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Zusammenfassung Welche handlungsleitenden Orientierungen zeigen Lehrkräfte,
die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten, hinsichtlich der epistemologi-
schen Grundlagen ihres Faches? Diese Frage steht im Mittelpunkt der hier vor-
gestellten Studie. Die Forschungsarbeit ist im qualitativ-rekonstruktiven Paradigma
verortet: Die Daten wurden mittels Gruppendiskussionsverfahren erhoben und mit
der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Es konnten drei Idealtypen rekonstru-
iert werden: In ihnen wird sichtbar, dass Lehrkräfte Unterrichtsinhalten Gültigkeit
anhand unterschiedlicher Modi verschaffen. Die Befunde werden vor dem Hin-
tergrund erkenntnistheoretisch-hermeneutischer sowie kulturtheoretischer Gesichts-
punkte diskutiert.
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Understanding the knowledge base of their own subject—empirical
findings on the epistemological orientations of teachers of humanities
subjects

Abstract The study reconstructs the orientations that guide humanities teachers with
regard to the epistemological foundations of their subject. This question is the focus
of the study presented here. The study is based on the qualitative-reconstructive
research paradigm: The data were collected in group discussions and analysed using
the documentary method. They choose different modes to produce validity; the study
identifies three ideal types of engagement. The findings are discussed against the
background of epistemological-hermeneutical and cultural-theoretical aspects.

Keywords Epistemology · Teacher professionalism · Teaching culture ·
Humanities · Hermeneutics

1 Einleitung

Lehrkräfte vermitteln im schulischen Kontext vielfältige Vorstellungen über geis-
teswissenschaftliche Wissensbestände. Mittlerweile liegt eine Fülle von Untersu-
chungen dazu vor, wie Lehrkräfte der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fä-
cher deren epistemologische Grundlagen konzeptualisieren. Diese Frage wurde je-
doch bisher für Lehrkräfte der geisteswissenschaftlichen Fächerdomäne kaum in
den Blick genommen. An dieses Forschungsdesiderat knüpft der vorliegende Bei-
trag an. Untersucht werden die handlungsleitenden Orientierungen von Lehrkräften,
die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten. Im Mittelpunkt steht dabei die
Frage, wie in dieser Domäne die epistemologischen Grundlagen von Lehrkräften
konzeptualisiert werden.

Dazu werden im Folgenden zunächst die erkenntnistheoretischen Anforderungen
skizziert, die mit der Genese und Konstruktion geisteswissenschaftlichen bzw. kul-
turbezogenen Wissens verbunden sind (vgl. Abschn. 2). In Abschn. 3 wird der
Forschungsstand zu denjenigen Facetten der Lehrprofessionalität konturiert, die
sich auf epistemologische Fragen beziehen. Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht
die empirische Untersuchung von Lehrkräften hinsichtlich ihres Verständnisses von
Geisteswissenschaften. In Abschn. 4 werden das methodische Vorgehen und dessen
methodologische Anbindung erläutert. In Abschn. 5 werden die empirischen Ergeb-
nisse dargestellt und deutlich gemacht, (a) wie Lehrkräfte geisteswissenschaftlich-
kulturbezogene Inhalte bzw. Erkenntnisobjekte konstruieren, (b) welche Bedeutung
dem Produktions- und Rezeptionskontext kultureller Objektivationen eingeräumt
wird und (c) wie Geltung bzw. Objektivität von geisteswissenschaftlichem Wissen
gegenüber Schülerinnen und Schüler ausgewiesen wird. Die Befunde werden in
Abschn. 6 diskutiert.
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2 Epistemologische Anforderungen: Zur Genese und Konstruktion
geisteswissenschaftlichenWissens

Aus fachwissenschaftlicher Hinsicht wird einerseits eine „verloren gegangene Ein-
heit“ (Reinalter und Brenner 2011, S. VII) der geisteswissenschaftlichen Fächer
beklagt. Andererseits wird aus einer ideengeschichtlichen Perspektive der Versuch
unternommen, das genuin Gemeinsame der Geisteswissenschaften darzustellen. Als
dieses Gemeinsame kommen drei Perspektiven in den Blick:

(1) Die Bestimmung geisteswissenschaftlicher Erkenntnisobjekte Gemeinsam
ist es den geisteswissenschaftlichen Fächern, dass es um kulturelle Objektivatio-
nen (z.B. Texte, menschliche Äußerungen, mündliche Ausdrucksformen usw.) geht,
die „als Sinnsysteme [...] [und] als sinngebendes Symbolsystem einer Gesellschaft“
(Reinalter und Brenner 2011, S. VII) ausgewiesen werden. Kulturelle Objektiva-
tionen „als potenzielle Sinnträger“ (Böhme 1994, S. 261) verfügen demnach über
„eine Doppelheit von bloßer Gegebenheit und des Woraufhin einer Verweisung“,
sodass Sinn auch je nach Verwendungszusammenhang der kulturellen Objektivation
bestimmt werden kann. Das erkenntnistheoretische Ziel ist es, dieses Sinngewebe
zu (de-)konstruieren. Objektivationen können dabei als eindeutig und bzw. oder als
mehrdeutig in ihrem Sinngehalt bestimmt werden: Einerseits wird die Position ein-
genommen, dass kulturelle Objektivationen über einen z.B. vom Autor gesetzten
Sinn verfügen. Andererseits wird die Position vertreten, dass Rezipierende kulturel-
len Objektivationen einen Sinn bzw. ein Sinngewebe verleihen können (vgl. Brenner
2011a; Veraart und Wimmer 1995). Im Kontext hermeneutischer Diskurse wird die
Sinnerfassung in methodologischer Hinsicht in den Blick genommen: Vor diesem
Hintergrund wird die Hermeneutik auch als „Grundlegungstheorie der Geisteswis-
senschaften“ (Brenner 2011b, S. 317) ausgewiesen.

(2) Zur Bedeutung des Produktions- und Rezeptionskontextes für die Sinnzu-
schreibung Im Kontext der hermeneutischen Theoriegeschichte wurde die Dif-
ferenz zwischen Produktions- und Rezeptionskontext kultureller Objektivationen
herausgestellt und deren Bedeutung für die Sinnzuschreibung beschrieben. Im Kon-
text älterer Hermeneutikansätze wurden Rezipierende angehalten, den eindeutigen
Sinn, den Autoren einer kulturellen Objektivation verliehen haben, zu reproduzie-
ren. Folgten Lehrkräfte diesem Paradigma, würden sie beispielsweise Schülerinnen
und Schüler die Autorenintention von Gedichten herausarbeiten lassen. Im Kontext
jüngerer Hermeneutikdiskurse werden die Wirkungsgeschichte, die Applikation, die
Perspektivität sowie die subjektiven Wissensbestände von Rezipierenden für die
Sinnerfassung und -setzung betont. Damit hat der Rezeptionskontext einen deutlich
höheren Stellenwert erfahren. Folgten Lehrkräfte diesem Paradigma, würden sie
Schülerinnen und Schüler beispielsweise u. a. folgende Aufgabenstellung bearbeiten
lassen: Welche Bedeutung hat dieser Text ganz persönlich für dich?

