwickelt und ist von den vielfaltigen Diskussionen in der Forschungs-
gruppe inspiriert.

Theoretisch werden die Aktivitdten von Lehramtsstudierenden in diesem Beitrag
einerseits als Hinweis auf einen bestimmten kulturellen (Bedeutungs-)Horizont bzw.
Habitus angehender Lehrkréfte gedeutet und andererseits als Lern- und Erfahrungs-
rdume und damit als Anregungspotenzial fiir (kulturelle) Lern- und Bildungsprozesse
gerahmt (Abschnitt 1). Mit Blick auf das Forschungsfeld werden daran anschlieBend
Forschungsfragen formuliert (Abschnitt 2) und unter Riickgriff auf die Studierendenko-
horte des Nationalen Bildungspanel im Rahmen einer explorativen Sekundérdatenana-
lyse untersucht (Abschnitt 3). Nach der Darstellung der Befunde zu den Aktivitéten an-
gehender Lehrkrifte (Abschnitt 4) werden diese im Diskurs verortet und mit Blick auf
weiterfithrende Forschungsfragen diskutiert (Abschnitt 5).

1. Theoretische Rahmung: Kulturelle Aktivitatsmuster
angehender Lehrkrafte

In diesem Beitrag werden zwei theoretische Perspektiven auf die Aktivititen angehen-
der Lehrkréifte auerhalb formalisierter (Lern-)Kontexte skizziert. Dabei wird ins-
besondere deutlich, dass das Themenfeld an vielfaltige Diskurslinien ankniipft. Die ver-
schiedenen Bezugspunkte ermoglichen es, die Aktivitdten von angehenden Lehrkriften
mehrperspektivisch zu betrachten und in unterschiedlichen Diskurs- und Forschungs-
feldern zu verorten.

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen des Forderschwerpunkts
Forschung zur kulturellen Bildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01JK 1602 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei der Autorin.

Projektteam: Prof. Dr. Cordula Artelt, Prof. Dr. Barbara Drechsel, Claudia Kiihn, Prof. Dr.
Konstantin Lindner, Prof. Dr. Anette Scheunpflug, Dr. Susanne Timm, Prof. Dr. Sabine Vogt
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Aktivititen als Spiegel des kulturellen (Erfahrungs-)Horizonts

Wenn in diesem Beitrag der kulturelle (Erfahrungs-)Horizont von zukiinftigen Lehr-
kréaften im Mittelpunkt steht, dann geht es um die inkorporierten Deutungsroutinen an-
gehender Lehrkréfte. Diese konnen auf vielfdltige Art und Weise die schulische Un-
terrichtspraxis beeinflussen und werden beispielsweise in subjektiven Einschitzungen,
Interpretationen, Wertungen oder Handlungen sichtbar. Da der kulturelle (Erfahrungs-)
Horizont aus kulturwissenschaftlicher Perspektive nicht direkt zugédnglich ist (vgl.
Horning & Reuter, 2004) gilt es zundchst einen Zugang zu dem latenten Konstrukt zu
finden. In den empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags werden dazu die Aktivi-
taten angehender Lehrkréfte in den Mittelpunkt gestellt und als Spiegel des kulturellen
(Erfahrungs-)Horizonts interpretiert. Ziel ist es, iiber die Betrachtung von Mustern in
Hinblick auf die Aktivititen angehender Lehrkrafte mehr iiber die Gruppe der Lehramts-
studierenden und deren kulturelle Hintergriinde zu erfahren. In Orientierung an praxeo-
logischen Ansétzen (Reckwitz, 2003) konnen die Aktivitidten dabei als Praktiken ver-
standen werden, die ,,auf eine Inkorporierung von Wissen sowie dessen Akkumulation
in den kulturellen Objekten, die [...] in unseren Handlungen involviert sind* (Kramer,
Idel & Schierz, 2018, S. 5) hinweisen. Diese Perspektive lenkt den Blick auf alltigliche
Handlungen und Lebensweisen als Représentationen von Bedeutung. Bedeutungsvolle
und habituelle Praxen konnen sich in diesem Sinne sowohl im Spielen eines Instruments
oder dem Besuch von Konzerten als auch in religiosen Aktivitdten, politischen Aktio-
nen oder sozialen Engagement widerspiegeln. Mit Bezug auf ein solches bedeutungs-
orientiertes Verstdndnis von Kultur als Bedeutungsgewebe verinnerlichter Ordnungen,
Werte und Normensysteme (vgl. z. B. Eliot, 1949; Geertz, 1973/2016; Reckwitz, 2004;
Williams, 1989) lasst sich eine spezifische Ausrichtung der Aktivititen von Lehramts-
studierenden als ein Hinweis auf einen bestimmten kulturellen (Bedeutungs-)Horizont
bzw. Habitus interpretieren.

Aktivititen als (professionsbezogene) kulturelle Lern- und Erfahrungsriume

Die Aktivitdten von Lehramtsstudierenden konturieren einerseits den kulturellen Habi-
tus von zukiinftigen Lehrkréften, sie konnen allerdings gleichzeitig auch dariiber hin-
ausweisen, indem sie als kulturelle Erfahrungsraume gerahmt werden. In dieser Per-
spektive riicken die Aktivititen von angehenden Lehrkriften als Anregungspotenzial
fiir (professionsbezogene) Lern- und Bildungsprozesse in den Mittelpunkt. Zentral er-
scheint hier insbesondere die Qualitdt der gemachten Erfahrungen. Sowohl Erfahrun-
gen im Rahmen des aktiven Musizierens im Kirchenchor als auch das politische En-
gagement im Umweltbereich konnen dabei Fremderfahrungen ermoglichen, irritieren,
Krisen induzieren und zum weiterfithrenden (professionsbezogenen) Reflektieren an-
regen und stellen damit nicht-formalisierte Lerngelegenheiten fiir angehende Lehrkréf-
te jenseits der universitiren Lehrerbildung dar. Entsprechende Uberlegungen kniipfen
eng an Diskurse zum Lernen in informellen Settings (vgl. z. B. Harring, 2007; Kahn-
wald & Taubig, 2018; Otto & Rauschenbach, 2008; Overwien, 2005; Rohs, 2016) an
und erdffnen eine Perspektive auf vielfdltige Lern- und Erfahrungsrdume. Diese kon-
nen parallel zum Studium erschlossen werden und stehen moglicherweise in einer
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systematischen Beziehung zur Berufswahl, den Motivationen und Zielen im Lehramts-
studium.

Es lassen sich auch Ankniipfungspunkte an bildungswissenschaftliche Ansitze zur
Professionalitdt im Lehrerberuf skizzieren (vgl. z. B. Cramer, 2012). Je nach paradig-
matischer Perspektive treten dabei andere (Professions-)Aspekte in den Vordergrund,
die jeweils unterschiedliche Schwerpunkte setzen und verschiedene Untersuchungs-
designs erfordern. Aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl. z.B. Combe & Kolbe,
2008; Helsper, 2004, 2014b; Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018) konnten die
Aktivitidten angehender Lehrkréfte bei geeigneter theoretischer Rahmung beispielswei-
se die Chance bieten, Antinomien erleb- und sichtbar zu machen, Entscheidungen unter
Unsicherheit zu reflektieren und damit einen Zugang zu den dem Lehrerberuf immanen-
ten Widerspriichen, Paradoxien und Antinomien zu finden. Mit Blick auf kompetenzori-
entierte Professionsansitze (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006; Krauss & Bruckmaier,
2014) konnen die Aktivitdten angehender Lehrkréfte als ein Ort skizziert werden, an
welchem professionsrelevantes Wissen erworben, motivationale Orientierungen (wei-
ter-)entwickelt, selbstregulative Fihigkeiten ausgebildet sowie Uberzeugungen und
Werthaltungen (aus-)geprigt werden. Vor dem Hintergrund berufsbiografischer Ansétze
(vgl. z.B. Blomeke, 2002; Keller-Schneider & Hericks, 2014; Terhart, 2014) von Pro-
fessionalitdt im Lehrerberuf riicken die Aktivititen angehender Lehrkréfte insbesondere
als ein Beitrag zur biografischen Weiterentwicklung in den Fokus. Eine entsprechende
Perspektive lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass der Aufbau einer beruflichen Iden-
titdt in einer engen Verbindung mit individuellen, biografischen Erfahrungen im Le-
benslauf steht und kulturelle Aktivitdten damit nicht losgeldst von der professionellen
Entwicklung betrachtet werden konnen.

Jenseits einer Fokussierung auf die professionelle Entwicklung von angehenden
Lehrkréften eroffnen Aktivitdten aulerhalb formalisierter Kontexte fiir Lehrkréfte tiber-
dies die Chance, einen Zugang zu Schiilerinnen und Schiilern zu finden, der jenseits des
klassischen Schulunterrichts liegt. (Angehende) Lehrkrifte treten als Alltagsmenschen
in den Vordergrund, die ebenso wie ihre Schiilerinnen und Schiiler Teil vielfaltiger Sub-
kulturen sind und von diesen gepriagt und beeinflusst werden.

Die Untersuchung von Aktivititen zukiinftiger Lehrkréfte aulerhalb formalisierter
Kontexte ermoglicht zusammenfassend sowohl einen Einblick in den kulturellen (Er-
fahrungs-)Horizont angehender Lehrkréfte als auch eine erste Perspektive auf Lern- und
Erfahrungsrdume jenseits der universitidren Lehrerbildung, welche (angehenden) Lehr-
kréften neue Moglichkeiten lebensweltlich geprigter Zuginge und Kommunikations-
wege zu ihren Schiilerinnen und Schiilern er6ffnen.

2. Forschungsstand und Fragestellungen
Im Fachdiskurs lésst sich insgesamt ein groBes Interesse an der Gruppe der Lehramts-

studierenden feststellen, was sich u.a. in einer Vielzahl an Verdffentlichungen unter-
schiedlichster Ausrichtung zum Lehrerberuf und den Chancen und Grenzen université-
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rer Lehrerbildung widerspiegelt (vgl. Cramer, 2012; Terhart, Bennewitz & Rothland,
2014).

Mit Blick auf den kulturellen (Erfahrungs-)Horizonts zukiinftiger Lehrkréifte geben
Untersuchungen zu Herkunfts- und/oder Personlichkeitsmerkmalen angehender Lehr-
kréfte erste Hinweise auf deren spezifische (Vermittlungs-)Hintergriinde (vgl. z. B. Cra-
mer, 2010, 2016; Kampa, Kunter, Maaz & Baumert, 2011; OECD, 2015). Angehende
Lehrkrifte werden mit Blick auf ihre soziale Herkunft als heterogene Gruppe skizziert.
Unterschiede zeichnen sich insbesondere zwischen den verschiedenen Lehramtstypen
ab (Cramer, 2010). Unter Bezug auf das Konzept des Lehrerhabitus finden sich iiber-
dies Studien, in welchen explizit die habituellen Pragungen (angehender) Lehrkrifte
fokussiert werden (vgl. z. B. Helsper, 2018; Kramer & Pallesen, 2019; Lange-Vester,
2015). Dabei wird insbesondere auf die Mechanismen der Entstehung und Persistenz
von sozialen Ungleichheiten durch eine (Fehl-)Passung des Habitus der Schiilerinnen
und Schiiler und den schulischen Verhaltensnormen bzw. der habituellen Prigung von
Lehrerinnen und Lehrern verwiesen (vgl. z. B. Bremer & Lange-Vester, 2014; Kramer
& Helsper, 2010; Lange-Vester, 2015). Neben diesen vorwiegend bildungssoziologisch
orientierten Arbeiten finden sich vielfdltige Arbeiten, in welchen iiber die Untersuchung
von Uberzeugungen, Beliefs bzw. Orientierungen von (angehenden) Lehrkriften ein
Zugang zu themen- bzw. bereichsspezifischen Interpretations- und Deutungshintergriin-
den (angehenden) Lehrkriaften bzw. deren Perspektive auf Lehren, Lernen, Unterricht
u.v.m. gesucht wird (vgl. z. B. Fischer, 2018; Hachfeld, 2013; Hartwick, 2015; Kuper
& Hartung, 2007; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006; Rau, 2020; Wischmeier,
2012). Besonders anschlussfihig an das hier skizzierte Verstandnis von Kultur als in-
korporiertes Bedeutungsgewebe ist die Untersuchung impliziter Orientierungen, die das
kulturelle Professionshandeln angehender Lehrkrifte anleiten (Timm, 2021; Timm &
Scheunpflug, 2020), welche ebenfalls im Rahmen des Projekts Kultur in der Lehrer-
bildung bearbeitet wurde.

In der Zusammenschau zeichnen sich die hier skizzierten Forschungsschwerpunk-
te durch einen je spezifischen Zugang zum Forschungsfeld aus. Kaum betrachtet wer-
den im fachlichen Diskurs allerdings die konkreten Aktivititen von Lehramtsstudie-
renden aullerhalb formalisierter Lernkontexte als Spiegel des kulturellen (Erfahrungs-)
Horizonts. Forschungsarbeiten zu Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium und deren
Nutzung geben zwar erste Anhaltspunkte fiir die Aktivititen angehender Lehrkrifte.
Bislang sind diese allerdings vorwiegend auf institutionalisierte bzw. formelle Lerngele-
genheiten fokussiert (vgl. z. B. Tachtsoglou & Konig, 2018; Darge, Schreiber, Konig &
Seifert, 2012; Kunina-Habenicht et al., 2013). Erste Ansitze zur Erweiterung der Per-
spektive auf Lerngelegenheiten auerhalb formalisierter Bildungseinrichtungen finden
sich in Arbeiten zu auBleruniversitdren Erfahrungen im Unterrichten (vgl. z. B. Depping,
Ehmke & Besser, 2021; Schreiber, Darge, Konig & Seifert, 2012). Es wird dabei u. a.
auf mogliche Zusammenhdnge zwischen pddagogischen Erfahrungen (z.B. Nachhil-
fe) und Facetten professioneller Kompetenz von angehenden Lehrkriften verwiesen.
Eine umfassende Betrachtung vielfaltiger Lern- und Erfahrungsraume — {iber pddago-
gische (Vor-)Erfahrungen im Unterrichten von Kindern bzw. Jugendlichen (z. B. Nach-
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hilfe) hinaus — stellt allerdings weiterhin ein Forschungsdesiderat dar. In Arbeiten zum
freiwilligen Engagement angehender Lehrkréfte finden sich erste Hinweise auf mog-
liche Lern- und Erfahrungsrdume jenseits der universitiren Lehrerbildung (vgl. Cramer,
2012, S. 184; Costa, 2022a), eine umfassende Beschreibung verschiedener Aktivitéts-
felder tiber das freiwillige Engagement hinaus steht bislang allerdings aus.

