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1. Einleitung

1.1 Relevanz und Leitfragen

»Also unterrichten ist wichtig, aber erzichen ist, find ich, auch wichtig. .. Und un-
terstiitzen auch.«!

Frau Meyer, Lehrerin an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule im lindli-
chen Rheinland?, hat nach mehr als 30 Jahren Berufserfahrung eine klare
Einstellung zu ihrer Unterrichtsgestaltung, tradierte Wissensbestinde und
ein deutlich ausgeprigtes Bildungskonzept. Ihr Beruf ist Teil ihrer Identi-
tat. Sie berichtet, dass sie nicht nur Inhalte vermitteln will, sondern Erzie-
hung in einem ganzheitlichen Sinne betrachtet. Nach einem Moment des
Nachdenkens fiigt sie hinzu, dass auch die Hilfe fiir einzelne Schuler? zu
threm Beruf gehort. Hier zeigt sich, dass das Titigkeitsspektrum von Leh-
renden weit mehr umfasst als Inhalte zu vermitteln. Unterricht als Kultur-
prozess ist eng verkniipft mit den Akteuren, die diesen in ihren je eigenen
Praxen realisieren. Gleichzeitig wirken Ordnungen von auflen ein, die den
Gestaltungsspielraum eingrenzen und Unterricht strukturieren. Welche
Rolle die einzelnen Lehrenden fiir die Schulbildung spielen, soll im Fol-
genden dargestellt werden.

1 Interview Frau Meyer, Abs. 156.

2 Sowohl die Namen aller Interviewpartner als auch die Schulnamen wurden durch geldu-
fige Nachnamen und Bezeichnungen aus dem deutschen Sprachraum ersetzt, um die
Anonymitit zu gewihrleisten. Die Zitation der Interviews erfolgt silbengenau, der Tran-
skriptionsschliissel setzt je einen Punkt fiir eine Sekunde Pause. Nicht-verbale AuBerun-
gen werden in runde Klammern, Anmerkungen in eckige Klammern gesetzt.

31Im Folgenden wird zum besseren Lesefluss die minnliche Bezeichnung verwendet,
wenn von geschlechtergemischten Gruppen die Rede ist und keine geschlechtsneutrale
Benennung moglich ist. Wo Gender eine dezidierte Rolle spielt, wird dies durch die ex-
plizit weibliche Bezeichnung oder entsprechende Kennzeichnungen im Text hervorge-
hoben.
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Gesellschaftliche Relevanz

Schule ist in der gesellschaftlichen Debatte allgegenwirtig, und das nicht
erst seit gestern: Das so genannte G8%, die Schulzeitverkiirzung auf ein
Abitur nach zwolf Jahren, wird immer wieder intensiv verhandelt. Feuille-
ton und Eltern fiirchten um die Folgen oder sehen eine Steigerung der in-
ternationalen Wettbewerbsfihigkeit, Politik und Lehrende wigen die Vor-
und Nachteile ab.> Mit Schlagworten wie PISA-Studie und Vergleichbarkeit
werden unterschiedliche Argumentationen be- und widetlegt. Ansitze wie
jener von Gemeinschaftsschulen, also lingeres gemeinsames Lernen fiir
Kinder mit unterschiedlichen Kompetenzen, stehen ebenso wie das Kon-
zept Inklusion zur Debatte.® Gleichzeitig wird den einzelnen Schulen mehr
Entscheidungskompetenz in Form eines Managementmodells iibertragen,
wenn etwa in Nordrhein-Westfalen mit dem Modell der selbststindigen
Schule ein Pauschalbetrag zur eigenen Verwendungsentscheidung den In-
stitutionen zugewiesen wird, aus dem alle Kosten beglichen werden miis-
sen. Der Bildungsbereich unterliegt einer »gewollten, planvollen Unterfi-
nanzierung«.” Die Bundespolitik initiiert Bildungsgipfel und Exzellenziniti-
ativen, um die unterschiedlichen Problembereiche anzugehen, obwohl die
Kulturhoheit laut Grundgesetz bei den Bundeslindern liegt.

In der heutigen Bildungsgesellschaft sind Wissen und Kompetenzen
unabdingbare Voraussetzungen fiir Teilhabe an unserer Gesellschaft. Zu
Beginn des 21. Jahrhunderts, inmitten fortwihrender Globalisierungs- und
Digitalisierungsprozesse®, steht die Frage der Vermittlung von Wissen vor
neuen Herausforderungen. Mit dem Wandel der Medien und dem An-
wachsen digitaler Méglichkeiten setzt auch eine andere Informationsaneig-
nung und ein verdndertes Lernen ein, das Lehren steht ebenfalls vor sich
wandelnden Strukturen: »Mit der Digitalisierung schreitet die Mediatisie-

4 Die Bezeichnung steht als Abkiirzung fiir Gymnasium 8, also den gymnasialen Schulbe-
such, der nur acht statt bisher neun Jahre dauert.

5 Die Diskussion wurde vor allem in Bayern, Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen
intensiv gefiihrt. Vgl. aus der Medienberichterstattung etwa Preul3 2014; Kutter 2014;
Vitzthum 2014; Buhse 2013; Machowecz 2011; vom Lehn 2010; Schultz 2010.

6Vgl. aus der Medienberichterstattung exemplarisch Stoldt 2014; Osel 2014; Schnabel
2012; Gall 2012; Kerstan 2011.

7 Lohmann 2010, S. 232. Strukturell dhnlich wird an den Universititen und Hochschulen
nicht nur Gber die sogenannte »Bologna-Reformy, sondern auch um Fragen der Hoch-
schulautonomie und Finanzknappheit gestritten.

8 Vgl. hierzu aus Fachperspektive Koch 2015; Hirschfelder 2014, S. 12; Schénberger 2006,
S. 630.
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rung der Lebenswelten voran, und die Welt wird zunehmend tiber Medien-
darstellungen wahrgenommen.«’ Diese sich verindernden Ordnungen des
Digitalen sind fiir Schulbildung besonders virulent, wenngleich zahlreiche
weitere Faktoren die Schulsysteme zeitgleich verdndern, wie noch aufzuzei-
gen sein wird.10

Warum also die Rolle der Lehrenden untersuchen, wenn so viele Inhal-
te und Strukturen aktuell im Wandel begriffen sind? Und warum die Schule
als Institution herausgreifen? In der westlichen Welt ist der Schulbesuch
ein gesellschaftliches Totalphinomen!!: Jeder Leser dieses Textes hat eine
Schule besucht. »Jedermann weil3 aufgrund eigener Teilnahme schon im-
mer, was Unterricht ist und wie es in den Klassenzimmern zugeht.«!? Die
Schule ist und bleibt zentraler Ort formaler Bildung; Schulpflicht verweist
auf die Bedeutung als soziales Totalphdnomen, als kulturelle Tatsache.!?
Neben Familie und Freundeskreis ist der Lebensraum Schule kontinuietli-
cher Ort von Enkulturation'¥, an dem kulturelle »Weisen des Denkens,
Empfindens und Handelns«!®> in einer Kulturvermittlung erlernt werden.
Durch Lage, Ausstattung und Profil der Schule sowie die Zusammenset-
zung der Lehrer- und Schiilerschaft ist jede Schulkultur anders ausgestal-
tet.10

In den Diskussionen um mein Projekt, Schule zu erforschen, gab die
Themenvorstellung immer wieder Anlass zu Stegreiferzahlungen tiber die
eigene Schulzeit, wurden Lehrer positiv oder negativ erinnert. Im Rahmen
von Berichten tiber besondere Lehrpersonen wurden nicht nur Anekdoten
erzihlt, sondern wiederholt auch bestimmte Inhalte und Themenstellungen
mit konkreten Lehrpersonen verkntpft. Die Relevanz von Lehrenden fir
die Schulzeit kann schon nach diesen Impulsen als hoch bewertet werden.

9 Koch 2015, S. 180.

10 Weitere Faktoren, wie etwa verinderte Migrationserfahrungen der Schiiler und Lehrer
oder sich wandelnde Geschlechterrollen, ebenso wie iibergreifende Prozesse der Oko-
nomisierung und Verschiebung der Standardisierung kénnen hier noch nicht weiter aus-
gefiihrt werden, sind jedoch im Verlauf der Arbeit aufzugreifen. Vgl. insbesondere Teil 1
sowie Kapitel 5 und 6.

11 Zum Begriff vgl. Mauss 1923, aus Perspektive der Vergleichenden Kulturwissenschaft
Hirschfelder 2001, S. 17.

12 Terhart 2009, S. 353.

13 Vgl. Gerndt 1990, insb. S. 9.

14 Vgl. Gerndt 2002, S. 235. Aus Perspektive der Erziehungswissenschaft vgl. Hurrelmann
2006, insb. S. 30ff. und S. 187-238.

15 Harris 1989, S. 30.

16 Vgl. Bendix et al. 2010, S. 6. Zum Begriff vgl. Einleitung Teil 1.
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Gerade in der aktuellen Phase des Wandels von Schulsystem, -inhalten und
-kulturen ist die Analyse der Lehrenden als Schlisselakteuren im weiteren
Feld der Schulbildung aussagekriftig, um in der Mikroperspektive die Re-
levanz der sich dndernden Makrostrukturen aufzuzeigen.

Welche Themen im Schulunterricht behandelt werden sollen, ist durch
und Lehrpline in Stichworten vorgegeben und wird in Schulbiichern und
Unterrichtsmaterialien ausformuliert.!” Den einzelnen Lehrenden ist es
tberlassen, thematische Schwerpunkte zu setzen und den Unterricht didak-
tisch zu gestalten. Insbesondere diesen Akteuren der Kulturvermittlung
kommt damit eine Schliisselfunktion zu. Sie sind als arbeitende Subjekte in
ein ganz spezifisches Arbeitsumfeld eingebunden, die Rahmenbedingungen
sind in besonderem Maf3e normativ strukturiert und doch individuell ge-
staltbar. Sie sind abhingig von den staatlichen Normvorgaben in Lehrpli-
nen und zugelassenen Schulbiichern, aber entscheidend fiir die methodi-
sche Art der Vermittlung, thematische Schwerpunktsetzung und Material-
auswahl. Weil sich die Formen des Lernens mit der Digitalisierung funda-
mental wandeln — Informationen sind scheinbar ubiquitir verfigbar —,
miissen die Lehrenden andere Rollen einnehmen. Gleichzeitig dndern sich
die Méglichkeiten im Unterricht durch die neuen Medien, neue Anforde-
rungen werden gestellt. Hieraus folgend wandelt sich der Lehrerberuf so-
wohl in seiner Austibungsform als auch in den zu unterrichtenden Inhal-
ten. Die Erwartungen auch an Leistungen det Lehrenden sind in den vet-
gangenen Jahren und mit den Diskussionen um internationale Vergleich-
batkeit immer weiter gestiegen'$, denn Schulunterricht soll nicht nur Wis-
sen vermitteln und Lehrende sollen nicht nur erziehen. Sie sollen auch
gesellschaftliche Probleme vorbeugend vermeiden und zugleich Subjekte
erziehen, die als unternehmerisches Selbst!® der Gesellschaft nutzen.

Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen, das als exemplarisches Bei-
spiel der vorliegenden Studie dient, befindet sich gegenwirtig im Umbruch.

17 Vgl. die Vorgaben im Schulgesetz NRW, insb. § 29 und 30. Zur weiteren Darstellung
der normativen Ordnungen vgl. Kapitel 2.

18 Beispielsweise sind die Lehrenden als Faktoren in die PISA-Berechnungen eingegangen,
wenn es um Betreuungsverhaltnisse oder Lehrerausbildung geht. Vgl. OECD 2014, S.
281 und 318. Der seit 2006 zweijahtlich erscheinende Bildungsbericht fiir Deutschland
widmet den Lehrenden, ihren Qualifikationen und Leistungen seit 2008 jeweils ein eige-
nes Kapitel. Vgl. Bildungsbericht 2014, Kapitel »Pidagogisches Personal im Schulwe-
seng, S. 81ff.

19 Vgl. zum Begriff Brockling 2007 und Kapitel 8.
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Der Paradigmenwechsel hin zu einer Kompetenzorientierung?® hat die
Struktur von Unterricht normativ verdndert. In diesem Zuge fand eine
Neustrukturierung und -ausrichtung der Lehrpline statt. Damit einher ging
auch die Schulzeitverkiirzung auf ein Abitur nach zwdlf Jahren (G8), die in
NRW im Sommer 2013 mit einem Doppeljahrgang abgeschlossen wurde.
In den folgenden Schuljahren ist das Abitur nach zwolf Jahren mit einher-
gehender Wochenstundenverkiirzung in den einzelnen Fichern der Regel-
fall, in den neun vorangehenden Jahren wurden Schiiler mit unterschiedli-
chen Lernplinen und Schulzeitverldufen parallel unterrichtet.?! Alle Unter-
richtsficher sind nun darauf ausgerichtet, neben der Vermittlung von Sach-
wissen auch kompetenzorientiert zu arbeiten, sie sollen »wesentliche
Kenntnisse und Fihigkeiten [...], die fiir den weiteren Bildungsweg unver-
zichtbar sind«??, vermitteln. Thematische Vorgaben wurden in diesem Zu-
ge gekiirzt.

Schulunterricht selbst ist ein wechselwirkender Interaktionsprozess
zwischen Lehrenden und Lernenden. Er spielt eine »Schliisselrolle, die den
Vermittlungsprozessen im kulturellen Geschehen zugewiesen werden
kann«.?? Dabei soll ein in Lehrplinen kanonisiertes Wissen vermittelt wer-
den, welches durch inhaltliche und formale Reformen immer wieder aktua-
lisiert wird. Im Unterricht findet gleichzeitig eine Kulturvermittlung statt;
es werden explizite und implizite Normen gesetzt, die besonders in den zu-
nichst selbstverstindlich erscheinenden Nebensichlichkeiten offensicht-
lich werden. Kulturelles Wissen artikuliert sich in jenen Erklirungsmustern,
Gesellschaftsentwiirfen und Normen, welche die Lehrenden ihren Schii-
lern vermitteln, es besteht oft unbewusst.?* Gleichzeitig ist es von hoher
gesellschaftlicher Relevanz: es wird im Alltag angewendet und prigt auch
die Normen der Schiiler durch Ubernahme oder Ablehnung der Einstel-
lungen und Interessensschwerpunkte der jeweiligen Lehrer. An diesem

20 Vgl. zum Begriff Kapitel 2.2.

21 Aktuelle Berichterstattungen, Proteste und politische Diskussionen lassen es méglich er-
scheinen, dass in NRW in den nichsten Jahren zumindest teilweise zum Abitur nach 13
Jahren zurtickgekehrt wird. Dies kann hier nicht weiter verfolgt werden, da es der Arbeit
cine andere Fragestellung und Zielsetzung geben wiirde.

22 Kernlehrplan Politik/Wittschaft, S. 9. Alle geltenden Kernlehrpline sind auf der Websi-
te des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW abrufbar. Vgl. Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Lehrplannavigator. Website.

23 Gerndt 1990, S. 6.

24 Vgl. zum Begriff Koch 2007, insb. S. 162, sowie Kapitel 5.



14 UNTERRICHTEN ALS BERUF

kann aufgezeigt werden, welche »ungeschriebenen Regeln im Schulalltag«®
existieren. Somit stehen die Person des Lehrenden, die Sicht der Einzelnen
auf ihre Arbeit und auf die eigene Identitit im Mittelpunkt.

Leitende Fragestellung
Hermann Bausinger bemerkt allgemein:

»Didaktik in einem unspezifischen Sinn ist eine selbstverstindliche Funktion jegli-
cher Erzihlung, denn sie iibermittelt dem Horer ja doch ein bestimmtes Wissen
und vermittelt bestimmte Vorstellungen und Normen, die in die Erzdhlung einge-
gangen sind.«26

Fir den Schulunterricht gilt dies in besonderem Mal3e. Er enthilt einen
hohen Grad an Selektivitit und Normativitit und ist deshalb besonders ge-
eignet, Normen zu dekodieren, die durch den Akteur des Lehrenden in der
Institution Schule vermittelt werden. Es gilt also im Rahmen der hier vor-
liegenden Studie zu erforschen, welche Normen Lehrende als relevant und
zu vermitteln ansehen, ob und in welcher Form diese in den Unterricht ge-
langen und auf welche didaktischen Methoden und Materialien dabei zu-
ruckgegriffen wird. Welche Rolle Lehrende als Akteure mit ihrer berufs-
praktischen, je individuellen Alltagsstrategie fiir den Schulunterricht spie-
len, soll dabei erforscht werden. Daraus kénnen Riickschliisse darauf gezo-
gen werden, wie und warum gerade dieses Wissen aus dem sich in einer
globalisierten Welt stindig vermehrenden Informationsbestand herausge-
griffen wird.

Die Vergleichende Kulturwissenschaft?” kann diese Prozesse der Kul-
turvermittlung aufdecken, indem sie bei den Lehrenden als Akteuren an-
setzt und hier mit qualitativ-empirischen Methoden gesellschaftliche Tief-
bohrungen vornimmt. Durch Reden iber Unterricht in Form von Inter-
views wird Handeln reflektiert und damit konstruiert, gesammelte Erfah-

25 Fuchs 2010, S. 48.

26 Bausinger 1981, Sp. 616.

27 Nach Diskussionen des Begriffs »Volkskunde« erfolgte seit den 1970er Jahren an den
verschiedenen Universitdtsstandorten eine Umbenennung, wobei keine einheitliche
Fachbezeichnung beibehalten werden konnte. Neben der an der Universitit Regensburg
gewihlten und auch im Folgenden verwendeten Bezeichnung »Vergleichende Kulturwis-
senschaft« sind im deutschsprachigen Raum die Bezeichnungen »Empirische Kulturwis-
senschaft«, »Europiische Ethnologie« und »Kulturanthropologie« geldufig. Vgl. Zim-
mermann 2005. Vgl. zur Namensdebatte zuletzt Hess/Schwertl 2013, S. 13.
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rungen werden prisentiert.? Dies erlaubt Riickschliisse auf Einstellungen
und Schwerpunktsetzungen der Interviewpartner. Die kulturellen Faktoren
von Normsetzungen sind dabei in zweierlei Hinsicht zu berticksichtigen:
cinerseits als bereits im Subjekt ausgeprigte Handlungsanleitungen, ande-
rerseits als Vorgaben, die im Vermittlungsprozess angeeignet oder verwor-
fen werden. Sie werden in den Narrationen der Lehrenden auch deutlich,
wenn sie nicht explizit thematisiert werden.

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie wird also untersucht, welche
Rolle Lehrenden als Akteuren in der Schule zukommt, welche Praxen sie
hier entwickeln und welche Ordnungen in Schulsystem und Schulkultur
dabei wirksam sind. Diese Fragestellung ldsst sich wie folgt operationalisie-
ren: Welche Bedingungen wirken auf Lehrende ein, wo sind sie selbst ge-
staltende Akteure und entwickeln den Unterricht frei? Wie konzipieren sie
den Vermittlungsprozess als ihre Arbeitspraxen? Welche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten gibt es zwischen den einzelnen Lehrenden, und
wodurch sind diese bedingt? Welche Erfahrungen sind fir sie relevant,
welche Routinen entwickeln sie, und wo agieren sie kreativ? Wie schitzen
sie thren Beruf ein, wo bestehen Verkntpfungen zwischen der Arbeit und
Identitit des Einzelnen? Wie entwickeln Lehrende ihren eigenen Unter-
richtsstil, und welche Handlungen sind in der tiglichen Praxis bedeutsam?
Welche Mechanismen sind entscheidend fir die Ausgestaltung von Unter-
richtsthemen und die Schwerpunktsetzung? Inwiefern werden hierbei
Normen gesetzt, welches Wissen wird als relevant deklariert, welches kul-
turelle Wissen wird vermittelt? Die Subjektivitdt der Akteure ist fiir diese
aufgeworfene Fragestellung zentral. Ihre individuellen Formen der Aneig-
nung, Produktion und Vermittlung von Wissen stehen im Fokus der Ana-
lyse. Durch diese Perspektive lassen sich die Wahrnehmungen, Aneignun-
gen und Deutungen der wirksamen Ordnungen aufzeigen.

Da diese Fragen fiir die Schulbildung in der Vergleichenden Kulturwis-
senschaft bislang allenfalls am Rande gestellt worden sind, werden Metho-
den und Theorien des Faches fiir den Untersuchungsgegenstand nutzbar
gemacht und zudem themennahe Studien anderer Disziplinen auf ihre
Aussagekraft fir die spezifischen Fragestellungen untersucht. Das bisher
weitgehende Fehlen von kulturwissenschaftlichen Untersuchungen der
Schulbildung verwundert um so mehr, als die Nachfolgedisziplin der
Volkskunde tiber das methodische Riistzeug verfiigt, um eine Analyse der

28 Vgl. Lehmann 2007a, S. 40f.
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im Schulunterricht vermittelten Normsetzungen zu leisten. Der kulturelle
Lernort Schule ist geradezu pridestiniert fiir eine qualitative kulturanthro-
pologische Mikrostudie.

Als Erkldrungsfolie wurden Indikatoren identifiziert, die gesellschaftlich
relevante und oft diskutierte Themen darstellen und damit einen guten Zu-
gang zu Meinungen und Einschitzungen ermdglichen. Sie sind jedoch
nicht zentraler Inhalt der Studie, sondern stehen im Hintergrund und kén-
nen abstrakte Sachverhalte am konkreten Beispiel verdeutlichen. Die wach-
sende Zahl und sich wandelnde Qualitit von Migrationen, die immer wei-
ter auseinanderklaffende Schere zwischen Arm und Reich sowie Ge-
schlechterzuschreibungen und Konzepte von Familie werden immer wie-
der, oft auch ineinander verwoben, gesellschaftlich sowohl im Alltag als
auch medial diskutiert. In der Schule hingegen werden sie als Lehrplanin-
halte vorgegeben, ohne dass genauer umrissen wird, was hierbei Unter-
richtsinhalt sein soll. Deshalb kénnen die Themenfelder (1.) Migration, (2.)
soziale Disparititen sowie (3.) Geschlechterrollen Indikatorfunktion haben,
dienen sie doch als Verweis auf implizite Normen, auf kulturelles Wissen.

Die Beantwortung der Forschungsfrage wird im Folgenden aus einer
Mikroperspektive verfolgt. Dazu wurden Interviews mit Lehrenden an
Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen gefiihrt. Gymna-
sium sind die Schulformen, die auf ein Abitur und damit einen hoheren
Bildungsweg vorbereiten, eine gewisse Vergleichbarkeit der unterrichten-
den Lehrenden und ihrer Unterrichtsinhalte ist damit gegeben.?? Hier wet-
den die Schiiler unterrichtet, die in der Zukunft Gestaltungspositionen ein-
nehmen sollen. Damit wird auch den hier zu vermittelnden Normen eine
hohe Relevanz beigemessen, die Lehrplaninhalte sind entsprechend beson-
ders kontrovers diskutiert worden.?? Die Schulformen weisen jedoch abge-
schen vom Bildungsziel Abitur Unterschiede auf, die eine Heterogenitit im
Vergleich erméglichen: Die Schiilerschaften an Gesamtschulen sind insge-
samt heterogener zusammengesetzt, doch auch zwischen den verschiede-
nen Gymnasien bestehen Unterschiede in der Zusammensetzung der
Schiilerschaften, wie noch zu zeigen sein wird.3! Die finanzielle Ausstat-
tung der Schulen ist stark vom Triger und dessen monetiren Moglichkei-
ten abhingig, zudem divergiert die Struktur der Lehrerschaften je nach

29 Zum Schulsystem in NRW vgl. Kapitel 2, zu den befragten Akteuren Kapitel 4.1.

30 Zuletzt entbrannte eine Diskussion um die Inhalte des Faches Geschichte und die nur
knappe Behandlung einzelner historischer Epochen dort. Vgl. Vitzthum 2015.

31 Vgl. zu den beforschten Schulen Kapitel 3.
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Schule. So kénnen abgesehen von den gemeinsamen Vorgaben Spezifika
herausgearbeitet und Vergleiche gezogen werden.

Die Eingrenzung auf ein Bundesland ist begriindet durch die Schulge-
setzgebung, die den Lindern obliegt. Die Studie setzt zudem einen regio-
nalen Schwerpunkt auf das Rheinland als paradigmatische Region; hier
treffen in einem Transitraum unterschiedliche kulturelle Traditionen aufei-
nander. Schon lange ist diese Region bedeutend fiir Europa, nicht nur
durch Handel und Finanzwesen, sondern auch durch eine hohe Migrati-
onsrate und dementsprechende kulturelle Heterogenitit. Zudem sind so-
wohl lindliche Strukturen als auch urbane Zentren auf engem Raum ver-
eint, was Vergleiche besonders ergiebig macht.>

Die Erhebungen begrenzen sich weiterhin auf die Unterrichtsficher
Geschichte, Politik/Wirtschaft und Erdkunde/Geografie an Gymnasien
beziehungsweise Gesellschaftslehre an Gesamtschulen. In diesen Fichern
werden Unterrichtsinhalte mit groB3en expliziten und impliziten Beziigen zu
Themen der Alltagskultur unterrichtet. Eben jene Themen sind es, die —
auch in der Art und Weise des Redens tiber sie — Aussagen zu vermittelten
Normen und kulturellen Wissensbestinden ermdglichen, insbesondere an
den bereits aufgefithrten Indikatorthemen. Selbstverstindlich werden auch
in allen anderen Schulfichern Normen vermittelt, selbst wenn sie nicht im
Lehrplan stehen, die Thematisierungsdichte ist hier jedoch als wesentlich
geringer anzunehmen. Zudem war es notwendig, aus der Stofffille Berei-
che auszuwihlen, die im Rahmen einer qualitativen Untersuchung analy-
sierbar sind. Durch die Ndhe zum Forschungsgegenstand des eigenen Fa-
ches war eine gute Nachvollziechbarkeit gewihrleistet, die etwa bei den Na-
turwissenschaften nicht in allen Fillen gegeben wire.

1.2 Zum Forschungsstand

Mit dem hier zu untersuchenden Thementfeld wird aus kulturwissenschaft-
licher Perspektive weitgehend ein Forschungsdesiderat angegangen, wel-
ches so noch nicht betrachtet wurde. Es sind deshalb im Weiteren ganz
unterschiedliche Analysebegriffe und Perspektiven aus den Nachfolgedis-

32Vgl. zum Rheinland und seiner Geschichte grundlegend Petri/Droege 1979; Janssen
1997; Engelbrecht 2003; Hirschfelder 1994. Zur Thematisierung der Region im Unter-
richt vgl. Franken 2017.
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ziplinen der Volkskunde zu skizzieren, die fiir die Analyse genutzt werden.
Dariiber hinaus sind es vor allem erziehungswissenschaftliche Studien und
die interdisziplindre Schulbuchforschung, aus welchen Ansitze rezipiert
und in eine kulturwissenschaftliche Darstellung gleichermallen ibersetzt
werden kénnen. Es ergibt sich also eine ganze Reihe von Forschungsgebie-
ten, an die Ankntpfungspunkte bestehen. Dabei wird hier vor allem auf
die Ansitze der Arbeitskulturenforschung sowie die wenigen fachinternen
Studien zum breiteren Themenfeld Schule eingegangen. Danach folgt eine
Darstellung der anschlussfihigen erziehungswissenschaftlichen Studien.
Ein Uberblick zum Forschungsstand der unterschiedlichen relevanten
Konzepte, die fiir die Analyse aufgegriffen werden, erfolgt dann jeweils zu
Beginn der entsprechenden Kapitel.33

Kulturen des Lehrens im Kontext der Arbeitskulturenforschung

Fir die Untersuchung der Berufsgruppe Lehrer ist die Arbeitskulturenfor-
schung relevant, denn die Arbeits- und Aufgabenfelder der Akteure stehen
im Mittelpunkt der Analyse. Arbeit als »Schlisselbereich fur die Erfor-
schung von Kultur und Lebensfithrung«®* ist in der Fachtradition der
Volkskunde bereits lange im Fokus der Untersuchungen, die als Arbeits-
kulturenforschung einen eigenen Schwerpunkt bilden.?>

In dlteren Forschungen wurde zunichst Arbeit als Teil eines organi-
schen »Volkskorpers«®® untersucht, die »bduerlichen, handwerklichen oder
arbeiterlichen Berufsgruppen [...] in ihren spezifischen, alltdglichen Ar-
beits- und Lebenszusammenhingen«” standen in den unterschiedlichsten
Kontexten im Mittelpunkt der Studien.?® Arbeitsforschung war dabei in der

33 Vgl. zum analytischen Vorgehen Kapitel 1.4.

34 Koch 2012, S. 2.

35 Die Kommission Arbeitskulturen innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir Volkskunde
hat sich aus der ilteren Kommission fiir Arbeiterkultur entwickelt. Vgl. Koch, Gertraud:
Arbeitskulturen. Kommission in der dgv. Website. Auf der Website sind die bisher er-
schienen Tagungsbinde dokumentiert. Fir die fritheren Arbeiten der Kommission vgl.
Assion 2001, S. 264.

36 Vgl. zu diesem problematischen Teil der Fachgeschichte der Vergleichenden Kulturwis-
senschaft, nicht nur im Nationalsozialismus, grundlegend Weber-Kellermann/
Bimmer/Becker 2003; Kaschuba 2012, S. 20-38; Gerndt 2002, S. 9-28.

37 Koch 2012, S. 11.

38 Vgl. zum ilteren Forschungsstand Assion 2001, S. 255-265 und Heilfurth 1967, S.
10-16. Einen Uberblick der Bewertung bieten Gétz/Moosmiiller 1992, S. 5f.



EINLEITUNG 19

Regel auf die Dokumentation von einzelnen béuerlichen und handwerkli-
chen Titigkeiten und Geritschaften begrenzt3, spiter folgten Uberblicks-
darstellungen.*® Seit den 1970er Jahren*! riickte eine eigenstindige Arbei-
terkultur als Ergebnis gesellschaftlicher Ungleichheiten in dem Mittelpunkt
des Interesses.*? Im Zuge der Neuaustrichtung des Faches hin zur Gegen-
wart und auch zur stidtischen Kultur wendete sich das Forschungsinteres-
se dabei den Arbeitern als jener sozialen Gruppe zu, welche die Mehrheit
der Bevolkerung darstellte. Nun wurden etwa die spezifischen Kulturen im
Bergbau*? oder die politischen InteressensduBlerungen der Arbeiter** unter-
sucht. Es standen hier jedoch vor allem die gemeinsamen Aktivititen und
spezifischen Kulturen auBerhalb der eigentlichen Arbeit im Mittelpunkt.*>
Auch weiterhin waren die Studien dabei historisch ausgerichtet und nah-
men die Gegenwart nur selten in den Blick.

Erst spit rickten andere Arbeitsbereiche und Kulturen unterschiedli-
cher Berufsgruppen am Arbeitsplatz in den Mittelpunkt.*6 Dabei wurde
auch die spezifische Arbeiterkultur in einen weiteren Kontext allgemeiner
Arbeitskulturen gesetzt.#” In diesem Kontext entstanden auch Einzelstu-
dien zu Beamten, insbesondere Christel Kéhle-Hezingers Arbeiten zu den
Beamten einer Maschinenfabrik*®, oder Angestellten.#” Auch die Arbeitslo-
sigkeit als Nicht-Arbeit wurde nun analysiert.>® Weitaus bedeutender und

39 Vgl. fiir die Geriteforschung etwa die katalogartige Aufbereitung in Siuts 1982; eine ver-
gleichende Studie zu einem einzelnen Gerit bei Meiners 1983.

40 Eine umfassende Darstellung der Verbindungen von lindlicher Arbeit und Nicht-Arbeit
findet sich etwa bei Weber-Kellermann 1987. Zur heute nicht mehr haltbaren Forderung
nach historischer Detailforschung, die dann in Uberblicksdarstellungen miinden soll, vgl.
programmatisch Kramer 1968, S. 37.

41 Vorarbeiten, die jedoch nur wenig rezipiert wurden, hatte Will-Erich Peuckert bereits
1931 publiziert.

42 Vgl. zusammenfassend Koch 2012, S. 3f.

43 Vgl. etwa Heilfurth 1981, zum Forschungsstand vgl. auch Franken 2008, S. 50.

44 So widmete sich etwa Bernd-Jiirgen Warneken der Demonstration als kulturelle Aufe-
rung, vgl. Warneken 1986. Gottfried Korff untersuchte die Symbolsprache der Maifeier-
lichkeiten, vgl. u.a. Korff 1984.

45 Vgl. Gotz/Moosmiiller 1992, S. 6.

46 Vgl. Warneken 2001; Seifert 2004.

47 Vgl. die programmatischen Feststellungen fir die entsprechende dgv-Kommission bei
Kuntz 1993.

48 Vgl. Kohle-Hezinger 1986. Die Erforschung der Beamten war dabei Teil einer breiteren
Erforschung der gesamten Fabrik, vgl. Kohle-Hezinger 1991.

49 Vgl. Lauterbach 1998.

50 Vgl. Moser 1993; vgl. auch Herlyn et al. (Hg.) 2009.
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umfassender war die Hinwendung zu einer Erforschung der Arbeit in Or-
ganisationen®!, die nicht nur die »klassischen« Bereiche wie Handwerk oder
Industriearbeit, sondern auch die Biroarbeit in den Blick nahm. Dabei
rickte die Organisation als solche, welche die Arbeit des Einzelnen struk-
turiert, in den Mittelpunkt der Fragestellungen. Dies wurde begleitet von
einem Research-Up, mit welchem wiederum neue methodische Herausfor-
derungen verbunden waren.>? Die Analyse von Unternehmens- und Orga-
nisationskulturen ist seither eng mit der Erforschung von Arbeit verzahnt,
zugleich fand eine Hinwendung zur Gegenwart statt.

Die Arbeitskulturenforschung in den Nachfolgedisziplinen der Volks-
kunde untersucht heute insbesondere die »Entdifferenzierung von Arbeits-
und Lebenswelt«® und die damit einhergehenden Wandlungsprozesse.>* In
den letzten Jahren wurden die Konzepte postfordistischer und immateriel-
ler Arbeit auf unterschiedlichste Berufsbereiche bezogen und die fachspe-
zifischen Perspektiven in den interdisziplindren Forschungskontext einge-
bracht.> Jingere Studien untersuchten ebenso einzelne Arbeitsbereiche,
etwa die von prekiren Kreativen® oder jenen in Bundesbehérden, wie
auch Konzepte der Emotionalisierung® oder der Kollegialitit> und Pro-
zesse der Flexibilisierung® oder (")konomisierung(’l. Dabei wird auch eine
»Entgrenzung der volkskundlich-kulturwissenschaftlichen Erforschung
von Arbeit und Arbeitskulturen im Hinblick auf die Perspektive der Nicht-

51 Vgl. grundlegend Gétz/Moosmiller 1992, zum methodischen Vorgehen S. 13ff., und
Gétz 2007.

52 Vgl. Warneken/Wittel 1997; Koch 2012, S. 15.

53 Schonberger 2013, S. 127.

54 Manfred Seifert hat die historischen Beziige und Vergleichbarkeiten herausgearbeitet,
vgl. zusammenfassend Seifert 2004, S. 89f. Zu den Prozessen in Bezug auf Flexibilisie-
rung vgl. Seifert 2007, S. 14f.

55Davon zeugen auch die Tagungen und entsprechenden Sammelbinde der dgv-
Kommission Arbeitskulturen, die zunehmend interdisziplinir aufgestellt sind und The-
men wie Organisationen (Gotz/Wittel (Hg.) 2000), Virtualisierung (Hirschfelder/Huber
(Hg.) 2004), Flexibilisierung (Seifert/Gotz/Huber (Hg.) 2007),. Mobilitit (Gotz et al.
(Hg.) 2010) oder Wissensarbeit (KKoch/Warneken (Hg.) 2012) und zuletzt Asthetisierung
(Flot/Sutter (Hg.) 2017) in den Mittelpunkt stellen.

56 Vgl. Sutter 2013; Huber 2012.

57 Vgl. Krohn 2013.

58 Vgl. Seifert (Hg.) 2014; Gétz 2013.

59 Vgl. Bachmann 2014.

60 Vgl. Scifert/Gotz/Huber (Hg.) 2007; Schonberger/Springer (Hg.) 2003.

61 Vgl. Hess/Moser (Hg.) 2003; G6tz/Huber 2010, S. 12ff.
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Arbeit«? festgestellt, da diese analytisch heute schwerer oder gar nicht
voneinander zu trennen sind. In verschiedenen Bereichen der gegenwirti-
gen Arbeitskultur verschwimmen die Grenzen, was wiederum zu einer Er-
forschung genau jener Prozesse auch in historischer Perspektive fithrt.%3
Gleichzeitig stellt die Arbeitskulturenforschung jedoch die 6konomisierte
Erwerbsarbeit im weiteren Sinne in den Mittelpunkt, Formen der »Arbeit
fir das Gemeinwohl und an Commons [ebenso wie ...] die kérperbezoge-
nen, habitualisierten, und performativen Dimensionen von Arbeit«®* sind
groBtenteils weiterhin Forschungsdesiderat.

Irene Go6tz fasst die Forschung in Entwicklungsphasen zusammen, die
nach einer handwerklichen Geriteforschung die Arbeiterkultur der Indust-
riearbeit in den Mittelpunkt stellte, um sich dann in den 1990er Jahren der
Organisationskultur zuzuwenden, schlieBlich stellt G6tz fur die Gegenwart
eine Pluralisierung der Forschungsfelder fest.%> Ein Prinzip der spezifi-
schen Perspektive ist laut Gertraud Koch die »zeitliche und 6rtliche Kon-
textualisierung der jeweils betrachteten Gegenstinde«®, wie sie auch in an-
deren Forschungsbereichen des Faches notwendig ist.

Erstaunlich ist, dass die Arbeit von Beamten und Angestellten selten,
die von Lehrenden bisher nicht ins Interessenfeld der Forschung gertckt
ist. Es wirkt fast so, als seien die bisher kaum von diesen Prozessen be-
troffenen Arbeitsbereiche zwischen all der prekiren und immateriellen Ar-
beit im Methoden- und Themenrepertoire der Vergleichenden Kulturwis-
senschaften auf der Strecke geblieben. So fokussiert der jingste Aufsatz zu
Methoden der Arbeitskulturenforschung fast ausschlieflich auf die Erhe-
bung von Arbeitshandeln in entgrenzten, informationstechnisch gestalteten
Arbeitszusammenhingen, eher »klassische« Arbeitsfelder bleiben auBlen
vor.9” Umso zentraler ist es, auch die weniger von gesellschaftlichen Ver-
inderungen betroffenen Bereiche wieder in den Mittelpunkt kulturwissen-
schaftlicher Forschung zu stellen und den Alltag der Akteure in diesen Zu-
sammenhingen zu beleuchten.

Die neueren Forschungen kénnen strukturell auf die kaum von Prekari-
sierung betroffenen, wenngleich immateriell arbeitenden Lehrenden tber-

62 Herlyn et al. 2009, S. 11.

63 Vgl. Koch 2012, S. 10.

64 Koch 2016, S. 100.

65 Vgl. Gotz 2010, S. 101, FuBinote 3.

66 Koch 2012, S. 14.

67 Vgl. Schénberger 2013. Zu ilteren Ansitzen vgl. Assion 2001, hier werden im Gegen-
satz die Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt gar nicht berticksichtigt.
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tragen werden.®® Mit der akteurszentrierten Perspektive gilt es dabei, »die
Sachverstindigkeit, Selbstbestimmung oder auch Lebensleistungen von be-
stimmten Berufsgruppen sichtbar zu machen«.®’ Die subjektiven Hand-
lungs- und Deutungsspielriume der Arbeitenden stehen im Zentrum des
Interesses der Erforschung von Arbeitskulturen.”® Die »arbeitenden Sub-
jekte mitsamt ihren Rahmenbedingungen [...], mit ihren Auffassungen,
Verhaltensweisen und Strategien«’! werden dabei untersucht’?, sodass eth-
nografisch die »Binnenperspektive der Arbeit«’ betrachtet werden kann.
Inwiefern sich verindernde Anforderungen im konkreten subjektivierten
Arbeiten der Lehrenden relevant werden, kann mit dieser Perspektive her-
ausgestellt werden.

Kulturwissenschaftliche Perspektiven auf Prozesse der Schulbildung

Schulbildung hat in der bisherigen kulturwissenschaftlichen Forschung al-
lenfalls eine untergeordnete Rolle gespielt, Studien zu Lehrern liegen aus
dieser Perspektive bislang nicht vor.”* Nach vereinzelten Analysen histori-
scher Schulwelten wird erst in den letzten Jahren auch die heutige Schul-
kultur erforscht.

Die wenigen Forschungen innerhalb des Faches beschiftigen sich bis-
her mit schulischer Kulturvermittlung vor allem aus historischer Perspekti-
ve, welche hier zur besseren Einordnung der Forschungsrelevanz kurz dar-
gestellt werden. Insbesondere die iltere Erzihlforschung’ untersuchte in
Einzelfillen auch Schulbticher und die in diesen enthaltenen populiren Er-
zihlstoffe. So analysierte etwa Ingrid Tomkowiak die Erzihlstoffe in
Schulbtichern aus den Jahren 1770 bis 192076 und Hansjérg Albrecht hat
die Vermittlung von Natur in Schulbiichern des 19. Jahrhunderts unter-

68 Zur Arbeit von Lehrenden vgl. Kapitel 8.

69 Koch 2012, S. 6.

70 Vgl. Assion 2001, S. 255; Sutter 2013, S. 14.

71 Seifert 2004, S. 66.

72 Vgl. Gétz 2010, S. 101.

73 Herlyn et al. 2009, S. 12.

74 Fine systematische Durchsicht der relevanten Literaturdatenbanken, Fachzeitschriften
und Periodika der Nachfolgedisziplinen der Volkskunde ergab in dieser Hinsicht nur
negative Befunde.

75 Vgl. allgemein Brednich 2007; Réhrich 2001; Sedlaczek 1997. Zum Forschungsstand der
Erzahlforschung vgl. auch Kapitel 4.

76 Vgl. Tomkowiak 1993a.
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sucht.”” Zudem dienten historische Schulbiicher als Quellen fir die Aufbe-
reitung von spezifischen Themen, kénnen diese doch Perspektiven auf ge-
sellschaftliche Kanon-, aber auch Identititsbildung er6ffnen.’”® Auch wur-
den vereinzelt Vorschlige fiir die schulische Vermittlung von traditionellen
Erzihlstoffen wie Mirchen, Sagen oder Fabeln erarbeitet.”” Matthias Zen-
der dokumentierte die Bedeutung von Schulbiichern im lindlichen Raum
der 1930er Jahre und ihre Relevanz fiir Erzihlrepertoires.80

Neuere historische Forschungen stammen von Barbara Helbling3!, wel-
che die nationale Identitit in schweizer Lesebtichern untersucht, und Gab-
riele Jaroschka®2, die sich mit den Lesebiichern des deutschen Kaiserreichs
auseinandersetzt. Der Schwerpunkt liegt dabei stets auf der Untersuchung
von in Schulbiichern enthaltenen Lesestoffen.®3 Vereinzelt wurden Schul-
bticher auch in Kombination mit Lehrplinen betrachtet.®* Bisherige volks-
kundlich-kultutrwissenschaftliche Studien kamen dabei in der Summe fur
die Vergangenheit zu dem Ergebnis, dass die Pidagogisierung von traditi-
onellem Erzihlgut vor allem in Schulbiichern zu dessen Erhaltung und Be-
kanntheit wesentlich beigetragen und gleichzeitig Schwerpunkte der Rezep-
tion gesetzt hat.8> Welche Texte jedoch tatsichlich gelesen wurden, bleibt
nach den bisherigen Forschungen spekulativ. Dies gilt in dhnlichem Male
fir die Kinder- und Jugendliteratur insgesamt.86

Fir die Gegenwart fehlen Erhebungen zum Themenfeld Schule aus
Fachperspektive bisher weitgehend. Wenn sich die Vergleichende Kultur-
wissenschaft bisher mit dem Feld beschiftigt hat, so waren es Ritualisie-
rungen sowie Raumnutzung und Raumaneignung, die in den vergangenen
Jahren in den Blick genommen wurden. Ein Verbundprojekt von Erzie-
hungswissenschaft und Kulturanthropologie/Europiischer Ethnologie an

77 Vgl. Albrecht 2001. Ein weiterfihrender Beitrag zum Thema ist offenbar nicht erschie-
nen, obwohl es sich laut Aufsatz um ein Dissertationsprojekt handelte.

78 Vgl. den Forschungsiberblick zur Arbeit mit historischen Schulblichern bei Fuchs/
Niehaus/Stoletzki 2014, S. 31— 40. Zur Verwendung der Quellengruppe Schulbiicher
aus dem Fach vgl. exemplatisch Schmidt 1999.

79 So etwa Réhrich 1961.

80 Vgl. Zender 1979.

81 Vgl. Helbling 1994.

82 Vgl. Jaroschka 1992.

83 Vgl. auch Waldschmidt 1987; Messerli 2002.

84 Vgl. Schneider 2001.

85 Vgl. Richter 2000, Sp. 470f.

86 Vgl. Tomkowiak 1993b, Sp. 1301.
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der Universitit Gottingen forschte zur gegenwirtigen Schulkultur.8
Grundlage hierfir waten an zwei Schulen durchgefiihrte Feldforschungen,
die sich auf die Alltagskultur in Gymnasien konzentrierten.8® Die Gruppe
um Regina Bendix zielt auf ein »Verstidndnis ritueller Innovation und deren
Intentionalitit innerhalb moderner Institutionen«®® als Organisationskultur.
Im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen Riume, Rituale und Akteure, an-
hand derer die hohe Relevanz in der und fir die Schulkultur der jeweiligen
Organisation aufgezeigt wird.” Die aus den Erhebungen entstandene Dis-
sertation von Catharina KeBler”! wurde 2015 abgeschlossen, die erzie-
hungswissenschaftliche Arbeit von Michaela Nietert liegt noch nicht vor.%?
Seit 2013 arbeitet zudem Patrick Mielke an einer Dissertation zum Ge-
schichtsunterricht, fiir die er in Feldforschung eine Schulklasse und ihren
Geschichtslehrer im Unterricht begleitete. Diese Arbeit ist noch nicht ab-
geschlossen, Verotfentlichungen liegen bisher nicht vor.”? Gleichwohl ver-
deutlichen die bisherigen Publikationen des Géttinger Forschungsverbun-
des die Relevanz des angestrebten Ziels, »Schule und Schulkultur als For-
schungsfeld fiir die Kulturanthropologie exemplatisch darzustellen«®*, und
bieten an unterschiedlichen Stellen Ankniipfungspotential fiir die hier vor-
gelegte Arbeit.

87 Das Projekt wurde durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft und die Evangelische
Kirche in Deutschland fir den Zeitraum 2007 bis 2011 geférdert. Im Ergebnis liegen
Aufsitze vor, die auf das Einschulungsritual sowie die Methode der Erhebung u.a. durch
gefithrte Rundginge und auf die spezifischen Raume der beforschten Schulen fokussie-
ren. Vgl. Bendix et al. 2010; Bendix/Kraul 2011 und Bendix/Kraul 2015.

88 Vgl. zu Ergebnissen Bendix et al. 2010. Hier ist auch der entsprechende interdisziplinire
Forschungsstand, allerdings mit Schwerpunkt auf Ritualen, aufgefiihrt, vgl. insb. Fulino-
te 6—13 und 38—41. Zur Methodik des Projektes vgl. weitethin Bendix/Kraul 2011.

89 Bendix et al. 2010, S. 2.

90 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 142.

91 Vgl. KeBler 2017; Vgl. auch Bendix/Kraul 2015, S. 82, Fuinote 1. Die erst im Jahr 2017
erschienene Dissertation wurde mir von der Autorin vorab zur Verfligung gestellt, wo-
fiir ich herzlich danke.

92 Arbeitstitel: Steuerungshandeln und Schulkultur eines niedersichsischen Gymnasiums.
Vgl. Institut fiir Erziehungswissenschaft Universitit Géttingen: Michaela Nietert, M.A.
Website. Vgl. auch Bendix/Kraul 2015, S. 82, FuBnote 1.

93 Die Promotion wird ebenfalls von Regina Bendix betreut. Arbeitstitel: Angewandte Ge-
schichte(n) — Kulturanthropologische Perspektiven auf Schule, Geschichtslernen und
Erinnerung. Vgl. Georg-Eckert-Institut: Mitarbeiter/innen. Patrick Mielke, M.A. Websi-
te.

94 Bendix et al. 2010, S. 2.
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Auch die Untersuchung von Leonie Fuchs aus der Empirischen Kulturwis-
senschaft Tibingen fokussiert auf die Nutzung und Bewertung der schuli-
schen Riume. Sie fithrte an einer Grund- und Hauptschule Beobachtungen
zum Nutzungsverhalten der Schulrdume durch und sprach in Interviews
mit Schilergruppen, Lehrenden und einzelnen Eltern.%> Zwar stellt auch
sie die grofle Bedeutung der Schulzeit fir die Biografie heraus, begrenzt
sich in ihrer Analyse jedoch auf den Faktor Raum.% Die Erhebung von
Gabriele Unterweger in einer Schweizer Realschule erfasst die Perspektive
der Schiler und legt hierzu erste mikroperspektivische Einblicke auf
Grundlage einer mehrmonatigen Feldforschung in einer Schulklasse vor.?”
Ihr Analyseschwerpunkt liegt allerdings auf der Diversitit der Schiiler
selbst, die entsprechenden Unterrichtsinhalte werden nicht mit einbezogen.

Fir die weitere Analyse kénnen die Ansitze der gegenwartsorientierten
Schul- und Schulkulturforschung aufgegriffen werden, doch kann der eige-
ne Forschungsgegenstand vor allem der Arbeitskulturenforschung zuge-
ordnet werden. In der Auswertung werden unterschiedliche Begriffe und
Theorien mittlerer Reichweite?® als Analysebegriffe fur die empirischen
Daten nutzbar gemacht. Eine Einordnung in das fachwissenschaftliche
Forschungsfeld erfolgt jeweils bei der konkreten Verwendung der Konzep-
te Macht, Raum, Erfahrung, Wissen, Norm und Kreativitit, Arbeit und
Identitit sowie der tbergreifend relevanten Konzepte von Unterricht und
Kulturvermittlung.

Adaptionsméglichkeiten erziehungswissenschaftlicher Forschungen

In der Erziehungswissenschaft? wird auf die Perspektive der Erziehung
allgemein und, insbesondere bei Beitrigen mit historischen Teilen, auf die

95 Vgl. Fuchs 2010, zur Vorstellung der Erhebung S. 50ff.

96 Vgl. ebd., S. 43ff.

97 Vgl. Unterweger 2002, zur Erhebung S. 55ff.

98 Vgl. zu diesem Verstindnis von Theorie nach Robert Merton aus dem Fach noch immer
grundlegend Wiegelmann 1977a, S. 63f. und Bausinger 1971, S. 272ff. Vgl. zum aktuel-
len Diskussionsstand auch Bischoff 2014, S. 22f.

99 Eine Darstellung des Fachgegenstandes oder der Fachgeschichte kann und soll hier
nicht geleistet werden. Im Folgenden wird tibergreifend als Erziehungswissenschaft be-
zeichnet, was sich vor allem aus der Pidagogik, den Didaktiken, der Unterrichtsfor-
schung und der Schulorganisationsforschung heraus entwickelt hat und teilweise noch
heute in diese unterteilt wird. Die stirker interdisziplinir geprigte empirische Bildungs-
forschung wird dort explizit als solche bezeichnet, wo dies fir den Kontext relevant ist.



26 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Entwicklung pidagogischer Konzepte fokussiert. Dabei werden strukturell
dhnliche Fragen gestellt wie in der hier vorliegenden Arbeit: Welche Bedin-
gungen wirken auf den Unterricht ein, welche Bedeutung haben Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft oder Schulsystem? Allerdings ist die Diszip-
lin stets nah an der Perspektive der Lehrenden — was nicht verwundert:
Die spiteren Lehrenden werden durch die Erzichungswissenschaft ausge-
bildet. Folgerichtig zielen die Forschungsinteressen hier auf verbesserten
Unterricht in all seinen Teilbereichen und Méglichkeiten.% Allerdings sind
solche Beitrige fur kulturwissenschaftliche Fragestellungen, wie sie im Fol-
genden aufgeworfen werden, nur begrenzt hilfreich. Es soll eben nicht ana-
lysiert werden, wie Unterricht kiinftig besser gestaltet werden kdnnte, son-
dern wie er alltiglich gestaltet wird. Somit geht es weder um piddagogische
Konzepte noch um deren Anwendung in den verschiedenen Unterrichtssi-
tuationen und -fichern.

Die erziehungswissenschaftliche Literatur behandelt immer wieder ei-
nen Soll-Zustand und untersucht selten konkret, was im Klassenraum und
damit im Unterrichtsalltag passiert. Modelle und statistische Erhebungen
kénnen dies wenig mindern, denn meist wird lediglich auf Programme und
Ziele des Schulunterrichts abgehoben. Auch die medial und politisch um-
fassend diskutierten Erhebungen der OECD, die im Rahmen der PISA-
Studie seit 2000 mit unterschiedlichen Schwerpunkten durchgeftihrt wer-
den, generieren primir quantitative Daten.!”? Obwohl die Erzichungswis-
senschaft die Relevanz der schulischen Kulturvermittlung als »Initiation in
die (alltigliche) Kultur«!9? erkannt hat und entsprechend analysiert, bleibt
sie doch meist bei der Schule als Institution, deren Funktionen und Me-
thoden stehen und geht nur selten auf die Bedeutung der einzelnen Leh-
renden fiir eben jene Initiation ein. In Theorien der Schule oder in Hand-
biichern fur Lehramtsstudierende und Lehtrende werden Idealzustinde be-
schrieben. Hiufig werden diese Werke mit Titeln wie »Theorie der Schu-
le«!9 auf die spitere Unterrichtspraxis ausgerichtet und sollen offensicht-
lich als Nachschlagewerke in Studium und Beruf genutzt werden, sie blei-
ben praxisbezogen und oft wenig kritisch-distanziert.

100 Vgl. exemplarisch die Beitrige in Liesner/Lohmann 2010.

101 Vgl. die deutschen Ubersetzungen der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD), zuletzt OECD 2014.

102 Diederich/Tenorth 1997, S. 93.

103 Vgl. etwa Fend 2008; Wiater 2012.
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Entsprechende Werke, welche in der Lehramtsaus- und -weiterbildung ein-
gesetzt werden, kénnen zum besseren Durchdringen und Kontextualisie-
ren der empirisch erhobenen Aussagen hinzugezogen werden und sind fiir
ein vertieftes Verstindnis der schulischen Strukturen hilfreich. Grundle-
gend sind auBlerdem fiir die letzten Jahre Handbiicher zu Schule und Er-
ziehungswissenschaft zu nennen, welche die Strukturreformen bereits dar-
stellen.’ Dartiber hinaus sind Standard- und Einfithrungswerke bertick-
sichtigt worden.!0> Aulerdem sind allgemein-grundlegende und eher theo-
retische Beitrdge der Erziehungswissenschaft fiir die Begrifflichkeiten und
Analysekategorien in der Auswertung von Bedeutung.

Nur einzelne neuere Forschungsergebnisse behandeln die Relevanz der
Lehrenden — ein Feld, das auch durch die Erziehungswissenschaft noch
wenig bestellt ist.!1% Zudem wird hdufig wertend oder auffordernd argu-
mentiert, sodass nicht immer neue Erkenntnisse im Mittelpunkt der For-
schungsliteratur stehen.!9” Fir die Darstellung von Schulstrukturen, Schul-
system und Schultypen existiert zudem Literatur, die von oder fir Be-
troffene, also Lehrende selbst, verfasst wurde. Immer wieder sind datrin In-
terna verklausuliert aufgenommen, wenn etwa Formulierungen verwendet
werden wie »erfahrenen Gymnasiallehrern ist nicht verborgen geblie-
ben«!%8. Dies gilt auch fiir Werke, die von professoralen Vertretern der Er-
ziehungswissenschaft verfasst sind, welche in Teilen ebenfalls schr allge-
mein und wertend argumentieren.!® Mit dem Alltag der Lehrenden haben
die allgemeinen Forderungen der Erziehungswissenschaften relativ wenig
zu tun, wie am empirischen Material noch aufzuzeigen ist. Denn hier
schreiben in der Lehrerbildung Titige, welche nur die jungen, noch nicht
im Unterricht aktiven Studierenden oder aber jene Lehrenden vor Augen
haben, die in Fortbildungen ihr eigenes Handeln reflektieren — dies ist je-
doch nur ein kleiner Teil der Lehrenden, die tiglich Unterricht gestalten —,

104 Vgl. Blémeke et al. 2008; Blomeke et al. 2004; Friebertshduser et al. 1997; Hellekamps et
al. 2009.

105 Vgl. Fend 2008; Wiater 2012; Gudjons 2012; Gerstner/Wetz 2008; Klafki 2007; Meyer
1987; Steindorf 1995.

106 Vgl. Kansteiner-Schinzlin 2011; Berner/Isler 2011; Brandt 2011.

107 Ein Beispiel hierfiir ist der Pidagogische Psychologe Hans Berner, der vor allem fiir eine
Verschrinkung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung argumentiert, ohne jedoch
die aktuelle Situation tiefergehend zu analysieren. Vgl. Berner 2011.

108 Bolling 2010, S. 125.

109 Vgl. exemplarisch die Arbeiten des Hannoveraner Professors fir Erzichungswissen-
schaft Manfred Bonsch, insb. Bonsch 2006.
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oft ohne die Ziele und Anspriche der Wissenschaft ihres Berufs zu be-
ricksichtigen. Eine in weiten Teilen fehlende Empirie zu den Befunden
der Erziehungswissenschaft wird jedoch auch von einigen ihrer Vertreter
kritisch angemerkt.110

So bleibt zentrales Problem der Adaptionsmdglichkeiten erziehungs-
wissenschaftlicher Forschungen die grundlegende Differenz zwischen in
der universitiren Lehre gefordertem Ideal und dem Alltag in der Schule.
Zwar hat es auch in der Erziehungswissenschaft empirische Wenden gege-
ben, doch sind die meisten Studien quantitativ ausgerichtet, und betrachten
zudem eine Ideal- beziechungsweise Priffungssituation in Modellversuchen
oder verwenden ausschlieBllich geschlossene Fragen.!!! Es wird aufgrund
von breit angelegten, im Idealfall reprisentativen Unterrichtsbeobachtun-
gen versucht, etwa den optimalen Einsatz verschiedener Unterrichtsme-
thoden zu bestimmen. Zu diesen Unterrichtsforschungen kommen einige
wenige qualitativ-empirische Erhebungen, die auch andere Faktoren wie
etwa die Schule als Institution in den Blick nehmen. Meist ist der vermeint-
lich messbare Lernzuwachs der Schiiler das ausschlaggebende Kriterium,
um Merkmale zu ermitteln, die einen optimalen Unterricht ausmachen.!12
Erst in den letzten Jahren werden diese Ziele in Frage gestellt und als Steu-
erungswissen hervorgehoben, das lediglich im wissenschaftlichen Rahmen,
nicht jedoch in der alltiglichen Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung
hilfreich ist. Einzelne Forscher gehen auch mit ethnografischen Methoden
ins Feld Schule, konzentrieren sich hier jedoch in der Regel auf die Schiiler,
ihre Lernerfolge und ihre Interaktionen untereinander.!? Im angelsichsi-
schen Raum ist der ethnografische Ansatz bereits linger als Methode der
Erziehungswissenschaft adaptiert. Hier werden jedoch vor allem methodi-

110 Vgl. etwa Schratz/Schrittesser 2011, S. 184.

111 Vgl. zum Forschungsstand Terhart 2009, S. 359ff.

112 Vgl. zusammenfassend Dubs 2011, S. 41. Andere Autoren referieren auf eigene Erhe-
bungen, die sich allerdings etwa als eine Online-Umfrage herausstellen, deren Beantwor-
tungen im entsprechenden Text dann lediglich aufgezihlt, aber nicht abstrakter interpre-
tiert werden; vgl. Schnaitmann 2011, S. 88ff. Hier wurde ein Fragebogen online verbrei-
tet, die Riickmeldungen von 25 Lehrenden werden tber drei Seiten als Aufzihlung wie-
dergegeben. Quantitative Studien bestehen auch hinsichtlich der neuen Anforderungen
im Zusammenhang mit Beratungstitigkeiten und Kompetenzorientierungen; vgl. Bruder
et al. 2010; Hertel 2009.

113 Vgl. exemplarisch Kalthoff/Kelle 2000, hier werden aus zwei Ethnografien Erkenntnis-
se zu schulischen Ordnungen destilliert. Vgl. zur Nutzung von Schulbiichern durch
Schiiler von Borries 2012.
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sche Grundlagen tibernommen, insgesamt liegt der Fokus der Erhebungen
ebenfalls auf Schulern.!14

Einen weiteren Forschungsbereich, welcher sich mit Fragen des Leh-
rens und Lernens in der Schule beschiftigt und fiir die Fragestellungen der
vorliegenden Arbeit relevant ist, stellt die Schulbuchforschung dar. Dieses
interdisziplindre Forschungsfeld hat sich zwischen Erziehungswissenschaf-
ten, Soziologie und Geschichtswissenschaften etabliert, stellt die Quelle
Schulbuch in den Mittelpunkt und unterzieht diese einer Inhaltsanalyse an-
hand von thematischen Schwerpunkten oder eines speziellen Unterrichts-
faches:!15

»Die bisherige primdr inhaltsanalytisch orientierte Schulbuchforschung hat sich
weitgehend darauf beschrinkt, die im Schulbuch dargestellten Themen und Sach-
verhalte vor dem Hintergrund der ihnen korrespondierenden Objekt- bzw. Fach-
wissenschaften zu analysieren.«!16

Es liegen zu unterschiedlichen Themen und Teilgebieten unzihlige Einzel-
und Verbunduntersuchungen vor, die jedoch stets auf die Schulbuchinhalte
meist historischer Werke begrenzt bleiben. Ein aktueller, auch international
koordinierter Forschungsschwerpunkt ist beispielsweise die Darstellung
von Europa und europiischer Geschichte in Schulbtichern.!'” Die Heran-
gehensweise der Fokussierung auf kleine Teilbereiche der Schulbuchinhalte
ist sinnvoll, um die Vielzahl der enthaltenen Informationen auf ein tber-
schaubares Mal3 zu reduzieren und daran Strukturen aufzuzeigen. Aller-
dings sind die Inhalte der Schulbiicher als idealtypisch konzipierte Werke
nicht zentraler Inhalt der vorliegenden Studie, sodass die entsprechenden
Studien eher exemplarisch herangezogen werden.

114 Vgl. die methodischen Hinweise bei Walford 2008 und die exemplarischen empitischen
Ergebnisse aus verschiedenen internationalen Projekten bei Levinson et al. 1996. Einen
biografischen Ansatz verfolgt der britische Erziehungswissenschaftler Ivor Goodson,
vgl. aus zahlteichen Verdffentlichungen zusammenfassend Goodson/Lin Choi 2008.

115 Eine Zusammenfassung der Forschungsgeschichte liefern Fuchs/Nichaus/Stoletzki
2014, S. 21-29. Die interdiszipliniren und auch internationalen Forschungen werden in
Deutschland mafBgeblich durch das 1975 gegriindete Georg-Eckert-Institut fiir Interna-
tionale Schulbuchforschung (GEI) in Braunschweig getragen. Das dem Institut ange-
schlossene Archiv sammelt Schulbiicher der Ficher Geschichte, Geographie, Poli-
tik/Sozialkunde, Sachunterricht/Heimatkunde sowie Lesebiicher, Fibeln und Deutsch-
Lehrbiicher des Auslands.

116 Weinbrenner 1995, S. 30.

117 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 27. Am GEI beschiftigt sich eine eigene Abtei-
lung »Europa. Narrative, Bilder, Riume« mit entsprechenden Forschungen.
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Vielfach wurde in den vergangenen Jahren eine fehlende Nutzungs- und
Wirkungsforschung zu Schulbtichern angemerkt, die Aufarbeitung dieses
Forschungsdesiderates steht jedoch noch an den Anfingen.!!8 Eine feh-
lende Theorie des Schulbuchs wird von der dlteren Forschung bemin-
gelt'? und dann durch die Arbeiten von Thomas Hohne in Teilen geleistet,
allerdings werden die Lehrenden in seiner Studie kaum berticksichtigt.!20
Es konnte nur eine einzige Dissertationsschrift gefunden werden, die sich
bereits in den 1990er Jahren aus Sicht der Geografie mit Lehrenden und
ihrer Nutzung von Schulbiichern beschiftigte und sie auch in Form von
qualitativen Interviews befragte.!?! Erste, mehrheitlich quantitative Einzel-
studien liegen zur Nutzung von Deutsch-, Mathematik- und Chemiebii-
chern vor.1?2 Nach langjihrigen Forderungen ohne Auswirkungen auf die
Forschungspraxis ist derzeit ein methodischer Wandel zu beobachten: Es
werden aktuell erste empirische Projekte in Schulklassen umgesetzt, welche
die Nutzung der analysierten Blicher im Unterrichtsalltag untersuchen wol-
len.1?3 Das Georg-Eckert-Institut stellt in empirischen Projekten die Erin-
nerungspraktiken im Geschichtsunterricht in den Mittelpunkt.!?* Neuere
Sammelbinde sind seit 2010 erschienen und beinhalten erste Hinweise zur
Nutzung von Schulbiichern und Ansitze fir deren Erforschung.'? Da die-
se Forschungsfragen noch am Anfang stehen, lag der Fokus noch nicht auf
den Lehrenden als Akteuren.

Die Ansitze sowohl der Erziechungswissenschaft als auch der Schul-
buchforschung kénnen fiir die hier zu beantwortende Fragestellung aufge-

118 Vgl. Doll/Rehfinger 2012, S. 20.

119 Vgl. etwa Weinbrenner 1995, S. 21.

120 Vgl. Hohne 2003. Die erzichungswissenschaftliche Promotion skizziert eine grundle-
gende Wissens- und Medientheorie des Schulbuchs, welche die Inhalte als Schulbuch-
wissen klassifiziert.

121 Vgl. Thénebshn 1996.

122 Vgl. exemplarisch Schifer-Koch 1998; von Borries 2012. Zusammenfassend vgl.
Doll/Rehfinger 2012, S. 31ff. und Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 87-92.

123 Sebastian Rezat hat beispielsweise im Rahmen seiner Promotion die Nutzung von
Schulbiichern und Auswahl der genutzten Teilbereiche von Mathematikbtichern durch
verschiedene Schulklassen feldforschend dokumentiert und in Nutzungsprotokollen so-
wie qualitativen Interviews mit den entsprechenden Schiilern rekonstruiert. Vgl. Rezat
2009 und zusammenfassend Rezat 2012.

124 Vgl. das bereits erwihnte Promotionsvorhaben von Patrick Mielke sowie die Projekte
des GEI »Memory Practices: Erinnerungspraktiken im Schulalltag« und »Teaching the
Cold War — Memory Practices in the Classroom«. Website.

125 Vgl. Fuchs/Kahlert/Sandfuchs (Hg.) 2010; Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014; Doll et al.
(Hg.) 2012; Knecht et al. 2014.
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griffen werden. Die Erkenntnisse miissen dabei immer wieder aus Fach-
perspektive auf ithren Aussagewert fiir die qualitative, akteurszentrierte Per-
spektive hin befragt werden. Auch das Team um Bendix stellt fest: »Die et-
ziehungswissenschaftliche Forschung zu Schulen ist immer wieder auf Pro-
blemherde und Brennpunkte gerichtet, aus deren Analyse man sich Pro-
blemlSsungsstrategien verspricht.«!?¢ Es sind also andere Fragestellungen,
welche hier zu empirischen Forschungen in Schulen veranlassen. Diese
koénnen aus kulturwissenschaftlicher Perspektive sozusagen »gegen den
Strich« auf das eigene Erkenntnisinteresse hin gelesen werden, ersetzen je-
doch nicht den spezifischen Blick, sondern erginzen diesen lediglich. Die
entsprechende erziehungswissenschaftliche Literatur kann also vor allem
herangezogen werden, um Argumentationen der befragten Lehrenden bes-
ser nachvollziehen und einordnen zu konnen. Aullerdem lassen sich so die
bestehenden Konzepte mit dem alltdglichen Handeln vergleichen, die Per-
spektiven der beforschten Akteure kritisch hinterfragen und von Einzelas-
pekten kann abstrahiert werden. Analog ist die Literatur der Schulbuchfor-
schung insbesondere dort hilfreich, wo das Arbeiten mit oder ohne Schul-
buch aus Perspektive der Lehrenden analysiert wird; besonders neuere,
nutzungsorientierte Studien sind dabei aufschlussreich.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auf der einen Seite
die Erziehungswissenschaft vorrangig den Idealzustand von Unterricht un-
tersucht, die Schulbuchforschung fragt auf der andeten Seite nach der Dat-
stellung gesellschaftlicher Aushandlungen im Schulbuch, ohne deren Nut-
zung bisher umfassender zu erforschen. Die hier vorgelegte Arbeit greift
Ansitze und Forschungsergebnisse beider Bereiche auf und kann somit
von den verschiedenen vor allem jiingsten Ansitzen profitieren, um sie aus
Fachperspektive der Vergleichenden Kulturwissenschaft akteurszentriert
aufzuarbeiten.

1.3 Forschungsdesign

Die heutige Vergleichende Kulturwissenschaft entwickelt sich seit den
1960er Jahren von einer Volkskunde als Altertumswissenschaft!?’ zu einer

126 Bendix et al. 2010, S. 5.
127 Vgl. Bausinger 1971; Hirschfelder 2012, S. 147f.
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modernen Disziplin, die sich der empirischen Kulturanalyse widmet.1?8 In
diesem Zuge entstand auch ein heute stark ausgeprigtes Methodenbe-
wusstsein mit Ruckgriff auf die Analyseinstrumente der Nachbarwissen-
schaften. Dabei werden qualitative Methoden angewendet, die als »wirk-
lichkeitsadiquater«!?® angesehen werden. Die Kombination unterschiedli-
cher Methoden kann dem Forschungsgegenstand entsprechend angepasst
und dem Interesse auch der Beforschten angenihert werden, sie ist flexib-
ler in der Erhebung kultureller Eigenheiten.!3® Der Mensch und seine In-
teraktion mit der ihn umgebenden kulturellen Umwelt stehen dabei im
Zentrum. Von den erhobenen Daten ausgehend kénnen Erkenntnisse iber
Bedeutungen erzielt werden, aus denen erkldrende Schlisse gezogen wer-
den.’3! Dabei kann es nicht darum gehen, Einzelfille zu generalisieren,
sondern vielmehr um eine exemplarische Analyse und Kontextualisierung
der Akteursperspektiven. Werden Handlungen dargestellt, so sind dies be-
reits Interpretationen zweiter und dritter Ordnung, da sie durch den Filter
des Forschungssubjektes sowie durch jenen der Forscherin gegangen sind,
im Zuge einer reflexiven Writing Culture sind diese Interpretationsebenen
bei der Analyse immer wieder hervorzuheben.!32

Fir die Untersuchung der Rolle von Lehrenden in der Schulbildung
stellt die Vergleichende Kulturwissenschaft ein Set qualitativer Methoden
zur Verfigung, die sich gegenseitig erginzen und kontrollieren und eine
multiperspektivische Analyse gesellschaftlicher Prozesse ermdglichen.!??
Gemeinsam ist ihnen ein induktives Vorgehen; nach einer explorativen
Phase der Orientierung und Prizisierung erfolgt eine problemzentrierte Er-
hebung, in der das eigentliche Material mit verschiedenen Vorgehenswei-

128 Auf die historisch arbeitende Kulturanalyse, die ebenfalls zentraler Bestandteil des Fa-
ches ist, kann aufgrund der gegenwartsbezogenen Fragen der vorliegenden Arbeit hier
nicht weiter eingegangen werden.