(3) Zur Objektivität von Geltung geisteswissenschaftlicher Sinnzuschrei-
bungen Im Rahmen der Erkenntnisgenese kann kulturellen Objektivationen ein
Sinn bzw. ein Sinngewebe sowohl aus ihrem Produktionskontext heraus als auch
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auf der Basis des Rezeptionskontextes seitens der Rezipierenden zugeschrieben
werden. Objektivationen wird eine Pluralität von Deutungsmöglichkeiten attestiert.
Während die (subjektive) Perspektivität lange Zeit störend für die Gewährleistung
von Objektivität herausgehoben wurde, avancierte sie zunehmend zur obligatori-
schen Bedingung geisteswissenschaftlicher Erkenntnisgenese. Cornelißen fasst den
Diskurs zur Objektivität geisteswissenschaftlicher Wissensbestände zusammen und
hebt die intersubjektive Überprüfbarkeit, die Begründung und Rechtfertigung von
Erkenntnis hervor. Er pointiert, dass „[i]n einem allg. Begriffsverständnis [...] die
intersubjektive Überprüfbarkeit von Aussagen sowie von Erkenntnisweisen und
Darstellungsformen als Ausweis von Objektivität in den Geisteswissenschaften“
(Cornelißen 2011, S. 595) gilt. Vor dem Hintergrund dieses Anspruchs ginge es
dann im Unterricht darum, Verstehenskontexte im Kontext der Erkenntnisgenese zu
reflektieren und ggf. zu problematisieren. Schülerinnen und Schüler sowie Lehrkräf-
te sollten demnach kulturellen Objektivationen insofern reflexiv begegnen, als dass
die eigene Subjektivität mögliche Erkenntnis sowohl limitiert als auch erweitert. Die
intersubjektive Überprüfung sowie die Begründung und Darstellung der eigenen
Lesarten bzw. Sinnzuschreibungen können die Objektivität und die Geltung der
Sinnzuschreibung(en) ausweisen.

Mit diesen erkenntnistheoretischen Gemeinsamkeiten geisteswissenschaftlicher
Schulfächer wie Geschichte, Philosophie, Ethik, Religion oder Deutsch sind Anfor-
derungen skizziert, denen sich Lehrkräfte fachlich zu stellen haben.

3 Forschungsstand

Diese fachbezogenen erkenntnistheoretischen Facetten der Lehrerprofessionalität
werden im Allgemeinen unter dem Konzept der „epistemologischen Überzeugun-
gen“ diskutiert. Da epistemologische Überzeugungen einen großen Einfluss darauf
nehmen, wie der Welt begegnet bzw. wie diese (vor-)strukturiert wird, entfalten
sie Wirkungsmächtigkeit. Ihr Einfluss wird evidenzbasiert hoch eingeschätzt, da sie
kognitive Denkleistungen, Motivation sowie Informationsverarbeitungsprozesse be-
einflussen (vgl. Bråten 2016; Bromme et al. 2016; Buehl und Fives 2016; Hofer und
Bendixen 2012; Lunn et al. 2015; Peterson et al. 2017; Uslu 2018). In der Lehrerpro-
fessionsforschung wird damit an das „Konzept des Lehrerwissens“ angeschlossen.
Um dieses zu rekonstruieren, werden Orientierungen oder subjektive Theorien von
Lehrkräften erhoben und diese u. a. in epistemologische Überzeugungen operatio-
nalisiert (vgl. Neuweg 2014; Baumert und Kunter 2006, S. 496).

Das Forschungsfeld „epistemologische Überzeugungen“ ist stark ausdifferenziert.
Epistemologische Überzeugungen werden in einem Spannungsfeld konzeptualisiert,
in dem Fragen nach der Dimensionierung, Domänen-, Themen- und Kontextab-
hängigkeit unterschiedlich beantwortet werden. Die Konturen der unterschiedlichen
Konzeptualisierungsvorschläge werden im Folgenden kurz skizziert.

(1) Erwerb und Entwicklung epistemologischer Überzeugungen Epistemologi-
sche Überzeugungen werden unterschiedlich dimensionalisiert. Einerseits wird von
der Eindimensionalität und andererseits von der Multidimensionalität epistemolo-
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gischer Überzeugungen ausgegangen. In Forschungsarbeiten zur Eindimensionalität
epistemologischer Überzeugungen wird davon ausgegangen, dass die unterschied-
lichen Facetten epistemologischer Überzeugungen sich nacheinander entwickeln.
Demnach durchlaufen Subjekte unterschiedliche Entwicklungsstufen epistemologi-
scher Überzeugungen: Es wird angenommen, dass Lern- sowie Reifungsprozesse,
Bildungs- sowie Sozialisationserfahrungen und die Konfrontation mit evidenzbasier-
ten Erkenntnissen, die beispielsweise den eigenen Wissensbeständen zuwiderlaufen,
die Fortentwicklung der epistemologischen Überzeugungen beeinflussen (vgl. Kuhn
et al. 2000; Kuhn und Weinstock 2009; Perry 1970). Jüngere Forschungsarbeiten
negieren die linearen, eindimensionalen Entwicklungsmodelle; stattdessen werden
epistemologische Überzeugungen multidimensional konzeptualisiert. Es wird die
Ansicht vertreten, dass sich Dimensionen epistemologischer Überzeugungen un-
abhängig voneinander entwickeln können (vgl. Hofer 2001; Hofer und Pintrich
1997; Schommer 1990, 1998; Schommer-Aikins 2004, 2009; Schommer-Aikins
et al. 2010). Beispielsweise legten Hofer und Pintrich ein mehrdimensionales Mo-
dell epistemologischer Überzeugungen vor, die sowohl in Abhängigkeit als auch in
Unabhängigkeit von verschiedenen Wissensdomänen ausgebildet werden können.
Sie unterscheiden die Bereiche „Nature of Knowledge“ (Sicherheit und Struktur des
Wissens) und „Nature of Knowing“ (Quelle und Rechtfertigung des Wissens) (vgl.
Hofer 2001; Hofer und Pintrich 1997).

(2) Domänenabhängigkeit und -unabhängigkeit epistemologischer Überzeugun-
gen In Konzeptualisierungsvorschlägen epistemologischer Überzeugungen werden
die Domänen unterschiedlich gewichtet. Im Rahmen der Ausbildung epistemologi-
scher Überzeugungen sprechen einige Autoren den Domänen eine Bedeutung zu,
während andere Autoren den Einfluss von Domänen bei der Entwicklung von Episte-
mologien als weniger bedeutsam beschreiben. Beide Positionen werden im Folgen-
den kurz konturiert. (a) Epistemologische Überzeugungen werden unabhängig von
Wissensdomänen konzeptualisiert: Beispielsweise legen Schommer und Walker mit
ihrer Untersuchung den Schluss nahe, dass sich ähnliche epistemologische Überzeu-
gungen über unterschiedliche Wissensdomänen hinweg konstant halten. Schommer
und Walker resümieren: „Epistemological beliefs in both domains predicted passage
comprehension similarly, and most students showed a consistent level of episte-
mological sophistication across domains“ (Schommer und Walker 1995, S. 424).
(b) Epistemologische Überzeugungen werden in Abhängigkeit zu Wissensdomänen
konzeptualisiert: Hierbei wird davon ausgegangen, dass in unterschiedlichen Wis-
sensdomänen spezifische epistemologische Überzeugungen ausgebildet werden (vgl.
Buehl et al. 2002; Op’t Eynde et al. 2002).