Der vorliegende Beitrag greift dieses Forschungsdesiderat auf, indem die Aktivi-
taten angehender Lehrkréfte in verschiedenen Aktivitdtsfeldern fokussiert werden und
danach gefragt wird, welchen Aktivitdten Lehramtsstudierende auflerhalb der univer-
sitdren Lehrer*innenbildung nachgehen (Forschungsfiage 1). Uber den Vergleich von
Lehramtsstudierenden mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen werden spezifi-
sche Aktivitdtsmuster von angehenden Lehrkréften herausgearbeitet. Ziel ist es, mit-
tels des Vergleichs von Lehramtsstudierenden mit Nicht-Lehramtsstudierenden Mus-
ter zu identifizieren, welche es erlauben, Lehramtsstudierende als eine Berufsgruppe
mit je spezifischen Merkmalen, Praferenzen und Aktivitdten zu beschreiben. Eine Viel-
zahl von Arbeiten zur Berufswahl Lehramt bzw. Berufswahlmotiven von Lehramtsstu-
dierenden (vgl. Cramer, 2016, S. 261) lassen in diesem Zusammenhang darauf schlie-
Ben, dass sich Lehramtsstudierende hinsichtlich ihrer Praferenzen und damit auch mit
Blick auf ihr Aktivitatsprofil von Nicht-Lehramtsstudierenden unterscheiden. Entspre-
chende Unterschiede werden in der vorliegenden Untersuchung fokussiert herausgear-
beitet. Auf Basis bisheriger Befunde zum freiwilligen Engagement (vgl. Cramer 2012,
S. 184; Costa, 2022a) und den padagogischen Vorerfahrungen (z. B. Cramer, 2016; K6-
nig, Rothland, Darge, Liinnemann & Tachtsoglou, 2013; Rothland, 2014; Schreiber,
Darge, Konig & Seifert, 2012) angehender Lehrkrifte kann angenommen werden, dass
Lehramtsstudierende insbesondere im religiosen und sozialen Bereich aktiv(er) sind.

Daran ankniipfend wird danach gefragt, inwiefern sich die gefundenen Aktivitits-
muster in Abhéngigkeit des Studienfaches und der Art des angestrebten Lehramts-
abschlusses (Primarstufe, Sekundarstufe I, Sekundarstufe 11, Berufliche Schulen, Son-
derpddagogik) unterscheiden (Forschungsfrage 2). Dies erscheint insbesondere deshalb
interessant, da davon ausgegangen werden kann, dass sich die Aktivitétsprofile von
(Lehramts-)Studierenden verschiedener Facher aufgrund heterogener Priaferenzen von-
einander abheben. Dariiber hinaus lassen die Ergebnisse zur unterschiedlichen sozialen
Zusammensetzung der verschiedenen Lehramtstypen (Cramer, 2010) vermuten, dass
sich auch Unterschiede in den kulturellen Aktivitdtsmustern in Abhéngigkeit des ange-
strebten Lehramtsabschlusses beobachten lassen.

Zusammenfassend geht es im vorliegenden Beitrag darum, mehr dariiber zu erfahren,
wie sich wihrend des Studiums der kulturelle (Erfahrungs-)Horizont in den Aktivitdten
zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer manifestiert und welche Rolle die studienfachli-
chen Beziige sowie die Art des Lehramtsabschlusses dabei spielen. Die Erforschung
von lehramtsspezifischen Aktivititsmustern ist dabei in zweifacher Hinsicht anschluss-
fahig an aktuelle Fachdiskurse. Zum einen ermdglicht die differenzierte Betrachtung
von Aktivititen eine Perspektive auf den kulturellen (Erfahrungs-)Horizont angehender
Lehrkrifte und bietet damit eine Chance, die Gruppe der Lehramtsstudierenden besser
kennenzulernen. Zum anderen geben die Analysen zu den spezifischen Aktivitdtsmus-
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tern einen ersten Einblick in auBeruniversitire Erfahrungsrdume, die als Potenzial fiir
die Entwicklung von Professionalitit zukiinftig starker beriicksichtigt werden kdnnten.

3. Methodisches Vorgehen: Explorative Sekundardatenanalyse

Um mehr iiber die Aktivitidten angehender Lehrkrifte zu erfahren, lohnt sich ein Blick
in bereits bestehende Datenquellen der Lehrer*innenbildungsforschung. Der Bezug auf
Sekundirdaten erdffnet die Moglichkeit, auf eine Fiille an Informationen iiber eine zu-
meist sehr groe und représentative Stichprobe zuriickzugreifen (vgl. Vartanian, 2011).
Wenngleich zahlreiche Griinde fiir die Nutzung bereits bestehender Datensétze spre-
chen (vgl. z. B. Birkelbach, 2019; Cook, 1974; Glaser, 1963; Smith, 2008), so bedarf
diese Art der Datenanalyse eines besonders reflektierten und differenzierten Zugangs
zum Forschungsfeld. Fiir den vorliegenden Beitrag wurde dazu ein systematisches Vor-
gehen entwickelt, welches eine theoriegeleitete Evaluation der verfiigbaren Datenquel-
len einschliefit und einer voraussetzungslosen Ableitung von Forschungsfragen auf Ba-
sis des verfligbaren Datenmaterials vorbeugen soll (vgl. Costa, 2022b). Dazu wurden
zundchst systematisch die Analyseperspektiven bestehender Datensétze herausgearbei-
tet und in theoretische Diskurse eingeordnet, um anschlieend die Datengrundlage aus-
zuwihlen, die mit Blick auf die Forschungsfrage vielversprechende Ankniipfungspunk-
te ermoglicht (vgl. Costa, 2020).

Datengrundlage: Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels

Die Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Studieren-
de (doi:10.5157//NEPS:SC5:12.0.0). Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013
als Teil des Rahmenprogramms zur Férderung der empirischen Bildungsforschung er-
hoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert
wurde (Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011). Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-
Institut fiir Bildungsverldufe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in
Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.

Die Studierendenkohorte des NEPS ist deshalb anschlussfahig fiir die vorliegende
Untersuchung der Aktivitidten von angehenden Lehrkréften, da die Gruppe der Lehr-
amtsstudierenden bei der Stichprobenziehung fiir die Studierendenkohorte 2010/2011
iiberproportional beriicksichtigt wurde, sodass in der ersten Welle insgesamt ca. 5500
Lehramtsstudierende zu vielfdltigen Themen- und Aktivititsfeldern befragt wurden
(Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe, 2020). Der Datensatz zeichnet sich dabei ins-
besondere durch seine thematische Vielseitigkeit, die nicht auf den kulturell-astheti-
schen Bereich fokussiert ist, sondern auch politische, soziale und religiése Aktivitéts-
felder mit einschlieft, aus. Dies ermoglicht eine erweiterte Betrachtung von kulturellen
Aktivititen, die vor dem Hintergrund eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs an
Relevanz gewinnt.
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Explorative Vorgehensweise

Da bislang wenig Erkenntnisse zu den Aktivitdten von Lehramtsstudierenden auflerhalb
formalisierter Kontexte vorliegen, basieren die vorgestellten Befunde auf einer explo-
rativen Annéherung an das Themenfeld. Hier steht nicht explizit die Uberpriifung theo-
retisch hergeleiteter Hypothesen im Vordergrund, vielmehr wird in den Daten nach auf-
félligen Mustern und Strukturen gesucht. Explorative Analysen bieten sich an, wenn der
Kenntnisstand fiir ein Forschungsfeld noch sehr gering ist. Ziel ist es, mittels der explo-
rativen Herangehensweise einen ersten Einblick in den Gegenstandsbereich zu erhalten
(Kuckartz, Rédiker, Ebert & Schehl, 2013). Die Stérke dieser offenen Herangehenswei-
se liegt insbesondere darin, dass die eigene Forschungsperspektive erweitert wird und
damit verschiedene Aspekte in das Blickfeld riicken.

Variablenbeschreibung

In Bezug auf die Aktivititen von (Lehramts-)Studierenden stehen eine Reihe von Varia-
blen zu unterschiedlichen Aktivititsbereichen aus verschiedenen Erhebungswellen zur
Verfiigung. Fiir die Beschreibung der Aktivititen wurden an dieser Stelle nur solche Va-
riablen beriicksichtigt, die auf eine tatsdchliche Aktivitét schlieen lassen. Informatio-
nen zur potenziellen Vorstellung einer Aktivitdt, dem generellen Interesse oder der Ein-
stellung dazu werden ausgeschlossen.

Fiir die Analysen werden die Variablen aus den verschiedenen Erhebungswellen zu
bereichsspezifischen Summenscore Indizes [0;1] zusammengefasst (vgl. Tab. 1). Die
Konstruktion von Indizes dient an dieser Stelle dazu, verschiedene Aktivitatsbereiche
iiber Einzelaktivitdten hinweg aggregiert miteinander zu vergleichen, gegeniiberzustel-
len und spezifische Muster zu erkennen. Die Zusammenfassung der Einzelitems zu be-
reichsspezifischen Indizes wurde in verschiedenen Diskussions- und Forschungsgrup-
pen diskutiert und kommunikativ validiert. In die konstruierten Summenscore-Indizes
werden die jeweiligen Aktivitdten ungewichtet und additiv zusammengefasst, da inhalt-
lich nicht davon ausgegangen wird, dass die Aktivititsvariablen kausal von einem laten-
ten Konstrukt beeinflusst werden. Vielmehr werden die Variablen zur Aktivitit in ver-
schiedenen Bereichen als Bausteine, also formative Indikatoren, einzelner Konstrukte
betrachtet (vgl. z. B. Bollen, 1984; Eberl, 2004; Rossiter, 2002). Sie miissen damit nicht
notwendigerweise miteinander korrelieren und bilden gemeinsam dennoch Bestandtei-
le des Zielkonstrukts ,Aktivitét in einem spezifischen Aktivitétsfeld® ab. Damit in den
(Gesamt-)Index jede Aktivititsvariable mit gleicher Wertung einflieft, werden alle Ak-
tivitdtsvariablen dichotomisiert. Der Vergleich der Indizes bei Ein- und Ausschluss der
Informationen tiber die Haufigkeit der Teilnahme an den jeweiligen Aktivititen deutet
allerdings darauf hin, dass die Dichotomisierung der Variablen in Bezug auf die spezifi-
schen Aktivitdtsmuster der Lehramtsstudierenden keine Auswirkungen hat.

Neben der grundsitzlichen Beschreibung der Aktivitiaten von angehenden Lehrkréf-
ten in unterschiedlichen Bereichen erlaubt der Datensatz die verschiedenen Aktivitéts-
bereiche differenziert nach Studienfdchern zu betrachten. Hierfiir wurden die offenen
Angaben der Studierenden zu ihrem ersten und zweiten Studienfach in Fiachergruppen
zusammengefasst. Fiir die Analysen relevant sind die Facher Theologie (Zusammenfas-
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Aktivitatsbereich

Variablen zu den Aktivititen

Hochkulturelle Aktivitaten

Besuch Museum/Kunstausstellung
Besuch Oper/Ballett/klassisches Konzert
Besuch Theater

Klassische Musik héren

Religidse Aktivitdten

Aktivitat in der Kirchengemeinde
Beten
Ehrenamtliche Aktivitaten im kirchlich-religidsen Bereich

Hochschulaktivitat in Studentengemeinden

Politische Aktivitéten

Diskussion Uber politische/soziale Fragen
Unterschriftensammlung

Genehmigte Demonstrationen

Gebéaude besetzen

Ehrenamtliche Aktivitat im politischen Bereich
Ehrenamt Umwelt-, Natur- und Tierschutz
Ehrenamt Berufliche Interessenvertretung

Politische Hochschulaktivitét (Studentische Selbstverwaltung, Offizielle Selbstver-
waltung, Studentenvereinigungen, Aktionsgruppen oder Studentenverbindungen)

Soziale Aktivitdten

Ehrenamt Sozialer Bereich

Ehrenamt Gesundheitsbereich
Ehrenamt Schule oder Kindergarten
Ehrenamt Jugend- und Bildungsarbeit

Ehrenamt Unfall- und Rettungsdienst

Tab. 1: Zusammenfassung von Aktivitdtsvariablen zu bereichsspezifischen Indizes

sung der offenen Angaben: Evangelische Theologie; Katholische Theologie; Religions-
lehre), Kunst und Musik (Zusammenfassung der offenen Angaben: Kunst, Kunstwissen-
schaft allgemein; Bildende Kunst; Gestaltung; Darstellende Kunst; Film und Fernsehen;
Musik, Musikwissenschaften), Sprachen (Zusammenfassung der offenen Angaben: Alt-
philologie; Germanistik; Anglistik; Amerikanistik; Romanistik; Slawistik; Auflereuro-
pdische Sprach- und Kulturwissenschaften), Geschichte, Mathematik, Sport (Zusam-
menfassung der offenen Angaben: Sport & Sportwissenschaften), Biologie, Chemie
sowie Physik. Auch die Gruppierung der offenen Angaben in die Fachergruppen wurde
in verschiedenen Diskussions- und Forschungsgruppen besprochen und kommunikativ

validiert.



© Dies ist urheberrechtlich geschlitztes Material. Bereitgestellt von: UB Bamberg Di, Apr 26th 2022, 10:14

236 Aligemeiner Teil

Um schulartspezifische Besonderheiten in den Aktivitdtsmustern der Lehramtsstudie-
renden herauszuarbeiten, wird iiberdies auf eine Variable zur Gruppierung von Lehr-
amtsstudierenden nach der Art des angestrebten Lehramtsabschlusses zuriickgegriffen.
Diese Variable ist in der verwendeten Form bereits im Datensatz angelegt (vgl. Leibniz-
Institut fiir Bildungsverlaufe, 2020).