129 Bausinger 1990, S. 18.

130 Vgl. Schmidt-Lauber 2007a, S. 169.

131 Vgl. Geertz 1983, S. 29f.

132 Vgl. zur Writing Culture-Debatte Clifford/Marcus 1986; im Fach zuletzt Hess/Schwertl
2013, S. 22f.; Gotz 2010, S. 111£,; Kaschuba 2012, S. 250ff.; Gerndt 2002, S. 11f. Positi-
vistisch vertritt hingegen Bénisch-Brednich die These, dass die in diesem Zusammen-
hang diskutierten Problematiken der schriftlichen Darstellung von Kultur im Fach be-
reits »grundlich diskutiert« seien (Bonisch-Brednich 2012, S. 72). Da dies nach meiner
Einschitzung nicht oder doch nur bedingt der Fall ist, missen die entsprechend dro-
henden Leerstellen der Interpretation immer wieder aktualisiert und auf die eigenen For-
schungen bezogen werden.

133 Vgl. Beer 2008, S. 22f.
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sen generiert wird, bis dieses sich als gesittigt darstellt und keine neuen Ex-
gebnisse mehr zutage treten.!3* Das Forschungsinteresse sowie die geeigne-
ten Methoden prizisieren sich erst im Laufe der Erhebung.!3

Methodisches Vorgehen und Forschungsverlauf

Fir ein exploratives Vorgehen im Feld der Schule und des Lehrerberufs
wurde zunichst ergebnisoffen der Kontakt zu Schulen gesucht, um hier
Akteure zu finden, die in einem Interview von ihren Wahrnehmungen,
Deutungen und Handlungen berichten und eventuell zu Beobachtungen
im Unterricht bereit sind. Der Feldzugang gestaltete sich schwieriger als
erwartet, denn Rickmeldungen auf Kontaktversuche blieben zunichst
aus.!3 Zudem war die Situation der Kontaktaufnahme immer wieder auch
verbunden mit einer Angst der Forscherin vor dem Feld!?7, da ich als junge
Forschende immer wieder erwartete, meine eigene Rolle gegen die Ein-
schitzung als ehemalige Schiilerin in der wechselseitigen Beobachtung ver-
teidigen zu miissen.!?® Die Hemmungen iiberwindend und die eigene Rolle
reflektierend!®® wurden weiterhin Schulen kontaktiert. Dabei machte ich
mir bewusst, dass die »Forschungsobjekte fachliches Mitwissen oder Bes-
serwissen in die Forschungssituation einbringen«!%’, was fiir die Analyse
jedoch produktiv genutzt werden kann.!#! Zunehmend wurde deutlich,

134 Vgl. Hess/Schwertl 2013, S. 16; Flick 2012a, S. 257ff. Zur Unterscheidung von Abduk-
tion, Deduktion und Induktion in der qualitativen Forschung vgl. auch Reichertz 2012.

135 Gleichzeitig ist eine intensive Phase der Literaturrecherche und -lektiire auch vor Eintritt
ins Feld notwendig, um Vorarbeiten des eigenen Faches sowie interdisziplinire Perspek-
tiven zu tberblicken und das eigene Forschungsinteresse und -vorgehen zu formulieren
und zu fokussieren. Neben einer Berufstitigkeit dauerte diese Vorbereitungsphase fiir
die hier vorgestellten Erhebungen von 2008 bis 2010.

136 Im Jahr 2010 wurden weiterfithrende Schulen im Rheinland angeschrieben und um Mit-
arbeit an der Studie gebeten. Die Riickmeldungen darauf waren jedoch gering, es konn-
ten keine Interviewpartner gewonnen werden. Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom
05.02.2010.

137 Zum Konzept und der Uberwindung der Angst vor dem Feld vgl. programmatisch
Lindner 1981 sowie die Aktualisierungen von Warneken/Wittel 1997 und Schmidt-
Lauber 2010.

138 Zur »Angst vor mangelnder Anerkennung als Wissenschaftler« vgl. Warneken/Wittel
1997.

139 Zur Relevanz dieser Daten und der Notwendigkeit der Prisentation der eigenen Identi-
tit vgl. Lindner 1981, S. 61ff.; Forschungstagebuch, Eintrag vom 05.07.2010.

140 Warneken/Wittel 1997, S. 6.

141 Zur Reflexion der eigenen Rolle im Feld vgl. Kapitel 4.3.
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dass auch der Zugang zur Institution Schule an sich eine Schwierigkeit dar-
stellt.¥? Keine der angefragten Schulen reagierte auf meine Anfragen. Es
ist hier besonders bedeutsam, dass bereits die Probleme bei der Genehmi-
gung einer Forschung Aussagen iiber eine Institution ermdglichen, die fiir
die Analyse nutzbar gemacht werden kénnen.'? An der im Aufbau befind-
lichen Erich-Kistner-Gesamtschule!44 konnten schlieBlich erste Interviews
gefithrt werden, nachdem das Projekt der Schulleiterin!* und in einer Leh-
rerkonferenz vorgestellt worden war.146 Der Zugang gelang hier, da die neu
gegrindete Schule sich dem Forschungsvorhaben gegentber offen zeigte.
Diese Vorstudie mit drei Lehrerinnen flir Gesellschaftslehre wurde im No-
vember 2010 abgeschlossen.

Da die Kontaktaufnahme iiber Schulen insgesamt wenig Erfolg hat-
te!¥7, wurde ein schriftlicher Aufruf im universitdren und privaten Umfeld
der Forscherin verbreitet.!*8 In der ersten Jahreshilfte 2011 konnten auf
Grundlage der etfolgten Riickmeldungen weitere Interviews durchgefiihrt
werden.'? Durch die persénliche Kontaktaufnahme und die Weitetleitung
des Aufrufs durch Dritte war offensichtlich die Gesprichsbereitschaft ge-
stiegen, Nihe geschaffen worden. Im Rahmen der Kontaktaufnahme, die
telefonisch oder per E-Mail erfolgte, wurde stets gefragt, ob ein Gesprich
in den Riumlichkeiten der Schule méglich sei; die meisten Gespriche wut-
den demzufolge in Schulrdumen durchgefithrt. So konnten zugleich Kom-
munikationen mit Kollegen und die rdumliche Ausstattung der Schule, ins-

142 Vgl. zu diesem methodischen Problem auch Bendix et al. 2010, S. 3, FuBnote 4.

143 Vgl. fiir den Zugang zu Unternehmen Go6tz 2007, S. 262.

144 Alle beforschten Schulen werden in Kapitel 3.1 vorgestellt.

145 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2010 und 20.07.2010.

146 Vgl. ebd., Eintrag vom 25.08.2010.

147 Die Kontaktaufnahme tiber Sekretariate und Schulleitungen scheiterte bei allen anderen
kontaktierten Schulen trotz mehrfacher Versuche. Mails wurden nicht beantwortet und
Telefonate immer wieder mit Verweis auf andere Zustindige abgewiesen. Vgl. For-
schungstagebuch, Eintrige aus dem Jahr 2010.

148 In diesem Schreiben wurden Lehrende um ein Interview gebeten, als Thema wurde die
Verwendung von Schulbiichern im Unterricht genannt. Der Riicklauf zu diesem Aufruf
war erstaunlich grof3, sodass Interviews mit insgesamt 17 weiteren Lehrenden gefihrt
werden konnten. Vgl. Forschungstagebuch, Eintrige vom 21.06.2010, 05.07.2010,
29.10.2010, 13.11.2010, 10.02.2011 und 18.05.2011. Die schriftliche Kommunikation mit
den Interviewpartnern ist im Archiv der Autorin hinterlegt, miindliche Absprachen
wurden im Forschungstagebuch notiert. Zum Verfahren des Schneeballsystems bei der
Zusammensetzung der Interviewpartner vgl. Merkens 2012, S. 293.

149 Der Leitfaden in zweiter Version aus dem Jahr 2011 ist im Archiv der Autorin hinter-
legt. Zur Vorstellung der Interviewpartner vgl. Kapitel 4.1.



EINLEITUNG 35

besondere aber die Ausgestaltung und Aneignung der Riumlichkeiten be-
obachtet werden.

Im Interview wird Handeln in einem als solchen definierten Rahmen
reflektiert, das Interview kann »Deutungen, Meinungen und subjektive
Aussagen zutage |...] férdern«!®0, nicht jedoch das aktive Handeln selbst.
Fir die qualitative Forschung werden in der Regel offene, themenzentrierte
Interviews gefiithrt.!>! Dabei werden die zuvor definierten Fragen an alltig-
liche Gesprichsformen angepasst und flexibel eingebracht. In der ersten
Version des Leitfadens!>? fiir die Gespriche wurde in zwei Teilen nach den
verwendeten Materialen und der Bewertung von exemplarischen Themen-
bereichen gefragt. Schnell wurde deutlich, dass hierbei zentrale Einschit-
zungen der Interviewpartner zu knapp oder gar nicht berichtet werden.
AuBerdem hat sich herausgestellt, dass einige Fragen aus der Perspektive
der Lehrenden unverstindlich waren, sodass vor allem eine Anpassung an
didaktische Begriftlichkeiten vorgenommen wurde. Durch diese Zwischen-
auswertung konnte die Zielsetzung der Erhebung sowohl der Perspektive
der Akteure als auch der leitenden Fragestellung angepasst werden. Auf-
grund der anders gelagerten Gesprichsebenen und -strukturen, die im Ver-
gleich wenig Aussagen zu den Fragestellungen erbracht haben, werden die
in der Vorethebung genetierten Interviews im Folgenden nur am Rande
beriicksichtigt, wenn besondere Hinweise nur hier gemacht oder andere
Perspektiven eingenommen wurden.

Nach den Probeinterviews wurde der Leitfaden angepasst und erwei-
tert, er bestand im Folgenden aus drei Bereichen, die flexibel in das Ge-
sprich eingebracht wurden: Nach einem Einstieg mit Fragen zu den aktuell
unterrichteten Fichern und Klassenstufen wurde nach der Einschitzung
von verwendetem Material und hier insbesondetre der Schulbticher gefragt.
Der zweite Betreich widmete sich der Bewertung von Lehrplaninhalten; da-
bei wurden insbesondere die als Indikatorthemen bereits vor der Erhebung
ausgewihlten exemplarischen alltagskulturellen Themenfelder!> erfragt.
Eigene Schwerpunkte und Vorlieben der Lehrenden bildeten den Ab-

150 Schmidt-Lauber 2007a, S. 171f.

151 Vgl. zu den unterschiedlichen Begrifflichkeiten Schlehe 2008, S. 128f.; Schmidt-Lauber
2007a, S. 175ff.; Spiritova 2014, S. 119ff.; Brednich 2001, S. 90. Vgl. auch die Kritik von
unzutreffend verwendeten Begriffen bei Schmidt-Lauber 2005, S. 148.

152 Der Leitfaden in erster Version aus dem Jahr 2010 ist im Archiv der Autorin hintetlegt.

153 Benannt wurden die Themen in den Intetviews als »Migration/Integration, Geschlech-
terrollen, soziale Disparititen«, dies lehnt sich an die Bezeichnungen in den Lehrplinen
an. Vgl. Kapitel 2.2.
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schluss dieses Fragenkomplexes. Hierdurch konnte die Uberleitung zum
dritten Bereich, dem Bericht diber die jeweilige Unterrichtsvorbereitung
und -umsetzung, gestaltet werden. Einschitzungen zur sozialen Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft und die von den Lehrenden wahrgenomme-
nen Auswirkungen auf Unterrichtsgestaltung und -niveau erginzten den
Fragenkatalog.

Die drei Bereiche des Leitfadens wurden in den Gesprichen in ihrer
Reihenfolge teilweise modifiziert, um den Gesprichsvetlauf nicht zu un-
tetbrechen.’> Die offenen Fragen lieBen den Interviewpartnern die Mog-
lichkeit, sich ungezwungen auszudriicken. Hiufig erwiesen sich gerade
spontane Einwiirfe spiter als besonders relevant fiir die Interpretation. Der
Leitfaden lag zwar im Gesprich vor, wurde jedoch erst zum Ende des je-
weiligen Gesprichs zur Hand genommen, um die Vollstindigkeit der Be-
reiche zu dberpriifen und gegebenenfalls Nachfragen zu erginzen. Durch
Verstindnisfragen wurde die Reziprozitit der Situation erhalten. Auch hier
kann spiter bedeutend werden, was vom Intetviewpartner selbst angespro-
chen wurde, was erst auf Nachfrage hin berichtet wurde oder was gar nicht
oder erst nach lingerem Zogern zur Sprache kam.'>> Damit ist jede Inter-
viewsituation neu und abhingig von ihrem Kontext.

In den Gesprichen lag inhaltlich ein statker Schwerpunkt auf der Ver-
wendung von Schulbiichern: Mit dieser Forschungsfrage wurden die Inter-
viewpartner kontaktiert. Zum damaligen Zeitpunkt nahmen Schulbiicher
als normative Quellen auch im gesamten Forschungsprojekt noch breiteren
Raum ein. Erst mit steigender Zahl der Interviews wurde deutlich, dass
den Biichern seitens der Lehrenden keine so hohe Relevanz beigemessen
wurde wie anfangs angenommen worden war. Die Rolle der Lehrenden
rickte also erst durch die Gespriche mit ihnen stirker ins Zentrum des
Forschungsinteresses, denn die Unterschiede zwischen den Berichten wa-
ren erstaunlich grof3. Gerade anhand der Erzihlungen zu den erfragten In-
dikatorthemen sind viele Einschitzungen implizit thematisiert worden und
liegen quer zu den expliziten Antworten der Gesprichspartner. Diese Ver-
schiebung des Fokus der Erhebung ist dem explorativen Vorgehen imma-
nent, Theoriebildung und Fokussierung erfolgen ineinander verschrinkt.150
Es kann somit von einer »reflexiven sequentiellen Untersuchung«!’ ge-

154 Vgl. Spititova 2014, S. 121.

155 Vgl. Schmidt-Lauber 2007a, S. 179.
156 Vgl. Mayring 2002, S. 104ff.

157 Welz 2013, S. 48.
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sprochen werden, welche die Fragestellung immer wieder anhand der Ge-
spriche und Beobachtungen tiberpriifte.

Die Interviews dauerten zwischen 20 Minuten und mehr als zwei Stun-
den, Gesprichsstruktur und Offenheit unterscheiden sich insgesamt deut-
lich. Da sich im Rahmen der Erhebung auch Kollegen von Interviewpart-
nern spontan zu einem Gesprich bereit erklirten oder dezidiert durch
meine Gesprichspartner darum gebeten wurden, waren einige Interviews
relativ kurz und distanziert. Bei anderen entwickelte sich ein vertrauter
Umgang miteinander, gerade auch durch das Schneeballsystem und die
damit einhergehende persoénliche Bezichung. Lehrende, die sich Giberhaupt
zu einem Interview bereit erklirten, kénnen prinzipiell als eher extrover-
tiert und von ihrer Rolle als Lehrende tiberzeugt bezeichnet werden, da die
Gewinnung auf freiwilliger Basis erfolgte und fiir die Lehrenden kein di-
rekter Mehrwert entstand. So sind auch ihre Aussagen insgesamt als ver-
hiltnismiBig positiv einzuschitzen, zumal die soziale Erwiinschtheit weite-
re Verzerrungen in den Antworten hervorbrachte. Diese Faktoren des ex-
plorativen Vorgehens werden in der Analyse berticksichtigt und genauer
ausgefihrt.158

Die Interviewsituation wurde nach Zustimmung der Befragten mit ei-
nem digitalen Aufnahmegerit mitgeschnitten, welches jedoch im Gesprich
nicht erwihnt oder in seiner Position verindert wurde. So konnte die Ge-
sprichssituation im Wortlaut festgehalten und dennoch méglichst alltags-
nah gestaltet sowie die Interaktion zwischen Interviewpartner und For-
scherin spontan angepasst werden.' Fiir die vorliegende Auswertung wur-
den sowohl Schulen als auch die interviewten Lehrenden anonymisiert, in-
dem den Interviewpartnern geldufige Nachnamen des deutschen Sprach-
raumes zugeordnet wurden. Diese Anonymisierung war bereits im Vorfeld
der Erhebung zugesichert worden. Zwar ist es »fir die Untersuchten selbst
[...] meist kein Problem, durch den beschriebenen Kontext die Anonymi-
sierung schnell zu entschliisseln«!0, doch bietet die Verschlisselung den

158 Neben der fortlaufenden Berticksichtigung dieser Verzerrungen in der weiteren Analyse
vgl. insbesondere Kapitel 4.3.

159 Vgl. zur Reziprozitit von Interviews Schmidt-Lauber 2007a, S. 173; Flick 2012b, S. 210f.
Zeitnah nach jedem Interview wurde dieses silbengenau transkribiert, dabei wurden
auch Fullworter, Pausen und unvollstindige Sitze beibehalten. Die Audiodateien und
Transkripte der Interviews sind im Archiv der Autorin hinterlegt.

160 Beer 2008, S. 27.
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untersuchten Individuen und Institutionen Schutz und erméglichte so eine
groflere Offenheit im Forschungsprozess.!o!

In der Datenerhebung wurde nach der Mal3gabe gearbeitet, das richtige
Verhiltnis zwischen Nihe und Distanz von Beforschten und Forscherin
zu finden. Denn die Gewihrung von Teilnahme und persénlichen Gespri-
chen setzt einen Grad von Vertrautheit voraus, die wissenschaftliche In-
terpretation hingegen fordert distanzierte Analyse. Dieses alternierende
Verhiltnis ist fiir jeden qualitativ-empirischen Forschungsprozess unab-
dingbar.192 Die Subjektivitit der Forscherin, aber auch ihre Rolle und Re-
flexionen im Forschungsprozess miissen dabei stets mit beriicksichtigt
werden. Die erhobenen Daten sind geprigt durch ihren Entstehungszu-
sammenhang in Interaktion und nicht wiederholbar. Deshalb wurden alle
Ereignisse im Verlauf der Erhebung, Gesprichsprotokolle der Interviews
sowie der Vor- und Nachgespriche, subjektive Eindriicke und besondere
Ereignisse in einem Forschungstagebuch!6? festgehalten, um in der spite-
ren Auswertung zur Kontextualisierung beitragen zu kénnen.!9* Bereits
diese erste Darstellung der erhobenen Daten ist jedoch eine Interpretati-
on. 165

Eine Kombination verschiedener empirischer Methoden wird zuweilen
bereits als Feldforschung bezeichnet.!6¢ Diesem zentralen Begriff der Eth-
nologie kommt in den neueren Forschungen der Vergleichenden Kultur-
wissenschaft eine wachsende Bedeutung zu. Relevante Daten werden di-
rekt an Ort und Stelle in der Alltagspraxis zielgerichtet erhoben, wobei im
Unterschied zur Ethnologie kein lingerer Aufenthalt umgesetzt wird!¢7,
sondern die Methodenkombination geprigt ist durch ein »stetes Pendeln in
das und aus dem Feld sowie durch starke Interviewotientierung.«'% Dies
ist auch in der vorliegenden Erhebung der Fall.

Im Rahmen der Interviewdurchfithrung wurden einzelne Schulstunden
exemplarisch beobachtet, sofern diese Moglichkeit auf Nachfrage gewahrt
wurde — allerdings war dies nur bei zwei der befragten Lehrenden der

161 Eine Liste der Kodierungen, zugehériger Institutionen und Individuen ist im Archiv der
Autorin hintetlegt.

162 Vgl. Gotz 2010, S. 110; Spiritova 2014, S. 125.

163 Das Forschungstagebuch ist im Archiv der Autorin hinterlegt.

164 Vgl. Spiritova 2014, S. 127; Schlehe 2008, S. 134f.

165 Vgl. Flick 2012b, S. 281ff.

166 Vgl. Girtler 2001, S. 120.

167 Vgl. Schmidt-Lauber 2009; Hess/Schwertl 2013, S. 29ff.

168 Schmidt-Lauber 2007b, S. 228.
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Fall.1? Wie die Reflexion dieser exemplarischen Zuginge zeigte, war eine
stirkere Fokussierung auf solche Beobachtungen wenig zielfithrend und
wurde deshalb nicht weiter verfolgt.'’ Die Beobachtungen zeigten, dass
Erhebungen im Unterricht duflerst schwierig umzusetzen wiren: Jede hier
einsetzbare Methodik wiirde zu sehr starken Verfilschungen fiihren, da
»schon der Eintritt des Forschenden eine »Stérunge bewirkt«.!”! Doch geht
diese Stérung weit iiber den gewollten Interaktionsprozess, der Teil der Ex-
hebung sein kann!72) hinaus: »Unterricht scheint eine Art intimes Gesche-
hen zu sein, welches durch Beobachtung von aullen schnell gestért, wenn
nicht zerstrt werden kann.«!” Sowohl die personliche Anwesenheit der
Forscherin im Unterricht als auch Protokolle, etwa per Audio- oder Video-
aufzeichnung, verindern die Unterrichtssituation grundlegend.!'’* Dies hit-
te immense Auswirkungen auf das Verhalten sowohl der Schiler als auch
des Lehrenden, welche vor, wihrend und nach der Erhebung genauestens
reflektiert werden mussten.!”> Insbesondere ist anzunehmen, dass die Leh-
renden ihre Unterrichtsgestaltung deutlich anders umsetzen wiirden, da sie
Priifungssituationen aus Unterrichtsbesuchen im Referendariat gewohnt
sind und die Erhebung als eine solche wahrnehmen kénnten.

Demzufolge wurde ein ethnografischer Zugang gewihlt, der zwar Ele-
mente der Feldforschung umfasst, jedoch die teilnehmende Beobachtung
nicht zentral setzt.!’¢ Vielmehr ist es das Reden tber Erfahrung, hier die
Erfahrung mit Schulunterricht, welches den

169 Vgl. Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Elf, Herr Hoffmann vom
21.06.2011; Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Zwolf, Herr Hoffmann
vom 21.06.2011; Unterrichtsprotokoll Gesellschaftslehre Klasse Fiinf, Frau Neumann
vom 16.06.2011. Die Protokolle sind im Archiv der Autorin hinterlegt.

170 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.

171 Schmidt-Lauber 2007a, S. 174.

172 Vgl. hierzu Lindner 1981, S. 53.

173 Terhart 2009, S. 353.

174 Der Bildungswissenschaftler Georg Breidenstein hat mit seinem Team im Rahmen eines
DFG-Projektes Schiiler der Jahrginge Sieben und Acht im Unterricht beobachtet und
reflektiert die dadurch bedingten Verinderungen im Klassenzimmer. Vgl. Breidenstein
2006.

175 Vgl. zur Verinderung des Feldes durch die Anwesenheit der Forscherin auch Girtler
2001, S. 123ff.

176 Trotz des wiederholten Aufenthalts im Feld — zudem mit den beforschten Schulen auch
an unterschiedlichen Orten — wird hier keine multi-sighted ethnography nach George
Marcus umgesetzt, da nicht den Akteuren gefolgt wurde, sondern das Forschungsinte-
resse die Befragung verschiedener Akteure in unterschiedlichen rdumlichen Settings er-
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»spezifischen epistemologischen Zugang des verstehenden ErschlieBens kultureller
Realitit, [...] mikroanalytisch[en] Zuschnitt des Feldes, Akteursbindung und Pra-
xisbezug sowie ein umspannendes und perspektivenreiches, reflexiv die Bedeu-
tungsstrukturen des Feldes erfassendes Vorgehen«!”?

ermdglicht. Erginzend wurden exemplarische Unterrichtsprotokolle zur
Analyse herangezogen, ferner die im Rahmen der Interviewtermine getitig-
ten Beobachtungen in den Schulen, die vor allem Riume und die Interakti-
on der Lehrenden untereinander erfassten. Zugleich wurden diese narrati-
ven Quellen mit normativem Material erginzt und kontrastiert. Dabei sind
insbesondere die Lehrpline der Schulficher sowie Gesetze und schulinter-
ne Vorgaben beriicksichtigt worden. Informationen tber Ausrichtung, das
spezielle Umfeld der Schule sowie die Struktur der Lehrer- und Schiiler-
schaft wurden ergidnzend hinzugezogen.!”8 Exemplarisch wurden die aktu-
ellen Schulbiicher und Unterrichtsmaterialen ausgewertet, die von den In-
terviewpartnern genannt wurden. So kénnen »Mikro- und Makroebenen,
selbst erhobene Daten aus Interviews [...] mit Beobachtetem und schrift-
lich Dokumentiertem zusammen«!7? analysiert werden.

Zum Ende des Schuljahres 2010/2011 wirkte die Quellengrundlage ge-
sdttigt, was sich bei der Durchsicht der Interviewtranskripte bestitigte.!80
Gerade auch die Aufenthalte in den Schulen im Rahmen der Inter-
viewdurchfiihrung mit entsprechenden Feldnotizen erwiesen sich als er-
kenntnisreiche Materialien. Durch diese terminlich festgelegten Besuche
der Schule mit klarem Anlass wurde ein Zugang zum Feld gewihrt, der
stirker durch die Perspektive der einzelnen Lehrenden auf ihren Arbeits-
platz geprigt war als dies ein gezielter Feldaufenthalt hitte bieten kon-
nen.'8" An je zwei Gymnasien und Gesamtschulen wurden Interviews mit

forderlich machte. Vgl. zur Methode Marcus 1997 und zur Kritik der Uberstrapazierung
dieses methodischen Schlagworts Schmidt-Lauber 2009, S. 241f.

177 Schmidt-Lauber 2010, S. 41.

178 Dies geschieht neben gedruckten Informationsbroschiiren mittlerweile hauptsichlich
iber Selbstdarstellungen auf den Websites der Schulen.

179 Gétz 2010, S. 103.

180 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 25.07.2011. Zum Sampling vgl. Merkens 2012,
insb. S. 290-294.

181 Neben den Schwierigkeiten des Feldzugangs wire auch die Bereitschaft der Beforschten
eine nicht einfache Voraussetzung. Leonie Fuchs hat dies exemplarisch an einer Grund-
und Hauptschule umgesetzt und berichtet von Erwartungshaltungen, die ihr von Seiten
der Schulangehérigen entgegen gebracht wurden. Im Rahmen der hier zu erérternden
Fragestellung wiren die zu erwartenden Schwierigkeiten nochmals gravierender gewe-
sen. Vgl. Fuchs 2010, S. 83.
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mehreren Lehrenden geftihrt.!82 BErginzend werden die Gespriche mit je
einer Lehrperson eines weiteren Gymnasiums und einer weiteren Gesamt-
schule in der Analyse beriicksichtigt. Hingegen werden die gefithrten In-
terviews mit Haupt- und Realschullehrern nicht weiter verwendet, da an
diesen Schulformen andere Rahmenbedingungen und Unterrichtsinhalte
gelten.!®3 Einzig das Gesprich mit einer Lehrerin, die direkt vom Referen-
dariat an einem Gymnasium in eine Vertretungsstelle an einer Midchenre-
alschule gewechselt war, wurde aufgrund der hohen Relevanz ihrer Aussa-
gen und ihrer spezifischen Situation als angestellte Lehrerin in die Analyse
aufgenommen. Mit diesem Quellensetting kénnen fundierte mikroperspek-
tivische Ergebnisse vorgelegt werden. Die vorliegenden Gespriche geben
tiefe Einblicke in Arbeitsweisen, Arbeitsalltag und Einschitzungen von
Lehrenden.

Zum Verfahren der Analyse

Fir die Auswertung wurde die emische Perspektive als Innenansicht der
untersuchten Akteure herausgearbeitet, sodass in der Mikroperspektive
»biographische (Re)Konstruktionen, Identititsentwirfe, Wahrnehmungen,
Erfahrungen, Deutungen und Handlungsmotive«'® der Gesprichspartner
interpretiert werden kénnen und ihre Sinnzuschreibungen aufgezeigt wer-
den. Durch die anschlieBende Kontextualisierung werden kulturelle Hand-
lungen verstindlich und ihre gesamtgesellschaftlichen Bedeutungen heraus-
gearbeitet.185> Gerndt fasst die Relevanz dieses Vorgehens folgendermal3en
zusammen:

»Die Vernetzung der kulturellen Lebensvorginge gewinnt im Zusammenhang kul-
turwissenschaftlicher Interpretationen dadurch noch eine besondere Qualitit, dafl
auch differenzierte Faktendarstellung und differenzierte Fakteninterpretation ei-
nander durchdringen.«!86

182 Vgl. zur Vorstellung der Schulen Kapitel 3.1, zur Vorstellung der Interviewpartner Kapi-
tel 4.1.

183 Eine Analyse der Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser Schulformen kann hier
nicht geleistet werden, schon aus den ersten empirischen Erhebungen konnten jedoch
Differenzen im Reden tber Unterricht festgestellt werden. Vgl. Forschungstagebuch,
Eintrag vom 05.07.2011.

184 Spiritova 2014, S. 120.

185 Vgl. Geertz 1983, S. 21f.

186 Gerndt 1990, S. 11.



42 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Dementsprechend wird im Detail dargestellt und interpretiert, bevor Ver-
gleiche zwischen den Akteuren angestrebt und die gesamtgesellschaftlichen
Zusammenhinge einbezogen werden. Alle Handlungen und AuBerungen,
die empirisch erhoben werden kénnen, stehen »im Kontext der kulturellen
Konstellationen [...], in denen sie zustande kommen und auf die sie wiede-
rum wirken.«!87 Kultur selbst ist dabei ein Kontext oder nach Geertz ein
Bedeutungsgewebe!®, im Rahmen dessen Ereignisse, Verhalten, Institutio-
nen und Prozesse beschreibbar werden. »Die Ergebnisse sind mithin Bei-
spiele eines allgemeinen Problemfeldes.«!8 Erst durch die Kontextualisie-
rung werden kulturelle Handlungen verstindlich.!” Denn erst durch das
Deuten und Verstehen von Aussagen der Forschungssubjekte kénnen die
dahinterliegenden Sinnzusammenhinge erschlossen werden.!!

Clifford Geertz bezeichnet »Kultur als eine Montage von Texten«'%2
die somit wie ein literarischer Text hermeneutisch erschlossen werden
kann. Hermeneutische Interpretation stellt in qualitativen Verfahren Hypo-
thesen dazu auf, welchen Sinn ein méglicher Leser als Medienrezipient aus
dem Text entnimmt.!®3 Zentral ist zugleich die Frage, wie mit den interpre-
tierten Texten Wissen strukturiert wird.!* Es besteht stets eine Vielzahl
méglicher Sinnzuschreibungen, insbesondere kénnen die intendierten Bot-
schaften des Erzihlers, im konkreten Fall des Lehrenden, und ihre Verein-
barkeit mit den Normen der den Text interpretierenden Forscherin diver-
gieren. Gerade das Eingestehen der Mehrdeutigkeit oder Unverstindlich-
keit von Textpassagen ist deshalb zentral, um fremde Sinnzuschreibungen
anerkennen und die eigene Interpretation in Frage stellen zu kénnen.!9
Denn durch hermeneutische Verfahren wird nicht nur die Sinnbedeutung
eines Textes rekonstruiert, sondern zugleich eine neue Sinndeutung kon-
struiert.!% Auch »unhinterfragte Alltdglichkeiten«!??, die nicht erzihlt oder

187 Egger 2014, S. 403; vgl. Bausinger 1990, S. 19.

188 Vgl. Geertz 1983, S. 9.

189 Schmidt-Lauber 2007b, S. 237.

190 Vgl. Geertz 1983, S. 21.

191 Vgl. Schriewer 2014, S. 387ff.

192 Geertz 1983, S. 253.

193 Vgl. ebd., S. 307. Der hermeneutische Zirkel springt dabei immer wieder zwischen dem
Ganzen und seinen Teilen hin und her, um zu einem Verstindnis des Textes zu gelan-
gen.

194 Vgl. Hartmann 1991, S. 20.

195 Zur Reflexion von Quellenwert und Methoden vgl. auch Kapitel 4.3.

196 Vgl. Kaschuba 1995, S. 34.

197 Spititova 2014, S. 126.
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durch einen objektivierten, allgemeinen Bericht implizit deutlich werden,
sind hier relevant. In der Berticksichtigung von Schweigemustern und Un-
terbrechungen im Redefluss werden auch jene Meinungen, Einstellungen
und Deutungen analysietbar, welche von den Gesprichspartnern nicht an-
gesprochen werden. Nicht zu vernachlissigen sind zudem formale Aspekte
der Interpretation, die rhetorische Mittel herausarbeiten und Erzahlgattun-
gen aufweisen. Nur in Verbindung mit der inhaltlichen Analyse kénnen
solche Textpassagen jedoch Auskunft Uber die zu stirkenden Aussagen im
Kontext geben.!8

Fir die Interpretation des erhobenen Materials wurde ein Set von Ka-
tegorien mehrstufig entwickelt und validiert, um dann auf alle Quellen an-
gewendet zu werden.!. Bereits wihrend der Transkription waren iiber das
Forschungstagebuch hinausgehend mégliche Kategorien und Interpretati-
onsansitze notiert worden. Anhand der besonders aussagekriftig erschei-
nenden Transkripte wurden dann zunichst aus dem Material Kategorien
entwickelt, die in der Folge an allen Transkripten geprift und erweitert
wurden. Diese tibergeordneten Beschreibungen gliedern das Material the-
matisch, durch eine prinzipielle Offenheit der verwendeten Kategorien
bleibt die qualitative Interpretation dennoch flexibel?®® Die Kategorien
strukturierten sich nach der ersten Transkriptcodierung zu einem ersten
ausfithrlichen Gliederungsentwurf fiir die Auswertung. Nach einem zwei-
tem Durchgang wurden die Codestellen der Gliederung zugeordnet. Da-
nach wurden die linear nach dem Gesprichsverlauf strukturierten Tran-
skripte erneut codiert und damit in kleinere, der Gliederung entsprechende
Sinnabschnitte unterteilt.

Die Codierung wurde mit dem Programm MaxQDA realisiert, welches
die groBe Datenmenge tibersichtlicher strukturiert und Arbeitsschritte der
Sortierung automatisiert. Die computergestiitzte Datenverarbeitung diente
hierbei als »Technik der Strukturierung und Organisation«®!, nicht jedoch

198 Vgl. Schriewer 2014, S. 394f.

199 Es wurde nur in Teilen nach den methodischen Vorgaben der grounded theory gearbei-
tet, da sich diese aufgrund des explorativen Vorgehens als fiir den Forschungsgegen-
stand nicht zielfiihrend erwiesen hatte. Eine Theoriebildung im Laufe der Erhebung war
neben der Rezeption der relevanten Forschungsliteratur nicht praktikabel. Das For-
schungstagebuch enthilt jedoch zahlreiche Ansitze zur Abstraktion der Empirie, die
hier erweitert werden. Vgl. zur qualitativ-empirischen Auswertungsstrategie Schmidt
2012, insb. S. 448.

200 Vgl. Mayring 2002, S. 121.

201 Sattler 2014, S. 477; vgl. Kelle 2012, S. 491ff.
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als Analysewerkzeug.?02 Zwar geben die Kategorien die Auswahl des zu
untersuchenden Samples vor, da sie diejenigen Textpassagen markieren,
welche fir die zu beantwortenden Fragestellungen relevant sind. Doch 16s-
ten sich die Kategorien im Verlauf der Analyse und Niederschrift teilweise
wieder auf, da breitere Kontexte einbezogen wurden, die unterschiedliche
Sinnzusammenhinge auch quer zum bisherigen Kategoriensystem sichtbar
machten. Nach der Erfassung aller Daten bot diese kategorisierte Doku-
mentation die Grundlage fiir Auswertung und Analyse?’3, wobei immer
wieder die Audiodateien der Gespriche sowie ihre Transkripte in Ginze zu
Rate gezogen wurden, um die jeweiligen Aussagen in ihrem Kontext inter-
pretieren zu kénnen.?04

Doch nicht nur die Hermeneutik ist fiir die Analyse von empirisch ge-
wonnenem und verschriftlichtem Material bedeutsam, ethnografische In-
terpretation geht dartiber hinaus:

»Ethnografien bersetzen im Forschungsprozess unmittelbar Etlebtes, Gehortes,
Gesehenes, Empfundenes in eine Argumentation, die sich auf Grundannahmen
und Konventionen innerhalb der (Europdischen) Ethnologie genauso beziehen wie
auf andere gesellschaftliche Normierungen und (hegemoniale) Annahmen.«25

Die Daten werden dabei durch eine dichte Beschreibung zum Sprechen
gebracht, die jedoch bereits eine Interpretation ist. Clifford Geertz fasst
zusammen:

»Es gibt also drei Merkmale der ethnographischen Beschreibung: sie ist deutend;
das, was sie deutet, ist der Ablauf des sozialen Diskurses; und das Deuten besteht
darin, das »Gesagte« eines solchen Diskurses dem verginglichen Augenblick zu ent-
reiflen. [...] AuBerdem jedoch gibt es ein viertes Kennzeichen derartiger Beschrei-
bungen, zumindest wie ich sie praktiziere: sie sind mikroskopisch.«20

Durch die mikroskopische, das soziale Handeln deutende Vorgehensweise
ist es auch Uber die hermeneutische Interpretation hinaus besonders rele-
vant, das Verfahren zu reflektieren und immer wieder die eigene Perspekti-

202 Aufgrund des qualitativen Zugangs erwiesen sich die weiteren Funktionen des Pro-
gramms zur Auswertung des codierten Materials nicht als zielfiihrend.

203 Vgl. Flick 2012b, S. 402ff.

204 Neben einer Berufstitigkeit erfolgte die Codierung und Auswertung des Quellenkonvo-
lutes in den Jahren 2011 bis 2013.

205 Hess/Schwertl 2013, S. 25.

206 Geertz 1983, S. 30.
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ve in Frage zu stellen und zu kontrastieren.?” Dabei wurde eine Metho-
den-, Daten- und Theorien-Triangulation angewendet.208

In der Auswertung und Verschriftlichung wurden die Interviewpassa-
gen entlang der bislang entwickelten Gliederung mehrfach ausgewertet und
interpretiert, in einem »Verfahren wechselseitiger Analyse und Synthese«??”
aufeinander bezogen. Parallel dazu wurden auch die giltigen Lehrpline so-
wie exemplarische Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien im Detail
durchgesehen und mit den Aussagen der Interviewpartner, den For-
schungsnotizen sowie Beobachtungen vernetzt und kontrastiert. Die kom-
plexen und oft nur implizit etkennbaren Bedeutungen im Diskurs konnten
so deutend sichtbar gemacht werden.?!® Doch sind diese Zuordnungen
nicht eindeutig zu treffen, denn wenn der Mensch nach Geertz ein Wesen
ist, »das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich
[Geertz] Kultur als dieses Gewebe ansehe«?!!, dann sind die Bedeutungsti-
den innerhalb dieses Netzes verzweigt und miteinander verbunden und ein
»ganzheitliches Denken und Interpretieren«®!? wird notwendig.

Mit der verschriftlichten Analyse wurde in der Folge erneut Sekundirli-
teratur zu Rate gezogen, um offene Fragen und Annahmen zu untermau-
ern oder in Frage zu stellen?!3, theoretische Konzepte hinterfragt und in
der Analyse verindert beriicksichtigt.?!4 Dabei strukturierten sich Material
und Ergebnisse weiter, wobei sich die Gliederung verinderte und weiter
verfeinerte, da Sinnzusammenhinge und neue Perspektiven erst in der
mehrfachen Bearbeitung und Kontextualisierung des Materials deutlich
wurden. Hier ist die Metapher von Klaus Schriewer treffend, der den Deu-
tungsprozess als »Werkstatt« beschreibt, »in der zwei Prozesse eng mitei-
nander verbunden sind: die Arbeit mit theoretischen Konzepten und die
Analyse des empirischen Materials«.?!> Im Rahmen dieser Werkstattarbeit

207 Vgl. dazu jingst Egger 2014, S. 413f.

208 Vgl. Muri 2014, S. 460.

209 Lehmann 2007b, S. 280.

210 Vgl. Schmidt-Lauber 2007b, S. 239, FuBinote 19.

211 Geertz 1983, S. 9. Vgl. aus der Vergleichenden Kulturwissenschaft neben zahlreichen
methodischen Beitrigen grundlegend Lindner 2003, S. 179, der ein »Beziechungsgeflecht«
kulturaler Phinomene als notwendig fiir die Interpretation des Sinngehalts herausstellt.

212 Egger 2014, S. 401.

213 Vgl. Schmidt 1997, S. 82.

214 Vgl. Schmidt 2012, S. 448.

215 Schriewer 2014, S. 393.
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wurde zielgerichtet auf weitere Forschungsergebnisse auch benachbarter
Disziplinen, insbesondere der Erziehungswissenschaft, zuriickgegriffen.

1.4 Strukturierung der Analyse

Mikroperspektive und exemplarische Tiefbohrungen

Jeder der Interviewpartner?!¢ bringt seine ganz individuelle Situation ins
Gesprich ein: Eine Lehrerin mit mehreren Jahrzehnten Berufserfahrung,
ein nebenberuflicher Schulbuchautor oder ein Referendar berichten jeweils
unterschiedlich. Erst in der Vielfalt der Perspektiven, Personlichkeiten und
Biografien ergibt sich ein differenziertes Bild der Lehrenden. Dennoch o-
der gerade deshalb lassen sich zahlreiche Aussagen gut vergleichen und
kontrastieren. Die Mikroperspektive kann die Bedeutungen von Aussagen
aufzeigen, die beispiclsweise in den Medien hiufig pauschal dargestellt
werden.2!7 Es handelt sich dabei um eine Momentaufnahme, die den Zu-
stand zum Zeitpunkt der Erhebung festhilt und die Perspektiven unter-
schiedlicher Akteure miteinander vergleicht und in Beziehung zueinander
setzt.218

Einige Akteure werden in der Interpretation besonders herausgehoben,
um »vertiefende Einzelfallanalysen«®!® anhand ihrer Wahrnehmungen,
Deutungen und Aneignungen vornehmen zu kénnen. Damit werden die
vergleichend-abstrahierenden Erkenntnisse durch die Aussagen von ein-
zelnen Individuen greifbar gemacht, oder wie Bonisch-Brednich es in ein
treffendes Bild brachte: »Die Aussagen der Zeugen wurden fiir die Analyse
im Kollektiv benutzt, um Klassifizierungen vorzunehmen; als einzeln zi-
tierte Individuen lassen wir sie nun im Text unsere Ergebnisse abzeichnen,

216 Eine ausfiihrliche Vorstellung der beforschten Akteure wird hier bewusst noch nicht
vorgenommen, sie findet sich im Kapitel 4.1.

217 In den Medien wird der Beruf Lehrer immer wieder negativ dargestellt, jedoch nicht tie-
fergehend in seinen Formen und Funktionen beleuchtet. So widmete etwa die Produkti-
on »Quarks & Co« des Westdeutschen Rundfunks im August 2012 eine eigene Sendung
dem Thema »Der Lehrer, das unbekannte Wesen.« 45 min. WDR 2012. Tageszeitungen
wie die Stiddeutsche Zeitung haben eigene Themenseiten in ihren Online-Ausgaben ein-
gerichtet (vgl. Stiddeutsche Zeitung: Themenseite Lehrer. Website), die fortlaufend aktu-
alisiert werden mit Artikeln wie Scherf 2014.

218 Vgl. zum Design von Momentaufnahmen als qualitativen Zugang Flick 2012a, S. 255f.

219 Schmidt 2012, S. 448.
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sozusagen signieren.«??Y Die Akteure kénnen durch den Wortlaut ihre sub-
jektiven Narrationen so einbringen, wie sie mir im Erhebungskontext pri-
sentiert wurden.

So kritisiert Frau Schréder das Schulsystem strukturell und konkret das
Goethe-Gymnasium, an dem sie unterrichtet. Herr Fischer reflektiert im
Gesprich das eigene Handeln stark und stellt es in Bezug zu seiner Wahi-
nehmung des Handelns von Kollegen. Frau Meyer stellt mehr die eigene
Beziehung zu ihren Schiilern in den Mittelpunkt. Frau Becker berichtet
kurz vor ihrem Eintritt in den Ruhestand sehr detailliert tber ihre Waht-
nehmung der Verdnderungen im Schulsystem, gerade auch in Bezug auf
die Themensetzungen und Methoden. Herr Hoffmann hingegen antwortet
strategisch, gibt jedoch dabei implizit seine Gesellschaftsentwiirfe und die
in seinem Denken wirksamen Normen preis. Die genannten fiinf Lehren-
den, die an vier ganz unterschiedlichen Schulen unterrichten, stehen im
Fokus der folgenden Ausfithrungen, auch weil sie im Gesprich sehr offen
mit mir als Forscherin sprachen. Die Gespriche mit ihnen waren nicht nur
besonders aussagekriftig, sondern ihre Aussagen kénnen immer wieder
auch exemplarisch fiir Sachverhalte und Meinungen stehen, die von ande-
ren Interviewpartnern ebenfalls geschildert wurden. Diese Fallportraits
kénnen Spannungsfelder aufzeigen, die als gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse im Bildungssystem weit Gber die einzelnen Akteure hinaus
wirksam sind.

Es gilt, durch dieses Vorgehen zu erértern, wie die Lehrenden ihre Ar-
beit selbst wahrnehmen (wollen), welche Erklirungsmuster sie den Schii-
lern vermitteln (wollen) und welche Aspekte der Biografie und Identitit
des Einzelnen hierfiir ausschlaggebend sind. Die Schiiler bleiben dabei eine
»Blackbox«, denn hierfir wire ein anderer empirischer Zugang ebenso
notwendig wie fiir eine genaue Analyse des eigentlichen Unterrichtsablaufs
und der »tatsdchlichen« Unterrichtsinhalte, was im Rahmen der hier erfolg-
ten explorativen Erhebung nicht zu leisten war.??! Vielmehr ist von zentra-
lem Erkenntnisinteresse, welche Erklirungsmuster die Lehrenden fur ihr
Handeln haben, was sie ihten Schiilern vermitteln wollen, wie sie ihren Be-
ruf sehen und welche Narrative hierbei begegnen.

220 Bonisch-Brednich 2001, S. 69.

221 Insgesamt sind Schiiler in der Forschung bisher kaum ins Zentrum geriickt, vgl. zusam-
menfassend Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 103—109. Zu ersten Ansitzen vgl. Brei-
denstein 2006.
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Der exemplarische Zugang erfolgt dabei erstens anhand der einzelnen Leh-
renden, zweitens anhand ihrer Schulen sowie drittens auf Grundlage der
von ihnen berichteten Unterrichtsthemen. Alter, Geschlecht und soziale
Herkunft sind als Vergleichskategorien fur die Individuen bedeutsam, die
Schulen mit ihren jeweiligen Spezifika etwa hinsichtlich Schilerstruktur
und raumlicher Lage sowie Unterrichtsmedien in den Fichern des Lernbe-
reichs Gesellschaftslehre fiir den institutionellen Vergleich. Gleichzeitig
bleibt die Gliederung einer thematischen Struktur treu, um im Rahmen des
qualitativen Zugangs die gesellschaftlichen Makrostrukturen, die hier wirk-
sam sind, aufzuzeigen.??? Es gilt, »einzelne, aber intensive Schlaglichter auf
soziokulturelle Phinomene«? zu werfen. Damit wird die emische Per-
spektive der Lehrenden um kulturanalytische Zuginge zu den Akteuren,
Praxen und Ordnungen erweitert, welche die schulische Kulturvermittlung
gestalten.

Aufbau der Studie

Im Mittelpunkt des ersten Teils der vorliegenden Studie stehen die gouver-
nementalen Ordnungen und (Vor-)Bedingungen in Machtstrukturen, wel-
che auf die Lehrenden und ihren Unterricht einwirken. Zunichst wird da-
fiir das Schulsystem im Bundesland Nordrhein-Westfalen dargestellt (Kapi-
tel 2), um dann auf die Schulen, an denen Erhebungen durchgefihrt wur-
den, und die Relevanz der riumlichen Ordnungen in diesen Institutionen
einzugehen (Kapitel 3). SchlieBlich werden die befragten Lehrenden vorge-
stellt, und ihre Berichte iiber die jeweiligen Schiilerschaften interpretiert
sowie die Rolle der Forscherin im Feld reflektiert, um die weiteren Aussa-
gen in quellenkritischem Zusammenhang treffen zu kénnen (Kapitel 4).
Der sich anschlieBende zweite Teil setzt die Akteure mit ihren Praxen
zentral. Zunichst werden dafiir die Unterrichtsthemen in den unterschied-
lichen Schwerpunktsetzungen analysiert, um an den Wissenskonzepten der
Lehrenden Priorititen und individuelle Bewertungen herauszuarbeiten
(Kapitel 5). Mit dem Einsatz von Schulbtichern und Materialien im Unter-
richt kénnen in der Folge Nutzungen und Aneignungen des vorhandenen
Materials interpretiert werden, um die Bedeutung der staatlichen Vorgaben

222 Zur Notwendigkeit der gesellschaftlichen Relevanz kulturanalytischer Forschung vgl.
neben der Falkensteiner Formel bei Briickner (Hg.) 1971, S. 303, jingst Hirschfelder
2014, S. 2 und Leimgruber 2013, S. 82.

223 Schriewer 2014, S. 399.
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fir die Unterrichtsinhalte der Akteure aufzugreifen (Kapitel 6). Danach
stehen die Praxen der Unterrichtsgestaltung als Kulturprozess in Form der
verwendeten Methoden in Anwendung zwischen Norm und Kreativitdt im
Mittelpunkt (Kapitel 7). Um auf didaktische Konzepte der Lehrenden
schlussfolgern zu kénnen, wird schliefSlich betrachtet, inwiefern Lehrende
als normgebende Instanz ihre Bildungsideale und Gesellschaftsentwiirfe in
den Schulalltag einbringen. Hierfiir sind die Biografien der Lehrenden mit
ihren Bausteinen der je individuellen Identitit und deren Auswirkungen auf
die Unterrichtspraxis als Arbeitspraxis darzustellen (Kapitel 8).

Die folgende Analyse ist strukturell otientiert an dem, wie Lehrende
handeln und welche Auswirkungen dies auf den Schulalltag hat. Fir die
Ausgestaltung der Kulturen des Lehrens spielen die Lehrpersonen eine we-
sentliche Rolle, weshalb sie im Zentrum der Ausfithrungen stehen. Sie ha-
ben nicht nur »Moglichkeiten der (aktiven) Kulturaneignung und -vermitt-
lung, auch die (passiven) Bedingungen der kulturellen Vermitteltheit«??*
sind gewichtig, wonach sich die Kapitel der Arbeit gliedern. Zunichst wird
aufgezeigt, welche Faktoren von auflen als Ordnungen einwirken, danach
folgt die Darstellung der aktiv und individuell gestalteten Praxen der Leh-
renden als Akteure. In den die Kapitel abschlieBenden Kontextualisierun-
gen wird die Bedeutung der Lehrenden in der Schulbildung in den jeweili-
gen weiteren gesellschaftlichen Zusammenhang gestellt und an aktuelle 6f-
fentliche Debatten ebenso wie die verwendeten theoretischen Konzepte
angebunden. Damit wird aufgezeigt, welche gesellschaftliche Relevanz den
vorgenommenen mikroperspektivischen Analysen zukommt. Die Arbeit
schlie3t mit einem Fazit (Kapitel 9), in welchem die Kontextualisierungen
der verschiedenen Kapitel tUbergreifend auf ihre Ergebnisse hin befragt
werden. Zudem werden die zentralen Erkenntnisse zusammenfassend dar-
gestellt und in der Zusammenschau auch methodisch reflektiert sowie kon-
textualisiert, weiterhin bestehende Forschungsdesiderate und Méglichkei-
ten der Erforschung werden aufgezeigt.

Bei der Analyse von Akteuren schulischer Kulturvermittlung wird auf
eine umfassende Darstellung der komplexen historischen Prozesse der
Schulbildung verzichtet, sofern sie nicht fiir die Fragestellung relevant
sind.??> Auch ein ecigenes Kapitel zu Begtifflichkeiten wird bewusst ausge-

224 Gerndt 1990, S. 12.

225 Die historische Genese des Schulsystems und der Schulbildung in Deutschland wurde
bereits umfassend dargelegt etwa bei Reble 2009 und Berg 1987-2005. Zur jingeren
Form der Gesamtschule vgl. insb. Bénsch 2006 und Ladenthin 2009.
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lassen, um die gréBeren Zusammenhinge und kulturellen Verstrickungen
dicht am Material aufzeigen zu kénnen??6: Die fir die Analyse zentralen
Konzepte von Arbeit, Erfahrung, Identitit, Macht, Norm, Kreativitit,
Wissen, Kulturvermittlung und Schulkultur werden zu Beginn des jeweili-
gen Kapitels diskutiert, in welchem sie bedeutsam werden. Denn, wie Bau-
singer zusammenfasst:

»Eine Theorie ist keine Wunder- oder Allzweckwaffe; richtig ist der Vergleich der
Theorien mit verschiedenen Pfeilen im Kocher, von denen man mit dem Blick auf
ein bestimmtes Ziel den richtigen wihlen muss. Das bedeutet, dass die Treffsi-
cherheit einer Theorie auch vom anvisierten Objekt abhingt.«227

Die Konzepte werden, um im Bild zu bleiben, jeweils dort als Pfeil ange-
legt, wo entsprechende Theorien mittlerer Reichweite auf das Material an-
gewendet werden kénnen. In diesem Zusammenhang sind auch die keines-
falls umfassenden Darstellungen der Begriffsgenesen zu verstehen. Als
skulturelle Koordinaten« werden dabei Raum, Zeit und soziale Gruppe
stets als Folie mitgedacht.??8

226 Vgl. zur Verkniipfung von Empirie und Theorie Bischoff 2014, S. 20.

227 Bausinger 2015, S. 133.

228 Zur Relevanz von Raum, Zeit und sozialer Gruppe fir die Analyse von Kulturmustern
vgl. Hirschfelder 2012, S. 152f.



Teil T
Ordnungen des Lehrens






Um die Rolle der Lehrenden in der schulischen Kulturvermittlung heraus-
zuarbeiten, muss zuerst betrachtet werden, welche externen Ordnungen
auf die Lehrenden als Akteure und ihren Unterricht als Kulturpraxis ein-
wirken. Die hier relevanten Institutionen werden im Folgenden dargestellt,
auch um die Strukturen fiir die folgende akteurszentrierte Analyse ver-
stindlich zu machen. Im Zuge dessen erfolgt zudem eine differenzierte
Vorstellung der beforschten Akteure und Institutionen.

Zunichst ist herauszuarbeiten, welche Ordnungen im Schulsystem als
Ausdruck von Macht und Gouvernementalitit bedeutsam sind (Kapitel 2).
Zentral sind dabei die Schulgesetzgebung und die Lehrpline der analysier-
ten Unterrichtsficher. In diesem Teil der Darstellung wird bewusst auf die
Akteursperspektive verzichtet, die im weiteren Verlauf zentral ist, fur das
Schulsystem jedoch keine Rolle spielt. Neben der Schulgesetzgebung
kommt den einzelnen Schulen als Institutionen und Infrastrukturen in ih-
rem jeweiligen Kontext eine zentrale Rolle zu (Kapitel 3). Die Schulen ins-
besondere als physische und soziale Riume stehen dabei im Mittelpunkt.
Nachdem die konkret beforschten Schulen als physische Rdume in ihren
Strukturen dargestellt werden, folgt die Analyse der Aneignungspraxen des
sozialen Raums Schule durch die Akteure sowie der Bedeutung von Zwi-
schenrdumen innerhalb der Schulgebiude. Schlief3lich ist herauszuarbeiten,
wie die in der Schule handelnden Akteure selbst ordnen (Kapitel 4). Im
Reden der Lehrenden tber Schule als Reden tiber Erfahrung zeigt sich
nicht nur die Relevanz der jeweiligen Ordnungssysteme der einzelnen
Lehrkrifte und deren Beziehungen zueinander, aus den Berichten kann
auch auf die Konstellationen der weiteren Akteure — insbesondere Schiler
sowie deren Eltern — geschlossen werden. In diesem Zusammenhang ist es
besonders wichtig, auch die eigene Rolle als ordnende Forscherin im Feld
zu reflektieren, um die Bedingtheit der Ergebnisse durch das methodische
Vorgehen sowie die eigene Biografie und Identitdt zu bertcksichtigen.
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Im Rahmen der Darstellung von Ordnungen des Lehrens werden hier
auch die Quellen der Erhebung im weiteren Kontext vorgestellt. Sowohl
die Lehrpline und Schulbiicher als auch die Beobachtungen und Inter-
views konnen im Anschluss daran in einem Kontext verstanden werden,
der ohne die ordnenden Zusammenhinge nicht erlduterbar wire. Es han-
delt sich zum einen um sehr normative Quellen in gesellschaftlichen Vor-
gaben und um gesellschaftlich gestaltete Institutionen, als auch zum ande-
ren um sehr subjektive Quellen, welche die Aneignung dieser Ordnungen
im Reden tber Erfahrung spiegeln.



2. Das Schulsystem als externe Ordnung

Das Schulsystem ist die gouvernementale Regierungstechnologie, die auf
Akteure und Praxen an den untersuchten Schulen einwirkt und die dorti-
gen Prozesse strukturiert und normiert.! Um die Prozesse innerhalb von
Schulen verstehen zu kénnen ist es zunichst notwendig, die gesetzlichen
Rahmungen nachzuvollzichen. Deshalb werden diese im Folgenden darge-
stellt, insofern sie fiir die weitere Analyse relevant sind. Insbesondere ist
die aktuelle Gesetzgebung fiir Schulformen und Unterrichtsficher sowie
die dort geltenden Lehrpline zu berticksichtigen.

Schulsystem als Ausdruck von Macht und Gouvernementalitit

Schule als Institution ist nach Foucault Teil der Disziplinargesellschaft und
damit Anstalten wie Gefidngnis und Psychiatrie strukturell dhnlich.? In die-
sen Institutionen wird definiert, wie kontrolliert und iberwacht wird, was
sagbar ist, was relevant ist und was gelernt werden soll. Hier wird Wissen
mit Macht verschrinkt, in einen Diskurs diszipliniert und kanalisiert.> Da-
bei liegen die Machtbezichungen zwar auf3erhalb der einzelnen Institutio-
nen, sic nehmen hier jedoch ihre konkrete Gestalt an.* Sogar explizit ver-
wendet Foucault in seinen Ausfithrungen zur Disziplinargesellschaft immer
wieder auch den Schulunterricht als Beispiel fiir die Wirksamkeit von
Macht in Institutionen, wenn er ausfuhrt:

1 Die jeweiligen konkreten Auswirkungen, etwa die Bedeutung der finanziellen Ausstat-
tung fiir den Finsatz von Lehrmaterialen, werden in den spiteren Kapiteln aufgezeigt.

2 Vgl. Foucault 1977, S. 116£; Seier 2001, S. 96ff. Zu Gefingnissen und Psychiatrien vgl.
Foucault 1976. Die Begrifflichkeit der Psychiatrie ist von Foucault iibernommen und
wird hier beibehalten, obwohl sie der aktuellen Terminologie nicht mehr entspricht.
Zum Wissensbegriff vgl. Kapitel 5.

3 Vgl. Foucault 1976, S. 220ff.

4 Vgl. Foucault 1982, S. 258.
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»Was ist denn eigentlich ein Unterrichtssystem — wenn nicht eine Ritualisierung
des Wortes, eine Qualifizierung und Fixierung der Rollen fiir sprechende Subjekte,
die Bildung einer zumindest diffusen doktriniren Gruppe, eine Verteilung und An-
eignung des Diskurses mit seiner Macht und seinem Wissen?«

Die Disziplinartechniken arbeiten dabei weniger mit expliziten Verboten
als vielmehr mit der Setzung von Normen.6 Miiller-Funk bezeichnet Insti-
tutionen nach Foucault als »organische Ausformung dieses Regelwerkes«,
wobei hier der Diskurs als Regelwerk gemeint ist, in dem Mechanismen der
Macht wirtksam werden, die jedoch selbst wieder prozesshaft und relational
sind und sich historisch wandeln konnen.® Insbesondere der »Wille zur
Wahrheit« als eine spezifische Form des »Willens zum Wissen« wird von
Foucault, neben dem Verbot und der Verwerfung, als eins von drei wirk-
michtigen AusschlieBungsprinzipien durch Institutionen hervorgehoben.’
Damit entsteht ein Geflecht aus Machtbeziechungen, in das der Einzelne
verstrickt ist. In diesem bestimmt sich die »Art und Weise, in der das Wis-
sen in einer Gesellschaft eingesetzt wird, in der es gewertet und sortiert,
verteilt und zugewiesen wird.«!? Macht ist somit nicht personalisiert, son-
dern vielmehr ein struktureller Deutungsanspruch, der sich in der Entfal-
tung, Ausibung und Wirkung von konkreten Machtverhiltnissen zeigt.
Ein dhnliches Konzept wurde auch in der ilteren Volkskunde bereits in
Grundziigen angedacht, wenn Sigurd Erixon eine Zentraldirigierung als
MaBnahmen von staatlichen Behorden als zentralen Institutionen bezeich-
net.'! Auch die von Erixon herausgearbeitete Publikation einer Absicht als
Gesetz, deren Durchsetzung mit Institutionen sowie die Sanktion von Ver-
stoBen sind den Konzepten von Verbot, Verwerfung und Willen zur
Wahrheit bei Foucault strukturell 2hnlich.

Der Begriff der Macht wird durch Foucault in seinem Spitwerk weiter
ausdifferenziert. Macht als allgegenwirtiger Bestandteil menschlicher Inter-
aktion wird erginzt um den Begriff der Herrschaft, welcher institutionali-
sierte Formen der Machtausiibung meint. Zwischen diesen Formen liegen

5 Foucault 1991, S. 30.
6 Auf die Verwendung des Norm-Begriffes aus Fachperspektive der Vergleichenden Kul-
turwissenschaft wird noch zuriickzukommen sein, vgl. Kapitel 7.
7 Miiller-Funk 2006, S. 194.
8 Vgl. Seier 2001, S. 91; Lemke 2000, S. 471.
9 Vgl. Foucault 1991, S. 11£f. und Foucault 1977.
10 Foucault 1991, S. 15.
11 Vgl. zur Rezeption des Konzepts von Erixon in der deutschsprachigen Volkskunde
Wiegelmann 1977a, S. 44ff.
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die Regierungstechnologien, die zu verstehen sind als systematisierte Me-
chanismen der Machtausiibung, die jedoch nicht den festen Charakter von
Herrschaftsstrukturen annehmen oder in diesen als einzelne Praktiken be-
stechen und mit Techniken zur Fihrung des Selbst verbunden werden.!?
Hierfir prigt Foucault den Begriff der Gouvernementalitit, der die gleich-
zeitig wirkmichtigen Totalisierungs- und Individualisierungsmechanismen
bezeichnet, die mit Regierungstechnologien in Sicherheitsdispositiven ein-
hergehen. Er definiert:

»Unter Gouvernementalitit verstehe ich die Gesamtheit, gebildet aus den Instituti-
onen, den Verfahren, Analysen und Reflexionen, den Berechnungen und den Tak-
tiken, die es gestatten, diese recht spezifische und doch komplexe Form der Macht
auszuiiben«.13

Sowohl das Regieren des Selbst als Einschrinkung der eigenen Méglichkei-
ten als auch das Regieren von Anderen sind Dimensionen der Gouverne-
mentalitdt.!# Dabei ist es insbesondere die disziplinare Normierung, welche
Individuen auf eine einzuhaltende Norm hin auszurichten versucht.!®
Gleichzeitig sind Denkweisen und Wissensformationen bereits in Regie-
rungsmechanismen eingeschrieben und somit nicht mehr offensichtlich als
solche zu erkennen. Vielmehr ist das Regieren konzentriert auf die Steue-
rung ubergreifender Prozesse, ohne konkretes Handeln vorzuschreiben
oder abweichendes Handeln direkt zu sanktionieren. Durch die Steuerung
werden die Handlungsoptionen von vorne herein begrenzt, Macht wirkt
auf das Handeln der Individuen ein.!® Gleichzeitig werden Machtstruktu-
ren genutzt, um beispielsweise spezifische Statistiken zu Schulerfolgen zu
generieren, die Auskunft iiber den Verlauf von Prozessen geben, auf die
dann gegebenenfalls normativ reagiert werden kann.!”

Der Mensch als Individuum wird dabei erst durch sein konkretes Han-
deln innerhalb der Regierungstechnologien als Subjekt bedeutsam und
konstituiert, Uber seine je eigenen Subjektivierungen und individuellen
Handlungsformen, die wiederum durch die Machtstrukturen und entspre-

12 Vgl. Foucault 1982, S. 245ff.; Lemke 2006, S. 480ff.

13 Foucault 1978, S. 171.

14 Vgl. Helbig 2010, S. 341.

15 Vgl. Lemke 2001, S. 113; Foucault 1978, S. 170.

16 Vgl. Foucault 1982, S. 255f.

17 Vgl. Foucault 1978, S. 168f. Die PISA-Studien sind also ein Instrument der Machstruk-
turen, indem sie Prozesse aufzeigen auf welche dann normativ reagiert wird.
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chend begrenzte Wahlmoglichkeiten determiniert sind.!® Ahnlich wird dies
auch angelegt im Konzept der Zentraldirigierung als zweipoligem Prozess
zwischen Institutionen und den Reaktionen der Betroffenen, wobei Erixon
relationaler davon ausgeht, dass dieses Verhiltnis je nach Kultur unter-
schiedlich gestaltet sein kann.!?

Es sind somit nicht die Individuen, die Macht austiben, sondern deren
Handlungen, die durch Gouvernementalitit bedingt sind. Durch Machtbe-
ziehungen wird Einfluss darauf genommen, welche Handlungsmdoglichkei-
ten wahrscheinlicher sind, da sie vereinfacht und andere gleichzeitig er-
schwert werden.?? Dabei »bestehen gerade dort um so mehr Méglichkeiten,
auf das Handeln der Individuen Einfluss zu nehmen, es zu lenken, zu akti-
vieren und zu begrenzen, wo es nicht schon festgelegt, erzwungen und un-
terdriickt ist.«®! Dadurch kann die Subjektivierung eine grof3e Spannbreite
erreichen und trotzdem innerhalb des Systems der jeweiligen Gouverne-
mentalitit und den spezifischen Techniken des Regierens liegen. Foucault
plidiert deshalb dafiir, als »Gegenstand der Analyse nicht Macht, sondern
Machtbezichungen«?? zu wihlen. Diese sind dabei nach Foucault eng ver-
bunden sowohl mit Selbstformierungsprozessen, wie bereits ausgefiihrt, als
auch mit Wissensformen.?3 Durch Machtstrukturen entstehen neue Wis-
sensformen, die Erfahrungen erst ermdglichen?*, wie im weiteren Verlauf
noch auszufiihren ist.25

Die dargestellten Ansitze sind in der Vergleichenden Kulturwissen-
schaft zu verbinden und auf das Handeln spezifischer Akteure anzuwen-
den, um aufzeigen zu kénnen, wie durch die Regierungstechniken Macht-
strukturen ausgeformt sind. Gleichzeitig kann aus dem Handeln der Akteu-
re auf die darin wirksamen Macht- und Herrschaftsstrukturen geschlossen
werden, aus der Mikroperspektive kann die Funktionsweise der Makro-
struktur analysiert werden.?6 Was heif3t dies nun in Bezug auf Schule und
insbesondere Lehrende? In Anschluss an Foucault fordert Lemke als ein

18 Vgl. Krasmann 2007, S. 282f.

19 Vgl. Wiegelmann 1977a, S. 45.

20 Vgl. Lemke 20006, S. 478f.

21 Krasmann 2007, S. 284.

22 Foucault 1982, S. 254,

23 Vgl. Lemke 2000, S. 469; Sutter 2013, S. 105.

24 Vgl. Foucault 1976, S. 250.

25 Zum Zusammenhang von Macht und Wissen vgl. Kapitel 5.

26 Vgl. als Beispiel zur Anwendung des Gouvernementalitits-Begriffs im Fach auch Sutter
2013, S. 471f.
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Forschungsfeld zur Gouvernementalitit die »Analyse des Verhiltnisses
von abstrakten politischen Rationalititen zu den Mikrotechniken des All-
tags sowie in der Anbindung der scheinbar privaten Selbsttechnologien an
tbergreifende politisch-6konomische Regulationsformen.«?” Schule wird
auch von der Erziehungswissenschaft immer wieder als gesellschaftliche
Institution beschrieben, welche Kultur tradieren soll?8 und »fiir den Fort-
bestand von Gesellschaft und Kultur eine grundlegende Bedeutung«?? hat.
So wurde auch hier erkannt, dass Schule eine Institution im foucaultschen
Sinne ist. Helmut Fend, dessen »Neue Theorie der Schule« zu den Stan-
dardwerken des Lehramtsstudiums gehort, fasst dies als »Vergesellschaf-
tung von Lehren und Lernen in Institutionen«® zusammen.

Die Institution Schule ist Teil der Regierungsmechanismen. Hier wer-
den Normen durch staatliches Prozesslenken gesetzt. Denn: »Der Macht-
behilter Schule ist von Hierarchie- und Kontrollstrukturen durchzogen.«’!
Zentrales Steuerungsmittel ist dabei die Gesetzgebung in Schulgesetzen
und Lehrplinen sowie in den Ausbildungsverordnungen fiir das Lehramt.
An diese normativen Grundlagen sind sowohl die Schulen als auch die ein-
zelnen Lehrenden gebunden, doch entwickeln sich ihre Subjektivierungen
und Selbsttechnologien innerhalb eines breit geficherten Rahmens, der
ihnen eine scheinbare Wahlfreiheit lisst. So gilt es in Anlehnung an
Foucault herauszufinden,

»ob die Individuen, die verantwortlich fir den wissenschaftlichen Diskurs sind
[hier: den Diskurs der Unterrichtsinhalte in der Schule], nicht in ihrer Situation, ih-
rer Funktion, ihren perzeptiven Fihigkeiten und in ihren praktischen Moglichkei-
ten von Bedingungen bestimmt werden, von denen sie beherrscht und iberwiltigt
werden.«32

Wie dies im Einzelnen ausgestaltet ist, wird im Folgenden zu zeigen sein.
Dabei sind zunichst die Machtstrukturen herauszuarbeiten, in welchen die
Akteure ihre je eigene Subjektivierung realisieren.