(3) Weitere Einflussfaktoren auf epistemologische Überzeugungen Neuere For-
schungsarbeiten brachten die Erkenntnis, dass auch die Thematik und deren Kontext
Einfluss auf die Ausbildung von epistemologischen Überzeugungen nehmen. Das
zog schließlich eine Modifikation der Modellierung epistemologischer Überzeugun-
gen nach sich. Danach wird die Auffassung vertreten, wonach epistemologische
Überzeugungen nicht nur domänen- und disziplinspezifisch, sondern auch kontext-
sowie themenspezifisch ausdifferenziert werden. In diesem Zusammenhang heben
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Mayer und Rosman hervor, dass die Vorstellung, epistemologische Überzeugungen
„als Traits im Sinne generalisierter, relativ zeit- und situationsstabiler Dispositio-
nen“ (Mayer und Rosman 2016, S. 11) zu konzeptualisieren, obsolet sei. So wird
von einem integrativen Ansatz ausgegangen, wonach Wissenstragende epistemo-
logische Überzeugungen ausgebildet haben können, die domänenspezifisch sowie
-unspezifisch verhaftet sind und je nach Kontext und Thematik variieren können
(vgl. Hammer und Elby 2009; Lee et al. 2016; Muis et al. 2006; Schraw 2009;
Stahl 2011; Trautwein et al. 2004). Der Einfluss des thematischen Kontextes bei der
Ausprägung, Aktivierung und Tragfähigkeit epistemologischer Überzeugungen wird
herausgestellt. In diesem Kontext wird auch die strenge, normativ aufgeladene Diffe-
renzierung zwischen naiven und sophistizierten, epistemologischen Überzeugungen
kritisiert: So könne es in bestimmten Kontexten funktional sein, sich beispielsweise
ausschließlich auf eine Theorie zu stützen und damit naive epistemologische Über-
zeugungen zu zeigen (vgl. Elby und Hammer 2010; Klopp und Stark 2016; Rosman
et al. 2017). Auch Bromme et al. weisen im Kontext der „kognitiven Arbeitstei-
lung“ darauf hin, dass es in bestimmten Kontexten sinnhaft sein kann, sich auf das
von Experten produzierte Wissen als Laien zu verlassen und damit streng genom-
men über naive epistemologische Überzeugungen zu verfügen (vgl. Bromme et al.
2008, 2016). Es besteht noch erheblicher Forschungsbedarf hinsichtlich der Frage,
wie epistemologische Überzeugungen sich intra- und interdisziplinär sowie intra-
und interpersonell überlagern oder gar beeinflussen und wie diese Aspekte im For-
schungsprozess aufgegriffen werden können (vgl. Limón 2006; Müller et al. 2008;
Plöger-Werner 2015; Mayer und Rosman 2016).

Die bisherige Forschung zu epistemologischen Überzeugungen für den schuli-
schen Kontext konzentrierte sich vor allem auf die Erforschung epistemologischer
Überzeugungen in den MINT-Fächern (vgl. u. a. Depaepe et al. 2016; Dunekacke
et al. 2016; Felbrich et al. 2008), während die geisteswissenschaftlichen Fächer
bisher sowohl in der internationalen als auch in der nationalen Forschung weitge-
hend ausgespart wurden. Es liegen noch keine empirisch fundierten, theoretischen
Konzeptualisierungen von epistemologischen Überzeugungen von Lehrkräften der
geisteswissenschaftlichen Fächer vor. Bisherige Untersuchungen zu Überzeugungs-
systemen von Studierenden der Sprach- und Kulturwissenschaften zeigen lediglich,
dass im Gegensatz zu jenen von Studierenden der Mathematik und der Ingenieurs-
sowie Naturwissenschaften Wissen als deutlich relativer wahrgenommen wird (vgl.
Trautwein et al. 2004). VanSledright und Maggioni (vgl. 2016) zeigen bzgl. des
Fachs Geschichte, dass insbesondere die Objektivität und Genese historischen Wis-
sens herausgestellt wird. Darüber hinaus lag der Forschungsfokus bisher vornehm-
lich auf den epistemologischen Überzeugungen, die Akteuren reflexiv zugänglich
sind und entsprechend expliziert werden können. Untersuchungen legen allerdings
nahe, dass gerade auch die impliziten handlungsleitenden Orientierungen eine für
vermittelnde Unterrichtstätigkeiten eine Rolle spielen (vgl. Klopp und Stark 2017).

Auf diese Forschungsdesiderata reagiert die vorliegende Untersuchung, indem
(a) die impliziten handlungsleitenden Überzeugungen von Lehrkräften in den Blick
genommen werden, (b) Lehrkräfte der geisteswissenschaftlichen Fächer befragt wer-
den und (c) die kollektiv geteilten Überzeugungen fokussiert werden. Da nur auf we-
nige Forschungsbefunde rekurriert werden kann, ist diese Untersuchung hypothesen-
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sowie theoriegenerierend angelegt. Die Forschungsfrage der vorliegenden Studie lau-
tet vor dem Hintergrund der genannten Forschungsdesiderate damit weiter präzisiert:
Welche handlungsleitenden, kollektiv geteilten, epistemologischen Überzeugungen
haben Lehrkräfte der geisteswissenschaftlichen Fächerdomäne inkorporiert?

4 Methodisches Vorgehen und methodologische Fundierung

Das leitende Erkenntnisinteresse wurde mit Hilfe eines qualitativ-rekonstruktiven
Zugangs bearbeitet (vgl. Bohnsack 2014, 2017), um neben den expliziten auch
die impliziten, inkorporierten epistemologischen Überzeugungen herausarbeiten zu
können.1 Im Folgenden wird das methodische Design skizziert.

Datenerhebung Als Datenerhebungsinstrument dienten Gruppendiskussionen
(vgl. Loos und Schäffer 2001). Hiermit wird die „Möglichkeit der Rekonstruktion
kollektiver Orientierungen, also des milieu- und kulturspezifischen Orientierungs-
wissens“ (Bohnsack et al. 2010, S. 7, Hervorhebung im Original) eröffnet: Die
Gruppendiskussionsteilnehmenden können ihre kollektiv geteilten, handlungs-
leitenden Orientierungen aktualisieren und über ihre konjunktiven Erfahrungen
eigenstrukturiert, selbstläufig sowie ohne propositionale Themensetzung seitens
der Forschenden erzählen. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden Lehrkräfte
eines geisteswissenschaftlichen Faches (z.B. Deutsch, Geschichte, evangelische/
katholische Religionslehre) aufgefordert, von ihren Unterrichtserfahrungen zu er-
zählen. Über diese so generierten Erzählungen wurden die handlungsleitenden
Überzeugungen bzw. Orientierungen der Lehrkräfte zu den epistemologischen
Grundlagen ihres geisteswissenschaftlichen Faches rekonstruierbar.2

Datengrundlage Insgesamt wurden 19 Gruppendiskussionen geführt, die anhand
eines „theoretical samplings“ (vgl. Glaser und Strauss 2010) zusammengestellt wur-
den. Insgesamt haben an diesen Gruppendiskussionen 78 Lehrkräfte teilgenommen.
Alle Lehrkräfte unterrichten mindestens ein geisteswissenschaftliches Fach an ei-

1 Im Kontext der methodologischen Fundierung der Erhebungsmethode Dokumentarische Methode wer-
den Wissensbestände, unter denen auch sensu Neuweg (vgl. 2014) epistemologische Überzeugungen ge-
fasst werden, auch als Orientierungen (Orientierungsschemata bzw. -rahmen) spezifiziert. Da in dieser Un-
tersuchung epistemologische Überzeugungen als eine Facette von (Lehrer-)Wissen ausgewiesen werden,
wird im fortlaufenden Text der Terminus „Orientierungen“, „Orientierungsschemata“ bzw. „Orientierungs-
rahmen“ als Synonyme für epistemologische Überzeugungen verwendet. Die Dokumentarische Methode
unterscheidet aus einer erkenntnislogischen Sicht nicht zwischen subjektivem und objektivem Wissen. Mit
ihr können sowohl habitualisierte Praktiken in Form von handlungspraktischem Wissen als auch explizier-
bares, kommunikatives Wissen unterschieden werden (vgl. Bohnsack 2014, 2017).
2 Kollektiv geteilte Orientierung zeigen sich insbesondere in interaktiv dichten Textpassagen, die auch
als Fokussierungsmetaphern und „dramaturgische Höhepunkte“ (Bohnsack und Przyborski 2010, S. 234)
ausgewiesen werden. Die befragten Akteure konzentrieren sich vornehmlich auf ein Erlebniszentrum und
bearbeiten dieses Thema diskursiv in einer erzählenden, beschreibenden und bildhaft-sprachlichen Weise
(vgl. Bohnsack 2014, 2017).