Verwendete Analysemethoden

Neben Héaufigkeitsverteilungen werden in den Analysen statistische Kennwerte (wie
z.B. Mittelwerte) interpretiert. Die Unterschiede in den Mittelwerten der bereichsspe-
zifischen Aktivitétsindizes zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudie-
renden werden iiber Zweistichproben-t-Tests flir unabhingige Stichproben tiberpriift.
Die Voraussetzungen fiir die Verwendung des t-Tests (Bortz, 2005, S. 141) wurden vor
der Durchfiihrung gepriift und sind fiir die vorliegende Stichprobe erfiillt. Die verwen-
deten Tests sind auf die Untersuchung von Mittelwertsunterschieden fokussiert und
kontrollieren nicht fiir Drittvariablen, da in diesem Aufsatz explizit die gesamte Grup-
pe der Lehramtsstudierenden (unabhédngig von deren Zusammensetzung mit Blick auf
spezifische individuelle Hintergrundmerkmale) untersucht werden. Zur besseren Ein-
schitzung der Relevanz der Effekte wird als Mal fiir die Beurteilung der Effektstarke
Cohen’s d berechnet (Cohen, 1988).

Beschreibung der Stichprobe

Fiir die Analysen werden nur Personen beriicksichtig, die auf allen Aktivitétsvariablen
Angaben gemacht haben (n = 5088). Nach Eingrenzung der Analyseeinheit auf Studie-
rende mit dem Studienziel Lehramt stehen fiir lehramtsspezifische Analysen 1723 Per-
sonen zur Verfligung — von ihnen sind 78,6 % weiblich. Der Anteil von Studentinnen in
der Gruppe der Lehramtsstudierenden liegt damit um 13,2 Prozentpunkte iiber dem An-
teil der Studentinnen in der Gesamtstichprobe. Auch wenn eine Aufschliisselung nach
Bundesland mit den vorliegenden Daten unzuléssig ist, so lisst sich die Stichprobe inso-
fern geografisch verorten, als dass 92,3 % der Lehramtsstudierenden angeben, wéhrend
des Semesters in Westdeutschland und 7,7 % in Ostdeutschland (inkl. Berlin) zu woh-
nen (Gesamtstichprobe: Westdeutschland 85,9 %; Ostdeutschland (inkl. Berlin) 14,1 %).

4. Befunde zu den Aktivitaitsmustern angehender Lehrkrafte

Um die Aktivitidten angehender Lehrkréfte ndher zu beschreiben, werden zunéchst die
mittleren bereichsspezifischen Aktivitétsindizes [0;1] betrachtet. Da in die einzelnen
Indizes Variablen einflieBen, die sich in ihrer Explizitdt und ihrem Informationsgehalt
unterscheiden, ist ein direkter Vergleich des Ausmalles der Aktivitét {iber die verschie-
denen Aktivititsbereiche hinweg unzulissig. Uber den Vergleich der mittleren Sum-
menscore-Indizes von Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden inner-
halb eines Bereiches konnen allerdings auffallende Aktivitdtsmuster herausgearbeitet
und erkannt werden. Ziel ist es, mittels des Vergleichs von Lehramtsstudierenden mit
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Abb. 1: Differenz zwischen den mittleren bereichsspezifischen Summenscore-Indizes [0;1]
(x-Achse) der Gruppe der Lehramtsstudierenden im Vergleich mit der Gruppe der Nicht-
Lehramtsstudierenden (Signifikante Unterschiede (p < 0,05) werden durch Schraffierun-
gen hervorgehoben).

Nicht-Lehramtsstudierenden spezifische Préaferenzen zu erkennen und entsprechende
Muster herauszuarbeiten. In Abbildung 1 sind hierfiir die bereichsspezifischen Differen-
zen in den Summenscore-Indizes [0;1] zwischen Lehramtsstudierenden und nicht Lehr-
amtsstudierenden dargestellt.

Die Darstellung der Differenz in den mittleren Summenscore-Indizes gibt erste Hin-
weise darauf, dass die hier untersuchten Lehramtsstudierenden aktiver in hochkulturel-
len, religiosen und sozialen Aktivititsbereichen sind, wéhrend sie sich im politischen
Feld weniger aktiv als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen zeigen. Die Gruppen-
unterschiede erweisen sich dabei iiber alle Bereiche hinweg als signifikant — wenngleich
anzumerken ist, dass sich die Effektstdrken (Cohen’s d) auf einem schwachen bis mitt-
leren Niveau bewegen (vgl. Tab. 2).

Bei einer differenzierten Betrachtung der Einzelaktivititen, die in die Indizes einflie-
Ben, zeigen sich die grofBten Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-
Lehramtsstudierenden in Bezug auf den Theaterbesuch (LA: 63 %; N-LA: 53 %), den
Aktivititen in der Kirchengemeinde (LA: 22%; N-LA: 12%), dem Beten (LA: 82%;
N-LA: 71%) und den ehrenamtlichen Aktivitdten im kirchlich-religiosen Bereich (LA:
30%; N-LA: 17%). Insgesamt verweisen die Analysen zu den Aktivitdten in verschie-

t-Wert p-Wert Cohen’s d
Hochkulturelle Aktivitaten -4,73 < 0,001 -0,14
Religiose Aktivitaten -12,9 < 0,001 -0,4
Politische Aktivitaten 7,41 < 0,001 0,21
Soziale Aktivitaten -8,59 < 0,001 -0,27

Tab. 2: Testung der Mittelwertsunterschiede in der Gruppe der Lehramtsstudierenden und der
Nicht-Lehramtsstudierenden (t-Test)
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denen Bereichen darauf, dass sich Lehramtsstudierende in den hier dargestellten Aktivi-
tatsbereiche von Nicht-Lehramtsstudierenden unterscheiden.

Ankniipfend an diese Befunde wird im Folgenden danach gefragt, ob die beobach-
teten Aktivititsmuster eine Folge der unterschiedlichen Facherwahl bzw. Facherpra-
ferenz von Lehramtsstudierenden darstellen. Um an dieser Stelle mehr Informationen
iiber die lehramtsspezifischen Aktivititsmuster zu erhalten, werden die Differenzen in
den bereichsspezifischen Summenscore-Indizes zwischen Lehramtsstudierenden und
Nicht-Lehramtsstudierenden desselben Faches dargestellt (vgl. Abb. 2). So wird es bei-
spielsweise moglich angehende Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer mit an-
gehenden Mathematikerinnen und Mathematikern zu vergleichen. Dieser fachinterne
Vergleich von Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden erdffnet eine
erste Perspektive auf die fachunabhéngigen Spezifika der Gruppe der Lehramtsstudie-

-0,1 -0,05 0 0,05 0,1 0,15 0,2
Theologie _—
Kunst & Musik e
Sprachen IO ———
Geschichte o —————"
Mathe (T
Sport M\mmm\mmmummlmm I
Geografie h
Biologie ﬂmm I
Chemie F
Physik M\\mmummmm i
m Hochkulturelle Aktivitat ~ ® Religidse Aktivitat Politische Aktivitat Soziale Aktivitat

Abb. 2: Fachinterne Differenz zwischen den mittleren bereichsspezifischen Summenscore-Indi-
zes [0;1] (x-Achse) der Gruppe der Lehramtsstudierenden im Vergleich mit der Gruppe
der Nicht-Lehramtsstudierenden (Signifikante Unterschiede (p < 0,05) werden durch
Schraffierungen hervorgehoben).
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renden und ermdglicht Aussagen dariiber, ob sich die beobachteten Aktivitdtsmuster
(vgl. Abb. 1) auch iiber verschiedene Féacher hinweg abzeichnen.

In der Darstellung der fachinternen Differenzen zwischen Lehramtsstudierenden
und Nicht-Lehramtsstudierenden wird deutlich, dass zwischen den einzelnen Studien-
fachern zwar Unterschiede im Ausmal} der Differenzen bestehen, die zuvor beobachte-
ten Aktivititsmuster (vgl. Abb. 1) allerdings groBtenteils auch im fachinternen Bereich
bestehen bleiben. Dies ldsst darauf schlieen, dass sich Lehramtsstudierende auch in-
nerhalb eines spezifischen Faches hinsichtlich ihrer Aktivititen von Nicht-Lehramts-
studierenden unterscheiden. Besonders aufféllig und mit Ausnahme der Fachgruppe
Theologie tiber alle Facher hinweg konstantes Muster ist dabei die héhere Aktivitét von
Lehramtsstudierenden im religiésen Bereich. Es deutet sich ebenso an, dass Lehramts-
studierende im fachinternen Vergleich eine hohere Aktivitit im sozialen Bereich (mit
Ausnahme der Fachgruppe Geografie) und iiber alle Ficher hinweg ein etwas geringeres
Aktivitdtsniveau im politischen Bereich aufweisen. Dies spiegelt sich unter anderem in
den Ergebnissen der Tests auf Mittelwertunterschiede (t-Tests) wider (vgl. Tab. 3), wel-
che sich insbesondere im religiosen und politischen Bereich signifikant zeigen.

Insgesamt machen die Ergebnisse darauf aufmerksam, dass sich auch im fachinter-
nen Vergleich spezifische Unterschiede in den kulturellen Aktivitdtsmustern zwischen
Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden beobachten lassen.

Inwiefern sich die Aktivitdten innerhalb verschiedener Lehramtstypen unterschei-
den, wird im Folgenden untersucht, indem die Unterschiede in den mittleren Summens-
core-Indizes, aufgeschliisselt nach dem angestrebten Lehramtsabschluss, abgebildet
werden (vgl. Abb. 3). Die Referenzgruppe stellt dabei jeweils die Gruppe der Lehramts-
studierenden der Primarstufe Grundschule (n = 228) dar, welche mit den Gruppen der
Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe I (n = 299), der Sekundarstufe 11 (n = 870),
der beruflichen Schulen (n = 69) und der Sonderpiddagogik (n = 140) verglichen wird.

Im Vergleich der verschiedenen Lehramtsabschliisse zeigt sich, dass Lehramtsstu-
dierenden der Sekundarstufe I und II in der Tendenz weniger aktiv im religids-kirchli-
chen Bereich sind als Lehramtsstudierende der Primarstufe (Grundschule). Lehramts-
studierende der Sekundarstufe I weisen eine etwas hohere Aktivitét in hochkulturellen
Aktivitétsfeldern als Primarschullehramtsstudierende auf — ein dhnliches Bild zeichnet
sich fiir die Lehramtsstudierenden der Sonderpadagogik ab. Im Vergleich mit Lehramts-
studierenden der Primarschulen scheinen Lehramtsstudierende der beruflichen Schulen
weniger aktiv in hochkulturellen Bereichen, gleichzeitig aber etwas aktiver im religio-
sen, politischen und sozialen Aktivitétsfeldern. Insgesamt bewegen sich die Unterschie-
de allerdings auf einem geringen, nicht signifikanten Niveau und konnen deshalb ledig-
lich als Tendenzen interpretiert werden.
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Hochkulturelle Aktivitat

Religiose Aktivitat

Politische Aktivitat

Soziale Aktivitat

Theologie

p-Wert n.s. n.s. n.s. n.s.
Kunst & Musik

p-Wert n.s. < 0,001 < 0,001 n.s.
t-Wert -4,59 3,36

Cohen’s d -0,65 0,42

Sprachen

p-Wert n.s. < 0,001 0,002 < 0,001
t-Wert -6,12 3,15 -3,45
Cohen’s d -0,35 0,17 -0,16
Geschichte

p-Wert n.s. 0,011 0,031 n.s.
t-Wert -2,57 2,16

Cohen’s d -0,31 0,22

Mathe

p-Wert < 0,001 < 0,001 0,022 n.s.
t-Wert -3,31 -3,562 2,29

Cohen’s d -0,20 -0,29 0,17

Sport

p-Wert n.s. 0,032 n.s. n.s.
t-Wert -2,18

Cohen’s d -0,32

Geografie

p-Wert n.s. n.s. < 0,001 n.s.
t-Wert 3,66

Cohen’s d 0,46

Biologie

p-Wert 0,05 0,01 0,007 0,014
t-Wert -1,96 -2,76 2,72 -2,48
Cohen’s d -0,15 -0,29 0,25 -0,21
Chemie

p-Wert n.s. n.s. n.s. n.s.
Physik

p-Wert n.s. 0,006 n.s. n.s.
t-Wert -2,79

Cohen’s d -0,37

Tab. 3: Zweistichproben-t-Test auf Mittelwertunterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und
Nicht-Lehramtsstudierenden innerhalb verschiedener Fachgruppen
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Abb. 3: Differenz zwischen den mittleren bereichsspezifischen Summenscore-Indizes [0;1] der
Gruppe der Lehramtsstudierenden der Primarstufe (Grundschule) im Vergleich mit Lehr-
amtsstudierenden anderer Schultypen (Signifikante Unterschiede (p < 0,05) werden
durch Schraffierungen hervorgehoben).

5. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend lassen sich auf Basis der Ergebnisse auffillige Muster mit Blick auf
die Aktivititen von Lehramtsstudierenden skizzieren. Besonders hervor tritt in diesem
Zusammenhang die starke religiose Bindung von Lehramtsstudierenden. Die Befunde
kniipfen an empirische Studien zur Religiositdt von (angehenden) Lehrkriften an (vgl.
Pirner, 2013), welche bislang jedoch vorwiegend auf den US-amerikanischen Raum
konzentriert sind (vgl. Hausler, Pirner, Scheunpflug & Kroner, 2019; Kimball, Mitchell,
Thornton & Young-Demarco, 2009). Mit den vorliegenden Ergebnissen ldsst sich auch
fiir Deutschland ein erstes Bild beziiglich der religidsen Praxen angehender Lehrkrifte
skizzieren, in welchem die hohe religiose Affinitéit von Lehramtsstudierenden sichtbar
wird. Dartiber hinaus zeigt sich, dass Lehramtsstudierende im Vergleich mit ihren Kom-
militoninnen und Kommilitonen in der Tendenz aktiver im hochkulturellen Bereich sind
(siehe dazu auch Costa & Drechsel, 2020). Mit Blick auf bestehende Forschungsarbei-
ten zu kiinstlerisch-dsthetischen Aktivititen von Studierenden kniipfen die Befunde da-
mit an Ergebnisse der HISBUS-Befragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (DZHW) an. Auch hier zeigen sich Studierende der Fachgrup-
pen Sprach- und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften/Sozialwesen und des
Lehramts besonders aktiv im kiinstlerisch-kulturellen Bereich (Kerst, 2013). Die in den
Analysen présente héhere Aktivitit von Lehramtsstudierenden im sozialen Bereich ver-



242 Aligemeiner Teil

wundert mit Blick auf Befunde von Studien zur sozialen Orientierung angehender Lehr-
kréfte kaum (vgl. z.B. Cramer, 2016). Die vorliegenden Ergebnisse machen in diesem
Zusammenhang darauf aufmerksam, dass Lehramtsstudierende mit Blick auf sozial-
padagogisch ausgerichtete Tétigkeiten oftmals bereits einen breiten Erfahrungsschatz in
die universitire Lehrerbildung mitbringen. In den Analysen zu den Aktivititen angehen-
der Lehrkrifte zeichnet sich dariiber hinaus ab, dass Lehramtsstudierende tendenziell
weniger engagiert in politischen Bereichen sind. Dies spiegelt sich beispielsweise darin
wider, dass sie etwas weniger hdufig demonstrieren, Unterschriften sammeln, Gebaude
besetzen oder iiber politische und soziale Fragen diskutieren als ihre Kommilitoninnen
und Kommilitonen. Diese Unterschiede scheinen zundchst minimal, treten allerdings
gerade in der aggregierten Darstellung deutlich hervor.