27 Lemke 2006, S. 490.

28 Vgl. Diederich/Tenorth 1997, S. 72f.

29 Benner 2009, S. 9.

30 Fend 2008, S. 28. Im Original kursiv gesetzt. Fend bezieht sich allerdings nicht explizit
auf Foucault, sondern auf die praxisbezogene Institutionstheorie des strukturfunktiona-
listischen Soziologen Talcott Parsons.

31 Fuchs 2010, S. 173.

32 Foucault 1971, S. 15.
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2.1 Schulgesetzgebung in NRW

In seiner Ausgestaltung ist das deutsche Schulsystem im Rahmen der Kul-
turhoheit Angelegenheit der Bundeslinder.?> Die Rechtslage wird durch
Reformen und Regierungswechsel immer wieder umgestaltet und hat in je-
dem der Linder unterschiedliche, gewachsene Traditionen. Lediglich
grundsitzliche Angelegenheiten von bundesweiter Bedeutung, insbesonde-
re die Vergleichbarkeit von Abschliissen und die Entwicklung von Quali-
titsstandards, werden durch die Kultusministerkonferenz (KMK) geregelt,
die Empfehlungen an die zustindigen Landeseinrichtungen ausspricht.*
Die von 1970 bis 2007 bestehende Bund-Linder-Kommission fir Bil-
dungsplanung (BLK), welche insbesondere Modellversuche erarbeitete und
begleitete, stellte thre Arbeit im Nachgang der Férderalismusreform 1 ein,
die Aufgaben der KMK hingegen blieben bestehen. Sie wird insbesondere
titig, um koordinierend Reformprozesse zu begleiten und ein in Grundzi-
gen ecinheitliches Schulsystem zu erreichen, hat jedoch auch Aufgaben der
Dokumentation und der internationalen Kooperation iibernommen.3¢ Ins-
besondere die hier getroffenen Vereinbarungen zu Schularten und Bil-
dungsgingen bilden den Rahmen fiir vergleichbare Schulsysteme innerhalb
Deutschlands.?”

Die Ausgestaltung des Angebots an linderspezifisch beschlossenen In-
stitutionen sowie die Finanzierung der entsprechenden Sachkosten ist
kommunale Aufgabe, wihrend die Besoldung der Lehrenden durch das
Land tbernommen wird.?® Schulen werden somit grundsitzlich 6ffentlich
finanziert und gestaltet, Institutionen in privater Trigerschaft sind aber zu-
gelassen. Diese sind jedoch ebenfalls an die gesetzlichen Vorgaben gebun-
den und werden in Teilen staatlich (mit)finanziert.? Insbesondere den
konfessionell gebundenen Schulen kommt eine gréere Bedeutung zu.

33 GemilB Grundgesetz, § 30. Vgl. Verfassung NRW, Dritter Abschnitt — Schule, Kunst
und Wissenschaft, Sport, Religion und Religionsgemeinschaften, § 7-15.

34 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz: Aufgaben der KMK. Website. Vgl. auch
Reuter 1998, S. 40ff.

35 Vgl. Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung: Start-
seite. Website. Vgl. auch Furck 1998a, S. 252.

36 Vgl. Fiihr 1998b, S. 71ff.

37 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2013b und Sekretariat der Kultusminister-
konferenz 2013c.

38 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2013a, S. 79.

39 Vgl. Reuter 1998, S.37f. Privatschulen in Form von Firmen sind hier nicht Untersu-
chungsgegenstand, die konfessionell gebundenen Schulen werden im Gegensatz zu die-
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Fir das Land Nordrhein-Westfalen bestimmt das Schulgesetz NRW Ab-
lauf und Inhalt des schulischen Unterrichts. In seinen Grundziigen ist das
heute giiltige Gesetz 2005 entstanden.*® Zuvor hatten mehrere Gesetze
und Verordnungen*! das Schulsystem im Bundesland strukturiert, mit der
Umstellung auf ein verkiirztes Abitur nach zwolf Schuljahren, also einem
Gymnasium mit nur acht statt bisher neun Schuljahren (kurz G8 genannt),
wurde auch die grundlegende Neustrukturierung der entsprechenden Ge-
setzgebung realisiert. Das Schulgesetz und die daraus abgeleiteten Lehrpld-
ne gelten auch fiir Schulen in privater Trigerschaft und somit fiir alle be-
stehenden Schulformen.*?

Schulformen als normierende Institutionen

In den ersten vier Schuljahren werden die Schiiler in Nordrhein-Westfalen
gemeinsam in der Grundschule unterrichtet®’, die hier nicht relevant ist
und dementsprechend nicht weiter berticksichtigt werden kann. Im vierten
Schuljahr wird auf Empfehlung der Grundschullehrenden durch die Eltern
eine weiterfithrende Schulform gewihlt.** Dabei stehen Haupt- und Real-
schule sowie Gymnasium als differenzierte Schultypen im dreigliedrigen
Schulsystem zur Auswahl. Seit der Reform der Sekundarstufel in den
1970ern sind diese Typen strukturell einander angeglichen.*> Die Lehrplan-
inhalte sind in ihren Strukturen vergleichbar und unterscheiden sich haupt-
sichlich durch die Komplexitit der Zuginge. In diesem System sind

sen weitgehend staatlich finanziert. Vgl. zum strukturellen Unterschied Lohmann 2010,
S. 233.

40 Vgl. Schulgesetz NRW. Zur Kommentierung des Gesetzes vgl. Jilich 2013.

41 Die Grundlagen des Schulsystems regelten das Schulordnungsgesetz, die Allgemeine
Schulordnung 1978 sowie das Schulverwaltungsgesetz; vgl. Jilich 2013, S. 57. Heute
werden neben dem Schulgesetz Verfahrensweisen festgelegt in der Allgemeinen Schul-
ordnung 2002.

42 Vgl. Schulgesetz NRW, Elfter Teil: Schulen in freier Trigerschaft, § 100—-119; Jilich
2013, S. 49.

43 Vgl. Schulgesetz NRW, § 11. In anderen Bundeslindern umfasst die Grundschule bis zu
sechs Jahre, vgl. Bildungsbericht 2014, S. 73.

44 Vgl. Schulgesetz NRW, § 11 Abs. 5; Jilich 2013, S. 18f. Zur linderiibergreifenden
Grundlage dieser Vorgabe vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2013c.

45 Vgl. zur historischen Entwicklung Zymek 2009; Furck 1998b und Diederich/Tenorth
1997, S. 60f. mit Schaubild S. 66.
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Wechsel zwischen den Schulformen je nach Leistungen der einzelnen
Schiiler im Verlaufe ihres Bildungsweges moglich.#0

Zusitzlich zum dreigliedrigen Schulsystem etablierte NRW bereits seit
1969 im Modellversuch*” und seit 1982 im Regelbetriecb das System der
Gesamtschule, in welcher Schiller mit unterschiedlichen Leistungsstirken
gemeinsam unterrichtet werden.*® Wihrend kooperative Gesamtschulen
die Haupt- und Realschule sowie Gymnasium nur organisatorisch zusam-
menfassen, sind integrative Gesamtschulen eigenstindige Schulen, die kei-
ne institutionelle Unterscheidung der Schulform treffen.*® Bénsch unter-
scheidet zwei Typen von integrativen Gesamtschulen: die élteren, etablier-
ten und groflen Schulen, die bereits auf eine jahrzehntelange Tradition und
Praxis zurtickblicken, und neuere Einrichtungen, die meist mit weniger
Schiilern das bestehende Schulangebot vor Ort erginzen.>

In der Gesamtschule wird binnendifferenziert in zwei Anforderungsni-
veaus gearbeitet, wihrend andere Schulformen homogenere Lerngruppen
bilden und die Differenzierung auf die Wahl der Schulform verlagern. Die
Binnendifferenzierung in der Gesamtschule findet je nach Fach, Klassen-
stufe und Schulkonzept sowohl durch fachspezifische Leistungsdifferen-
zierung mit unterschiedlichen Lerngruppen als auch durch innere Diffe-
renzierung innerhalb einer gemeinsamen Lerngruppe statt.>! Da die Ent-
scheidungen zur Differenzierung fiir die einzelnen Schiiler immer wieder
revidierbar sind, bleiben die Bildungswege flexibler, dem Modell wird eine
groBere Bildungsgerechtigkeit zugeschrieben.> Zunehmend wird auch in

46 Vgl. Furck 1998b, S. 289.

47 Auf Initiative einzelner Bundeslinder wurden Modellversuche gestartet und durch die
BLK sowie verschiedene padagogische Studien evaluiert. Vgl. Deutscher Bildungsrat
1969 und als wichtigste empirische Analyse der Versuchsphase Fend 1982.

48 Vgl. zur Griindungsphase der Gesamtschulen Wenzler 2003, S. 72f; Furck 1998b, S.
338ff. und Bonsch 2000, S. 96ff.

49 Vgl. Wenzler 2003, S. 73. Einige Gesamtschulen bieten auch integrative Plitze an, die
Kinder mit Behinderung in die Regelschule aufnehmen. An den untersuchten Gesamt-
schulen besteht kein Angebot fiir einen solchen integrativen Unterricht.

50 Vgl. Bénsch 20006, S. 1. Wihrend die hier untersuchte Geschwister-Scholl-Gesamtschule
sowie die Anne-Frank-Realschule dem ersten Typ entsprechen, ist die Erich-Kistner-
Gesamtschule eine der neueren Einrichtungen. Vgl. zu den einzelnen Schulen Kapitel
3.1.

51 Vgl. Kiper 2008, S. 82; Bonsch 2003, S. 191f,; Bénsch 2006, S. 17. Wo in den Kernfa-
chern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache ein Kurssystem die verschiedenen Lern-
gruppen trennt, wird in der Gesellschaftslehre ebenso wie in den anderen Nebenfichern
durchgingig im Klassenverband mit innerer Differenzierung unterrichtet.

52 Vgl. Furck 1998b, S. 334.
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den anderen Schulformen eine differenzierende Arbeitsform im Unterricht
angestrebt.> Die als integrierte Gesamtschulen geftihrten Schulen boten
von Beginn an Ganztagsunterricht an, das Konzept der Integration wird
hier vorrangig auf den gemeinsamen Unterricht unterschiedlich leistungs-
starker Schiiler angewendet.

Ende 2011 wurde im Schulgesetz NRW das Konzept der Sekundar-
schulen® als weitere Form der binnendifferenzierenden Schule verankert,
die mittelfristigc die Hauptschulen ablésen soll. Diese Schulform arbeitet
nach den Lehrplinen der Gesamtschule, bietet jedoch keine gymnasiale
Oberstufe an. Aufgrund der ebenfalls 2011 stattgefundenen Erhebung der
vorliegenden Arbeit werden Sekundarschulen hier nicht beriicksichtigt,
dieses Konzept befindet sich aktuell nach einem Modellversuch mit Ge-
meinschaftsschulen in der Einfithrungsphase.>>

Im Folgenden werden Gymnasien und Gesamtschulen vergleichend
betrachtet, da sie zwar beide auf das Abitur als Bildungsabschluss mit
Hochschulzugangsberechtigung vorbereiten, jedoch mit ganz verschiede-
nen Konzepten.>® Bereits erwihnt wurden die unterschiedlichen Formen
der Differenzierung von Lernniveaus; Gesamtschulen arbeiten zudem hiu-
figer an fachiibergreifenden Projekten und zeigen Lernzusammenhinge
noch stirker in ihren Kontexten auf.>’ Die hier detailliert zu beleuchtenden
Facher Geschichte, Politik/Wirtschaft und Erdkunde/Geografie werden
im Gymnasium als Einzelfacher unterrichtet, wihrend den Gesamtschulen
freigestellt ist, diese im Verbund zu lehren — wovon alle untersuchten Ge-
samtschulen Gebrauch machen. Diese Unterschiede kénnen auch auf-
grund einer weitgehenden Analogie der Lerninhalte gut verglichen werden.
Eine vergleichende Untersuchung aller Schulformen wiirde zu viele rele-
vante Unterschiede in den Ordnungen mit sich bringen, die den Blick auf

53 Vgl. Hurrelmann 2006, S. 205f.; Bénsch 2006, S. 200ff.

54 Vgl. Schulgesetz NRW, § 17a. Zu den verschiedenen aktuell bestehenden Schulformen
in NRW vegl. Julich 2013, S. 9f.

55Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Sekundarschule.
Website. Vgl. zur Entwicklung in anderen Bundeslindern auch Bildungsbericht 2014, S.
70f.

56 Vgl. zu den Berechtigungen nach der Sekundarstufe I Sekretariat der Kultusministerkon-
ferenz 2013c, Abs. 6.

57 Vgl. Furck 1998b, S. 337. In den vergangenen Jahren wurde solche Methoden zuneh-
mend auch in anderen Schulformen implementiert. Auf die Anwendung und Umsetzung
dieser Methoden durch die befragten Lehrenden ist noch zuriickzukommen, vgl. insbe-
sondere Kapitel 7.
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die Perspektive der Akteure und ihre Praktiken unndtig erschweren wiir-
den.

Die nach der Grundschule gewihlten Schulformen begleiten die Schi-
ler in der Regel durch die Sekundarstufe I mit den Klassenstufen Funf bis
Neun und die Sekundarstufe IT mit den Klassenstufen Zehn bis Zwolf.
Wihrend im Gymnasium die gesamte Sekundarstufe I im Klassenverband
unterrichtet wird®®, erfolgt der Unterricht an Gesamtschulen ab der Jaht-
gangsstufe Sieben in den Hauptfichern leistungsdifferenziert.>® Hier wird
ebenfalls eine Sekundarstufe II angeboten, die jedoch erst nach der Jahr-
gangsstufe Zehn beginnt und somit das Abitur nach 13 Jahren anbietet.
Die Sekundarstufe II als gymnasiale Oberstufe umfasst drei Jahrgangsstu-
fen, der Unterricht findet dabei in Kursen statt.®0 Dies ist in den Grundzu-
gen bereits seit der Reform der Oberstufe durch die KMK von 1972 gere-
gelt.6l Seit 2007 wird das Abitur als landesweite Priifung mit zentralen
Aufgabenstellungen abgeschlossen, die eine bessere Vergleichbarkeit der
Leistungen gewihrleisten sollen.®? Kritik hierzu erfolgt vor allem aufgrund
der Ausrichtung des Unterrichtes auf ein »Teaching to the test, die nicht
prufungsrelevante Themenbereiche vernachlissigt.63

Im Jahr 2005 trat das neue Schulgesetz in Kraft. Damit wurde der erste
Jahrgang in die weiterfilhrenden Schulen von NRW eingeschult, der sein
Abitur 2013 bereits nach zwolf Jahren ablegte. Dies fiihrte zu einem dop-
pelten Abiturjahrgang im Sommer 2013, d.h. in diesem Jahr erlangten
Schiiler sowohl nach 13 als auch nach zwolf Jahren die Allgemeine Hoch-
schulreife. Schon kurz nach der Wiedervereinigung war diskutiert worden,

58 Vgl. Schulgesetz NRW, § 16 Abs. 3.

59 Vgl. ebd., § 17 Abs. 3 und Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2013c, Abs. 3.2.5;
Wenzler 2003, S. 66f.

60 Vgl. Schulgesetz NRW, § 18.

61 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1972b; Bosse 2013; Bélling 2010, S. 106£f.
Die Regelung des Unterrichts in Kursen wurde im Zuge der Reformen der letzten Jah-
ren in zahlreichen Bundeslindern abgeschafft, in NRW jedoch beibehalten.

62 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2013b; Zymek 2009; Bolling 2010, S. 123f.
Die jeweiligen Aufgabenstellungen sind tber die Website des Ministeriums einschbar,
vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Zentralabitur in der
gymnasialen Oberstufe. Website. Im Jahr 2014 traten Kernlehrplidne auch fiir die Ober-
stufe in Kraft, welche hier jedoch aufgrund der vorher stattgefundenen Erhebung nicht
berticksichtigt werden. Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
NRW: Lehrplannavigator Sekundarstufe I1. Website.

63 Vgl. Oerke et al. 2013. Auf die Einschitzungen dieser Entwicklung durch die Lehrenden
witd noch zurickgekommen, vgl. insbesondere Kapitel 5.1.
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die Schulzeit zu verkirzen, da die ostdeutschen Linder ein System mit
zwOlf Schuljahren bis zum Abitur hatten. Als Reaktion auf die zunehmen-
de europaweite Internationalisierung der Bildungspolitik und die Ergebnis-
se der ersten PISA-Studie im Jahr 20009 wurde das verkiirzte Abitur ab
2002 schlieSlich umgesetzt.> Durch diese Reform wurde nicht die Ober-
stufe, sondern die Sekundarstufe I um ein Jahr verkiirzt. In den letzten Jah-
ren wird in der Offentlichkeit iiber Vor- und Nachteile des so genannten
G8-Systems diskutiert, einige Bundeslinder haben erste Ubetlegungen zur
Ricknahme der Reform verlauten lassen. Diese Debatten sind jedoch nicht
Gegenstand der hier vorliegenden Studie, da die empirischen Erhebungen
bereits im Jahr 2011 und somit vor einer breiteren gesellschaftlichen Dis-
kussion zum Thema abgeschlossen wurden.%

Da in der Oberstufe auf das Abitur vorbereitet wird und vor allem der
alltdgliche Unterricht schon mit seinem Kurssystem anders struktutiert ist,
fokussiert die Untersuchung im Folgenden auf die Sekundarstufe I, auch
weil zum Zeitpunkt der Erhebungen die Umstellung auf G8 nur in der Se-
kundarstufe I realisiert war. Dennoch ist die Reform der gymnasialen
Oberstufe vor allem hinsichtlich der Schulzeitverkiirzung relevant, insbe-
sondere da die Unterrichtsinhalte im Gymnasium in nur fiinf statt bisher
sechs Jahren der Sekundarstufe I vermittelt werden sollen.

Unterrichtsficher als Ordnungssysteme

Neben den strukturellen Vorgaben der Schulformen setzt die Einteilung in
verschiedene Unterrichtsficher den Rahmen fur Wissensbereiche als
»Segmente der Welt«®” fest, die auch in anderen Bildungseinrichtungen und
langen Forschungstraditionen kanonisiert sind. Diese Bereiche werden in
Form von wochentlichen Unterrichtsstunden und jahrgangsspezifischen
Stundenverteilungen in der Schule vermittelt. Damit zeigt sich eine erste
Form der Relevanzsetzung: Die Hauptficher Deutsch, Mathematik und
Fremdsprachen werden in allen weiterfilhrenden Schulen mit vier wo-
chentlichen Unterrichtstunden und tber alle Jahrgangsstufen hinweg un-

64 Vgl. OECD 2001.

65 Vgl. Zymek 2009, S. 106f.; Bolling 2010, S. 129f.

66 Dennoch duBerten sich fast alle Interviewpartner zu den Vor- und Nachteilen des G8-
Systems, dies wird im Kapitel 5.1 aufgegriffen.

67 Bonsch 2006, S. 179.
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terrichtet.%® Deutlich wird dabei die strukturell verankerte Macht in Form
von Gouvernementalitit, welche einzelnen Themenbereichen schon insti-
tutionell eine hoéhere Relevanz zuschreibt. Auch die Notengewichtung
spiegelt den Bedeutungsunterschied, denn die Hauptficher sind nicht nur
im Wahlsystem der Oberstufe verpflichtend®, sondern in der Sekundarstu-
fe I entscheidend fiir die Versetzung in die nichste Jahrgangsstufe zum
Schuljahresende.” Die Nebenficher, gruppiert in die Lernbereiche Gesell-
schaftslehre, Naturwissenschaften, den musischen Bereich sowie Religions-
lehre und Sport, haben mit zwei Wochenstunden jeweils geringere Stun-
denzahlen und werden nicht alle in jeder Klassenstufe unterrichtet.”? Die
hier erreichten Leistungen werden zwar benotet, doch kénnen mangelhafte
Leistungen durch gute Noten in den Hauptfichern ausgeglichen werden.”
Gleichzeitig sollen die Ficher im Lernbereich Gesellschaftslehre die Auf-
gabe wahrnehmen, die »Durchsetzung eines spezifischen Wertekanons«’
sicherzustellen — sie sind damit in hohem Maf3e kulturell bedingt und zu-
gleich kulturgestaltend, eine Kulturvermittlung findet hier besonders stark
statt.”4

Aufgrund der Nihe zu gesellschaftlichen Themen und der stirkeren
Durchdringung der Unterrichtsinhalte mit den persénlichen Normvorstel-
lungen der Lehrenden fokussiert die vorliegende Arbeit, wie bereits darge-
stellt, auf die Facher des Lernbereichs Gesellschaftslehre. Dieser besteht
aus den Unterrichtsfichern Geschichte, Politik/Wirtschaft und Erdkun-
de/Geografie, die im Gymnasium in den Klassen Finf bis Neun im Wech-
sel nur in einigen Jahrgingen unterrichtet werden, sodass insgesamt »min-
destens sechs Jahreswochenstunden je Fach in der gesamten Sekundarstu-

68 Vgl. Verordnung iiber die Ausbildung und die Abschlusspriifungen in der Sekundarstu-
fe I, Anlage 3: Stundentafeln fiir die Sekundarstufe I — Gymnasium. Zur Bedeutung der
Stundentafeln vgl. Diederich/Tenorth 1997, S. 74.

69 Vgl. Verordnung tber den Bildungsgang und die Abiturprifung in der gymnasialen
Oberstufe, § 11.

70 Vgl. Schulgesetz NRW, § 50; Verordnung tiber die Ausbildung und die Abschlusspri-
fungen in der Sekundarstufe I, § 20.

71 Vgl. zur relativ gleichbleibenden Struktur der Unterrichtsfacher und der ihnen zuge-
schriebenen Bedeutung Diedetich/Tenorth 1997, S. 82.

72 Vgl. Verordnung tiber die Ausbildung und die Abschlusspriifungen in der Sekundarstu-
fel, § 26.

73 Diederich/Tenorth 1997, S. 86.

74 Vgl. hierzu Teil 1.
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fe I«’> zusammenkommen, also jedes Fach in mindestens drei Klassenstu-
fen unterrichtet wird. Den Schulen ist freigestellt, in welchen Jahrgangs-
stufen die Ficher unterrichtet werden. Auch an Real- und Hauptschulen
werden die einzelnen Facher unterrichtet, in den Gesamtschulen wird diese
Entscheidung der Ficherkonferenz Ubetlassen.’® Alle untersuchten Ge-
samtschulen wihlten den Unterricht im Verbund als ficheriibergreifenden,
integrierten Unterricht. Hier wird das Fach Gesellschaftslehre in allen Jahr-
gingen mit zwei Wochenstunden unterrichtet, der Lernbereich hat damit
insgesamt weniger Stunden als in den Gymnasien.”” Fur die Sekundarstu-
fe IT ist auch an den Gesamtschulen der Unterricht in Einzelfichern vor-
geschrieben.

2.2 Lehrpline des Lernbereichs Gesellschaftslehre

Die fachspezifischen Unterrichtsinhalte und Lernziele werden in Lehrpla-
nen staatlich definiert.”® Diese Vorgaben sind verbindlich sowohl fir die
Lehrenden als auch fiir die Schulbuchverlage, welche neue Schulbiicher
aufgrund der Zuordnung zum Lehtplan beim Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung NRW zur Zulassung beantragen. Dabei regelt das Schulge-
setz, dass Unterrichtsvorgaben »so zu fassen [sind], dass fur die Lehrerin-
nen und Lehrer ein pidagogischer Gestaltungsspielraum bleibt.«’® Die
Lehrpline mit ihren inhaltlichen Vorgaben sind zentrale Quellen zur Be-
antwortung der aufgeworfenen Fragestellungen, um im Vergleich mit den
empirischen Daten zeigen zu kénnen, wie die Themensetzungen im Rah-
men der individuellen Gestaltungsméglichkeiten umgesetzt werden. Dabei

75 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 10. Dieser Kernlehrplan wird im Folgenden para-
digmatisch fiir jene Teile zitiert, die wortgleich in allen Lehrplinen der Gesellschaftsleh-
re verankert sind.

76 Vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 11.

77 Vgl. Verordnung tiber die Ausbildung und die Abschlusspriifungen in der Sekundarstu-
fe I, Anlage 4: Stundentafeln fiir die Sekundarstufe I — Gesamtschule.

78 Vgl. Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, Kernlehrplan Gesellschaftslehre; Kernlehrplan
Geschichte; Kernlehrplan Erdkunde.

79 Schulgesetz NRW, § 29 Abs. 3.
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werden im Folgenden einzelne Themen exemplarisch herausgegriffen, auf
die in der spateren Analyse zuriickgekommen wird.80

Wihrend in den Lehrplinen fiir das Gymnasium zwei Lernstufen’!
vorgeschen werden — eine in den Klassen Finf und Sechs, cine in den
Jahrgangsstufen Sieben bis Neun — wird fiir die Gesamtschule in drei
Lernstufen unterteilt: Jahrgangsstufe Finf und Sechs, Klasse Sieben bis
Zehn erste Stufe sowie Klasse Sieben bis Zehn zweite Stufe. Dies ist vor
allem darauf zurlickzufithren, dass die Gesamtschule weiterhin das Abitur
nach der Klasse 13 vergibt und somit in der Sekundarstufe I ein Unter-
richtsjahr mehr zur Verfiigung steht. AuBlerdem wird das Fach Gesell-
schaftslehre dort durchgehend in jeder Jahrgangsstufe gelehrt, wihrend die
Ficher des Lernbereichs an den Gymnasien im Wechsel unterrichtet wet-
den. Damit sind die Themenfelder integriert und gleichzeitig tiber einen
lingeren Zeitraum gestreckt vorgeschen.

Kompetenzorientierung als Ergebnisorientierung

Mit der Umstellung auf das Abitur nach zwolf Schuljahren seit 2007 wur-
den in Nordrhein-Westfalen alle Lehrpline fiir die Sekundarstufe I grund-
legend tberarbeitet und als Kernlehrpline neu strukturiert. Zunichst wur-
den fir die Hauptficher Deutsch, Englisch und Mathematik bereits ab
2004 neue Kernlehrpline entwickelt und eingefithrt. Die entsprechenden
Vorgaben fiir die Nebenficher folgten ab 2007. Wihrend fiir Gymnasien
schon 2007 und 2008 die Lehrpline im Lernbereich Gesellschaftslehre in
neuer Form in Kraft traten, war dies an Gesamtschulen erst im Jahr 2011
der Fall.

Das Prinzip der Kompetenzorientierung wird mit der Neufassung der
Lehrpline zum zentralen Ziel erhoben. Vorausgegangen waren ihnen ge-
sellschaftliche und bildungspolitische Debatten tiber das notwendige Eir-
lernen von Sozialkompetenz in der Schule®? sowie nationale Bildungsstan-
dards, die durch die KMK als Reaktion auf die Ergebnisse der ersten PI-

80 Vgl. die Analyse der Bewertung von Themensetzungen durch die befragten Lehrenden
im Kapitel 5.

81 Fur die Unterrichtsverteilung tiber die Klassenstufen hinweg vgl. Verordnung tber die
Ausbildung und die Abschlusspriifungen in der Sekundarstufe I; Verordnung tiber den
Bildungsgang und die Abiturpriifung in der gymnasialen Oberstufe; Jilich 2013, S. 14f.

82 Vgl. Furck 19984, S. 259.
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SA-Studie entwickelt worden waren.?3 Die Lehrpline sind nun durchgingig
kompetenzorientiert ausgerichtet und verfolgen damit weniger als zuvor
das Ziel der Festschreibung von Inhalten, stattdessen werden zu etler-
nende Kompetenzen benannt. Gleichzeitig bleiben allgemeine inhaltliche
Setzungen bestehen. Die Kompetenzen der Schiiler werden fiir die Haupt-
ficher in zentralen Prifungen nach der Klasse Zehn gemessen.8

Damit findet eine grundlegende Wendung hin von einer Inputorientie-
rung mit festgelegten Themenbereichen zu einer Output-Orientierung
statt. Es kann auch von einer Ergebnisorientierung gesprochen werden, in
der cinzig das Ziel relevant ist, der Weg zu diesem jedoch weniger Bedeu-
tung hat.8> Lehrende werden dadurch zunehmend in einer Experten-Rolle
gesehen.8 Somit wird gouvernementale Lenkung verindert wirksam, die
Machtstrukturen sind nun stirker auf die Erreichung von Zielen gerichtet,
welche messbar sein sollen. Dies kann auch als eine »Umdefinition« ver-
standen werden, wenn im Zuge der Okonomisierung des Bildungswesens
statt von Kenntnissen und Fertigkeiten nun von Kompetenzen gesprochen
wird, ohne dass die inhaltlichen Bausteine sich grundlegend dndern.8” Der
Schulunterricht soll so besser fir den Arbeitsmarkt qualifizieren.8® Die mit
dieser Umstellung verbundenen »Leitgedanken von Qualitit, Wettbewerb
und Markt«® haben hierdurch in der 6ffentlichen Institution Schule ver-
starkt Einfluss. Als Ziel ist nun definiert: »Kernlehrpline beschreiben das
Abschlussprofil am Ende der Sekundarstufe I und legen Kompetenzerwar-
tungen fest, die als Zwischenstufen am Ende bestimmter Jahrgangsstufen
erreicht sein missen.«® Erwartet werden also Kernkompetenzen, die so-
wohl fachiibergreifend als auch fachspezifisch formuliert sein kénnen.”!

83 Vgl. Benner 2009, S. 17.

84 Vgl. Messner 2013, S. 116£.; Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 11.

85 Vgl. Bausinger 2015, zum Begriff des Ergebnisses S. 8f.

86 Vgl. Schratz/Schrittesser 2011, S. 182.

87 Vgl. Lohmann 2010, S. 236. Die kulturwissenschaftliche Forschergruppe um Regina
Bendix stellt diesen strukturellen Wandel zwar fest, analysiert ihn aber nicht. Vgl. Bendix
et al. 2010, S. 5.

88 Vgl. Liebau 2008, S. 114.

89 Bormann/Gregersen 2007, S. 49.

90 »Vorbemerkungen: Kompetenzorientierte Lehrplidne als neue Form der Unterrichtsvor-
gaben fiir die Ficher des Lernbereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan Poli-
tik/Wittschaft, S. 9—11, hier S. 9. Diese Vorbemerkungen sind in allen untersuchten
Kernlehrplinen wortgleich abgedruckt.

91 Die inhaltliche Ausgestaltung dieser Kernkompetenzen und ihre Bewertung durch die
Lehrenden wird in Kapitel 7.1 dargestellt.
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Durch die entsprechenden Richtlinien wurde geregelt, dass die Kernleht-
pline sukzessive in den unterschiedlichen Jahrgingen in Kraft treten.%? Sie
gelten nur fiir jene Jahrginge, die nach den Richtlinien des verkirzten Bil-
dungsgangs G8 unterrichtet werden. Im Schuljahr 2010/11, in welchem die
Erhebungen durchgefithrt wurden, war dies fiir die Jahrgangsstufen bis
einschlieBSlich Klasse Zehn der Fall. Diese ist nach dem G8-Modell im
Gymnasium die erste Jahrgangsstufe der Sekundarstufe II und in der Ge-
samtschule die letzte Klasse der Sekundarstufe 1.93 In der Folge kann die
Untersuchung sich also auf die aktuellen Lehrpline begrenzen, alte Versio-
nen werden nicht berticksichtigt, denn die befragten Lehrenden mussten
zum Zeitpunkt der Erhebung in den Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I
nach den neuen Lehrplidnen arbeiten.

Auch wenn in allen Unterrichtsfichern nun kompetenzorientiert unter-
richtet werden soll, ist doch davon auszugehen, dass Kompetenzen gerade
im Bereich der Gesellschaftslehre im erh6hten Mal3 aussagekriftig auch fiir
implizite Setzungen sind. Die hier zu eflernenden Kompetenzen werden in
allen Vorgaben wortgleich wie folgt zusammengefasst:

»Die Kompetenzen, die [...] im Lernbereich Gesellschaftslehre erworben werden

sollen, unterstiitzen

— den Aufbau eines Orientierungs-, Kultur- und Weltwissens,

— die Entwicklung der eigenen Persénlichkeit und damit einer eigenen Identitit,

— die Wahrnehmung eigener Lebenschancen sowie

— die mindige und verantwortungsbewusste Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
ben sowie an demokratischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozes-
sen.«*

In der Formulierung zeigt sich die Relevanzsetzung dieser Ficher als Dis-
ziplinartechnik fiir eine einzuhaltende Norm im Rahmen der Gouverne-
mentalitit: Der Schulunterricht soll nicht nur konkretes Wissen aufbauen,
sondern auch Persénlichkeit und Identitit prigen. Die Kompetenztheorien
fassen dies zusammen als eine Zielfihrung darauf, »dass bei den Lernen-
den Qualifikationen entstehen, die [...] sich auf alle Bereiche der ausdiffe-
renzierten Praxis und Gesellschaftssysteme beziehen.«” Gemeint sind also

92 Vgl. Runderlass des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung vom 02.08.2007, Druck-
sache 525 — 6.03.15.03 — 57936. In: Kernlehrplan Politik/Wistschaft, S. 5. Der Rundet-
lass ist in allen untersuchten Kernlehrplinen abgedruckt.

93 Vgl. Schulgesetz NRW, § 10.

94 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 12.

95 Benner 2009, S. 25.
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gesellschaftliche Méglichkeiten und Wertungen, welche nur durch ein Ler-
nen verstindlich und inkorporiert werden. Damit wird die Vermittlung ei-
nes Orientierungs- und Kulturwissens explizit zur schulischen Aufgabe er-
hoben.

So geht es in den Lehrplinen neben der Vermittlung von Faktenwissen
nun vor allem darum, »wesentliche Kenntnisse und Fihigkeiten [...], die
fir den weiteren Bildungsweg unverzichtbar sind«%¢, zu vermitteln. Worin
diese Kenntnisse und Fihigkeiten bestehen und wie diese zu erlangen sind,
wird jedoch tbergreifend nicht genauer spezifiziert. In den Vorbemerkun-
gen, die in allen untersuchten Lehrplinen nahezu wortgleich?” abgedruckt
sind, werden die Ziele und der Beitrag der Ficher des Lernbereichs Gesell-
schaftslehre wiederum allgemein zusammengefasst:

»Die Ficher Erdkunde, Geschichte und Politik/Wirtschaft [...] leisten einen fach-
spezifischen und fachtbergreifenden Beitrag zur Entwicklung von Kompetenzen,
die fiir das Verstehen gesellschaftlicher Wirklichkeit sowie fiir das Leben und die
Mitwirkung in unserem demokratisch verfassten Gemeinwesen bendtigt werden.«%

Wie ein solches Verstehen und Mitwirken der Schiler durch die Lehrenden
erreicht werden soll, wird offen gelassen. Die Erziehungswissenschaft fasst
diese normative Ebene zusammen: »Lehrpline dokumentieren Intentionen,
doch lingst noch nicht Wirkungenk® Hier besteht also ein groBer Hand-
lungsspielraum fir die Lehrenden. Die Vorgaben werden in den folgenden
normativen Texten fachspezifisch ausdifferenziert. Fur die unterschiedli-
chen Jahrgangsstufen wird jeweils unterteilt in Sach-, Methoden-, Urteils-
und Handlungskompetenzen. Dabei soll der Unterricht jeweils »bis ins De-
tail an den aus den Bildungsstandards fiir jedes Fach abzuleitenden Kom-
petenzstufen bzw. Kompetenzentwicklungsmodellen«!® ausgerichtet wer-
den, um individuelle Kompetenzen det Schiiler zu erreichen. Inwiefern

96 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 9.

97 Der erst 2011 in Kraft getretene Lehrplan fir Gesellschaftslehre an Gesamtschulen ist
im allgemeinen Teil redaktionell tiberarbeitet worden, vgl. Kernlehrplan Politik /Wirt-
schaft, S. 9—14; Kernlehrplan Geschichte, S. 9-14; Kernlehrplan Erdkunde, S. 9-14 und
den abweichenden Text in Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 8-16. Dies ist darauf zu-
riickzufithren, dass im Jahr 2010 die Regierungskoalition in NRW wechselte und in der
Folge Anpassungen vorgenommen wurden. Das Konzept der Lehrpline insgesamt wur-
de jedoch beibehalten.

98 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 12.

99 Diederich/Tenorth 1997, S. 86.

100 Messner 2013, S. 125.
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dies in der Unterrichtspraxis tatsdchlich geschieht, wird noch aufzuzeigen
sein.

Themensetzungen im Lernbereich Gesellschaftslehre

Prinzipiell sind die gymnasialen Lehrplidne fiir die Ficher Geschichte, Poli-
tik/Wirtschaft und Erdkunde/Geogtrafie analog aufgebaut. Sie entsprechen
sich in der Struktur, aber auch in weiten Teilen der Textteile im jeweiligen
Lehrplan. In der inhaltlichen Struktur dhnelt auch der Lehrplan Gesell-
schaftslehre fiir Gesamtschulen denen fiir das Gymnasium, er ist jedoch
wesentlich umfangreicher. Das liegt vorrangig daran, dass hier sowohl eine
Ausfihrung fiir den integrierten Unterricht als auch eine fiir den nach Fa-
chern getrennten Unterricht angeboten wird, sodass konkrete Kompeten-
zen und Themenfelder jeweils zweifach aufgefithrt werden.!0!

Zunichst enthalten alle Lehrpline allgemeine Vorbemerkungen zur
Kompetenzorientierung, dann folgt ein Kapitel zu Aufgaben, Ziclen und
Beitrigen des Lernbereichs Gesellschaftslehre.!92 Im zweiten Teil werden
die Aufgaben und Ziele des Unterrichts im jeweiligen Fach tbergreifend
formuliert!9, im dritten Teil Kompetenzen festgelegt, welche im Fachun-
terricht zu erreichen sind.!'%* Der vierte Teil definiert schlieBlich konkrete
Kompetenzen und Themenfelder, die im Fachunterricht bestimmter Jahr-
gangsstufen erarbeitet werden sollen.!%> Im Lehrplan fiir Gesellschaftslehre
an Gesamtschulen folgen direkt nach den einleitenden zwei Teilen vier
groBBe Abschnitte, die jeweils analog zueinander aufgebaut sind und zu-

101 Da alle befragten Lehrenden das Fach integriert unterrichten, wird im Folgenden nur
der erste Teil dieses Lehrplans berticksichtigt.

102 Vgl. »Vorbemerkungen: Kompetenzorientierte Lehrpline als neue Form der Unter-
richtsvorgaben fiir die Ficher des Lernbereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan
Politik/Wirtschaft, S. 9-11 und »1. Der Beitrag des Lernbereichs Gesellschaftslehre zur
Bildung und Erzichung in der Sekundarstufe I«. In: Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S.
12-14; »Vorbemerkungen: Kompetenzorientierte Lehrpline als neue Unterrichtsvorga-
ben fiir die Facher des Lernbereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan Gesellschafts-
lehre, S. 8-9 und »1. Aufgaben und Ziele des Lernbereichs und der Ficher«. In: Kern-
lehrplan Gesellschaftslehre, S. 10—-12.

103 Vgl. »Der Unterricht im Fach Politik/Wittschaft in den Jahrgangsstufen 5 bis 9 des
Gymnasiums«. In: Kernlehrplan Politik/Wittschaft, S. 15-17.

104 Vgl. »Kompetenzentwicklung und Lernprogression«. In: Kernlehrplan Politik/Wirt-
schaft, S. 18-22.

105 Vgl. »Stufen zur Erreichung der Anforderungen am Ende der Sekundarstufe I«. In:
Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 23—33.
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nichst den Unterricht als ficherintegrierte Gesellschaftslehre!®, ihn dann
in den drei Einzelfichern!?7 darstellen. Die Kompetenzen des Fachunter-
richts werden hier in die konkreten Themenfelder integriert dargestellt. In
den Aufgaben und Zielen des Unterrichts entsprechen die Inhalte fiir die
Gesamtschule jedoch weitgehend denen der gymnasialen Lehrpline. Es ist
davon auszugehen, dass die gymnasialen Richtlinien die Grundlage fiir die
Entwicklung des Lehrplans fiir Gesellschaftslehre in Gesamtschulen bilde-
ten. Der abschlieBende, in den Lehrplinen wortgleiche Teil beschreibt
schlieBlich die Grundlagen der Leistungsbewertung und -iberprifung im
Lernbereich Gesellschaftslehre allgemein.108

Insbesondere die konkreten Themenfelder zeigen die gouvernementale
Ordnung.'® Sehr knapp werden Inhaltsbereiche benannt, die in den ein-
zelnen Jahrgangsstufen zu behandeln sind. Neben rein sachorientierten
Themenfeldern wie der griechischen Polis und dem Imperium Romanum
steht ein Bereich wie »Was Menschen im Altertum voneinander wuss-
ten«!10, der stirker auf Zusammenhinge abzielt. Doch die Schwerpunkte
werden in wenigen Stichpunkten sehr offen gelassen, wenn diese bei-
spielsweise nur als »Weltvorstellungen und geographische Kenntnisse in
Afrika, Europa, Asien; Interkulturelle Kontakte und Einflisse (z.B. Hero-
dot oder Feldzug und Reich Alexanders)«!!! benannt werden. Auch das
Thema Nationalsozialismus wird zwar als eigenes Inhaltsfeld im gymnasia-
len Geschichtsunterricht in der Jahrgangsstufe Sieben bis Neun vorge-
schrieben, die weiteren Inhalte bleiben jedoch allgemein:

»10. Inhaltsfeld: Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg. Schwerpunkte:

— Die Zerstérung der Weimarer Republik

— Das nationalsozialistische Herrschaftssystem; Individuen und Gruppen zwi-
schen Anpassung und Widerstand

106 Vgl. »Abschnitt A: Gesellschaftslehre (ficherintegriert)«. In: Kernlehrplan Gesellschafts-
lehre, S. 17-60.

107 Vgl. »Abschnitt B: Erdkunde (fachspezifisch)«. In: Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S.
61-85; »Abschnitt C: Geschichte (fachspezifisch)«. In: Ebd., S. 86—112; »Abschnitt D:
Politik (fachspezifisch)«. In: Ebd., S. 113-140.

108 Vgl. »Leistungsbewertung«. In: Kernlehrplan Politik/Wittschaft, S. 34-35; »Lernerfolgs-
tberprifung und Leistungsbewertung«. In: Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 141-142.

109 Auf die Ausgestaltung der Vorgaben durch die Akteure wird in Kapitel 5 zuriickge-
kommen.

110 Inhaltsfeld 3 (vorgesehen fiir Jahrgangsstufe Finf und Sechs) im Kernlehrplan Ge-
schichte, S. 27.

111 Ebd.
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— Entrechtung, Verfolgung und Ermordung europdischer Juden, Sinti und Roma,
Andersdenkender zwischen 1933 und 1945

— Vernichtungskrieg

— Flucht und Vertreibung im europiischen Kontext«.!12

Dieses Themenfeld ist nahezu wortgleich auch im Lehrplan fiir Gesell-
schaftslehre aufgenommen, erginzt wird die Liste der Schwerpunkte hier
lediglich um den Punkt »Ursachen und Abwehr von politischem Extre-
mismus und Fremdenfeindlichkeit«!!3, der eine politikwissenschaftliche
Verkniipfung mit der Gegenwart herstellt. Ohne eine geschichtswissen-
schaftliche Bewertung der vorliegenden Aufzihlung vorzunehmen fillt
doch auf, dass die Schwerpunkte thematisch und nicht chronologisch ge-
setzt werden. Gleichzeitig werden mit »Anpassung und Widerstand« oder
der Aufzihlung von »Juden, Sinti und Roma, Andersdenkender« Wertun-
gen vorgenommen, die nur implizit auf entsprechende Forschungstraditio-
nen verweisen. Dies ist zudem die einzige strukturelle Ubernahme eines
kompletten Themenfeldes in den Lehrplan fiir Gesellschaftslehre, die an-
deren Bereiche sind jeweils zwar im Wortlaut tbernommen, jedoch anders
gereiht und zusammengestellt.

Fur die Ficher Erdkunde/Geografie und Politik/Wittschaft gilt eine
entsprechend relativ geringe Ausdifferenzierung und Prizisierung der
Themen. Die Bereiche werden etwa fur den Politikunterricht als »5. In-
haltsfeld: Identitdt und Lebensgestaltung im Wandel der modernen Gesell-
schaft« mit den Schwerpunkten »Lebensformen und -situationen von ver-
schiedenen Sozialgruppen wie Kinder, Frauen, Minner, Senioren und Fa-
milien; Umgang mit Konflikten im Alltag«!# ausformuliert, das fir die
Jahrgangsstufen Finf und Sechs einen ebenfalls sehr allgemeinen Rahmen
setzt. Fur die Gesellschaftslehre in den Jahrgingen Finf und Sechs findet
sich dies nicht wieder, erst in den Jahrgangsstufen Sieben bis Zehn wird ein
»Inhaltsfeld 6: Identitit, Lebenswirklichkeit und Lebensgestaltung« mit den
Schwerpunkten »Grundlagen des Rechtsstaats sowie Gefihrdungen und
Sicherung von Grund- und Menschenrechten; Verdnderte und sich verin-
dernde Lebenswirklichkeiten von Frauen und Minnern (Gender

112 Kernlehrplan Geschichte, S. 31.

113 Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 59. Das diesem Punkt tibergeordnete Inhaltsfeld 10
»Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg« entspricht dem Wortlaut des 10. Inhalts-
feldes im Kernlehrplan Geschichte, S. 31.

114 Ketnlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 27.
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Mainstreaming)«!1> aufgefithrt. Anders als fur das Gymnasium wird hier
ein allgemeiner politischer Begriff, der des »Gender Mainstreaming, an ei-
nem konkreten Inhaltsfeld festgeschrieben, hingegen fehlen die »Sozial-
gruppen«!1¢ Kinder, Senioren und Familien. Die Ausformulierung ist je-
doch dhnlich allgemein gehalten.
AbschlieBend sei ein Themenbeteich des Faches Erdkunde/Geografie
zitiert:
»7. Inhaltsfeld: Wachstum und Verteilung der Weltbevolkerung als globales Prob-
lem. Schwerpunkte:
— Ursachen und Folgen der regional unterschiedlichen Verteilung, Entwicklung
und Altersstruktur der Bevolkerung in Industrie- und Entwicklungslindern
— Wachsen und Schrumpfen als Problem von Stiddten in Entwicklungs- und In-
dustrielindern

— riumliche Auswirkungen politisch und wirtschaftlich bedingter Migration in
Herkunfts- und Zielgebieten«.!17

Dieses Beispiel ist fiir die Jahrgangsstufen Sieben bis Neun im Gymnasium
vorgesehen und zugleich das einzige Inhaltsfeld des Unterrichtsfachs, in
dem das Phinomen Migration explizit genannt wird. Wiederum sind durch
Begriffe wie »Entwicklungs- und Industrielinder« Forschungstraditionen
implizit angedeutet. Fur die Gesellschaftslehre findet sich eine entspre-
chende Formulierung nicht, hier ist der Bereich anders benannt:

»Inhaltsfeld 3: Internationalisierung und Globalisierung. Inhaltliche Schwerpunkte:

— EBuropa: riumliche, politische und kulturelle Gemeinsamkeiten sowie Unter-
schiede

— Europier und Nicht-Europider — Entdeckungen und Eroberungen

— Ursachen und Auswirkungen politisch und wirtschaftlich bedingter Migration
in Herkunfts- und Zielgebieten«.!18

Anders als im gymnasialen Lehrplan wird hier ein Schwerpunkt auf Europa
gesetzt. Zudem wird das Thema mit den Entdeckungen und Eroberungen
der Weltgeschichte verkniipft, woran das Ziel der integrierten Vermittlung
der drei Ficher des Lehrbereichs exemplarisch deutlich wird.

Es zeigt sich in der Zusammenschau das selektive und zugleich allge-
meine Bestimmen der Unterrichtsinhalte. Zwar werden im Lehrplan fir
Gesellschaftslehre die relevanten Inhaltsfelder insgesamt intensiver vorge-

115 Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 43.
116 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 27.
117 Kernlehrplan Erdkunde, S. 31.

118 Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 40.
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stellt als in den gymnasialen Plinen und auch thematisch weiter ausgefihrt,
die Inhalte und Kompetenzerwartungen der einzelnen Inhaltsfelder wet-
den stirker prizisiert und fiir die Jahrgangsstufen mit spezifischen Inhalten
konkretisiert, doch bleiben die Setzungen auch hier recht allgemein und auf
Schlagworte reduziert.!’® In den Lehrplinen fur das Gymnasium sind die
entsprechenden Teile noch knapper gehalten. Inwiefern diese normativen
Setzungen als gouvernementale Ordnungen in der tiglichen Anwendung
relevant sind, bleibt aufzuzeigen. Insgesamt wird immer wieder mit Be-
grifflichkeiten an Forschungsperspektiven angekntipft, dennoch bleiben
die Formulierungen vage und lassen kaum erkennen, was hieraus im Unter-
richt entwickelt werden soll.

2.3 Kontextualisierung: Regelwerke als Machtstrukturen

Durch den Untersuchungszeitraum wird eine Umbruchphase auch fir die
Lehrenden betrachtet, denn mit der Umstellung auf das Abitur nach zwolf
Jahren, kompetenzorientierte Kernlehrpline und zentrale Prifungen erle-
ben und erlebten die befragten Lehrenden den gréfiten Umbau der Bil-
dungslandschaft der vergangenen Jahrzehnte. Dabei haben sie selbst ein
anderes System in der Ausbildung gelernt und sich in teils jahrzehntelanger
alltiglicher Arbeitspraxis angeeignet, nun miissen sie auf das neue System
umsteigen. An diesem Wandel der Kulturpraxen in einer Umbruchszeit
werden scheinbare Selbstverstindlichkeiten offensichtlich und besser the-
matisierbar. Auch die Ausgestaltung der Themen oder die Schulbuchwahl
durch die Fachkollegien, die Lehrerzusammenarbeit, die Schiler- und die
Elternschaft sind vermehrt Verinderungen unterworfen.

Mit den gesetzlichen Regelungen und Differenzierungen zeigen sich
Machtverhiltnisse und Regierungstechnologien auf der staatlichen Seite!20:
»Machtaustibung besteht darin, >Fithrung zu lenkens, also Einfluss auf die
Wahrscheinlichkeit von Verhalten zu nehmen.«!?l Durch die staatlichen

119 Vgl. »Inhaltsfelder im Fach Gesellschaftslehre«. In: Ebd., S. 18-21 und »Kompetenzer-
wartungen und inhaltliche Schwerpunkte im Fach Gesellschaftslehre«. In: Ebd., S.
22-60.

120 Wie der Staat auch auf die konkretere Unterrichtsgestaltung eingreift, etwa durch die
Vorgaben in den Lehrplinen und durch die Schulbuchzulassung, wird in Teil 11 aufge-
griffen.

121 Lemke 2000, S. 478.
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Vorgaben kann der konkrete Unterricht nicht bis ins Detail geregelt wer-
den, doch die Wahrscheinlichkeiten fur bestimmte Konstellationen und
Verhaltensweisen werden durch die Vorgaben erhdht und bewusst gelenkt.
Es wird strukturiert, welche Schiiler gemeinsam und welche getrennt von-
einander lernen, es wird geregelt, welche Unterrichtsinhalte in welcher In-
tensitit wann thematisiert werden. Diese Regierungsmechanismen steuern
die Prozesse, ohne das Handeln in der konkreten Situation, hier des Unter-
richts, im Detail zu regeln'?? — oft auch, ohne es genau zu kennen oder ein-
schitzen zu koénnen, sodass Gestaltungsspielriume fiir den Schulalltag
tberaus zielfithrend sind, wenn sie entsprechend genutzt werden. Die da-
mit verbundenen Denkstrukturen sind jedoch den Individuen so einge-
schrieben, dass sie nicht mehr als solche erkannt werden.!?3 So wirkt Gou-
vernementalitit bereits in der Schulgesetzgebung. Die Schule als Institution
wird damit in die Disziplinargesellschaft eingebunden, indem das Gesche-
hen hier extern strukturiert wird.

Lehrende sind in diesem System relativ starr eingebunden. In der Regel
wird die Entscheidung fir die Schulform, an der unterrichtet wird, im Ver-
lauf des Berufslebens nicht oder nur einmal revidiert. So spielen die Vor-
gaben vor allem hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts in der jeweili-
gen Schulform eine malBigebliche Rolle fiir ihren Alltag. Die gesetzlichen
Regelungen sind fir diese Akteure kaum zu beeinflussen; auch wenn bei
Reformen entsprechende Kommissionen eingesetzt werden, hat der oder
die Einzelne hier keinen Einfluss auf die Entwicklungen und Entschei-
dungsprozesse. Die Ordnungen des Schulsystems sind zudem langfristig
geplant und verindern sich selten.

Fir alle Lehrplidne des Lernbereichs Gesellschaftslehre gilt, dass die in-
haltlichen Themensetzungen recht offen formuliert sind und nur wenige
Stichpunkte zu den eigentlichen Unterrichtsinhalten nennen. Ausfiihtlicher
werden die jeweils zugehérigen Kompetenzen dargestellt, die jedoch eben-
falls allgemein gehalten sind. Die Reihenfolge der Umsetzung der themati-
schen Vorgaben wird generell den Schulen dberlassen, im Kernlehrplan
Erdkunde/Geografie wird dazu ausgefiihrt:

»Die Reihenfolge der Inhaltsfelder und ihrer thematischen Schwerpunkte innerhalb
der Abschnitte stellt eine plausible Setzung dar, die nach Entscheidung der Fach-
konferenz verdnderbar ist. An welchen Inhaltsfeldern, Schwerpunkten und Raum-
beispielen die Kompetenzen entwickelt werden, liegt ebenfalls in der Entscheidung

122 Vgl. Foucault 1982, S. 258.
123 Vgl. Lemke 2001, S. 118ff.
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der Fachkonferenz, die auf der Grundlage der Obligatorik und unter Einbezug
schulspezifischer Gegebenheiten und Schwerpunktsetzungen das schulinterne Cur-
riculum fiir das Fach Erdkunde erstellt.«!24

Fur Geschichte und Politik/Wirtschaft werden analoge Regelungen getrof-
fen!?, auch den Gesamtschulen bleibt die Reihenfolge der Inhaltsfelder
und die konkrete Ausgestaltung tberlassen.'?¢ Einzig die Zuordnung zu
Jahrgangsstufen ist in allen Fillen durch die Lehrpline vorgegeben. So ist
grundsitzlich davon auszugehen, dass der Unterricht sich zwar im an den
Kernlehrplinen orientiert, jedoch eigene Schwerpunkte je nach Schulen
und Lehrenden gesetzt werden. Wie dies bei den Interviewpartnern gestal-
tet wird, bleibt in spiteren Kapiteln aufzuzeigen. Ebenso ist die Bewertung
der neuen Vorgaben der Kompetenzorientierung in den Lehrplinen durch
die Lehrenden im Folgenden noch herauszuarbeiten, welche fir die Um-
setzung offenbar eine mafBigebliche Rolle spielt.!?

Abgesehen von den allgemein gehaltenen Kernlehrplinen sind die
Schulen verpflichtet, schulinterne Lehrpline zu vereinbaren und so die
Vorgaben zu konkretisieren.'?® Diese Erstellung von Schullehrplinen ist
jedoch zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht in allen Schulen umge-
setzt worden und wird mit unterschiedlicher Intensitit vorangetrieben, da
diese Entwicklung vom Engagement Einzelner abhingt. Wie die Lehren-
den dies bewerten und wie sie an der Umsetzung beteiligt sind, wird eben-
falls im spiteren Verlauf der Analyse aufzuzeigen sein.

124 Kernlehrplan Erdkunde, S. 23.

125 Vgl. Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 23; Kernlehrplan Geschichte, S. 23f.

126 Vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 18.

127 Vgl. hierzu Kapitel 5.1.

128 Vgl. »Vorbemerkungen: Kompetenzorientierte Lehrpline als neue Form der Unter-
richtsvorgaben fiir die Ficher des Lernbereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan
Politik/Wirtschaft, S. 9-11, hier S. 10. Analoge Formulierung in »Vorbemerkungen:
Kompetenzorientierte Kernlehrpline als Unterrichtsvorgaben fiir die Ficher des Lern-
bereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 8-9.



3. Schulen als raumliche Ordnung

Gesetzliche Vorgaben schaffen den Rahmen fiir das jeweilige Handeln in
den Schulen. Es wird auf normativer Ebene eine Struktur vorgegeben, die
in den vorhandenen Gestaltungsspielrdumen je unterschiedlich gefillt wird.
Den Schulen kommt in der Ausgestaltung der allgemein gehaltenen Vor-
gaben cine besondere Bedeutung als Mittlerinstanz zu, ihnen wird im
Rahmen des Konzepts der eigenstindigen Schulen! noch mehr Kompe-
tenz als bisher zugesprochen. Welche Einfliisse hat jedoch, iiber die forma-
le Selbststindigkeit der Institution hinausgehend, der Raum auf die Ausge-
staltung von Kulturen des Lehrens?

Die unterschiedlichen Rdume und Bereiche der jeweiligen Schule sind
in den meisten Fillen fur eine Nutzungsform intendiert und eingerichtet,
bei einigen Bereichen ist die Nutzung eher zufillig oder aus den bestehen-
den Strukturen gewachsen. Eine Analyse der Klassenzimmer wird dabei im
Folgenden nicht vorgenommen, da im Rahmen der Erhebung nur wenige
dieser Rdume betreten wurden. Jedes der Klassenzimmer ist zudem anders
ausgestaltet, oft auch stark bedingt durch das jeweilige Klassengefiige und
unterschiedlich starke Gruppenbindung.? Die Auswertung wird deshalb
auf die explizit von Lehrenden genutzten sowie die allen Schulangehérigen
offen stehenden Riume konzentriert.

Riumliche Strukturen sind »Ortlichkeit und Raum als eine den Schulall-
tag und damit die schulkulturelle Spezifik zutiefst prigende Konstante«?,
zugleich ein Indikator fiir die unterschiedlichen Ausgestaltungen der jewei-
ligen Schulkultur. An fiinf ganz verschiedenen Schulen, drei Gymnasien
und zwei Gesamtschulen, wurden Erhebungen getitigt; dazu kommt eine

1 Vgl. Schulgesetz NRW, § 3. Das Konzept wird in Kapitel 3.1 dargestellt.

2 Exemplatische Analysen von einzelnen Klassenzimmern finden sich bei Bendix/Kraul
2015, S. 92f.

3 Bendix/Kraul 2011, S. 147.
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Gesamtschule in der Vorethebung.* Im Folgenden werden sowohl die
Schulgebidude im Ganzen als auch einzelne Riume der beforschten Schu-
len dargestellt. Wie unterscheiden sich also diese konkreten Schulen hin-
sichtlich ihrer Nutzung des physischen und Aneignung des sozialen Rau-
mes, und welche Gemeinsamkeiten bestehen?

Schulen als Rdume zwischen physischem und sozialem Raum

Kultur findet im Raum statt und Schule ist ein spezifischer Raum. In der
Vergleichenden Kulturwissenschaft wurden Rdume lange vorrangig unter
dem Aspekt der Kulturraumforschung auch auf der Suche nach Kontinui-
titen und Strukturen erforscht: Karten sollten verdeutlichen, welche Mus-
ter in den jeweiligen Regionen zu finden sind, um so Aussagen tber Kul-
turbewegungen treffen zu kénnen. Die Karten waren zwar fiir die Darstel-
lung von Innovationen und Diffusionsprozessen entworfen, zeigten aber
trotzdem ein vermeintlich starres Bild von Kultur im Raum.> Dabei sind al-
lerdings die Individuen hinter der Suche nach homogenen Einheiten so zu-
rickgetreten, dass die Studien im Sinne einer Kulturkreislehre aus heutiger
Perspektive kritisch zu sehen sind.® Mit zunehmender Fokussierung auf
Prozesse der Mobilitit wuchs auch die Bedeutung von Wandlungsprozes-
sen im Hinblick auf rdumliche Situierung; Strukturen verdnderten sich oder
verschwanden weitgehend. In Folge dieser Erkenntnis modernisierte sich
auch die kulturwissenschaftliche Raumforschung. Die Entwicklung lief da-
bei von der Untersuchung mit »territoriale[m] Raumbegriff zum Raum als
soziales Konstrukt«” und versteht Raum heute als einen »komplexen hand-
lungsrelevanten und relationalen Orientierungsraum«.® Raum wird nicht als
Behilter von Kultur betrachtet, sondern vielmehr als Ergebnis sozio-
kultureller Prozesse. Nach dem spatial turn der 1990er Jahre? wird die Kate-
gorie Raum wieder verstirkt in den Fokus genommen, Entriumlichung

4 Die Schulen werden in Kapitel 3.1 besprochen. Zusitzlich wurde eine Lehrende an einer
Midchenrealschule befragt. Da auf das Schulgebdude jedoch nur aus ihren Erzihlungen
und Besuchen ohne Feldzugang geschlossen werden kann, wird dieses in seiner rdumli-
chen Dimension hier nicht in die Auswertung einbezogen.

5 Vgl. Wiegelmann/Simon 2007; Hengartner 2002, S. 29f.; Bausinger 1998, S. 24.

6 Vgl. Seifert 2009a, S. 473f.

7 Rolshoven 2012, S. 157f,; vgl. Seifert 2009a, S. 469.

8 Rolshoven 2012, S. 156.

9 Vgl. Bachmann-Medick 2006, S. 285-329.
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wird dabei in Kontext gesetzt mit neuen Formen des Lokalen, die auch im
Zuge der Globalisierung im Sinne einer Glokalisierung!® relevant sind. Der
Vergleichenden Kulturwissenschaft ist es immanent, auch diese Zusam-
menhinge akteurszentriert zu untersuchen und dabei »an Raum und Zeit
Uber das menschliche Handeln heranzugehen.«!! Aus den Beitrdgen der
Soziologie und Philosophie wurde insbesondere die Raumtheorie von
Henri Lefebvre im Fach aufgegriffen, die auch fiir den Raumaspekt der
hier vorliegenden Analyse bedeutsam ist.!?

Der Faktor Raum umfasst weit mehr als das, was direkt als Raumlich-
keit sichtbar ist, »Raum ist eine Abstraktion«.!3 Dabei ist das Konstrukt des
Riumlichen, wie so viele Dimensionen der Alltagskultur, meist nicht re-
flektiert, sondern wirkt sich unbewusst auf das Handeln der Akteutre aus,
ist dabei jedoch stets prasent — wir kdnnen uns nicht auflerhalb von Réiu-
men bewegen. Insgesamt sind Rdume nach Lefebvre dreifach bedeutsam:
als physischer, sozialer und mentaler Raum als eine »Dreiheit von Wahrge-
nommenem, Konzipiertem und Gelebtem«.!* Ein dhnliches Konzept mit
leicht abweichenden Bezeichnungen vertritt auch Bourdieu, wobei dieser
sich stirker auf die Verortung mittels 6konomischem und kulturellem Ka-
pital und weniger auf den Raum als gebaute Umwelt bezieht.!> Beide Kon-
zepte kénnen hier mit bereits vorgenommenen spezifisch kulturwissen-
schaftlichen Lesarten!® kombiniert genutzt werden, um Schulen als Rdume
zu analysieren.

Zunichst sind die konkreten physikalischen Ausprigungen als »gebaute
Rahmenhandlung«!” fir jede Aneignung und Abstraktion unabdingbar. Im
Gegensatz zum Ort als geografischer Angabe ist der Raum bereits gestaltet
durch menschliches Handeln, allerdings nur mit grolem Aufwand zu ver-
dndern und somit relativ konstant.!® Die Architektur ordnet diesen physi-
schen Raum als gestalteten Raum. Menschen sind im physischen Raum

10 Vgl. zum Begriff Glokalisierung und dessen Anwendbarkeit in der Kulturanalyse Johler
2008; Alsheimer/Moosmuller/Roth (Hg.) 2000.

11 Hengartner 2002, S. 36.

12 Vgl. Lefebvre 1974.

13 Bausinger 1998, S. 23.

14 Lefebvre 1974, S. 338.

15 Vgl. Bourdieu 1991; Bourdieu 1989. Zu den unterschiedlichen Kapitalen nach Bourdieu
vgl. grundlegend Bourdieu 1982.

16 Vgl. insb. Seifert 2009a; Rolshoven 2003 und 2012; Hengartner 2002 sowie Bausinger
1998 und 1988.

17 Rolshoven 2012, S. 163.

18 Vgl. de Certeau 1980, S. 182; Augé 1994, S. 84f.
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verortet, sie haben dort zeitweilige oder dauerhafte Plitze, die sie selbst
wihlen oder welche ihnen zugeschrieben werden. Schon auf dieser ersten
physischen Bedeutungsebene des Raumkonzeptes spielen die Akteure so-
mit eine zentrale Rolle.

Der mentale Raum nach Lefebvre, bei Bourdieu der symbolische Raum
subjektiver Strukturen!?, ist das von den Menschen geschaffene Konstrukt
eines Raumes, welches subjektiv wahrgenommen, erlebt und gedeutet wird.
Dabei ist insbesondere relevant, welche »Ortsbeziige, Raumpraxen und
Raumwahrnehmungen«?®® die einzelnen Akteure entwickeln. Es geht hier
um die unterschiedlichen Praktiken der Einzelnen, die jeweils subjektiv
sind.?! Diese Dimension ist also insbesondere zu beziehen auf die indivi-
duelle Aneignung von Réiumen, sei es in Wahrnehmungen, eigenen Deu-
tungen oder in konkreten Handlungen. Sie ist jedoch nicht immer eindeu-
tig vom sozialen, gruppenbezogenen Raum zu trennen.

Sozialer Raum wird als jeweils »spezifischer gesellschaftlicher Raum«??
geschaffen, in den soziale Strukturen und Ordnungen ebenso wie ein
gruppenbezogenes Raumverstindnis und eigene Raumerfahrungen einge-
schrieben sind, der also unterschiedlich je nach Akteursgruppe ist.?> Raum
ist damit heterogen?*, das heil3t er kann zum einen fir verschiedene Grup-
pen unterschiedliche Bedeutung haben, zum andetren ist er in sich frag-
mentiert; verschiedene Teilbereiche sind differenziert und mit je unter-
schiedlichen Bedeutungen belegt. Die Akteure handeln hier mit einer ge-
meinsam strukturierten und in der Gruppe allgemein akzeptierten »Raum-
praxis«.?> Allerdings ist diese nicht direkt greifbar, sondern mit Praktiken
und Vorstellungen eine »unsichtbare, nicht herzeigbare und nicht anfal3-
bare«?¢ Struktur. Diese gruppenbezogene Dimension ist insbesondere bei
offentlichen Riumen bedeutsam — wie den Schulen.

Physischer, mentaler und sozialer Raum stehen in Wechselbezichungen
zueinander und kénnen nur aufeinander bezogen analysiert werden. Raum
ist dabei immer angeeignet, jede Gruppe produziert und gestaltet thn durch

19 Vgl. Bourdieu 1991, S. 28.

20 Seifert 20094, S. 471.

21 Boutrdieu 1989, S. 361.

22 Secifert 2009a, S. 477.

23 Vgl. Bausinger 1988, S. 45f.; Bourdieu 1989, S. 365.
24 Vgl. Foucault 1967, S. 319.

25 Lefebvre 1974, S. 331.

26 Bourdieu 1989, S. 362.
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eine eigene Praxis.?’ Allgemeiner formuliert Hengartner, dass dem Raum
stets eine »formgebende Kraft zugeschrieben«?® wird, die wiederum kultu-
rell konstruiert ist. Die im Raum handelnden Akteure gestalten diesen also
nicht nur materiell, sondern auch in ihren Wahrnehmungen und Deutun-
gen. Zentralste Kategorie ist, insbesondere fir die hier zu behandelnden
Fragestellungen, der soziale Raum, der gruppenbezogen verhandelt und
gestaltet wird. Auch fiir die Vergleichende Kulturwissenschaft kann als
Aufgabe festgehalten werden, was Lefebvre formuliert: Er fordert,

»diesen [angeeigneten] Raum so zu untersuchen, dass er als solcher erscheint, in
seiner Genese und in seiner Form, mit seiner spezifischen Zeit bzw. seinen Zeiten
(die Rhythmen des Alltagslebens), mit seinen Zentren und seinem Nebeneinander
vieler Zentren«.2?

Johanna Rolshoven hat das Konzept von Lefebvre fur die Vergleichende
Kulturwissenschaft angewendet und konkretisiert, sie benennt den etlebten
Raum (bei Lefebvre der mentale Raum) als die individuelle Wahrnehmung
der Akteure, den Raum der Reprisentation als gesellschaftliche und histo-
rische Zuschreibungen (Lefebvre bezeichnet diesen als sozialen Raum) so-
wie den gebauten Raum (physischer Raum) als vermessbare Fliche des So-
zialen.3® Allerdings sind diese Begrifflichkeiten auflerhalb des engeren
Fachkontextes nicht gingig, sodass im Folgenden auf die Terminologie
von Lefebvre zurtickgegriffen wird.

Gerade wenn es um Schulen als rdumliche Ordnungen geht, sind zu-
sitzlich die Zwischenrdume zu beriicksichtigen, welche in der Trias des
physischen, mentalen und sozialen Raumes zu verschwinden scheinen.
Denn je nach seiner Funktion kann ein Raum fiir spezifische Titigkeiten
als Funktionsraum gestaltet sein oder vorwiegend transitorisch genutzt
werden und damit in erster Linie einen Ubergangsraum — auf dem Weg
von einem Ort zum nichsten — darstellen.3! Als Zwischenraum, Interspace
oder sekundirer Raum werden insbesondere Wege und Plitze bezeichnet,
welche nicht zum Verweilen einladen, sondern in denen eher Strecken zu-
rickgelegt oder Pausenzeiten Uberbriickt werden. Es sind dabei die Nicht-
Orte gemeint, denen sich Marc Augé ausfithrlich gewidmet hat. Er unter-

27 Vgl. Lefebvre 1974, S. 331.

28 Hengartner 2002, S. 33.

29 Lefebvre 1974, S. 331.

30 Vgl. Rolshoven 2012, S. 164f; vgl. auch Rolshoven 2003.

31 Rolshoven fiihrt dies an anderer Stelle aus, vgl. Rolshoven 2000.
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scheidet in Wege, Kreuzungen und Zentren, die sich auch tberschneiden?
und stellt als Nicht-Ort den Raum vor, »der keine Identitit besitzt und sich
weder als relational noch als historisch bezeichnen ldsst«®3, sondern provi-
sorisch und fiir die Uberwindung von Distanzen gedacht ist. Augé nennt
die Beispiele Flugstrecke, Bahnlinie und Autobahn — auch hier setzen sich
soziale Rdume zusammen, werden Bedeutungen zugeschrieben, doch sind
die Orte nicht dafiir geplant worden. Dabei muss de Certeau widerspro-
chen werden, der diese Nicht-Orte negativ konnotiert, da sie seiner Mei-
nung nach vorwiegend als Fehlen oder Verfehlen eines Ortes wahrge-
nommen wiirden.?* Vielmehr bieten gerade diese Zwischenrdume ein Ge-
staltungspotential. Sie haben als sekundire Rdume keine intendierte Nut-
zung, diese entsteht erst im Laufe der Zeit und beruht eher auf einer
Aneignung der baulichen Gegebenheiten als auf einer geplanten Bauwei-
se.? Nicht-Orte sind damit stirker durch »die Beziehung, die das Individu-
um zu diesen Riumen unterhilt«3® bestimmt, durch das was Akteure in
und mit den Riumen tun.