K



98 C. Rau

ner weiterführenden Schule in der Sekundarstufe I und/oder II.3 Um die Sättigung
des Samples auf der Basis unterschiedlicher Vergleichshorizonte zu gewährleisten,
wurden folgende Samplingstrategien angewandt: Novizen- oder Experten-Status der
Lehrkräfte (z.B. Referendarinnen und Referendare, Lehrkräfte mit langjähriger Be-
rufserfahrung); unterschiedlicher Bildungshintergrund der Professionellen (z.B. ab-
geschlossene Promotion in einer geisteswissenschaftlichen Disziplin); unterrichtli-
che Tätigkeit im gleichen geisteswissenschaftlichen Fach (z.B. Gruppendiskussio-
nen ausschließlich mit Deutschlehrkräften oder evangelischer Religionslehre); un-
terrichtliche Tätigkeit in unterschiedlichen geisteswissenschaftlichen Fächern (z.B.
Gruppendiskussionen, in denen eine Vielfalt geisteswissenschaftlicher Fächer ver-
treten waren) und eine Datenerhebung in unterschiedlichen Bundesländern (um eine
ggf. erkennbare Bedingtheit durch schulische Kontexte wie Lehrerbildungssystem
oder Curricula sichtbar zu machen).

Datenauswertung Die in dieser Studie erhobenen Daten wurden mit der Doku-
mentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014, 2017) ausgewertet. Die mit dieser
Methode verbundenen einzelnen Analyseschritte des empirischen Materials – die
formulierende und die reflektierende Interpretation – operationalisieren das erkennt-
nislogische Potenzial dieses Zugangs. Methodologisch basieren die Analyseschritte
auf einer wissenssoziologischen Leitdifferenz (vgl. Mannheim, 1964, 1980): Mit
Hilfe der formulierenden Interpretation wird der immanente Sinngehalt herausgear-
beitet und dargestellt, was Lehrkräfte über die Genese von geisteswissenschaftlichem
Wissen und die damit verbundene Kulturvermittlung kommunizieren. Beispielswei-
se: Welche kulturbezogenen Inhalte nennen Lehrkräfte eines geisteswissenschaftli-
chen Faches als Unterrichtsgegenstände?Mit Hilfe der reflektierenden Interpretation
wird über die Frage, wie Lehrkräfte kommunizieren, der exmanente Sinn heraus-
gearbeitet. Durch diesen reflektierenden Analyseschritt werden die atheoretischen,
konjunktiven, inkorporierten, impliziten, handlungsleitenden sowie erfahrungsba-
sierten Wissensbestände, Überzeugungen bzw. Orientierungsrahmen rekonstruiert.
Beispielsweise: Wie erzählen Lehrkräfte über die Vermittlung von Wissensbeständen
im geisteswissenschaftlichen Unterricht?

Datenverdichtung und -generalisierung Mit der vorliegenden Untersuchung
wurde ein Beitrag zur Theorieentwicklung im Kontext der Lehrerprofessionalität
geisteswissenschaftlicher Fächer geleistet. Der Erhebungs-, Auswertungs- sowie
Verdichtungsprozess der Daten wurde solange iterativ abgewechselt, bis keine neue
Erkenntnisse mehr generiert werden konnten und eine Sättigung des theoretischen
Samples belegt werden konnte. Die Ergebnisse wurden im Rahmen von kompa-
rativen Analysen sowie einer induktiven und insbesondere abduktiven Erkenntnis-
haltung (vgl. Meyer 2009) verdichtet und zur einer sinngenetischen Typenbildung
generalisiert (vgl. Bohnsack 2013; Bohnsack und Nohl 2010; Nentwig-Gesemann
2013). Entsprechend der Standards qualitativer Sozialforschung (vgl. Bohnsack

3 Bzgl. der epistemologischen Gemeinsamkeiten geisteswissenschaftlicher Fächer vgl. Abschn. 1 dieses
Beitrags.
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2005) wurden die Ergebnisse in zwei Forschungswerkstätten intersubjektiv sowie
kommunikativ-konsensuell validiert.4

5 Ergebnisse: Orientierungen von Lehrkräften zur Epistemologie der
Geisteswissenschaften

Welche handlungsleitenden Orientierungen hinsichtlich der Epistemologie der Geis-
teswissenschaften von Lehrkräften, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrich-
ten, lassen sich rekonstruieren? Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse
der Untersuchung dargestellt.

5.1 Tertium Comparationis: Geltung

In den Daten zeigte es sich, dass über alle Gruppendiskussionen hinweg die Lehr-
kräfte in ihren Erzählungen über ihren Unterricht darum ringen, welche Bedingungen
geisteswissenschaftliche Wissensbestände erfüllen müssen, sodass sie über Geltung
verfügen und entsprechend an Schülerinnen und Schüler weitergegeben werden kön-
nen. Bei der Datenverdichtung und -generalisierung emergierte also „Geltung“ als
gemeinsames Thema, das allen Fällen des Samples gemeinsam ist und sich als
Tertium Comparationis der sinngenetischen Typenbildung darstellte.

Die Auseinandersetzung mit Geltung konnte anhand von fünf Vergleichshorizon-
ten spezifiziert werden:

1. Genese von Sinn
2. Sicherheit der generierten Erkenntnis und Grenzen der Erkenntnis
3. Objektbezug: Konstituierung des geisteswissenschaftlichen Erkenntnisgegenstan-

des
4. Subjekt-Subjekt-Bezug: Lehrkräfte sowie Schülerinnen und Schüler im Kontext

von wissensgenerierenden Verfahren
5. Zielstellungen im Rahmen geisteswissenschaftlichen Arbeitens

Die Orientierungen wurden zu einer sinngenetischen Typenbildung verdichtet.
Diese besteht wiederum aus drei Idealtypen, die unterschiedliche Modi im Umgang
mit und in der Herstellung von Geltung aufzeigen. Im Folgenden werden die ein-
zelnen Idealtypen und die sie konstituierenden Herstellungspraxen konturiert, wobei
der Fokus auf dem Vergleichshorizont „Genese von Sinn“ von Kulturobjekten liegt
(vgl. zu einer weitergehenden Darstellung hinsichtlich der Vergleichshorizonte zwei
bis fünf Rau 2020a, b).

4 Ich danke den beiden Forschungswerkstätten unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Annette Scheunpflug
und Herrn Dr. Nikolaus Schröck, in deren Rahmen ich wertvolle Impulse für die Fort- und Weiterentwick-
lung dieser Untersuchung erhalten habe und meine Untersuchungsergebnisse validieren konnte.
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5.2 Der Modus eines dogmaorientierten Kontingenzstopps (Typ 1)