In dem hier vorliegenden Beitrag kann aufgrund der Anlage des Datenmaterials nur
eine erste Perspektive auf die Aktivititen angehender Lehrkrifte aulerhalb formalisier-
ter Kontexte erdffnet werden. Es wird zwar deutlich, dass sich durch eine gezielte Re-
Interpretation des Datenmaterials neue Potenziale entfalten konnen und ein Zugang zu
einem wenig beforschten Themenfeld gefunden werden kann. Gleichzeitig zeigt sich
allerdings auch, dass die Arbeit mit bestehenden Datenquellen mit je spezifischen Li-
mitationen verbunden ist. So konnten in die vorliegenden Analysen beispielsweise le-
diglich die in der Studie abgefragten Aktivitédtsvariablen und Operationalisierungen ein-
flieBen, weshalb die Ergebnisse nur einen exemplarischen Einblick in die einzelnen
Aktivitdtsfelder geben konnen. Dariiber hinaus wurden ausschlieBlich dichotomisierte
Antwortformate einbezogen, da die abgefragten Variablen in ihren Informationsgehal-
ten und ihrer Explizitét breit variierten. Damit mussten Informationen, wie beispiels-
weise die Haufigkeit der Aktivititen, ausgeklammert werden und fanden keine Beriick-
sichtigung. Aufgrund der Anlage der Daten musste in den Analysen auBerdem auf die
Informationen aus unterschiedlichen Erhebungswellen zuriickgegriffen werden, sodass
sich der Erhebungszeitpunkt einzelner Aktivitdtsvariablen z.T. unterscheidet. Nichts-
destotrotz erdffnen die hier vorgestellten Befunde in der Zusammenschau einen ersten
Zugang zum Forschungsfeld und geben Hinweise auf den kulturellen (Erfahrungs-)Ho-
rizont bzw. auf kulturelle Lern- und Erfahrungsrdume angehender Lehrkrifte.

Insgesamt ldsst sich auf Basis der Reanalyse der NEPS-Daten damit ein Bild von
angehenden Lehrkriften als sozial und religios orientierte, hochkulturaffine und poli-
tisch weniger engagierte Personengruppe skizzieren. Die Ergebnisse stellen dabei die
vor allem in konservativen Diskursen formulierten gesellschaftlichen Stereotype, dass
Lehrkréfte vorwiegend dem progressiven, multikulturellen und atheistischen Spektrum
angehdren, in Frage. Empirisch zeigt sich vielmehr das Gegenteil. Lehrkréifte scheinen
religidser orientiert und stdrker in der (christlichen) Kultur des Abendlandes verhaftet
zu sein als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen. Gleichzeitig sind sie jedoch in ih-
rer schulischen Praxis mehr als andere Berufsgruppen mit den Herausforderungen einer
pluralisierten und globalisierten Gesellschaft (vgl. z. B. Lang-Wojtasik, 2008; Scheun-
pflug, 2011) konfrontiert. Insbesondere in bildungssoziologischen Arbeiten wird in die-
sem Zusammenhang auf die Reproduktion sozialer Ungleichheiten iiber die (Fehl-)
Passung des Habitus der Schiilerinnen und Schiiler und der schulischen Verhaltensnor-
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men aufmerksam gemacht (vgl. z.B. Bremer & Lange-Vester, 2014; Helsper, 2014a;
Maaz, Baumert & Trautwein, 2010). Die habituelle Pragung der Lehrerinnen und Leh-
rer kann in diesem Zusammenhang zur Tradierung spezifischer Interpretations-, Ver-
haltens- und Handlungsschemata beitragen, die mehr oder weniger anschlussfahig fiir
bestimmte Schiilerinnen und Schiiler sind. Vor diesem Hintergrund scheint ein kultur-
reflexiver Zugang und das Hinterfragen der eigenen kulturellen Pragung gerade fiir (an-
gehende) Lehrkrifte als ein grundlegender Bestandteil der Lehrerprofessionalitét (vgl.
Costa, 2022b; Scheunpflug, Timm, Costa, Kiihn & Rau, 2020).

Fiir die Lehrer*innenbildungsforschung skizziert der vorliegende Beitrag ein For-
schungsfeld, welches bislang kaum bearbeitet wird. Die vorgestellten Befunde werfen
dabei zahlreiche weiterfithrende Anschlussfragen auf. So stellt sich vor dem Hinter-
grund der Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudieren-
den beispielsweise die Frage nach mdglichen Erklarungen fiir die spezifische Ausrich-
tung der Tétigkeiten bei Lehramtsstudierenden. Wéhrend in diesem Beitrag der Fokus
auf der Beschreibung der Aktivitdtsmuster von Lehramtsstudierenden als Gesamtgrup-
pe lag, wire es zentral in zukiinftigen Analysen auch erkldrende Variablen (wie z.B.
Geschlecht, spezifische fachliche Ausrichtung, sozio-6konomische Merkmale usw.)
mit einzubeziehen. Es bleibt dartiber hinaus ungeklért, in welchem Zusammenhang die
spezifische Ausrichtung der Aktivitdten mit der Professionsentwicklung und dem (pro-
fessionellen) kulturellen Habitus der Lehramtsstudierenden steht. Um dieses Zusam-
menspiel ndher zu ergriinden, bedarf es einer differenzierteren Untersuchung konkreter
Tétigkeiten und Erfahrungen innerhalb der verschiedenen Aktivititsbereiche, denn auch
innerhalb eines Bereiches kdnnen die gemachten Erfahrungen breit variieren. Zentral
wire dabei auch die Qualitit der Erfahrung und daran anschlieBende Reflexionsanstof3e
starker zu berticksichtigen. Um die professionsbezogenen Fragestellungen fiir zukiinf-
tige Analysen zu schirfen, erscheint die systematische Einbettung und Ankniipfung an
bildungswissenschaftliche Ansétze zur Professionalitit im Lehrberuf (vgl. z. B. Cramer,
2012) als notwendige Voraussetzung. Jenseits sekundérdatenanalytischer Verfahren las-
sen sich hier vielfaltige professionsbezogene und theoretisch bedeutsame Fragestellun-
gen formulieren, die in einem néchsten Schritt systematisch zusammengetragen und
theoretisch verortet werden miissen.
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Abstract: The contribution takes up the central role of teachers in the transmission of
cultural content in schools and provides an insight into the cultural (experience) horizon
of future teachers by presenting the results of an exploratory secondary analysis of the
cultural activity patterns of student teachers. The data basis for the analyses is the nation-
wide survey of students within the framework of the National Education Panel. The results
indicate that teacher training students are more active in high-cultural, social and religious
spheres than their fellow students, although they are less involved in political fields of ac-
tivity. The higher levels of activity in the religious field and the lower levels of activity in
the political field can be found for groups of student teachers across different subjects.
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Freiwilliges Engagement als kultureller
Erfahrungsraum Theoretische
Perspektiven und deskriptive Befunde
zum kulturellen Engagement
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Jana Costa

Ein Blick in die nationale und internationale Forschung zum Themenfeld Engage-
ment macht deutlich, dass den freiwilligen Aktivititen jenseits der Erwerbsarbeit
weitreichende Effekte auf individueller wie auch auf gesellschaftlicher Ebene
zugeschrieben werden (z. B. Braun, 2006; Duguid et al., 2013; Diix, 2018; Els-
don et al., 2002). In den letzten Jahren ldsst sich dabei auch ein zunehmendes
empirisches Interesse an der Erforschung des Engagements beobachten. Neben
Studien, die explizit die Lernpotenziale des freiwilligen Engagements hervorhe-
ben (z. B. Diix et al., 2009; Gietzelt, 2002; Goring & Mutz, 2016; Hansen, 2008),
wurde mit dem Freiwilligensurvey (vgl. Gensicke & Geiss, 2010; Simonson et al.,
2017) eine regelmiBige Bestandsaufnahme zur kontinuierlichen Beschreibung
des freiwilligen Engagements in Deutschland eingerichtet. Wihrend die bishe-
rige Engagementforschung hiufig auf die Untersuchung des Erwerbs spezifischer
Kompetenzen fokussiert ist (vgl. Hiibner, 2013/2012), wird das freiwillige Enga-
gement in diesem Beitrag als ein Ort kulturellen Lernens beschrieben und als
kultureller Erfahrungsraum niher in den Blick genommen. In Anlehnung an das
Deutsche Freiwilligensurvey wird freiwilliges Engagement dabei als unentgelt-
liche, freiwillige Titigkeit jenseits von Familie und Erwerbsarbeit verstanden
(vgl. Simonson et al., 2017). Der Begriff des freiwilligen Engagements grenzt
sich damit insofern von ehrenamtlichem Engagement ab, als dass die Orientie-
rung an stirker formalisierten Amts- und Funktionszuschreibungen aufgehoben
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und damit vielfiltige Engagementsformen eingeschlossen werden (vgl. Pankoke,
2002, S. 73). Dariiber hinaus verbindet sich mit der Verwendung des Begriffs
des freiwilligen Engagements (in Abgrenzung zum biirgerschaftlichen Engage-
ment) eine Perspektive auf Engagement, die das Individuum selbst sowie dessen
Erwartungen, Motive, Lern- und Bildungsprozesse in den Mittelpunkt stellt (vgl.
Hansen, 2008, S. 25).

Im Fokus dieses Beitrages steht die Kulturalitit des freiwilligen Engagements
(angehender) Lehrkrifte. Die vorgestellten Ergebnisse wurden im Rahmen des
BMBF-geforderten Projektes ,,Kulturelle Lehrerbildung — KulturLeBi. Grundla-
gen einer kulturbezogenen Lehrerbildung* (FKZ 01JK1602) erarbeitet. Fiir die
Gruppe der (angehenden) Lehrkrifte ist die kulturelle Dimension des freiwilligen
Engagements dabei von besonderer Bedeutung, weil Lehrkrifte als Kulturge-
prigte selbst in Kultur einfiihren und damit eine Schliisselposition im Kulturtra-
dierungsprozess einnehmen. Es wird angenommen, dass freiwilliges Engagement
einen Rahmen zur Schulung der Wahrnehmung und der (kritischen) Auseinan-
dersetzung mit sich und der Welt bieten kann. Mit Blick auf ein Verstidndnis von
kultureller Bildung als ,.die rezeptive und produktive Auseinandersetzung des
Individuums mit sich selbst und seiner Umwelt” (vgl. Reinwand-Weiss, 2016,
S. 258) kann das freiwillige Engagement damit einen Gestaltungs- und Erfah-
rungsraum fiir kulturelle Bildungsprozesse erdffnen, der zur Selbstreflexion und
Weltgestaltung einléddt. In diesem Beitrag wird deshalb das freiwillige Engage-
ment von angehenden Lehrkriften fokussiert und nach den Erfahrungspotenzialen
fiir kulturelle Lernprozesse gefragt. Dazu werden im ersten Abschnitt des Beitra-
ges das freiwillige Engagement als kultureller Erfahrungsraum fiir (angehende)
Lehrkrifte theoretisch nédher in den Blick genommen und professionstheoreti-
sche Beziige im Lehrerbildungsdiskurs herausgearbeitet. Die Beschreibung des
Forschungsstandes im zweiten Abschnitt verweist auf Forschungsliicken und
begriindet die darauf basierenden Fragestellungen. Anschliefend wird das metho-
dische Vorgehen in der Arbeit mit den Sekundérdaten expliziert. Die Darstellung
der Ergebnisse gibt einen Einblick in die Tatigkeitsbereiche und in die konkreten
Tatigkeiten der angehenden Lehrkrifte im Rahmen ihres freiwilligen Engage-
ments. Dariiber hinaus wird das Verhiltnis des freiwilligen Engagements zum
jeweiligen Studienfach néher beschrieben. Die Ergebnisse werden mit Blick auf
Ankniipfungspunkte in Lehrerbildungsdiskursen diskutiert. Es folgt ein Ausblick,
in welchem zukiinftige Forschungsfragen skizziert werden.
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1 Freiwilliges Engagement als kultureller
Erfahrungsraum fiir (angehende) Lehrkrafte

Wenn in diesem Aufsatz die Kulturalitidt des freiwilligen Engagements in den
Blick genommen wird, so ist dies von einem kulturwissenschaftlich fundier-
ten und bedeutungsorientierten Verstdndnis von Kultur (vgl. Geertz, 1973/2016;
Reckwitz, 2004) geleitet. Kultur wird als Kategorie, die eine Vielfalt an unter-
schiedlichen Lebensbereichen, Praktiken und Beziehungen erfasst, gesetzt und
nicht auf hochkulturelle Praxen und Produkte fokussiert. Vielmehr wird Kultur
als iiberindividuelles Bedeutungsgewebe (vgl. Geertz, 1973/2016), in welches der
Mensch verstrickt ist, verstanden. Kultur ist als Dimension damit in den mensch-
lichen Handlungen enthalten und zeigt sich in der symbolischen Ebene des
alltiglichen Lebens. In Orientierung an praxeologischen Ansétzen (vgl. Reckwitz,
2003) werden kulturelle Aktivitdten als Praktiken verstanden, die ,,auf eine Inkor-
porierung von Wissen sowie dessen Akkumulation in den kulturellen Objekten,
die [...] in unseren Handlungen involviert sind*“ (Kramer et al., 2018, S. 5) hin-
weisen. Mit Bezug auf ein solches bedeutungsorientiertes Verstidndnis von Kultur
als das Insgesamt symbolischer Formen und habitueller Praxen (vgl. Miiller-Funk,
2010, S. 8), lasst sich das freiwillige Engagement selbst als praktizierte bzw.
gelebte Kultur verstehen. Eine solche Perspektive auf Kultur erméglicht es, das
Engagement in zweifacher Weise als kulturellen Lern- und Erfahrungsraum zu
begreifen:

1. Zum einen stellt das Engagement einen Ort dar, an welchem Menschen in
bestehende Strukturen, vorherrschende Regeln, Normen und Verhaltensweisen
eingefiihrt werden, also Kultur erlernen. Hiibner spricht in diesem Zusammen-
hang von ,,sozialem Lernen“ (Hiibner, 2013/2010) als den ,,Erwerb sozialer
Kenntnisse, Einstellungen und Verhaltensweisen unter den Lernmechanis-
men Imitation, Identifikation und Internationalisierung* (Hiibner, 2013/2010).
Eng damit verbunden ist die Entwicklung von Wertorientierungen, Solidaritit
und das Erleben zivilgesellschaftlicher Handlungsdispositionen. Die Ausein-
andersetzung mit neuen, moglicherweise fremden Perspektiven kann dabei
dazu anregen sich in ein selbstreflexives Verhiltnis zur eigenen kulturel-
len Priagung zu setzen, das Eigene im Licht des Anderen zu interpretieren
und neue Perspektiven einzunehmen (vgl. Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungsmanagement e. V., 2003, S. 11). Im Diskurs um die Potenziale
freiwilligen Engagements wird an dieser Stelle hiufig auf die gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung von Engagement hingewiesen. Sie basiert darauf, dass
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im Rahmen des Engagements gesellschaftsrelevante Fahigkeiten und Kom-
petenzen erworben werden. Dem Engagement wird im Zuge dessen eine
Partizipations-, Sozialisations- und Integrationsfunktion zugesprochen (vgl.
Braun, 2006).