Raum, in jeder Form und Aneignung, ist immer auch eine Verkorpe-
rung von Macht. Nicht nur durch die gebauten Strukturen des physischen
Raumes werden Machtsysteme sichtbar und gestaltet, auch mentaler und
sozialer Raum sind immanent mit det hier witksamen Gouvernementalitit
verkniipft. Greift man weiter aus, so sind rdumliche Grenzen auch soziale
Grenzen, die von Personen bestimmter Gruppen nicht iibertreten werden
dirfen’” — im Konkreten etwa die riumliche Grenze der Tur des Gymna-
siums, die in der Regel von einem Hauptschiiler nicht tibertreten wird, o-
der das Lehterzimmer, welches den Schulern meist verschlossen bleibt.
Die hier wirksamen »Produktionsverhiltnisse, die Machtbeziehungen bein-
halten, finden im Raum statt und der Raum enthilt solche Reprisentatio-
nen in den Gebduden«®®. Als gebaute und gestaltete Machtsysteme sind
Ridume in allen drei ausgefithrten Bedeutungsebenen zu verstehen. Ver-
nachlissigt wurde jedoch bisher der Faktor, dass Rdume unterschiedlich
zuginglich sind. Sie sind offen oder verschlossen, meist jedoch im Bereich

32 Vgl. Augé 1994, S. 62f.

33 Ebd., S. 83.

34 Vgl. de Certeau 1980, S. 195ff.
35 Vgl. Fuchs 2010, S. 75.

36 Augé 1994, S. 96.

37 Vgl. Bourdieu 1989, S. 363.
38 Lefebvre 1974, S. 332f.
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zwischen diesen Extremen einzuordnen. Zuginglichkeiten ergeben sich
insbesondere durch Machtpositionen und soziale Rollen.

Schule ist immer auch ein gebauter Raum, ein Macht reprisentierendes
und zugleich Macht darstellendes Gebdude. Bourdieu fasst diese implizite
Wirksamkeit zusammen: »Der angeeignete Raum ist einer der Orte, an de-
nen Macht sich bestitigt und vollzieht, und zwar in ihrer subtilsten Form:
der symbolischen Gewalt als nicht wahrgenommener Gewalt.«* Neben der
rdumlichen Praxis sind deshalb Raumreprisentationen als Ordnungen be-
deutsam, die mit Machtbeziechungen eng verbunden sind und diese in
Symbolen ausdriicken.* Bezieht man dies zuriick auf die, oben bereits dar-
gestellte, nach Foucault allgegenwirtige Macht, auf Regierungstechnologien
als systematisierende Mechanismen sowie Herrschaft als deren institutiona-
lisierte Form, so strukturieren gerade die institutionalisierten Herrschafts-
strukturen das Handeln im Raum. Herrschaft ist relevant dafiir, wie physi-
scher Raum gestaltet wird, welche Konstrukte dessen die Individuen ent-
wickeln und erst recht dafiir, welche gesellschaftlichen Zuschreibungen an
einen Raum als sozialen Raum gruppenspezifisch vorgenommen werden
(kénnen).

In Schulgebiuden bestehen in erster Linie Riume mit spezifischer
Funktion — Klassen-, Fachunterrichts- und Lehrerzimmer oder Sekretariate
— und solche mit multifunktionaler Nutzung, etwa die Aulen oder auch die
Schulhéfe. Sie alle sind bewusst fiir ihre Nutzung geplant und werden in
der Regel durch Gruppen nur in Teilen gestaltet und angeeignet, soziale
Strukturen sind hier groftenteils vorgesehen und eingeschrieben. Aneig-
nungen finden eher temporir oder in Details statt. Zwischen diesen Rau-
men existieren zugleich Nicht-Orte, insbesondere die Flure und Foyers,
welche funktional in der Regel lediglich fir die Wegstrecken vorgesehen
sind. Zwat sind Schulen als 6ffentliche Rdume konzipiert, dennoch aber
bestimmten Gruppen vorbehalten und stehen somit als ein »Hybrid-
raum«*! zwischen privatem und 6ffentlichen Raum. Sie sind zwar prinzipi-
ell Jedem zuginglich, doch werden sie in der Regel nur von Akteuren der
Schulkultur — Lehrern, Schilern, Eltern und sonstigem Personal#? — betre-
ten.*?

39 Bourdieu 1991, S. 28.

40 Vgl. Lefebvre 1974, S. 333.

41 Fuchs 2010, S. 46.

42 Zu den verschiedenen ordnenden Akteuren in der Schule vgl. Kapitel 4.
43 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 154.
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Den physischen, mentalen und sozialen Raum Schule zwischen Praxis und
Reprisentation gilt es, in der Mikroperspektive ihrer jeweiligen konkreten
Ausformung, zu untersuchen. Fir jeden Kulturprozess ist der Raum, in
dem dieser stattfindet, bedeutsam. Die durch die Gesetzgebung geschaffe-
nen Institutionen konkretisieren sich in den Riumen der einzelnen Schu-
len, die jeweils gruppenspezifischer gestaltet werden: Da sind Gebiude,
Flure, Klassenriume, Lehrerzimmer und andere Funktionsriume wie die
Biiros der Verwaltung als gebaute Umwelt. Diese werden unterschiedlich
ausgestaltet und sowohl von den Individuen im mentalen Raum als auch
von den verschiedenen Gruppen als sozialer Raum mit Bedeutung verse-
hen und angeeignet. Dabel ist der gebaute Raum zunichst zu beschreiben,
um die Aneignungen der Akteure sowohl als vom Einzelnen interpretierte
mentale wie auch als gruppenbezogene soziale Riume nachvollziehbar zu
machen. Erst dann kénnen die spezifischen Deutungen erschlossen wer-
den.

Fir die Analyse stehen physischer und sozialer Raum sowie die Nicht-
Orte der Schulen im Mittelpunkt. Denn diese kénnen beobachtet und be-
schrieben werden, sie wurden im Laufe der Erhebung zuginglich und in
den Interviews mit Bedeutung belegt. Anders hingegen die mentalen Riu-
me. Als sehr individuelle Form der Raumpraxen und Aneignungen sind
diese nur indirekt zu erfragen und in Offentlichen Riumen kaum be-
obachtbar. Zwar hitten etwa Aspekte der Ausgestaltung des mentalen
Raumes, wie er sich insbesondere im privaten Arbeitsbereich der Wohnun-
gen von Lehrenden oder des eigenen Tisches im Klassenzimmer manifes-
tiert, die Perspektive erginzen kénnen — die hierfir notwendige methodi-
sche Reflexion hitte jedoch in keinem Verhiltnis zum Ertrag gestanden.*
Denn relevant fiir die Frage, wie Raum Ordnungen schafft und wie zu-
gleich der Raum angeeignet wird, sind physischer Raum und Nicht-Orte
als materielle Ausprigungen. Wie sich Kulturen des Lehrens in diesen
Ridumen konkretisieren, wie sie durch Raumaneignungen und -praxen be-
dingt sind, zeigt sich im sozialen Raum, in der Aushandlung der jeweils in-
teragierenden Gruppen — sei dies in einer Akteursgruppe untereinander

44 Um Zugang zu den Wohnungen der Interviewpartner zu erhalten und damit den Ar-
beitsbereich dort, der fiir Vor- und Nachbereitung des Unterrichts genutzt wird (vgl.
Kapitel 6.3 und 8.1), beobachten zu kénnen, wiren weitere Gespriche und eine ver-
stirkte Nahe zu den Interviewpartnern notwendig gewesen. Die Klassenzimmer wurden,
wie oben ausgefiihrt, aufgrund der Konzentration der Fragestellung auf die Rolle der
Lehrenden kaum betreten, sodass auch hier keine fundierten Aussagen getroffen werden
kénnen.
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oder zwischen den verschiedenen Gruppen. Deshalb werden zunichst der
physische Raum und Zwischenrdume zu beschreiben sein, um dann auf die
sozialen Riume einzugehen. Eine Analyse der auch durch die rdumliche
Lage der jeweiligen Schule bedingten jeweiligen Schiilerschaften sowie die
der unterschiedlichen Interviewpartner erfolgt zu einem spiteren Zeit-
punkt.>

3.1 Die beforschten Schulen als physische Riume

Fir einen Uberblick Gber die Schulriume werden im Folgenden zunichst
die beforschten Schulen in ihrer rdumlichen Verortung und im Anschluss
die physische rdumliche Struktur der jeweiligen Gebdudekomplexe vorge-
stellt. Schaut man auf die Ordnungen und Gesetzgebungen der Schulbil-
dung, so werden stets die Schulformen gegliedert und zueinander in Bezie-
hung gesetzt*® — dabei gerit jedoch oft aus dem Blick, dass enorme Unter-
schiede auch innerhalb der Schulformen und Gemeinsamkeiten zwischen
verschiedenen Schulformen bestehen, sobald einzelne Institutionen be-
trachtet werden. An sieben unterschiedlichen Schulen wurden Erhebungen
durchgefithrt, drei Gymnasien und drei Gesamtschulen sowie eine Real-
schule, die in Tabelle 1 mit den dort befragten Lehrenden zusammenge-
stellt sind.

Alias Schule | Region Schulform Befragte Lehrende

Herr Hoffmann, Frau Schi-
fer, Herr Koch, Herr Bauer,
Herr Richter, Frau Klein
Marien- Rheinische | Gymnasium Herr Wagner, Frau Becker,
Gymnasium | GrofBstadt | (gegriindet 1890) | Herr Schulz

Humboldt- Lindliches | Gymnasium
Gymnasium | Rheinland | (gegrindet 1889)

. Gymnasium
he- Y
gorer:nZsi m glscgl:tsc:: (gegriindet Frau Schroder
y v OPSEE 1 1950er Jahre)

Scl?lller— Rbeinische Realschule .
Midchen- Corofistads (ceqrindet 1948 Fran Schwarg
realschule rofista gegrmnac )

45 Vgl. hierzu Kapitel 4.
46 Vgl. die Definition der Schulformen in Schulgesetz NRW, § 10.
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g:;;:]l:llmster- Lindliches (C;Z;?;t;z};de Herr Fischer, Frau Meyer,
a3 : u
Gesamtschule Rheinland 1970er Jahre) Herr Weber

Anne-Frank- | Rheinische | Gesamtschule
Gesamtschule | GroBstadt | (gegriindet 1971)

E?Ch- Rheinische | Gesamtschule Probem".cervlews: .
Kistner- GroBstadt indet 2008 Frau Muller, Frau Schmidt,
robsta (gegriinde ) Frau Schneider

Frau Neumann

Gesamtschule

Tabelle 1: Beforschte Schulen, sortiert nach Schulform. Kursivsetzung: kein Aufenthalt
der Forscherin vor Ort.

In der Regel sind die Schulgebiude bereits seit Jahrzehnten in Benutzung.
Durch die sich wandelnden Bediirfnisse der Schulgemeinschaft, etwa
wachsende Schiilerzahlen oder die Notwendigkeit neuer Fach- oder Auf-
enthaltsriume, werden die Gebiude umgebaut oder erweitert. Die padago-
gische Forschung zur Schularchitektur” konzentriert sich neben allgemei-
nen Ergebnissen wie, dass »zwischen Architektenmeinungen sowie Sicht-
weisen von Behordenvertretern auf der einen und den Bedurfnissen von
Schulern und Lehrern auf der anderen Seite erhebliche Differenzen, wenn
nicht Widerspriiche bestehen«*® auf die Analyse von Soll-Zustinden, die
im laufenden Betrieb in der Regel keine Beachtung finden und somit nur
wenig Bezug zum Schulalltag aufweisen.

Nihert man sich den Schulen, so ist die gebaute Umwelt zentraler Fak-
tor fiir den ersten Eindruck, aber auch fir die tdgliche Interaktion inner-
und auBBerhalb der Schulriume.

»So bildet die rdumliche Anlage einer Schule gemeinhin die physisch-materiale
Grenze zwischen dem Lern- und Arbeitsfeld Schule und der AuBenwelt. Wie die
Schule in der Umgebung verortet ist, ob sie auBerhalb oder innerhalb der Stadt
liegt, sich in einem geschichtstrichtigen Altbau oder in einem Neubau befindet, all
das vermittelt einen ersten Eindruck«.4

Die Gebidude sind in der Regel fiir den Unterricht geplant und gebaut wor-
den, also in einer Doppelfunktion einerseits fiir diese spezifische Nutzung
vorgesehen und zugleich Reprisentationsformen der staatlichen Instituti-
on.>0 Die Konzeption der Gebiude erfolgt jedoch ohne Einbindung der

47 Vgl. etwa Rittelmeyer 2009; Walden 2008.
48 Rittelmeyer 2009, S. 506.

49 Bendix/Kraul 2015, S. 86.

50 Vgl. hierzu auch Fuchs 2010, S. 44f.
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spiteren Nutzer, sondern durch Architekten und Bauherren. Je nach Bau-
jahr und seither getitigten Umbauten wirken sie homogener oder gewach-
sener. Die Raumstruktur zeigt bereits erste Konzepte von Lernen und Leh-
ren, die auch dann wirksam sind, wenn sie mittlerweile verworfen oder ak-
tualisiert wurden. Denn ein Gebdude ist auf Dauer konzipiert, pidagogi-
sche Konzepte und Nutzungsformen wandeln sich schneller, sodass die
vorhandenen Riume umgenutzt und angeeignet werden — hier zeigt sich
erneut, dass bereits der physische Raum menschlich gestaltet ist. Er spie-
gelt seine historische Gestaltung, die in den Raum eingeschrieben ist.5!

Riumliche Lage und GréB3e der Schulen im physischen Raum

Die hier vorgestellten Schulen sind nicht als reprisentativer Ausschnitt aus
der Schullandschaft zu sehen, ganz im Gegenteil: Aufgrund des schwieri-
gen Zugangs zum Feld ergab sich die Zusammensetzung der untersuchten
Schulen aus der Bereitschaft von Lehrenden fur ein Interview und ist somit
zufillig, da dies kein Kriterium der Auswahl von Interviewpartnern war.>?
Alle beforschten Schulen wurden im Rahmen der Erhebung mit forschen-
dem Blick betreten, die Eindricke dieser Feldaufenthalte im Forschungsta-
gebuch festgehalten. Einzig fiir die Schiller-Midchenrealschule kénnen
keine direkten Aussagen zu den Innenrdumen getroffen werden.>® Zudem
wurden Informationen tiber Geschichte und Bauwerke aus den offiziellen
Publikationen der jeweiligen Schule entnommen, die hier jedoch zur Wah-
rung der Anonymitit nicht zitiert werden.>

Unabhingig von der Schulform ist zentraler Unterschied der rdumli-
chen Lage von Gymnasien und Gesamtschulen der Grad der Urbanitit des
die Schule umgebenden Raumes. Von den beforschten Schulen liegen das
Humboldt-Gymnasium und die Geschwister-Scholl-Gesamtschule im

51 Vgl. Lefebvre 1974, S. 335f.

52 Zum Quellensetting und Zugang zum Feld vgl. Kapitel 1.3.

53 Das Interview mit der an der Schiller-Madchenrealschule lehrenden Frau Schwarz fand
in einer Privatkiiche statt, nur aus ihren Berichten kann auf die Riume der Schule ge-
schlossen werden. Es fand im Anschluss eine Begehung der Schule ohne die Inter-
viewpartnerin statt, dabei konnte das Gebiude allerdings nur kurz betreten werden.

54 Es handelt sich um Informationshefte und Chroniken der Schulen sowie die jeweiligen
Internetauftritte, die jedoch nicht zitiert werden kénnen, ohne eine Zuordnung der ano-
nymisierten Institution moglich zu machen. Aus Griinden des Datenschutzes wird des-
halb in diesem Fall auf die Benennung der konkreten Quellenangabe verzichtet. Alle
entsprechenden Materialien sind im Archiv der Autorin hinterlegt.
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landlichen Raum, wobei die Gesamtschule auch durch die Verkehrsanbin-
dung niher am stiddtischen Raum liegt. Wihrend das nichste urbane Zent-
rum hier nur rund 15 Kilometer entfernt und auch mit 6ffentlichen Vet-
kehrsmitteln gut zu erreichen ist, sind vom Humboldt-Gymnasium bis in
die Innenstadt der nichsten GrofB3stadt etwa 35 Kilometer zu Uberwinden,
ein Bus fihrt nur wenige Male am Tag.>> Innerhalb des lindlichen Raumes
sind diese infrastrukturellen Unterschiede zwar bedeutsam, doch werden
sie Uberlagert durch eine in beiden Fillen statk ortsgebundene Schiiler-
schaft, welche in den urbanen Schulen stirker fluktuiert. Fur die Schulen
im urbanen Raum ist die konkrete Lage in der Stadt bedeutsamer. Goethe-
Gymnasium und Anne-Frank-Realschule liegen in Wohngebieten in Stadt-
randlage, das Marien-Gymnasium ebenso wie die Erich-Kistner-Gesamt-
schule hingegen sind nahe der Innenstadt verortet.

Das Humboldt-Gymnasium war zum Zeitpunkt der Erhebung fir Au-
Benstehende erst nach niherem Hinsehen an einer kleinen Hinweistafel
untethalb der Beschilderung der in unmittelbarer Nihe gelegenen Haupt-
schule zu finden.>® Es liegt am Rande einer Gemeinde mit gut 10.000 Ein-
wohnern und hat etwa 900 Schuler, die von rund 60 Lehrenden untetrich-
tet werden. Die Schule ist auf drei Gebiude verteilt, die tber Flure mitei-
nander verbunden sind, ein zentraler Schulhof liegt in der Mitte. Das der
Kaiserzeit entstammende Hauptgebdude folgt in seinen Strukturen den
ordnungspolitischen Gesichtspunkten dieser Zeit®’, die Anbauten der
1970er Jahre sind offener und verwinkelter angelegt und zeichnen sich
auch durch gréere Fensterfronten und dementsprechend hellere Ridume
aus.>® Das Fachkollegium ist hier vergleichsweise jung, die Lehrenden sind
meist direkt nach ihrem Referendariat an die Schule gekommen und haben
erst einige Jahre Lehrerfahrung.® Fiir die Interviews wurde ein Tag durch-
gehend in der Schule verbracht, sodass neben den Interviews eine Vielzahl
von Beobachtungen und informellen Gesprichen im Lehrerzimmer geta-
tigt werden konnten.®0

Das Marien-Gymnasium in katholischer Trigerschaft liegt unmittelbar
neben einer Kirche in einem groB3stiadtischen Grinstreifen und ist an Stra-

55 Genauere Ortsangaben kénnen hier zur Wahrung der Anonymitit der Schulen nicht
gemacht werden, da die Zuordnung durch Nennung von Stidten mdglich wire.

56 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.

57 Vgl. Luley 2000, S. S. 21f.

58 Zur Forderung nach hellen, blendungsfreien Riumen vgl. Walden 2008, S. 204.

59 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 34-38.

60 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
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Benbahn und Bus angeschlossen. Das funktional gestaltete Gebdude aus
den 1950er Jahren ist in einem guten baulichen Zustand und wurde seit
1980 stark erweitert. Es verfiigt tiber einen zentralen Eingangsbereich, von
dem Verwaltungsrdume direkt abgehen, iiber eine Treppe sowie links und
rechts seitlich abgehende Flure sind die weiteren Rdume in Hauptgebdude
und Anbau zu erreichen. Auch durch das Engagement der Elternschaft
wird das Gebiude laufend saniert und in Stand gehalten. Bis 1983 wurde
das Gymnasium als Méidchenschule gefiihrt, seither koedukativ.%! Die rund
1.000 Schiiler werden von gut 100 Lehrenden unterrichtet.6

Das Goethe-Gymnasium liegt im kleinen Griinstreifen eines Wohnbe-
zirks und ist nicht ausgeschildert. Es steht neben einem leer stehenden
Gebiude, in welches zeitweise Klassenrdume wegen Raumnot ausgelagert
waren. Der Haupteingang des einzigen Gebiudes liegt hinter einem ver-
gleichsweise kleinen Schulhof. Das Schulhaus wirkt heruntergekommen, an
den Winden und Gelindern sind Farbschiden zu sehen und auch an den
AufBlenwinden blittert der Putz an vielen Stellen ab.%® Das kastenférmige
Gebiude ist in den 1950er Jahren entstanden und funktionalistisch geplant
mit einem grofen Foyer und langen Fluren in einer klaren Wegstrukturé4,
hier werden ca. 950 Schiler von 70 Lehrenden unterrichtet. Infrastrukturell
ist die Schule durch eine Stralenbahn gut angebunden, sie liegt in unmit-
telbarer Nahe des Stadtteilzentrums einer GrofBstadt.

Auch die Geschwister-Scholl-Gesamtschule ist in einem renovierungs-
bedtrftigen Gebiude untergebracht, an vielen Stellen ist die schlechte Bau-
substanz sichtbar. Zu finden ist die Schule jedoch schon durch die entspre-
chend benannte Bushaltestelle in unmittelbarer Nihe innerhalb eines
Wohngebiets. Das Gebidude aus der Griindungszeit der Schule in den
1970er Jahren ist in einer Ringform um ein innenliegendes zentrales Foyer
gebaut, die Verwaltung hat einen eigenen Bereich mit abgetrenntem Flur in

61 Zum koedukativen Unterricht und der Relevanz von Geschlechtertrennung im Unter-
richt vgl. etwa Ludwig/TLudwig 2007, zur historischen Entwicklung der Madchenbildung
Bruning 2010, Sp. 926. Vgl. fur das Marien-Gymnasium Interview Frau Becker, Abs.
125.

62 Die unterschiedliche Anzahl von Lehrenden pro Schiiler kann u.a. dadurch differenzie-
ren, dass Lehrende in Teilzeit arbeiten und somit weniger Stunden unterrichten. Diese
Zahlen koénnen also nicht mit einem besseren oder schlechteren Betreuungsschliissel
gleichgesetzt werden.

63 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 09.06.2011.

64 Vgl. zum Schulbau der 1950er Jahre Luley 2000, S. 59f.
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den verwinkelten und auf Externe uniibersichtlich wirkenden Gingen.%
Umgeben ist das weitldufige Gebdude von unterschiedlich gestalteten Tei-
len des Schulhofs. Diese Raumstruktur kann als eine der zwei typischen fiir
die Zeit der Bildungsreformen angesehen werden, in welcher die Gebdude
offener und verwinkelter geplant wurden und verschiedene Gemein-
schaftsraume vorsahen.’ Die Gesamtschule mit etwa 80 Lehrenden hat ca.
1.400 Schiiler und damit einen Einzugsbereich, der weit Giber die Grenzen
der knapp 100.000 Einwohner zihlenden Mittelstadt in den lindlichen
Raum hinein reicht.

Ein baulicher Sonderfall ist das Gebaude der seit 1971 bestehenden
Anne-Frank-Gesamtschule, welches 2009 als kompletter Neubau entstand.
Moglich wurde dies durch die Finanzierung iiber eine grof3e Baufirma, wel-
che entsprechenden Einfluss auf die Gestaltung des Raumes austbte.®” Ein
solcher Neubau ist in Zeiten leerer staatlicher Kassen die Ausnahme% und
wird aufgrund der Public-private-Partnership ambivalent bewertet.® Das
puristisch wirkende neue Schulgebidude ist in Kastenform mit davorliegen-
dem Schulhof gebaut, es wird tiber ein zentrales Foyer betreten, von dem
Flure und ein Treppenhaus abgehen. Damit entspricht es weitgehend noch
heute der zweiten der bereits erwihnten typischen Raumstrukturen der
Neubauten im Zuge der Bildungsexpansion der 1970er: ein auf Masse an-
gelegter Schultyp in Form eines funktionalen Zweckbaus, von dem auch
als Lernfabrik gesprochen werden kann, die auf Effizienz und 6konomi-
sche Planung bedacht ist.” In diesem Architekturstil wurde die Anne-
Frank-Gesamtschule auch 40 Jahre nach der Bildungsexpansion neu ge-
baut, das Gebédude ist aufgrund der erst kurz zurtckliegenden Planung al-
lerdings barrierefrei und verflgt insgesamt tber eine gute Ausstattung: hel-
le Riume, moderne und ergonomische Mé&bel, hohe technische Ausstat-

65 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 30.06.2011; zur Forderung nach tiberschaubaren
Gebidudegrofien vgl. Walden 2008, S. 203.

66 Vgl. Luley 2000, S. 77.

67 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.

68 Vgl. Fuchs 2010, S. 45.

69 Neubau und die Bewirtschaftung des Gebiudes fiir die nichsten 25 Jahre trigt der pri-
vate Investor gegen eine monatliche Miete. Es fand vor und wihrend der Bauphase eine
rege Diskussion dieses Konzepts in der Lokalpresse statt. Die Medienberichterstattung
wird hier aus Griinden der Anonymitit nicht zitiert, die Beitrdge sind im Archiv der Au-
torin hinterlegt. Die Schule wird seither von unterschiedlichen Seiten immer wieder auch
als Beispiel fiir gelungene Zusammenarbeiten zwischen offentlicher Verwaltung und
Privatwirtschaft herangezogen.

70 Vgl. Luley 2000, S. 77.
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tung. Die in den 1970ern gegriindete Schule gehdrte zu den ersten Ge-
samtschulen in NRW und experimentierte mit auch rdumlich innovativen
Konzepten wie dem parallelen Unterricht verschiedener Gruppen in gro-
Ben Riumen ohne Zwischenwinde, so zumindest das heutige Narrativ.”!
Diese Moglichkeiten wurden mit dem funktionalen Bau rdumlich einge-
schrinkt. Die Schule hat mit dem Neubau den Standort gewechselt, liegt
nun direkt an einer HauptstraBBe mit Anschluss an mehrere Linien des 6f-
fentlichen Nahverkehrs der GroBstadt und hat dem folgend ein weites Ein-
zugsgebiet. Knapp 100 Lehrende unterrichten hier etwa 1.300 Schiiler.

Die Erich-Kistner-Gesamtschule ist eine im Aufbau befindliche, neu
gegriindete Gesamtschule und umfasste zum Zeitpunkt der Erhebung le-
diglich die Klassenstufen Finf und Sechs. Im Gebiude einer in Auflésung
befindlichen Hauptschule” tbernimmt die Gesamtschule nach und nach
die frei werdenden Riumlichkeiten, teilt sich das Gebiude jedoch mit der
noch bestehenden Schule. Auch dieses Gebaude ist an eine Stralenbahn
und mehrere Buslinien in einer Grof3stadt angebunden, sodass der stidti-
sche Einzugsbereich innerhalb der Grofistadt ebenfalls recht weit ist. Ein
Neubau in Kastenform dhnlich der Anne-Frank-Gesamtschule, det das be-
stechende Gebiude erginzen soll, war zum Zeitpunkt der Erhebung ge-
plant, jedoch noch nicht begonnen.” Das vorhandene Gebidude aus der
Kaiserzeit ist dhnlich dem des Humboldt-Gymnasiums durch einen zentra-
len Flur mit Treppe gegliedert, von dem in den drei Stockwerken geradlini-
ge Flure abgehen. Es wurde im Schuljahr 2010/2011 nur im ersten Stock-
werk durch die Erich-Kistner-Gesamtschule genutzt, sodass sich alle
Riume um einen zentralen Flur gruppierten, der Schulhof wird mit der
Hauptschule geteilt. Die etwa 240 Schiler der beiden bereits bestehenden

71 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.

72 Die CDU-Regierung in NRW plante die Abschaffung von Hauptschulen und Ersetzung
durch Sekundarschulen, dies wurde jedoch aufgrund des Regierungswechsels im Jahr
2010 nicht vollstindig umgesetzt. Mit dem so genannten Schulfrieden NRW wurde 2011
beschlossen, sowohl Haupt- als auch Sekundarschulen weiterhin im Schulgesetz zu ver-
ankern, vgl. Schulgesetz NRW, § 14 und § 17a. Davon unbesehen koénnen auf kommu-
naler Ebene einzelne Hauptschulen aufgeldst werden, wie im Fall der Vorgingerinstitu-
tion der Erich-Kistner-Gesamtschule geschehen.

73 Der Betrieb der Hauptschule wurde mittlerweile eingestellt, die Erich-Kistner-Ge-
samtschule nutzt den gesamten bestehenden Gebdudekomplex. Die Fertigstellung des
Erweiterungs-Neubaus ist 2016 realisiert worden, nun wird der Altbau saniert, sodass
der Unterricht weiterhin teilweise in Containern stattfindet (Stand: Februar 2017).
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Jahrgangsstufen werden von knapp 20 Lehrenden unterrichtet, auch hier
ist das neu zusammengestellte Kollegium vergleichsweise jung.’

Eigenverantwortliche Schulen als Institutionen im Raum

Fir den Unterhalt und die Ausgestaltung der Rdume sind die Schultriger,
in der Regel die Kommunen, verantwortlich. Insbesondere wihrend den
lange ausbleibenden Bildungsreformen im Kompetenzfeld zwischen Bund
und Lindern beschritten einzelne Schulen neue Wege und probierten in-
haltliche und rdumliche Konzepte aus, ohne hierfiir explizit beauftragt zu
sein.”> Diese Entwicklungen auf Ebene einer einzelnen Institution sind
weiter wirkmichtig, auch wenn in den vergangenen Jahren zahlreiche Re-
formen auf Landesebene eingeleitet wurden oder bereits umgesetzt sind.
Mit der Neufassung des Schulgesetzes in NRW wurde der einzelnen Schule
dabei auch formal eine stirkere Selbststindigkeit zugestanden, sie »verwal-
tet und organisiert ihre inneren Angelegenheiten selbststindig.«’® Das
Konzept der eigenverantwortlichen Schule ist mit dieser Regelung nach ei-
nem Modellversuch seit 2006 fir alle Schulen umgesetzt’’, ein eigenes
Schulprogramm mit Zielen und Schwerpunkten der Institution ist ver-
pflichtend.” Dabei tibernehmen Schulleitungen stirkere Verantwortung,
beispielsweise fir die Finanzen und das eigene Personal™, ihnen werden
»Pidagogische Fihrung und Schulmanagement«® tbertragen. In dem ent-
sprechenden Runderlass des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung
NRW werden Handlungsfelder von Schulleitungen aufgefihrt, die struktu-
rell dhnlich den Kompetenzerwartungen der Lehrpline aufgebaut sind und
die Grundlage fiir die Auswahl der entsprechenden Stelleninhaber bilden.8!

Demnach wird ein Managementmodell auf die einzelne Schule und ihr
Fihrungspersonal tibertragen, hier wird dhnlich wie in den Lehrplinen ein

74 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 25.08.2010; vgl. auch Interview Frau Schmidt,
Abs. 45.

75 Vgl. Furck 19984, S. 253.

76 Schulgesetz NRW, § 3 Abs. 1 Satz 2.

77 Vgl. Runderlass Freiriume fiir innovative schulische Vorhaben; Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes NRW: Eigenverantwortliche Schule. Website.

78 Vgl. Schulgesetz NRW, § 3 Abs. 2.

79 Vgl. Kotthoff 2009, S. 132; zu konkreten Aufgaben der Schulleitung vgl. Holtappels
2008, S. 591.

80 Runderlass Handlungsfelder und Schlisselkompetenzen eigenverantwortliche Schule.

81 Vgl. ebd.
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Output-orientiertes Steuerungsmodell umgesetzt. Demzufolge sind Schu-
len verstirkt in die Organisationsentwicklung eingebunden, die vorrangig
durch das Lehrerkollegium umgesetzt werden soll, dieses aber vor ganz
neue Herausforderungen stellt. Entsprechende Prozesse und Modelle wur-
den von der Forschung entwickelt, aber bisher nicht an allen Schulen ent-
sprechend umgesetzt.82 Nicht nur Schulprogramme und -leitbilder, son-
dern auch Unterrichtsmodelle sollen in diesem Zusammenhang erstellt
werden. Der Erziehungswissenschaftler Hans-Georg Kotthoff fasst als
Motive dieser Entwicklung 6konomische Ubetlegungen, den Abbau von
Burokratie und damit verbunden den Ausbau der Schule zur Organisati-
onseinheit sowie schlieBlich die Entstehung piddagogischer Schwerpunkte
etwa in Schulprofilen zusammen.??> Durch den Entwicklungsprozess hin
zur eigenverantwortlichen Schule treten die Institutionen auch untereinan-
der verstirkt in Konkurrenz, da bestehende Hierarchien in Ausstattung
und Unterrichtsqualitit weniger als bisher durch die Trigereinrichtungen
ausgeglichen werden; in Kombination mit der freien Schulwahl durch El-
tern sind die Konsequenzen fiir Schulentwicklung erst in den Anfingen
abschitzbar.8 Mit den gréBeren Freiheiten ist auch eine stirkere Ausdiffe-
renzierung der jeweiligen Schulkultur verbunden, worauf noch zuriickzu-
kommen sein wird.8>

Diese stitkere Unabhingigkeit der einzelnen Institutionen von bil-
dungspolitischer Verwaltung hat auch auf die gebaute Umwelt Einfluss. So
werden BaumafBnahmen nicht mehr zentral koordiniert und umgesetzt,
sondern die Schulen erhalten mit den reguliren Haushaltsmitteln auch
Gelder, die fiir die Instandhaltung der Gebidude gedacht sind.8 In Zeiten
knapper Haushalte sind viele Schulen unzureichend ausgestattet, die bauli-
che Substanz der Gebiude ist oft schlecht. Im Zeitraum der Erhebung wa-

82 Vgl. Holtappels 2008, S. 590.

83 Vgl. Kotthoff 2009, S. 131f.

84 Vgl. zusammenfassend fur erste Studien zu den Folgen von Schulautonomie Kotthoff
2009, S. 133f.; zur freien Schulwahl vgl. Giesinger 2009.

85 Vgl. Bendix et al. 2010, S. 5. Zu den sich ausdifferenzierenden Schulkultuten vgl. auch
Kapitel 8.

86 Die Bereitstellung und Unterhaltung der Schulgebiude ebenso wie die Lehrmittel und
die Personalkosten sind laut Schulgesetz NRW, § 79 Aufgabe der Schultriger. Allerdings
wird mit dem Konzept der eigenverantwortlichen Schule das Budget nicht mehr fiir ein-
zelne Posten bereitgestellt bzw. durch die Triger verwaltet, sondern von der jeweiligen
Schule selbst verwaltet. Die Schulleitung regelt das Aufstellen eines Schulhaushaltes laut
Schulgesetz NRW, § 59, Abs. 9. Der Haushalt wird dann laut Schulgesetz NRW, § 65,
Abs. 2 Satz 17 durch die Schulkonferenz verabschiedet.
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ren allerdings, neben dem erwihnten Sonderfall einer privatwirtschaftli-
chen Ubernahme dieser Aufgaben an der Anne-Frank-Gesamtschule, Son-
dermittel aus dem so genannten Konjunkturpaket II verfiighar, das in den
Jahren 2010 und 2011 die Wirtschaft durch zusitzliche Baumainahmen in
offentlichen Einrichtungen férdern sollte.’” Da insbesondere auch in das
Bildungssystem investiert werden sollte, wurden in diesem Zeitraum zahl-
reiche gréBere und kleinere Modernisierungsmal3nahmen an Schulgebédu-
den umgesetzt, die durch die jeweilige Schule eigenverantwortlich geplant
und abgewickelt wurden.58

3.2 Anecignungen des sozialen Raumes Schule

Zahlreiche Rdume von Schulen wurden im Rahmen der Erhebung kurz be-
treten oder zur Interviewdurchfihrung genutzt, der Schwerpunkt lag je-
doch nicht auf der Betrachtung der Rdumlichkeiten oder deren Reflexion
mit den Gesprichspartnern. Es kann jedoch angenommen werden, dass
die Ergebnisse der Forschergruppe um Bendix iibertragbar sind: Die hier
in gefithrten Rundgingen befragten Lehrenden hatten sich je nach Linge
ihrer Zugehorigkeit zur Schule anders im Raum verortet, die Bedeutung
der Rdumlichkeiten fiir ihre Aufgaben wurde differenzierter dargestellt und
deutlicher auf das Lehren bezogen, je linger sie bereits an der entspre-
chenden Schule titig waren.?

Hier soll ein exemplarischer raumlicher Zugang gewihlt werden, um
Differenzen und Gemeinsamkeiten im Detail aufzeigen zu kénnen: Leh-
rerzimmer sind der Ort, welcher spezifisch den Lehrenden vorbehalten ist
und in dem sich Arbeit und Freizeit, formale und private Kommunikation
vermischen. Uber eigene Riumlichkeiten verfiigen in der Regel nur die
Schulleitungen, fiir alle anderen Lehrenden sind ein oder mehrere gemein-
sam zu nutzende Lehrerzimmer vorhanden. An der Gestaltung und Nut-
zung dieser Rdume wird besonders deutlich, ob und wie die Lehrenden zu-

87 Grundlage des Programms ist das Gesetz zur Sicherung von Beschiftigung und Stabili-
tidt vom 02.03.2009.

88 Wihrend der Erhebungen im Schuljahr 2010/2011 wurden am Humboldt-Gymnasium,
am Goethe-Gymnasium und in der Erich-Kistner-Gesamtschule Baumainahmen aus
dem Konjunkturpaket I umgesetzt. Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011,
09.06.2011 und 09.11.2010.

89 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 148f.
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sammenarbeiten und die Schule auch als Lebensraum betrachten und wie
der Raum sich individuell angeeignet wird. Sie sind deshalb besonders gut
fir eine exemplarische Analyse des sozialen Raums Schule aus Perspektive
der Lehrenden geeignet.

Lehrerzimmer als soziale Raume

Zunichst muss zwischen Schulen, welche lediglich tiber ein Lehrerzimmer
verfiigen, und solchen, in denen diese auf mehrere Zimmer verteilt sind,
unterschieden werden. Allerdings hingt dieser Faktor primir von der Gro-
Be der Schule — und dementsprechend des Lehrerkollegiums — sowie von
baulichen Gegebenheiten ab.

Zentraler ist die Atmosphire, welche bereits beim Betreten eines Leh-
rerzimmers deutlich wird und die sich in den Interviews jeweils bestitigte.
Auch wenn Atomsphire besonders individuell wahrgenommen wird und
die Rolle der Forscherin hier bedeutsam ist, so lassen sich doch tbergrei-
fende Tendenzen fassen: Wirken diese Zimmer karg und sachlich einge-
richtet, so ist auch die Zusammenarbeit des Kollegiums eher auf Notwen-
diges begrenzt. Lehrerzimmer, die an Wohnzimmer erinnern, existieren
hingegen an Schulen, in denen groBer Wert auf Teamarbeit gelegt wird.%
Dies soll im Folgenden exemplarisch an drei unterschiedlichen Lehrer-
zimmern verdeutlicht werden, in denen im Rahmen der Interviewfithrung
jeweils lingere Zeit verbracht wurde. Zum ersten Typ zihlt das Lehrer-
zimmer im Humboldt-Gymnasium. Es besteht aus drei Zimmern mit
Durchgangstiren. Das Forschungstagebuch beschreibt diese:

»[Herr Hoffmann| zeigte mir die Biicherregale im hintersten von drei Lehrerzim-
mern [...]. Auch die weitere Einrichtung der Riume war unterschiedlich: im Raum
mit Bibliothek in der Mitte grofle, leere Schreibtische mit relativ wenig belegten
Plitzen, an den Fensterfronten zwei oder drei PCs, Drucker, Ablagefliche. Im
Raum davor runde Tische, eher Bistrostil, daneben die Kiichenzeile mit professio-
neller, aber sehr alter Kaffeemaschine. Im Raum davor, dem ersten, [...] Akten an
den Winden, wahrscheinlich auch die Ficher des Kollegiums, weitere Bistroti-
sche.«!

90 Auch die Forschergruppe um Bendix erlebte die Rdume der Lehrenden in der von ihnen
untersuchten Schule, in welcher enge Zusammenarbeit stattfindet, als mit Wandschmuck
und Sitzecken wohnlich gestaltete Rdume. Vgl. ebd., S. 149f. Eine Vergleichserhebung in
Schulen mit wenig Teamarbeit fand hier allerdings nicht statt.

91 Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
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Es gibt nur vereinzelten Wandschmuck, wie etwa ein Plakat mit einem Zi-
tat von Max Frisch und die Rdumlichkeiten witken sehr unpersénlich. Ge-
rade dass Herr Hoffmann mich dezidiert auf die Biicherregale hinwies
zeigt, dass diese fiir seine Arbeit eine besondere Bedeutung haben. Hier ist
eine kleine wissenschaftliche Bibliothek vorhanden; da die nichste Univer-
sititsbibliothek fast 50 Kilometer entfernt liegt, sind die vorhandenen
Nachschlagewerke fiir ihn relevant. Alle Tische der Lehrerzimmer in dieser
Schule sind leer oder nur temporir belegt, eine klare Platzzuteilung oder
die Nutzung als personlicher Arbeitsplatz ist hier nicht tblich. Dieser Ein-
druck wird auch dadurch verstirkt, dass es sich groBtenteils nicht um
Schreibtische handelt, sondern das Mobiliar eher an ein Café erinnert. Der
Raum ist offensichtlich als Pausenraum gedacht, in dessen hinteren Bereich
auch einmal gearbeitet oder etwas nachgeschlagen werden kann. Auch ein
gesondert bestehender Kopierraum, in dem weitere Computer und mehre-
re Kopierer untergebracht sind, der aber offensichtlich nicht als Aufent-
haltsraum genutzt wird, unterstreicht diese Wirkung.”2 Auch im Goethe-
Gymnasium waren im Lehrerzimmer keine festen Plitze zu erkennen, der
Raum wirkte sachlich.%3

Eine strukturell dhnliche Aufteilung besteht auch im Marien-Gymna-
sium. Im hinteren Bereich des einzigen Lehrerzimmers sind PC-Atrbeits-
plitze untergebracht, ein kleiner Teilbereich am anderen Ende des Raumes
ist durch Regale abgetrennt und mit einer Kiichenzeile eingerichtet. Doch
sind hier durchgingig Schreibtische gestellt, die eine Nutzung klar erken-
nen lassen. Im Forschungstagebuch ist dazu notiert:

»Das Lehrerzimmer ist ein einziger groBler Raum mit Schreibtischen, die mehr oder
weniger befiillt waren, teilweise mit hohen Bicherstapeln und Heften, offensicht-
lich genutzt. Auch ein groB3er Fulballpokal und ein grofles goldenes Sparschwein

standen auf den Tischen, die eine klare Platzordnung zu haben schienen«.*

Im Raum versammeln sich Materialititen, deren Beschaffenheiten und Po-
tentiale gemill der Perspektive einer »Sprache der Dinge«®> erschlossen
werden koénnen.? Als Aktanten sind sie bedeutsam und aussagekriftig,

92 Vgl. ebd., Eintrag vom 21.06.2011.

93 Vgl. ebd., Eintrag vom 22.06.2011.

94 Ebd., Eintrag vom 19.07.2011.

95 Vgl. Kaschuba 2012, S. 224ff.; Wiegelmann 1977b.

96 Auf die Analyse materieller Kultur kann hier nicht weitergehend eingegangen werden.
Vgl. grundlegend Konig/Papierz 2013; Tietmeyer et al. (Hg) 2010; Bausinger 2004;
Korff 2000.
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auch ohne hier die Bedeutung der einzelnen Gegenstinde rekonstruieren
zu konnen. Es wird deutlich, dass dieser Raum als Arbeits- und Pausen-
raum genutzt und angeeignet wird. Es sind Arbeitsmaterialien, Getrinke
und Lebensmittel ebenso wie persénliche Gegenstinde an den offensicht-
lich Personen zugeordneten Plitzen deponiert, verschiedene Anordnungen
lassen unterschiedliche Arbeitsweisen erkennen.”” Zusitzlich zu diesen pri-
vaten Bereichen sind seitliche Tische vorhanden, die keine persénlichen
Gegenstinde beherbergen und wohl zur allgemeinen Nutzung oder fiir
kleinere Besprechungen gedacht sind. Die Winde des Lehrerzimmers sind
mit Kunstwerken von Schilern dekoriert und es entsteht eine insgesamt
wohnliche Atmosphire. Ebenfalls wohnlich und mit festen Sitzplitzen zu-
geordnet ist das Lehrerzimmer der Erich-Kistner-Gesamtschule, in wel-
chem Schreibtische personlich zugeordnet werden und bei meinen Besu-
chen jeweils kleine Gruppen von Lehrenden in Privatgespriche vertieft
waren.’8

Noch deutlicher wird diese persénliche Ausgestaltung in den Rdumlich-
keiten der Geschwister-Scholl-Gesamtschule. Der grundsitzlich verwinkel-
ten Raumstruktur des Schulgebdudes folgend sind mehrere, im Gebdude
verteilte Lehrerzimmer vorhanden. Fir das Gesprich mit Herrn Weber
wurde eins der Zimmer genutzt, das Forschungstagebuch hilt die Ein-
drucke fest:

»Im Lehrerzimmer waren mehrere Kolleglnnen auf einem Sofa ins Gesprich ver-
tieft, darunter auch [die friher interviewte] Frau Meyer, die mich freundlich grifite.
Das Zimmer ist relativ klein, aber wohnlich eingerichtet: Es gibt Schreibtische, die
auch sehr benutzt aussehen: Stapel voll Hefte und Biicher, Getrinke und Pflanzen,
an den Winden Bilder und Plakate, eine Sitzecke mit Sofas. Herr Weber legte seine
Bicher auf seinem Platz ab und schlug vor, sich in die hintere Ecke des Zimmers
zu setzen, da es dort ruhiger sei.«®?

Insbesondere die Sofas verweisen auf eine Nutzung als Rickzugs- und Er-
holungsort, welche durch Pflanzen und die wiederum persénlich zugeord-
neten Schreibtische noch verstirkt wird. In einem tberfillten Biicherregal
stehen Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien. Auch fiir dieses Kollegium

97 Vgl. zu personalisierten Plitzen in Lehrerzimmern auch die Ergebnisse in Bendix/Kraul
2015, S. 91. An den beiden dort beforschten Schulen bestand in einem Fall eine feste
Zuordnung bei geschlossener Tir des Lehrerzimmers, im anderen Fall waren die Plitze
nicht personalisiert, die Ttr zum Lehrerzimmer stand in der Regel offen.

98 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 25.08.2010 und 12.11.2010.

99 Ebd., Eintrag vom 01.07.2011.
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ist die Strecke zur nichsten Universititsbibliothek verhiltnismaBig weit, es
wird jedoch offensichtlich mehr Wert auf eine Sammlung von Materialien
als auf Nachschlagewerke gelegt. Auffillig ist hier die Improvisation, die
sich an unterschiedlichsten Schreibtischtypen und den schon schr abge-
nutzten, ebenfalls nicht zusammengehérigen Sofas zeigt. Es wird offen-
sichtlich versucht, ohne Budget eine angenchmes Umfeld zu schaffen. Mit
wohnlicher Atmosphire, fast schon Gemitlichkeit!"0, wird hier eine Be-
heimatung vorgenommen; wobei die Einschitzung von Wohnlichkeit im
schulischen Raum durchaus ambivalent ausfallen kann.!! Die Lehrerzim-
mer sind dabei auch ein Ort des Austausches, Herr Weber bezeichnet es in
der Geschwister-Scholl-Gesamtschule als »Marktplatz Lehrerzimmer«!02,
fir den verschiedene Méglichkeiten angeboten werden. Der zentrale Ver-
waltungstrakt der groBen Schule hilt neben Biros fir Sekretariat und
Schulleitung weitere Rdume bereit, so etwa einen Aufenthaltsraum mit K-
chengeriten, Beratungs- und Besprechungsrdume. In einen der Bespre-
chungsrdume bat mich Frau Meyer zum Interview mit dem Hinweis, hier
sei es ruhiger.103 Allerdings geht mit der rdumlichen Trennung in verschie-
dene Lehrerbereiche auch eine Separierung des Kollegiums einher. Je nach
Zuordnung des eigenen, festen Platzes in einem der Lehrerzimmer besteht
mehr oder weniger Kontakt zu unterschiedlichen Kollegen, der auch zu
verschieden intensiver Kooperation im Schulalltag fiihrt.!%* Die Aufteilung
auf cher persénliche und stirker sachlich gehaltene Rdume verweist dabei
zugleich auf die unterschiedlichen Teilfunktionen der Lehrerzimmer und
Verwaltungsbereiche.

Den drei unterschiedlichen Raumnutzungen in den Schulen ist gemein-
sam, dass in den Lehrerzimmern jeweils verschiedene Nutzungsformen
vorgeschen sind. Dieser Bereich der Schule, welcher in der Regel den Leh-
renden vorbehalten ist, dient primidr ihrer Pause im Arbeitstag. Das Leh-
rerzimmer wird dabei zum »Ruckzugsort fir die Lehrkrifte«.!% Dement-

100 Vgl. die differenzierte Darstellung der polyvalenten Bedeutung des Begriffs bei Schmidt-
Lauber 2003.

101 Vgl. hierzu Fuchs 2010, S. 160ff.

102 Interview Herr Weber, Abs. 56.

103 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 30.06.2011.

104 Herr Fischer berichtet, dass er gemeinsam mit anderen Geschichts-Lehrern in einem
gemeinsamen Lehrerzimmer sitzt und demzufolge wenig Kontakt zu den weiteren Erd-
kunde-Lehrern hat, die zwar ebenfalls seine Fachkollegen sind, aber in einem anderen
Raum sitzen. Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 208.

105 Bendix/Kraul 2015, S. 91.
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sprechend finden sich Kiichenelemente und Nahrungsmittel. Die zweite
Hauptfunktion ist die des Arbeitens. Hier bereiten die Lehrenden ihren
Unterricht vor und nach, wobei der Grofteil dieser Arbeit in der Regel zu-
hause erledigt wird. Fir offizielle Besprechungen unterschiedlicher Grup-
pen werden die Rdume ebenfalls im Arbeitskontext genutzt. Starke Unter-
schiede gibt es in der dritten Funktion, die des Privaten, des Austauschs
und der Zusammenarbeit. Diese soziale Funktion informeller Kontexte!06
ist abhidngig von Schulkultur, Kollegium und Kooperation der Lehrenden
untereinander.

In der Anordnung der Lehrerzimmer — zentral oder iiber das Schulge-
bdude verteilt — kann man auch einen unterschiedlichen Anspruch an
Zentralismus sehen, der neben den stets nur einmal vorhandenen Sekreta-
riaten und Biros der Schulleitung die Lehrerzimmer als bedeutende Zen-
tren auch der Macht innerhalb der Institution setzt.197 Diese sind an den
verschiedenen Schulen auch unterschiedlich in der Verschlossenheit oder
Offenheit den Schiilern gegentiber. Wihrend im Marien-Gymnasium und
auch in der Erich-Kistner-Gesamtschule direkte Turen zum Foyer der
Schule fiihren, sind die Lehrerzimmer im Humboldt- und Goethe-Gymna-
sium gemeinsam mit dem Sekretariat in einem eigenen Flur gelegen, die
Sekretariate sind hier rdumlich vorgelagert und bauen zusitzliche Grenzen
auf. An der Geschwister-Scholl-Gesamtschule besteht sogar ein eigener
Trakt mit Vorraum fiir die Verwaltung, die hinteren Rdume sind erst tiber
mehrere Tiren zu erreichen. Allerdings bestehen hier weitere Lehrerzim-
mer im Gebdude verteilt, sodass die Grenzen je nach genauer Raumfunkti-
on unterschiedlich ausgeprigt zu sein scheinen. Durchgingig sind die Ti-
ren der Lehrerzimmer verschlossen und Schiiler erhielten wihrend meiner
Aufenthalte nur mit konkreten Anliegen kurzfristigen Zutritt.

Zwischenrdume: Flure und Foyers

Betritt man die Schulgebidude, so wird man zunichst in einem Flur und
hiufig einem vor den Funktionsriumen gelegenen Foyer empfangen. Diese
Zwischenrdume oder Nicht-Orte wirken im ersten Betrachten wenig rele-
vant, dienen sie doch lediglich dem Erreichen der Riume, in welchen das
Schulleben stattfindet. Leonie Fuchs hat allerdings exemplarisch herausge-

106 Vgl. Bendix et al. 2010, S. 7.
107 Vgl. zu Zentren und ihrer Mehrdeutigkeit Augé 1994, S. 74ff.
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arbeitet, wie zentral diese Zwischenrdume gerade fiir die Schiiler sind, die
hier beispielsweise Pausen- und Wartezeiten verbringen.!% Auch von den
Lehrenden werden sie tdglich mehrfach durchquert und teilweise auch fir
das eigene Arbeiten genutzt. »Dabei gilt fiir den Nicht-Ort geradeso wie
fur den Ort, dass er niemals in reiner Gestalt existiert; vielmehr setzen sich
darin Orte neu zusammen, Relationen werden rekonstruiert«!?, so etwa in
den Fluren, die nicht nur mit Wandschmuck gestaltet werden, sondern
immer wieder auch als Aufenthaltsraum genutzt und damit von einem
Nicht-Ort zu einem sozialen Raum werden. Gerade im Zuge des Ganz-
tagsunterrichts, der mit G8 nahezu flichendeckend eingefithrt wurde, und
der daraus bedingten lingeren tiglichen Verweildauer aller Akteure in den
Schulen gewinnen diese Rdume und damit auch ihre Ausgestaltung an Be-
deutung. Seit den 1990er Jahren tGibersteigt die Nachfrage nach Plitzen der
Ganztagsbetreuung regelmiBlig das Angebot, in den vergangenen Jahren
wurde die Infrastruktur hierfiir kontinuierlich ausgebaut.''® An den be-
forschten Schulen wurde zwar im Ganztag unterrichtet, allerdings waren
die entsprechend erginzenden Radumlichkeiten wie Mensen und Aufent-
haltstiume noch nicht tberall realisiert, was die Relevanz der Zwischen-
raume noch erhéhen dutrfte.

Die Ausgestaltung dieser Nicht-Orte zeigt besonders eindrucksvoll die
implizite Wertschitzung, welche von institutioneller Seite der Schulkultur
entgegengebracht wird.!"! Denn die Gestaltung gerade der Zwischenriu-
me, die zu einem bestimmten Zweck konstruiert!!? tiglich durchquert
werden, aber seltener zum Verweilen einladen, zeigt eine Wertigkeit. Die
Méglichkeiten sind dabei lediglich durch die formalen Bestimmungen des
Brandschutzes eingeschrinkt, welcher die Einhaltung von Fluchtwegen in
6ffentlichen Gebduden wie den Schulen fordert.!'?> Offensichtlich gehen
die Schulen sehr unterschiedlich mit der Interpretation dieser Vorgaben

108 Fuchs fithrt auch Méglichkeiten der dezidierten ethnografischen Erforschung des Nut-
zungsverhaltens dieser Rdume aus, die fir die hier behandelten Fragestellungen jedoch
nicht in gréBerem Ausmal3 umgesetzt werden konnten. Vgl. Fuchs 2010, zur Methode S.
77-88.

109 Augé 1994, S. 83.

110 Es besteht kein Anspruch auf einen Platz im Ganztag, die unterschiedlichen Formen
dieser Betreuung regelt der Runderlass gebundene und offene Ganztagsschulen. Vgl. zur
historischen Entwicklung Furck 1998a, S. 256.

111 Vgl. hierzu auch die Ergebnisse von Bendix/Kraul 2011, S. 149f.

112 Vgl. Augé 1994, S. 96.

113 Vgl. Bauordnung NRW, § 17: Brandschutz.
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um, dies ist in der Gesamterscheinung der Gestaltung der Zwischenriume
eher ein Nebenaspekt. In Nicht-Orten wird mit Texten kommuniziert, die
in der Regel einen juristischen oder doch institutionellen Entstehungszu-
sammenhang haben.!* In den Schulfluren sind dies zunichst die Raumbe-
zeichnungen und offizielle Bekanntmachungen, die von Verwaltungsseite
angebracht werden. Schon hier zeigen sich deutliche Unterschiede in der
Form. Oft wird diese Kommunikation jedoch erginzt um aktuelle Hinwei-
se auch informellerer Art, wenn wie im Marien-Gymnasium neben dem
Vertretungsplan etwa die Ankiindigung der nichsten Theaterauffihrung zu
finden ist.115> Zudem sind in vielen dieser Zwischenriume meht oder weni-
ger aktuelle kiinstlerische Arbeiten der Schiilerschaft platziert.

Wie wenig Aufmerksamkeit den Fluren in einigen der beforschten
Schulen zukommt, zeigt sich an den bestehenden oder fehlenden Gestal-
tungselementen: Im Humboldt-Gymnasium ist in den Gingen keinerlei
Wandschmuck vorhanden, einzig der Flur vor Lehrerzimmern und Sekre-
tariat tragt einheitliche Schilder mit Hinweisen auf die Biiros der Schullei-
tung und des Sekretariats.1¢ Die Gipsplastiken im Foyer des Goethe-Gym-
nasiums wirken durch ihre Staubschicht eher zufillig dort platziert oder
vergessen, ebenso eine Schautafel mit historischen Fotografien der Schule
vor dem Lehrerzimmer, die aus dem Jahr 2005 datiert. Sinnbildlich ist hier
auch ein verblichenes Wandgemilde in einem Treppenhaus, in das eine
Uhr integriert ist — diese ist jedoch stehen geblieben und erfiillt somit ihre
Funktion nicht mehr.!7 Wo Dekorationselemente offensichtlich lange Zeit
unbeachtet so bleiben, wie sie einmal installiert wurden, ist auch die Schul-
kultur weniger intensiv ausgestaltet. Dies kann auch als Zeichen der
Gleichgiltigkeit gedeutet werden, selbst wenn angesichts zahlreicher pida-
gogischer Aufgaben eine Raumgestaltung als sekundir oder im Verhiltnis
unwichtig erscheinen mag. Nicht nur Besucher wie die Forscherin erhalten
hieriiber einen ersten Eindruck, gerade die Schiiler verbringen in den Flu-
ren und Foyers ihre freie Zeit und sehen sich somit — ob bewusst oder un-
bewusst wahrgenommen — tiglich der mangelnden Wertschitzung gegen-
uber.

Andere Schulen nutzen die Nicht-Orte offensichtlich sehr bewusst: In
Fluren und Verwaltungstrakt der Geschwister-Scholl-Gesamtschule hin-

114 Vgl. Augé 1994, S. 98.

115 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.07.2011.
116 Vgl. ebd., Eintrag vom 21.06.2011.

117 Vgl. ebd., Eintrag vom 09.06.2011.
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gen zahlreiche aktuelle kiinstlerische Werke von Schiilern mit eigens ange-
fertigten Bildunterschriften, dazwischen vor dem zentralen Wartebereich
ein Spiegel tberschrieben mit den Worten »Jeder ist etwas besonderes«.!18
Dies zeigt, dass hier nicht nur in die inhaltliche, sondern auch in die per-
sonliche Ausgestaltung des Schulraumes Energie und Kreativitit gesteckt
wird. Uber die Gestaltung werden schulinterne Normen und Werte vermit-
telt, wenn wie hier die Wertschitzung des Individuums hervorgehoben
wird. Vor den Kunstwerken sind Stihle fiir Wartende aufgestellt, die so
schon im Zwischenraum Gelegenheit haben, einzelne Produkte der Schul-
kultur zu betrachten. Im Marien-Gymnasium zeigt sich dieses Engagement
direkt im Eingangsfoyer in Form einer groBen Pinnwand mit der Uber-
schrift »Was in Religion Sache ist« und Ankiindigungen diverser religidser
Aktivititen der Schule!’, ein Rickbezug auf die kirchliche Trigerschaft.
Ein Flatscreen zeigt aktuelle Vertretungspline, was fiir eine gute finanzielle
Ausstattung der Schule spricht, denn in allen anderen beforschten Schulen
hingen entsprechende Ankiindigungen in Papierform aus. In der Halle des
Foyers standen bei einem meiner Aufenthalte Stiihle, sie wird multifunk-
tional auch als Auffihrungsraum genutzt.1?0 Die Erich-Kistner-Gesamt-
schule hat, durch ihre Neugriindung bedingt, nur einen einzigen Flur zur
Verfigung, dessen Einrichtung zwischen meinen Aufenthalten umgerdumt
wurde — ein Zeichen der noch wachsenden, sich schnell wandelnden
Schulkultur. Hier sind mehrere Sitzgruppen und Arbeitsplitze fir die
Schiiler angeordnet, ein Ensemble aus Regal mit Biichern, Brettspielen und
davor platzierten Korbsesseln lidt zum Verweilen ein, aulerdem zeigt eine
Pinnwand Neuigkeiten aus dem Schulleben. Ein von Schiilern gestaltetes
Plakat nimmt Elemente des Schulprogramms — etwa »Jedes Kind ist wich-
tigl« — auf.1?2l An den zuletzt genannten Schulen werden die Zwischenriu-
me offensichtlich bewusst als solche wahrgenommen und durch Einzelne
gestaltet. Sie kommunizieren ohne gréere finanzielle Aufwinde eine hoé-
here Wertschitzung und scheinen darauf bedacht zu sein, eine angenehme
Atmosphire innerhalb der Schule zu schaffen. Diese Ausgestaltungen der
Zwischenrdume »spiegeln |[...] ein aktives Schulleben«!?? sowohl nach in-

118 Vgl. ebd., Eintrag vom 30.06.2011.

119 Vgl. ebd., Eintrag vom 19.07.2011.

120 Vgl. ebd., Eintrag vom 21.07.2011.

121 Vgl. ebd., Eintrag vom 25.08.2010; Eintrag vom 12.11.2010.
122 Grunder 2011, S. 73.
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nen an Lehrende und Schuler als auch nach auBen an die unterschiedlichen
Besucher.

Besonders aussagekriftig fiir die Gestaltung der Zwischenrdume ist die
Anne-Frank-Gesamtschule: Schon beim Betreten des Neubaus war mir
aufgefallen, dass im Foyer keine Einrichtung vorhanden ist. Die an der
Schule titige Frau Neumann erlduterte im Vorgesprich zum Interview, die
Stadt habe derzeit kein Geld fur das Mobiliar. Wihrend der Pausen saflen
die Schiiler dementsprechend auf dem Boden eines neuen, grofiziigigen
aber leeren Foyers!?> — ein ganz anderes Zeichen mangelnder Wertschit-
zung. Auch die Einrichtung der Klassenrdume ist laut Frau Neumann nur
bedingt gelungen, denn es sei »teils unpraktisch gedacht worden, z.B. bei
hochwertigem und empfindlichem Material als Wandverkleidung oder bei
Balkonen an jedem Klassenzimmer, die aber nicht ohne Aufsicht benutzt
werden dirften.«!?* Hier zeigt sich, dass die Lehrenden sehr genau wissen,
welche Bediirfnisse ihre Schiler haben und wie der Schulalltag praktische
Schwierigkeiten mit sich bringt, an welche beispielsweise Architekten nicht
denken. Diese bestehende Expertise wird jedoch offensichtlich nur unzu-
reichend einbezogen. Dass dieses Problem der praktischen Umsetzung
auch in anderen Schulen und verschiedenen Zusammenhingen besteht,
zeigt Leonie Fuchs anhand der Ethnografie einer Schule auf, in welcher die
Schiiler in einem nahezu leeren Vorraum die Mittagspause verbringen,
wihrend ein mit Pflanzen und Sitzgelegenheiten ansprechend gestalteter
Innenhof aufgrund fehlender Aufsicht nicht betreten werden darf — eine
Fehlplanung auch ohne privatwirtschaftliche Beteiligung.!?> Zugleich ist
auch die Finanzierung durch eine Public-private-Partnership nicht ausrei-
chend geplant worden, wenn in einem neuen Gebidude keinerlei Mé&blie-
rung der Zwischenrdume vorhanden ist. Die Anne-Frank-Gesamtschule
ist, was das Gebdude angeht, allerdings eine Ausnahme. Alle anderen be-
suchten Schulen haben mehr oder weniger baufillige Teile, der Geldman-
gel zeigt sich in den oft alten oder sehr unterschiedlichen Mébelstiicken
schon in den Zwischenrdumen. Die Ausgestaltung der Nicht-Orte ist hier
offenbar echer dem persénlichen Engagement Einzelner sowie der Schul-
kultur geschuldet.

Neben den finanziellen Mglichkeiten ist also auch der Einsatz fiir eine
lebendige Schulkultur schon an den riumlichen Gegebenheiten in den

123 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.
124 Ebd.
125 Vgl. Fuchs 2010, S. 147ff.
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Zwischenrdumen ablesbar. Verbindend tber alle Schulen hinweg werden
die Flure auch fur die Kommunikation zwischen den verschiedenen Ak-
teursgruppen genutzt: Uberall finden sich formale Ankiindigungen und
Hinweise, aber auch selbst gestaltete Plakate mit Veranstaltungsankiindi-
gungen, im Goethe-Gymnasium sind die Termine allerdings bereits verstri-
chen.’?6 Zentral ist die Ausgestaltung der Zwischenriume; in einigen Schu-
len werden sie bewusst einladend zum Verweilen etwa durch Sitzgruppen
oder sogar Biicherregale gestaltet und auch als Prasentationsform der schu-
lischen Aktivititen an externe Besucher genutzt. Andere Flure und Foyers
sind Nicht-Orte auch in dem Sinne, dass sie nicht oder nur wenig gestaltet
werden. Welche Zusammenhinge zur jeweiligen Schulkultur und den in-
haltlichen Ausgestaltungen des Unterrichts bestehen, wird noch aufzuzei-
gen sein.

Zur multifunktionalen Nutzung von Riumen

Einige wenige Rdume der Schulgebiude sind zwar klar fiir eine Nutzung
vorgesehen, werden jedoch im Alltag multifunktional ganz anders angeeig-
net als der Bezeichnung des Raumes nach anzunehmen. Es erstaunte mich
zunichst, dass zwei der Interviews auf Vorschlag der jeweiligen Inter-
viewpattner in so genannten Streitschlichtungsriumen stattfanden. In bei-
den Fillen wurde neben der Abgeschiedenheit von anderen Lehrenden mit
dem Komfort argumentiert. Hier waren die Sitzgelegenheiten bequemer als
in den Lehrer- und Klassenzimmern, an runden Tischen war jeweils eine
Sitzordnung fir nur wenige Personen — vier Stithle in Goethe-Gymnasium,
zwel Sofas fiir insgesamt fiinf bis sechs Menschen im Marien-Gymnasium
— vorgesehen, wihrend Schulrdume in der Regel eher auf etwa dreillig Per-
sonen oder mehr ausgerichtet sind. Diese kleinen Rdume sind fir die Nut-
zung von den in beiden Schulen bestehenden Streitschlichtern vorgesehen,
diese Schiiler werden in Arbeitsgruppen fiir die Klirung von Streitigkeiten
zwischen den Schiilern ausgebildet und kénnen den entsprechenden Raum
zu bestimmten Zeiten fiir ihre Tatigkeiten nutzen. Dies zeigte sich etwa
dutch selbstgestaltete Plakate zum Thema an den Winden.1?7

In den Zwischenzeiten wird dieser Raum jedoch in beiden Schulen fiir
ganz andere Zwecke benutzt. Hierhin scheinen sich die Lehrenden zurtick-

126 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 09.06.2011.
127 Vgl. ebd. und Eintrag vom 21.07.2011.



SCHULEN ALS RAUMLICHE ORDNUNG 107

zuziehen, wenn sie etwas in Ruhe besprechen wollen, wie der Vorschlag
zur Durchfiihrung des Gesprichs mit mir in diesem Raum zeigt. Auch fir
Besprechungen in Kleingruppen werden die Rdume offensichtlich genutzt,
denn wihrend des Interviews mit Frau Schroder betrat eine Gruppe den
Streitschlichtungsraum, um dort den Unterrichtsbesuch bei einem Refe-
rendar der Schule zu besprechen.!? Dies zeigt nicht nur eine multifunktio-
nale Umnutzung, sondern auch einen offensichtlichen Mangel an Privat-
heit. Der mentale Raum wird deshalb hier aktualisiert und dem physischen
Raum eine individuell andere Bedeutung zugeschrieben. Bei einem stirke-
ren Fokus auf konkrete Raumnutzungspraxen wite zu prifen, ob entspre-
chende Umnutzungen und Aneignungen auch in anderen Schulriumen
stattfinden.

3.3 Kontextualisierung: Schulen als angeeignete Riume

Die gebauten, physischen Ridume der untersuchten Schulen unterscheiden
sich in ihren Strukturen und Bauzustinden. Es sind dabei drei Gruppen
auszumachen: zunichst jene Schulen, die in bereits lange als Schulge-
biuden bestehenden Rdumlichkeiten untergebracht sind. Am Humboldt-
Gymnasium und in der Erich-Kistner-Gesamtschule wird in Rdumen ge-
lehrt und gelernt, welche der Kaiserzeit entstammen und den heutigen
pidagogischen Zielen nicht oder nur in Teilen entsprechen. Die historisch
gewachsenen Ridume werden deshalb als soziale Riume in besonderem
MaBe umgenutzt und ausgestaltet. Zum zweiten bestehen mit dem
Goethe-Gymnasium und dem Matien-Gymnasium Gebdude, die seit den
1950er Jahren gebaut und erweitert wurden. Hier sind unterschiedliche Ge-
bdudeteile miteinander verbunden, die jeweils verschiedene bauliche und
damit verbundene piddagogische Zielsetzungen repriasentieren. Die homo-
gen gestalteten Bauten der Geschwister-Scholl-Gesamtschule und der
Anne-Frank-Gesamtschule spiegeln als dritte Gruppe zwei unterschied-
liche Konzepte des Schulbaus zu Zeiten der Bildungsreformen der 1970er
Jahte, die bis heute auch im Neubau realisiert werden. Die Erich-Kistner-
Gesamtschule verbindet die erste und dritte Gruppe, hier werden in Zu-
kunft zwei ganz unterschiedliche Gebiude nebeneinander genutzt.