Dieser Idealtyp ist apriorisch dahingehend fixiert, dass den im Unterricht themati-
sierten kulturellen Objektivationen eine einzige Bedeutung zugesprochen wird, dem
Schülerinnen und Schüler im Rahmen dessen Dechiffrierung nachspüren sollen. Die-
se Orientierung zieht einen Erkenntnismonismus nach sich. Diese Orientierung an
einer apriorischen Fixierung auf eine einzige, eindeutige Bedeutung von Kulturob-
jekten geht mit einem bestimmten erkenntnislogischen Verfahren einher: Lehrkräfte
dechiffrieren kulturelle Objektivationen, indem sie diese in ihren historischen Entste-
hungskontext einbetten und vor eben diesem Hintergrund decodieren. Dabei wird die
vermeintliche Intentio auctoris des jeweiligen Erkenntnisobjektes herausgearbeitet.
Eine weitere Orientierung dieses Idealtyps zeigt ferner, dass dogmatisch verfahren
und Kontingenz abgewehrt wird: Anhand eines etablierten erkenntnislogischen Rou-
tinemusters werden immer wieder die gleichen Wissensbestände über Kulturobjekte
reproduziert. Nachfolgender Ausschnitt einer Gruppendiskussion zeigt die entspre-
chende handlungsleitende Orientierung, wonach Kulturobjekte monoperspektivisch
interpretiert werden und an ihre Historizität angebunden werden. Die Gruppe erzählt
von Franz Kafkas „Die Verwandlung“. Die Erzählung sei im ortsansässigen Thea-
ter inszeniert worden. Die Lehrkräfte heben hervor, dass sie die Inszenierung des
Regisseurs ablehnen, da dieser die literarische Vorlage nicht entlang der (vermeintli-
chen) Autorenintention umgesetzt habe. Die Passage rundet den Diskurs der Gruppe
Wangerooge ab: Zuvor haben sich die Lehrkräfte über die (Nicht-)Notwendigkeit
ausgetauscht, wissenschaftliche Erkenntnisse rezipieren und diese an Schülerinnen
und Schüler im Unterricht vermitteln zu müssen. Des Weiteren tauschen sie sich über
die Schwierigkeit von vor allem jüngeren Schülerinnen und Schüler aus, sich geis-
teswissenschaftliche Inhalte zu erschließen. Ein weiteres Thema sind die Interpre-
tationsleistungen von Schülerinnen und Schüler, die die Notengebung erschweren:
Denn die Lehrkräfte täten sich schwer damit, Schülerinterpretationen als zulässi-
ge Interpretation auszuweisen. Des Weiteren unterhalten sich die Lehrkräfte über
Unterrichtsinhalte, die Schülerinnen und Schüler im Kontext von wissenschaftspro-
pädeutischen Seminaren erwerben sollten.

Gruppe Wangerooge, Passage ,Normative Lesart‘, Zeile 822–859

Df: ähm oder ins Theatergehen. [...] ne Freundin sagte im

Theater is Kafka

Cf: L@(.)@

Df: aufgeführt worden; die haben die ganz grundlegende Sache

von der Perspektive her wie äh die Verwandlung

geschrieben is-sie sagt meine Schüler schreiben mir alle

was Falsches im Abitur wenn die da reingehen und sich

diese Vorstellung angucken und dann-das dann im Kopf

behalten.

Am: Ja aber das is-ja genau ein Beispiel fürn offenen-auch

für ein offenes Verstehen [...]. da hat der Regisseur hat
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dann ganz andere Ideen gehabt und hats Werk ganz anders

verstanden und das so inszeniert

Df: LJa aber dann darf man’s

nich Kafka nennen. @(.)@ [...] nennen die Verwandlung ne.

das is das Problem weil da gibts ne ganz klare-ne ganz

klare Perspektive aus der [...] der Käfer guckt- [...]

Die Äußerungen von Df werden im weiteren Diskurs weiterausgeführt und kom-
munikativ sowie konsensuell validiert. Die für den Typ 1 vorgestellten Orientierun-
gen spiegeln sich u. a. auch in den Gruppen Norderney sowie Rügen wieder. Im vor-
liegenden empirischen Material zeigt sich folgendes: Zwar erkennen die Lehrkräfte
an, dass literarische Vorlage unterschiedlich inszeniert werden können („Ja aber das
is-ja genau ein Beispiel fürn offenen-auch für ein offenes Verstehen“). Dessen un-
geachtet zeigt sich aber für ihr Professionsverständnis, dass die Bedeutungsvielfalt
von Kulturobjekten in der unterrichtlichen Handlungspraxis nicht aufgegriffen wird.
So wird letztlich die vom Regisseur gebotene Inszenierungsleistung sowie die damit
verbundene Interpretation des literarischen Textes seitens der Gruppe negiert: So
entspräche die Inszenierung nicht einer historizitätsorientierten, monoperspektivi-
schen Lesart bzw. der Autorenintention, die die Lehrkräfte der Gruppe Wangerooge
präferieren. Das Kulturobjekt „Die Verwandlung“ gebe im Verständnis der Lehrkräf-
te „ne ganz klare Perspektive aus der [...] der Käfer guckt“ vor. Kulturrezipierende
sowie -inszenierende können zwar andere Lesarten haben: Gleichwohl entsprechen
diese Lesarten dann aber nicht mehr dem vom Autor der kulturellen Objektivation
eingeschriebenen Lesart. So holt Am beispielsweise ins Wort, dass der Regisseur
das „Werk ganz anders verstanden“ und „ganz andere Ideen gehabt“ hat. Entgegnet
wird, dass diese Inszenierung man dann eben „nich Kafka nennen“ dürfe.

Der geisteswissenschaftliche Charakter wird Interpretations- und Inszenierungs-
leistungen, die nicht einem an Historizität orientierten, monoperspektivischen er-
kenntnislogischen Zugang folgen, abgesprochen. In diesen Orientierungen doku-
mentiert sich, dass die Lehrkräfte die eine Bedeutung kultureller Objektivationen
gespeichert halten und für ihren Unterricht reaktivieren. Sie orientieren sich am
historischen Entstehungskontext des Kulturguts, dessen Bedeutungsgehalt nicht er-
weitert wird.5

5.3 Der Modus einer applikationsorientierten Konstruktivismusermöglichung
(Typ 2)

Der Typ 2 zeichnet sich dadurch aus, dass kulturellen Objektivationen ein Bedeu-
tungs- und Sinngewebe zugeschrieben wird. Während Typ 1 am Erkenntnismonis-
mus orientiert ist und Erkenntnisobjekte auf Basis ihres Produktionskontexts ver-

5 Diese Handlungspraxis schließt an die hermeneutische Theoriegeschichte des 19. Jahrhunderts an: So
hebt zum Beispiel Ast hervor, dass „das [...] Verstehen [...] ein wahrhaftes Reproduzieren oder Nachbilden
des schon Gebildeten“ (Ast 1976, S. 120) sei (vgl. hierzu auch Schleiermacher 1977 [1838]; Dilthey 1973
[1907–1910]). Vor diesem Hintergrund werden nicht alle Facetten abgebildet, die innerhalb des Diskurses
moderner hermeneutischer Theoriebildung geführt wurden (vgl. hierzu ausführlich Rau 2020a).
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standen werden, dokumentiert sich in Typ 2 eine Orientierung am Erkenntnisplura-
lismus. Dabei wird die Bedeutung von kulturellen Objektivationen auf der Basis des
Rezeptionskontextes nachgezeichnet. Mehrdeutig aufgefasste Themen werden in ih-
rem Sinngewebe decodiert. Dadurch werden das Sinngewebe bzw. die Bedeutungs-
zuschreibungen von kulturellen Objektivationen stetig erweitert. Alle schulischen
Akteurinnen und Akteure sind gleichberechtigt in die Bedeutungsverleihung inklu-
diert. Darüber hinaus wird deutlich, dass dieser Typ an der Applikation als Form der
Vermittlung orientiert ist: Schülerinnen und Schüler werden explizit aufgefordert,
kulturellen Objektivationen vor dem Hintergrund ihrer eigenen Erfahrungswelt zu
begegnen und diese entsprechend zu dechiffrieren. Dem geisteswissenschaftlichen
Unterricht wird ein Mehrwert für die erkennenden Subjekte attestiert: Diese sol-
len auf Basis applikationsorientierter erkenntnislogischer Dechiffrierungsverfahren
Impulse für die Gestaltung der eigenen Erfahrungs- und Lebenswelt gewinnen. Ver-
stehensleistungen, Bedeutungszuschreibungen und Dechiffrierungen führen so zu
einem prinzipiell unabschließbaren Erkenntnisprozess. Zugleich ist in diese Orien-
tierungen von Lehrkräften auch ein dualistisch-erkenntnislogischer Zugang inkor-
poriert: Lehrkräfte relationieren sich hier in einem asymmetrischen Verhältnis zu
ihren Schülerinnen und Schülern, indem sie anhand epistemologischer Grundprin-
zipien (z.B. Begründung von Lesarten, Wissenschaftsorientierung usw.) das Bedeu-
tungsangebot von Kulturobjekten einschätzen und Lesarten als „gültig“ bzw. „nicht-
gültig“ ausweisen. Anhand einer Passage der Gruppe Amrum, in der sich über Jo-
hann Wolfgang Goethes „Faust“ unterhalten wurde, wird Typ 2 sichtbar. Weitere
Themen der Gruppe Amrum, die der nachfolgenden Passage vorausgehen, sind:
Abgrenzung des geisteswissenschaftlichen Fächerkanons gegenüber dem naturwis-
senschaftlichen, Kompetenzen zur Erschließung von kulturellen Objektivationen,
Lernziele des geisteswissenschaftlichen Unterrichts und unterrichtliche Herausfor-
derungen als Lehrkräfte des geisteswissenschaftlichen Fächerkanons. Die von Cm
beschriebene Orientierung wird im Diskurs konsensuell und kommunikativ vali-
diert und in weiteren Passagen auch in anderen Gruppen – wie z.B. Hiddensee und
Usedom – ebenfalls zum Ausdruck gebracht.