2. Zum anderen kann das Engagement gleichzeitig als ein Ort begriffen wer-
den, an welchem Bedeutung verhandelt und aktiv an der (Neu-) Gestaltung
von Bestehendem gearbeitet, also Kultur subjektiviert, entwickelt und ver-
dndert wird. Gerade diese Gestaltungsdimension ist vor dem Hintergrund
kultureller Bildungsprozesse von grundlegender Bedeutung, denn sie nimmt
auf die transformierende Riickwirkung des Individuums auf die Welt Bezug.
Ein solches Verstindnis von Bildung hebt die Bedeutung der wechselseitigen
Auseinandersetzung von Selbst und Welt (vgl. Humboldt, 1792/1980) hervor.
Freiwilliges Engagement kann vor diesem Hintergrund Rdume fiir die ,,selbst-
standige, produktive und individuelle Auseinandersetzung im Sinne einer
kritischen Weiterentwicklung [...] kulturelle[r] Bestinde auf einer demokrati-
schen Grundlage* (Reinwand-Weiss, 2016, S. 256) bieten. Um diese kulturelle
Dimension des freiwilligen Engagements auch semantisch zu verdeutlichen,
wird in den weiterfiihrenden Ausfiihrungen des vorliegenden Beitrags mit dem
Begriff des kulturellen Engagements gearbeitet.

Kulturelles Engagement kann dabei als ein besonderer Erfahrungsraum beschrie-
ben werden, denn es ist ein Raum, in welchem die Spannung zwischen Anpassung
und Emanzipation, zwischen Tradierung und Verdnderung, zwischen Repro-
duktion und Gestaltung in besonderer Weise erlebt und ein Umgang damit
ausgehandelt werden kann. Gleichzeitig zeichnet sich das Engagement durch
einen unmittelbaren und direkten Problem- und Anwendungsbezug aus (vgl.
Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungsmanagement e. V., 2003, S. 10).
Kulturelles Engagement ist vor diesem Hintergrund ein Lern- und Bildungsort par
excellence und wird auch in Diskursen um das Potenzial informeller Lernprozesse
immer wieder als bedeutender Lernraum aufgegriffen und diskutiert (vgl. z. B.
Duguid et al., 2013; Diix & Sass, 2005; Enquete-Kommission, 2002; Hiibner,
2010; Kellner, 2008; Thole & Hoppe, 2003).

Es ldsst sich allerdings feststellen, dass das Engagement in den Diskursen
der Lehrerbildungsforschung in Deutschland bislang lediglich als pddagogische
Vorerfahrung erwihnt (vgl. Cramer, 2016) und fragmentarisch in Diskussionen
um Service-Learning-Angebote in der Lehrerbildung (vgl. Carrington & Sag-
gers, 2008; Chambers & Lavery, 2012; Parker et al., 2009; Salter et al., 2013;
Thonnessen, 2016) aufgegriffen wird. Eine umfassende Beschiftigung mit dem
Lern- und Erfahrungsraum fiir die professionelle Entwicklung von angehenden
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Lehrkriften findet sich nicht. Gerade mit Blick auf die aktuellen Herausforderun-
gen fiir Lehrkrifte im Kontext von Kultur (vgl. Bauer et al., 2019; Costa, 2020;
Costa et al., 2018; Scheunpflug et al., 2020) konnte das kulturelle Engagement
allerdings einen Raum bieten, in welchem Erfahrungen in komplexen Strukturzu-
sammenhédngen ermoglicht und bei geeigneter Rahmung an die professionelle
Entwicklung riickgebunden werden konnten. Die im kulturellen Engagement
erlebbare Spannung zwischen Tradierung und Verdnderung sowie die potenzielle
Anregung zur Reflexion der eigenen kulturellen Prigung ist dabei fiir Lehrkrifte
in besonderer Weise relevant, denn sie fithren iiber Kultur in Kultur ein, d. h.
transportieren durch ihre Einschitzungen, Kontextualisierungen und Handlun-
gen unbewusst oder bewusst Vorstellungen davon wie etwas ist oder wie etwas
sein soll. Angesichts rdumlicher Entgrenzung, der zunehmenden Kontingenz
und Beschleunigung kultureller Wissensbestinde sowie der Individualisierung
und Pluralisierung kultureller Lebenswelten (vgl. Lang-Wojtasik, 2008; Scheun-
pflug, 2011; Scheunpflug & Hirsch, 2000) kann Unterricht heute nicht lediglich
die unreflektierte Fortfiihrung bzw. Tradierung eines klar bestimmbaren Kanons
an (national-) spezifischen Kulturgiitern bedeuten, sondern bedarf in besonde-
rer Weise einer neuen Verhiltnissetzung, Kontextualisierung, Aktualisierung und
Neujustierung (Costa et al., 2018). Salter et al. (2013) argumentieren in diesem
Zusammenhang, dass erweiterte Erfahrungen — wie sie beispielsweise im Rahmen
des kulturellen Engagements gemacht werden — entscheidend fiir die Entwicklung
von ,future teachers who are cognisant of and engaged with the complexities of
the communities in which they teach® (Salter et al., 2013, S. 81) sind und dass fiir
die Anreicherung und ErschlieBung der Erfahrungen ,,frameworks of structured
reflection* (Salter et al., 2013, S. 81) geschaffen werden miissen.

In diesem Aufsatz wird angenommen, dass das kulturelle Engagement einen
Erfahrungsraum darstellt, in welchem Lehrkrifte mit verschiedenen kulturbezo-
genen Herausforderungen konfrontiert werden und einen Umgang damit aushan-
deln miissen. Eine solche Vorstellung von kulturellem Engagement ermdglicht
vielfdltige Ankniipfungspunkte an bestehende bildungswissenschaftliche Profes-
sionalitdtsansétze. Aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl. z. B. Combe &
Kolb, 2004; Helsper, 2004, 2014) kann kulturelles Engagement bei geeigne-
ter theoretischer Rahmung die Chance bieten, Antinomien erleb- und sichtbar
zu machen, Entscheidungen unter Unsicherheit zu reflektieren und damit einen
Zugang zu den dem Lehrerberuf immanenten Widerspriichen, Paradoxien und
Antinomien zu finden. Kulturelles Engagement bietet sich hierfiir an, da die Span-
nung zwischen Anpassung und Emanzipation sowie Tradierung und Innovation in
besonderer Weise erfahrbar werden kann und — je nach Titigkeitsfeld — Handlun-
gen unter Ungewissheit eingefordert werden. Mit Blick auf kompetenzorientierte
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Professionsansdtze (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006; Krauss & Bruckmaier,
2014) kann kulturelles Engagement als ein Ort skizziert werden, an welchem
professionsrelevantes Wissen erworben, motivationale Orientierungen (weiter-)
entwickelt, selbstregulative Fihigkeiten ausgebildet sowie Uberzeugungen und
Werthaltungen (aus-) geprigt werden. In Abhéngigkeit des untersuchten Enga-
gementbereichs und der damit verbundenen Titigkeiten und Erfahrungen lassen
sich spezifische Zusammenhinge formulieren, die an dieser Stelle nicht nédher
ausgefiihrt werden. Vor dem Hintergrund berufsbiografischer Ansditze (vgl. z. B.
Blomeke, 2002; Keller-Schneider & Hericks, 2014; Terhart, 2014) von Pro-
fessionalitdt im Lehrerberuf kann kulturelles Engagement als ein Beitrag zur
biografischen Weiterentwicklung interpretiert werden. Eine entsprechende Per-
spektive lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass der Aufbau einer beruflichen
Identitédt in einer engen Verbindung mit individuellen, biografischen Erfahrun-
gen im Lebenslauf steht und kulturelles Engagement damit nicht losgelost
von der professionellen Entwicklung gesehen werden kann. Kulturelles Engage-
ment kann vor diesem Hintergrund als privates ,biografisches Kapital* (Herzog,
2014, S. 425) verstanden und als Erfahrungsquelle betrachtet werden. Neben
den skizzierten Ankniipfungspunkten an klassische (Forschungs-) Ansétze zur
Professionalitidt im Lehrerberuf ldsst sich die hier vorgestellte Vorstellung von
kulturellem Engagement auch mit Blick auf neuere Ansitze, wie sie beispiels-
weise von Cramer und Kolleginnen und Kollegen unter dem Stichwort der
Meta-Reflexivitdt formuliert werden, verbinden (vgl. Cramer et al., 2019). So
kann kulturelles Engagement bei geeigneter theoretischer Rahmung Moglichkei-
ten eroffnen, Meta-Reflexivitét einzuiiben, in dem die Erfahrungen unter Rekurs
auf Theorien und Befunde reflektiert und dabei Mehrperspektivitit eingefordert
wird.

2 Forschungsstand und Forschungsfragen

Ein Blick in die Forschungslandschaft zum freiwilligen Engagement verweist
neben einer generellen semantischen Unsicherheit, die sich in verschiedenen
Begrifflichkeiten (biirgerschaftliches Engagement, gesellschaftliches Engagement,
soziales Engagement, Ehrenamt, Freiwilligenarbeit u. v. m.) widerspiegelt (vgl.
Beher et al., 2002), vor allem auf eines: Den Tatigkeiten jenseits der Erwerbsar-
beit wird ein erhebliches Potenzial fiir die individuelle wie auch gesellschaftliche
Entwicklung zugeschrieben (vgl. Enquete-Kommission, 2002). Wenngleich die
Effekte freiwilligen Engagements sowohl auf Mikro- als auch auf Makroebene
noch nicht umfassend empirisch geklirt sind, so finden sich verschiedene Studien,



Freiwilliges Engagement als kultureller Erfahrungsraum ... 7

in welchen das freiwillige Engagement als Lern- und Entwicklungsraum begriffen
wird (vgl. z. B. Benedetti, 2015; Elsdon et al., 2002; Hansen, 2008; Hiibner, 2010;
Oshege, 2001) und das Lernen bzw. die (Kompetenz-) Entwicklung innerhalb der
Tatigkeiten (vgl. z. B. Diix et al., 2009; Gietzelt, 2002; Goring & Mutz, 2016;
Reinders, 2014; Yates & Youniss, 1996, 1998) untersucht werden. Neben der For-
schung zu den Potenzialen freiwilligen Engagements lisst sich ein grundlegendes
Interesse an einer deskriptiven Bestandsaufnahme erkennen. Untersucht werden
Aspekte wie beispielsweise die Tatigkeitsfelder, die Haufigkeit der Teilnahme, die
Motivation zur Teilnahme und strukturelle Rahmenbedingungen des freiwilligen
Engagements (vgl. z. B. Beher et al., 2002; Ehrhardt, 2011; Fischer, 2006; Gensi-
cke et al., 2006; Mathou, 2010; Naumann & Tesch-Romer, 2010; Reinders, 2009;
Schiill, 2004; Simonson et al., 2017; Winkler, 2011) u. a. auch im europdischen
(vgl. z. B. Mathou, 2010) und internationalen (vgl. z. B. Bernardo et al., 2012)
Vergleich.