128 Vgl. ebd., Eintrag vom 09.06.2011.
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Die physischen Schulrdume sind durch menschliches Handeln insofern ge-
staltet, als die Raumnutzung und daraus folgend die Einrichtung bedingt ist
durch die Intentionen der hier wirkenden Akteure, insbesondere durch die
der Schulleitungen und Lehrenden in ihren institutionalisierten Herr-
schaftspositionen. Alle in der Schule agierenden Menschen haben ihre
Plitze in den Rdumen.'? Doch gilt auch fir Schulen, was de Certeau in
Bezug auf die Stadt feststellte: »Die Orte sind fragmentarische und umge-
krempelte Geschichten, der Lesbarkeit fir Andere entzogene Vergangen-
heiten und erfillte Zeiten, die sich entfalten kénnen«!3?, wenn sie in Kom-
bination mit dem mentalen und hier insbesondere dem sozialen Raum ana-
lysiert werden.

Fir die drei unterschiedlichen Typen von Schulgebiuden als physi-
schen Riumen gilt, dass sie Schulkultur durch ihre Strukturen mit gestal-
ten. Insbesondere die iiber die letzten Jahrzehnte gewachsenen Gebdude
der zweiten Gruppen wurden durch die Akteure strukturiert und angeeig-
net. Auch die erste Gruppe von Gebiuden, welche die pidagogischen Zie-
le des spiten 19. oder frihen 20. Jahrhunderts materialisieren, werden in
besonderem Maf3e angeeignet. Die dritte Gruppe hingegen, homogen ge-
staltete Gebdude, wird eher als der Schulkultur entsprechend akzeptiert.
Bereits die physische Ebene der rdumlichen Ordnung ist also mit der
Schulkultur und den diese ausgestaltenden Individuen verkniipft.

Auch wenn die Klassenzimmer als zentraler Raum des Unterrichts hier
nicht untersucht werden, so zeigt sich schon an den vorrangig durch Leh-
rende genutzten Rdumen, wie stark gebaute Ordnungen wirksam auf sozia-
le Praxen sind. Das Forschungsteam um Regina Bendix fasst diese als To-
pographien (1.) des Wohlfiihlens, (2.) der Arbeit und Interaktion, (3.) der
Ordnung und Kontrolle sowie (4.) der Scheu und Ambivalenz zusam-
men.!3! In Bezug auf Lehrende sind alle vier Topographien relevant, wobei
Arbeit und Interaktion tiberwiegen, wie am Beispiel der Lehrerzimmer auf-
gezeigt wurde, daneben ist insbesondere das Wohlftihlen je nach Aneig-
nungsgrad und Schulkultur relevant. Topographien der Ordnung sind da-
bei doppelt zu verstehen; wihrend Bendix et al. die Ordnung als Kontrolle
meinen, sind hier stitker auch die Ordnungen der Rdume selbst zu hinter-
fragen. Wie de Certeau zur gebauten Umwelt zusammenfasst: »diese Ord-

129 Vgl. Lefebvre 1974, S. 331.
130 de Certeau 1980, S. 206.
131 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 149f.



SCHULEN ALS RAUMLICHE ORDNUNG 109

nung sieht wie ein Sieb aus«.!?? Die Form des Siebes, also die Durchlissig-
keit fir Verinderungen und die Entscheidung dariiber, was in den Rdumen
Bestand hat, wird in Teilen allein durch die Schulakteure untereinander
ausgehandelt. Auch wenn finanzieller Aufwand eine Verinderung schwie-
rig macht, werden die Rdume doch in jedem Fall von allen Akteuren ange-
eignet und gestaltet, die Zugang zu ihnen haben.

Fuchs kann zugestimmt werden, wenn sie schreibt:

»]e stirker die Schule daran interessiert ist, auch auBerhalb des Klassenzimmers
und der Unterrichtszeiten einen gemeinsamen Schulalltag aller Beteiligten aufzu-
bauen, umso grof3eren Bedarf hat sie an Rdumlichkeiten und umso stirker fallen
Gestaltung sowie Nutzungsmdglichkeiten der tibrigen Gebdudebereiche und Ver-
kehrsflichen ins Gewicht.«!33

Das ist jedoch noch nicht alles. Die Ausgestaltung der Rdumlichkeiten lisst
umgekehrt auch Rickschliisse auf die Schulkultur zu. Unabhingig vom
physischen Raum, auf den die Akteure nur mit Finanzmitteln und langen
Vorlaufzeiten Einfluss ausiiben kdnnen, ist die Ausgestaltung neben der
Nutzung bereits aussagekriftig fiir den Umgang miteinander und die In-
tensitit der Zusammenarbeit auf verschiedenen Ebenen. So sind es gerade
die stirker individuell und damit auch privater genutzten oder sehr sachlich
eingerichteten Lehrerzimmer, die Einblick in die Schulkultur ermdéglichen.
Wo die Lehrerzimmer ausgestaltet sind, wird auch stirker im Team gear-
beitet und zwischen den Lehrenden kooperiert, die Schulkultur kann als in-
tegrierend bezeichnet werden.

Die von Fuchs als sekundire Schulriume bezeichneten Flure, Foyers
und andere Ubergangsréiume sind keiner spezifischen Gruppe innerhalb
der Schule zugewiesen — wie es in Lehrer- und Klassenzimmern oder Riu-
men fur den Fachunterricht der Fall ist — sondern sind »Niemandsland und
Jedermannsland«!34. Sie sind Transitrdume, die vor allem fiir das Erreichen
von Funktionsriumen gedacht sind und mit Augé auch als Nicht-Orte be-
zeichnet werden kénnen, Orte werden hier zu Passagen.!3> An ihnen zeigt
sich durch diese unspezifische Zuordnung aber auch besonders deutlich
die Schulkultur und das Miteinander der unterschiedlichen Akteursgrup-
pen.

132 de Certeau 1980, S. 204.

133 Fuchs 2010, S. 60.

134 Ebd., S. 47.

135 Vgl. de Certeau 1980, S. 199.
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Gleichzeitig zeigt die unterschiedliche Gestaltung der Zwischenrdume ge-
rade in den beiden etablierten Gesamtschulen auch, wie sehr die Raumnut-
zung durch langfristic planende, externe Ordnungen und Regierungstech-
nologien bestimmt ist. Wiahrend die Akteure der Geschwister-Scholl-Ge-
samtschule den Raum des Schulhauses und -gelindes seit Jahrzehnten nut-
zen, sind Aneignungsstrategien entstanden: Es bestehen Ecken in den
Nicht-Rdumen, die offensichtlich bewusst gestaltet und der Schulkultur an-
gepasst werden, wie sich an dem Spiegel im Flur des Verwaltungstrakts
exemplarisch festmachen lisst. Zentral ist dabei das lange Bestehen der
Schule als Raum, in welchem sich Nutzungsstrategien gefestigt haben.
Ganz anders die Situation in der Anne-Frank-Gesamtschule, die gerade ein
neues Gebdude bezogen hat. Die Rdume und insbesondere die Zwischen-
rdume erscheinen hier (noch) nicht angeeignet, sie sind funktional und bie-
ten keine Elemente, die zum Verweilen und Betrachten einladen.

Ich fragte meine Interviewpartner allgemein, ob es an ihrer Schule Be-
sonderheiten gebe, die sie beachten miissten. Diese Frage wurde mit den
unterschiedlichsten Aspekten beantwortet. Doch gerade die jungen und
eher unsicheren Lehrenden waren der Meinung, es gibe »nichts .. was an
anderen Schulen nicht genau so wire«.!3¢ So hingt die Ausbildung von ei-
genen Arbeitsstrukturen, Beziehungsgeflechten und Raumaneignungen in-
nerhalb der Schule auch von der Verweildauer dort ab, worauf im Zusam-
menhang mit der individuellen Erfahrung noch zuriickzukommen sein
wird. Eine Schulkultur, die mal3geblich durch das Lehrerkollegium geprigt
ist, wird auch fiir junge Lehrende offensichtlich erst im Laufe der Zeit
greifbar und nachvollziehbar. Gleichzeitig gestalten sie diese immer aktiver
auch selbst mit und bringen sich und ihre Persénlichkeit ein. Dies manifes-
tiert sich insbesondere in sozialen Raumen.

136 Interview Herr Weber, Abs. 12; vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 20; Interview Frau
Klein, Abs. 10.



4. Ordnende Akteure:
I.ehrende und Forscherin

Neben den von auflen an die Lehrenden herangetragenen Ordnungen von
Schulsystem und Raumstrukturen wirken auch die in der Institution Schule
aufeinandertreffenden Akteure ordnend auf das Geschehen inner- und au-
Berhalb des Unterrichts ein. Zentrale Gruppen sind dabei die hier im Fo-
kus stehenden Lehrenden sowie die Schiiler mit ihren Eltern.! Als Akteure
in der Schule nehmen sie jeweils unterschiedliche Rollen ein, dabei sind di-
vergierende Ordnungssysteme wirkmachtig. Sowohl das Lehrpersonal un-
tereinander als auch Schiiler sowie deren Eltern begegnen sich in immer
wieder wechselnden Konstellationen, sie arbeiten situativ sowohl mit- als
auch gegeneinander. Auf diese Akteure und ihre Beziehungen zueinander,
welche die Kulturen des Lehrens prigen, kann aus dem Reden der Lehren-
den geschlossen werden.

In diesem Zusammenhang werden im Folgenden auch die befragten
Lehrenden genauer vorgestellt, um fiir die weiteren Aussagen Kontexte
deutlich zu machen.? Faktoren wie Urbanitat oder landliche Strukturen, So-
zial- und Altersstrukturen der Bevolkerung im Einzugsgebiet — trotz
grundsitzlicher Freiheit in der Schulwahl? — sowie die Finanzlage der
Kommune wirken auf die Akteure der Institution auch unabhingig von der
jeweiligen Schule auf einem individuelleren Niveau ein und bedingen vor
allem die Zusammensetzung der jeweiligen Schilerschaften, die im An-

1 Weitere Akteure, insbesondere das Verwaltungspersonal, werden im Folgenden auf-
grund der geringen Relevanz fiir die hier betrachteten Fragestellungen nicht weiter the-
matisiert.

2 Zum methodischen Vorgehen im Rahmen der Erhebung vgl. oben, Kapitel 1.3.

3 Nach Schulgesetz NRW, § 46 Abs. 3, ist der Schultriger, in den meisten Fillen somit die
kommunale Verwaltung, fiir die Festlegung cines Schuleinzugsbereichs zustindig, an-
dernfalls sind die Schiler mit ihren Eltern frei in der Entscheidung der Schulwahl. In je-
dem Fall gilt jedoch, dass die Schule Kapazititen haben muss, um den jeweiligen Schiiler
aufzunehmen, hiermit wird die Entscheidung im Einzelfall der jeweiligen Schule tiberlas-
sef.
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schluss dargestellt werden. Auch die kulturellen Koordinaten Raum, Zeit
und soziale Gruppe* sind hier in doppelter Funktion bedeutsam: innerhalb
der einzelnen Schule ebenso wie als von aullen einwirkende Ordnungen,
welche die Interaktionen hinsichtlich 6konomischem, sozialem und kultu-
rellem Kapital strukturieren.

Im Ordnen der Akteure sind unterschiedliche Denkstrukturen wirksam,
welche einen weiteren ordnenden Akteur ins Spiel bringen: die Forscherin
als interpretierendes und selektierendes Individuum, das sich mit einer
auch fiir die Befragten deutlichen Identititskonstruktion ins Feld begibt.
Fir die Analyse unerlisslich ist die genaue Reflexion der eigenen Position
und Haltung, um »so weit wie moglich in Distanz zur eigenen >Betroffen-
heitc zu gehen.«® Dies gilt in zweifacher Hinsicht: Zum einen muss die ei-
gene Position im Feld und damit die Rolle des Individuums in der Erhe-
bungsphase reflektiert werden, zum anderen die eigene Meinung und Per-
spektive in der Auswertung, welche mit kritischer Distanz voreingenom-
mene Wahrnehmungen geraderticken kann und muss.

Reden tber Schule als Reden tiber Erfahrung

Wer spricht, der redet iiber Erfahrung, und »Erfahrungen lassen sich nicht
anders als erzihlend ausdriicken.«® Fir die Narrationsanalyse ist mit der
Erzihlforschung ein klassischer Bereich der dlteren Volkskunde zu beach-
ten.” Diese entwickelte sich »wvom Text zum Kontext, von der Erzihlerper-
sénlichkeit zum alltiglichen Erzihler und vom Erzihlerrepertoire zum le-
bensgeschichtlichen Erzihlen«® Heute werden die Funktionen des Erzih-
lens im Kontext der kulturellen Gesamtsituation untersucht, Ziel ist die Et-
forschung von Mustern alltiglichen FErzdhlens.” In der heutigen
kulturwissenschaftlichen Narrationsanalyse werden sowohl miindlich als
auch schriftlich kommunizierte Erzidhlungen untersucht, erforscht wird

4 Vgl. oben Kapitel 1.4 und Hirschfelder 2012, S. 152f.

5 Lehmann 2007b, S. 277.

6 Lehmann 2007a, S. 9.

7Vgl. zum Forschungsstand Lehmann 2007a; Sutter 2013; Brednich 2007; Sedlaczek
1997; Rohrich 2001. Seit 2015 liegt als zentrales Nachschlagewerk, das weit tiber die ti-
telgebenden Mirchen hinaus unerlisslich ist, endlich auch die Enzyklopidie des Mir-
chens komplett vor. Vgl. EAM 1977-2015.

8 Sedlaczek 1997, S. 83.

9 Vgl. grundlegend Lehmann 2007a, S. 35f.; Schriewer 2014, S. 388f.; Sedlaczek 1997, S.
88; Sutter 2013, S. 83f.; Bausinger 1990, S. 9.
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»erstens mit Blick auf Themen und ihr Emplotment, zweitens in der Reflexion der
interaktiven, situativen und performativen Positionierung im Erzihlakt und, drit-
tens, mit der Analyse der Verwendung und Bedeutungszuschreibung kulturell eta-
blierter Erzahlmuster und -vorlagen.«!©

Biografien sind ein wichtiger Zugang zu gesellschaftlichen Prozessen, die
im Gegensatz zum Lebenslauf stets bereits eine Reflexion durchlaufen ha-
ben, wenn sie als Narration prisentiert werden. Die hier vorliegende Studie
konzentriert sich dabei im Sinne einer modernen Narrationsforschung auf
die Lehrenden als Erzdhlerpersonlichkeiten sowie den sozialen Akt des
Redens tber Erfahrung im Interview.

Erzihlen ordnet das Erlebte, es prisentiert, strukturiert und deutet.
Somit ist ein Reden tber Erfahrung stets auch ein Ordnungsmuster der
sprechenden Akteure. Im Erzihlvorgang wird ausgewihlt und entschieden,
welche Erfahrung tiberhaupt erinnert und zudem als erzdhlenswert befun-
den wird. Zugleich wird nur erzihlt, was als selbst erfahren wahrgenom-
men wird. Erinnerung ist dabei immer subjektiv und kann der Realitit
niemals vollstindig entsprechen!!, sondern ist durch Biografie und Erzihl-
situation strukturiert. Trotzdem wird die eigene Narration in der Regel als
»wahr« angenommen, sodass »das Erzdhlen in der Sprechsituation den
Eindruck erzeugt, als ob Sprecherlnnen das erzdhlerisch Prisentierte selbst
so erlebt haben«!?, der Selektionsprozess von Erinnerung vollzicht sich
unbewusst!3 und Akteure erleben »ihr Leben als narrative Struktur«.!* Das
Reden tber die eigene Biografie oder Teilaspekte wird dabei zwar auf Kon-
tinuitit und Konsistenz hin ausgerichtet, um das eigene Leben strukturiert
als eine Folge von sinnvoll ineinandergreifenden Ereignissen darzustellen,
ist jedoch gegenwarts- und situationsbezogen konstruiert.!> Die Erzdhlung
Uber Vergangenheit ist damit immer durch die Gegenwart bedingt.'® Der
Erzahlvorgang trigt gleichzeitig zur Konstruktion einer personalen Identi-
tit bei.

Besonders herausgehobene, nicht alltigliche Vorkommnisse und Situa-
tionen werden hiufiger erinnert und in der Erzihlung prisentiert, alltdgli-

10 Meyer 2014, 249; vgl. Sutter 2013, S. 83ff.

11 Vgl. Lehmann 2007a, S. 10; Lehmann 2007b, S. 273f.
12 Sutter 2013, S. 91. Hervorhebung im Original.

13 Vgl. Lehmann 20074, S. 54.

14 Meyer 2014, S. 247.

15 Vgl. Sutter 2013, S. 107ff.

16 Vgl. Meyer 2014, S. 245.
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che Handlungen hingegen meist abstrahiert und gerafft dargestellt.!” Diese
letzteren »Routinen des Alltags entziehen sich weithin der Rekonstruktion
und Darstellbarkeit«!® und werden eher »in Form typisierter Erfahrungs-
und Erinnerungskomplexe festgehalten«!?, die von Schmidt-Lauber als
ranerkannte Topoi«?® bezeichnet werden, zu denen Alltagssituationen fur
das Gesprich und damit bereits in der Reflexion zusammengefasst werden.
Somit kann das alltigliche Erzihlen auch als »Erzdhlen vom Nicht-Alltdg-
lichen«®! verstanden werden, denn gerade die ungewdhnlichen Vorkomm-
nisse werden erinnert und erzahlt. Lehmann unterscheidet dabei zwischen
dem cher sachlich-distanzierten Bericht und einem involvierten Erzihlen,
bei welchem die sprechende Person »die geschilderten Erfahrungen in Ge-
danken ein weiteres Mal am eigenen Leibe«?? erfihrt. Erst durch die Erzih-
lung wird ein Exrlebnis als Erfahrung erinnert und konstruiert. Erzihlen als
Handlung ist dabei von der Erfahrung prinzipiell unterschiedlich, jedoch
kann eine Erfahrung nur in Form einer Erzdhlung weitergegeben werden.??

Dazu kommt die »Erfahrung aus zweiter Hand«?, welche nicht selbst
gemacht wurde, sondern durch Erzihlungen von anderen oder im Medien-
konsum vermittelt wurde, sich jedoch mit den eigenen Erfahrungen ver-
bindet und vom Individuum retrospektiv meist nicht mehr von diesen zu
differenzieren ist.?> Beide tberlagern sich und werden zu einer Erfahrung
verbunden; die von Blumenberg als »Primarerfahrung« bezeichnete eigene
Erfahrung, jene aus erster Hand, ist nicht mehr von dem zu trennen, was
er als »Bucherfahrung« bezeichnet.?6 Was also als eigene Erfahrung prisen-
tiert wird, kann durch die Reflexion anderer hindurchgegangen und auf-
grund derer Erzihlung — ob in direkter Rede oder medial vermittelt — in
die eigene Erinnerung eingehen, ohne tatsichlich erlebt worden zu sein.
Werden diese Erfahrungen aus zweiter Hand nach einer Erzdhlung darge-
stellt, so handelt es sich hierbei um Erfahrungen aus dritter Hand.

17 Vgl. Lehmann 1983, S. 34; Sutter 2013, S. 99.

18 Schmidt-Lauber 2005, S. 154.

19 Lehmann 2007b, S. 277; vgl. Lehmann 2007a, S. 57.

20 Schmidt-Lauber 2005, S. 152.

21 Schenda 1993, S. 49.

22 L.ehmann 1983, S. 64. Vgl. zu dieser Unterscheidung und ihrer Adaption in Studien der
Nachfolgedisziplinen der Volkskunde auch Sutter 2013, S. 86ff.

23 Vgl. Schmidt-Lauber 2007a, S. 177; Lehmann 2007a, S. 48.

24 Lehmann 2007b, S. 276; vgl. Lehmann 2007a, S. 36f.

25 Vgl. Lehmann 2007b, S. 281; Lehmann 1993, S. 436.

26 Vgl. Blumenberg 1983, S. 11.
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Reden tber Erfahrung ist selbst ein Handeln, das symbolisch strukturiert
und aufgeladen ist?” und Rickschlisse auf die Enkulturation des sprechen-
den Individuums zuldsst. Lehmann unterschiedet zwischen Monologikern,
die auch ohne Erzdhlanreiz sprechen, und Dialogikern, welche stirker auf
Impulse des Gesprichspartners reagieren.?8 Silke Meyer stellt heraus: »Nar-
rative Kompetenz, also die erfolgreiche Verschrinkung von Erzihlsujet,
Erzihlkonventionen und kommunikativen Schemata, ist damit eine sozio-
kulturelle Fertigkeit.«?® Um dieses Erzihlen weiter zu differenzieren und zu
analysieren, kann Sutter gefolgt werden, der die Erzihltheorie von Lucius-
Hoene und Deppermann fiir die kulturwissenschaftliche Narrationsanalyse
anwendet. Demnach sind zu unterscheiden:

»erstens die Sachverhalte und Wirklichkeitsausschnitte, die SprecherInnen prisen-
tieren, zweitens die Mittel der sprachlichen Gestaltung, und drittens die Funktio-
nen ihres sprachlichen Handelns.«3°

Besonders zentral fiir die hier behandelten Fragen sind dabei die Sachver-
halte und Witklichkeitsausschnitte; auf die Funktionen kann im Reden
tiber Schule als Darstellung der eigenen Erfahrungen geschlossen werden.
Die sprachlichen Mittel, die hierfir angewendet werden, zeigen insbeson-
dere nicht dargestellte und teilweise nicht bewusste Meinungen und Ein-
stellungen. Funktionen des alltdglichen Erzihlens aufzuzeigen ist damit
zentrale Herausforderung der kulturwissenschaftlichen Erzihlforschung.3!
Nicht zu vernachlissigen sind auch die »verschiedenen Modi der Reali-
titsprasentation«’?, wie sie sich in Erzdhlungen zeigen, denn sie sind Indi-
katoren fir die Wahrnehmung des eigenen Alltags. Ein Sonderfall ist dabei
das Erzihlen in indirekter Rede, welches dem Gesprichspartner den Ein-
druck vermittelt, die dargestellte Kommunikation habe tatsédchlich so statt-
gefunden. Unabhingig von der fehlenden Moglichkeit der Uberpriifung
wird durch eine solche szenisch-episodische Erzihlung auch die Verant-
wortung fiir die getitigte Aussage delegiert und der in indirekter Rede zi-
tierten Person abgetreten.? Dies kann im Folgenden besonders bedeutsam
werden, wenn die hier im Zentrum stehenden Lehrenden eine Meinung

27 Vgl. Sutter 2013, S. 82f.

28 Vgl. Lehmann 1983, S. 22.
29 Meyer 2014, S. 251.

30 Sutter 2013, S. 90f.

31 Vgl. Lehmann 2007a, S. 21.
32 Schmidt-Lauber 2005, S. 150.
33 Vgl. Sutter 2013, S. 94£.
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oder ein Vorgehen als jenes von Kollegen oder auch von Schiilern be-
schreiben und dabei die indirekte Rede nutzen, um eine konkrete Situation
zu prisentieren.

In der Regel kann von einer »weitgehenden Identitit von Selbstreflexi-
on und Selbstthematisierung in der Erzihlung«®* ausgegangen werden,
wenn nicht durch die Erzihlsituation eine verfilschte Darstellung provo-
ziert wird, wie es beim Erzdhlen unter Zwang etwa bel einer Vernehmung
der Fall ist. Anhand des Redens iiber Erfahrung kann untersucht werden,
»welche Aspekte [die Akteure] [...] thematisieren, welche Wertvorstellun-
gen sie vermitteln und welche Orientierungsmuster hierbei strukturierend
witken.«®> Die Erzihlung ist dabei Ausdruck einer spezifischen Konstruk-
tion und Selektion der eigenen Wahrnehmung, sie ist kulturell geformt und
normiert,30

Die Vergleichende Kulturwissenschaft fragt nach »dem BewuBtsein der
handelnden und erzihlenden Frauen und Minner«®’ und der im Reden
stattfindenden Deutung von und Auseinandersetzung mit gesellschaftli-
chen Strukturen sowie der Darstellung der eigenen Weltsicht.3® Dabei
»ldsst sich der Auffithrungscharakter der kommunikativen Situation auf Er-
wartungshaltungen in der sozialen Tauschbeziechung Interview und die da-
rin individuell verkérperten Realisierungen kollektiver Muster befragen.«3?
Wie gelangt man jedoch von diesen individuellen Berichten der akteurs-
zentrierten Perspektive zu iibergreifenden Erkenntnissen? Dies kann nur
durch Hypothesen geschehen, welche unterschiedliche Erzihlungen kom-
binieren und kontrastieren, um so Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Denk- und Handlungsmustern anhand lebensgeschichtlicher Erzih-
lungen aufzuzeigen. Je mehr die Erzidhlung dabei das eigene Handeln gene-
ralisiert, desto stirker kann davon ausgegangen werden, dass vorrangig Er-
fahrungen aus zweiter Hand berichtet werden, welche jedoch gerade fiir
die Untersuchung von tibergreifenden Strukturen aussagekriftig sein kén-
nen.® Lehmann fithrt drei mégliche Ansitze aus: »Mikrostudien, die Ana-
lyse der Wirkung von gesellschaftlichen Institutionen und die Funktion

34 Lehmann 2007b, S. 275.

35 Sutter 2013, S. 82.

36 Vgl. Meyer 2014, S. 246 und 265.

37 Lehmann 2007b, S. 273; vgl. auch Lehmann 1993, S. 430.

38 Vgl. Sutter 2013, S. 82, zu seiner Bezugnahme auf Bourdieu S. 101ff.
39 Meyer 2014, S. 247.

40 Vgl. zu diesem Zusammenhang Lehmann 2007a, S. 49f.
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von Gegenstinden der Sachkultur und von Raumvorstellungen.«*! Fir die
hier interessierenden Fragestellungen sind die ersten beiden Ansitze zu
kombinieren, denn es geht sowohl um die emische Perspektive, wie sie Ak-
teure selbst in ihrem Reden Uber Unterricht darstellen, als auch um die In-
stitution Schule, die hier — wie bereits ausgefithrt — als Machtsystem ord-
nend wirkt.

Die fiir die Erhebung gefiihrten Gespriche zielen weniger auf die Her-
ausarbeitung einer biografischen Gesamterzihlung als vielmehr auf das Ex-
zihlen von bestimmten Praxen der Unterrichtsvorbereitung und -durch-
fihrung. Die bestehenden Ansitze der Erzihlforschung sind also nur in
Teilen anzuwenden, denn es handelt sich nicht um biografische oder narra-
tive, sondern leitfadengestiitzte Interviews mit einem klaren thematischen
Bezug.#? Dabei treten im Interview immer wieder Selbstthematisierungen
auch in biografischer Form auf, wenn zur Erlduterung und Kontextua-
lisierung des Erzihlens Ausschnitte der eigenen Biografie prisentiert wet-
den.® Aufgrund des Erhebungszusammenhangs missen ecinzelne Biogra-
fien jedoch insgesamt eher im Hintergrund bleiben und kénnen nicht dezi-
diert ausdifferenziert werden. In den Gesprichen mit Lehrenden wird also
ein Reden tber Schule als Reden iber Erfahrung umgesetzt. Es ist nicht
immer einfach, gerade zur Erzdhlung alltdglicher Handlungen im Interview
anzuregen, doch werden hiufig exemplarische Situationen und Zuginge
berichtet, die retrospektiv gerafft sind und damit selbstverstindlich nicht
als »wahr« angenommen werden kénnen, sondern in der Analyse entspre-
chend reflektiert werden miissen.

4.1 Ordnende Lehrende: Kollegium und Einzelpersonen

Fir die Auswertung verwendet wurden Experteninterviews mit 18 Lehren-
den*, die zum Zeitpunkt der Erhebung in wenigstens einer Klasse mindes-
tens eins der Ficher im Lernbereich Gesellschaftslehre unterrichteten. Da-
bei war die Zusammensetzung der Akteursgruppe, wie bereits ausgefiihrt,

41Ebd,, S. 64.

42 Vgl. zur Kritik der Fokussierung auf narrative Interviews Schmidt-Lauber 2005, S. 148.

43 Vgl. zu diesem weiten Verstindnis von Autobiografie Sutter 2013, S. 104.

44 Drei erhobene Interviews wurden aufgrund der unterrichteten Schulform nicht ausge-
wertet. Vgl. die Ubersicht der Interviewpartner in Tabelle 2.
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im hohen Maf3e von der Bereitschaft zur Mitarbeit von Lehrenden abhin-
gig.*> Daraus folgt, dass insgesamt von einem tberdurchschnittlich hohen
Engagement der Interviewpartner ausgegangen werden muss; um es mit
dem Erzichungswissenschaftler Bodo von Borries zu sagen: »Es handelt
sich aufgrund der Selbstselektion und Freiwilligkeit um >Schokoladenlehre-
rinnen und -lehrer«®. Zudem sind, bedingt vor allem durch die Person der
Forscherin, die Akteure iiberdurchschnittlich jung. Aufgrund der Weiter-
vermittlung von ersten Gesprichspartnern an einer Schule zu weiteren sind
zudem meht Lehrende des Faches Geschichte als in den Fachern Erdkun-
de/Geografie und Politik/Wirtschaft befragt worden.

Um die folgenden Ausfiihrungen einordnen zu kénnen und da die je-
weilige Biografie zentralen Einfluss auf Form und Inhalt der schulischen
Vermittlung hat, erfolgt hier eine Vorstellung der einzelnen Interview-
partner mit ihrem beruflichen Werdegang sowie eine kurze Darstellung der
jeweiligen Interviewsituation, bevor auf Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede eingegangen wird. Dies bleibt knapp, da die relevanten Beziige in
der spiteren Analyse wieder aufgegriffen werden.*” Dabei werden jene fiinf
Lehrenden zuerst vorgestellt, die als exemplarische Akteure besonders im
Zentrum der Analyse stehen. AnschlieBend folgt die Vorstellung der weite-
ren 13 Interviewpartner in der Reihenfolge der Schulen, an welchen Intet-
views geflihrt wurden. Danach wird auf spezifische Umgangs- und Koope-
rationsformen eingegangen, welche sich unabhingig von Themen oder
Methoden als ein zentraler Aspekt der ordnenden Funktion von Lehren-
den ausmachen lassen. Fiir das Verstindnis der Kontexte wird in der Folge
auch ein kurzer Uberblick zur Entwicklung der Lehrerausbildung gegeben.

Die beforschten Lehrenden

Eine qualitativ-empirische Erhebung muss immer exemplarisch bleiben
und kann nicht den Anspruch verfolgen, reprisentativ zu sein. Dennoch
wurde versucht, die unterschiedlichen Facetten der Gruppe der Lehrenden
auch tiber die Auswahl der Interviewpartner abzudecken. Einige Gruppen-
bildungen seien deshalb der einzelnen Vorstellung vorangestellt. Mit acht

45 Vgl. zu den spezifischen Schwierigkeiten des Feldzugangs oben, Kapitel 1.3.

46 von Borries 2012, S. 53. Von Borries wendet diese Formulierung auf eine seiner zahlrei-
chen quantitativen Untersuchungen an, bei der die Stichprobe nicht reprisentativ gesetzt
werden konnte, da es bei der eigentlich als Pilotstudie geplanten Vorerhebung blieb.

47 Vgl. zu biografischen Perspektive insbesondere Kapitel 8.3.
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Lehrern und sieben Lehrerinnen ist das Geschlechterverhiltnis ausgewo-
gen, in der Vorerhebung wurden drei weitere Lehrerinnen befragt. Die Al-
tersstruktur erstreckt sich von den Geburtsjahrgingen 1949 bis 1983. Da-
mit haben die Befragten in etwa zwischen 1970 und 2003 ein Lehramtsstu-
dium aufgenommen und sind in der Folge zu unterschiedlichen Einstel-
lungsphasen an ihre heutige Schule gekommen. Die Gruppe der Interview-
partner setzt sich zusammen aus finf Lehrenden, die zum Zeitpunkt der
Erhebung bis zu 30 Jahre alt sind und sieben Lehrenden, die bis zu 40 Jah-
re alt sind. Ein Lehrender ist zum Zeitpunkt des Interviews 43 Jahre alt,
die drei Interviewpartnerinnen der Probeinterviews sind zwischen 48 und
54 Jahren alt und ergiinzen diese Altersgruppe somit. Zwel weitere Befrag-
te sind tiber 60 Jahre alt und stehen damit relativ kurz vor dem Erreichen
der beruflichen Altersgrenze. Aufgrund des Zugangs zum Feld sind insge-
samt vermehrt Berufsanfinger befragt worden. Da in der Geschwister-
Scholl-Gesamtschule, dem Humboldt- und dem Matien-Gymnasium je-
weils mehrere Lehrende befragt wurden, kénnen die subjektiven Perspek-
tiven hier besonders miteinander kontrastiert oder erginzt werden.

Zwolf der Lehrenden unterrichten Geschichte, davon zwei Personen
zusitzlich Erdkunde/Geografie und eine Person auch Politik/Wirtschaft.
Ein Lehrer unterrichtet Erdkunde/Geografie, eine Lehrerin Erdkunde
/Geografie und Politik/Wittschaft. Die Probeinterviews wurden mit zwei
Geschichts- und einer Erdkundelehrerin gefiithrt. Damit liegt auch in den
Berichten zu Unterrichtsinhalten der Schwerpunkt auf dem Fach Ge-
schichte. Da jedoch vier der befragten Geschichtslehrenden Gesellschafts-
lehre an Gesamtschulen unterrichten, wird dies in guten Teilen ausgegli-
chen. Zudem ist der Aussagegehalt eines jeden Gesprichs individuell sehr
unterschiedlich und auch verschieden fachbezogen. Aufgebaute Sympathie
und Offenheit der Interviewpartner haben insgesamt weit stirkeren Ein-
fluss als die Verteilung der Befragten auf die Unterrichtsficher, vier der
zwolf Lehrenden des Faches Geschichte gaben nur sehr kurze Interviews.

Im Fokus der Auswertung stehen die Lehrenden Herr Hoffmann, Frau
Becker, Frau Schréder, Herr Fischer und Frau Meyer.*® Sie werden hier
ausfithrlicher vorgestellt, da sie auch im weiteren Verlauf der Analyse eine
herausgehobene Rolle spiclen. Im Anschluss folgt die Vorstellung der wei-
teren Interviewpartner getrennt nach Schulen. Fir einen besseren Ubet-
blick sind in Tabelle 2 die wichtigsten Rahmendaten zusammengestellt.

48 Vgl. zur Begriindung Kapitel 1.4.
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Alias Alias Schule Unterrichtsficher Geburt

Herr Hoffmann Humbol.dt— Geschichte, Deutsch 1981
Gymnasium

Frau Schifer Humbol.dt— Geschichte, Deutsch, 1979
Gymnasium Kunst (fachfremd)

Herr Koch Humbol'dt— Geéc.hlchte, kathohs.che 1976
Gymnasium Religion, Mathematik

Herr Bauer Humbolde- Politik, Sport 1983
Gymnasium

Herr Richter Humbol.dt— Geschichte, Politik 1972
Gymnasium (fachfremd), Sport

Frau Klein Humbol.dt— Geéc.hlchte, katholische 1083
Gymnasium Religion

Herr Wagner Marien-Gymnasium | Geschichte, Deutsch 1971

Frau Becker Marien-Gymnasium | Geschichte, Deutsch 1952

Herr Schulz Marien-Gymnasium | Erdkunde, Deutsch 1972

Frau Schréder | Goethe-Gymnasium | Erdkunde, Politik 1978
Schiller- Erdkunde, Geschichte

h ’ ) 1
Frau Schwarz Midchenrealschule | Textilgestaltung (fachfremd) 980
. Geschwister-Scholl- | Erdkunde,

Herr Fischer Gesamtschule Geschichte 1968
Geschwister-Scholl- | Gesellschaftslehre (Ge),

Frau Meyer Gesamtschule Mathematik 1949

Herr Weber Geschwister-Scholl- Gese.llschaftslehre (Ge), 1978
Gesamtschule Englisch

Frau Neumann Anne-Frank- Gesehllschaftslchrc (Ge), 1980
Gesamtschule Englisch

Frau Miller Lric-Kastner: Gesellschafistebre (Ge), Deutsch | 1963

(Vorerhebung) | Gesamtschule

Frau Schmidt | Erich-Késtner- Gesellschafislehre (Ge), 1965

(Vorerhebung) | Gesamtschule Naturwissenschaften (Ch)

Frau Schneider | Erich-Kistner- Gesellschaftsiehre (Erd), 1957

(Vorerhebung) | Gesamtschule Naturwissenschaften (Ch)

Tabelle 2: Interviewpartner, sortiert nach Schulform und Schulen. Hervorbebung: Fo-

kus-Aktenre, Kursivsetzung: Probeinterviews.
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Herr Hoffmann ist Geschichts- und Deutsch-Lehrer am Humboldt-Gym-
nasium und mit seinen 30 Jahren noch Berufseinsteiger. Er wechselte 2010
nach dem Referendariat an die Schule.*® Dort ist er aktuell Fachkonferenz-
vorsitzender fiir Geschichte und hat sehr klare Vorstellungen von den Un-
terrichtsinhalten. Herr Hoffmann stellte den Kontakt zu allen weiteren Ge-
schichtslehrern am Humboldt-Gymnasium her.>® Auf die Interviewfragen
antwortete er iberlegt, jedoch sehr offen. Nachdem der erste Teil des In-
terviews morgens gefiihrt worden war, musste Herr Hoffmann in den Un-
terricht und war auf Anfrage hin bereit, sich begleiten zu lassen.>! Beo-
bachtet wurde eine Stunde des Grundkurses Geschichte in der Jahrgangs-
stufe Zwolf, was sich zufillig aus dem Stundenplan von Herrn Hoffmann
ergab.>? Der zweite Teil des Interviews fand am Mittag in einem Neben-
raum statt, nachdem Herr Hoffmann seinem Grundkurs Geschichte in der
Klasse Elf einen Auftrag zur Projektarbeit fiir die Stunde gegeben hatte.>?
Hier konnte also in kleinen Ausschnitten auch die direkte Interaktion mit
den Schiilern beobachtet werden.

Frau Becker steht mit 59 Jahren kurz vor dem Eintritt ins Rentenalter,
sie unterrichtet Deutsch und Geschichte am Marien-Gymnasium und ist
nach ihrem Referendariat seit 1979 an der Schule, derzeit wird sie nur in
der Sekundarstufe I eingesetzt.>* Das Gesprich war auch aufgrund des Al-
tersunterschieds geprigt durch einen erklirenden Bericht und statk auf die
Einschitzung der Schiilerschaft konzentriert, was auch aus ihrem Bildungs-
konzept zu begriinden ist. Das Interview fand an ihrem Platz im Lehrer-
zimmer statt, wegen ihrerseits angekindigtem Zeitmangel wurden einige
Fragen nur recht knapp beantwortet. Als das Aufnahmegerit nach 40 Mi-
nuten ausgeschaltet worden war, erginzte sie ihre Aussagen wiederum
schiilerbezogen.>

49 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 12-16.

50 Entsprechend wurden die Interviews mit Frau Schifer, Herrn Koch, Herrn Bauer,
Herrn Richter und Frau Klein am selben Tag gefiihrt, sie waren aufgrund der Aufforde-
rung durch den Fachkonferenzvorsitzenden unterschiedlich offen und intensiv.

51 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.

52 Vgl. Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Zwolf, Herr Hoffmann vom
21.06.2011.

53 Vgl. Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Elf, Herr Hoffmann vom
21.06.2011.

54 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 3—10. Griinde fiir diese Finschrinkung ihrer Titigkei-
ten gab Frau Becker nicht an.

55 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 19.07.2011.
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Das Interview mit Frau Schroder, die am Goethe-Gymnasium Erdkunde/
Geografie und Politik/Wirtschaft unterrichtet, war sehr ausfihtlich und
offen, es dauerte knapp zwei Stunden. Vielleicht aufgrund des dhnlichen
Alters, Frau Schréder war mit 33 Jahren nur wenige Jahre dlter als ich, bot
Frau Schréder mir schon vor Beginn des Interviewmitschnitts das Du an,
sie berichtete iiber ihre Probleme als Berufseinsteigerin und gab sehr klare
Einschitzungen auch zu negativen Aspekten ihrer Titigkeit. Sie ist seit ei-
nem guten Jahr an der Schule titig, nachdem sie ihr Referendariat abge-
schlossen hatte.3® Das Gesprich wurde im Streitschlichtungsraum der
Schule gefihrt. Im Verlauf des Gesprichs benétigte eine Kollegin den
Raum fir eine Besprechung, sodass das Interview im Flur der Schule be-
endet wurde, hier sprach Frau Schréder weniger offen.’

Herr Fischer, zum Zeitpunkt des Interviews 43 Jahre alt, unterrichtet
Gesellschaftslehre an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule beziehungs-
weise Erdkunde/Geografie und Geschichte in der dortigen Oberstufe.
Nach seinem Referendariat war er an einer Realschule titig und wechselte
1996 an die heutige Schule.®® Als Schulbuchautor® und stellvertretender
Schulleiter ist er beruflich erfolgreich und berichtet sehr ambitioniert iiber
seine Bildungskonzepte. Allerdings ist er durch seine Titigkeiten in der
Schuladministration weniger im Unterricht eingesetzt als die anderen In-
terviewpartner und beantwortet Fragen nach der konkreten Unterrichts-
vorbereitung und -gestaltung dementsprechend allgemein und zusammen-
fassend. In insgesamt drei Stunden Gesprichszeit sprach er sehr offen und
brachte seine Einschitzungen detailliert zum Ausdruck. Beim Telefonat
zur Kontaktaufnahme hatte Herr Fischer zu sich nach Hause eingeladen,
das erste zweistiindige Interview fand in seiner Wohnung statt.®0 Da er im
Verlauf des Interviews berichtete, dass er als Schulbuchautor titig ist, wur-
den in einem zweiten Gesprich weitere Fragen zu diesem Prozess erortert.
Dieses Interview fand ohne Leitfaden statt; fiir das gut eine Stunde dau-

56 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 17-20.

57 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 09.06.2011.

58 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 12-20.

59 Die von Herrn Fischer mit verfassten Werke werden hier zur Sicherstellung der Ano-
nymitit nicht erwihnt, sind der Autorin jedoch bekannt. Auf Herrn Fischers Autoren-
schaft wird vorrangig im Kapitel 6.1 im Rahmen sciner Einschitzung zum Entstehungs-
prozess der Biicher insgesamt eingegangen, sodass die Zuordnung der von ihm verfass-
ten Werke fiir die Studie geringe Relevanz hat und zum Schutz der Anonymitit wegfal-
len kann.

60 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.06.2011.
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ernde Gesprich in seinem Arbeitszimmer wurde lediglich nach der persén-
lichen Einschitzung von Schulbiichern gefragt. Dies fithrte zu einem leb-
haften Bericht tber den Entstehungsprozess mit Einschitzung unter-
schiedlicher Werke, ich vermerkte im Forschungstagebuch: »Im Gesprich
stand Herr Fischer immer wieder auf und griff Biicher aus dem Regal, blit-
terte in diesen und zeigte mir Beispiele fir das, was er erzihlte.«®! Insge-
samt kam es dabei zu einer intendierten Stegreif-Erzdhlung? anhand ver-
schiedener Biicher und konkreter Buchseiten.

Auch die eingangs bereits zitierte Frau Meyer hat wie Frau Becker mit
61 Jahren nur noch eine kurze Lehrzeit bis zur Verrentung vor sich, sie ar-
beitet mit Herrn Fischer an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule und un-
terrichtet die Ficher Gesellschaftslehre und Mathematik in der Sekundar-
stufe I. Sie studierte Geschichte und Mathematik und ist seit dem Ab-
schluss ihres Referendariats 1975 an der Schule titig.®3 Im Gesprich be-
tonte sie insbesondere die Relevanz von auflerschulischen Aktivitaiten und
sprach auch ausfiihrlich tber ihre Rolle als Anleiterin fiir Referendare. Fur
das Interview wahlte sie den leeren Aufenthaltsraum der Lehrenden neben
dem Sekretariat und sprach eine knappe Stunde. Wihrend des Gesprichs
wurde sie mehrfach von Kollegen unterbrochen, sodass hier auch Kom-
munikationen im Kollegium wortlich transkribiert werden konnten. Nach
dem Ausschalten des Aufnahmegerits watr sie interessiert an der Ziel-
setzung des Dissertationsprojektes und fragte in der direkten Folge mehre-
re Kollegen nach ihrer Bereitschaft zu einem Interview.64

Neben diesen fiinf herausgehobenen Akteuren flielen die Interviews
mit zehn weiteren Lehrenden sowie drei Probeinterviews in die Auswer-
tung ein. Am Humboldt-Gymnasium wurden alle Geschichtslehrenden be-
fragt — einige von ihnen untetrichten auch das Fach Politik/Wirtschaft —,
allerdings in teils sehr knappen Interviews, da der Fachkonferenzvorsit-
zende Herr Hoffmann als Respektperson ein Ablehnen des Gesprichs of-
fensichtlich unterband und bei einigen Interviews auch als Zuhorer anwe-
send war.% Der Kontakt war Uber die Ehefrau von Herrn Hoffmann zu-
stande gekommen, die meinen Aufruf weitergeleitet bekam. Herr Hoff-

61 Ebd., Eintrag vom 08.07.2011.

62 Vgl. zum Unterschied zwischen leitfadengestiitztem Interview und Stegreiferzihlungen
nach einem Erzihlimpuls Spiritova 2014, S. 120f.

63 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 1-10.

64 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 30.06.2011. Aus den Nachfragen von Frau Mey-
er ergab sich das Interview mit Herrn Weber.

65 Vgl. Forschungstagebuch, Fintrag vom 21.06.2011.
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mann vereinbarte einen Termin mit mir und stellte vor Ort den Kontakt zu
seinen Fachkollegen her. Am lingsten vor Ort ist seit 2004 Herr Richter, er
unterrichtet Geschichte, Sport und fachfremd Politik/Wirtschaft, vorwie-
gend jedoch die Leistungskurse Geschichte, und ist auch in der Referen-
darsausbildung titig.®® Er war im Interview kurz angebunden, das Ge-
sprach fand in seiner Pause statt, mehrfach verwies er auf seine mangelnde
Zeit und sprach nur 20 Minuten. Es ist davon auszugehen, dass Herr Rich-
ter sich zu dem Gesprich cher verpflichtet fihlte und dementsprechend
wenig offen antwortete.” Herr Koch ist nach dem Referendariat und meh-
reren Vertretungsstellen seit 2005 an dem Gymnasium titig. Er unterrich-
tet Geschichte und katholische Religion sowie Mathematik nach einer Er-
weiterungsprifung, ist hierfiir aber aktuell nicht eingesetzt.%® Herr Hoff-
mann sal} wihrend des halbstindigen Interviews im Lehrerzimmer neben
uns — dies verzerrte das Gesprich entsprechend, worauf noch zuriickzu-
kommen sein wird.%® Frau Schifer unterrichtet die Ficher Geschichte und
Deutsch sowie Kunst fachfremd und ist nach ihrem Referendariat Anfang
2009 an die Schule gekommen.”® Das Interview fand auf ihren Vorschlag
hin wihrend einer Kunst-Stunde statt und wurde deshalb immer wieder
von Schiilern unterbrochen, die Fragen stellten. Zwar wurde der Redefluss
hierdurch immer wieder gestért, doch konnten damit auch einige direkte
Kommunikationen zwischen ILehrerin und Schiilern im Wortlaut doku-
mentiert werden, was Frau Schifer offensichtlich kaum reflektierte.”! Zu-
dem entzog sie sich so der Kontrolle durch Herrn Hoffmann und sprach
offener als ihre Kollegen. Frau Klein unterrichtet Geschichte und katholi-
sche Religion und ist seit dem Abschluss ihres Referendariats im Februar
2011 erst jungst Lehrerin an dem Gymnasium geworden.” Sie sprach 20
Minuten im leeren, hinteren Teil des Lehrerzimmers, auch hier wurden die
Fragen sehr knapp und mit wenig Offenheit beantwortet.”> Herr Bauer ist
nach seinem Studium zum Zeitpunkt des Interviews Referendar der Schule
und strebt die Ficherkombination Politik/Wirtschaft und Sport an. Er
wird von Herrn Richter ausgebildet und ist in seinem ersten Jahr des Refe-

66 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 2—6.

67 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
68 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 3—6.

69 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
70 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 7-12.

71 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
72 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 4-0.

73 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
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rendariats.” Im Gegensatz zu seinen Kollegen bot er direkt das Du an, er
sprach spontan und offen. Wihrend des Interviews war er jedoch schnell
verunsichert und verwies bei zahlreichen Fragen darauf, dass er sie mangels
Erfahrung nicht beantworten kénne.”

Der Kontakt zum Marien-Gymnasium war iber einen Universititskol-
legen hergestellt worden, der meine Kontaktdaten weitergegeben hatte.
Diese Schule ist der Arbeitsplatz nicht nur von Frau Becker, auch Herr
Wagner und Herr Schulz unterrichten hier. Das Kollegium ist aufgrund der
Schiilerzahl verhiltnismiBig klein und stark altersgemischt. Nach telefoni-
scher Kontaktaufnahme durch die Akteure wurden Gesprichstermine mit
Herrn Wagner und Frau Becker vereinbart. Herr Schulz sprach mich im
Verlauf des ersten Interviews im Lehrerzimmer zur Terminabsprache an.”
Herr Wagner unterrichtet hier seit 2002 Geschichte und Deutsch, nachdem
er im Anschluss an das Referendariat als Vertretungslehrer an einem ande-
ren katholischen Gymnasium gearbeitet hatte.”” Er ging im gut einstiindi-
gen Gesprich sehr ausfiihrlich auf das katholische Leitbild der Schule ein
und verband dies immer wieder mit konkreten Aussagen zu seinem Unter-
richt. Herr Schulz ist Lehrer fiir Erdkunde/Geografie und Deutsch, er ist
seit dem Abschluss seines Referendariats 2001 am Marien-Gymnasium ti-
tig.” Im 50 Minuten dauernden Interview kritisierte er immer wieder die
thematischen Verinderungen und Kiirzungen in den Kernlehrplinen und
betonte die Leistungsbereitschaft seiner Schiiler, aber auch seinen hohen
Arbeitseinsatz. Beide setzten somit unterschiedliche, aber sehr schulspezi-
fische Schwerpunkte im Gesprich mit mir, die noch zu kontextualisieren
sind.

An der Geschwister-Scholl-Gesamtschule im lindlichen Raum sind
Herr Fischer, Frau Meyer und Herr Weber titig. Der Kontakt war tiber ei-
ne Bekannte hergestellt worden, die dort in den 1990er Jahren Schilerin
war. Herr Weber hat 2008 sein Referendariat an der Schule abgeschlossen
und unterrichtet seither Gesellschaftslehre und Englisch in der Sekundar-
stufe I und I1.7? Er erzihlte ausfiihrlich von den Unterschieden zwischen
Vorgaben in den Lehrplinen und Umsetzungen in seiner Unterrichts-

74 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 76-78.

75 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
76 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 110-134.

77 Vgl. ebd., Abs. 4-0.

78 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 15-18.

79 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 2—4 und 102.
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praxis. Im Verlauf des einstiindigen Gesprichs legte er den Schwerpunkt
immer wieder auf seinen Englischunterricht und konnte erst durch geziel-
tes Nachfragen dazu motiviert werden, auch Gber das Fach Gesellschafts-
lehre zu sprechen.®0

Die zwei weiteren Interviewpartner stehen beide am Beginn ihrer be-
ruflichen Laufbahn und unterrichten an ganz unterschiedlichen Schulen.
Sie erginzen das Quellensetting durch ihre je spezifischen Aussagen und
Einschitzungen um zentrale Perspektiven. Die Kontaktaufnahme war je-
weils nach Weitergabe meines Aufrufs initiativ von den Befragten ausge-
gangen. Frau Neumann unterrichtet Gesellschaftslehre und Englisch an
der Anne-Frank-Gesamtschule, wo sie bis 2010 auch ihr Referendariat ab-
solviert hat.8! Im Rahmen der Terminvereinbarung bot Frau Neumann ei-
nen Unterrichtsbesuch im Fach Gesellschaftslehre in einer Flinften Klasse
an, fir die sie auch als Klassenlehrerin zustindig ist.32 Das Interview fand
direkt im Anschluss an die Schulstunde im leeren Klassenraum an einem
Schilertisch statt. Vor der Aufnahme bot Frau Neumann mir das Du an,
reflektierte die Stunde und berichtete von einzelnen Schiilern und der Ge-
schichte der Gesamtschule.®3 An der privaten Schiller-Midchenrealschule
unterrichtet Frau Schwarz, wo sie als angestellte Lehrerin fir Erdkunde/
Geografie sowie fachfremd fiir Geschichte, Textilgestaltung und Lesef6r-
derung eingesetzt wird; studiert hat sie zudem Biologie.3* Sie ist die einzige
befragte angestellte Lehrerin, ihr Vertrag wurde nur fiir das laufende Schul-
jahr geschlossen. Mit der aktuellen Situation ist sie sehr unzufrieden und
mochte gerne wieder an einem Gymnasium unterrichten.8> Das einstiindige
Interview fand auf ihren Vorschlag hin in einer Privatkiiche statt und war
durch groBle Offenheit geprigt — auch hier bot die Interviewpartnerin di-
rekt zu Beginn des Treffens das Du an —, gleichzeitig reflektierte Frau
Schwarz die Interviewsituation mehrfach.8¢

80 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.07.2011.

81 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 8—10.

82 Vgl. Unterrichtsprotokoll Gesellschaftslehre Klasse Fiinf, Frau Neumann vom
16.06.2011.

83 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.

84 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 2—8.

85 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 16.06.2011.

86 Vgl. ebd.
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Die drei Probeinterviews der Vorerhebung an der Erich-Kistner-Gesamt-
schule®” flieBen aufgrund der anders gelagerten Gesprichssituation nur in
die Auswertung ein, wenn hier Sachverhalte und Einschitzungen ange-
sprochen werden, welche die Perspektiven der anderen Lehrenden kontras-
tieren oder um neue Aspekte erginzen. Frau Miiller, die nur gut 20 Minu-
ten sprach, unterrichtet Gesellschaftslehre und Deutsch, sie ist als Leiterin
der Unterstufe gerade erst an diese Schule gewechselt und war zuvor an ei-
ner Hauptschule tdtig.3% Frau Schmidt ist ebenfalls erst zum neuen Schul-
jahr an die Erich-Kistner-Gesamtschule gekommen, vor der vorangehen-
den Erzichungszeit hatte sie an einer anderen Gesamtschule wie nun hier
Gesellschaftslehre und Naturwissenschaften unterrichtet.8 Sie sprach sehr
offen und ausfiihrlich eine gute Stunde lang. Auch Frau Schneider unter-
richtet erst wenige Wochen an der Gesamtschule Gesellschaftslehre und
Naturwissenschaften, sie war vorher an zwei verschiedenen Gesamtschu-
len im Ruhrgebiet beschiftigt.?0 Fir diese Lehrenden ist also zusitzlich
zum anders strukturierten Leitfaden in der Auswertung zu beriicksichtigen,
dass sie sich gerade erst in einer neuen Schule einfinden und somit auf an-
ders gelagerte Erfahrungen zurtickgreifen.

Umgangs- und Kooperationsformen

Die Kooperationsformen der Lehrenden untereinander sind fiir die Gestal-
tung des Unterrichts in Zusammenarbeit und Projekten relevant, sie sollen
hiet deshalb niher beleuchtet werden. So kann auch ein erstes Netz von
Beziehungen der jeweiligen Lehrenden in den verschiedenen Schulen auf-
gezeigt werden. Am hiufigsten findet die direkte Zusammenarbeit zwi-
schen zwei Lehrenden statt. Diese kann unkompliziert und direkt umge-
setzt werden. Es werden Materialien oder mogliche Methoden ausge-
tauscht, Unterricht in parallelen Klassen wird auch inhaltlich abgestimmt.
Die meisten Interviewpartner binden diese Form der Kooperation ganz
selbstverstindlich in ihre Erzdhlungen ein, sodass davon ausgegangen wet-
den kann, dass auch der Austausch selbst relativ alltdglich ist. Herr Weber

87 Vgl. zum methodischen Vorgehen und der darin begriindeten strukturellen Unterschiede
der Probeinterviews Kapitel 1.3.

88 Vgl. Interview Frau Miiller, Abs. 99-109.

89 Vgl. Interview Frau Schmidt, Abs. 90.

90 Vgl. Interview Frau Schneider, Abs. 18-24.
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spricht vom »Marktplatz Lehrerzimmer«®!, was die Relevanz des direkten
Austauschs verdeutlicht und zugleich die Bedeutung auch der privaten Be-
kanntschaft unterstreicht, die fiir den »Handel« im Matktgeschehen not-
wendig ist.

Frau Becker und Herr Wagner vom Marien-Gymnasium betonen im
Interview beide unabhingig voneinander ihre gute Zusammenarbeit fiir die
zwel bestehenden Deutsch-Leistungskurse in der Jahrgangsstufe 13, die zu
jenem Zeitpunkt gerade das Abitur bestanden haben.%? Im Vorfeld der
Leistungskurse hatten sie sich ihren tbereinstimmenden Berichten nach
zur Ausgestaltung der Abiturvorgaben abgestimmt und gemeinsam
Schwerpunkte festgelegt, die dann auch in kursiibergreifenden Lerngrup-
pen und einer gemeinsamen Exkursionsreise miindeten. Wahrend Herr
Wagner die Zusammenarbeit als »ganz eng«®® bezeichnet und konkrete
Beispiele nennt, fasst Frau Becker die Abstimmung als »relativ eng«® zu-
sammen und bleibt insgesamt zurlickhaltender. Offensichtlich hat der we-
niger erfahrene Herr Wagner stirker von der Zusammenarbeit profitiert.
Auch Herr Schulz, der an der gleichen Schule unterrichtet, berichtet zu
seinem im kommenden Schuljahr startenden Erdkunde/Geografie-Leis-
tungskurs, dass er sich in den Ferien zur Abstimmung mit dem Kollegen
treffen wird, der den zweiten Leistungskurs im Fach tUbernimmt, und sie
sich bereits fiir das gleiche Schulbuch entschieden haben.”

Diese Lehtenden am Marien-Gymnasium scheinen auch im Lehrer-
zimmer eng zu kooperieren. Wihrend der Interviews mit Frau Becker und
Herrn Wagner werden die Gespriche mehrfach durch Kollegen unterbro-
chen, die kurze Angelegenheiten abkliren mdchten oder Fragen stellen.
Fir die bereits kurz vor dem Erreichen der Altersgrenze stehende Frau
Becker ist der personliche Umgang mit Kollegen zentral, wie sich in einer
Unterbrechung des Interviews zeigt: Vor dem Gesprich hatte sie wihrend
des Interviews mit Herrn Wagner auf unseren Termin gewartet.?”” Nach
Schulschluss war sie dabei im Foyer in ein Gesprich mit einer deutlich
jungeren Kollegin vertieft und beendete dieses fiir das Interview, wobei der

91 Interview Herr Weber, Abs. 56.

92 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 97; Interview Frau Becker, Abs. 109.
93 Interview Herr Wagner, Abs. 97.

94 Interview Frau Becker, Abs. 109.

95 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 50 und 106.

96 Vgl. Interview Her Wagner, Abs. 32-37 und 59—-62.

97 Vgl. ebd., Abs. 91-96.
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Gesprichsinhalt von mir nicht nachvollzogen werden konnte.”® Nach einer
Weile unterbrach ihre vorherige Gesprichspartnerin das Interview:

»Kollegin: Dir ’nen schénen Tag, vielen Dank fiir’s Zuhéren, ne?
Becker: [zu Kollegin] Geht’s dir *nen bisschen besser?

Kollegin: (nickt) ... Danke nochmal!

Becker: Ja, tut mir jetzt auch gut.

Kollegin: Hm?

Becker: Tut mir jetzt auch gut.

Kollegin: Tschiis!

Becker: Tschiis.«?

Diese Interaktion legt nahe, dass die beiden zuvor tber Probleme in der
Schule oder im privaten Kontext gesprochen hatten. Es ging dabei offen-
sichtlich nicht um eine fachlich-kollegiale Zusammenatbeit, sondern eher
um eine Hilfestellung der dlteren und erfahreneren Lehrerin. Gleichzeitig
betont diese die Gegenseitigkeit, ihr habe das Gesprich auch gut getan,
und nimmt sich selbst zuriick. Im Verlauf des Gesprichs verabschiedeten
sich weitere Kollegen von ihr, ohne konkrete Anliegen zu haben.1% Thre
Rolle innerhalb des Kollegiums kann demnach als Mentorin bezeichnet
werden, was sich an diesen gehduften persénlichen Beziigen zeigt.

Herr Wagner hingegen wurde im gleichen Kollegium in meinem Bei-
sein ausschlieBlich fir fachlich-pidagogische Ruckfragen angesprochen.
Zweimal bat er darum, die Interviewaufnahme zu unterbrechen, nachdem
Kollegen ihn angesprochen hatten.!%! Thm war es demzufolge wichtig, dass
diese einzelne Schiller betreffenden Interaktionen nicht im Wortlaut durch
mich aufgenommen werden. In diesen Unterbrechungen erzihlt er etwa
einem Kollegen auf Nachfrage von seinem Gesprich mit einem Schiilet,
der durch ecine Prigelei auf dem Schulweg aufgefallen war, er habe sich
diesen »zur Brust genommen«.1%? Eine Kollegin berichtet ihm mit der Be-
grindung »nur damit du es weilit«!%3 aus der Pausenaufsicht, dass ein Schi-
ler seiner Klasse unerlaubt im Gebdude Fuliball gespielt habe. Diese Ge-
spriache sind nicht persénlicher Natur, sondern zeigen die Zusammenarbeit
im Rahmen der schulischen Aufsicht. Anders als Frau Becker wird er ange-

98 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 19.07.2011.
99 Interview Frau Becker, Abs. 94—101.

100 Vgl. ebd., Abs. 42, 110 und 114.

101 Vgl. Interview Her Wagner, Abs. 36 und 73.

102 Forschungstagebuch, Eintrag vom 19.07.2011.

103 Ebd.
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sprochen, da er piadagogische Aufgaben tbernommen hat und von Kolle-
gen Uber das Sozialverhalten seiner Schiiler informiert wird. Die Kommu-
nikation ist hier gleichberechtigter, aber auch distanzierter.

Wihrend des Interviews mit Herrn Wagner sprach mich Herr Schulz
an, um einen Termin zum Gesprich zu vereinbaren. Er fragte, wie viel Zeit
er einplanen solle und ich meinte, dass das fast beendete Interview mit
Herrn Wagner eine gute Stunde gedauert habe. Darauthin warf Herr Wag-
ner ein: »Ich erzihl’ aber auch immer ziemlich viel.« Herr Schulz entgegne-
te spontan: »Du bist aber auch so’n Erzihler«!%4, stimmte der Selbstein-
schitzung von Herrn Wagner damit also zu. Darauf nahm Herr Schulz
zum Ende unseres Gesprichs wiederum Bezug: Als ich meine Abschluss-
frage ankiindigte, fragte er scherzhaft: »Bin schneller als Herr Wagner,
ne?«%5 Tatsdchlich sprach er jedoch ebenfalls 50 Minuten, es ist hier also
weniger ein knapperer Bericht als eine andere Selbstwahrnehmung festzu-
stellen. Die Interaktion zwischen den beiden Kollegen macht deutlich, dass
sie einander gut kennen und die jeweiligen Erzihlstrukturen des anderen
einschitzen kénnen. Zwar nimmt Herr Wagner keinen Bezug auf Herrn
Schulzes Redefluss, doch sind sie sich darin einig, dass Herr Wagner viel
erzihlt. Offensichtlich haben beide dies schon in anderen Gesprichssitua-
tionen, vielleicht Konferenzen oder informellen Gesprichen im Lehrer-
zimmer, festgestellt und damit einen scherzhaften, freundlichen Umgang
gefunden. Die Situation zeigt, dass das kollegiale Verhiltnis gut ist, was
sich schon im entschuldigenden, aber doch selbstverstindlichen Unterbre-
chen des Gesprichs zeigt. Auch hier finden also private oder doch halb
private Gespriche statt, wenn auch das Verhiltnis untereinander nicht so
vertraut ist, wie es bei einem anderen Kollegium wirkt.

Auch an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule wurde Frau Meyer un-
terbrochen, um organisatorische Absprachen zu treffen.!% Hier besteht ein
lockerer bis flapsiger und freundschaftlicher Umgang miteinander, wie fol-
gende Unterbrechung des Gesprichs mit Frau Meyer durch Herrn Fischer
zeigt, der bereits einige Tage zuvor ein Interview gegeben hatte:

»[Herr Fischer kommt in den Raum]
Fischer: Moin Moin.
LF: [zu Fischer] Hallo.

104 Interview Herr Wagner, Abs.119-122.
105 Interview Herr Schulz, Abs. 122.
106 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 30.06.2011; Interview Frau Meyer, Abs. 134.
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Meyer: [zu Fischer] Hallo Herr Fischer. .. Geh weg, sonst kann ich nicht reden.
(lacht)

LF: (lacht)

Fischer: [zu Meyer] Jetzt ist eh das ganze Gesabbel auf dem Tonband gebannt.
Meyer: [zu Fischer] Ich hab gar nix, .. ach so, ich hab aber nichts sonst gehért, au-
Ber dem, was ich selbst gesagt hab.

Fischer: [zu Meyet] Ich hab jetzt Chemie. Tschoo.

Meyer: [zu Fischer| Vertretung?

Fischer: [zu Meyet] Ja, Vertretung. .. [verldsst den Raum]«.107

Die Interaktion zwischen den beiden Lehrenden ist vertraut bis ironisch,
was sich auch in der Verwendung des Nachnamens von Herrn Fischer in
Kombination mit Duzen zeigt. Herr Fischer geht davon aus, dass seine
Unterbrechung ein »Gesabbel« sei, obwohl diese sehr knapp ist und keine
inhaltliche Kommunikation enthilt. Anders als die L.ehrenden im Marien-
Gymnasium haben beide keinen konkreten Anlass zur Kommunikation,
sondern scherzen im Rahmen einer zufilligen Begegnung. Direkt vor
Herrn Fischers Unterbrechung hatte Frau Meyer von der Rolle der Frau im
Geschichtsunterricht berichtet und tut dessen Unterbrechung lapidar damit
ab, nur das gehort zu haben »was ich selbst gesagt hab«. Es stort sie offen-
sichtlich nicht, vor ihrem Kollegen von ihrem Unterricht gesprochen zu
haben. Nach seiner Verabschiedung ist sie allerdings aus dem Konzept ge-
bracht, »Jetzt .. bin ich weg.«!% entschuldigt sie sich bei mir. Neben der lo-
cker bis freundschaftlichen Umgangsform spricht fiir eine langjihrige auch
fachliche Zusammenarbeit, dass beide Geschichte unterrichten. Denn Herr
Fischer berichtet in anderem Zusammenhang, dass in der groen Schule
insbesondere die Fachkollegien engere Bezugsgruppen bilden!®, durch das
Unterrichtsfach sitzen beide im gleichen Lehrerzimmer und haben in den
15 Jahren, die Herr Fischer bereits an der Geschwister-Scholl-Schule un-
terrichtet, sicher schon hiufig miteinander gescherzt wie in der dokumen-
tierten Situation und sind sich vertraut.

Beim zweiten Gesprich mit Herrn Fischer in dessen Arbeitszimmer ist
ein anderer Kollege anwesend, der wihrend des Interviews im Raum
bleibt. Dieser Sachverhalt geht wohl auf ein Missverstindnis zurtick, denn
Herr Fischer war bei meinem Eintreffen in ein Gesprich mit dem Kolle-
gen vertieft und hatte unseren Termin vergessen. Er schlug dann vor, dass

107 Interview Frau Meyer, Abs. 112-121.
108 Ebd., Abs. 122.
109 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 208.
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der Kollege das zuvor gemeinsam Erarbeitete wihrend unseres Gesprichs
verschriftlichten solle und bezog ihn in der Folge mehrfach in die Kom-
munikation mit mir ein.1’% Schon diese selbstverstindliche Einbindung des
Kollegen in das Interview zeigt eine groB3e Vertrautheit, zumal Herr Fi-
scher in diesem Gesprich sehr offen berichtet und auch Kritik duert. Der
Kollege schaltet sich einmal auch selbst ein, als Herr Fischer iiber ein be-
reits lange in einem Schulbuch enthaltenes Beispiel spricht:

»Fischer: 1979 [...] Das ist da schon 20 Jahre drin, .. ’ne? [...]

Kollege: [zu Fischer] Soll ich dir mal *nen Taschenrechner leihen?

Fischer: [zu Kollegen| Nee.

LF: (lacht)

Fischer: [zu Kollegen] Wie viel waren’s denn?

Kollege: [zu Fischer| 30.

Fischer: [zu Kollegen] 79?7 .. Ach so. Nee, das ist von 2005, .. also .. 25, ne, dann
stimmt’s wieder. (seufzt)«!!!

Der Kollege mischt sich nur an dieser einen Stelle in das inhaltliche Ge-
sprich ein, das in diesem zweiten Interview vor allem um Schulbiicher, de-
ren Entstehung und Bewertung kreist. Die Interaktion der beiden zeigt
zwelierlei: zum einen das subjektive Zeitgefiihl von Herrn Fischer, der das
Jahr 1979 also noch nicht so weit entfernt wahrnimmt, zum anderen aber
wiederum den Umgang der Kollegen untereinander. Der Kollege korrigiert
nicht einfach, sondern zweifelt scherzhaft an den Kopfrechenfihigkeiten
von Herrn Fischer, dieser lehnt die angebotene Hilfe zunichst ab, um dann
doch nachzufragen. Dieser freundschaftliche Eindruck wird dadurch ver-
starkt, dass beide mit Kaffee im privaten Arbeitszimmer von Herrn Fischer
sitzen, um eine schulische Arbeit zu besprechen, und sich nach den knapp
80 Minuten Gesprich mit mir wieder in die vorher begonnene Aufgabe
vertiefen.!12

Eine weitere Situation im Rahmen der Interviewdurchfithrung bestitigt
den Eindruck der personlichen Nihe des Kollegiums der Geschwister-
Scholl-Gesamtschule untereinander: Herr Weber hatte sich fur das Inter-
view die hintere Ecke eines Lehrerzimmers ausgesucht, da, wie er begriin-
det, dort mehr Ruhe sei und er hier hiufig sitze, weil nur dort W-LAN-
Empfang vorhanden sei. Sein Schreibtisch steht an anderer Stelle des glei-

110 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 08.07.2011.
111 Interview Herr Fischer, Abs. 311-317.
112 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 08.07.2011.
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chen Lehrerzimmers.!!3 Es gibt in diesem Lehrerzimmer feste Plitze, und
im Verlauf des Gesprichs interagiert der eigentliche Nutzer des Tisches.

»Kollege: [zu Weber] Guten Tag.

Weber: [zu Kollegen] Servus. ... Ich kann auch da riiber gehen.

Kollege: [zu Weber| Ach, .. zu freundlich.