Gruppe Amrum, Passage ,Mehrwert von Lektüre‘, Zeile 1844–1855

Cm: also wenn du über den Faust sprichst ist das glaub ich

auch n Angebot über dich selber zu reden. wenn du äh über

das Motiv des äh was weiß ich Faust hat jünger zu werden

und das was er dann macht aus sein-seinem zweiten Leben

wenn du darüber redest ist das ne gute Version denkst du

automatisch über dich selber nach. spätestens ab dem

Zeitpunkt. jeder-wir auch. und ich glaub das is dann- [...]

Bm: LJa.

Cm: ist der Faust neben der ganzen Wissenschaftlichkeit auch

n Angebot über dich nachzudenken [...] ey was will ich

eigentlich aus meinem Leben.
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Zum einen ist für Typ 2 orientierend, dass die biographische und soziokultu-
relle Erfahrungswelt von Schülerinnen und Schülern die erkenntnislogische Basis
darstellt und kulturellen Objektivationen vor diesem Hintergrund Bedeutung zu-
geschrieben werden. Im vorausgegangenen empirischen Beispiel tauschen sich die
Lehrkräfte über „Faust“ und dessen Mehrwert für die Persönlichkeitsentwicklung
von Schülerinnen und Schülern aus. Zunächst wird das mit dem literarischen Text
verwobene Motiv herausgearbeitet. Anschließend wird die Verbindung zwischen
den literarischen Motiven und dem Rezeptionskontext der Erkenntnissubjekte kon-
turiert. So sei der „Faust“ „auch n Angebot über dich selber zu nachzudenken“. In
dieser Passage und weiteren (vgl. z.B. Zeile 482–810) dokumentiert sich ferner:
Die Einbettung kultureller Objektivationen in den Rezeptionskontext von Schülerin-
nen und Schülern wird als unabdingbar für den Verstehensprozess verstanden. Die
Lehrkräfte begegnen der Differenz zwischen Produktions- und Rezeptionskontext
der kulturellen Objektivation, indem der literarische Text auf die Lebenssituation
von Schülerinnen und Schülern sowie auf deren mögliche Entwicklungsoptionen
bezogen wird. Cm betont, dass „der Faust neben der ganzen Wissenschaftlichkeit
auch n Angebot [sei,] über dich nachzudenken [...] ey was will ich eigentlich aus
meinem Leben“ machen. Mit einer solchen Fragehaltung wird der Gegenwartsbezug
des Textes immer wieder aufs Neue hergestellt und Schülerinnen und Schüler wer-
den aufgefordert, sich über den Text mit sich selbst zu befassen. Zusammenfassend
kann festgehalten werden: Typ 1 ist durch die Orientierung an als tradierungswürdig
angesehenen Bedeutungszuschreibungen gekennzeichnet. Für Typ 2 ist orientierend,
dass Rezipierende persönlich und individuell von kulturellen Objektivationen ange-
sprochen werden: Da sich Rezeptionskontexte immer wieder verändern, kann das
Sinngewebe von Kulturobjekten niemals vollständig erschlossen werden; stattdessen
muss das Sinngewebe immer weitergesponnen werden. Kulturellen Objektivationen
wird immer wieder eine neue Bedeutung verliehen. Im Rahmen dieser erkenntnis-
generierenden Verfahren loten die Erkenntnissubjekte selbst aus, welche Lesarten
Geltung beanspruchen.

5.4 Der Modus einer fundierungsorientierten Pluralismusästimation (Typ 3)

Für Typ 3 ist Folgendes kennzeichnend: Zum einen wird eine Orientierung an zu
vermittelnden Wissensbeständen über die Geschichte der Geisteswissenschaften er-
kennbar, sodass potenziell die historische Entwicklung geisteswissenschaftlicher In-
halte seitens der Schülerinnen und Schüler nachvollzogen werden können sollte.
Diese Wissensbestände sind epochal strukturiert geordnet. Gleichzeitig wird eine
Orientierung an analytischen Wissensbeständen erkennbar: Schülerinnen und Schü-
ler sollen für die gesellschaftliche Bedeutung von kulturellen Objektivationen sensi-
bilisiert werden. Zum anderen ist für diesen Typ die Inkorporation eines zirkulären
Erkenntnisprozesses und die Bedeutung eines Erkenntnispluralismus charakteris-
tisch: Für dasselbe Erkenntnisobjekt sollen immer wieder neue Erkenntnisse bzw.
Dechiffrierungsmöglichkeiten generiert werden. Orientierungen dieses Typs erwei-
tern das Sinngewebe von kulturellen Objektivationen mittels vielfältiger Decodie-
rungen. Es werden multiperspektivische und multivalente Erkenntniszugänge her-
angezogen, um den Kulturobjekten immer wieder neue Lesarten zu entnehmen. In
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diesem Zusammenhang wird der Subjektivität von Schülerinnen sowie Schülern und
dem Verweisungskontext bzw. -horizont eine hohe Bedeutung im Erkenntnisprozess
beigemessen. Die Geltung von Dechiffrierungsleistungen ist nach diesen Orientie-
rungen dann gegeben, wenn Schülerinnen und Schüler ihre Verstehensleistungen
im Kontext von Kommunikationsgemeinschaften expliziert, diskutiert und intersub-
jektiv validiert haben. Zur empirischen Illustration des Typs 3 dient die folgende
Passage: Die Lehrkräfte tauschen sich über eine Unterrichtseinheit aus, in der das
Thema „Befreiungstheologie“ besprochen wurde. Dm erzählt, dass er gemeinsam
mit seiner Frau eine Unterrichtseinheit entworfen hat, welche sowohl an einem mu-
sischen als auch an einem naturwissenschaftlichen Gymnasium durchgeführt wur-
de. Weitere Themen der Gruppen Föhr sind: zu vermittelnde Wissensbestände zum
Nachvollzug historischer Abläufe, der Mehrwert geisteswissenschaftlicher Inhalte
für Schülerinnen und Schüler, das (vermeintlich) geringe Interesse von Schülerin-
nen und Schüler an geisteswissenschaftlichen Themen. Die von Dm aufgeworfene
Orientierung wird im weiteren Diskurs von den anderen Lehrkräften elaboriert und
letztlich kommunikativ sowie konsensuell validiert. Auch in den Gruppen Amrum,
Fehmarn, Hiddensee sowie Ummanz zeigt sich die nachfolgende, empirisch illus-
trierte Orientierung:

Gruppe Föhr, Passage ,Multiperspektive Erschließung‘, Zeile 1147–1219

Dm: und es gibt von der Initiative Óscar Romero, (.) äh des

war n Jesuitenpater, der hat äh in (.) °Argentinien glaub

ich?° Argentinien, (.) äh hat

Cm: L°Argentinien°.