Trotz der umfangreichen Forschungsbemiihungen zum Themenfeld im Allge-
meinen wird das freiwillige Engagement in der Lehrerbildungsforschung bislang
nur fragmentarisch aufgegriffen. Auffallend ist dabei das iiberdurchschnittliche
Engagement von Lehramtsstudierenden, welches insbesondere in Vereinen und
Kirchen verortet ist (vgl. Cramer, 2012, S. 184 f.). Dariiber hinaus flieBen padago-
gisch ausgerichtete Titigkeiten im Engagement als pddagogische Vorerfahrung,
welche die Berufswahl von Lehrkriften (mit-) beeinflussen, in den Diskurs ein.
Auch wenn die tatsdchliche Bedeutung und Relevanz piadagogischer Vorerfahrun-
gen dabei kontrovers diskutiert wird (vgl. Lerche et al., 2013; Rothland, 2015),
kann gezeigt werden, dass der iiberwiegende Anteil von Lehramtsstudierenden
bereits vor dem Studium iiber padagogische Vorerfahrungen verfiigt — dazu zidhlen
z. B. die Gestaltung von Gruppen- und Freizeitaktivititen sowie Trainings oder
Unterricht in Gruppen (vgl. Cramer, 2016, S. 42). Die Forschung zu entsprechen-
den Tatigkeiten ist bislang allerdings vorwiegend auf pddagogische Erfahrungen
vor dem Studium als Prédiktor fiir die Berufswahlentscheidung, die subjektive
Einschitzung der Befihigung zur Berufsausiibung (vgl. Rothland, 2014), die
Berufswahlreife (vgl. Cramer, 2012) und die Zielgerichtetheit und die Sicherheit
bei der Berufswahl (vgl. Konig et al., 2013; Schreiber et al., 2012) fokussiert.
Damit sind die vorliegenden Untersuchungen auf piadagogische Titigkeitsfelder
beschrinkt und es bleibt unklar, inwiefern Lehramtsstudierende sich auch wih-
rend ihres Studiums (weiter) paddagogisch engagieren. In diesem Beitrag wird die
Perspektive insofern erweitert, als dass freiwilliges Engagement in seiner Vielfil-
tigkeit in den Blick genommen und danach gefragt wird, in welchen Bereichen
sich Lehramtsstudierende auch wihrend ihres Studiums engagieren (Forschungs-
frage 1). In den Blick kommen dabei in den empirischen Analysen sowohl
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Engagementsbereiche, die im engeren Sinne als Kultur beschrieben werden kon-
nen (z. B. Musik und Kultur), als auch Aktivititsfelder, die vor dem Hintergrund
eines erweiterten, bedeutungsorientierten Kulturbegriffs (vgl. Reckwitz, 2004) an
Relevanz gewinnen (z. B. Kirche und Religion, Sport und Bewegung, Politik) —
damit wird die Beschrinkung auf den pidagogischen Bereich aufgehoben. Der
Bezug auf das freiwillige Engagement wdhrend des aktuellen Studiums erscheint
mit Blick auf die skizzierten theoretischen Uberlegungen zum Engagement als
kulturellen Erfahrungsraum von grundlegender Bedeutung.

Dariiber hinaus erméglicht die erweiterte Betrachtung des Engagements wih-
rend des Studiums eine Riickkoppelung des aktuellen Engagements an die
aktuellen fachlichen Beziige der Lehramtsstudierenden. Es wird danach gefragt,
in welchem Verhiltnis das Studienfach und das ausgeiibte Engagement stehen
(Forschungsfrage 2). In biographieanalytischen Forschungsarbeiten zeigt sich,
dass hidufiger solche Aktivititen aufgenommen werden, die eine biographische
Relevanz aufweisen (vgl. Reichwein & Freund, 1992). Aufgrund der Anlage der
Daten kann in diesem Beitrag nicht untersucht werden, ob die Wahl des spezi-
fischen Titigkeitsfeldes von dem Studienfach oder die Wahl des Studienfaches
von Vorerfahrungen im Engagement kausal beeinflusst wird. Vielmehr geht es
darum die Aktivitdtsbereiche ins Verhiltnis zu den studienfachlichen Beziigen
der Lehramtsstudierenden zu setzen und damit einen deskriptiven Einblick in
das Engagement wihrend des Studiums zu ermdglichen. Es wird dabei ange-
nommen, dass durch die Nihe des Engagements zum Studienfach eine stirkere
Riickbindung an die Inhalte des Studiums moglich wird und durch die biogra-
fische Relevanzsetzung Bildungsprozesse angeregt werden. Genauer betrachtet
werden an dieser Stelle Aktivititsbereiche, die sich eindeutig in Néhe eines
bestimmten Studienfaches verorten lassen und in welchen Lehramtsstudierende
am hidufigsten aktiv sind. Damit steht nicht die Fachklassifikation im Lehramt als
solche im Fokus der Analysen, sondern die Passung zwischen Studienfach und
Aktivitétsbereich.

Mit Blick auf die pddagogischen Vorerfahrungen angehender Lehrkrifte stellt
Cramer (2016, S. 42) fest, dass der Zusammenhang zwischen piddagogischen
Vorerfahrungen und der Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrifte bislang
weitgehend ungeklirt ist. Gleiches kann fiir die Effekte freiwilligen Engage-
ments auf die professionelle Entwicklung angehender Lehrkrifte festgehalten
werden. Um allerdings dennoch eine erste Perspektive auf die Verarbeitung von
Erfahrungen im Engagement bieten zu konnen, wird in diesem Beitrag danach
gefragt, wie die Erfahrungen innerhalb des Ehrenamts eingeschitzt werden und
ob sich diese Einschitzung, je nach Nihe des Engagements zum Studienfach,
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unterscheidet (Forschungsfrage 3). Die kategorisierten Angaben der Lehramts-
studierenden zu den Anforderungen, die das Engagement an sie stellt, werden
dabei als Proxy-Variable fiir den Verarbeitungsprozess betrachtet. Der Vergleich
mit den studienfachlichen Beziigen erlaubt dann Aussagen dariiber, ob die Nihe
des Studienfaches zum Engagement in einem Zusammenhang mit den selbst ein-
geschitzten Anforderungen steht. Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Nihe des Studienfaches zum Engagement den Verarbeitungsprozess der Erfahrun-
gen beeinflusst, da die Erfahrungen stirker an das Studium und die dort erlernten
Inhalte riickgekoppelt werden konnen.

Offen bleibt dabei weiterhin, in welchem Zusammenhang das freiwillige
Engagement mit der professionellen Entwicklung angehender Lehrkrifte steht.
Forschungsarbeiten zu Transfereffekten von Service-Learning-Angeboten (vgl.
z. B. Carrington & Saggers, 2008; Chambers & Lavery, 2012; Parker et al., 2009;
Reinders, 2016; Thonnessen, 2016) konnen hier erste Hinweise auf mogliche
Effekte des Engagements geben. Auch wenn sich die Befundlage zur Wir-
kung von Service-Learning-Angeboten bei Studierenden allgemein als heterogen
beschreiben lésst (vgl. Reinders, 2016), zeigt sich in einer qualitativen Untersu-
chung australischer Lehramtsstudierender, dass Themen wie Empathie, Fiihrung,
Selbst- und Gesellschaftsreflexion, Selbstvertrauen, die berufliche Praxis sowie
Wissen und Féhigkeiten eine zentrale Rolle im Zusammenhang mit Erfahrungen
im Rahmen von Service-Learning Angeboten spielen (vgl. z. B. Chambers &
Lavery, 2012). Inwiefern sich dies auch auf das freiwillige Engagement angehen-
der Lehrkrifte iibertragen ldsst, muss zukiinftig weiter erforscht werden (siehe 5.
Diskussion und Ausblick).

Zusammenfassend verweist der hier skizzierte Forschungsstand darauf, dass
jenseits von padagogischen Vorerfahrungen und Service-Learning-Angeboten bis-
lang keine differenzierten Befunde zu den freiwilligen Aktivititen von Lehramts-
studierenden vorliegen. Auch im internationalen Kontext gibt es nur vereinzelt
Studien, die das freiwillige Engagement der Gruppe der Lehramtsstudierenden
niher betrachten (zu den Bedingungs- und Einflussfaktoren freiwilliger Betei-
ligung vgl. z. B. Forster et al,, 2015). Es findet sich dabei allerdings keine
Differenzierung nach Bereichen und Titigkeiten sowie eine nihere Spezifizierung
und Betrachtung von Zusammenhidngen mit professionsbezogenen Merkmalen.
Ziel des vorliegenden Beitrages ist vor diesem Hintergrund den Fokus auf ein
wenig beforschtes Feld zu lenken und mit den Analysen einen ersten deskriptiven
Einblick in das Engagement von Lehramtsstudierenden zu ermdglichen.
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3 Methodisches Vorgehen: Sekundardatenanalyse

Um mehr iiber das kulturelle Engagement angehender Lehrkrifte zu erfahren,
lohnt sich ein Blick in bereits bestehende Datenquellen der Lehrerbildungsfor-
schung. Der Bezug auf Sekundirdaten eroffnet die Moglichkeit, auf eine Fiille
an Informationen iiber eine zumeist sehr grofe und reprisentative Stichprobe
zurlickzugreifen (vgl. Vartanian, 2011). Im Rahmen von Sekundérdatenanalysen
kann allerdings kein Einfluss auf die ausgewdhlten Inhalte und die Operationa-
lisierung der latenten Konstrukte genommen werden, da die Daten nicht eigens
fiir die vorliegende Untersuchung erhoben wurden. Dies spiegelt sich sowohl in
der konkreten Auswahl der Forschungsfragen, als auch in den Limitationen der
hier vorliegenden Untersuchung wider (vgl. 5. Diskussion und Ausblick). Fiir
diesen Beitrag wurden zunéchst die Analyseperspektiven bestehender Datensitze
herausgearbeitet (vgl. Costa, 2020), um anschlieBend die Datengrundlage aus-
zuwihlen, die mit Blick auf das kulturelle Engagement angehender Lehrkrifte
vielversprechende Ankniipfungspunkte erméglicht.

Datengrundlage: Studierendenkohorte des Nationalen Bildungspanels

Die Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte
Studierende https://doi.org/10.5157//NEPS:SC5:12.0.0. Die Daten des NEPS wur-
den von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Forderung der
empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde (Blossfeld et al., 2011). Seit
2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e. V. (LIfBi) an der
Otto-Friedrich-Universitidt Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk weitergefiihrt. Die Studierendenkohorte des NEPS ist anschlussfihig
fiir die Untersuchung des kulturellen Engagements von angehenden Lehrkriften,
da die Gruppe der Lehramtsstudierenden bei der Stichprobenziehung fiir die Stu-
dierendenkohorte 2010/2011 iiberproportional beriicksichtigt wurde, sodass in der
ersten Welle insgesamt ca. 5500 Lehramtsstudierende befragt wurden. Zum frei-
willigen Engagement von Lehramtsstudierenden liegen derzeit querschnittliche
Daten fiir insgesamt 2683 Lehramtsstudierenden vor (Welle 4, 2012).

Variablenbeschreibung

Das kulturelle Engagement wird in der Studierendenkohorte einmalig in der
vierten Erhebungswelle (2012) abgefragt. Unter dem Label ,,freiwilliges Enga-
gement“ werden alle Studierenden zu ihrer aktiven Beteiligung in den letzten
12 Monaten in verschiedenen vorgegebenen Bereichen befragt (vgl. Tab. 1).
Die Abfragen sind dabei an dem deutschen Freiwilligensurvey (Gensicke &
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Geiss, 2010; Simonson et al., 2017) orientiert. In die deskriptiven Analysen
der vorliegenden Untersuchung flieBen Informationen zu den Bereichen des
Engagements (kategorisiert, Mehrfachantworten), den selbst eingeschitzten Zeit-
aufwand (kategorisiert) und den konkreten Tatigkeitsfeldern (kategorisiert) ein.
Die Variablen sind dabei bereits in der verwendeten Form im Datensatz ange-
legt (vgl. Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e. V., 2020). Die kategorisierten
Einschitzungen der Lehramtsstudierenden zu verschiedenen Anforderungen, die
das Engagement an sie stellt, werden in diesem Beitrag als Hinweis auf den Ver-
arbeitungsprozess des freiwilligen Engagements interpretiert. Die Studierenden
werden dazu in der Befragung gebeten, die Anforderungen, die das jeweilige
Engagement an sie stellt, auf einer fiinf-stufigen verbalen Ratingskala einzu-
schitzen. Die Abfrage erfolgt differenziert nach verschiedenen Anforderungs-
kategorien fiir jedes angegebene Aktivititsfeld (vgl. Tab.e 1). Zur aggregierten
Darstellung der bereichsspezifischen Anforderungen werden die kategorisierten
Einschidtzungen der Anforderungen als quasi-metrisch betrachtet und in einen
Summenscore-Index zusammengefasst. In diesen Summenscore-Index werden
alle Anforderungsbereiche ungewichtet zusammengefasst, da inhaltlich nicht von
einer unterschiedlichen Gewichtung der Anforderungsbereiche ausgegangen wird.
Da die Einschitzungen der jeweiligen Anforderungen als formative Indikato-
ren beschrieben werden konnen, d. h. nicht von einer kausalen Beeinflussung
der Variablen durch ein latentes Konstrukt ausgegangen wird, werden die Varia-
blen als Bausteine des Konstrukts interpretiert (z. B. Bollen, 1989; Eberl, 2004;
Rossiter, 2002). Die Anforderungskategorien miissen damit nicht notwendiger-
weise miteinander korrelieren und bilden gemeinsam dennoch Bestandteile des
Zielkonstrukts , Anforderungen® ab.

Der Datensatz erlaubt es zudem den Bereich des Engagements in ein Ver-
héltnis zu den angegebenen Studienfichern zu setzen. Hierfiir wurden die
offenen Angaben der Studierenden zu ihrem ersten und zweiten Studienfach
in Fichergruppen zusammengefasst. Fiir die Analysen relevant sind die Ficher
Sport (Zusammenfassung der offenen Angaben: Sport & Sportwissenschaften),
Theologie (Zusammenfassung der offenen Angaben: Evangelische Theologie,
Religionslehre, Katholische Theologie, Religionslehre) sowie Kunst und Musik
(Zusammenfassung der offenen Angaben: Kunst, Kunstwissenschaft allgemein;
Bildende Kunst; Gestaltung; Darstellende Kunst; Film und Fernsehen; Musik,
Musikwissenschaften). Die Gruppierung der offenen Angaben in die Ficher-
gruppen wurde in einer Diskussionsgruppe kommunikativ validiert. Im Fokus
der Analysen steht dabei die Passung zwischen dem Studienfach und dem
Aktivitétsbereich.
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Verwendete Analysemethoden

Neben Hiufigkeitsverteilungen werden in den Analysen statistische Kennwerte
(wie z. B. Modus) interpretiert. Die Unterschiede in den Verteilungen zwischen
Lehramtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden sowie die Abhingigkeit
zwischen dem Studienfach und dem Engagement in einem spezifischen Bereich
werden iiber einen Chi?-Test auf Unabhingigkeit getestet. Der verwendete Chi-
Test stellt dabei lediglich bivariate Zusammenhénge dar und kontrolliert nicht fiir
Drittvariablen, da in diesem Aufsatz explizit die gesamte Gruppe der Lehramts-
studierenden (unabhéngig von deren Zusammensetzung mit Blick auf spezifische
Hintergrundmerkmale) fokussiert wird. Da der Chi>-Test keine Aussagen iiber
die Stirke des Zusammenhangs erlaubt, wird zur besseren Einschitzung der
Effektstirke der Phi-Koeffizient (¢) [—1, + 1] berechnet (vgl. Bortz & Schus-
ter, 2010, S. 158). Ein ¢-Wert von 0,1 verweist dabei auf einen kleinen Effekt,
ein @-Wert von 0,3 auf einen mittleren und ein @-Wert von > 0,5 auf einen
groBen Effekt (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 142). Zur Uberpriifung der
Mittelwertunterschiede in den aggregierten Einschétzungen der Anforderungen
wurde iiberdies der nicht-parametrische Mann—Whitney-U-Test verwendet, da die
Voraussetzungen fiir parametrische Verfahren nicht erfiillt sind.

Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt liegen in der vierten Erhebungswelle (2012) Informationen zum
freiwilligen Engagement fiir 10.639 Studierende vor. Nach Eingrenzung der
Analyseeinheit auf Studierende mit dem Studienziel Lehramt stehen fiir lehr-
amtsspezifische Analysen 2683 Personen zur Verfiigung — von ihnen sind 76,1 %
weiblich. Der Anteil von Studentinnen in der Gruppe der Lehramtsstudieren-
den liegt damit um 13,5 Prozentpunkte iiber dem Anteil der Studentinnen in
der Gesamtstichprobe. Zum freiwilligen Engagement wurden die Studierenden
im Herbst 2012 in einer CAWI-Erhebung (Computer Assisted Web Interview)
befragt. Zu diesem Zeitpunkt waren alle Studierenden durchschnittlich im fiinften
Studiensemester und im Mittel 23 Jahre alt. Wihrend 13,6 % der Lehramtsstudie-
renden einen Abschluss fiir die Primarstufe Grundschule anstreben, geben 17,6 %
an, einen Lehramtsabschluss fiir die Sekundarstufe I, 53,7 % einen Abschluss fiir
die Sekundarstufe II an allgemeinbildenden Schulen, Gymnasien und Gesamt-
schulen, 5,2 % einen Abschluss fiir berufliche Schulen, 8,1 % einen Abschluss fiir
sonderpadagogische Schulen und 1,8 % einen Lehramtsabschluss ohne weitere
Differenzierung anzustreben. Auch wenn eine Aufschliisselung nach Bundesland
mit den vorliegenden Daten unzuldssig ist, so lédsst sich die Stichprobe insofern
geografisch verorten, als dass 85 % der Lehramtsstudierenden angeben, wihrend
des Semesters, in Westdeutschland und 15 % in Ostdeutschland (inkl. Berlin)
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zu wohnen (Gesamtstichprobe: Westdeutschland 78,2 %; Ostdeutschland (inkl.

Berlin) 21,8 %).

4 Ergebnisse: Kulturelles Engagement von
Lehramtsstudierenden in Deutschland

Die bereichs- und ficheriibergreifenden Analysen zum Engagement von ange-
henden Lehrkriften in Deutschland zeigen zunichst, dass sich der iiberwiegende
Anteil von Lehramtsstudierenden (79,5 %) freiwillig engagiert. Mit Blick auf die
aufgewendete Zeit fiir das Engagement geben die Lehramtsstudierenden an, ihrem
Engagement bereichsunabhédngig zumeist einmal die Woche nachzugehen. 20,1 %
der aktiven Lehramtsstudierenden geben dabei sogar mehr als einen Aktivititsbe-
reich an. Besonders engagiert sind sie in den Bereichen ,Sport und Bewegung®,
,Kultur und Musik‘ sowie ,Kirche, Religion® (vgl. Tab. 2).

Tab.2 Angaben zum kulturellen Engagement von Lehramtsstudierenden und Nicht-

Lehramtsstudierenden  aufgeschliisselt  nach  verschiedenen  Aktivititsbereichen.
(Mehrfachangaben moglich)
Aktive Beteiligung Chi®> |p Phi ¢
LA (%) | N-LA (%)
Sport und Bewegung 50,9 48,6 4,2 10,040 0,02
Kultur und Musik 22,7 17,3 39,3 | <0,001 |0,06
Freizeit und Geselligkeit 13,7 11,6 8,5 10,004 0,03
Sozialer Bereich 16,5 12,7 24,1 |<0,001 |0,05
Gesundheitsbereich 3,9 4,1 0,2 |n.s n.s
Schule oder Kindergarten 13,8 4,7 2549 | <0,001 |0,16
Jugend und Bildungsarbeit 17,7 9,9 116,2 |<0,001 |0,11
Umwelt-, Natur- und Tierschutz 59 7,7 9,6 |0,002 0,03
Politik 4,6 6,7 14,9 |<0,001 |0,04
Berufliche Interessensvertretung 1,8 2,5 4,5 10,034 0,02
Kirche, Religion 21,6 11,9 154,5 |<0,001 |0,12
Justiz- und Kriminalitdtsprobleme | 0,8 0,6 0,7 |n.s n.s
Unfall- und Rettungsdienst 4,2 53 58 10,016 0,02
Biirgerschaftliches Engagement 2,8 2,9 0,1 |n.s n.s
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Tab.3 Titigkeiten der Lehramtsstudierenden im Rahmen des kulturellen Engagements
(Modus)

Kulturelles Engagement? Hiufigste Tatigkeit der Lehramtsstudierenden %
(Modus)

Sport und Bewegung Pidagogische Betreuung und Anleitung 314 %

Kultur und Musik Organisation und Durchfiihrung von Treffen oder | 28,7 %
Veranstaltungen

Freizeit und Geselligkeit Organisation und Durchfiihrung von Treffen und | 53,6 %
Veranstaltungen

Sozialer Bereich Piddagogische Betreuung und Anleitung 43,6 %

Schule oder Kindergarten Péadagogische Betreuung und Anleitung 56,4 %

Jugend- und Bildungsarbeit | Organisation und Durchfiihrung von Treffen 439 %

Politik Organisation und Durchfiihrung von Treffen oder | 37,2 %
Veranstaltungen

Im Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-

Lehramtsstudierenden wird besonders deutlich, dass Lehramtsstudierende
héiufiger in den Bereichen aktiv sind, welche in einem potenziellen Zusammen-
hang mit ihrer spiteren beruflichen Zukunft stehen. So iibersteigt bspw. der
Anteil der aktiven Lehramtsstudierenden im Bereich ,Schule oder Kindergarten*
den Anteil der aktiven Nicht-Lehramtsstudierenden um 9,1 Prozentpunkte. Ein
dhnliches Bild zeigt sich fiir den Bereich ,Jugend- und Bildungsarbeit® (7,8 Pro-
zentpunkte) sowie den ,sozialen Bereich® (3,8 Prozentpunkte). Die Teststatistiken
des Chi2-Tests verweisen darauf, dass die aktive Beteiligung in den Bereichen
,Schule oder Kindergarten® sowie ,Jugend- und Bildungsarbeit‘ nicht unabhéngig
davon ist, ob mit dem Studienziel Lehramt studiert wird. Die Effektstirken
bewegen sich allerdings auf einem niedrigen Niveau.

Mit Blick auf die Titigkeiten innerhalb des jeweiligen Engagements zeigt
sich, dass Lehramtsstudierende auch iiber die anderen Bereiche hinweg hiufi-
ger als Nicht-Lehramtsstudierende angeben, sich innerhalb ihres Engagements
mit der pidagogischen Betreuung oder Anleitung zu beschéftigen. Die am hiu-
figsten genannten Titigkeiten innerhalb der einzelnen Aktivititsbereiche, welche
in Tab. 3 zusammengefasst sind, geben einen ersten Hinweis auf die konkreten
Tatigkeitsfelder der Lehramtsstudierenden innerhalb ihres Engagements.

2 Es werden nur Aktivititsbereiche mit ausreichend groBer Fallzahl (> 30) in der Gruppe der
Lehramtsstudierenden abgebildet.
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Bei Betrachtung der verschiedenen Bereiche wird deutlich, dass Lehramts-
studierende zumeist in der pddagogischen Betreuung und Anleitung und der
Organisation sowie Durchfiithrung von Treffen oder Veranstaltungen aktiv sind.
Einen weitaus niedrigeren Stellenwert nehmen andere abgefragte Tatigkeitsfelder
wie beispielsweise Interessensvertretung, Informations- und Offentlichkeitsarbeit,
Verwaltungstitigkeiten, Vernetzungsarbeit und Mittelbeschaffung ein.

Um nun zu untersuchen, ob die ausgewihlten Titigkeitsfelder der Lehr-
amtsstudierenden an ihre Studienficher ankniipfen und damit einen direkten
Bezug zu ihrer studienfachlichen Lebenswelt aufweisen, werden im Folgenden
die Aktivititsbereiche in ein Verhiltnis zu den studienfachlichen Beziigen der
Lehramtsstudierenden gesetzt. Genauer geht es darum, zu eruieren, ob sich Lehr-
amtsstudierende in der Tendenz héufiger in den Bereichen engagieren, die eine
Nihe zu ihrem Studienfach aufweisen. Hierfiir wurden die Aktivititsbereiche aus-
gewihlt, die sich (a) eindeutig in Nihe eines bestimmten Studienfaches verorten
lassen und in welchen (b) Lehramtsstudierende am hiufigsten aktiv sind (Tab. 4).

Bei Betrachtung des Anteils der aktiven Lehramtsstudierenden in den verschie-
denen Fachgruppen zeigt sich, dass die Gruppe der Lehramtsstudierenden, deren
Studienfach eine Néhe zu ihrem Engagement aufweisen, deutlich hédufiger ange-
ben auch in diesem Bereich engagiert zu sein als Lehramtsstudierende, deren
Studienfach keine explizite Nédhe zu ihrem Engagement aufweisen. So geben
83,8 % der Sport studierenden Lehramtsstudierenden an, dass sie im Bereich
Sport und Bewegung aktiv sind — das sind 35,3 Prozentpunkte mehr als in der
Gruppe der nicht Sport studierenden Lehramtsstudierenden. Auch im Bereich
,Kultur und Musik‘ und im Bereich ,Kirche, Religion* gibt die Gruppe, deren Stu-
dienfach im Aktivitdtsbereich verortet ist, deutlich hiufiger an, in den jeweiligen
Bereichen aktiv zu sein. Die Teststatistiken des Chi2-Tests auf Unabhingigkeit

Tab.4 Vergleich verschiedener Bereiche des Engagements mit der Néihe zum Studienfach
der Lehramtsstudierenden

Kulturelles Studienfach n Anteil der Chi? p Phi ¢
Engagement Aktiven (%)

Sport und Sport 179 83,8 83,2 <0,001 (0,18
Bewegung | gein Sport 2510 48,5

Kultur und Kunst/Musik 124 62,1 144,8 | < 0,001 |0,21
Musik Kein Kunst/Musik | 2552 | 20,8

Kirche, Theologie 243 60,1 233,3 |<0,001 (0,3
Religion Keine Theologie | 2435 | 17.8
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der beiden nominalskalierten Variablen ,Studienfach® (Nah/Ferner) und ,Freiwil-
liges Engagement in einem spezifischen Bereich’ (Beteiligung/Keine Beteiligung)
verweisen darauf, dass die Aktivitit in den einzelnen Bereichen nicht unabhén-
gig von dem Studienfach ist. Die Effektstirken bewegen sich dabei auf einem
schwachen bis mittleren Niveau.

Im niéchsten Schritt wird danach gefragt, ob sich die Einschitzungen der
Anforderungen je nach Nihe des Engagements zum Studienfach unterscheiden.
Die kategorisierten Angaben der Lehramtsstudierenden zu den selbsteingeschitz-
ten Anforderungen in verschiedenen Bereichen werden an dieser Stelle als
erster Hinweis auf die Verarbeitung der Erfahrungen betrachtet. Innerhalb der
einzelnen Aktivititsbereiche zeigt sich iiber die einzelnen Anforderungskatego-
rien ein dhnliches Muster: Lehramtsstudierende, die in einem studienfachnahen
Bereich aktiv sind, schitzen die verschiedenen abgefragten Anforderungen in
allen drei untersuchten Bereichen des Engagements (,Sport und Bewegung®,
,Kultur und Musik‘ und ,Kirche, Religion‘) hoher ein als die Referenzgruppe
der Lehramtsstudierenden, die im gleichen Bereich aktiv sind, aber kein dem
Engagement nahes Studienfach studieren. Zur aggregierten Darstellung werden
die kategorisierten Einschitzungen der Anforderungen im Folgenden in einen
Summenscore-Index zusammengefasst. Damit wird ein direkter Vergleich der
Einschidtzungen der Anforderungen iiber die verschiedenen Bereiche hinweg
zwischen den verschiedenen Gruppen moglich (Tab. 5).

In der aggregierten Darstellung wird deutlich, dass Lehramtsstudierende, die
ein Studienfach studieren, welches einen expliziten Bezug zum Engagement auf-
weist, die Anforderungen in der Tendenz hoéher einschitzen. Fiir die Bereiche

Tab.5 Vergleich der Einschitzung der Anforderungen (Summenscore-Index) in Abhingig-
keit der Studienfachnihe des Engagements nach verschiedenen Bereichen

Kulturelles | Studienfachnidhe | n Mittlere Mann—Whitney-U-Test |r
Engagement | des Engagements Einschitzung

Anforderungen

(Index)
Sport und Nah 50 |35,12 n.s n.s
Bewegung | Eerner 212 3381
Kultur und Nah 23 |35,52 z=-2,51 0,23
Musik Ferner 101 | 32,73 p= 0012
Kirche, Nah 70 |34,87 z=-2,141 0,14
Religion Ferner 155 | 33,39 p=0,032
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,Kultur und Musik* sowie ,Kirche, Religion® zeigt sich dabei ein signifikanter
Unterschied zwischen den Gruppen. Die Betrachtung der Effektstirke deutet auf
einen schwachen Zusammenhang zwischen der Studienfachnihe und der mittleren
eingeschitzten Anforderung hin.