Weber: [zu Kollegen] Bitte bitte. (lacht) [zeigt auf den Stuhl] .. Ist angewirmt.
Kollege: [zu Weber] Boah, .. igitt. [Tisch wird innerhalb des Lehrerzimmers ge-
wechselt]«.114

Auch hier zeigt sich der humorvolle Umgang miteinander in Form der
scherzhaften BegriiBung und der Ubergabe eines »angewirmten« Stuhls
mitten im Sommer. Die Situation, dass Herr Weber den Platz riumt, wenn
der Kollege diesen benétigt, ist offenbar bereits mehrfach vorgekommen
und wird selbstverstindlich zwischen den beiden ausgehandelt. Im Verlauf
des Interviews wird im Hintergrund des Raumes einer Kollegin zum Ge-
burtstag gratuliert, was den personlichen Umgang ebenfalls unterstreicht.!!>

Die Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums unterbrechen sich gegen-
seitig nicht wihrend des Interviews. Die beobachteten Gespriche im Leh-
rerzimmer sind eher oberflichlich und nicht fachlich oder persénlich.116
Sie kommen auch in den Interviews kaum auf die Zusammenarbeit im
Kollegium zu sprechen, auf explizite Fragen antworten die Lehrenden hier
nur sehr knapp, so etwa Frau Klein: »wir versuchen es auf jeden Fall«.!!”
Herr Hoffmann spricht davon, dass »man sich schon mal auch mal auf
dem kurzen Dienstweg .. dh in der Pause mal kurz absprechen«!!® kann,
doch eine intensive Zusammenarbeit besteht hier nicht. Die unsichere und
sehr allgemeine Formulierung zeigt, dass »schon mal absprechen« fiir ihn
eher die Ausnahme bildet. Er berichtet konkret nur, dass Herr Richter be-
reits den vierten Geschichts-Leistungskurs in Folge unterrichtet und dem-
entsprechend viel Quellenmaterial gesammelt hat, welches er auf Anfrage
auch weitergibt.!"” Bezeichnend ist jedoch, dass Herr Richter selbst dies
nicht anspricht. Zudem siezen sich alle Lehrenden dieser Schule unterein-
ander, persénliche Bekanntschaften oder gar Freundschaften, wie sie im

113 Vgl. ebd., Eintrag vom 01.07.2011.

114 Interview Herr Weber, Abs. 87-91.

115 Vgl. ebd., Abs. 104.

116 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
117 Interview Frau Klein, Abs. 58.

118 Interview Herr Hoffmann, Abs. 136.

119 Vgl. ebd.
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Marien-Gymnasium und stirker noch an der Geschwister-Scholl-Gesamt-
schule beobachtet wurden, bestehen hier nicht. Der Umgang ist freundlich,
aber doch distanziert. Neben der Schulkultur ist daflir sicher auch bedeut-
sam, dass das befragte Fachkollegium Geschichte erst seit kurzem in dieser
Zusammensetzung besteht; nach zahlreichen Verrentungen wurden hier
mehrere Berufseinsteiger nacheinander eingestellt. Es muss unbeantwortet
bleiben, ob und wie sich persénlichere Beziehungen hier in den folgenden
Jahren aufbauen.

Insgesamt scheinen die dargestellten engen Kontakte eher die Ausnah-
me zu sein. Frau Schroder, Frau Schwarz und Frau Neumann sind nach ih-
ren Berichten — direkte Interaktionen konnten hier nicht beobachtet wet-
den — kaum in eine Zusammenarbeit des Kollegiums oder mit einzelnen
Kollegen eingebunden. Exemplarisch ist hierfiir das Handeln von Frau
Schréder. Zunichst hatte sie das Gesprich in einem geschlossenen Raum,
dem bereits erwihnten Streitschlichtungsraum, begonnen, musste diesen
dann allerdings fiir eine Besprechung von Kollegen verlassen und beendete
das Gesprich mit mir in Ermangelung eines freien Raumes im Eingangs-
bereich der Schule. Obwohl das Gesprich wihrend einer Schulstunde
stattfindet, werden im weiteren Verlauf mehrfach die Eingangstiiren ge6ff-
net, in der Folge kreuzen Kollegen von Frau Schréder das Foyer auch in
Hoérweite unseres Gesprichs. Jedes Mal unterbricht Frau Schréder dann
ihren Redefluss und wartet, bis die entsprechende Person sich wieder ent-
fernt hat.!20 Durch meine Frage nach Teamarbeit wird sie hier deutlich ver-
unsichert, obwohl sie insgesamt sehr sicher und offen berichtet. Wihrend
ein Kollege das Foyer durchquert, berichtet sie stockend, dass es eine Kol-
legin gibt, mit der sie sich eine Zusammenarbeit gut vorstellen kénnte und
dass sie sich mit einer Referendarin bereits austauscht. Erst nach dem
SchlieBen der Tur fugt sie hinzu: »Aber hier gibt’s auch so sehr viele Dinge,
wo das nicht klappt. Und wo’s auch nicht gewiinscht ist, glaub’ ich, so.«!?!
Besonders die Verzégerung ihrer Aussage wihrend der Anwesenheit eines
Kollegen macht deutlich, dass Frau Schréder diese Situation belastet und
sie wenig offen mit ihren Teamkollegen spricht oder gar zusammenarbei-
tet. Vergleichbare Schweigemuster der Akteure finden sich auch in jenen
Interviews mit Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums, welche in direkter

120 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 151, 159, 163 und 177. Die Situationen sind durch
das Quietschen der Fingangstiir in der Audioaufzeichnung des Interviews eindeutig zu-
zuordnen.

121 Ebd., Abs. 173.
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Anwesenheit von Kollegen im Lehrerzimmer stattfanden: Herr Koch und
Frau Klein antworteten stark sozial erwunscht, wihrend Frau Schafer, die
wihrend einer Unterrichtsstunde berichtete, wesentlich offener und un-
kontrollierter erzahlte.

Ahnlich geringe Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums berichtet
neben Frau Schroder auch Frau Schwarz, die auf die Frage nach Zusam-
menarbeit mit Kollegen zunichst seufzt und dann nur knapp zusammen-
fasst: »Also, viele sind auch Einzelkdmpfer«!??, eine Zusammenarbeit finde
an ihrer aktuellen Schule nicht statt. Im gesamten, sechr offenen Gesprich
berichtet sie nur einmal davon, dass sie sich mit einer Kollegin zum Niveau
des verwendeten Materials abgesprochen hat.!?> Es besteht hier also nur
ein sehr geringer Austausch, dieser wird zudem von Frau Schwarz kaum als
solcher wahrgenommen. Auch Frau Neumann erzdhlt zwar vom Aus-
tausch einzelner Materialien im Kollegenkreis, fiigt aber hinzu: »Unsere
Fachvorsitzende, die mdchte das halt eben unglaublich gerne etablieren,
dass man so ’nen Materialpool hat, .. aber das hat bisher noch nicht so ..
gut geklappt.«'?* Auch Frau Neumann steht diesem Materialpool wohl eher
kritisch gegeniiber.

Die unterschiedlichen Kooperationsformen zeigen, dass der Schritt von
einem individuellen zu einem systematischen Austausch mit hohen Hemm-
schwellen verbunden ist. Es tiberwiegt der direkte Austausch zwischen ein-
zelnen Lehrenden, der gleichzeitig auf den Kollegenkreis der eigenen Schu-
le begrenzt bleibt. Doch ist insgesamt nicht nur der tatsichliche fachliche
Austausch mal3geblich, sondern vielmehr das gesamte Arbeitsklima des
Lehrerkollegiums, welches auch in der rdumlichen Gestaltung seinen Aus-
druck findet. Wo eine positive Grundstimmung besteht, findet mehr direk-
ter und auch personlicher Austausch statt, es wird gleichzeitig auch stirker
an konzeptionell dhnlich aufgebautem Unterricht gearbeitet. Grofle Untet-
schiede bestehen insgesamt hinsichtlich der Identifikation mit der Schule
als sozialem Raum und dem Kollegium als Gruppe. Es bestitigen sich die
Tendenzen, welche bereits anhand der rdumlichen Gestaltung der Lehrer-
zimmer aufgezeigt wurden. Darzustellen ist im weiteren Verlauf, wie sich
diese Kooperationsformen und Aushandlungen auch in den Praxen der
Unterrichtsgestaltung wiederfinden.!?>

122 Interview Frau Schwarz, Abs. 126.
123 Vgl. ebd., Abs. 116.

124 Interview Frau Neumann, Abs. 90.
125 Vgl. Teil 11.
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Besonderheiten am Beispiel des Referendariats

Eine besondere Bezichung zwischen dem ausbildenden Lehrer!?6 und Re-
ferendar zeigt sich zwischen Herrn Bauer und Herrn Richter. Der Anleiter
Herr Richter berichtete im Gesprich, dass er Politik/Wirtschaft nur fach-
fremd unterrichtet, fur das Interview meinte er: »Das lassen wa’ beiseite, da
bin ich nicht Fachmann«.!?” Dennoch ist er Ausbilder fur Referendare in
diesem Fach, obwohl in der Regel erfahrende Lehrende, die das Fach auch
studiert haben, dafiir eingesetzt werden. Im Gesprich mit mir ist er sich
dessen durchaus bewusst und agiert eher zuriickhaltend. Umso deutlicher
zeigen die Berichte von Herrn Bauer die Beziechung der beiden auf, er
nimmt mehrfach Bezug auf die hier vorhandene Hierarchie, so finde die
Themensetzung »ih aufgrund meiner Position, natiirlich eben auch immer
in Absprache mit den .. jeweiligen dhm .. Fachlehrern«!?8 statt und »jetzt
macht man eben so, .. wie man machen soll, und ih, .. ja.«!?? Sein Zdgern
wihrend dieser Aussagen zeigt seine Verunsicherung dartiber, was als rich-
tig anzuschen ist. Hier besteht weniger ein Vertrauensverhiltnis denn ein
Machtverhiltnis, Herr Bauer hinterfragt an keiner Stelle die Deutungsho-
heit seines Anleiters. Dies zeigt sich auch in der zufillig wortlich dokumen-
tierten Kommunikation mit Herrn Richter zur Absprache einer Unter-
richtsstunde. Inmitten des Interviews hatte Herr Richter den Redefluss von
Herrn Bauer unterbrochen, um die anstehende Politik-Stunde zu bespre-
chen:

»Richter: [zu Bauer] Du .. du kommst ja gleich zurecht, ne?

Bauer: [hustet]

Richter: [zu Bauer] Ich komm’ mal was spiter. .. Haste was fiir mich?

Bauer: [zu Richter] Ah, ja. .. [...] .. Ah ich mach’ das einfach so wie immer. .. [blit-
tert im Ordner, der vor ihm liegt] Ich hatte dhm .. folgende Idee gehabt, ich hab
’nen Zahlenstrahl gemacht. .. [blittert, zu LF] So was, zum Beispiel, .. entwickel ich
dann schon mal selber, und dann krieg’ ich wieder im Nachhinein .. ih vom Chef
auf’n .. auf die Miitze. [zu Richter] Ich wollte die .. als Hausaufgabenkontrolle, da-

126 Der Anleiter, Betreuungslehrer oder Ausbildungslehrer eines Referendars ist eine erfah-
rene Lehrperson der Schule, die als erste Ansprechperson des Referendars zustindig ist.
In den ersten Monaten begleitet der Referendar diese Person in den Unterricht, spiter
Ubernimmt er die Gestaltung von einzelnen Unterrichtsstunden, bevor selbststindig un-
terrichtet wird. Vgl. zum Ausbildungsablauf in NRW Sekretariat der Kultusministerkon-
ferenz 2014, S. 87,93 und 99.

127 Interview Herr Richter, Abs. 2.

128 Interview Herr Bauer, Abs. 87.

129 Ebd., Abs. 93.
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mit ich das .. méglichst .. schnell iiber die Bithne bekomme, [...] [Herr Bauer stellt
Herrn Richter seine Unterrichtsplanung in einzelnen Schritten vor]

Richter: [zu Bauer] Schau’n wir mal, ne? ..

Bauer: [zu Richter] Ja, hab ’nen ganz schlechtes Gefuhl. (leise) ..

Richter: [zu Bauer] (lacht) ... Das wird wieder schon. ..

Bauer: [zu Richter] (lacht) Aber wenn du erst spiter kommst. ..«!30

Diese Interaktion zeigt sehr deutlich das Hierarchiegefille zwischen beiden
Beteiligten. In der Aussage von Herrn Bauer, er wiirde »vom Chef auf die
Miitze bekommen«, wenn er ein Material selbst gestaltet, zeigt sich die auf
seiner Seite vorhandene Unsicherheit, die von seinem Anleiter nicht aufge-
fangen wird. Auch dass Herr Richter auf die Erwidhnung eines »schlechten
Gefiihls« antwortet, dass dies »wieder schon« werde zeigt, dass hier kein
kollegialer oder gar freundschaftlicher Umgang miteinander besteht, son-
dern vielmehr ein groB3er Respekt, Unsicherheit oder gar Angst von Herrn
Bauer vor der Aufgabe und eine cher lapidar verharmlosende Wahrneh-
mung seitens Herrn Richter.

Obwohl er seinem Referendar zugesagt hatte, heute nur »mal was spi-
ter« zu kommen, fihrt er mit zeitlichem Abstand nach dem Interview mit
Herrn Bauer ein etwa 20miniitiges Gesprich mit mir, sodass er erst gegen
Ende der Stunde den Klassenraum erreicht haben kann.!3! Hier zeigt sich
zwar sein Vertrauen darin, dass Herr Bauer die Stunde auch alleine bewil-
tigen kann, gleichzeitig jedoch seine mangelnde Zuverlissigkeit dem Refe-
rendar gegeniiber. Es kann auch als fehlende Wertschitzung fiir Herrn
Bauer interpretiert werden, dass er das Interview mit mir in seiner Arbeits-
zeit fuhrt, wihrend sein Referendar den Unterricht ohne seine Unterstiit-
zung gestalten muss. Auch dass er mein Gesprich mit Herrn Bauer ohne
Zdgern oder Entschuldigung unterbricht, um die Unterrichtsplanung zu
besprechen und selbst ein Interview zu vereinbaren zeigt, dass diese Un-
terbrechung fiir ihn eine Selbstverstindlichkeit ist. Der Referendar ist fiir
ihn verfiigbar und muss sich nach ihm richten, laut Herrn Bauer eben »ma-
chen wie man soll«.

Ganz anders berichtet Frau Meyer tber ihren Umgang mit Referenda-
ren. Zwar ist hier keine direkte Kommunikation dokumentiert, doch auch
sie ist Anleiterin fur Referendare im Fach Gesellschaftlehte. Auch wenn sie
ihre Funktion als Anleiterin fir Referendare nicht explizit erwihnt, kann

130 Ebd., Abs. 31—48.
131 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
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aus der mehrfachen Nennung von ihr zugeordneten Referendaren!3? da-
rauf geschlossen werden, dass sie ihre Erfahrung auf diesem Wege an jin-
gere Kollegen weitergibt. Sie betont die Bereicherung ihrer Arbeit durch
diese Titigkeit, an mehreren Stellen geht sie bei Fragen nach Themenset-
zungen und Materialien darauf ein, dass sie Ideen von Referendaren tiber-
nommen hat. Auf die Frage, wie sie nach neuem Material fiir ihren Unter-
richt suchen wiirde antwortet sie, bevor sie andere Quellen nennt:

»Dann ahm .. nutz’ ich nattirlich auch immer da .. die Situation, dass wir .. Refe-
rendare hier ausbilden, .. Referendarinnen und Referendare, .. ih die .. mit neuen
Ideen kommen von .. von den Seminaren, das find’ ich auch immer .. wirklich fir
mich ganz ganz hilfreich.«!13?

Gegensitzlich zu Herrn Richter, der den Referendar nicht in seiner Kon-
zeption unterstiitzt und berit, sondern sich darauf freut, dass die Unter-
richtsstunde »wieder schén« wird, wenn Herr Bauer Angst vor dieser hat,
handelt Frau Meyer hier. Sie schitzt die Anregungen als »hilfreich« ein und
nimmt diese sowohl methodisch als auch inhaltlich dankbar an. Uber die
von einem Referendar eingebrachte Methode, zum FEinstieg in das histori-
sche Arbeiten im Jahrgang Finf den Bezug zur eigenen Geschichte zu set-
zen berichtet sie etwa: »Das fand’ ich auch ganz 4h .. interessant und an-
schaulich.«'?* In Bezug auf die Themenbereiche der Erdkunde/Geogtafie
und Politik/Wirtschaft im integriert unterrichteten Fach Gesellschaftslehre,
— die beiden Einzelficher, die sie nicht studiert hat — berichtet sie: »Ich
hab’ .. eben tber die Referendare das auch kennen gelernt.«!% Es wird
deutlich, wie sehr hier ein Verhiltnis auf Augenhdhe besteht, in welchem
voneinander gelernt und profitiert wird.

Dies zeigt sich auch in ihrem Umgang mit Herrn Weber, den sie im Re-
ferendariat an der Geschwister-Scholl-Schule angeleitet hat und den sie
nun fragt, ob er sich interviewen lassen will. Dabei duzt sie thn und fragt
direkt verstindnisvoll, ob er dafir Zeit habe.!3 Er wurde direkt nach dem
Abschluss des Referendariats ibernommen und nur drei Jahre spiter hat
auch er die Argumentation von Frau Meyer tbernommen: Auf Nachfrage
zur Herkunft seiner im Unterricht verwendeten Materialien meint er
scherzhaft: »Unsere Referendare sind ja immer (lacht) .. besonders gut vor-

132 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 22, 56, 68 und 74.
133 Ebd., Abs.56.
134 Ebd., Abs. 22.
135 Ebd., Abs. 74.
136 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 30.06.2011.
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bereitet und haben einen besonders guten Uberblick, .. auch was das Me-
thodische angeht, .. also die werden angezapft«.13” Schon nach kurzer Zu-
gehorigkeit ist auch er in die Ausbildung der Referendare eingebunden o-
der profitiert zumindest doch von innovativen Methoden und Materialien,
welche diese aus der universitiren Ausbildung mitbringen. Es zeigt sich,
dass hier ein insgesamt fairer, gleichberechtigter Umgang zwischen den
Ausbildenden und den Auszubildenden innerhalb des Kollegiums besteht.
Exemplarisch zeigen die Unterschiede zum Umgang im Humboldt-
Gymnasium, wie unterschiedlich dieses Verhiltnis in Abhingigkeit von In-
dividuen, aber auch von der Schulkultur ausgestaltet sein kann.

Lehrerausbildung als Voraussetzung der biografischen Perspektive

Ein ausfthrlicher historischer Rickgriff auf die Entwicklung der Lehrer-
ausbildung kann hier nicht geleistet werden und ist an anderer Stelle bereits
publiziert.1’® Um die Ausbildungssituation aller Befragten nachvollzichbar
zu machen, sollen die Grundstrukturen lediglich kurz zusammengefasst
werden. Die Darstellung kann dabei nur die Situation in Nordrhein-West-
falen beachten, andere Bundeslidnder haben vergleichbare, im Detail jedoch
unterschiedlich strukturierte Bildungsginge.

Bereits im Studium wird entschieden, ob das Lehramt fir Grundschu-
len, fiir Haupt- und Realschulen oder einschliefllich der gymnasialen Ober-
stufe erworben werden soll. Allerdings ist ein Wechsel zum Lehramt aus
Schulfichern entsprechenden Studiengingen nach dem Absolvieren von
zusitzlichen didaktischen Studienleistungen auch im Verlauf des Studiums
noch méglich. Die Lehrerausbildung wird dabei durch das Lehrerausbil-
dungsgesetz geregelt'® und wurde vor allem seit den 1990er Jahren ver-
starkt standardisiert und auch in den Inhalten ubergreifend strukturiert,
sodass nun etwa Methoden und fachliches Wissen in verpflichtenden Tei-
len studiert werden.!#0 Besonders die methodischen Teile des Professions-

137 Interview Herr Weber, Abs. 56.

138 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2014; Rutz 2008; Blémeke et al. (Hg.)
2004; Lundgreen (Hg.) 2013; Miiller-Rolli 1998.

139 Far alle ab 2003 begonnenen Lehramtsstudien galt das Lehrerausbildungsgesetz 2002,
Ab 2009 wurde das Lehrerausbildungsgesetz erneut reformiert, was hier allerdings auf-
grund der Erhebung im Schuljahr 2010/2011 nicht berticksichtigt werden kann. Vgl. Ju-
lich 2013, S. 28.

140 Vgl. Isler 2011, S. 41f.
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wissens nehmen seither einen wesentlich gréBeren Teil des Studiums ein,
wihrend zuvor das fachlich-inhaltliche Wissen im Mittelpunkt stand, Ziel
ist eine bessere Vorbereitung auf die spitere Berufspraxis.

Die Lehrerausbildung ist im Grundsatz gegliedert in zwei Phasen; im
ersten Teil steht das Lehramtsstudium an einer Universitit, danach folgt
das Referendariat als zweiter Teil. Das Studium gliedert sich in einen erzie-
hungswissenschaftlichen Teil sowie Fachwissenschaften und Fachdidak-
tik.1*! Meist werden beide Teile in unterschiedlichen Schwerpunkten paral-
lel studiert. Erst seit einigen Jahren nimmt der Praxisbezug und die Forde-
rung nach einem solchen auch in den Universititen zu und wird entspre-
chend als Praktika in neue Studienordnungen eingebunden, oft treten
disziplinorientierte Anteile dafiir stdrker in den Hintergrund.1#? Wihrend
des Referendariats, welches an einer Schule mit im Laufe der Ausbildung
zunchmend eigenem Unterricht absolviert wird, kommt ein begleitendes
Studium in einem Fachseminatr hinzu.!#? Bis zutr Reform des Lehramts ab
2003 war der erste, universitire Teil zusitzlich gegliedert in Grund- und
Hauptstudium, die heute durch ein Bachelor- und darauffolgendes Master-
Studium ersetzt und mit Praktika in Schulen verbunden gestaltet werden.!44

Schon in den 1970er Jahren stieg die Einstellung von jungen Lehrenden
nach einer langen Phase des Lehrermangels explosionsartig an, gleichzeitig
wuchs die Zahl von weiblichen Lehramtsanwirtern. Bundesweit wurden
jahrlich zehntausende Lehrende verbeamtet, die heute kurz vor der Verren-
tung stehen. In dieser Phase nutzten insbesondere sogenannte bildungsfer-
ne Schichten vermehrt den Lehrerberuf zum sozialen Aufstieg. Es kam
dann zu einem Uberschuss an Lehramtsabsolventen, sodass diese schwie-
riger eine Stelle fanden als in den Jahrzehnten zuvor.1#> Nach 1980 wurde
sogar voriibergehend ein weitgehender Einstellungsstopp ausgesprochen,
der lingere Warte- und Ubergangszeiten nach dem Studienabschluss zur
Folge hatte.!¥¢ Wechselnde Prognosen der Bund-Linder-Kommission
machten eine Planbarkeit schwierig, trotzdem hielt auch Lehreriiberfluss
viele nicht vom entsprechenden Studium ab. Danach wechselten Phasen

141 Vgl. Miiller-Rolli 1998, S. 406.

142 Vgl. Berner 2011, S. 97f.

143 Vgl. Diedetich/Tenorth 1997, S. 62.

144 Vgl. zur aktuellen Regelung Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
NRW: Lehramtsstudium. Website. Die Priifungsordnungen wurden zuletzt in den Jah-
ren 1990, 1994, 2003 und 2009 reformiert.

145 Vgl. Miiller-Rolli 1998, S. 400f.

146 Vgl. Bélling 2010, S. 109f.
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des Uberschusses und Mangels an Studienabsolventen in kiirzeren Abstin-
den. In den letzten Jahren ist es in Nordrhein-Westfalen zur Regel gewor-
den, dass Referendare nach ihrem Abschluss zunichst befristete Stellen
annehmen und erst nach einigen Jahren und oft mehreren Stationen an un-
terschiedlichen Schulen in eine unbefristete (Beamten-)Stelle tibernommen
werden, wie sich auch am beruflichen Werdegang der jiingeren Befragten
zeigt.

Nach Studium und Referendatiat ist es den Lehrenden — unabhingig
davon, wann und in welchem System sie studiert haben — freigestellt, sich
in Fort- und Weiterbildungen zu qualifizieren, neue Themengebiete zu et-
schlieBen oder didaktische Kompetenzen zu aktualisieren. Entsprechende
Angebote kommen sowohl von 6ffentlichen als auch von privaten Tri-
gern. Die Lehrenden werden hierfiir vom Unterricht befreit, sind jedoch
nicht zur Teilnahme verpflichtet.'¥” So ist der Aus- und Weiterbildungs-
standard der beforschten Lehrenden heterogen und in groBlen Teilen von
ihrem persénlichen Engagement und Interesse abhingig.

4.2 Narrative zu Schuler- und Elternschaften

Um die bereits vorgestellten Schulen in ihrer gesamten Komplexitit be-
leuchten zu kénnen, muss auch die Zusammensetzung der entsprechenden
Schiilerschaft beriicksichtigt werden. Obwohl keine direkte Erhebung mit
Schiilern stattfand — diese hitte den Fokus der Fragestellung zu sehr erwei-
tert und wire methodisch hochst sensibel!*® — waren diese Akteure in den
Narrativen durchaus anwesend. Sie sind maligeblich sowohl fir die Ausge-
staltung der jeweiligen Schulkultur als auch fiir die Gestaltung des Unter-
richts, welche sich im Idealfall an den Bedurfnissen der Schiiler orientieren
soll. In den Interviews wurde hiernach explizit gefragt, sodass aus dem Re-
den iber Schiler auf die jeweiligen Schiilerschaften geschlossen werden
kann, zumal erginzende Angaben aus den durch die jeweiligen Schulen
publizierten Angaben gezogen werden kénnen!¥. Gleichzeitig ergibt sich
ein durch die Perspektive der Lehrenden wie durch die Interviewsituation

147 Vgl. Miuller-Rolli 1998, S. 407. Andere Bundeslinder, wie etwa Bayern, schreiben eine
Mindestmenge an jihrlichen Fortbildungen vor.

148 Vgl. zur methodischen Problematik Kapitel 1.3.

149 Vgl. dazu Kapitel 3.1.
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verzerrtes Bild. Auffillig ist, dass fast ausschlieBlich die weiblichen Inter-
viewpartner auf die soziale Herkunft der Schiiler, die Elternhiuser und ihre
personlichen Einschitzungen der Schiilerschaft zu sprechen kamen. Die
minnlichen Interviewpartner hingegen stellten cher fachliche oder organi-
satorische Aspekte in den Vordergrund. Hier zeigt sich ein geschlechtsspe-
zifischer Umgang mit den Schiilern, der stirker wirkt als etwa das Lebens-
alter der Lehrenden.

Gleichzeitig muss bedacht werden, dass die Bilder der Lehrenden von
ihrer Schilerschaft durchaus negativer ausfallen kénnen als eine eigene Er-
hebung oder die Einschitzung Unbeteiligter ergeben wiirde. Aufschluss-
reich ist dabei wiederum ein Ergebnis von Leonie Fuchs, die in ihrer Erhe-
bung zur Raumkultur Lehrende und Schiiler unabhingig voneinander nach
Verinderungswinschen in den Schulrdumen befragte. Wihrend die Leh-
renden durchgehend davon ausgingen, ihre Schiiler hitten hier keine kon-
kreten Ideen, nannten die Schiler in den Gruppeninterviews sehr durch-
dachte Vorschlige und lieferten beispielsweise Anregungen zur Finanzier-
barkeit mit, waren sich also der schlechten finanziellen Ausstattung und
damit einhergehend schweren Umsetzung ihrer Pline bewusst.1®0 Die Leh-
renden trauten ihren Schiilern weniger zu als die aullenstehende Forscherin
im Gespridch mit ihnen als gleichberechtigten Akteuren ermittelte. Diese
cher negative Sicht der Lehrenden, die trotz der aus der Empirie bedingten
Auswahl cher engagierter Gruppenvertreter auch in der hier zu bespre-
chenden Erhebung vorhanden ist, zeigt zum einen die Subjektivitit
scheinbar objektiver Berichte auf, zum andern jedoch auch eine spezifische
Einschitzung der Schiiler durch ihre Lehrenden, auf die noch zuriickzu-
kommen sein wird. Zunichst bleibt festzuhalten, dass Reden tuber Schulet-
und Elternschaft im héchsten Male dutrch die eigene Wahrnehmung be-
dingt ist und somit in der analytischen Darstellung besonderer Reflexion
bedarf.

Da in den Interviews nicht explizit nach den Eltern gefragt wurde,
konnten hierzu nur wenige Aussagen erhoben werden. Meist werden die
Herkunftsfamilien der Schiiler in Zusammenhang mit einer Gibergreifenden
Bewertung der Schiilerschaft erwihnt. Spezifische Perspektiven der Eltern,
wie sie etwa durch die Forschergruppe um Bendix mit eigenen Interviews
erhoben wurden!®!, mussen hier unberiicksichtigt bleiben, da sie einen an-
deren methodischen Zugriff bedurft hitten. Als besonders relevantes Un-

150 Vgl. Fuchs 2010, S. 165ff.
151 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 147f.
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terscheidungsmerkmal hinsichtlich Schiler- und Elternschaft stellte sich im
Zuge der Erhebung deren Zusammensetzung in Bezug auf die Schule her-
aus. So gibt es Schulen, wo die Schiilerschaft relativ homogen ist, an ande-
ren Schulen ist ein heterogenes Spektrum vertreten. Im Folgenden wird
deshalb nach diesem Kiriterium getrennt, um die Unterschiede herausarbei-
ten zu kénnen.

Homogenere Schiilerschaften und Elternhduser

Die Relevanz der einzelnen Schule wurde bereits mehrfach betont, im Zu-
sammenhang mit der Schiilerschaft hat sie jedoch eine verinderte Bedeu-
tung: Zwar kénnen Schulen ihre Schiler prinzipiell selbst auswihlen, dies
ist jedoch besonders im lindlichen Raum allein aufgrund der geringen Zahl
von Schulen und damit korrespondierenden Schilerzahlen nicht umzuset-
zen. Zudem tberwiegt noch immer die Wahl nach Nihe zum Wohnortt,
sodass die Zusammensetzung der jeweiligen Schiilerschaft mit ithren Her-
kunftsfamilien stark durch die geografische Lage der jeweiligen Schule be-
dingt ist.

Die Schiller des Humboldt-Gymnasiums kommen aus der Kleinstadt
und den umliegenden, teilweise sehr kleinen Dérfern, viele der Eltern be-
treiben einen Hof und gehdren cher der sogenannten bildungsfernen
Schicht an. Die hier befragten Lehrenden nannten den Faktor des Lindli-
chen auf die Frage nach ihren Schiilern hin als erstes'>2, wenn er auch von
zwei der sechs Befragten gar nicht erwihnt wurde. Frau Schifer berichtet,
dass die Rollenaufteilungen der Eltern eher als klassisch zu bezeichnen sei-
en, sodass »die Mutter dann zuhause ist oder irgendwie was Kleines macht
und der Vater .. dann eben dhm .. arbeiten geht und dann auch in der Stadt
und das ist ja weit weg«!>?, die nichsten GrofB3stidte sind 35 oder 70 Kilo-
meter entfernt und damit auBerhalb des Nahbereichs. Zwar greifen in der
Einschitzung sehr wahrscheinlich die Stereotype der aus dem Ballungs-
zentrum Ruhrgebiet stammenden Frau Schifer, doch kénnen diese »Typi-
sierungen der Umwelt [...] dadurch, daf3 sie Verhalten steuern, auf die Rea-
litdt zuriickwirken, Realitdt beeinflussen und erzeugen«.!> So ist anzuneh-
men, dass Frau Schifer ihr stereotypes Bild von Frauen im lindlichen

152 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 18; Interview Frau Schifer, Abs. 20; Interview
Herr Koch, Abs. 12; Interview Herr Bauer, Abs. 6.

153 Interview Frau Schifer, Abs. 152.

154 Roth 1999, S. 23.
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Raum zumindest unterbewusst an ihre Schiler weitergibt und somit deren
Verhalten und Stereotype wiederum beeinflusst. Auch die anderen Befrag-
ten betonen das Lindliche in ihren Erzdhlungen tber die Schillerschaft.
Einig sind sich alle Lehrenden hier auch darin, dass Migrationsanteil und
soziale Disparititen innerhalb der Elternschaft gering ausfallen.!>> Die Le-
benswelt der Schiiler bezeichnet Frau Schifer als »glatte Welt«!, in der
Themen wie Armut oder Migration nur wenig Bedeutung haben, Landwirt-
schaft und Dorfgemeinschaft hingegen auch im 21. Jahrhundert noch eine
hohe Relevanz zukommt. Es handelt sich also insgesamt um eine homoge-
ne Zusammensetzung, bei der innerhalb der Schiilerschaft wenig soziales
Gefille besteht.

Das Marien-Gymnasium stellt als konfessionelle Schule einen Sonder-
fall dar, denn anders als bei den anderen beforschten Institutionen Uber-
wiegt hier der Teil der Eltern, die sich bewusst fiir diese Schule entschei-
den. Dabei sind nach den Berichten der befragten Lehrenden sowohl die
religidsen als auch die leistungsgebundenen Kriterien bedeutsam. Zwar
wird der Schwerpunkt auf katholische Normen im Unterricht fast aus-
schlieBlich von Herrn Wagner gesetzt'>’, doch alle drei Befragten sind sich
hier tber die eindeutig leistungsfihige und leistungsbereite Schiilerschaft
einig.158

Die Geschwister-Scholl-Gesamtschule ist eine von nur zwei Gesamt-
schulen in einem Umkreis von fast 100 Kilometern und hat zudem eine
vergleichsweise lange Geschichte. Diese Faktoren und das pidagogische
Konzept fithren dazu, dass sich hier ebenfalls viele Eltern bewusst fiir die-
se Schule entscheiden. Frau Meyer berichtet, die Schiler seien »sehr neu-
glerig .. und dh .. wollen lernen.«!® Auch wenn Herr Weber diese Ein-
schitzung nicht teilt und negativer davon berichtet, dass das Vorwissen
teilweise sehr gering sei'®Y, ist doch insgesamt festzustellen, dass hier vor
allem die Unterschiede hinsichtlich der Leistung in Bezug auf die binnen-
differenzierte Gesamtschule reflektiert werden und weniger die soziale
Herkunft der Schiler. Die Schiilerschaft hat einen hohen Anteil von Schu-

155 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 46; Interview Herr Bauer, Abs. 91; Interview Frau Schi-
fer, Abs. 118.

156 Interview Frau Schifer, Abs. 100.

157 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 8.

158 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 12; Interview Her Wagner, Abs. 8; Interview Frau Be-
cker, Abs. 14.

159 Interview Frau Meyer, Abs. 14.

160 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 8.
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lern mit Migrationshintergrund.’o! In welchen Kontexten diese Aussagen
weiterhin relevant sind, wird noch aufzuzeigen sein.!62

Heterogene Schiilerschaften und Elternhauser

Wihrend in Humboldt- und Marien-Gymnasium sowie an der Geschwis-
ter-Scholl-Gesamtschule insgesamt wenig soziale Differenzen innerhalb
der Schiilerschaft bestehen, ist dies am Goethe-Gymnasium ganz andets.
Hier sind die sozialen Differenzen sehr deutlich, da das Einzugsgebiet der
Schule aus sehr unterschiedlich geprigten Stadtteilen besteht, die sich trotz
Freiheit der Schulwahl auch in der Schiilerschaft spiegeln. Im unmittelba-
ren Umfeld der Schule ist die Zahl von Menschen mit Migrationshinter-
grund sehr hoch ist und viele Schiiler kommen aus einem Elternhaus, in
dem Leistungen nach dem Sozialgesetzbuch bezogen werden. Die weiteren
Stadtteile im Einzugsgebiet sind hingegen cher birgerlich geprigt und die
Mehrheit der Schuler kommt hier aus akademischen Elternhiusern. Frau
Schroder bewertet diese Tatsache bereits zu Beginn unseres Gespriches
initiativ: »Und das klappt .. dh wirklich super, das ist wirklich h .. perfektes
Beispiel fiir gelungene Integration dhm, .. das ist iberhaupt kein Problem.
.. Und das ist ih, .. das macht die Schule irgendwie besonders, so.«!93 Trotz
der sehr unterschiedlichen Herkunft der Schiiler und entsprechenden Dif-
ferenzen auch im Unterrichtsalltag erweckt Frau Schréder den Eindruck,
als ob dies etwas Positives sei. Doch wenn sie konkreter berichtet, wird
diese Bewertung relativiert. Als sie in Bezug auf unterschiedliche Themen
im Unterricht erneut auf die Familien der Schiiler zu sprechen kommit,
wird sie kritischer und berichtet:

»Die .. Kinder leben ja nun mal in Familien. Also, .. oder in irgend..wie wie man
das auch nennen mag. Ahm .. ist hier auch (betont) nicht einfach, find ich zum
Teil, also so dhm .. traditionelle Kleinfamilie gibt es im Grunde auch nicht, also ..
(seufzt), total selten, und auch da gibt’s ’nen Riesenspektrum in der Klasse, und
ahm .. das zu thematisieren ist auch nicht ganz einfach.«!64

161 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 84; Interview Herr Fischer, Abs. 118.

162 Vgl. insb. die Bezugnahme der Lehrenden auf die eigenen Schiiler bei der Themenwahl,
dargestellt in Kapitel 5.3.

163 Interview Frau Schroder, Abs. 22.

164 Ebd., Abs. 138.
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Trennungen und Patchwork-Familien sind bei den Schiilern verbreitet.
Frau Schréder bewertet den Umgang mit dieser Situation als besonders
kompliziert und meint, dass es eine »traditionelle Kleinfamilie« in den El-
ternhduser ihrer Schiiler kaum gebe. Sie hat selbst Probleme damit, »wie
man das nennen mag«. Die heterogene Schiilerschaft fithrt also sowohl zu
Konfliktpotential als auch zu schwierigeren Situationen fiir die Lehrende.
Sehr engagiert versucht Frau Schréder, mit dieser Situation umzugehen
und berichtet davon, eine Diskussionskultur in ihren Klassen herstellen zu
wollen, die entsprechende Unterschiede respektiert und nicht in Stereotype
verfillt. Wie dies im Konkreten aussicht, wird noch aufgezeigt.16>

Eine ihnliche Situation hinsichtlich der verschiedenen Stadtteile im
Einzugsbereich besteht an der Anne-Frank-Gesamtschule. Auch hier be-
finden sich im Nahbereich der Schule sowohl ein sozial eher schwacher
Stadtteil als auch ein Wohngebiet, in welchem eher gut situierte Familien
anzutreffen sind, wie Frau Neumann berichtet. Sie legt allerdings den
Schwerpunkt ihrer Darstellung auf die unterschiedlichen Leistungsniveaus
der Schilergruppen, welche ihr die Unterrichtsgestaltung erschweren. Die-
ser durch das System Gesamtschule bedingte Umstand iiberdeckt ihre Ex-
zdhlung, sodass zur sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft hier kei-
ne detaillierten Informationen vorliegen.!® Auch in der Erich-Kistner-
Gesamtschule gibt es nach tbereinstimmenden Berichten der drei Befrag-
ten »spirbare soziale Unterschiede«!¢” zwischen den Schiilern. Hier ist das
Einzugsgebiet ebenfalls heterogen, ein hoher Anteil von Kindern mit Mig-
rationshintergrund kommt zusammen mit Schiilern aus gut situierten aka-
demischen Haushalten.108

Frau Schwarz berichtet von den Elternhausern ihrer Schuletinnen an
der Schiller-Midchenrealschule durchgehend sehr negativ. Sie bringt mehr-
fach Beispiele von Vernachlissigung in ihre Erzdhlung ein und geht sogar
so weit, einen Fihrerschein fur Eltern zu fordern.1®® Dabei wird sie selbst
stereotypisierend und reflektiert ihre Einschitzungen kaum. Auch berichtet
sie von der hohen Zahl der verhaltensauffilligen Schilerinnen oder davon,
dass Kinder im elterlichen Haushalt nicht tGber einen Internetanschluss

165 Vgl. Kapitel 7.2.

166 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 16.

167 Interview Frau Schmidt, Abs. 78.

168 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 20.07.2010.
169 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 160.
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verfiigen.!” Auch an dieser Schule ist der Anteil von Schiilerinnen mit Mi-
grationsanteil hoch, Frau Schwarz meint: »Das ist doch echt der Punkt, wo
man Integration lernen (betont) misste, .. es funktioniert aber eigentlich
genau das Gegenteil. .. Es bilden sich Griippchen«!”! und Integration wird
in der Klasse kaum gelebt. Frau Schréder berichtet aus ihrer sozial hetero-
genen Schiilerschaft hingegen genau das Gegenteil und spricht von kon-
struktiven Diskussionen. So zeigt sich, dass nicht nur die rein statistische
Zusammensetzung der Schillerschaft bedeutsam ist, sondern gerade auch
der Umgang der Lehrerschaft und die jeweils spezifische Schulkultur we-
sentlich zu den konkreten Auswirkungen solcher Ordnungen beitragen.

4.3 Zur ordnenden Forscherin zwischen Nihe und Distanz

Als Forscherin trat ich selbst als ordnende Akteurin ins Feld, wodurch die
Ergebnisse mit bedingt werden. Denn schon »in den ersten Momenten ei-
nes Interviews [...] wird eine Beziehungskonstellation zwischen Intervie-
wer und Interviewtem ausgehandelt«.!”? Dies zu reflektieren ist zentral, um
von der fir die Erhebung notwendigen Nihe zu einer fiir die Analyse un-
verzichtbaren Distanz zu gelangen und die durch die Forschung hervorge-
rufenen Verzerrungen zu reflektieren.!”? Konkret scheinen in der Riick-
schau insbesondere drei Aspekte relevant: Zunichst entstanden vor und
wihrend der Gesprichsfithrung Unsicherheiten auf beiden Seiten, es kam
einige Male zu Missverstindnissen, welche den Gesprichsverlauf unterbra-
chen. Bedingt durch das Thema und die spezifische Rolle sowohl der Leh-
renden als auch meiner Person entstanden zudem Situationen ahnlich einer
Prifung. Meine Forschungsfragen und Schwerpunktthemen legten schlie3-
lich ein Identititskonstrukt meiner selbst nahe, welches das Bild der Inter-
viewpartner von mir firbte.

170 Vgl. ebd., Abs. 32 und 60.

171 Ebd., Abs. 128.

172 Budde 2012, S. 573.

173 Vgl. zur methodischen Notwendigkeit dieser Reflexion Gajek 2014.
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Unsicherheiten und Missverstindnisse in der Erhebung

Als Interviewende startete ich in die Vorerhebung mit gemischten Gefiih-
len. Nachdem die Kontaktaufnahme sich als sehr schwierig dargestellt hat-
te, war mir bewusst, dass es nicht unbegrenzte Moglichkeiten fiir Inter-
views geben wiirde, sodass der selbst gesetzte Erfolgsdruck entsprechend
hoch war. Gleichzeitig betrat ich seit meiner damals rund acht Jahre zu-
rickliegenden eigenen Schulzeit erstmals wieder ein Schulgebiude und
merkte, wie auch die eigenen Erinnerungen und Erfahrungen mein Agieren
im Raum beeinflussten. Dies fithrte gerade bei den ersten, aber auch bei
spateren Interviews immer wieder zu Unsicherheiten meinerseits.

Im Verlauf der Erhebung wurde ich als Interviewende jedoch immer
sicherer im Umgang auch mit den spezifischen Personlichkeiten und Ei-
genheiten von Lehrenden. Gerade in der Vorerhebung im Herbst 2010 lief3
ich mich in der Fragestruktur noch leicht aus dem Konzept bringen: So
kam ich auf einige Themengebiete nicht erneut zu sprechen, obwohl die
Interviewpartner mich falsch verstanden hatten und ganz andere Dinge be-
richteten als ich erfragen wollte. Mehrfach wurden meine Fragen nicht ver-
standen, sodass ich erneut etliutern musste, worum es mir ging. Auch un-
terbrach ich in den Probeinterviews hdufiger und merkte bei erst bei den
ersten Transkriptionen, dass ich meinem Gegeniiber mehr Zeit zum Re-
flektieten lassen musste. An einigen Stellen wurden so die Aussagen abge-
schnitten oder durch Nachfragen in eine Richtung gelenkt. Dies wurde in
der weiteren Erhebung reflektiert und auch der Leitfaden entsprechend an-
gepasst, um Unterbrechungen und Nachfragen zu minimieren.

In einigen Fillen stellte ich Suggestivfragen, wenn ich zum Beispiel
Herrn Wagner, als er davon berichtete, dass er mit dem aktuell verwende-
ten Geschichtsbuch nicht zufrieden sei, fragte: »Aufgrund der Liicken, o-
der gibt’s andere Griinder«!7* Er bestitigte mich darin zundchst und kam
dann in der Folge nur kurz auf andere Griinde zu sprechen, meine Sugges-
tivfrage begrenzte hier seine Darstellung. Frau Becker bestirkte ich hinge-
gen suggestiv, als sie von der hohen Relevanz von auflerschulischen Aktivi-
titen berichtete: »LEF: Ja. Einfach auch dieses .. die Vertrautheit mit den
Kindern, ne? Becker: Ja, ja.«!7> Zwar war sie im Vorfeld meiner Nachfrage
bereits ausfithrlich darauf eingegangen, dass die nicht fachliche Kommuni-

174 Interview Herr Wagner, Abs. 25.
175 Interview Frau Becker, Abs. 136f.
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kation mit den Schilern ihr am Herzen liege, doch meine Nachfrage ging
weit iiber eine Bestitigung des Redeflusses hinaus.

Besonders Herr Fischer verunsicherte mich zu Beginn unseres Ge-
sprichs, denn im ersten Gesprichstermin erdffnete er mir erst im Verlauf
des Interviews, dass er an den in seiner Schule verwendeten Blichern mit-
geschrieben hat. Auf meine erste Frage nach seiner Bewertung der ver-
wendeten Bucher stockte er zunichst, »Ach, die schitz’ ich beide, .. also,
die schitz’ ich eigentlich ganz gut ein. .. Die, (gedehnt) ... also wit, .. hm«176
Seine Erzihlung wendete sich dann zunichst ausfithrlich den Vorgaben
durch die neuen Lehrpline zu. Erst rund 15 Minuten spiter berichtete er
dann auf meine Frage nach Mingeln in den verwendeten Biichern, dass er
an diesen Werken selbst mitgeschrieben habe.!”” Gerade das Zégern bei
der Antwort zeigt, dass auch er durch meine Frage verunsichert war — viel-
leicht war er davon ausgegangen, dass ich iber seine Autorenschaft infor-
miert sei —, zugleich irritierte er mich. In der Folge baute ich spontan
Nachfragen zum Entstehungsprozess der Biicher ein, zweifelte aber und
dachte im Gesprich, Herr Fischer wirde mich nicht ernst nehmen.!78

Erst im Nachgang des Interviews wurde mir deutlich, dass seine Ein-
schitzungen durch meine Interaktion geleitet und nicht vollumfinglich
dargestellt worden waren. Bereits bei der Verabschiedung hatte er mir an-
geboten, fiir weitere Fragen zu Verfiigung zu stehen, ich konkretisierte die-
ses Angebot nach weiteren Erhebungen.!” Er fragte, was ich denn wissen
wolle, und bot mir aufgrund meines Interesses an der Einschitzung unter-
schiedlicher Schulbticher direkt seine Hilfe bei der Beschaffung von Bu-
chern des Verlages an, fiir den er an Biichern mitschreibt.!80 Auch in ande-
ren Situationen war er sehr interessiert an meinem Forschungsvorgehen.!8!
Schon nach dem ersten Interview hatte er im informellen Gesprichsteil
starkes Interesse an meinem Vorhaben signalisiert und mir unterschiedli-
che Studien genannt, die fiir meine Fragestellung nach seiner Einschitzung

176 Interview Herr Fischer, Abs. 50.

177 Vgl. ebd., Abs. 52.

178 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.06.2011.

179 Vgl. ebd. Zusitzliche Verunsicherung meinerseits war dadurch begrindet, dass ich auf
dem Weg zum Interview einen Fahrradunfall hatte und dadurch auch in Zeitnot geraten
war. Zur weiteren Kontaktaufnahme vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 15.06.2011.

180 Vgl. ebd., Eintrag vom 01.07.2011. Auf meine konkrete Bitte um ein Belegexemplar des
von ihm verfassten Werkes meldete Herr Fischer sich jedoch nicht zuriick, sodass hier
keine weitere Kooperation entstand.

181 Vgl. ebd., Eintrag vom 08.07.2011.
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von Bedeutung seien.!®2 Durch diese von ihm eingenommene Expertenrol-
le in einem ganz anderen als von mir erwarteten Bereich verunsicherte er
mich weiter, ich fithlte mich dazu verpflichtet, seinen Anregungen auch
nachzugehen — allerdings erwiesen sich seine Hinweise, sofern sie zu kon-
kretisieren waren, allesamt als quantitative Studien zu Schulstrukturen, die
fir mich wenig relevant waren. Herr Fischer war somit der Interviewpart
ner, der mich am stirksten forderte und meine Methode in Frage stellte,
gleichzeitig jedoch auch derjenige, welcher am offensten und teilweise flap-
sig-kollegial mit mir sprach. Durch seine Aussagen wurden Zusammen-
hinge und Bezichungen greifbar, die durch die von weniger Offenheit ge-
kennzeichneten Gespriche nicht hitten erschlossen werden kénnen.
Mehrfach wurde Interesse an den Ergebnissen meiner Arbeit artikuliert;
neun von 18 Interviewpartnern sprachen von sich aus an, dass sie die Ar-
beit gerne lesen wiirden.'83 Doch nur Herr Schulz und Herr Koch lieBen
dabei auch kritische T6ne anklingen. So fragte Herr Koch zum Ende des
Gesprichs: »Und ih .. stehen Sie denn auch in Kooperation mit .. mit
Schulbuchverlagen, dass Sie Ihre Ergebnisse .. 4h denen mitteilen lassen?
[...] LF: Ja. Koch: Das ist ja bestimmt fir Schulbuch.. intre.. 4h Verlage in-
teressant.«!84 Dabei zeigt sich eine Unsicherheit auf Seiten von Herrn
Koch; er méchte nach dem Gespriach mit mir kliren, inwiefern seine Aus-
sagen den Verlagen mitgeteilt werden, welche er zuvor — wenn auch cher
zaghaft — kritisiert hatte. Nach meiner wenig konkreten Bestitigung stellt
er dann jedoch das Interesse der Verlage in den Vordergrund, als ob er ei-
ne Verunsicherung seinerseits verbergen méchte. Dieses Verhalten kann
auch als Misstrauen mir als Forscherin gegeniiber interpretiert werden, die
zwar die Anonymitit zu Beginn jedes Gespriches zusicherte, die ja aber
doch in allen Gesprichen auch persénliche und kritische Einschitzungen
erhoben hatte. In dieser Situation wurde mir als Forscherin mit kritischer
Skepsis begegnet, ja sogar eine Kontrollfunktion immanent zugeschrieben.
Deutlicher wird dies noch in der Anmerkung von Herrn Schulz, der
erst von Kopien berichtet, die er aus Unterrichtsmaterialien der Schulbuch-
verlage fiir seine Schiiler erstellt, um dann nach kurzem Stocken festzustel-
len: »Ich weil3 jetzt nicht, inwiefern Sie mit Verlagen zusammenarbeiten,

182 Vgl. ebd., Eintrag vom 01.06.2011.

183 Interessiert waren Herr Hoffmann, Herr Koch, Herr Wagner, Frau Becker, Herr Schulz,
Frau Schroder, Frau Schwarz, Herr Fischer und Frau Neumann. Thnen wird die Studie
nach Veréffentlichung zugehen.

184 Interview Herr Koch, Abs. 110-112.
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deswegen .. (lacht)«.!85 Zwar bricht er diesen Kommentar durch ein La-
chen auf, doch seine Vorsicht mir gegeniiber wird deutlich. Das Lachen
zeigt eine Verunsicherung dariiber, mit der offenen Aussage méglicher-
weise einen Fehler gemacht zu haben. Nachdem ich, ebenfalls lachend, ge-
antwortet hatte, da miisse er sich keine Sorgen machen, fiihrt er weiterhin
rechtfertigend fort, dass es ja Kopiervorlagen gibe, aber er auch aus Hef-
ten kopieren wiirde, die nicht dafiir vorgesehen seien, da die Kosten fiir
nur einige nutzbare Seiten zu hoch seien, um einen ganzen Klassensatz an-
zuschaffen. So hatte nicht die Ethnografin Angst vor dem Feld, »sondern
das Feld vor ihm [ihr]«.18¢ Auch ich verunsicherte meine Interviewpartner
mit Fragen, bei denen ich vorher nicht reflektiert hatte, dass diese etwa aus
rechtlicher Sicht problematisch gesehen werden kénnten. Diese Erfahrun-
gen schirften mein Gespiir fiir Missverstindnisse und Grenzuberschrei-
tungen, die es zu hinterfragen gilt.

Ungleichheiten und Priifungssituationen

Alle Lehrenden sind schon durch ihren Beruf besonders darin getibt, vor
Menschen zu sprechen. Sie sahen mich als in der Regel jingere Gesprichs-
partnerin als ebenbirtig, hdufig jedoch als unerfahrener an. In der Art des
Redens kamen Aspekte von Offenheit und Vertrauen, aber auch von
Oberflichlichkeit und einer prifungsihnlichen Kommunikation auf beiden
Seiten zum Ausdruck. In diesem Zuge kann von einem mnach oben¢ ge-
richteten oder zumindest >horizontalen< Forschen[s]«!87 gesprochen wer-
den, das auf beiden Seiten zu Verunsicherungen fihrte. Wenngleich jede
Erzihlsituation durch die sozialen Positionen von Erzdhler und Zuhorerin
geprigt ist!88, so wurde dies in den Gesprichen doch besonders offensicht-
lich. Je nach Gegeniiber gestaltete sich die Ungleichheit im Gesprich un-
terschiedlich. Von einigen Lehrenden wurde ich offensichtlich als (ehema-
lige) Schiilerin wahrgenommen, andere behandelten mich wie eine Kollegin
auf Augenhéhe. Bei einigen jungen Gesprichspartnern hatte ich hingegen
das Gefiihl, von diesen als thnen iibetlegen eingeschitzt zu werden.
Besonders im zweiten Gesprich, in welchem er anhand von mehreren
Schulbiichern tber Entstehungsprozess und Anwendung der Bicher

185 Interview Herr Schulz, Abs. 70.
186 Warneken/Wittel 1997, S. 12.
187 Ebd,, S. 3.

188 Vgl. Sutter 2013, S. 113.
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sprach, dringte Herr Fischer mich in die Rolle einer Schiilerin, die ich im
Verlauf auch selbst einnahm. Hierfiir kann folgende Situation exemplarisch
stehen, in der er mir ein Buch inklusive CD-Rom mit Zusatzmaterial als
positives Beispiel prisentierte:

»LF: Klappt das denn im Unterricht dann auch wirklich, die Schiiler .. selbststindig
arbeiten zu lassen, .. oder so was wie Hausaufgaben mit CD-Arbeit oder so, funk-
tioniert das?

Fischer: Warum denn nicht? .. Also .. ja, na klar. (lacht)

LF: Ich wiitd mir dann .. cher so praktisch vorstellen, was weil3 ich: die CD hat
nicht funktioniert, ich konnte meine Hausaufgaben nicht machen, .. oder ..

Fischer: Ja jetzt, .. Sie haben aber ’nen Bild vom Schiiler, héren Sie mal, (lacht) ..
der Schiiler an sich ist ja nicht ..

LF: Ich denk’ da an meine eigene Schiilerzeit. (lacht)

Fischer: (lacht) Ja, sehen Sie ..

Kollege: Das gibt’s immer.

Fischer: In Thren eigenen Schiilerzeiten war der Schiiler noch ein unwilliges Wesen,
(lacht) das ist er heute nicht meht.

LF: (lacht) Das ist heute nicht mehr so?

Fischer: Ach Quatsch, weil3 ich nicht, die .. die Schiiler heute sind ja nicht anders
als sie damals auch waren, also .. [steht auf, stellt das Buch ins Regal zurtick].«!8

Auch wenn wir beide scherzend miteinander sprachen, wird hier doch
deutlich, dass Herr Fischer sich auch mir gegentiber als Lehrperson insze-
niert, die mit einem Wissens- und Erfahrungsvorsprung teilweise beleh-
rend wirkt. Bezeichnend ist bei der oben stehenden Interaktion auch, dass
dies eine der wenigen Stellen ist, bei denen sich sein wihrend des Ge-
sprachs anwesender Kollege einmischt — um mich zu unterstiitzen: Er
fithrt aus, dass es das »immer gibt«, vertritt also meine Position. Herr Fi-
scher zieht daraufhin seine Begriindung weiter in einen lustigen Tonfall
und wechselt dann mit einem abschlieBenden »Ach Quatsch« das Thema.
Er antwortete auf meine Fragen mehrfach, das sei zu pauschal und kénnte
von ihm so nicht beantwortet werden, stellt damit also meinen Fragestil
zur Diskussion.’”0 In unterschiedlichen Gesprichssituationen fihlte ich
mich durch ihn in eine Priffungssituation versetzt und wurde durch seine
Inszenierung als Lehrperson verunsichert. Eine derart deutliche Zuschrei-
bung fand nur durch Herrn Fischer statt. Hier ist jedoch Vorsicht vor einer
»nachtriglichen Unterwerfung am Schreibtisch«!! geboten, welche kriti-

189 Interview Herr Fischer, Abs. 278—287.
190 Vgl. ebd., Abs. 98, 100 und 138.
191 Warneken/Wittel 1997, S. 12.
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sche Analysen behindert und den Erkenntnisgewinn aus den Quellen ein-
schrinkt. Die Unsicherheiten mussen deshalb in der Analyse reflektiert
und wo méglich ausgeglichen werden.

Einige der Interviewpartner priften im Gesprich mein Wissen zu den
besprochenen Biichern und Themenfeldern ab oder ich empfand die Situa-
tion geprigt durch ein Lehrer-Schuler-Verhiltnis.1®? An anderen Stellen
wurde auf Allgemeinwissen rekurriert, so etwa auf technische Gerite!%3,
und ich wurde im Gesprich nach meiner Meinung und Nutzung gefragt.
Diese Fragen versuchte ich knapp zu beantworten und den Gesprichsver-
lauf wieder in andere Bahnen zu lenken, da mir meine eigene Meinung zum
Schulbuch, zur Unterrichtsgestaltung und dhnlichen Komplexen als unan-
gemessen erschien und eher den Forschungsprozess storte.

Bei anderen Interviewpartnern, so etwa beim Referendar Herrn Bauer,
entstand hingegen der Eindruck, dass sie sich durch mich in eine Prifungs-
situation versetzt sahen. Herr Bauer betonte mehrfach, dass er zu einer
meiner Fragen keine Antwort geben kénne.1%* Teilweise wurden Lehrplan-
inhalte oder geeignete Methoden von den Gesprichspartnern wie auswen-
dig gelernt aneinander gereiht, offensichtlich wurde hier auf das Wissen aus
Studium und Referendariats-Prifungen zuriickgegriffen, wohl weil ich als
Forschende den Lehrenden den Eindruck vermittelte, alles richtig darstel-
len zu mussen. Als Herr Weber wihrend des Interviews im Lehrerzimmer
von einer Kollegin gefragt wurde, was er da mache, antwortete er spontan:
»Ich rede mich um Kopf und Kragen.«!?> Und auch bei Herrn Fischer
drehte sich dieses Verhiltnis in einigen Phasen des Gesprichs um: Auf
meine allgemeinen Fragen dazu, wie Themen im Unterricht vorkommen,
antwortete Herr Fischer jeweils mit unterschiedlichen Beispielen, tberlegte
zwischendurch, dass er bestimmte Methoden noch gar nicht angesprochen

192 Vgl. etwa zu Neuauflagen von einzelnen Schulbiichern Interview Herr Fischer, Abs. 80;
vgl. die exemplarische Schilderung einer solchen Prifungssituation auch bei Sutter 2013,
S. 140. Obwohl selten davon geschrieben wird diirften viele Forschende in die Situation
kommen, durch Akteure im Feld beziiglich ihres Expertenwissens »gepriift« zu werden.
Eine Reflexion dessen scheint fiir die Aussagekraft der entsprechenden Gespriche uner-
ldsslich.

193 Vgl. etwa die Nachfrage zu E-Books und den entsprechenden Readern im Interview
Herr Fischer, Abs. 104—-110.

194 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 81, 105 und 109.

195 Interview Herr Weber, Abs. 29.
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habe: »Nen Film hab ich noch tberhaupt nicht genannt, ne?«!% Er reflek-
tierte die Interviewsituation offensichtlich insofern, als er ein ganzes Spekt-
rum von Methoden im Verlauf des Gesprichs nannte, fihlte sich gleichzei-
tig wohl unter Druck gesetzt, auch ja keine der Methoden zu vergessen.
Auf meine Nachfrage, was er mit einem Querschnittsthema meine — so
hatte er meinen Themenschwerpunkt Familienbilder und Geschlechterrol-
len bezeichnet — geriet er ins Stocken:

»Fischer: [...] .... Tja. .. Ich hoffe, das ist richtig.

LF: Da geht’s, .. hier geht’s nicht um richtig oder falsch.

Fischer: Ja doch.

LF: Da geht’s um IThre Einschitzung.

Fischer: Ja ja ja, aber es ist eben so, dass einem ja manchmal .. ganz andere Dinge
noch einfallen. (lacht)«.!97

Die Rollen wechselten also auch im Verlauf der Erhebung. So gilt es, diese
durch die Person der Forscherin bedingte Subjektivitit immer wieder bei
der Analyse nicht nur zu bertcksichtigen, sondern »die eine oder andere
Nihe immer wieder textlich aufzurufen, |...] die Rickversicherung zu dem
Erforschten, die eigene Perspektive«!®, und es ist unabdingbar, dies auch
in der weiteren inhaltlichen Darstellung immer wieder zu reflektieren.

Durch die unterschiedlichen Umgangsformen wurde mir auch deutlich,
warum mein Feldzugang sich als schwierig gestaltet hatte. Nicht nur, dass
mir verschiedentlich berichtet wurde, Anfragen wie die meine seien zu
zeitaufwendig und wiirden deshalb nicht beantwortet!”, auch die notwen-
dige Offenheit der Lehrenden mir als Forscherin gegentiber wurde mir erst
in der Erhebung voll bewusst. Deshalb ist es besonders aussagekriftig,
auch die weniger vertrauten und eher knapp gehaltenen Interviews in die
Auswertung mit einzubezichen, weil hier andere Konzepte des eigenen Be-
rufs durchscheinen, die meist nur kurz oder indirekt angesprochen werden,
fir ein vielschichtiges Bild von Lehrenden allerdings unerldsslich und in
der Empirie nur schwierig zu erheben sind.

196 Interview Herr Fischer, Abs. 138; vgl. auch die Aufzihlung diverser Methoden ohne
konkrete Anbindung an die eigene Unterrichtspraxis in Abs. 28, 38, 52, 58, 94, 96 und
128.

197 Ebd., Abs. 164-168.

198 Bénisch-Brednich 2001, S. 68.

199 Vgl. zur Erich-Kistner-Gesamtschule, welche die Erhebung zwischenzeitlich wieder ab-
sagen wollte, Forschungstagebuch, Eintrag vom 05.11.2010 sowie zur Geschwister-
Scholl-Gesamtschule Forschungstagebuch, Fintrag vom 01.06.2011.
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Identititskonstruktionen durch die Forschungsfragen

Als junge Forschende, die Interesse an Schulbiichern und der Unterrichts-
gestaltung von Lehrenden hat, nahm ich Kontakt zu Schulen und Lehren-
den auf. Im Rundschreiben, welches schlieBlich iiber persénliche Kontakte
zu Interviews fiihrte??, stellte ich das Thema und meine Person wie folgt
vor:

»Mit meiner qualitativen Studie mochte ich feststellen, welche Inhalte im Unter-
richt vermittelt werden. Exemplarisch untersuche ich insbesondere die Themen
Migration/Integration, Familien- und Geschlechterbilder sowie soziale Untet-
schiede. Hierflir betrachte ich die Fiacher Politik, Geschichte und Erdkunde. Dabei
ist es mir besonders wichtig, die Einschitzungen der Lehrerinnen und Lehrer
selbst zu erheben, da Sie den Unterricht auf Thre Schiilerinnen und Schiiler zu-
schneiden.«01

Die Themen, welche ich als Indikatoren fir Alltagskultur im Schulunter-
richt vor den Interviews abgesteckt hatte, pragten sicherlich das Bild der
Interviewpartner von mir deutlich mit. Hierdurch strukturierte ich die
Wahrnehmung schon vor der ersten Kontaktaufnahme oder persénlichen
Begegnung. Sichetlich wurden mit diesen — vielleicht nicht im Zentrum der
Lehrplinen stehenden — Themen potentielle Interviewpartner davon abge-
halten, mit mir Kontakt aufzunehmen. Doch auch in den Gesprichen
selbst wirkten einige Interviewpartner verunsichert und eher reserviert, an-
dere sichtlich erfreut tiber diese Beispielthemen, die explizit erfragt wur-
den. Letztere argumentierten in der Folge dann fiir die hohe Relevanz der
genannten Themen.?? Sowohl bei meinen Interviewpartnern als auch bei
mir waren also bereits vor Beginn der Gespriche »Bilder in den Kopfen«?3
entstanden, welche die Kommunikation beeinflussten.

Durch die fachliche Nihe der Vergleichenden Kulturwissenschaft zu
den beforschten Unterrichtsfichern konnten die Interviewpartner mein
Vorgehen in der Regel mindestens aus methodischer, meist auch aus in-
haltlicher Perspektive nachvollziehen. Schon die technischen Rahmenbe-

200 Vgl. zu methodischen Vorgehen und Forschungsverlauf oben, Kapitel 1.3.

201 »An: Lehrerinnen und Lehrer der Ficher Politik/Geschichte/Erdkunde in der Sekun-
darstufe I/I1. Betreff: Verwendung von Schulbiichern im Unterricht. Interviewpartner
fir kulturanthropologisches Forschungsprojekt gesucht«. Das Anschreiben sowie nach-
folgende Kommunikation per E-Mail und Telefon sind im Forschungstagebuch doku-
mentiert und im Archiv der Autorin hinterlegt.

202 Vgl. zu den Einschitzungen und Bewertungen von Unterrichtsthemen Kapitel 5.1.

203 Vgl. Roth 1999.
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dingungen der Interviewfihrung wurden reflektiert, so beendete Frau
Schwarz eine recht unstrukturierte Antwort mit der Bemerkung »Das
kannst du alles raus 16schen, wenn du das abtippst, odet? (lacht)«?* und
merkte spiter an, dass sie selbst im Rahmen ihres Studiums Interviews ge-
fuhrt habe, die Situation des Transkribierens und Analysierens also aus ei-
gener Erfahrung kenne. Auch als Herr Fischer mich zum Ende unseres
ersten Gesprichs nach meiner Forschung fragte, wurde diese Positionie-
rung deutlich, er nannte direkt mehrere Kontaktpersonen im erzichungs-
wissenschaftlichen Forschungskontext und forderte sehr vehement ein, ich
miisse eine Hospitation im Unterricht vornehmen, »um das Gesagte zu
Uberprifen«.??> Meine Methode bewertete er ebenfalls; als ich zum Ende
des Schuljahrs zum zweiten Gesprichstermin erschien, fragte er noch vor
Beginn der Aufnahme, wie viele Interviews ich mittlerweile gefithrt hitte
und als wie gesittigt ich mein Material einschitzen wiirde.?%¢ Die Rolle der
Lehrenden als Experten wurde so in einigen Fillen ausgeweitet, da sie
selbst sich auch als Experten meines Themas und meiner Methoden ein-
schitzten.

Mehrfach wurde demzufolge im Verlauf der Erhebung mein For-
schungsinteresse durch die Lehrenden reflektiert, wenn dies auch meistens
nur implizit geschah. So fragte Herr Hoffmann auf meine Frage nach eige-
nen Schwerpunkten in der Themensetzung nach: »Also so mei..mei..mein
Lieblingsthema?«®” und personalisierte damit meine allgemein gestellte
Frage deutlich verunsichert stammelnd. Seine Kollegin Frau Klein verall-
gemeinerte hingegen meine Frage nach ihrer Bewertung: »LF: [...] wie be-
werten Sie die Themensetzung? Klein: ... Wie ich jetzt den Lehrplan .. im
Endeffekt bewerte?«?08, sie abstrahierte also von ihrer eigenen Themenvor-
liebe direkt hin zu einer allgemeineren Einschitzung der Lehrpline, die im
Leitfaden im weiteren Verlauf des Gesprichs vorgesehen war, kam aller-
dings explizit nicht mehr auf ihre konkreteren Themenvorlieben zu spre-
chen. Und auch Herr Koch fragte bei dieser Frage nach: »Die .. Themen-
setzung jetzt im Hinblick auf das dh .. Curriculum, da 4h ..?«®" Diese cher
kritisch-distanzierten Riickmeldungen zu diesem Punkt erfolgten nur im

204 Interview Frau Schwarz, Abs. 16.

205 Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.06.2011.
206 Vgl. ebd., Eintrag vom 08.07.2011.

207 Interview Herr Hoffmann, Abs. 146.

208 Interview Frau Klein, Abs. 61f.

209 Interview Herr Koch, Abs. 78.
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Humboldt-Gymnasium und scheinen wiederum auch durch den zuriickhal-
tenden Umgang der Kollegen untereinander bedingt zu sein, der zu cher
alloemeinen Antworten in Bezug auf persénliche Schwerpunkte fithrte.

Massmiinster fasst zusammen: »Die Bezichung des Forschenden zum
Feld kann so als Erkenntnismoment genutzt werden, denn kulturelle und
soziale Positionierungen in Bezug auf das Gegeniiber sind auch hier analy-
tisch aufschlussreich.«?!? Dies zeigt sich in den unterschiedlichen Bewer-
tungen meiner Forschungsfragen durch die Interviewten. Insbesondere ei-
ne Situation mit Frau Schwarz ist dafiir aussagekriftic. Zum Ende unseres
Gesprichs ging sie auf meine Frage nach fiir sie besonders wichtigen
Themen ein:

»Schwarz: [...] dieses: Wie gehen wir in einer Gesellschaft miteinander um, wie
funktioniert 'ne Gesellschaft? [...] wie du das eben ja vielleicht auch .. mit deinen
Fragen (betont) die ganze Zeit so ’n bisschen drauf .. (lacht)

LF: (lacht) Mach ich das? (lacht)

Schwarz: (lacht) .. abzielst. .. Ja. .. Es geht so um so, also, .. es geht schon um das
soziale Miteinander, (betont) oder nicht? ..