Dm: der gekämpft für die äh Campesinos, [...] war Erzbischof

(.) is erschossen worden. und diese Initiative Óscar

Romero, (.) hat n Emblem, (.) da is n Kreuzeszeichen, und

an diesem Kreuz hängt n Indio. (.) und dieses Kreuz is

unten als Heugabel, so als Arbeitsgerät in der

Landwirtschaft; des steckt also in der Erde, dann hängt

an diesem Kreuz (.) äh so-n Campesino, (.) so-n Indio,

(.) und hat diesen typischen Indiohut äh reingezogen. (.)

und dann ham meine Frau und ich a Stunde vorbereitet zur

interkulturellen Theologie, und sin mit der Karikatur

eingestiegen; (.) und des war dann ganz interessant, wo

se g-sagt hat, wie lief n deine Stunde; (.) dann hab ich

gsacht, erzähl ma erst, wie deine Stunde lief, [...]

naturwissenschaftliches Gymnasium; [...] die hat des Bild

aufgelecht, (1) und dann kam erscht mal gar nix und dann

schreit einer aus der letzten Reihe, [...] geht net (2) da

sagt meine Frau, [...] kannst des bitte genauer °ne° ( ) na

des da aufm Bild, des geht net; (.) meine Frau hat

wirklich net verstanden, was er will; na sagt se (.) [...],

jetzt formulier mal, was meinst du denn; [...] jetzt

schauen-s mal hin; (.) des is doch a Heugabel. (.) so wie
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die Heugabel da nei steckt, die hält überhaupt ned. (.)

und des war dann des

?m: L@(3)@

Dm: Thema, da sin die Jungs eingesprungen und ham gsagt, (.)

wie müsste die Heugabel richtich gemalt sein, damit die

statisch hält. (.) meine Zehntklass-Mädchen (.) fangen

an, [...] ja da is zu sehen, (.) ein gesichtsloser Mensch,

der am Kreuz hängt, (.) und der Hut is reingezogen, er

verdeckt sein Gesicht, aber der Deckel vom Hut könnte

auch gleichzeitig des Gesicht sein; des is ein Mensch,

der hat kein Gesicht, der hat keine Würde, (.) und da hab

ich gedacht, das is der Wahnsinn, und das is die ganze

(.) Bandbreite (.) äh zwei [...] zehnte Klassen, die

Cm: L°Jaja°.

?f: LMhm.

Dm: völlich unterschiedlich (.) äh die Dinge sehen und die

natürlich Recht ham, die ham da eine physikalische

Diskussion hingelegt, (.) wie der Einfallswinkel, der

Einstich der Gabel sein muss, dass der dann da hängen

kann und ob des geht und so weiter; da hat meine Frau die

da diskutieren lassen, dann waren se irgendwann dortn;

ham se noch an Physiker gfragt, ob-s a Formel gibt (.)

und meine

Alle: L@(.)@

Dm: fangen dann an mit Campesino und Ilio, (.) [...]

Ff: aber dieses Sehen, dass es noch ne and- spüren, dass es

noch ne andere Ebene quasi hinter den offensichtlichen

Dm: LGenau.

Ff: Erscheinungen gibt, meinst jetzt des?

Dm: LGenau. das mein ich. ja genau.

Cm: LJa-ja-°ja-ja.°

In dieser Passage, in der sich die Lehrkräfte über eine Unterrichtseinheit im Kon-
text interkultureller Theologie bzw. der Befreiungstheologie am Beispiel der Initia-
tive Óscar Romero unterhalten, dokumentiert sich die Aufgeschlossenheit der Lehr-
kräfte gegenüber unterschiedlichen Decodierungen von kulturellen Objektivationen
im geisteswissenschaftlichen Unterricht. Die Decodierung wird an die Subjektivi-
tät der Schülerinnen und Schüler gebunden. Zwar sei der Unterrichtseinstieg für
die beiden Klassen mit derselben „Karikatur“ begonnen worden, allerdings zeigten
die beiden Klassen unterschiedliche Reaktionen: Die Schülerinnen und Schüler der
naturwissenschaftlichen Klasse monierten, dass der Einstichwinkel der auf der Kari-
katur abgebildeten Heugabel vom Produzierenden dieses Kulturobjekts nicht korrekt
gesetzt worden sei. Im Gegensatz hierzu wählten die Schülerinnen und Schüler des
musischen Gymnasiums einen anderen Zugang zu ebendiesem Erkenntnisobjekt:
Sie verstehen die auf der Karikatur abgebildete Person als ein Abbild für ein Kol-
lektivsubjekt, dass sinnbildlich für die Entrechteten und Ausgebeuteten bzw. die
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entrechteten und ausgebeuteten Campesinos steht. Beide Klassen zeigen beim sel-
ben Kulturobjekt unterschiedliche Verstehensleistungen. In den Orientierungen der
Lehrkräfte dokumentiert sich, dass beide Lesarten Gültigkeit besitzen. Gleichzei-
tig dokumentiert sich, dass die Subjektivität bzw. die subjektiven Wissensbestände
der Schülerinnen und Schüler als unabdingbar für die Erkenntnisgenese gelten. Bei
der Decodierung von Kulturobjekten wird der Subjektivität der Schülerinnen und
Schüler bzw. deren subjektiven Wissensbeständen ein indispensabler Anteil beige-
messen; sie sind unabdingbar für die Erschließung der Erkenntnisobjekte. Das kann
mit den Äußerungen von Dm belegt werden, die von den anderen Gruppendiskussi-
onsteilnehmenden validiert werden: „das ist der Wahnsinn, und das is die ganze (.)
Brandbreite (.) äh zwei zehntk- zehnte Klassen, die [...] völlich unterschiedlich (.)
äh die Dinge sehen und die natürlich Recht ham“. Die Decodierungsleistungen bie-
ten darüber hinaus wichtige Impulse für die weitere Unterrichtsgestaltung und den
fachlichen Austausch: So lässt die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler, die den
dargestellten Einstichwinkel der Heugabel unter physikalischen Gesichtspunkten be-
anstandet haben, eine „physikalische Diskussion“ führen. Die Passage endet mit der
Aufforderung der Lehrkräfte an ihr eigenes unterrichtliches kulturvermittelndes Han-
deln, dass Schülerinnen und Schüler für ein „Sehen, [...] [ein] spüren“ sensibilisiert
werden müssten, „dass es noch ne andere Ebene quasi hinter den offensichtlichen
[...] Erscheinungen gibt“. Pointiert zeichnen sich die Orientierungen von Lehrkräf-
ten des Typs 3 dahingehend aus, dass unterschiedliche Decodierungsfolien heran-
gezogen werden, um das Sinngewebe äquivoker Kulturobjekte zu erschließen. Der
Subjektivität und den subjektiven Wissensbeständen der Schülerinnen und Schülern
wird ein indispensabler Anteil bei der Erkenntnisgenese zugesprochen. Gleichzeitig
wird in diesen Orientierungen die Verantwortung erkennbar, fachwissenschaftliche
Wissensbestände (z.B. kulturtheoretische Inhalte, historische Entwicklung geistes-
wissenschaftlicher Inhalte) an Schülerinnen und Schüler zu vermitteln, sodass eine
Begegnung mit kulturellen Objektivationen möglich ist.