5 Diskussion und Ausblick

Die hier vorliegende Untersuchung kann, aufgrund der Anlage der Studie, nur
einen ersten Einblick in ein bislang kaum beforschtes Themenfeld geben. Der
Bezug auf das Nationale Bildungspanel erdffnet zwar die Mdoglichkeit, auf eine
sehr grofle und reprisentative Stichprobe zuriickzugreifen, gleichzeitig ist durch
die Beschaffenheit der vorliegenden Daten allerdings bereits festgelegt, was
tiberhaupt untersucht werden kann und wie relevante Aspekte operationalisiert
wurden. Mit Blick auf die verwendeten Variablen muss dabei angemerkt wer-
den, dass die abgefragten Kategorien des Ehrenamts nicht distinkt sind, womit
Limitationen in der Interpretation der Ergebnisse einhergehen. Eine Aktivitit im
Bereich ,,Kultur und Musik* kann z. B. ebenso eine politische Dimension bein-
halten und vice versa. Interpretationen miissen in Bezug auf die Ausrichtung der
Tatigkeiten daher vage bleiben. Fiir weiterfiihrende Analysen wire es gewinn-
bringend, auch Angaben zu den konkreten Inhalten des Engagements und den
Erfahrungs- und Lernprozessen selbst einzuarbeiten. Mit Blick auf die abgefrag-
ten Bereiche des Engagements ldsst sich die Spannung zwischen theoretischen
Konzeptionierungen der Datennutzenden und den spezifischen Perspektiven der
Itementwickelnden in der Arbeit mit Sekundérdaten deutlich herausarbeiten. So
scheinen bereits die begrifflichen Bezeichnungen der Kategorien des Engage-
ments vor dem Hintergrund des hier skizzierten theoretischen Bezugsrahmens
unscharf. In der Kategorie ,Kultur und Musik* spiegelt sich dabei bspw. ein Ver-
stindnis von Kultur als ,Hochkultur® wider, welches nicht an die theoretischen
Uberlegungen anschlieBt. Dariiber hinaus kann das lingsschnittliche Potential des
Datensatzes mit Blick auf kulturelles Engagement nicht ausgeschopft werden, da
dieses lediglich in einer Welle erhoben wird. Auch die Verkniipfung mit lehr-
amtsspezifischen Variablen stellt sich damit als problematisch dar, da diese erst ab
einer Zusatzerhebung im Jahr 2014 erfasst werden und aufgrund des einmaligen
Erhebungsmodus nicht sichergestellt werden kann, dass Studierende auch Jahre
spater noch denselben Aktivititen nachgehen — dies schrinkt die Analysemog-
lichkeiten mit dem vorliegenden Datensatz massiv ein. Vor dem Hintergrund des
hier skizzierten theoretischen Bezugsrahmens kann der vorliegende Beitrag damit
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nur eine erste Perspektive auf das kulturelle Engagement angehender Lehrkrifte
geben.

Die deskriptiven Befunde machen dabei deutlich, dass sich der iiberwiegende
Anteil der angehenden Lehrkrifte in Deutschland engagiert. Diese Ergebnisse
bestitigen damit vorliegende Befunde mit Blick auf das freiwillige Engage-
ment von angehenden Lehrkriften (Cramer, 2012, S. 184 f.). Im Vergleich mit
den Ergebnissen des vierten Freiwilligensurveys (2014), in welchem das frei-
willige Engagement in Deutschland an einer repridsentativen Stichprobe erfasst
wurde, liegt der Anteil der Aktiven in der Gruppe der Lehramtsstudieren-
den mit 79,5 % deutlich iiber dem gesamtdeutschen Durschnitt von 43,6 %
(Simonson et al., 2017, S. 22). Wihrend im Freiwilligensurvey allerdings ver-
schiedene Bevolkerungs- und Altersgruppen in die Analysen einbezogen werden,
stellt die Gruppe der Lehramtsstudierenden (u. a. mit Blick auf soziotkonomi-
sche (Herkunfts-) Merkmale, soziale Orientierung usw.) eine relativ homogene
Grundgesamtheit dar. Vor dem Hintergrund der Befunde zur sozialen Selektivitit
des freiwilligen Engagements verwundert die hohere Beteiligung von Lehr-
amtsstudierenden daher kaum. Deutlich wird in den Analysen auferdem, dass
sich Lehramtsstudierende in ihren Aktivititen am haufigsten sportliche, religios-
kirchliche und hochkulturelle Erfahrungsraume erschlieBen. Dies deckt sich mit
Ergebnissen zu kulturellen Aktivitditsmustern angehender Lehrkrifte im Ver-
gleich mit Nicht-Lehramtsstudierenden in Deutschland (vgl. Costa i. E.; Costa &
Drechsel, 2020). Es sei an dieser Stelle allerdings explizit darauf verwiesen,
dass entsprechende Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Nicht-
Lehramtsstudierenden moglicherweise iiber die Stichprobenzusammensetzung
(insbesondere durch den Geschlechterbias) erklidrt werden konnen. Entsprechende
Zusammenhinge bzw. Erklirungsmechanismen fiir die hier gefundenen Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen gilt es in zukiinftigen Untersuchungen
sowohl theoretisch herzuleiten als auch empirisch differenziert zu analysieren.
Mit Blick auf den Forschungsstand zu piddagogischen Vorerfahrungen ange-
hender Lehrkrifte (vgl. Cramer, 2016) kann insgesamt insofern eine Parallele
skizziert werden, als dass Lehramtsstudierende in ihrem bereichsspezifischen
Engagement gerade piddagogische Titigkeiten iibernehmen und damit — unab-
hingig des Engagementbereichs — pddagogische (Vor-) Erfahrungen sammeln.
Ob die Studierenden dem Engagement dabei bereits vor dem Studium nachge-
gangen sind, kann aufgrund der Anlage der Daten allerdings nicht rekonstruiert
werden. Die Ergebnisse geben allerdings Hinweise darauf, dass Studienfach
und Engagementbereich nicht unabhingig voneinander sind. Lehramtsstudierende
scheinen ihre Aktivititen demnach nicht unabhingig von ihrem Studienfach zu
wihlen oder das Studium nicht unabhéngig von ihrem Engagement in einem
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bestimmten Bereich. Die Forschung zu den Berufswahlmotiven angehender Lehr-
krifte konnte an dieser Stelle davon profitieren, zukiinftig das Engagement von
angehenden Lehrkréften nicht auf padagogische Vorerfahrungen zu beschrin-
ken, sondern auch fachspezifische Engagementsbereiche als Griinde fiir die Wahl
spezifischer Studienficher einzuschlieBen. Mit Blick auf den Verarbeitungspro-
zess der Erfahrungen innerhalb des Engagements zeigt sich in der vorliegenden
Untersuchung, dass Lehramtsstudierende die Anforderungen, die das Engage-
ment an sie stellt, hoher einschitzen, wenn ihr Ehrenamt einen Bezug zu ihrem
Studienfach aufweist. Eine Erkldrung dafiir konnte sein, dass sie bei ihren Aktivi-
titen hdufiger anspruchsvolle Aufgaben iibernehmen. Moglicherweise nehmen sie
aber auch andere Herausforderungen und Anforderungen innerhalb ihres Engage-
ments wahr, reflektieren diese vor dem Hintergrund ihrer im Studium erworbenen
Inhalte und erleben Spannungen oder kognitive Konflikte beim Transfer der
erlernten Inhalte in die praktische Arbeit. Aufgrund der Anlage der Daten kann
iiber die genaue Beschaffenheit des Verarbeitungsprozesses an dieser Stelle aller-
dings nur gemutmalit werden. Fiir zukiinftige Forschung wiren an dieser Stelle
u. a. Ankniipfungspunkte an Arbeiten aus der Expertiseforschung (vgl. z. B. Gru-
ber & Ziegler, 1996) zu Unterschieden in der Informationsverarbeitung zwischen
Experten und Novizen herauszuarbeiten.

Fiir die Lehrerbildungsforschung skizziert der vorliegende Beitrag insgesamt
ein Forschungsfeld, welches bislang vernachléssigt und weitestgehend ausgeblen-
det wurde. Die hier vorgestellte theoretische Perspektive und die empirischen
Befunde werfen Anschlussfragen auf, die weiterfiihrende Forschung anregen.
So stellt sich vor dem Hintergrund der skizzierten Unterschiede zwischen Lehr-
amtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden beispielsweise die Frage nach
moglichen Erkldrungen fiir die spezifische Ausrichtung des Engagements bei Lehr-
amtsstudierenden. Wihrend in diesem Beitrag der Fokus auf der Beschreibung des
Engagements von Lehramtsstudierenden als Gesamtgruppe lag, wire es zentral
in zukiinftigen Analysen auch erkldrende Variablen (wie z. B. Geschlecht, spe-
zifische fachliche Ausrichtung, sozio-okonomische Merkmale usw.) theoretisch
herauszuarbeiten und beispielsweise im Rahmen von multiplen Regressionsana-
lyen dahinterliegende (Erkldrungs-) Mechanismen aufzudecken. Mit Blick auf die
hohere Aktivitit von Lehramtsstudierenden in bestimmten Aktivitétsfeldern bleibt
weiterhin ungeklirt in welchem Zusammenhang die spezifische Ausrichtung des
Engagements mit der Professionsentwicklung und dem (professionellen) kulturellen
Habitus der Lehramtsstudierenden steht. Werden beispielsweise lediglich solche
Aktivititen aufgenommen, die eigene Vorstellungen bestitigen und reproduzie-
ren, oder regt die Tdtigkeit innerhalb des Engagements zu einer selbstreflexiven
Auseinandersetzung mit eigenen kulturellen Vorstellungen und Stereotypen an?
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Um dieses Zusammenspiel niher zu ergriinden, bedarf es einer differenzierteren
Untersuchung konkreter Titigkeiten und Erfahrungen innerhalb der verschie-
denen Engagementsbereiche, denn auch innerhalb eines Bereiches konnen die
gemachten Erfahrungen — u. a. in Abhéngigkeit der tibernommenen Tatigkei-
ten — breit variieren. Zentral wére hier insbesondere die Qualitidt der Erfahrung
stirker zu beriicksichtigen. Um die professionsbezogenen Fragestellungen zu
konkretisieren, ist die Einbettung und Ankniipfung an bildungswissenschaft-
liche Ansitze zur Professionalitit im Lehrerberuf (vgl. z. B. Cramer, 2012)
eine notwendige Voraussetzung. So treten je nach paradigmatischer Perspektive
andere (Professions-) Aspekte in den Vordergrund, die jeweils unterschiedliche
Schwerpunkte setzen und verschiedene Untersuchungsdesigns erfordern. Jen-
seits sekundérdatenanalytischer Verfahren lassen sich hier vielfdltige theoretisch
bedeutsame Fragestellungen formulieren, welche in diesem Beitrag nur ange-
deutet, in einem nédchsten Schritt allerdings systematisch zusammengetragen und
theoretisch verortet werden miissen. In dem vorliegenden Beitrag wurde iiberdies
die zeitliche Dimension des Engagements der Lehramtsstudierenden aufgrund der
Beschaffenheit des Datensatzes ausgeblendet. Damit bleibt unklar, ob die Lehr-
amtsstudierenden ihr Engagement wihrend des Studiums aufgenommen haben
oder bereits zuvor aktiv waren. Langsschnittliche Untersuchungen konnten aller-
dings Aufschluss dariiber geben, ob sich Lehramtsstudierende wihrend ihres
Studiums tatsdchlich neue Erfahrungsrdume erschlieBen oder Bestehendes fort-
fiihren. Zum anderen erlauben ldngsschnittliche Analysen Aussagen dariiber,
inwiefern sich das Engagement beim Ubertritt in das Referendariat verindert
und damit potenzielle Lern- und Erfahrungsraume er- oder verschlossen werden.
Uberdies bleibt bislang offen, welchen tatsichlichen Mehrwert das Engagement
speziell fiir die Gruppe der Lehramtsstudierenden hat (z. B. mit Blick auf Bewer-
bungen) und welche Rolle dies fiir die Motivation und die Riickkoppelung des
Engagements an die professionelle Entwicklung hat. Bei einer wiederholten
Abfrage des freiwilligen Engagements konnten die Datensitze des Nationalen
Bildungspanels zukiinftig durch die Weiterverfolgung von Lehramtsstudierenden
in den Beruf (Lehramtspanel) hierfiir aussichtsreiche Ankniipfungspunkte bie-
ten. Mit Blick auf das Potenzial des kulturellen Engagements fiir angehende
Lehrkrifte gilt es zukiinftig auch danach zu fragen, warum Studierende die Anfor-
derungen innerhalb ihres Engagements in Abhingigkeit der Studienfachnihe
unterschiedlich einschétzen. Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven Studie zu
den kulturellen Orientierungen angehender Lehrkrifte geben Hinweise darauf,
dass angehenden Lehrkriften insbesondere die Riickkoppelung der im Engage-
ment erlebten Erfahrungen an die professionelle Entwicklung schwerfillt bzw. in
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vielen Fillen nicht gelingt (vgl. Timm, 2020). Dies gilt es in zukiinftigen Studien
auch quantitativ ndher zu untersuchen.

Die universitire Lehrerbildung kann insgesamt ein Kulminationspunkt der
erfolgreichen und professionsbezogenen Verarbeitung entsprechender Erfahrun-
gen innerhalb des Engagements sein. Die Befunde des vorliegenden Beitrags
ermoglichen erste Gedanken zur Weiterentwicklung universitdrer Lehrerbildung
zu skizzieren, denn sie machen deutlich, dass angehende Lehrkrifte bereits in
die erste Phase ihrer beruflichen Professionalisierung einen biografischen Erfah-
rungsschatz mitbringen. Um diese Erfahrungen allerdings an die professionelle
Entwicklung riickzubinden, miissen Riume fiir die Verarbeitung und Refle-
xion entsprechender biografischer Erfahrungen geschaffen werden. Ein moglicher
Ansatzpunkt hierfiir konnte sein, in Anlehnung an Konzepte wie das Service-
Learning, in der Lehrerbildung Praxiserfahrungen aufzugreifen und der expliziten
Reflexion zugénglich zu machen. Bestehende Ansétze zur Professionalitidt im
Lehrerberuf bieten hier vielfiltige Ankniipfungspunkte. So konnten das Konzept
der Meta-Reflexivitit (vgl. Cramer et al., 2019) explizit aufgegriffen und bei der
Konzeptionierung entsprechender Formate einbezogen werden, um Handlungs-
entscheidungen unter Rekurs auf theoretische Zugidnge und empirische Befunde
mehrperspektivisch zu reflektieren. Dies ist mit der Herausforderung verbunden,
dass die Lernorte im Kontext von Ehrenamt nicht vorstrukturiert sind und sich
damit der direkten Kontrolle durch Lehrende entziehen. Gleichzeitig er6ffnet der
Bezug auf die biographischen Erfahrungen den Zugriff auf reichhaltige und viel-
filtige Erfahrungen, die direkt an die Lebenswelt der Studierenden ankniipfen
und damit auch motivational gut eingebunden sind.
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