LF: Ja, das stimmt, das, .. ja, .. das sind so meine ..«2!!

Sie unterbrach dann meine Uberlegung, um weiter auszufiihren, wie wenig
die von mir als Indikatoren benannten Themenfelder im Lehrplan vorge-
sehen sind. Dabei schien sie meine zugrundeliegende Fragestellung deutli-
cher zu sehen als ich sie zu diesem Zeitpunkt hitte formulieren kénnen.
Ahnlich reflektiert auch Herr Fischer meine Frage nach dem Bezug der
Unterrichtsthemen zur Lebenswelt der Schiiler:

»LF: Mhm. .... Ich meinte jetzt auch so, also ich meinte auch auf die Lebenswelt
bezogen, was, also auch inhaltlich, .. was auch von den Themensetzungen her,
Fischer: Ja, und dann stellen Sie letztlich die Frage, ne, ob das eben, .. ob so die
Lehrpline (lacht) ne, die Schulbiicher entsprechen den Lehrplinen und und ih
entsprechen die Lehrpline .. ne, den Lebenswelten der Schiiler? (lacht) Ganz
schwere Frage. Weil (lacht)

LF: (lacht) Tschuldigung.

Fischer: Nee, nee. Das .. ist ist ist ja 'ne interessante Frage, weil .. dhm m..m..man
muss dann letztlich fragen, wo kommen die Inhalte her, die da im Unterricht be-
handelt werden.«212

210 Massmiinster 2014, S. 526.
211 Interview Frau Schwarz, Abs. 132—135.
212 Interview Herr Fischer, Abs. 175-178.
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Er nahm, dhnlich wie Frau Schwarz, in diesem Moment selbst die Beob-
achterposition ein, trat aus seiner eigenen Betroffenheit zurtick und reflek-
tierte nicht nur mein Erkenntnisinteresse, sondern auch dessen gesell-
schaftliche Relevanz, die er zugleich als hoch einschitzte.

Zunichst war ich von diesen Kontextualisierungen durch die Inter-
viewpartner iberrascht, hitte sie selbst nicht so formulieren kénnen und
war verunsichert, ob ich die im Verlauf der Interviews getitigten Berichte
verwenden konnte, wenn die Gesprichspartner mein Forschungsinteresse
besser fassen konnen als ich. Doch ist es viel interessanter, diese »Stérun-
gen als Daten auf]zu]fassen«®'® und konstruktiv in die weitere Analyse ein-
zubringen: Mehrere der Interviewpartner waren sich meines Erkenntnis-
interesses so bewusst, dass sie dahingehend auf meine Fragen antworteten.
Frau Becker etwa stellte nach Ende der Aufnahme allgemeine Fragen zu
meinem Forschungsvorhaben und bat dann darum, das Gerdt nochmals
einzuschalten, um von ihrer persdnlichen Beziehung zu Schilern zu be-
richten.?# Sie ging also nicht auf meine Zielsetzung ein, doch offensicht-
lich war ihr bewusst, dass ihre Aussagen zum Schiilerbezug im Rahmen der
genannten Forschungsfragen fiir mich wichtig sein kénnten und sie initiier-
te deshalb, dass ich diese im Wortlaut aufzeichnen konnte. Die Intet-
viewpartner setzten somit Schwerpunkte dort, wo sie nach ihrer Einschit-
zung meine Forschungsfrage beantworten konnten. Gerade die Aussagen
jener Gesprichspartner erweisen sich als besonders ergiebig fiir die Analy-
se und kénnen mit anderen, weniger reflektierten Interviewpassagen kon-
trastiert werden.

4.4 Kontextualisierung: In Narrationen ordnende Akteure

Die gesellschaftlichen Ordnungen, welche durch Macht und Gouverne-
mentalitit gestaltet sind und in einem konkreten Raum verhandelt werden,
sind im Konkreten, in der Schule als Institution, erfahrbar. Die Akteure
sind dabei jeweils unterschiedlich ausgestaltet ebenfalls ordnend titig: Sie
ordnen sowohl ihr alltdgliches Handeln in Institution und Raum als auch
ihre Erzihlungen tber dieses Handeln und ihre dabei wirksamen Bezie-
hungen im Gesprich mit mir als Forscherin. Zusammenfassend ldsst sich

213 Lindner 1981, S. 62.
214 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 135.
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feststellen, dass im Reden tiber Schule als Reden tUber Erfahrung die Leh-
renden nicht nur von ihrer Schule und ihren Schulern berichten, sondern
auch tber ihren konkreten Umgang mit Vorgaben, Materialien und pada-
gogischen Methoden, sowie deren Einschitzung, Nutzung und Anwen-
dung. Damit sprechen sie iiber ihre eigenen, jeweils subjektiven Erfahrun-
gen und Meinungen.

Dabei darf die eigene Rolle als Forscherin nicht iiberbewertet werden;
fir die Lehrenden war das Interview mit mir eine kurze Sequenz in ihrem

schulischen Alltag.

»Die soziale Welt ist auch ohne den Wissenschaftler geordnet und typisiert. Dieses
Ordnungssystem ist die Kultur einer Gesellschaft. Es ist verborgene Geschichte
und normatives Handlungsgeriist. Das heifit: Kommunikative Vorginge [und Kul-
tur allgemein] sind in ihrer Mehrheit von historisch gewachsenen, tradierbaren, da-
bei stindig dem Wandel unterliegenden Orientierungs- und Verhaltensmustern be-
einfluf3t. Die bewufite oder unbewulte Kenntnis dieser Formvorgaben und ihre si-
chere Anwendung erlaubt es den am sozialen Leben Beteiligten — prinzipiell! —, die
zwischenmenschlichen Begegnungen und Erfahrungen im tiglichen Leben zu ver-
stehen, zu erleben und mit Blick in die Zukunft selbst zu gestalten.«2!5

Albrecht Lehmann fasst hier zusammen, was fir jedes empirische Vorge-
hen bedeutsam ist: Die Ordnungen entstehen nicht erst durch ihre Befor-
schung, sondern sind auch unabhingig von ihr vorhanden. Allerdings kén-
nen mit der spezifischen Forschungsfrage jene Aspekte herausgearbeitet
werden, welche die Ordnungen des Lehrens bedingen. Ordnungen wan-
deln sich, sowohl auf der individuellen Ebene als auch in den Institutionen.
Dabeti spielt die Ausgestaltung der Institution selbst eine zentrale Rolle, wie
es etwa am neuen »Fihrungs«-Leitbild fir Schulleiter deutlich wurde.
Reden iber Erfahrung findet im Reden tber Schule auf unterschied-
lichsten Ebenen statt. Dabei ist zunichst zu fragen, wer redet. Die unter-
schiedlichen befragten Akteure bringen die je individuelle Konstruktion ih-
rer Erfahrungen im Gesprich ein. Dabei war der Grad an Offenheit und
Ausfihrlichkeit der Berichte insbesondere geprigt durch den Zugang zum
Feld — wer nicht selbst nach dem Aufruf Bereitschaft zu einem Interview
signalisierte, sondern von Kollegen mehr oder weniger mit Druck dazu ge-
bracht wurde, von den eigenen Erfahrungen zu berichten, erzdhlte kiirzer,
allcemeiner und verschlossenet. Daraus ist auch zu erkliren, dass die finf
im Fokus stehenden Akteure allesamt selbst den Kontakt zu mit als For-

215 Lehmann 1993, S. 431.
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scherin aufnahmen. Gleichzeitig geben die weniger offenen Gespriche an-
dere, implizit getitigte Meinungen und Wertungen preis, welche gerade im
Vergleich aussagekriftig sind.

Die Ordnungssysteme der Lehrenden strukturierten sich auch in den
Schwerpunkten der Erzidhlungen. Es ldsst sich zusammenfassen, dass die
Lehrenden ihren Fokus entweder (1.) auf die Unterrichtsinhalte und The-
mensetzungen, (2.) die methodischen Herangehensweisen und dabei ver-
wendeten Materialien oder (3.) ihre Schiler und die damit verbundenen
unterschiedlichen Vorgehensweisen setzten. Im Reden tber die ecigene
Schule und die Kollegen zeigte sich gleichzeitig besonders deutlich die
mehr oder weniger vorhandene Offenheit der Forscherin gegeniiber. Diese
Berichte waren in hohem Mal3e auch durch die Situation der Interviewfih-
rung bedingt, denn wer in Hérweite von Kollegen sprach, ging auf die ent-
sprechenden Fragen nur kurz und vergleichsweise allgemein ein, wie am
Beispiel von Frau Schréder deutlich wurde. Bedeutsam war aulerdem auch
hier die Schulkultur, welche den Grad der Vertrautheit im Gesprich mit
mir beeinflusste, gerade wenn wihrenddessen Kollegen damit potentielle
Zuhorer waren.

Zudem unterscheiden sich die Befragten nach ihren Erzihlertypen:
Wihrend Herr Fischer, Frau Schroder oder auch Herr Schulz in die von
Lehmann definierte Kategorie der Monologiker eingeordnet werden kén-
nen — sie sprechen nach einem Erzdhlanreiz ausfithrlich, bringen Beispiele
ein und sprechen auch iiber mit der Frage verbundene Einschitzungen, die
nicht direkt erfragt worden waren — sind eher die jingeren Gesprichs-
partner als Dialogiker zu bezeichnen: Frau Neumann, Herr Koch und Frau
Klein reagierten erst auf konkretere Nachfragen, wobei hier relativierend
zu berlcksichtigen ist, dass zwei von ihnen durch Herrn Hoffmann zum
Interview eher genétigt wurden als sie sich eigeninitiativ dazu bereiterklirt
hitten.

Durch den erschwerten Zugang zum Feld ist die Zusammensetzung
der beforschten Akteure insgesamt subjektiv geprigt, was jedoch zugleich
Aussagen tber das Feld selbst ermdglichst. Es wurden tiberdurchschnitt-
lich viele junge Lehrende befragt, auBerdem kénnen diese als tendenziell
interessiert oder doch zumindest nicht resigniert bezeichnet werden. Die
Formen der Kooperation untereinander ebenso wie der Umgang mit Refe-
rendaren ist stark in der jeweiligen Kultur der einzelnen Schule verankert.
Deutlich setzt sich hier die Tendenz fort, welche schon fiir die Raumnut-
zung der Lehrenden herausgearbeitet wurde: Wahrend im Marien-Gym-
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nasium und an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule kollegial bis freund-
schaftlich kommuniziert und kooperiert wird, ist das Verhdltnis der Kolle-
gen untereinander im Humboldt-Gymnasium ebenso wie in den Schulen,
in denen jeweils nur ein Interview gefithrt wurde, nach den getitigten Be-
obachtungen, miterlebten Gesprichen und Darstellungen in den Inter-
views eher sachlich bis distanziert. Aus dem Zusammenspiel dieser unter-
schiedlichen Akteure und Ordnungen entsteht eine jeweils spezifische
Schulkultur, denn wie anhand der Riume und der dort ordnenden Akteure
herausgearbeitet wurde, sind schon auf dieser Ebene deutliche Unterschie-
de zwischen den verschiedenen beforschten Schulen zu erkennen.

Die Schiiler- und Elternschaften in den beforschten Schulen sind un-
terschiedlich homogen. Wihrend im lindlichen Humboldt-Gymnasium
und im konfessionellen Marien-Gymnasium wenig soziale Differenzen er-
kenntlich sind, scheinen diese im Goethe-Gymnasium und in der Schiller-
Midchenrealschule so bedeutsam, dass sie von den Interviewten dezidiert
angesprochen werden, auch als es um Unterrichtsinhalte geht. An der Ge-
schwister-Scholl-Gesamtschule hingegen wird vor allem tber die Leis-
tungsunterschiede der Schiiler berichtet, gegen eine Stereotypisierung der
sozialen Herkunft wehren sich die Lehrenden hier sogar aktiv. Erstaunlich
ist, dass Stereotypisierungen gerade an Schulen mit homogener Schiiler-
schaft in beide Richtungen aufgegriffen werden. Insgesamt sprechen die
Lehrenden in den untersuchten Gesamtschulen die Zusammensetzung der
Schiilerschaft seltener und weniger ausfiihrlich an als jene in den Gymnasi-
en. Dies diirfte daran liegen, dass durch die heterogen zusammengesetzten
Lerngruppen die Lehrenden hier ohnehin darin geiibt sind, mit Unter-
schieden umzugehen. Offenbar ist es fiir sie nicht weiter relevant, dass ihre
Schiler auch sozial aus unterschiedlichen Herkunftsfamilien kommen,
denn sie berichten fast ausschlieBlich von der inhaltlichen Binnendifferen-
zierung und den daraus resultierenden methodischen Konsequenzen, die
weiter unten aufgegriffen werden.

Mit dem Reden iiber Schiiler und Eltern kann nur anhand Erfahrungen
zweiter Hand, die hier als Erfahrungen dritter Hand dargestellt werden, auf
die Gegebenheiten geschlossen werden. Denn bereits die erzihlenden Leh-
renden kennen die Situation in den Familien ihrer Schiiler nur aus den Et-
zihlungen dieser oder aus wenigen Eindriicken beim Aufeinandertreffen
mit den Eltern. Die Einschitzungen der Interviewpartner sind entspre-
chend gefiltert, die Schiiler bleiben als eine Art »Blackbox« nicht direkt
greifbar. Hierfiir wiren weitere Studien notwendig, die Gespriche mit den



162 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Schiilern selbst in den Mittelpunkt stellen, was im Rahmen der hier rele-
vanten Fragen jedoch nicht geleistet werden kann. Allerdings sind die un-
terschiedlichen Darstellungen der jeweiligen Schulerschaften fiir die weite-
re Analyse der Rolle der Lehrenden und ihrer Vermittlungswege bedeut-
sam, wie sich insbesondere anhand der verschiedenen thematischen
Schwerpunkte aufzeigen ldsst.210

Wenn Lehrende iiber ihre Unterrichtsgestaltung, ihre Schiiler reden, so
erzihlen sie nicht von realen Situationen, sondern sie berichten in der Re-
gel abstrahierend von ihren Erfahrungen, sie werden durch die Erhebung
zur Binschitzung und Reflexion aufgefordert.?!” Der Bericht iiber das ei-
gene Handeln geschieht zwangsliufig retrospektiv und ist damit die Dar-
stellung von Erinnerung. Dieses Reden iiber Erfahrung konstruiert insge-
samt Erfahrungen aus zweiter Hand fiir die Forscherin, zumal »Erfahrun-
gen aus erster und zweiter Hand [...] sich in jeder Erzdhlung von Erinne-
rungen unentwirrbar [vermischen]«?!8, die wiederum im vorliegenden Text
nur als Erfahrungen aus zweiter und dritter Hand dargestellt werden kén-
nen. Gerade bei einem solchen Thema ist meine Bedeutung als ordnende
Forscherin hoch. Die Lehrenden mit eher kritisch-emanzipatorischen Bil-
dungskonzepten und hoher Schiilerorientierung?'? begegneten mir offen
und reflektierten mein Forschungsinteresse. Auf beiden Seiten kam es mit
allen Gesprichspartnern zu Missverstindnissen und teilweise zu Unsicher-
heiten, welche jedoch in der Regel den Gesprichsfluss nicht grundlegend
storten, zumal die Lehrenden ein Sprechen vor Gruppen und in der Of-
fentlichkeit schon durch ihren Beruf gewohnt sind. Das Verhiltnis konnte,
wie am Beispiel der Gespriche mit Herrn Fischer aufgezeigt, auch mit ein
und demselben Gegeniiber wechseln zwischen belehrendem und gleichbe-
rechtigtem Umgang mit mir oder scherzhaften Phasen des Gesprichs. Un-
erfahrene Lehrende lieBen sich durch meine Fragen eher selbst in eine Prii-
fungssituation versetzen, wihrend iltere Lehrende mich in Teilen stirker
als ehemalige Schiilerin denn als Forscherin ansprachen. Besonders deut-
lich wurde dabei, dass jene Lehrenden, welche meine Forschungsfrage re-
flektierten, auch bewusst versuchten, zu deren Beantwortung beizutragen.

216 Vgl. hierzu Kapitel 5.3.

217 Vgl. zu diesem Zusammenhang allgemein Lehmann 2007a, S. 12.
218 Ebd,, S. 38.

219 Vgl. hierzu Kapitel 8.3.



Teil 11
Akteure und Praxen des L.ehrens






Ordnungen des Lehrens sind durch Akteure in ihren jeweils spezifischen
Praxen ausgestaltet und angeeignet, weshalb die Akteure und ihre Praxen
vielfiltig aufeinander bezogen sind und im Folgenden in einem Wechsel-
verhiltnis zueinander dargestellt werden. Auf die bereits aufgezeigten Ord-
nungen wird ebenfalls immer wieder zuriickzukommen sein, wenn sie als
rahmende Bedingungen ebenso wie in spezifischer Aneignung bedeutsam
werden.

Mit ihren jeweils spezifischen Erfahrungen gestalten die Lehrenden ihre
Unterrichtspraxis als Arbeit zwischen Routine und Kreativitit. Sie spielen
als »Vermittler zwischen Schulbuchwissen und Lernenden [...] eine zentra-
le Rolle fiir die Unterrichtsgestaltung«! ebenso wie als Mittler zwischen
Lehrplaninhalten, didaktischen Vorgaben und der alltiglich gelebten Schul-
kultur. Dabei greifen sie auf Wissensbestinde und eigene Schwerpunkte
ebenso zuriick wie auf die extern ordnenden Lehrpline und schulinternen
Vorgaben. Aus einem intendierten und potentiellen Curriculum, das durch
Gesetze und vorhandene Lehrwerke gegeben ist, entwickeln die Lehrenden
eine konkrete Umsetzung als in ihren Unterricht implementiertes Curricu-
lum, welches als erreichtes Curriculum dann méglicherweise verdndert bei
den Schiilern veratrbeitet wird.2

Wie gestalten Lehrende also ihren Unterricht? Im Folgenden stehen je-
ne Praxen im Mittelpunkt, welche die Lehrenden schilderten. Dabei ver-
wenden sie Schulbtcher und andere Materialien in unterschiedlichen Me-
thodenkombinationen. Die jeweiligen Wissensbestinde und damit einher-
gehend die individuellen Normen, Einstellungen und Meinungen der Leh-
renden sind zentral fiir das gewachsene eigene Unterrichtskonzept. Unter-
richt umfasst dabei in einem weiten Verstindnis gleichermallen die eigene

1 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 72.
2 Vgl. zu dieser Differenzierung von Curriculum Doll et al. 2012, S. 9.
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Vor- und Nachbereitung wie auch das Handeln im Klassenraum selbst und
andere Interaktionen mit den Schulakteutren.

Wihrend die Politik in Ordnungen das »Was« durch die Lehrpline ent-
scheidet und vorgibt, definieren die Lehrenden in Unterrichtsvorbereitung
und -durchfihrung das »Wie« der tatsichlichen Umsetzung und Anwen-
dung. Sie haben hier Handlungsspielriume fir ihre individuellen Praxen,
die je nach Schule durch das Kollegium oder schulinterne Lehrpline mit
strukturiert werden. Wie diese Freiheiten und Einschrinkungen genutzt,
gestaltet und bewertet werden, soll im Folgenden aufgezeigt werden. Datiir
wird betrachtet, wie die im Unterricht vorgesehenen Themenfelder bewer-
tet werden, um die Umsetzungen der hier genannten Schwerpunkte ein-
schitzen zu kénnen (Kapitel 5). Danach wird gefragt, welche Schulbiicher
und Materialien verfiigbar sind, wie diese entstehen und wie sie in den Be-
stand von Schule oder Lehrenden gelangen. Danach kann gefragt werden,
wie sie von den Lehrenden ausgewihlt und genutzt werden (Kapitel 6).

In der Praxis der Unterrichtsgestaltung wird eine spezifische Kultur-
technik sichtbar, die durch Routinen und Kreativitit struktutiert sowie bi-
ografisch gelernt ist. Unterrichtsmethoden werden dabei in unterschiedli-
chen Schwerpunkten angeeignet, wie aufzuzeigen ist (Kapitel 7). Durch
dieses Handeln als Kulturtechnik lasst sich auch auf Identititen schlieBen,
die sich in konkreten Handlungen zeigen — hier in der Praxis der Arbeit als
Lehrende. Mit dem Reden tiber Erfahrung kann in diesem Zusammenhang
auf die spezifische Arbeit mit Engagement in der Kulturvermittlung und
spezifische Lehrer-Schiiler-Beziehungen geschlossen werden (Kapitel 8).

Die im Unterricht behandelten Inhalte sind als eine Form der Kultur-
vermittlung zu verstehen, die Art der methodischen Ausgestaltung des Un-
terrichts als kulturelle Praxis.? Dies zeigt sich auch in der Auswahl und
Anwendung von Methoden, Biichern und Materialien. Unterricht ist dabei
grofBitenteils als Vermittlung von Erfahrungen aus zweiter Hand zu verste-
hen, denn »die Erfahrungen zweiter Hand ergeben in ihrer Gesamtheit die
Kultur jeder modernen Gesellschaft, d.h. den sozialen Kontext, aus dem
wir unsere MaB3stibe im Alltag ziehen.«* Darum, wie im Schulunterricht
diese Kultur als Summe der Erfahrungen aus zweiter Hand jeweils subjek-
tiviert vermittelt wird, soll es im Folgenden gehen.

3 Praxis verstanden als ein Modus Operandi des Habitus nach Bourdieu 1976, in Bezug
auf Praktiken im Raum vgl. Bourdieu 1989, S. 360ff.
4 Lehmann 20074, S. 39.
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Betrachtet werden nun die Praxen der Akteure, nachdem die Ordnungen
oben bereits in den Blick genommen wurden. Hierbei ist es weitaus stirker
notwendig, in der Mikroperspektive auch exemplarisch darzustellen, ohne
jeweils die Perspektive aller beforschten Akteure berticksichtigen zu kén-
nen. Deshalb stehen fiir die Beantwortung der Fragen nach Bewertungen
und Umsetzungen der Ordnungen stirker die Fokusakteure im Zentrum
der Analyse.> Um die Praxen der Lehrenden zu betrachten, sind zunichst
die Begriffe Unterricht, Bildung und Erziehung aus pidagogischer Per-
spektive zu differenzieren und in Bezug zu kulturwissenschaftlichen Analy-
sen zu setzen. Schulkultur und Kulturvermittlung als Analysebegriffe der
Vergleichenden Kulturwissenschaft sind auflerdem fiir das spezifische Er-
kenntnisinteresse nutzbar zu machen. Da diese Konzepte im Folgenden
immer wieder zentral stehen, werden sie hier schon zu Beginn der Analyse
dargestellt.

Unterricht, Bildung und Erziehung

Die Schultheorie setzt in der Regel die Perspektive der Schiler in den Mit-
telpunkt. Danach sind zentrale Funktionen von Schule fiir Schiller laut
Werner Wiater die Qualifikation, Personalisation, Sozialisation, Enkultura-
tion und Selektion.® Helmut Fend fasst die gesellschaftlichen Funktionen
von Schule als Enkulturation, Qualifikation, Allokation und Integration zu-
sammen.” Wihrend Qualifikation und Enkulturation bei beiden wortgleich
bezeichnet werden, sind Allokation und Selektion einander dhnlich zu fas-
sen, denn beide meinen die Verortung innerhalb der Gesellschaft — wobei
Fend mit dem Begriff Allokation dem Individuum mehr Spielraum bei die-
sem Prozess zuschreibt, wihrend Wiater stirker auf die Auswahl durch
Dritte abzielt. Integration kann mit Personalisation und Sozialisation ver-
glichen werden, sodass die Funktionen von Schule innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft insgesamt relativ dhnlich verstanden werden. Dies zeigt
sich auch bei einem Blick in andere aktuelle Schultheorien, die analoge

5 Vgl. zu methodischen Vorgehen und empirischem Material Kapitel 1.3 und 1.4.

6 Vgl. Wiater 2008, S. 70; Wiater 2011, S. 21.

7 Vgl. Fend 2008, S. 49f.,, das entsprechende Schaubild findet sich auf S. 51. Vgl. zusam-
menfassend auch Fend 2009, S. 45ff.
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Funktionen aufzihlen.® Gerade die Funktion der Enkulturation ist es, die
fur das Kulturelle in der Schule bedeutsam ist.

»Sie [die Schultheorie| besagt, dass individuelle Akteure (Lehrer, Schiiler) im Rah-
men sozialer Systeme (wie die Schule) zwar extern veranlasst titig werden, dies
aber (von Seiten der Lehrer) in der Form einer dynamischen Rekontextualisierung
und an der Realitit orientierten Reinterpretation tun, bei der sie bewertend und
kalkulierend vorgehen.«?

Diese Rekontextualisierung und Reinterpretation ist genau das Subjektive,
was die Akteure je unterschiedlich tun. Die Ausgestaltung von Normen im
Schulunterricht bleibt den Lehrenden tberlassen, die Vorgaben sind hier
»nur eine gesellschaftlich kodifizierte Orientierung«.!? Gesellschaft wird
hier zwar reproduziert, doch geschieht dies individualisiert durch einzelne
Lehrende, erst in der Zusammenschau des Unterrichts verschiedener Lehr-
personlichkeiten werden gesellschaftliche Normen fiir die Schiler etlern-
bar. Gerade die Verschiedenartigkeit der einzelnen unterrichtenden Leh-
renden macht fiir Schiiler in der Summe die Moglichkeit zur Identifikation
und Enkulturation in Abgrenzung und Anerkennung aus. Zu unterschei-
den ist aulerdem in die Beziehungen von Schule und Gesellschaft und jene
innerhalb der Schule'l, wobei fiir die hier aufgeworfenen Fragen beide in
unterschiedlichen Gewichtungen relevant sind — fiir die Akteursperspekti-
ve sind die internen Strukturen der Schule aufzuarbeiten, fir die gesell-
schaftliche Relevanz die Verbindungen zwischen Schule und Gesellschaft
aufzuzeigen.

Greift man weiter aus, so werden neben diesen Funktionen von Schule
Konzepte zwischen den Begrifflichkeiten Bildung, Unterricht und Erzie-
hung relevant. »Bildung, Erziehung und Unterricht sind Aufgaben, die in-
einander greifen und sich wechselseitig bedingen.«!? Sie sind damit nicht
klar voneinander zu trennen und auch begriffsgeschichtlich miteinander
verwoben, zumal fiir den Begriff Bildung keine wortliche Ubersetzung aus
dem Deutschen méglich ist.!3 Die Didaktik gibt im Rahmen dieser Aufga-

8 Vgl. Binder/Osterwalder 2009, S. 61ff; Tillmann 2011, S. 40. Vgl. zur Funktion von
Schule in historischen Kontexten, die grundsitzlich mit den gleichen Begriffen gefasst
wird, auch Bruning 2010, Sp. 915f.

9 Wiater 2008, S. 72; vgl. Fend 2008; Zeinz 2008, S. 88ff.

10 Hurrelmann 20006, S. 200.

11 Vgl. Blémeke/Herzig 2008, S. 17.

12 Seibert 2008, S. 78.

13 Vgl. zur Begriffsgenese Walther 2005, Sp. 223f.
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ben »Hilfen zum Erwachsenwerden (Erziehung), zur Erfahrung der Welt
im Medium der Kultur (Bildung) und zur Persénlichkeitsentwicklung (Ent-
faltung)«.14 Erziehung als zweckgerichtete MaBnahme kann damit auch als
Voraussetzung einer cher personlich reflexiv vollzogenen Bildung verstan-
den werden.!> Im Dreiklang der Begrifflichkeiten ist Bildung derjenige,
welcher am weitesten gefasst und auf einer abstrakteren Ebene auch als
Ziel von Unterricht und Erziehung dargestellt wird.!¢ Bildung ist eng ver-
kntpft mit Wissen als aktiver Anwendung von vermittelten Informatio-
nen!’, »da Bildung einen doppelten Anspruch erfilllt: Zum einen Individu-
en dazu zu befihigen, cin selbstverantwortliches Leben zu gestalten und
dies zum anderen mit Blick auf den kulturellen Fortbestand«!8 es handelt
sich also um ein eher individuell und ein eher auf die Gesellschaft akzentu-
iertes Bildungsverstindnis.

In Anlehnung an Adornos Theorie der Halbbildung!® betont Bausinger,
dass in unserer Leistungsgesellschaft schon die Ausbildungsverhiltnisse so
ausgerichtet sind, dass vor allem die persénliche Leistung dartiber ent-
scheidet, ob Erfolg erzielt wird.? Bildung, so der theoretische Ansatz von
Adorno als Zielvorstellung, »Bildung ist nichts anderes als Kultur nach der
Seite der subjektiven Zuneigung.«?! Die Auseinandersetzung des Individu-
ums mit einem Gegenstand in eigener Erfahrung und Emanzipation wiirde
eine solche Bildung ermdglichen. Wahrend in der Aufklirung Bildung ver-
standen wurde als Selbsttitigkeit, sicht Adorno in der Kulturindustrie?? le-
diglich das Angebot von Bruchstiicken von Bildung, die gerade durch Prii-
fungen und Tests in Form von Halbwissen beziehungsweise Halbbildung
zu small talk werden.?? Die Teilhabe an Halbbildung, etwa in Form eines
Museumsbesuches, muss dabei zugleich einem Erlebnischarakter Gentige
tun. Dem folgt Bausinger und fasst zusammen, dass Bildung zwar definiert

14 Liebau 2008, S. 118.

15 Vgl. Dérpinghaus et al. 2008, S. 137.

16 Vgl. Hurrelmann 2000, S. 16f.; Seibert 2008, S. 72.

17 Vgl. Seibert 2008, S. 74. Zum Wissensbegriff vgl. Kapitel 5.

18 Bormann/Gregersen 2007, S. 52.

19 Vgl. Adorno 1959.

20 Vgl. Bausinger 2015, S. 21f.

21 Adorno 1959, S. 94.

22 Vgl. zum Konzept der Kulturindustrie, in welcher Kultur zur konsumierbaren Ware in-
dustrieller Herstellung wird, die als Immergleiches Bedirfnisse erst erzeugt, Adorno
1963; Adorno/Horkheimer 1944.

23 Vgl. Adorno 1959, S. 106. Zur Anwendung der Theorie der Halbbildung in der Erzie-
hungswissenschaft vgl. auch Dérpinghaus et al. 2008, S. 104—116.
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ist durch die Aneignung von Kultur, jedoch eine Einigkeit tiber die Hierar-
chien kultureller Guter und Werte sowie einen Kanon voraussetzt.2*

In der heutigen Informationsgesellschaft ist diese Bildung lediglich eine
Facette des Kulturbetriebs, wobei das in der Schule zu vermittelnde Wissen
noch am ehesten als soziales Totalphdnomen, als verbindliche Bruchstiicke
betrachtet werden kann. Zugleich schafft und verstirkt Bildung, wie Ger-
traud Koch hervorhebt, Unterschiede in der sozialen und wirtschaftlichen
Stellung der Individuen.?> Dennoch wird deutlich, »dass im Bildungsbegriff
insbesondere das Moment der Befihigung des Menschen zu verntnftiger
Selbstbestimmung, zur Freiheit des Denkens, Urteilens und Handelns her-
vortritt«®® und die konkrete Umsetzung dieser Befdhigung cher nicht unter
diesen Begriff gefasst wird. Didaktik, Erziehung und Unterricht hingegen
sind fundierte, planmiBige Handlungen mit dem Ziel, Bildung zu erreichen
und Wissen zu vermitteln.?’” Dabei sind vor allem Erziehung und Unter-
richt die Kategorien, die stirker zu operationalisieren und empirisch er-
hebbar sind. Erzichung wird als ein absichtsvolles Angebot, hier vor allem
der Lehrenden, aufgefasst, welches methodisch aufbereitet Inhalte anbie-
tet.?8 Erzichung findet somit in konkreten Handlungen statt.?? Bildung
hingegen ist cher als das dahinterstehende Ideal zu verstehen.

Wendet man Erziehung und Unterricht auf die alltdglichen Praxen der
Lehrenden an, so sind es vor allem Methode und Didaktik als Begriffe, die
fir die Operationalisierung dieser Konzepte relevant sind. Beide werden
durch die Erziehungswissenschaft getrennt und liegen auf unterschiedlich
abstrakten Ebenen:

»Unterrichtsmethode als Begriff bezeichnet die vom Lehrer ausgewihlte und prak-
tizierte Progessstruktur des Unterrichts, die Art und Weise, wie der Konnex von Leh-
ren und Lernen im Kontext von Schulunterricht bzw. von Schule als Institution
organisiert ist.«3

Sie ist bedingt durch die Personen von Lehrenden und Schiilern sowie die
Riume der Schule einerseits, andererseits auch von den Materialititen der
Themenfelder und Gegenstinde, mit und an denen methodisch gearbeitet

24 Vgl. Bausinger 2015, S. 129f.

25 Vgl. Koch 2006, S. 547f.

26 Wittenbruch 2009, S. 532.

27 Vgl. Walther 2009, Sp. 748.

28 Vgl. Seibert 2008, S. 76.

29 Vgl. Dérpinghaus et al. 2008, S. 137.

30 Terhart 2009, S. 352. Hervorhebung im Original.
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wird.>! Im Folgenden wird deshalb ein weiter Begriff von Methode dort
verwendet, wo es um konkretes Unterrichtshandeln bezichungsweise um
eine dieses strukturierende Anleitung geht, also um einzelne Methoden als
Vorgehensweise. Es handelt sich um ein Professionswissen der Lehrenden,
das in Studium und Praxis erfahrungsbasiert erweitert wird.

Der Begriff Didaktik hingegen wird fiir stirker konzeptionelle, allge-
meinere Ansidtze und Prinzipien verwendet, die aus der Fachwissenschaft
entstanden und begriindet sind. Teilweise steht der Begriff auch als Be-
zeichnung der universitiren Disziplin der Erziehungswissenschaft.? Di-
daktische Prinzipien werden in unterschiedlichen Giltigkeitsanspriichen
und Regulierungsgenauigkeiten formuliert, durch Lehrende aber in der Re-
gel eher angewendet, wenn sie einen konkreten Arbeitswert benennen, also
in Entscheidungen und Handlungen der Unterrichtspraxis tbernommen
werden koénnen.?> Diese abstrahierenden, dennoch nur relativ giltigen
Prinzipien wie etwa das Prinzip der Lenkung von Schiilern oder jenes des
Erfahrungsbezugs von Unterricht haben regulierende, legitimierende, aber
auch entlastende, integrierende und vermittelnde Funktionen.?* Sie liegen
als Struktur Uber den einzelnen Methoden.

Um die Konzepte Unterricht, Erziechung und Bildung mit den empiri-
schen Befunden verbinden zu kénnen, werden sie im Folgenden in die e-
her konkreten und die stirker konzeptionellen Ansitze getrennt. Es ist zu-
nichst darzustellen, welche Methoden die Lehrenden im Unterricht einset-
zen, wie sie also konkret vorgehen. Erst im Anschluss erfolgt dann eine
Einordnung in die dahinterliegenden Konzepte von Didaktik und Erzie-
hung, welche vor allem durch allgemeinere und implizite Aussagen der
Lehrenden aufgezeigt werden kénnen.

Mit dem hinter einzelnen didaktischen Prinzipien stehenden Konzept
werden Normen in Form von kulturellem Wissen im Unterricht vermittelt.
Denn zur schulischen Grundbildung wird neben den Techniken des Le-
sens, Schreibens, Rechnens und Zeichnens auch die »Einiibung sozialer
Verhaltensweisen und Umgangsformen, die fir gemeinsames Lernen et-
forderlich sind«3> gezdhlt. Damit ist wiederum ein zentraler Fachinhalt an-

31 Vgl. zu diesen Ordnungen Teil 1.

32 Verschiedene Grundauffassungen der didaktischen Strémungen fiihren zu unterschiedli-
chen Fachbezeichnungen an den verschiedenen Forschungseinrichtungen und Universi-
taten.

33 Vgl. Beyer 2009, S. 343f.

34 Vgl. ebd., S. 345f.

35 Benner 2009, S. 24.
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gesprochen, den auch Helge Gerndt hervorhebt: Er bezeichnet »Schule als
eine Institution, die Kinder in das soziale und kulturelle Normensystem der
Gesellschaft einfithrt«.30 Das Aneignen von Wissen ebenso wie das Erzeu-
gen neuen Wissens kann auch als Erzeugung von Kultur verstanden wer-
den.?” Gertraud Koch verweist ebenfalls auf den »zentralen Stellenwert des
in der Enkulturation vermittelten impliziten Wissens [... und] die durch
das hidden currienlum in institutionellen Bildungszusammenhingen erworbe-
nen Verhaltensmuster[n] und Denkweisen«.?® Diese sind fiir die kulturelle
Teilhabe zentral.

Dass Schule ecine zentrale Rolle in der Kulturvermittlung spielt, hat
auch die Erziehungswissenschaft erkannt:

»Da jede Erziechung wertgeladen ist, kommt es darauf an, Werthaltungen aufzuzei-
gen, die in einem direkten Bezug zum Schiiler, seiner Lebenswelt und seiner Sinn-
gebung stehen. [...] Normen sind dann weitere Konkretisierungen bestimmter
Werthaltungen«.??

Auch der Schultheoretiker Fend fasst zusammen: »Das Bildungswesen
sproduziertc seelische Strukturen von Kindern und Jugendlichen, es ser-
zeugt« Wertorientierungen und Fihigkeiten.«*? Schule hat nach Wiater da-
mit eine doppelte Verptlichtung: Einerseits ist sie den Schiilern mit ihrem
Recht auf Personlichkeitsentwicklung verpflichtet, andererseits der Kultur,
»die es um der Identitit der Gesellschaftsmitglieder willen zu tradieren und
weiterzuentwickeln gilt.«*! Die Sozialisationstheorie sicht die Schule nach
der Familie als zentrale Instanz der sekundiren Sozialisation, wobei hier
die Normen und Werte der jeweiligen Gesellschaft als zentraler Vermitt-
lungsinhalt gesechen werden.*?

Gertraud Koch kritisiert an dieser pidagogischen Perspektive, dass mit
Messungen wie der PISA-Studie »eine zentrale Dimension des Lernens
vernachlissigt [wird], die Enkulturation in bestimmte Verhaltens- und
Denkweisen, [... also| solches implizites, durch Enkulturation erworbenes
Wissen, das konkrete Verhaltens- und Denkweisen formt.«* Allerdings

36 Gerndt 2002, S. 235.

37 Vgl. Beck 2000, S. 245.

38 Koch 2000, S. 557. Hervorhebung im Original.
39 Seibert 2008, S. 77.

40 Fend 2008, S. 30.

41 Wiater 2008, S. 67.

42 Vgl. Hurrelmann 20006, S. 8.

43 Koch 2006, S. 556.
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werden diese Bereiche der Enkulturation, wenn auch nicht im Lehrplan
verankert oder durch quantitative Erhebungen gemessen, durch die Leh-
renden im Unterricht vermittelt, was, wie dargestellt, auch von der
Schultheorie entsprechend festgestellt wurde. Die Lehrenden haben die
Deutungshoheit iiber die Interpretation und Normierung der vermittelten
Inhalte, auch wenn ihnen das in vielen Fillen im Schulalltag wohl nicht
bewusst ist.

Auch ohne dass die Vergleichende Kulturwissenschaft in den letzten
Jahrzehnten groBeres Interesse daran hatte, die Inhalte hier mitzubestim-
men, geschicht im Unterricht gerade der Ficher im Bereich Gesellschafts-
lehre eine Kulturdidaktik, die »auf eine grundlegende Auseinandersetzung
mit Fragen, Prozessen und Zielen des auf Kultur bezogenen Lehrens und
Lernens«* zielt. Es kann also betrachtet werden, in welcher Auseinander-
setzung mit Alltagskultur die Lehrenden und Lernenden im Unterricht ste-
hen.*> Zentrale Analysebereiche der Vergleichenden Kulturwissenschaft
werden dabei thematisiert. Es geht um mehr als um die expliziten Inhalte:
In der Schule werden Kultur und Gesellschaft auch in Strukturen und In-
teraktionen gelernt. Dabei sind die Interaktionen zu fassen als Inhalte, Me-
thoden und Handlungen des Lehrenden, wihrend die Strukturen den
Rahmen des Lernortes Schule, also Lage und Ausstattung, Schiiler- und
Lehrerschaft und die staatlichen Vorgaben, umfassen.*® »Die Praxis der
Schule ist damit selbst eine Kultur, die Form, in der sich die curricular auf-
bewahrte Kultur selbst lehrbar und lernbar gemacht hat.«*’” Formen des
Unterrichts, von der zeitlichen Organisation bis hin zur Redekultur, sind
strukturelle Elemente oder mlatente« Normen«*, die als gesellschaftliche
Normen eingeiibt werden.*® Erziehung und Didaktik mit ihren Methoden
kénnen somit als Kulturvermittlungsstrategie begriffen werden, die in un-
terschiedlichen methodischen Zuschnitten versucht, kulturelle Normen zu
vermitteln.

44 Chen 2012, S. 46.

45 Diesen Zusammenhang betont auch Gerndt, wenn er »Kulturverstindnis als Bildungs-
aufgabe« versteht, vgl. das Unterkapitel in Gerndt 2002, S. 235-246.

46 Vgl. Zeinz 2008, S. 89.

47 Diederich/Tenorth 1997, S. 93.

48 Bausinger 2000a, Sp. 85.

49 Vgl. Hurrelmann 2006, S. 201.
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Kulturvermittlung und Schulkulturen

Auch wenn das Konzept der Kulturvermittlung in der Schnittmenge zur
Didaktik teilweise lediglich auf den engen Kulturbegriff und vor allem kul-
turpolitisch verstanden wird>, so ist es doch weiter zu fassen und fur die
hier aufgeworfenen Fragestellungen zentral. Nach Gerndt verstanden>
eignet sich dieser Begriff hervorragend, um den Unterricht als kulturelle
Praxis zu begreifen, die mehr ist als eine Vermittlung von Lehrplaninhal-
ten: Er bringt »die dialektische Beziehung zum Ausdruck, dal der Mensch
den kulturellen Vermittlungsprozel3 aktiv beférdert und stets zugleich ein
kulturell Vermittelter ist«.5? Das heif3t, dass bei der Weitergabe von Wissen
und dabei stattfindender Wissensproduktion in Form von Schulunterricht
die jeweilige vermittelnde Person durch ihre kulturellen Prigungen be-
stimmt und Kultur demzufolge in doppelter Perspektive bedeutsam ist.
Lehrende sind durch Kultur geprigt und geben Inhalte stets ihrer Prigung
gemal} weiter.

Fir den Kulturprozess insgesamt lassen sich Gerndt zufolge drei Pha-
sen des Vermittlungsweges differenzieren, die auf den Unterricht tbertra-
gen werden kénnen.>> Was Gerndt als Anfangsphase des Kulturprozesses
allgemein bezeichnet, stellt hier die Unterrichtsvorbereitung durch den
Lehrenden dar, in welcher dieser entscheidet, welche Themenbereiche in
welcher Form und wie umfangreich behandelt werden. Dabei versuchen
Lehrende, den Lehrstoff dsthetisch zu kreieren, sie produzieren kreativ
Neues und wenden anderes in Routine an. Auf die Anfangsphase folgt
nach Gerndt die Mittlerphase, hier also der Unterricht im Klassenraum,
mit dem wechselwirkenden Bewahren, Transportieren und Weitergeben
des jeweiligen thematischen Komplexes, die er als Prozessaspekte bezeich-
net, welche parallel zueinander stattfinden.>* Schlieflich werden in der
Endphase Lehrende und ihtre Schiiler je individuell aktiv, wenn sie den Un-
terrichtsinhalt rezipieren, aneignen und anpassen. Dabei kénnen die »ideal-
typischen horizontalenc und svertikalen< ProzeB3abfolgen auch vielfiltig

50 Im Vielnamenfach wird der Begriff von Eva V. Chen in Bezug auf die Vermittlungsauf-
gaben unseres Faches bezogen. Vgl. Chen 2012, insb. S. 26. Hansjérg Albrecht unter-
sucht zwar eine kulturelle Vermittlung in historischen Schulbiichern, verwendet den Be-
griff dabei allerdings ohne Definition. Vgl. Albrecht 2001.

51 Vgl. Gerndt 1990 und aktualisiert Gerndt 2002, insb. S. 92105 und 241-246.

52 Gerndt 1990, S. 2.

53 Vgl. die grafische Darstellung ebd., S. 6 und in Gerndt 2002, S. 242.

54 Vgl. Gerndt 2002, S. 242.
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miteinander verkniipft sein«.> Gerade fir Lehrende ist dies der Fall, wenn
sie etwa in der Endphase reflektierte Inhalte fiir die Anfangsphase der
Vorbereitung von anderem Unterricht wiederum aufgreifen.

Kulturvermittlung wurde auch in der Vergleichenden Kulturwissen-
schaft schon anders verstanden, wenn das Konzept bisher auch insgesamt
eher wenig rezipiert wurde. Es geht im Folgenden nicht darum, mit Eva V.
Chen zu untersuchen, wie volkskundliche Inhalte an Schulen unterrichtet
werden, also wie die Wissenschaft in der schulischen Bildungslandschaft
verankert ist oder werden kénnte.5¢ Der Begriff der Kulturvermittlung ist
vielmehr eine Méglichkeit, das Geschehen im Unterricht greifbar zu ma-
chen, obwohl es nur in der Erzihlung der Lehrenden vorliegt. Das von
Gerndt vorgeschlagene Analysemodell ist auf die schulische Kulturvermitt-
lung insofern nur modifiziert anwendbar, als diese einer Regulierung und
Zwingen unterworfen ist, welche bei den von Gerndt untersuchten Ge-
genstinden der Katastrophenforschung — er fithrt sein Modell am Beispiel
des Reaktorunfalls in Tschernobyl und den folgenden gesellschaftlichen
Reaktionen aus — anders wirksam sind. Die Fragen der Situationsanalyse
nach Gerndt — »Wann wird vermittelt? Wo wird vermittelt? Wer vermittelt?
Warnm und wozn wird vermittelt?« 57 — sind mit der Situation Schulunter-
richt bereits normativ gegeben. Die Sachanalyse ist hingegen tibertragbar:
»Inhalte: Was wird vermittelt? Formen: Wie wird vermittelt? Medien:
Wodurch wird vermittelt?«®® Diese Inhalte, Formen und Medien sind nur in
Teilen normativ vorgeschrieben, werden im Unterricht durch Praxen ge-
setzt und kénnen aus dem Reden tber Erfahrung der Lehrenden analysiert
werden.

Uber den Unterricht hinausgehende Kultur in der Schule manifestiert
sich in Schulkulturen, die in jeder Schule unterschiedlich ausgestaltet wet-
den. Dieses Konzept wird auch in der Erziechungswissenschaft zur Analyse
verwendet, wurde maf3geblich jedoch durch die Forschergruppe um Ben-
dix konkretisiert und auf die Fachperspektive bezogen. Es ist das Zusam-
menspiel »verschiedenster Akteure in und zwischen den Hierarchien der
die Schule steuernden und gestaltenden Gruppen und Gremien [...und

55 Gerndt 1990, S. 6.

56 Chen fordert diese Verankerung beispielsweise im Fremdspracheunterricht, vgl. Chen
2012, S. 31 und 34. Im ganzen Text wird Gerndt nicht zitiert, sein Konzept trotz tiber-
einstimmender Begrifflichkeit nicht rezipiert.

57 Gerndt 1990, S. 7. Hervorhebung im Original.

58 Ebd. Hervorhebung im Original.
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das] komplexe und dynamische Ganze einer Schule.«? Das Zusammen-
spiel muss untersucht werden mit einem holistischen Blick auf Kultur, da-
bei sind neben den unterschiedlichen Akteuren insbesondere die symboli-
schen Ordnungen der Organisation zu beleuchten.®® Diese Ordnungen
sind ausgeprigt in den gruppenbezogenen Aktivititen, die inner- und au-
Berhalb der offiziellen Unterrichts- und Pausenzeiten in der Schule statt-
finden. Es sind also hier nicht nur die Handlungen im Klassenzimmer,
sondern gerade die dartber hinausgehend stattfindenden Aktivititen ge-
meint, vom Unterrichtsgang in eine auBlerschulische Einrichtung tber
Schulfeiern bis zu offiziellen Terminen wie der Zeugnisiibergabe. Aber
auch die kleineren alltdglichen Aushandlungen etwa in Pausenzeiten oder
in freiwilligen Angeboten spielen dabei eine Rolle. Rdume tragen, wie be-
reits dargestellt wurde, erheblich zur Schulkultur bei und spiegeln diese
gleichzeitig, etwa in der personlichen Ausgestaltung der Zwischenrdume.6!
Der Erziehungswissenschaftler Werner Helsper definiert: »Schulkulturen
werden begriffen als symbolische, sinnstrukturierte Ordnungen der einzel-
nen Schulen, die von den schulischen Akteuren in der Auseinandersetzung
mit dulleren Strukturvorgaben konkret ausgestaltet werden.«®? Im methodi-
schen Vorgehen im Unterricht werden die Regeln der Schulkultur relevant,
wenn beispielsweise zum Ertlernen sozialer Kompetenzen auf Gruppen-
oder Projektarbeit grolen Wert gelegt wird.6?

Schulkultur kann auf den Begriff der Unternehmens- oder Organisati-
onskultur bezogen werden, der mallgeblich von Irene Go6tz und Alois
Moosmiiller ins Fach eingebracht wurde. Sie verstehen darunter

»gruppengebundene Werte und Normen, Einstellungen und Haltungen, die erstens
aus der Auseinandersetzung der Menschen mit der internen und externen betrieb-
lichen [schulischen] Welt entstehen, die zweitens die Wahrnehmungen und Hand-
lungen der Unternechmensangehdrigen [Schulangehérigen] prigen, drittens in sym-
bolischer Form existieren und viertens als betriebliche [schulische] Traditionen
weitervermittelt werden, wobei sie in ihrer jeweiligen Aktualisierung Transformati-
onen durchleben.«6

59 Bendix et al. 2010, S. 3.

60 Vgl. ebd., S. 5; Bendix/Kraul 2011, S. 142.

61 Vgl. Bendix/Kraul 2011, S. 152 und oben, Kapitel 3.
62 Helsper 2000, S. 35. Vgl. auch Helsper 2008.

63 Vgl. Fischer 2009, S. 543.

64 Go6tz/Moosmiiller 1992, S. 10.



AKTEURE UND PRAXEN DES LEHRENS 177

Es bestehen nicht nur eine offizielle und eine inoffizielle, verdeckte Unter-
nehmenskultur, von welchen letztere schwieriger zu erforschen ist. Auch
unterscheiden sich die Organisationskultur der Unternehmensfithrung und
jene der Angestellten und Arbeiter teilweise deutlich. Besonders im Ver-
gleich werden die entsprechenden Eigenheiten sichtbar.®> Diese Faktoren
sind auch auf die Schulkultur als eine spezifische Organisationskultur tiber-
tragbar, die ebenfalls gleichzeitig offizielle und inoffizielle Unternehmens-
kulturen als Schulkulturen haben kann. Auch hier unterscheiden sich die
Deutungen von Fuhrungspersonen wie der Schulleitung oder — je nach
Rolle und Teilgruppe — der Lehrenden von denen etwa der Schiler.

Die unterschiedlichen Akteure der Schule agieren in einem »dichten In-
und Nebeneinander«®, das sich erst durch Schulkultur spezifisch ausbildet.
Es

»existiert in jeder konkreten Schule ein breites Spektrum an Interaktions- und
Kommunikationsregeln, Routinen und Ritualen, auf die die Teilnehmer in ihren
konkreten Handlungen Bezug nehmen (kénnen), die aber nicht unbedingt diskur-
siv zur Verfligung stehen.«t7

Diese Regeln sind in Schulkultur als einer spezifischen Form der »pro-
zessuale[n] Organisationskultur«%® festgelegt. Eine gesonderte Rolle spielen
dabei die Aushandlungen der Lehrenden im Kollegium untereinander und
der Grad ihrer Zusammenarbeit.®” Denn wenn das Kollegium wenig im
Team arbeitet und entscheidet, ist eine Schulkultur besonders schwierig zu
gestalten. Wenn eine starke Fithrung durch die Schulleitung den Schwer-
punkt der normativen Setzung verschiebt, besteht mit den Lehrenden eine
weitere Akteursgruppe, die von der Einhaltung der Regeln iiberzeugt wez-
den muss. Die Forschergruppe um Bendix schligt vor, Fortbewegung als
das zentrale Moment einer je spezifischen Schulkultur zu bezeichnen’, all-
gemeiner wire wohl der Begriff Wandel treffend. Denn Schulkultur ist
nicht statisch, sie wird innerhalb der Ordnungen immer wieder ausgehan-
delt. Die Elemente einer Schulkultur werden zwischen den verschiedenen

65 Vgl. Gétz 2007, S. 252.

66 Bendix/Kraul 2011, S. 152.

67 Kalthoff/Kelle 2000, S. 691. Firr entsprechende Prozesse in Organisationskulturen vgl.
Gotz/Moosmiiller 1992, S. 9.

68 Bendix/Kraul 2015, S. 83.

69 Vgl. Fischer 2009, S. 547.

70 Bendix et al. 2010, S. 3.
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Akteuren der jeweiligen Institution weitergegeben, dabei aber stetig verin-
dert und entwickelt.

Diese schulspezifische Kultur hat »durch ihre Begrenzung und Ermé&g-
lichung von Interaktionsabldufen eine mittelbare Sozialisationsfunktion.«’!
Hier werden die normativen Ordnungen besonders greifbar, die als kultu-
relles Wissen vermittelt werden, denn hier werden sie besonders direkt ge-
lehrt und gelernt.”? Nach Gerndt kann festgestellt werden, dass dabei drei
Prinzipien des Schulunterrichts vom Nahen zum Fernen, vom Erahnen
zum Wissen und vom Einzelnen zum Ganzen fihren.” Dabei sind gerade
mit dem Konzept der eigenverantwortlichen Schule auch die formalen Zu-
stindigkeiten groBer geworden, und auch weil die Konkurrenz der Schulen
untereinander durch die freie Schulwahl in Teilen gewachsen ist, kann die
Bedeutung der Schulkultur aktuell als besonders hoch eingeschitzt werden.
Erforschbar werden diese — vergleichbar wiederum mit Organisationskul-
turen allgemein — durch offizielle Darstellungen, Einschitzungen Einzelner
und beobachtbare Kommunikationsformen ebenso wie in den matetiellen
Manifestationen.”

In Abgrenzung zur Schulkultur werden Schulen in der Erziehungswis-
senschaft auch als Lebenswelt, als Schulleben definiert’, wobei der Fokus
hier darauf liegt, dass sie tiber den eigentlichen Unterricht hinaus Raum
und Zeit bieten fiir Gemeinschaftsprojekte. Diese sollen idealerweise le-
bendig unter Mitbestimmung der Schiiler gestaltet werden und Uber die
Unterrichtszeit hinaus erweiterte Méglichkeiten von Handlung und Erfah-
rung bieten.”® Besonders in Schulen mit heterogenen Schiilerschaften und
Problemen in den Herkunftsfamilien wird diese Form der Schulkultur als
wichtig eingeschitzt. Allerdings besteht sie in allen Schulen, wiederum in je
eigener Ausprigung. Dabei ist der Unterricht mit in die Betrachtung ein-
zubeziehen, da sich auch hier ein Schulleben manifestiert.”’” Die Grenzen
zwischen dem Begriff der schulischen Lebenswelt und dem der Schulkultur

71 Hurrelmann 20006, S. 188.

72 Vgl. Fischer 2009, S. 544.

73 Vgl. Gerndt 2002, S. 244.

74 Vgl. zur Quellengrundlage der Erforschung von Organisationskulturen Go6tz 2007, S.
255f.

75 Vgl. Wittenbruch 2009, S. 521.

76 Vgl. zu den aus verschiedenen Projekten in Berlin entwickelten Kriterien Grunder 2011,
S.77.

77 Vgl. Wittenbruch 2009, S. 523.
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sind allerdings flieBend, denn eben jene tiber den Unterricht hinausgehen-
den Handlungen untersucht etwa Bendix in Form von Ritualen.”

Schulkultur ist somit etwas strukturell, aber nicht explizit Vorhandenes.
Sie besteht auch aus scheinbar banalen Regeln, welche den Unterricht und
die dariiber hinausgehenden Kommunikationen in der Institution Schule
gestalten. Kalthoff und Kelle fassen diese beispielsweise als »Es-lduft-
keiner-rum-wie-er-will-Regel« und »Nur-einer-spricht-Regel« zusammen.”
Diese Regeln sind durch normative Vorgaben bestimmt, aber auch von
den »Interaktionen verschiedener Akteurlnnen geprigt [... die| zur Siche-
rung des von ihnen konstruierten Geflechts bestimmte Praxen verfol-
gen.«®0 Dabei ist insgesamt eine eher geringe Anzahl an Regeln vorhanden,
die jedoch den Schulalltag stark prigen und immer wieder zur Einhaltung
angemahnt werden.3! Sie strukturieren ein »Beziehungsgefige, das die Ge-
staltung der personlichen Beziehungen, die Formen des Umgang miteinan-
der, die Regelungen des Zusammenlebens, die Pattizipation sowie die Zu-
sammenarbeit«®? umfasst. Was hierunter zu verstehen ist, hat Bausinger zu-
sammengefasst: Er meint ein

»Gefiige von Eigenschaften, die erst Fortschritte im fachlichen Wissen ermdgli-
chen, die aber auch dariiber hinaus die Personen lebenstiichtig machen. Dazu ge-
héren etwa Fleil und Engagement, Ausdauer und Flexibilitit, Anpassungsfihigkeit
und Belastbarkeit [...]; dazu gehort auch, was man als Sozialkompetenz zusam-
menfasst, also Fihigkeiten zur Kooperation und Kommunikation, das Vermégen,
mit Konflikten umzugehen und anderen Menschen mit Empathie zu begegnen«.8?

Auch die Forschungsgruppe um Bendix setzt zur Analyse dieser Regeln
das Konzept der Gouvernementalitit zentral, wie es in Zusammenhang
mit den in und auf Schule wirkenden Ordnungen oben bereits dargestellt
wurde.8* Denn obwohl Schulkultur zwischen den Akteuren ausgehandelt
wird, ist sie doch durch die dbergreifenden Ordnungen vorgegeben und
nur in Teilbereichen tberhaupt verhandelbar, andere Regeln wie etwa die
Schulpflicht oder zu unterrichtende Ficher sind normativ festgeschrieben.

78 Vgl. am Beispiel des Einschulungsgottesdienstes Bendix et al. 2010, S. 10ff.
79 Vgl. Kalthoff/Kelle 2000, S. 697f.

80 Bendix/Kraul 2015, S. 83.

81 Vgl. Kalthoff/Kelle 2000, S. 701.

82 Fischer 2009, S. 542.

83 Bausinger 2015, S. 23f.

84 Vgl. Kapitel 2.
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Schulkultur ist somit als Prozess zu verstehen, an dem alle Akteure der je-
weiligen Schule in unterschiedlichen Rollen teilhaben. In Bezug darauf
schlagen Bendix et al. vor, »Schulkultur als ganzheitliche Kategorie zu be-
trachten, bei der [...] gleichsam eine Art »Habitusc von Schule erzeugt
wird.«®> Dabei ist nicht zu vergessen, dass dieser Habitus ebenfalls mit pa-
dagogischen Zielen und Vorlieben hergestellt wird, auch wenn diese weit
weniger explizit ausformuliert vorliegen.8¢ Inwiefern die Lehrenden in ih-
ren Berichten diese Schulkultur als je eigene Praxis beschreiben, steht im
Folgenden im Zentrum. Das Konzept der Schulkultur wird dabei als Folie
des Gruppenbezogenen auf das Individuelle genutzt.

85 Bendix/Kraul 2011, S. 157.

86 Allgemeine Forderungen zur expliziten Ausformulierung der jeweiligen Schulkultur, al-
lerdings keine methodischen Anleitungen, werden etwa aufgestellt bei Wittenbruch
2009, S. 534-537.



5. Unterrichtsthemen zwischen
Wissen und Erfahrung

Lehrende greifen auf einen je eigenen Wissensbestand zuriick und setzen
diesen in ihrem Unterricht ein. Dabei verkorpern sie zugleich die Macht
einer ganzen Institution Schule, sie machen einen Wahrheitsanspruch den
Schiilern gegentiber geltend. Im Unterricht, auf dessen Strukturierung wei-
ter unten zuriickzukommen ist!, wird das Wissen gegliedert in Themenbe-
reiche — die in Relevanz zueinander gesetzt und ausgehandelt werden — als
Wissenspotential neu erarbeitet oder aus dem eigenen Wissensbestand ab-
gerufen und gegebenenfalls aktualisiert.

Die Umsetzung der Lehrplaninhalte als Interpretation der allgemein
formulierten Zielvorgaben bleibt den Lehrenden tberlassen. Im Folgenden
ist insbesondere danach zu fragen, wie die Vorgaben im eigenen Lehren
umgesetzt werden bezichungsweise wie dies im Reden tber Unterricht als
Reden tber Erfahrung dargestellt wird. Dabei besonders relevant sind die
eigenen Schwerpunktsetzungen und Abneigungen in den thematischen
Vorgaben der Ordnungen. Diese sprechen die Lehrenden immer wieder
selbst an, sie planen ihren Unterricht in thematischen Einheiten und erzih-
len davon, welche Bereiche sie »gerade machen« oder »noch nie gemacht
haben«. Das Reden tiber Erfahrung ist sowohl hinsichtlich der Vorgaben
als auch der Materialien, auf die weiter unten eingegangen wird?, stark the-
matisch strukturiert.

Welche kulturellen Lerntraditionen benannt werden, ist anhand der
Themensetzungen herauszuarbeiten, denn die Lehrenden setzen dabei im-
plizit, scheinbar unhinterfragt, auch kulturelles Wissen als relevant und ge-
ben dieses im Rahmen der Kulturvermittlung weiter. Hier sind Bedeu-
tungssysteme wirksam, werden Wissensordnungen, -bestinde und -praxen
in Assoziationen und Gewichtungen erkennbar, die sie auch in ihre Hand-
lungsroutinen im Unterricht einbringen. Die jeweiligen explizit benannten

1 Vgl. Kapitel 7.
2 Vgl. Kapitel 6.
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Themen sind also eng verbunden mit den dahinterliegenden, meist implizit
bleibenden Wissensbestinden der Akteure.

Zunichst wird im Folgenden die durch die Lehrenden dargestellte
tbergreifende Einschitzung und Bewertung der im Schulsystem wirkenden
Ordnungen, vorrangig die der Lehrpline, herausgearbeitet. Daran an-
schlieBend werden die Schwerpunktsetzungen und Bewertungen innerhalb
der vorgegebenen Inhaltsfelder analysiert, wie sie von den Lehrenden — oft
nur indirekt — berichtet wurden. In der Folge wird der allgemeine Befund
an exemplarischen, besonders aussagekrifticen und kontrir bewerteten
Unterrichtseinheiten konkretisiert. Daflir ist es unerldsslich, zunichst auf
theoretischer Ebene zu hinterfragen, wie das hier wirkmichtige Konzept
von Wissensbestinden und Wissenspraxen zu verstehen ist, um in ein
Wechselspiel zwischen erthobenem Material und theoretischem Verstindnis
eintreten zu konnen.

Unterrichtsinhalte zwischen Wissenspraxen und -bestinden

Wenn im Folgenden das Konzept Wissen fiir die Analyse nutzbar gemacht
wird, so geht es dabei nicht um das Wissen, welches den Schiilern vermit-
telt werden soll, sondern vielmehr um jenes, das die Lehrenden sich aneig-
nen, um ihren Unterricht inhaltlich zu bewiltigen. Damit sind auf immate-
rieller Ebene Wissensbestinde und Wissenskonzepte zentral. Vor allem die
Wissenssoziologie hat neben der Philosophie den Begriff prizisiert und da-
bei aufgezeigt, wie Wissen gerade im Zusammenhang mit Macht im Kon-
kreten erforscht werden kann. Die entsprechenden konzeptionellen Uber-
legungen, die auch in der amerikanischen Anthropologie rezipiert werden,
sind hier auf das empirische Forschungsfeld anzuwenden, wie es bereits in
einigen Studien des Fachkontextes der Vergleichenden Kulturwissenschaft
realisiert wurde: Gertraud Koch analysiert die Wissensgesellschaft und
fragt danach, wie sich dieses Konzept in die Praxen der Menschen ein-
schreibt3, Stefan Beck nutzte den Begriff u.a. fiir die Forschungsfelder der
Humanmedizin und der Nahrungskultur.* Zuletzt hat Lars Wintetberg an-
hand der Ethik des Essens und Trinkens herausgearbeitet, wie einerseits
»das Spannungsfeld zwischen Wissen und Handeln auf[ge]weicht [wird]
und andererseits makroperspektivisch strukturelle und mikroperspektivisch

3 Vgl. Koch 2006; Koch 2007.
4 Vgl. Beck 2000; Beck 2001; Beck 2010.
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handlungsorientierte Ebenen zueinander in Beziehung«® gesetzt werden
konnen.

Der Begriff Wissen kommt heute einem gesellschaftlichen Schliisselbe-
griff gleich, auch und gerade in Diskussionen der Bildungspolitik. Fiir die —
auch medial immer wieder postulierte — Wissensgesellschaft wird seit der
Theotie der Postindustriellen Gesellschaft von Daniel Bell® und den An-
sitzen von Nico Stehr” grundlegend angenommen, dass Wissen als Hand-
lungsvermégen heute einen zentralen 6konomischen und politischen Fak-
tor darstellt.? In dieser Wissensgesellschaft beschleunigt sich der Wandel;
das Handeln der einzelnen Akteure wird dadurch tendenziell selbstbe-
stimmter. Es verschieben sich Machtstrukturen, denn dem einzelnen Indi-
viduum kommt durch ein Mehr an Wissen zwar auch ein Mehr an Hand-
lungsoptionen zu; doch Wissen strukturiert, wie Giddens hervorgehoben
hat, das Handlungsvermdgen der Akteure wiederum in einer sozialen Ord-
nung normativer Strukturen mit einem praktischen Bewusstsein tber —
wenn auch nur implizit vorhandene — Regeln und Strukturen in Form von
Normen.” Mit der Verwissenschaftlichung des Alltags in der Wissensgesell-
schaft entstehen unterschiedliche Wissenstypen, Wissenstrager und daraus
folgend Institutionen mit Legitimierungscharakter.19 Die Wissenssoziologie
hat seit der grundlegenden Arbeit von Berger und Luckmann!! immer wie-
der betont, dass Wissen stets gesellschaftliches Konstrukt ist. Es ist eine
Deutung, welche auch soziale Ordnung reprisentiert, aussagekriftig fur
Wahrnehmungen und Handlungsstrategien der Akteure ist und diese zu-
gleich strukturiert.!> Gleichzeitig ist es ein »dynamische[t], erfahrungsba-
sierte[r] und soziale[r] Prozess«.!> Dabei sind Externalisierung, Objektivie-
rung und in der Folge Internalisierung der Wirklichkeit durch die handeln-
den Akteure zentral fur ihr Wissen.!4

5 Winterberg 2015, S. 26.
6 Vgl. Bell 1973.
7 Vgl. Stehr 1994.
8 Vgl. AutorInnenkollektiv 2010, S. 5; Bormann/Gregersen 2007, S. 46f.
9 Vgl. Giddens 1995; Reckwitz 2007, S. 316. Zum Konzept Norm vgl. Kapitel 7.
10 Vgl. Beck 2001, S. 213.
11 Vgl. Betger/Luckmann 1969.
12 AutorInnenkollektiv 2010, S. 4.
13 Bormann/Gregersen 2007, S. 45.
14 Vgl. Schnettler 2007, S. 161.
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Um das philosophische Konzept, welches bereits seit Platon als »wahre,
begrindete Meinung«! diskutiert wird, fur die sozialwissenschaftliche For-
schung nutzbar zu machen, hat Niels Gottschalk-Mazouz aus Perspektive
der Sozialwissenschaften sicben Merkmale zusammengefasst, die den Be-
griff ausmachen und definieren: Wissen hat (1.) einen praktischen Bezug,
es kann (2.) sowohl personalisiert als auch nicht personalisiert auftreten
und hat dabei (3.) eine normative Struktur, es ist (4.) intern vernetzt und
setzt (5.) extern vernetzt immer anderes Wissen voraus, es ist (6.) dyna-
misch und damit prozesshaft, schlieSlich wird es (7.) durch Institutionen
formiert.16

Der Anthropologe Fredrik Barth hat den Wissensbegriff fir ethnogra-
fische Arbeiten weiter aufbereitet. Er versteht unter der Wissensproduk-
tion und -vermittlung Gefithle ebenso wie Informationen, Fihigkeiten und
Sprache; diese sind in Annahmen und Ideen gefasst, werden medial vermit-
telt und in soziale Beziehungen eingebunden. Wissen stattet die Menschen
nach Barth mit den Zusammenhingen fiir Reflexion und Handeln aus.!”
Er unterscheidet weiterhin drei Aspekte von Wissen, die zwar fiir die Ana-
lyse getrennt werden kénnen, jedoch immer gemeinsam auftreten und sich
gegenseitig bedingen: zunichst die Annahmen und Ideen eines Individu-
ums, um die Welt zu interpretieren und in ihr zu handeln, die dann als
Worter, Dinge oder Handlungen kommuniziert und schlieBlich innerhalb
sozialer Bezichungen als stringent und damit valide vermittelt werden, sich
also erst im konkreten Handeln der Akteure abhingig von den sie bedin-
genden Machtzusammenhingen zeigen.!8

Fir kollektives Wissen gilt: »bestimmte Informationen werden systema-
tisch bereitgestellt, in vorgezeichnete Kontexte eingebettet, mit populiren
Werten und Normen sowie konkreten Handlungsoptionen verkniipft.«!?
Dabei bestehen jedoch verschiedene, teils widerspriichliche Kontexte, die
zu unterschiedlichen Wissenskonzepten fithren, welche parallel existieren.
Sie wirken als Ordnungssysteme innerhalb der jeweiligen Gruppe und ge-
ben ein Handlungspotential fiir diese vor.

15 Platon zitiert nach Gottschalk-Mazouz 2007, S. 22.
16 Vgl. Gottschalk-Mazouz 2007.

17 Vgl. Barth 2002, S. 1.

18 Vgl. ebd., S. 3 und 9.

19 Winterberg 2015, S. 28.
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»Die subjektiven und gesellschaftlichen Wissensbestinde sind sozial produziert
und determiniert, sie sind sozial vermittelt und verteilt — und sie sind die unhinter-
gehbaren Voraussetzungen jeglichen menschlichen Handelns.«

Diesem Wissensbegriff sind laut Winterberg differenzierend die Konzepte
von Daten, Informationen und Kenntnissen zur Seite zu stellen:

»So verstanden sind Daten grundlegend neutral, sozusagen Rohstoffe. Sie liegen
aber stets in bestimmten Kontexten als — mitunter komplexere, das heil3t teilstruk-
turierte — Informationen vor. Subjektiv wahrgenommen bilden sie konkrete
Kenntnisse. Erst im Prozess der individuellen Wissensgenerierung werden Kennt-
nisse dann durch Interpretation mit Bedeutung versehen und so in Wissen tber-
fuhrt. Im Ordnungssystem Wissen werden Kenntnisse schlieSlich sprachlich arti-
kuliert, verglichen, geordnet und strukturiert, also in einen individuellen, pro-
zessualen Kontext eingepasst, gedeutet, bewertet und affektiv besetzt sowie in Re-
flexion grundlegender Fihig- und Fertigkeiten mit subjektiven Handlungspoten-
tialen verkniipft.«!