6 Diskussion

Im Folgenden werden die Befunde dieser Studie theoretisch kontextualisiert. Hierbei
wird aufgezeigt, dass die Orientierungen zur Epistemologie der Geisteswissenschaf-
ten kulturrezipierendend orientiert sind (vgl. Abschn. 6.1). Zudem werden die Orien-
tierungen hinsichtlich ihrer Nähe zu einem begrenzten Verständnis kultureller Objek-
tivationen sowie zu weltgesellschaftlichen Ansprüchen (vgl. Abschn. 6.2) diskutiert.
Es werden Überlegungen zur weiteren Forschung angestellt (vgl. Abschn. 6.3).

6.1 Orientierung an Kulturrezeption

In den rekonstruierten Orientierungen von Lehrkräften zur Epistemologie der Geis-
teswissenschaften sowie in der idealtypischen Verdichtung derselben wurde ersicht-
lich, dass Lehrkräfte in ihren Orientierungen um die Erlangung von Geltung geis-
teswissenschaftlicher Inhalte ringen. Dabei wurde anhand der Vergleichsdimension
„Genese von Sinn“ gezeigt, wie in den einzelnen Idealtypen die Bedeutung von
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kulturellen Objektivationen decodiert wird. Der Begründungs- sowie Rechtferti-
gungszusammenhang von Bedeutungszuschreibungen ist in den einzelnen Idealtypen
unterschiedlich ausdifferenziert: Für Typ 1 ist eine historisierend monoperspektivi-
sche sowie deduktive Decodierungslogik charakteristisch. Typ 2 zeichnet sich durch
Orientierungen aus, in denen kulturelle Objektivationen an den biographischen Er-
fahrungskontext von Schülerinnen und Schülern angebunden werden. Für Typ 3 ist
bezeichnend, dass das Sinngewebe von Kulturobjekten für die Lehrkräfte nicht fest-
gelegt ist, sondern in vielerlei Perspektive als möglich wahrgenommen wird. Damit
wird aber auch deutlich: Kultur wird ausschließlich im Modus der Rezeption be-
gegnet. Empirisch konnten keine Orientierungen an der Schaffung von kulturellen
Objektivationen festgestellt werden.

6.2 Orientierungsmuster, Überlieferungsformen und weltgesellschaftliche
Ansprüche

Die Orientierungen an geisteswissenschaftlicher Epistemologie manifestieren „ei-
ne Überlieferungs- und Vergegenwärtigungsform des kulturelles Sinns“ (Assmann
1992, S. 21). Konkretisieren sich diese Orientierungen im Unterricht, dann tragen
sie dazu bei, dass Schülerinnen und Schüler „in ihrer jeweiligen Kultur heimisch
[werden], sie bleiben nicht Fremde im eigenen symbolischen Umfeld“ (Fend 2008,
S. 49). Alle Typen orientieren sich an epochal geordneten Wissensbeständen und
könnten damit potenziell einen Beitrag dazu leisten, Schülerinnen und Schüler mit
der Geschichte der abendländisch-geisteswissenschaftlichen Entwicklungen vertraut
zu machen. Der geisteswissenschaftliche Fachunterricht wird damit zu einem „Ort
des Wissens [...] [, in dem] die Auslegung der fundierenden Texte“ (Assmann 1992,
S. 87) in den Blick genommen wird. Dadurch sind die „Repetition und Interpreta-
tion [...] funktional äquivalente Verfahren in der Herstellung kultureller Kohärenz“
(Assmann 1992, S. 89, Hervorhebung im Original). Durch die fortwährende Ex-
plikation eines Sinns bzw. eines Sinngewebes von kulturellen Objektivationen und
die Inanspruchnahme von Geltung dieser Sinnzuschreibungen wird die Bedeutung
kultureller Objektivationen sowohl gespeichert als auch reaktiviert und fortgeführt.

In Abschn. 6.1 wurde ausgeführt, dass sich die Lehrkräfte im Kontext epistemo-
logischer Grundfragen im geisteswissenschaftlichen Unterricht an der Kulturrezep-
tion orientieren und bereits existierende Kulturobjekte in ihrem Bedeutungsgehalt
dechiffriert werden. Die Befunde zeigen, dass Lehrkräfte das Sinnpotenzial von
Kulturobjekten in unterschiedlichem Ausmaß ausschöpfen: Die Spannbreite reicht
von eindeutig bis zu mehrdeutig gefassten kulturellen Objektivationen und damit
verbundenen sinngenerierenden Verfahren.

In den empirischen Ergebnissen zeigt sich, dass in geisteswissenschaftlichen Fä-
chern ein „differenzierungstheoretischer Kulturbegriff“ handlungsleitend wird: Die
kulturellen Objektivationen beziehen sich „auf jene intellektuellen und künstleri-
schen Ausdeutung[en], die einer normativen Ausdeutung würdig erscheinen“ (Reck-
witz 2012, S. 79), und damit gleichzeitig als (Hoch-)Kultur ein ausdifferenziertes
Teilsystem von Gesellschaft widerspiegeln (vgl. Reckwitz 2004). Exemplarisch wird
das in den illustrierten Textpassen deutlich, wenn Kafkas „Verwandlung“, Goethes
„Faust“ oder das Emblem der Campesinos epistemologisch erschlossen werden. Die
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Orientierungen der Lehrkräfte lassen sich mit Reckwitz als „ein institutionalisierter
,Treuhänder‘ der Symbolisierungen einer Gesellschaft, die hier reproduziert, aber
auch neu produziert werden“ (Reckwitz 2012, S. 81) interpretieren. Dieser Befund
überrascht insofern, als dass sich hier in den Orientierungen von Lehrkräften die
kulturellen Hybridisierungsprozesse von Gesellschaften (vgl. Bhabha 2000; Welsch
2012) wenig spiegeln und die Forderung nach einer Orientierung an einem bedeu-
tungsorientierten Kulturbegriff (vgl. Reckwitz 2004) und nach der Vielfalt kultureller
Objektivationen auf wenig Resonanz stößt sowie kaum Orientierungen an der De-
konstruktion „eigener Kultur“ bzw. der Beobachtung von Kultur (vgl. Scheunpflug
et al. 2012) zu finden sind. Die transkulturelle Leerstelle, die fehlende Orientierung
an kulturbezogener Kontingenz und damit fehlende Anschlussperspektiven an welt-
gesellschaftliche Entwicklungen werden erkennbar. Daraus dürften sich unmittelbare
Konsequenzen für die Lehrerbildung ergeben.

6.3 Weitere Forschungsperspektiven

Die Reflexion der epistemologischen Grundlagen des Faches, das Lehrkräfte un-
terrichten, stellt eine Facette von Lehrerprofessionalität dar. Für die geisteswissen-
schaftlichen Fächer ist hier noch ein weitgehendes Desiderat festzustellen. Mit der
vorgestellten qualitativen Studie wurden nun Typen epistemologischer Orientierun-
gen vorgelegt. Der nächste Schritt müsste es nun sein, diese Typen in Kategorien
und Items so zu übersetzen, dass eine quantitative Untersuchung sichtbar macht,
in welchen Häufigkeiten sich diese Orientierungen finden lassen. Eine Aufgabe
zukünftiger Forschung wird es also sein, die Forschungsergebnisse dieses hypothe-
sengenerierenden-rekonstruktiven Beitrags mit den Konzeptualisierungen epistemo-
logischer Überzeugungen, die weitgehend auf quantitativen Untersuchungsdesigns
fußen, zusammenzuführen.
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