Erst durch eine Zurkenntnisnahme von Informationen als verkniipfte Da-
ten konnen also Kenntnisse entstehen, welche dann durch eine Relevanz-
setzung mit Bedeutung zu Wissen werden. Gertraud Koch hebt die Rolle
der Akteure hervor, denn »Informationen werden dadurch erst zu Wissen,
dass eine Person sie aufnimmt und mit bestehenden Erfahrungen ver-
knipft und in Beziehung setzt.«?> An anderer Stelle betont sie aulerdem,
dass Wissen immer mit Praxen verbunden und stets symbolisch kodiert
ist.2> Auch Gerndt stellt heraus, dass Wissen oft begrifflich nicht trenn-
scharf von Information unterschieden wird und schligt vor, hier zwischen
quantitativem (echer berechenbarem) und qualitativem Wissen zu unter-
scheiden, wobei Letzteres durch Bewertung entsteht, also wiederum die
Akteure zentral setzt.?* Bausinger trennt Wissen als gelernte Form der
Welteroberung und WelterschlieBung in engen Teilbereichen der komple-
xen Realitdt von Erziehung, bei welcher eine Person sich bereits auskennt
und Wissen weitergibt. Auch er betont: »Wissen ist ganz ohne Verstindnis
kaum generierbar und auch nicht regenerierbar.«® Wissen ist somit stets

20 Schnettler 2007, S. 166.

21 Winterberg 2015, S. 26f.

22 Koch 2006, S. 545, FuBnote 2.
23 Koch 2007, S. 152.

24 Vgl. Gerndt 2002, S. 223f.

25 Bausinger 2015, S. 128.
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bereits reflektiert und damit auch von einer sozialen Perspektive abhin-
gig.26

Zu betrachten sind gerade die Prozesse der Aneignung von Informati-
onen in Form von strukturierten Kenntnissen, also die Praxen. Es ist un-
bestritten, dass durch die in der Wissensgesellschaft in grofler Zahl vor-
handenen Informationen, Kontexte und Ordnungen mehr Wissenspotenti-
ale zur Verfiigung stehen.?” Damit wird jedoch zugleich die Abhingigkeit
von Expertenwissen hoher, denn Wissensaneignung ist zwar im Alltag all-
gegenwirtig, doch nie fiir alle Potentiale erreichbar und damit immer un-
vollstindig.?8 Gleichzeitig ist zu beachten, wie in Situationen des Uberflus-
ses an Wissenspotentialen — in der Digitalisierung nahezu stindig der Fall
— strukturiert und ausgewihlt wird.

Stefan Beck fasst zusammen:

»Dieser kultur- und sozialanthropologische Wissensbegriff ist prozessual, erfah-
rungs- und praxisbezogen. Es kommt unter dieser Perspektive nicht auf abstrakte
Wissensbestinde oder -vorrite an, sondern es wird die Entstehung, Performanz
und Transformation von Wissen im Handlungsvollzug [...] zum Untersuchungs-
gegenstand gemacht. Dabei ist es stets die Einbettung von Wissenspraktiken in
materielle und soziale Kontexte [...] die als entscheidend angesehen wird.«?

Mit dieser Begriffsbestimmung kénnen Bedeutungssysteme, Wissensord-
nungen und die mit diesen verbundenen symbolischen Formen untersucht
werden.?® Wissen ist also »stets an Individuen und deren Fihigkeiten ge-
bunden [...], dieses Wissen zu nutzen.«3! Damit ist Wissen als Prozess zu
verstehen, der sich in Aushandlung zwischen den Beteiligten zumindest
teilweise verandern kann.32

Neben den gesellschaftlich vorhandenen Wissenspotentialen, die durch
das Individuum angeeignet werden kénnen oder eben nicht, existiert ein
Alltagswissen oder kulturelles Wissen, das cher rekursiv ist und in konkre-
ten Situationen genutzt wird.3> Dabei werden meist unreflektiert Routinen
angewendet. »Kulturelles Wissen [...] wird unbewusst angewandt und lie-

26 Vgl. Autorlnnenkollektiv 2010, S. 12.
27 Vgl. Winterberg 2015, S. 28.

28 Vgl. Beck 2000, S. 232.

29 Beck 2010, S. 21.

30 Vgl. ebd., S. 24.

31 Koch 2006, S. 546.

32 Vgl. Koch/Warneken 2012, S. 12f.
33 Vgl. Beck 2001, S. 215.
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fert den Rahmen fir die Interpretation von Wahrnehmungen.«** Es greifen
unreflektierte Gewohnheiten, welche das Wissensmanagement zur Selbst-
verstandlichkeit werden lassen und erst aufbrechen und sichtbar werden,
wenn cine Krise sie durchbricht® — in der Empirie also schwer greifbare
Handlungsabldufe, welche den Akteuren selbst meist nicht bewusst sind.

Wissen ist, so kann dem Autorlnnenkollektiv des Sonderforschungsbe-
reichs »Wissen und soziale Ordnung« zugestimmt werden, immer »in spezi-
fischen gesellschaftlichen Kontexten verankert und [...] Resultat sozialer
Praxis«.3¢ Es kann generiert und veridndert werden und ist durch die betei-
ligten Akteure zumindest in Teilen verhandelbar. Doch sind die Wissens-
regime als jene, welche Wahrheit beanspruchen, mit Machtstrategien ver-
bunden und von der gesellschaftlichen Position der Akteure abhingig.3’
Wissen ist damit stets Ausdruck von Machtbeziechungen, die definieren,
was Uberhaupt Teil des Diskurses sein kann. Jede Ordnung des Diskurses
ist eine Wertzuschreibung und Normsetzung in Bezug auf gesellschaftlich
relevantes Wissen. So kann zusammenfassend festgestellt werden: »Wissen
ist Macht, nicht nur insofern es gesellschaftlich machtvolle Wirkungen hat,
sondern auch insofern die diskursive Produktion des Wissens bereits auf
machtvollen Prozessen der Ein- und AusschlieBung beruht.«®® Foucault
zufolge steht »die Art und Weise, wie Wissen zirkuliert und funktioniert,
ihr Verhiltnis zur Macht. Kurz: das Wissensregime«?? im Zentrum des In-
teresses. Dabei werden Wahrheitsanspriiche geltend gemacht, die Defini-
tions- und Handlungsmacht gleichermal3en implizit oder explizit rechtfer-
tigen.* Doch »Aushandlungsprozesse zwischen Individuum, Staat und
Okonomie«*! strukturieren die Machtverhiltnisse, egal wie verborgen oder
offensichtlich sie bestehen. Dabei ist stets die »zeitliche, kulturelle und so-
ziale Bedingtheit von Wissen«*? zu beachten. Es ist somit relevant, wer die
Deutungshoheit in Form des Wissensregimes hat und wie diese ausgestal-
tet wird.

34 Koch 2007, S. 162.

35 Vgl. Lofgren 2012, S. 399f.

36 Autorlnnenkollektiv 2010, S. 8.
37 Vgl. ebd., S. 12.

38 Seier 2001, S. 92.

39 Foucault 1982, S. 245.

40 Vgl. Beck 2012, S. 27.

41 Koch 2006, S. 546.

42 Autorlnnenkollektiv 2010, S. 7.
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Wissen strukturiert somit auch gesellschaftliche Institutionen wie die Schu-
le, in denen Machtbeziechungen wirksam sind. Die Méglichkeiten des Zu-
gangs zu Wissen werden hier reguliert und kontrolliert, Wissen wird zu ei-
ner Ressource.®® Erarbeitete Losungsméglichkeiten werden dabei als
Selbstverstindlichkeiten tradiert und legitimierend in eine Ordnung iiber-
fihrt.# Dabei ist die immanente Logik der Wissensbestinde durch die
»Art, in der Uber sie reflektiert wird«* strukturiert, es sind dies die

»Instanzen der Produktion, Verwaltung und Fortschreibung von Wissen [...], die
den Wissensfluss leiten und bei der Transformation von personellem und repri-
sentiertem Wissen ineinander im Spiel sind. Bei der Uberfithrung von reprisentier-
tem zu personellem Wissen spielen Schulen und Medien eine besondere Rolle.«#6

Zwar ist Wissen wandelbar, doch stabilisiert es die Institutionen dadutch,
dass sie als entlastende Autoritit herangezogen werden. Die hier tradierten
Wissensordnungen entscheiden dartiber, welches Wissen als relevant ange-
schen wird.#” Dies wird, neben der gesellschaftlichen Relevanzsetzung in
Lehrplinen, in Schulen vor allem durch die Lehrenden mit ihren eigenen
Wertungen und Wissensbestinden vorgenommen. So kann fiir die Lehren-
den mit Beck von einer Wissensarbeit gesprochen werden, denn sie produ-
zieren und transferieren Wissen durch ihre je spezifischen Praxen.*

Neben dem Zusammenhang zu Machtstrukturen ist Wissen eng ver-
bunden mit dem ebenfalls bereits dargestellten Konzept von Erfahrung.#
Denn es ist insbesondere der Prozess der Aneignung von externer Infor-
mation bedeutsam, der auf Erfahrungen und Einschitzungen basiert und
jeweils subjektiv vorgenommen werden muss.>¥ Damit kann auch gefasst
werden, was Stefan Beck als materiell-diskursive Wissenspraxen, als Wis-
sensarbeit in kotrolliertem und reflektiertem Tun, verstanden hat>!: Die
Recherche und Verwaltung der ecigenen Wissensbestinde wird sowohl
mental als auch materiell nach einem je eigenen Prinzip strukturiert, das auf
Erfahrung basiert, und je nach sozialem Umfeld mehr oder weniger koope-

43 Vgl. Gottschalk-Mazouz 2007, S. 36f.

44 Vgl. Schnettler 2007, S. 165.

45 Betger/Luckmann 1969, S. 68.

46 Gottschalk-Mazouz 2007, S. 32f.

47 Vgl. Koch 2007, S. 163.

48 Vgl. Beck 2000, S. 219.

49 Vgl. Kapitel 4.

50 Vgl. Barth 2002, S. 2; Schnettler 2007, S. 167.

51 Vgl. Beck 2012, S. 32f. und 36. Vgl. zur Relevanz des Materiellen bei Wissenskonzepten
auch Lofgren 2012, S. 412.
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rativ angewendet und weiterentwickelt wird. Die Sortierung und Aufbe-
wahrung von Daten und Informationen in digitaler oder analoger Form ist
dabei hochst individuell strukturiert.52

Wenn die Vergleichende Kulturwissenschaft auf Wissen schaut, so
kénnen grundlegende Fragen der Fachperspektive analysiert werden: »Wie
artikuliert sich kulturelles und gesellschaftliches Wissen der Gegenwart in
Geschichten? Welche Institutionen prigen die Symbole zur Interpretation
der Geschichten vor?«® Wie Wissen also eingesetzt, generiert und vermit-
telt wird, kann in der Ethnografie erforscht werden.>* Dabei ist es auch
moglich zu betrachten, welche Bereiche des Wissens eher kognitiv und
welche stirker durch Erfahrung strukturiert werden. Es ist nach Barth ein
Forschungsdesiderat, »how bodies of knowledge are produced in persons
and populations in the context of the social relations that they sustain.«®
Fir das Design von Erhebungen schligt er vor, an einem der drei Aspekte
von Wissen — Annahmen und Ideen, deren Kommunikation, die Vermitt-
lung innerhalb sozialer Bezichungen — anzusetzen, um die Produktion, In-
novation und Verdnderung des Wissens herauszuarbeiten.® Gertraud
Koch schlief3t sich ihm insofern an, als sie kulturelle Lerntraditionen als ein
Forschungsdesiderat benennt.’” Hier soll im Folgenden insbesondere bei
den Annahmen und Ideen angesetzt werden.

5.1 Bewertungen der Lehrpline als Bewertungen von
Normen

Durch eine Kompetenzorientierung, vor allem jedoch mit der Schulzeit-
verkirzung sind die Freiheiten der Themengestaltung auch in den Unter-
richtsfichern des Bereichs Gesellschaftslehre weniger geworden. Zumin-
dest berichten die Lehrenden unabhingig von der tatsidchlichen Tiefe der
Einschnitte der Reform davon, dass sie sich stirker eingeschrinkt fiihlen.

52 Vgl. Lofgren 2012, S. 403ff.

53 Lehmann 2007a, S. 66.

54 Vgl. zur Notwendigkeit entsprechender Ethnografien gerade auch im Kontext der Ar-
beitskulturen Koch/Warneken 2012, S. 13.

55 Barth 2002, S. 1.

56 Vgl. ebd., S. 6ff.

57 Vgl. Koch 2006, S. 554.
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Die Ordnungen lassen allerdings zunichst eher das Gegenteil vermuten: In
den Lehtplinen werden zwar konkrete Inhaltsfelder genannt, die in be-
stimmten Jahrgangsstufen zu erarbeiten sind. Die Formulierungen sind mit
einigen wenigen Stichpunkten allerdings sehr offen gehalten, wie am Bei-
spiel bereits ausgefithrt wurde.>® Schwerpunkte sind nicht ausdifferenziert,
auch wenn einzelne Begriffe bisweilen auf bestimmte Forschungstraditio-
nen verweisen. Die Erziehungswissenschaft hat dazu bereits lapidar fest-
gestellt: »Der Lehrer soll dabei leisten, was der Lehrplan nicht leistet, die
Transformation der zumindest teilweise widersprichlichen Bildungsanfor-
derungen bis in die Einzelheiten der Unterrichtsgestaltung.«>® Reihenfolge
und Schwerpunkte werden den Schulen beziehungsweise Lehrenden iber-
lassen, einzig die Themen, welche in einer Lernstufe zu behandeln sind,
werden verbindlich festgeschrieben.

Implizit ist etkennbar, dass im Lehrplan ein tGbergtreifender Kanon ver-
ankert ist, zu unterscheiden sind beide Konzepte wie folgt:

»Dabei steht der Begriff des Lehrplans fiir die historisch ausgeprigte und je varia-
bel kodifizierte Gestalt des Schulwissens, vor allem seine Gliederung in Schulfa-
cher, der Begriff des Kanons dagegen fiir die relativ (d.h. hier: im Vergleich zu
Lehrplidnen) invarianten Prinzipien und Regeln, denen die Konstitution der Lehr-
plane folgt.«t0

Wihrend der Lehrplan zum Zeitpunkt der Erhebung erst kiirzlich grundle-
gend Uberarbeitet wurde, ist also davon auszugehen, dass die Prinzipien
des Kanons strukturell und inhaltlich dhnlich geblieben sind. Durch Lehr-
pline und den dahinter stehenden Kanon agiert der Staat, der Schule funk-
tionalisiert, um Bildungs- und Erziehungsziele hier umzusetzen.®! Dement-
sprechend sind zwar die Formulierungen der Lehrpline offener geworden,
doch mit einer grundsitzlichen Umorientierung haben sich die da-
hinterliegenden Konzepte eines Kanons lediglich verschoben und grenzen
die Lehrenden jetzt anders ein. Wie gehen nun also die Lehrenden mit die-
sen normativen Wissenskonzepten um, wie werden diese bewertet und an-
gewendet?

58 Vel. Kapitel 2.2.
59 Hellekamps 2009, S. 273.

60 Diederich/Tenorth 1997, S. 89.
61 Vgl. Wiater 2008, S. 70.
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Gymnasiale Lehrpline: Stofffille und Gestaltungsspielrdume

Grundsitzlich ist zundchst auffallend, dass Lehrende aus den Gymnasien
ibereinstimmend berichten, dass sie aufgrund der Stofffiille keine Zeit fir
die erfragten Indikatorthemen haben, wenn diese nicht im Lehtplan vorge-
sehen sind. Sie nennen auch ihre eigenen Schwerpunkte eher innerhalb des
Lehrplans. Die Kiirzung der Unterrichtsstunden in der Sekundarstufe I im
Zuge der Schulzeitverkiirzung machte in der Folge eine Reduzierung der
Unterrichtsinhalte notwendig. Vor allem die weiterhin vorhandene Stoft-
fulle wird von mehreren Befragten kritisiert und als unrealistisch fir den
Unterrichtsalltag angesehen.®? Um trotzdem die geforderten Inhalte ver-
mitteln zu kénnen, »macht [man] halt erst mal so die Basics und wenn
dann noch Zeit ist, dann versuch ich meistens noch so’n .. ubet’n Teller-
rand rauszugucken«®3, fasst Herr Hoffmann zusammen. Herr Koch spricht
von einem Korsett, in welches der Unterricht durch die Schulzeitverkur-
zung und damit verbundene Lehrpline gesteckt sei.®* Dazu passt, dass bei
einer erzichungswissenschaftlichen Online-Befragung die Mehrzahl der be-
fragten Lehrenden fiir sich eine Machtlosigkeit feststellten und reine Um-
setzung der Vorgaben als ihre Rolle in der aktuellen Bildungspolitik anga-
ben.%> Gerade die gymnasialen Lehrpline sind mit der Reduktion der insge-
samt zu unterrichtenden Schulstunden so gestaltet, dass fiir jeden der dort
genannten Stichpunkte nur wenig Zeit bleibt, sodass das »Korsett« eng ge-
schntrt ist.

Frau Schréder gibt offen zu, dass sie nicht alle geforderten Inhalte auch
unterrichten kann, denn »irgendwie ist das Curriculum zu voll, immer fillt
irgendwas runter«.%® Sie ist der Meinung, dass sie nicht alle im Lehrplan
vorgegebenen Bereiche auch im Stundenkontingent unterbringen kann.®”
Mit dieser klaren Aussage gegen die Inhalte des Lehrplans macht sie deut-
lich, dass sie sich gezwungen sicht, eine Auswahl zu treffen und entspre-
chend den Lehrplan nur in Teilen umzusetzen. Dementsprechend ist sind
die einzelnen Lehrenden es auch, welche die Entscheidungen der themati-

62 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 82; Interview Frau Klein, Abs. 64; Interview Herr
Hoffmann, Abs. 118; Interview Herr Wagner, Abs. 20; Interview Frau Schroder, Abs.
80.

63 Interview Herr Hoffmann, Abs. 106.

64 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 76.

65 Vgl. Schnaitmann 2011, S. 90f.

66 Interview Frau Schroder, Abs. 138.

67 Vgl. ebd., Abs. 169.
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schen Auswahl treffen und damit in Bezug auf ihre Schiiler eine Machtpo-
sition vertreten. Herr Wagner versucht, diese Einschitzung diplomatischer
zu formulieren, wenn er auf die Frage nach seiner Bewertung der Lehrpla-
ne schr z6gernd und unsicher antwortet und mehrfach betont: »Ich dhm tu
mich nach wie vor .. schwer damit« und Frau Klein betont, dass sie ver-
sucht, stirker exemplarisch zu arbeiten, um trotz der wenigen Zeit alle
Themenfelder im Unterricht behandeln zu kénnen.® Auch in diesen Aus-
sagen zeigt sich eine implizite Kritik der Stoftfille und es kann geschlossen
werden, dass im Unterrichtsalltag der Gymnasiallehrer nicht alle vorgege-
benen Inhaltsfelder ausfithrlich behandelt werden, da die entsprechende
Zeit fehlt.

Herr Fischer, der im Rahmen der Schulbuchentwicklung und als Schul-
leiter der Geschwister-Scholl-Gesamtschule viel mit den Kollegen aus den
Gymnasien zu tun hat, schitzt deren Meinung ein:

»Fakt (betont) ist, dass das hier am Gymnasium, dass diese Programme da, .. diese
diese Lehrpline, die sind ja irre, .. das ist ja in allen Fichern, also .. da ist die Schul-
zeit verkiirzt worden und dann, .. so ist ja der der dh .. ah Tenor bei den Kollegen,
oder vielfach denn eben bei den Kollegen, so muss man das ja sagen, .. die haben
cigentlich die alten Lehrpline genommen und die dann in .. 'ne, die .. die &hm dhm
..in in in .. dann weniger Schul.., in in ein, mit einem Schuljahr weniger dann da ..
da rein gepackt. ... Ahm ..«

Auch der sehr offen kommunizierende Herr Fischer gerit hier ins Stocken,
bevor er das Stereotyp artikuliert, dass zwar ein Schuljahr gekurzt wurde,
nicht jedoch die entsprechenden Inhalte. Diese sehr negative Einschitzung
bestitigt durchaus die Meinungen von befragten Gymnasiallehrenden, die
immer wieder auf den Zusammenhang von G8 und der Menge von Unter-
richtsthemen in kurzer Zeit zu sprechen kommen. Zum Anderen zeigen
sich hier auch die Kommunikationsstrukturen von Herrn Fischer, der hiu-
figer auch mit Kollegen von anderen Schulen spricht und sich tber die
neuen Entwicklungen der Schulpolitik kritisch austauscht. Er nimmt fir
seine Kollegen im Gymnasium an, »dass eigentlich alle denken: Hilfe, der
Lehrplan uberfordert einen vollig, also .. man schafft das nie (betont),
ne?«’! Diese von Herrn Fischer angenommenen Beftrchtungen werden
von anderen Befragten bestitigt. Beispielsweise wird Herr Hoffmann sehr

68 Interview Herr Wagner, Abs. 99.
69 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 64.
70 Interview Herr Fischer, Abs. 267.
71 Ebd., Abs. 275.
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deutlich, wenn es um die Nachhaltigkeit seines Unterrichts geht: Er geht
davon aus, dass die Schiiler aufgrund der Stofffille die Inhalte beteits nach
kurzer Zeit wieder vergessen haben, dies formulierten andere Befragte dhn-
lich.72

Die Uberfrachtung der Lehrpline wird insgesamt recht offen angespro-
chen und es ist akzeptiert, dass nicht alle Vorgaben erfiillt werden bezie-
hungsweise dass diese nicht erfullbar sind. Die Befragten sind sich einig da-
rin, dass »irgendwelche Sachen [...] dann auch immer raus [fallen], oder
man muss kiirzen und stauchen«’, wie Frau Schifer es zusammenfasst.
Dieser Kritik widerspricht keiner der befragten Lehrenden, hier besteht
gro3er Konsens. Dies zeigt auch, wie bewusst sich die Lehrenden tber ihre
Machtpositionen sind, denn sie sind es, welche wie selbstverstindlich aus
den vorgegeben Wissenskonzepten auswihlen und die konkrete Themen-
setzung fiir ihre Schiiler vorgeben.

Gleichzeitig fillt es den Lehrenden schwer, Themen zu benennen, wel-
che aus den Lehrplinen gestrichen werden kénnten, kein Themenfeld soll
vernachlissigt werden.” So besteht offenbar eine Zwangslage, die von al-
len Beteiligten nur schwierig und jeweils individuell zu 16sen ist. Zugleich
werden die Anforderungen an Schuler und auch Lehrer als zu komplex an-
geschen, »diese ganzen Anspriiche, [...] das geht (betont) gar nicht«”
meint Frau Schréder. Damit erkennen die Lehrenden prinzipiell die Not-
wendigkeit, mit der Umstellung auf Kernlehrpline und das Abitur nach
zwolf Jahren eine Verschlankung der Lehrpline einhergehen zu lassen, sie
bewerten die Umsetzung jedoch unterschiedlich. Wihrend sich die einen
unter Druck gesetzt sehen und versuchen, der Menge an Inhalten gerecht
zu werden, schitzen die anderen eher die Auswahlméglichkeiten und Inter-
pretationsspielriume, die mit dieser Menge gegeben werden.

Diese neuen Auswahlméglichkeiten hebt insbesondere die erfahrene
Frau Becker hervor; sie ist der Meinung: »Man kann’s auch positiv sehen,
der Lehrer hat eigentlich bei dem Angebot immer noch den Spielraum, zu
gucken wo er die individuellen Schwerpunkte setzt und .. wihlt eben aus,
ne?«’® Sie reflektiert, dass bei der »Stofffille [..., die] nach wie vor .. im-

72 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 116; vgl. auch Interview Herr Koch, Abs. 82; In-
terview Frau Meyer, Abs. 144.

73 Interview Frau Schifer, Abs. 162.

74 Vel. Interview Herr Koch, Abs. 92.

75 Interview Frau Schroder, Abs. 80.

76 Interview Frau Becker, Abs. 49.
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mens«’” sei, zwangsldufig Liicken im Wissen bestehen bleiben wiirden, die
Vorgaben also nicht komplett realisiert werden kénnten, und betont spiter
im Gesprich, ihr sei wichtig, dass das Wissen »ftr die Schiiler nicht so’n ..
ihm bruchstickhaftes Insel..wissen ist, sondern [...] die doch bestimmte ..
dhm .. Moglichkeiten haben, Dinge miteinander zu vernetzen. ... Ja7®
Ihre lange Pause zeigt eine implizite Kiritik, die sie jedoch nicht expliziter
formuliert. Die Strategie der Auswahl ist die hiufigste Form, der groBlen
Zahl an vorgegebenen Inhalten gerecht zu werden. Einige Bereiche werden
dann nur sehr knapp im Uberblick — wie Herr Hoffmann es nennt — als
»Basics« behandelt, bei anderen werden Schwerpunkte gesetzt und diese
ausfihtlicher thematisiert, um die »bruchstiickhaften Inseln« miteinander
zu verbinden, wie Frau Becker es als Ziel ihres Unterrichts sieht.

Betrachtet man die drei gymnasialen Ficher, so sind die Aussagen un-
terschiedlich breit gestreut. Bedingt durch die im Gesprichsleitfaden be-
sonders hervorgehobenen Indikatorthemen wurden nur wenige Aussagen
zur Ubergreifenden Bewertung der Lehrpline ethoben. Vielmehr sind eini-
ge generelle Einschitzungen erkennbar. Gerade zum Fach Geschichte sind
sich die Befragten darin einig, dass es durch die Reduzierung der Unter-
richtszeit schwieriger geworden ist, Zusammenhinge zu vermitteln, »weil
den Schilern dadurch in entscheidenden .. Bereichen 2hm so etwas wie ein
eigenes Geschichtsbild vetrloren geht, so .. die nehmen im Grunde Ge-
schichte .. so als .. punktuelle Ereignisse wahr«’, fasst Herr Wagner zu-
sammen. Eine Kirzung der Themen sei kaum mdglich, mit dem chronolo-
gischen Durchgang sind es »eigentlich immer dieselben Sachen«®, die im
Lehrplan fiir Geschichte gefordert werden. Diese Reithung hat sich mit der
Umstellung der Lehtpline auf eine Kompetenzorientierung nicht grundle-
gend gedndert. Herr Weber, der Geschichte studiert hat, fasst dies — ob-
wohl er an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule integriert unterrichtet —
treffend zusammen:

»Man fingt in der finften Klasse [...] mit der (lacht) Steinzeit an, und mit Rom
und Agypten und Griechenland, .. ackert sich dann bis .. zur zehnten Klasse .. bis
zur Nachkriegszeit durch .. und h .. dann fingt man in der Oberstufe noch mal
von vorne an.«8!

77 Ebd.

78 Ebd., Abs. 111.

79 Interview Herr Wagner, Abs. 20; vgl. Interview Frau Klein, Abs. 72.
80 Interview Frau Schifer, Abs. 162; vgl. Interview Herr Weber, Abs. 64.
81 Interview Herr Weber, Abs. 80; vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 144.
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Es wird mehrfach kritisiert, dass nach einem chronologischen Durchgang
bis in die Gegenwart in der Sekundarstufe I thematische Setzungen in der
Oberstufe erneut chronologisch vorgenommen werden, wie Herr Weber es
nennt also »nochmal von vorne« angefangen wird. Frau Schifer macht das,
dhnlich wie andere Befragte, sehr deutlich: »Ich find’s schade, dass [...]
dann die [Schiiler] wieder in der Antike anfangen, dann haben sie wirklich
absolut (betont) keinen Bock drauf.«®? Hier wird also aus Perspektive der
Schiiler argumentiert, welche zugleich die Aufgabe der Lehrenden et-
schwert, die unmotivierte und uninteressierte Schiler begeistern mussen.

Allerdings sind die in den Vorgaben explizit genannten Ausschnitte aus
dem groflen Fundus menschlicher Geschichtsschreibung kleiner und
exemplarischer geworden. So kommt es zu den nach Herrn Wagner eher
als »punktuelle Ereignisse« dargestellten Bereichen, die nur noch in Teilen
in Kontexte eingebunden werden. Herr Weber ist sogar der Meinung, dass
es einen unausgesprochenen Konsens zwischen den Lehrenden gebe, wel-
che Quellen und Themenaspekte fiir welchen Zeitabschnitt zu behandeln
sind.83 Es ist also vielmehr eine Frage der Auswahl in den Schwerpunkten
als eine Frage der Bedeutung der Darstellung von einzelnen historischen
Zeitschnitten insgesamt, die den Unterschied zwischen den Lehrenden aus-
macht.

Insgesamt sind mehrere Interviewpartner der Meinung, dass die »Kern-
lehrpline im Moment unendlich eng .. gestrickt«®* sind, Herr Schulz sicht
fur das Fach Erdkunde/Geografie jedoch das Gegenteil:

»Mittlerweile geben die so wenig nur noch vor, .. dass ist ganz allgemein, find ich,
diese Themen sind so allgemein formuliert, dass man .. *nen ziemlich gro3en Spiel-
raum hat. [...] Das gibt mir natiitlich ne Freiheit, das ist ganz schén, .. aber dhm
ich hitte manchmal doch ganz gerne 4hm ’nen paar .. sch.. deutlichere Akzente ge-
setzt.«®

Er erzihlt hier von beiden Seiten: Durch die groben Vorgaben hat er Ge-
staltungsspielraum, um eigene Schwerpunkte und Perspektiven in den Un-
terricht einzubringen. Gleichzeitig wiinscht er sich Akzente, welche die
Unterrichtsthemen fokussieren. Demnach kann wohl kein Zuschnitt des
Lehrplans seinen Vorstellungen ginzlich gerecht werden. Erdkunde/Geo-

82 Interview Frau Schifer, Abs. 181; vgl. Interview Frau Klein, Abs. 8; Interview Herr
Koch, Abs. 82.

83 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 64.

84 Interview Herr Fischer, Abs. 80.

85 Interview Herr Schulz, Abs. 110.
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grafie wird von Herrn Schulz, der sehr begeistert von den Inhalten berich-
tet, als ein Fach eingeschitzt, »das witklich .. am aktuellen Geschehen dran
ist.«86 Herr Fischer, ebenfalls Lehrer des Faches, stereotypisiert diese Dat-
stellung:

»Dann ist so der Erdkundelehrer an sich, der hat so, der hat so’n .. Drang, das alles
.. moglichst aktuell .. haben zu wollen. Das spielt, .. meines Erachtens, fiir'n Unter-
richt kaum 'ne Rolle, .. aber eigentlich mussten so die .. die Statistiken mussten so
immer bis an heute ’ran reichen am besten, oder .. ne, irgendwie wenn man mit ir-
gendwelchen Beispielen aus den 70er Jahren arbeitet, dann findet der durchschnitt-
liche Erdkundelehrer offenbar, das gehort ins Fach Geschichte oder so.«®7

Wie auch in anderen Aussagen spricht Herr Fischer hier sehr allgemein
tber seine Kollegen, schlieit sich aber gleichzeitig aus der Aussage aus,
wenn er berichtet, dass die Aktualitit seines Erachtens nach keine Rolle fiir
den Unterricht spielt.

Weitere Aussagen zu den gesetzten Themen im Fach Erdkunde/Geo-
grafie sind, auch aufgrund der Zusammensetzung der InterviewpartnerSs,
nur wenig zu finden, hier ist jedoch anders als im Fach Geschichte eine
deutliche individuelle Differenzierung in der Bewertung ecinzelner The-
menbereiche erkennbar. Wenn das Fach insgesamt in die Natur- und Hu-
mangeografie unterschieden werden kann, so sind sich alle Befragten aller-
dings darin einig, dass die Naturgeografie in den Themensetzungen ver-
nachlissigt wird.®” Frau Schwarz fasst die Begriindung hierfiir zusammen,
wenn sie meint, dass diese Grundlagen so wichtig sind, »grade weil (betont)
die Kinder halt so selten drauflen sind, ist eigentlich physische Geografie
auch (betont) wichtig«.”® Herr Schulz ist auerdem der Ansicht, dass die
Trennschirfe zu den Fichern Politik und Deutsch verloren geht, da die
sehr umfangreich vorgegebenen kulturgeografischen Themen in dhnlicher
Form auch dort behandelt werden.”!

Da die drei befragten Politiklehrenden kaum Aussagen dazu trafen,
kann zu der Einschitzung der hier bestehenden Fachspezifika keine fun-

86 Ebd., Abs. 64.

87 Interview Herr Fischer, Abs. 80.

88 Aufgrund des Feldzugangs konnten nur vier Lehrende des Faches Erdkunde/Geografie
befragt werden.

89 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 190 und Abs. 333; Interview Herr Schulz, Abs. 110;
Interview Frau Schroder, Abs. 179.

90 Interview Frau Schwarz, Abs. 128.

91 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 84.
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dierte Aussage getroffen werden. Lediglich Frau Schréder, die sowohl
Erdkunde als auch Politik unterrichtet, formulierte die Einschitzung, dass
Politik ein schwereres Fach als Erdkunde sei.%? Weitere Aussagen finden
sich im empirisch gewonnenen Material nicht.

Gesellschaftslehre an Gesamtschulen: Der erste Lehrplan

Lehrende aus den Gesamtschulen nennen im Gegensatz zu jenen aus den
Gymnasien klar eigene Schwerpunkte und Vorlieben und fithren aus, wie
sie diese in den Unterricht einbringen. Der zum Zeitpunkt der Erhebung
erst vor wenigen Monaten in Kraft getretene Lehrplan spielt in den Berich-
ten zu Themensetzungen kaum eine Rolle. Vielmehr wird auf diesen inso-
fern Bezug genommen, als die Existenz eines Lehrplans grundsitzlich be-
wertet wird. Die Lehrenden und Fachkollegien haben in der Vergangenheit
Wissenspraxen entwickelt, mit denen sie bisher Themenbereiche unterrich-
tet haben, ohne dass dies durch eine normative Ordnung strukturiert war.

So gibt Frau Neumann offen zu: »Ich muss grad tiberlegen, was jetzt so
im, .. ich kenn’ den neuen Lehrplan jetzt halt eben mal .. ja, halt eben nicht
wirklich auswendig oder so«.”? Dies zeigt, dass viele der Vorgaben erst
nach und nach im Unterricht umgesetzt werden und andere strukturierte
Informationen, etwa in den verwendeten Schulbtichern, eine gréBere Rolle
spielen kénnen. Fur Frau Neumann hat der Lehrplan in ihrem Unterricht
kaum Bedeutung, aus ihrer Formulierung, sie wiirde diesen »nicht auswen-
dig kenneng, kann auch geschlossen werden, dass sie diesen bisher nicht in-
tensiv gesichtet hat — vielleicht sogar noch gar nicht rezipiert hat. Dies ist
in der untersuchten Umbruchphase der erstmaligen Lehrplaneinfithrung
offenbar nicht ungewdhnlich.

Vor der aktuellen Situation hatte es seit Einfithrung der Gesamtschulen
mit den ersten Modellversuchen ab 1969 und der damit einhergehenden
Moglichkeit des integrierten Unterrichts der Ficher im Bereich Gesell-
schaftslehre keine verbindlichen Vorgaben gegeben, wie diese Integration
gestaltet werden soll. Die befragten Lehrenden an Gesamtschulen bewer-
ten die Einfithrung des ersten Lehrplans, wenn sie es ansprechen, durch-
weg als positiv, gleichzeitig als lingst uberfillig. Herr Fischer berichtet fiir
die Vergangenheit:

92 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 78.
93 Interview Frau Neumann, Abs. 66.
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»Also .. formal gab’s fiir einzelne Ficher, .. also fiir Erdkunde, Geschichte und ..
Sozialwissenschaften, gab’s Lehrpline, die waren formal auch einzuhalten, nichts
desto trotz ist ja .. eigentlich mit Gesellschaftslehre dann ’nen neues Fach entstan-
den, .. oder entstanden, das ist ja jetzt nun wirklich 20 Jahre her, .. entstanden da-
mals und und eben auch .. zugelassen worden, aber es hat da eigentlich nie *nen
Lehrplan gegeben, ne, es hat immer Lehrplanentwiirfe gegeben, .. die dann irgend-
wie wieder verschwanden. Und dann waren formal eigentlich immer die Lehrpline
der einzelnen Ficher giltig, was nattrlich auch Quatsch war, weil .. das .. Gesell-
schaftslehre ja grade dann .. so von der Verknipfung und und und vom themati-
schen Zugriff, weniger von so’m so’m so’m fachlichen Zugriff da irgendwie lebt. ..
Also, und und da eben mit, seinen groflen Vorteil eben auch drin hat. Ja, und des-
wegen war das so die Situation, dass letztlich die die Schulen so ihren ... ach, ma-
chen konnten was sie wollten will ich nicht sagen, aber .. sehr .. sehr frei dann eben
auch waren.«%

Hier wird sehr schén der Zusammenhang zwischen Vorgaben in den Leht-
plinen, der Kooperation innerhalb der Schule und den eigenen Gestal-
tungsspielriumen der Lehrenden deutlich.

Mit dem Fehlen eines Lehrplans waren alle Beteiligten aufgefordert und
auch genétigt, eigene Konzepte fiir eine integrierte Vermittlung der Fi-
cherinhalte zu entwickeln und gleichzeitig waren sie dadurch sehr frei in
der Themensetzung.”> Denn fiir die entsprechenden Fachinhalte waren
zwar formal die bestehenden Lehrpline der Einzelficher verbindlich, doch
da diese nicht dem Konzept des integrierten Unterrichts entsprachen, wur-
den sie eher als weitmaschige Vorgaben cingeschitzt. Entsprechend grof3
waren die Einflussmoglichkeiten der jeweiligen Schule — Herr Fischer
spricht nur von den Schulen als jenen die »machen konnten was sie woll-
ten« —, aber auch der einzelnen Lehrenden — je nach Schulkultur mehr o-
der weniger in Absprache mit dem Kollegium — bis zur erstmaligen Ein-
tihrung eines Lehrplans. Die Machtposition war demnach stark auf die In-
stitution Schule und den Akteur Lehrer verschoben, da das Land die Gou-
vernementalitit nur bedingt ausfiillte. Auch die Entscheidung, ob das Fach
integriert als Gesellschaftslehre oder in Einzelfichern unterrichtet wird,
blieb und bleibt weiterhin den Schulen tiberlassen.? Herr Fischer erginzt
wenige Minuten spiter:

»Wir freuen uns sehr (betont), dass es tiberhaupt einen [Lehrplan] gibt. .. Das ist,
das ist fur die .. naja, und dieses Fach aufrecht erhalten und dann eben auch so,

94 Interview Herr Fischer, Abs. 82.
95 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 50.
96 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 30.



UNTERRICHTSTHEMEN ZWISCHEN WISSEN UND ERFAHRUNG 199

auch auch politisch dann eben entsprechend durchzusetzen und weiterzuentwi-
ckeln und so weiter, .. ist das schon sehr wichtig.«?7

Nach der sehr klaren Aussage, dass er sich Uber die Verabschiedung eines
Lehrplanes freut, — die sozial erwinscht wirkt und wie eine diplomatische
Bekundung der eigentlichen Aussage nachgelagert erfolgt — wird er in der
konkreten Bewertung durchaus zogerlicher, gerade wenn es um die politi-
sche Forderung geht, das Fach als solches zu erhalten und weiterzuentwi-
ckeln. Auch wenn dies aktuell nicht zur Debatte steht, sieht er mit der Ver-
abschiedung eines Lehrplans direkt verbunden die politische Willenserkld-
rung, das integrierte Fach Gesellschaftslehre beizubehalten, was in der
Vergangenheit auch durch den fehlenden Lehrplan immer wieder zur Dis-
kussion stand.

Die nun festgeschriebenen Inhalte scheinen Herrn Fischer hingegen
nicht zu tberraschen, »ich mein’ es gab vorher keinen Lehrplan, aber es ist
eigentlich genau das drin, was man so erwartet hat«.”® Mit dem jahrzehnte-
langen Ausbleiben eines verbindlichen Lehrplans waren unterschiedliche
Konzepte entstanden, diese Leerstelle zu fiillen. Gerade in der Geschwis-
ter-Scholl-Gesamtschule wat hierbei offensichtlich die ohnehin positive
Schulkultur bedeutsam, wenn ein gemeinsames Konzept in Form eines
schulinternen Lehrplans gestaltet wurde und Herr Fischer in seinem Be-
richt lediglich die Schule als Instanz nennt, nicht jedoch die einzelnen Leh-
renden. Frau Meyer berichtet, dass ein eigener Lehrplan der Schule erstellt
wurde, weil »es gab ja eben keinen Lehrplan fiir Gesellschaftslehre tiber
viele Jahre und wir haben selbst einen erstellt«®®, den sie in ihrem Beticht
durchgehend als verbindliche Orientierung benennt.

Alle befragten Lehrenden des Faches Gesellschaftslehre berichten, dass
sie das Fach zwar integriert unterrichten, jedoch die Schwerpunkte auf ihr
eigentliches Studienfach legen. Frau Meyer betont dabei auch die Vermitt-
lungsrolle von Referendaren als Impulsgeber: »Ich .. bin Historikerin und
das ist, die [Politikwissenschaftler] atbeiten, .. denk’ ich, schon etwas .. an-
ders. [... Und] ich hab’ .. eben iiber die Referendare das auch kennen ge-
lernt. Aber .. es ist kein Fach, was ich studiert hab’«.1% Die Kombination
aus Referendaren und Anleitern aus unterschiedlichen Fichern wird laut

97 Interview Herr Fischer, Abs. 88.

98 Ebd.

99 Interview Frau Meyer, Abs. 32.
100 Ebd., Abs. 70-74.



200 UNTERRICHTEN ALS BERUF

ihrem Bericht gewinnbringend genutzt, um aktuelle Inhalte und Methoden
aus den ihr fremderen Fichern einbringen zu kénnen.10!

Sowohl thematisch als auch methodisch beschreiben sich die Lehren-
den in den Bereichen ihres Studienfaches als deutlich erfahrener und siche-
rer, was konkrete Auswirkungen auf die Themenschwerpunkte hat. Dabei
ist gerade im Unterricht der héheren Klassen das eigene Wissen und Ver-
stindnis der ILehrenden relevant, wie die studierte Historikerin Frau
Neumann an Beispielen berichtet:

»Also, Erdkunde ist ja eh so ’ne Sache, .. am Anfang macht man .. ja, so: Wir orien-
tieren uns und so’n bisschen .. geografische Finordnung, das ist dann kein Prob-
lem. .. Aber wenn’s dann irgendwann .. um die Wendekreise und sonst wie geht,
dann .. ja, es gibt die Historiker, die vernachlissigen (betont) das dann so’n biss-
chen. Ne, dann guckt man da, oder man .. tauscht halt eben auch viel so aus unter-
einander, was die anderen machen, aber trotzdem ist das natiitlich was anderes, ..
wenn man sich dann da richtig .. mit auskennt.«102

Die z6gernde und allgemeine Beschreibung ldsst vermuten, dass auch Frau
Neumann, so wie sie es fiir »die Historiker« allgemein darstellt, die geogra-
fischen Aspekte cher vernachlissigt. Bereits zu Beginn unseres Gesprichs
hatte sie es als Problem dargestellt, dass ihre Kollegen an der Anne-Frank-
Gesamtschule unterschiedlich damit umgehen, ob das Fach integtiert un-
terrichtet wird, es gibt hier keine ibergreifende Festlegung im Kollegi-
um.!” Dies mag insbesondere auch daran liegen, dass die Schule drei Bi-
cher fir die einzelnen Ficher angeschafft hat, die von den Klassen im
Wechsel benutzt werden.'% Aus der Mittelknappheit und der daraus fol-
genden mangelhaften Ausstattung ergibt sich also eine direkte Gestaltungs-
vorgabe fir den Unterricht, da Biicher zu Fachinhalten fiir jede Klasse nur
eine bestimmte Zeit verfiighar sind und gleichzeitig keinerlei Verkniipfun-
gen setzen, an denen die Lehrenden sich fir einen integrierten Unterricht
orientieren kénnten. Spiter beschreibt Frau Neumann es als Problem, dass
ihre Kollegen Gesellschaftslehre fachfremd, also ohne eins der Ficher stu-
diert zu haben, unterrichten, um weitere Stunden in den Klassen zu unter-

101 Vgl. zu den Besonderheiten des Referendariats sowie den unterschiedlichen Kooperati-
onen und Machtverhiltnissen dabei auch Kapitel 4.1.

102 Interview Frau Neumann, Abs. 42.

103 Vgl. ebd., Abs. 4.

104 Vgl. ebd., Abs. 28. Zur Verwendung der Schulbiicher durch Frau Neumann vgl. Kapitel
6.2.
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richten, die sie als Klassenlehrer betreuen.!%> Es wird aus ihrem Bericht
deutlich, dass dem Fach an der Anne-Frank-Gesamtschule insgesamt weit-
aus weniger Bedeutung beigemessen wird als dies aus den Berichten der
Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule zu folgern ist.

Zur Bedeutung von schulinternen Ordnungen

Neben den landesweit giiltigen Lehrpldnen sind die Schulen verpflichtet,
darauf aufbauend!® hausinterne, schuleigene Lehrpline zu erstellen.!?
Hier sollen die allgemeinen und stichpunktartigen Themensetzungen der
Gesetzgebung insofern ausgefiihrt werden, als gemeinsame Lernziele und
eine Reihenfolge der inhaltlichen Thematisierung erstellt werden sollen.198
In Verbindung mit der Kompetenzorientierung kann diese Forderung
durchaus als komplex bezeichnet werden, da die nur knappen inhaltlichen
Themenfelder auf Ebene der einzelnen Schulen zu einer engeren Ge-
samtstruktur ausgearbeitet werden sollen, die gleichzeitig bestimmte Kom-
petenzen themeniibergreifend vermittelt.'% Da die Lehrpline zum Zeit-
punkt der Erhebung erst wenige Jahre oder Monate in Kraft getreten wa-
ren, konnte diese Entwicklung nicht fiir alle beforschten Schulen nachvoll-
zogen werden, zumal diese Dokumente intern bleiben und somit fir das
Forschungsvorhaben nicht vorlagen.!? Es ist davon auszugehen, dass die
entsprechenden thematischen Setzungen relativ allgemein gehalten sind.!!

105 Ebd., Abs. 90.

106 Vgl. die Vorgabe in Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, Vorbemerkung. Wortgleich abge-
druckt in Kernlehrplan Geschichte und Kernlehrplan Erdkunde; analoge Formulierung
in Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 3.

107 Vgl. Schulgesetz NRW, § 29, Abs. 2.

108 Vgl. Blomeke/Herzig 2008, S. 25.

109 Vgl. zur Kompetenzorientierung und deren Bewertung Kapitel 7.1.

110 Im Rahmen der Erhebung wurde stets darum gebeten, die schulinternen Lehrpline zur
Verfiigung zu stellen. Dieser Bitte kam jedoch nur Frau Schréder nach, die den eigenen
Entwurf fir einen Lehrplan fiir die Oberstufe, der noch nicht durch die schulinternen
Gremien beschlossen war, und die verabschiedeten schulinternen Lehrpline fir die Fa-
cher des Bereichs Gesellschaftslehre in der Sekundarstufe I Gibergab. Fur die anderen
Schulen konnten nur die jeweiligen Websites gesichtet werden, auf denen die Fachinhal-
te im Lernbereich Gesellschaftslehre durchgehend nur knapp und allgemein dargestellt
werden. Zur Sicherstellung der Anonymitit werden diese hier nicht zitiert.

111 Die Schwerpunktsetzungen des Humboldt- und des Marien-Gymnasiums sowie der
Anne-Frank-Gesamtschule liegen nur in jeweils der Form vor, die auf der Website der
Schule verdffentlicht wurde. Wahrscheinlich sind diese Versionen knapper als eine ggf.



202 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Auch war die Bereitschaft, tiber die Entstehung dieser Dokumente zu be-
richten, sehr unterschiedlich: Es handelt sich um einen sensiblen Bereich,
der offensichtlich auch zu Unstimmigkeiten innerhalb des Kollegiums fith-
ren kann.

In der Nennung von Landeslehrplan und schulinternem Curriculum
unterscheiden sich die Schwerpunkte der Interviewpartner deutlich. Die
Lehrenden am Humboldt-Gymnasium nennen durchgehend den Kernlehr-
plan des Landes als wichtigste Vorgabe!!? und nur der Referendar Herr
Bauer nennt zusitzlich den schulinternen Lehrplan.!!3 Die Lehrenden des
Marien-Gymnasiums betonen im Gegensatz den schulinternen Lehrplan
als zentralen Orientierungsrahmen, erst an zweiter Stelle folgt der Kern-
lehrplan des Landes.!'* Auch die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Ge-
samtschule nennen den schulinternen Lehrplan prominent, der allerdings
noch nicht an den nun in Kraft befindlichen Kernlehrplan des Landes an-
gepasst wurde.!!> Einen wichtigen Bezugspunkt setzen also in den meisten
Schulen diese internen Vorgaben. Gleichzeitig gibt es dort, wo Schullehr-
pline bereits bestehen, deutliche Unterschiede dahingehend, wie der eigene
Lehrplan im Fachkollegium ausgearbeitet ist und ob er Akzeptanz inner-
halb der Lehrerschaft findet.

Im Marien-Gymnasium ist das Kollegium verhiltnismaBig klein, es be-
steht, wie bereits aufgezeigt wurde, eine enge Zusammenarbeit. Herr Wag-
ner betont in diesem Zusammenhang erneut auch die katholischen Inhalte,
die in den schulinternen Lehrplan »wo das méglich ist«!'1¢ eingebunden sei-
en. Er begrindet die groB3e Bedeutung des eigenen Lehrplans auBlerdem
damit, dass »damit ahm also .. in dem Moment auch ’ne Kontinuitit des
des Letnens dhm und Arbeitens gewihrleistet ist, wenn die Lehtrer wech-
seln«.!'” Die deutlich engmaschiger formulierten Umsetzungsvorgaben auf

zusitzlich bestehende interne Fassung. Der schulinterne Lehrplan der Geschwister-
Scholl-Gesamtschule wurde mir trotz Nachfragen bei allen Befragten nicht zur Verfi-
gung gestellt. Es ist davon auszugehen, dass dies nicht geschah, da dieser nicht mehr den
aktuellen Vorgaben entspricht und Uberarbeitet werden muss, er ist auf der Homepage
der Schule nicht zu finden.

112 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 74; Interview Herr Richter, Abs. 76; Interview Frau
Klein, Abs. 56.

113 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 87.

114 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 82; Interview Frau Becker, Abs. 71; Interview Herr
Schulz, Abs. 78.

115 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 104.

116 Interview Herr Wagner, Abs. 82.

117 Ebd., Abs. 111.
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Schulebene sollen es ermdglichen, im Notfall auch ohne Absprachen mit
dem bisherigen Lehrenden, etwa bei lingerer Krankheit, die Unterrichtsin-
halte weiterzufithren. Der Argumentation der Kontinuitit in der Themen-
setzung bei Lehrerwechsel folgt fast wortgleich Frau Meyer von der Ge-
schwister-Scholl-Gesamtschule.!'® Von beiden wird der Schullehrplan da-
hingehend verstanden, dass die Schiiler grob vergleichbare Inhalte lernen,
mit der Vereinbarung wird auch den Kollegen das inhaltliche Ankniipfen
erleichtert.

Frau Schifer berichtet fiir das Humboldt-Gymnasium hingegen von ei-
ner ganz anderen Begrindung fiir die Erstellung und Relevanz der dorti-
gen Vorgaben:

»Dann haben wir 'nen schulinternen Lehrplan und in der S[ekundarstufe] I dann
auch, .. der eben an diese Vorgaben angepasst ist. .. Ahm, ist halt ja vom Ministeri-
um vorgeben, was wir machen mussen, das ist 'ne .. so ne lange Leiste, dass man
gar nicht so wirklich .. variieren kann und .. hm, wir haben dann Schwerpunkte so
gesetzt, die waren .. das war auch recht einig irgendwie, und dann setzt jeder noch
eigene Schwerpunkte, wo er jetzt sagt: Da kiirz” ich noch mehr.«!1®

Ihrer Einschitzung nach besteht relativ wenig Spielraum in der Themen-
gestaltung, allein das weitere Streichen von Inhalten aufgrund von Zeit-
mangel ist fir sie eine Méglichkeit. Thr Kollege Herr Koch spricht eben-
falls von einem schulinternen Lehrplan, in welchem sogar die fiir einzelne
Themen zu verwendende Stundenzahl aufgeschlisselt ist.!?0 Der Vorsit-
zende der Fachkonferenz Geschichte, Herr Hoffmann, bewertet die Mog-
lichkeiten zur Ausgestaltung der Vorgaben prignant wie folgt: »Erst mal
gilt Stoff soweit abzuarbeiten, wie er .. vorgeschrieben ist«.!?! Es wird deut-
lich, dass es fiir thn zentral ist, sich an die entsprechenden Richtlinien zu
halten, eigene Schwerpunktsetzungen benennt er auch in anderen Phasen
des Interviews nur innerhalb des Lehrplans. Die Lehrenden am Humboldt-
Gymnasium haben sich also, zumindest im Fach Geschichte, einen detail-
lierten Lehrplan gegeben, an welchen sich das Kollegium zumindest nach
den Berichten mir gegeniiber hilt. Dementsprechend eingeschrinkt sind
die Schwerpunktsetzungen der Einzelnen, auch wenn hier, wie dargestellt,

118 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 138.

119 Interview Frau Schifer, Abs. 170.

120 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 76. Der schulinterne Lehrplan des Humboldt-Gym-
nasiums wurde mir trotz mehrerer Anfragen nicht zur Verfiigung gestellt, auf der
Homepage der Schule ist nur eine knappe Biindelung von Themen zu finden.

121 Interview Herr Hoffmann, Abs. 106.
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kein engerer Kontakt im Kollegium besteht. Es ist also vielmehr davon
auszugehen, dass der normorientierte fachliche Vorgesetzte Herr Hoff-
mann darauf hingearbeitet hat, entsprechende Schwerpunkte innerhalb des
Lehrplans zu setzen, die eine Kiirzung der Vorgaben nur insofern notwen-
dig machten, dass geringere Stundenzahlen fiir manche Themen schulin-
tern vorgegeben werden. Hier zeigt sich eine deutliche Hierarchie, denn ge-
rade Frau Schifer sicht in ihrer weiteren Darstellung die Freiheit der
Schwerpunkte stark eingeschrinkt.

Inwieweit diese Einschrinkungen tatsichlich greifen, ist offensichtlich
auch von der Kontrolle im Kollegium abhingig. Im Goethe-Gymnasium
existiert ein schulinterner Lehrplan fir die Sekundarstufe I. Frau Schréder
berichtet allerdings, dass sie sich zwar an die Vorgaben hilt, denn »eigent-
lich .. gibt mir das schulinterne Curriculum das ja vor. [... Aber] man fingt
natiirlich mit dem an, wo man irgendwie was zu hat.«!?? Es gibt hier kaum
Absprachen mit den Kollegen und die entsprechenden, vorhandenen Vor-
gaben der Schule werden cher als begrenzende Pflicht dargestellt. Ein wei-
terer Bezug zu diesen schulinternen Vorgaben wird von Frau Schréder nur
bei der Erwihnung des von ihr unterrichteten Leistungskurses Erdkunde
genannt, hier ist sie aktuell fir die Erstellung eines entsprechenden Lehr-
plans verantwortlich.12?

Eher ablehnend ist auch die Einschitzung von Frau Neumann. An der
bereits jahrzehntelang bestehenden Anne-Frank-Gesamtschule existiert
bisher kein eigener Lehrplan fir Gesellschaftslehre, was schon aufgrund
der bis vor Kurzem fehlenden Landesvorgaben verwundert und eine ent-
sprechend unterschiedliche Schwerpunktsetzung der Lehrenden vermuten
ldsst. Frau Neumann ist der Meinung, dass sie sich zwar an die Themen
halten muss, sie aber »relativ frei [... ist] in dem, was ich dann in dem
Thema .. drin selber mache, .. so.«!?* Dies witd von ihr positiv bewertet.
Auf die konkrete Nachfrage zum Schullehrplan antwortet sie: »Wird aber
dran gearbeitet, weil ja grade, ne, Kompetenzen und so. .. Mhm. Wird alles
umgestellt, aber .. ja.«!?> Diese zuriickhaltende und z&gerliche Antwort

122 Interview Frau Schroder, Abs. 169. Der von Frau Schroder erstellte Entwurf des schul-
internen Lehrplans fir das Fach Geografie/Erdkunde liegt vor, wird allerdings aufgrund
des Entwurfscharakters und mangelnder Vergleichsdokumente hier nicht niher analy-
siert. Einen entsprechenden Lehrplan fiir die Sekundarstufe I stellte Frau Schréder nicht
zur Verfligung.

123 Vgl. ebd., Abs. 50.

124 Interview Frau Neumann, Abs. 88.

125 Ebd., Abs. 124.
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zeigt, dass Frau Neumann dem Prozess cher kritisch gegentiber steht und
sich nicht aktiv beteiligt, sondern abwartet. Eine Relevanz fiir ihren Unter-
richt sieht sie somit nicht als gegeben, eher wirkt in ihrer Darstellung der
schulinterne Lehrplan wie eine ldstige Pflicht, an die sie sich zwar hilt, aber
die Freiheiten zur eigenen Ausgestaltung gerne nutzt.

So zeigt sich, dass die Vorgaben in den jeweiligen Schulen sehr unter-
schiedlich umgesetzt werden. Das um Bendix forschende Team fasste die
dort getitigten Beobachtungen zusammen:

»Gremien greifen neue Vorgaben oder eigene Pline auf. Gleichzeitig entfaltet sich
diese Dynamik in jeder Schule in eigener Manier; Vorgaben werden zu einem ge-
wissen Grad in jeder Schule idiosynkratisch geldst. Diese Typik, die aus dem Zu-
sammenspiel aller Akteure erwichst und dann gleichsam als Tradition an die neu
hinzukommenden Akteure weitergegeben wird, bezeichnen wir als Schulkultur.«126

Wo im Kollegium ein guter bis freundschaftlicher Umgang besteht, wie er
sich auch in den Lehrerzimmern riumlich materialisiert, wird der schulin-
terne Lehrplan im Dialog ausgehandelt und von den Befragten als Grund-
lage des eigenen Unterrichts benannt. Er spielt in der Schulkultur eine Rol-
le und wird entsprechend partizipativ gestaltet. Hier hat, wie in der Ge-
schwister-Scholl-Gesamtschule, die Institution Schule stirkeres Gewicht
als die Vorgaben des Landes. Gleiches gilt auch bei eher hierarchisch ge-
gliederten Kollegien wie dem des Humboldt-Gymnasiums, das Richtlinien
genauer setzt und in Machtstrukturen auch kontrolliert. Wenn das Kollegi-
um weniger Zusammenarbeit erkennen ldsst, wird auch der interne Leht-
plan eher als Verpflichtung betrachtet, wie dies am Goethe-Gymnasium
und an der Anne-Frank-Gesamtschule der Fall ist. Zudem bestehen trotz
der gesetzlichen Vorgabe nicht in allen beforschten Einrichtungen schulin-
terne Ausarbeitungen des Landeslehrplans. Die Schulen stellen mir als Ex-
ternen dieses interne Dokument durchgehend nicht zur Verfugung und
bekriftigen damit ihren Status als verschlossene Institutionen.

Zu erkennen ist aullerdem eine Routine in der Reihenfolge der The-
men, die iber die Setzung im Lehrplan hinaus geht und in einem der Pro-
beinterviews als »der normale thematische Ablauf«!2” bezeichnet wutde,
obwohl diese in den Lehrplinen zum gréBten Teil freigestellt ist bezie-
hungsweise lediglich Lernstufen zugeordnet wird. Diese Routine ist mit
dem schulinternen Curriculum verbunden: Wo es ein solches gibt, nehmen

126 Bendix et al. 2010, S. 3.
127 Interview Frau Schmidt, Abs. 11.
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die Lehrenden implizit oder explizit auf die dort gegebene Reihenfolge Be-
zug. Wo es ein solches nicht gibt, besteht offenbar hiufig doch eine infor-
melle Absprache im Fachkollegium oder eine individuelle Routine wurde
erarbeitet.

5.2 Bearbeitung von Themenfeldern als Wissenspraxen

In den Fichern des Lernbereichs Gesellschaftslehre sind die thematischen
Vorlieben und eigenen Einstellungen besonders ausschlaggebend fiir
Schwerpunktsetzungen. Zum einen sind die Inhaltsfelder in den Lehrpld-
nen hier, wie bereits dargestellt, relativ vage formuliert und lassen den Leh-
renden recht groB3en Spielraum in der Ausgestaltung. Zum anderen sind die
Themenvorgaben, anders als etwa in den Naturwissenschaften, interpre-
tierbar und nicht zwingend aufeinander aufbauend zu unterrichten. Fir die
Relevanzsetzung, die Lehrende tdglich im Unterricht vornehmen, sind
Wissenspraxen und -bestinde erforderlich, welche die méglichen Unter-
richtsinhalte ordnen, Relevanzen setzen und Vorgaben interpretieren.

Es gab deutliche Unterschiede in den Schwerpunkten der Bezige in
den Berichten der Lehrenden. Wihrend einige sich sehr dezidiert auf die
von mir genannten Ficher der Gesellschaftslehre begrenzten, nannten an-
dere immer wieder Beispiele auch aus ihren weiteren Unterrichtsfichern.
Im Folgenden werden jedoch nur jene Beispiele herangezogen, die das Un-
terrichten in der Gesellschaftslehre thematisieren. Da insgesamt mehr Ge-
schichtslehrer interviewt wurden, liegt auch der Schwerpunkt bei den
Themen insgesamt auf dem Fach Geschichte; zum Unterrichtsfach Poli-
tik/Wittschaft sind am wenigsten Aussagen im Material zu finden, denn es
wurden nur drei Lehrende dieses Faches befragt, von denen einer zudem
sehr kurz angebunden war, die vier befragten Erdkunde-Lehrenden hinge-
gen sprachen sehr ausfithrlich.

Drei Themenfelder — Migration und Integration, Geschlechterrollen
und Familienbilder sowie soziale Disparititen — wurden im Rahmen der
Erhebungen explizit genannt, die im Folgenden als Indikatoren verwendet
werden. Diese Phinomene liegen unserer Kultur als Perspektiven zugrun-
de, analog auch der schulischen Kulturvermittlung. Vereinzelt werden sie
explizit als Unterrichtsgegenstand benannt, dann mit konkreten Beispielen
verkniipft. In anderen Fillen offenbarte die Art des Redens tber Unter-
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richt eigene Einstellungen und Stereotype in diesen Feldern. Es zeigte sich,
dass auch andere Unterrichtseinheiten als Indikatoren nutzbar sind, da sie
besonders kontrir bewertet wurden. Um herauszuarbeiten, wie diese Indi-
katoren Rickschlisse auf die Interpretationsinstanz der normgebenden
Lehrenden geben, soll hier zunichst dargestellt werden, wie die Bewertung
von einzelnen Themenfeldern als Wissenspraxis zu verstehen ist, die in en-
gem Zusammenhang mit Erfahrung als Leitlinie der Bewertung steht.

Erfahrungsbedingte Bewertungen von Themenfeldern

Um die Unterrichtsinhalte zu gestalten, ist es zentrale Aufgabe der Lehren-
den, die fir sie als subjektive Kenntnisse wahrgenommenen Informationen
aufgrund ihrer Erfahrung zu vernetzen, um sie so interpretieren und wei-
tergeben zu kénnen. Der Unterricht wird dabei von den Lehrenden an
Themen festgemacht; sie antworteten hiufig mit Riickbezug auf ein aktuell
im eigenen Unterricht behandeltes Thema. Es eignen sich fiir den exemp-
larischen Vergleich hier die im Fokus der Analyse stehenden Akteure be-
sonders: Die noch junge, hoch motivierte Frau Schréder, der karriere- und
normorientiert witkende Herr Hoffmann, der engagierte Schulbuchautor
Herr Fischer und die an ganz unterschiedlichen Schulen unterrichtenden
erfahrenen Lehrerinnen Frau Becker und Frau Meyer kénnen hinsichtlich
ihrer Wissensbestinde und dem Umgang mit diesen verglichen werden.
Mit zunehmender Erfahrung sehen die Lehrenden insgesamt eher die
Themen in gréB3eren Zusammenhingen, benennen diese selbstverstindlich
mit wenigen Schlagworten. Besonders deutlich wird dieser Abstraktions-
grad bei Frau Becker, die bereits auf Jahrzehnte der Lehrerfahrung zuriick-
blicken kann: Auf meine Fragen nach den Indikatorthemen geht sie ver-
schiedene Themenbereiche durch, zahlt diese mit kurzen Stichpunkten auf
und tberlegt im Gesprich, ob die von mir genannten, impliziten Quer-
schnittthemen jeweils eine Rolle spielen.!?® Es wirkt, als wiirde sie eine Lis-
te im Kopf durchgehen und abhaken, die Reihenfolge der Themen wie
»Antike, Athen« oder »Franzdsische Revolution und 1848« nennt sie ohne
zu zégern in wenigen Worten. Hinter jedem dieser Schlagworte verbirgt
sich fiir die erfahrene Lehrerin ein ganzes Konzept von Unterrichtsreihen,
Inhalten und Methoden. Diese werden von ihr allerdings nicht benannt,
sondern auf meine Frage werden lediglich die Bereiche, man kénnte sie

128 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 83—89.
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auch als Uberschriften verstehen, aufgezihlt um die Frage zu beantworten.
Auch der Lehrplaninhalt kann tatsdchlich in eine benennbare, abschlieSen-
de Zahl von Themenbereichen gefasst werden: Fir den Geschichtsunter-
richt werden zwolf »Inhaltsfelder« vorgegeben'?, fiir die Erkunde sind
acht Felder im Lehrplan aufgezihlt!®, im Fach Politik/Wirtschaft umfasst
die Liste 13 Themenbereiche!?! und im Lehrplan Gesellschaftslehre an Ge-
samtschulen werden fiir den integrierten, fichertbergreifenden Unterricht
zehn Inhaltsfelder benannt.132

Frau Becker ist die einzige Befragte, die so dezidiert auf den gesamten
Bereich der Inhaltsfelder zu sprechen kam. Alle anderen Lehrenden bezo-
gen sich allein auf von ihnen bereits unterrichtete oder aktuelle Themenbe-
reiche und blieben stirker dem einzelnen Beispiel verhaftet, eine derartige
Aufzihlung kam nicht vor. Die Antwortstruktur ist eng mit der Erfahrung
von Frau Becker verbunden, doch auch die Schulkultur ist dabei wichtig:
Hier werden Themen fest im Kollegium abgesprochen, der schulinterne
Lehrplan spielt eine grofle Rolle. Im Gegensatz zur anderen erfahrenen
Lehrerin, Frau Meyer, wird hier allerdings wenig Bezug auf die Lebenswelt
der Schiiler genommen, die Frau Becker an ganz anderen Stellen unseres
Gesprichs erst reflektiert, nachdem ich explizit danach gefragt habe. Auch
Frau Meyer nennt zwar Schlagworte wie etwa die »Umweltproblematik«!33
in Bezug auf von ihr behandelte Themenfelder, setzt diese aber weniger als
Reihung, sondern stirker als Einstieg in ein Beispiel.

Die Form der Darstellung von Themenbereichen hingt neben der Er-
fahrung vor allem mit dem Selbstbewusstsein und der jeweiligen Rolle im
Kollegium zusammen: Herr Hoffmann, der zum Zeitpunkt des Interviews
erst vor zwel Jahren sein Referendariat abgeschlossen hatte, ist als Fach-
konferenzvorsitzender fiir Geschichte bereits in einer ersten Leitungsposi-
tion angekommen und hat gerade ein neues Schulbuch eingefithrt. Schon
zu Beginn unseres Gespriches berichtete er auf meine Frage nach seiner

129 Vgl. Kernlehrplan Geschichte, S. 27f. und 30f.

130 Vgl. Kernlehrplan Erdkunde, S. 26f. und 30f.

131 Vgl. Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 26f. und 31f.

132 Vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 18—60. Hier werden, anders als in den gymna-
sialen Lehrplinen, die jeweils zu vermittelnden Sach-, Methoden-, Urteils- und Hand-
lungskompetenzen beschrieben und mit dem jeweiligen Inhaltsfeld in Beziehung gesetzt.
Ein integrierter Unterricht wird so vorstrukturiert und wesentlich detaillierter ausformu-
liert. Fiir den fachspezifischen Unterricht werden die jeweiligen Inhaltsfelder der Lehr-
pline fiir Gymnasien wortgleich iibernommen.

133 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 124.
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aktuellen Titigkeit nicht nur, in welchen Klassen er derzeit unterrichtet,
sondern nannte direkt die dort aktuell behandelten Themen in Schlagwor-
ten wie »Nachkriegszeit« oder »Imperialismus«.!* Mit groBer Selbstver-
stindlichkeit werden hier ganze Wissenskonzepte als bekannt vorausge-
setzt, er stellt sich mir gegeniiber zugleich als erfahren dar.

Auf meine explizite Frage nach einem Wandel in den Themensetzun-
gen im Verlauf der Zeit!3> antworten vier Interviewpartner, dass sie fiir ei-
ne Einschitzung noch nicht lange genug Erfahrung gesammelt hitten.!30
Auch wenn diese Akteure hier nicht im Mittelpunkt der Betrachtung ste-
hen ist deutlich zu erkennen, dass mit einem Referendar und zwei Berufs-
anfingern eher jingere Lehrenden diese Frage nicht beantworten wollten
oder konnten, dazu kommt der insgesamt sehr verschlossen antwortende
Herr Richter. Die ebenfalls erst seit wenigen Jahren unterrichtenden Frau
Schréder und Frau Neumann thematisieren ebenso wie Herr Hoffmann
ihren eher kleinen Erfahrungsschatz hingegen weniger, Frau Schroder stellt
jedoch fest:

»Ich hab’ noch nicht alles durch unterrichtet, ne? Und ich hab’ auch manchmal das
Gefihl, dass ich vielleicht erst Schwerpunkte setzen kann, wenn ich tberhaupt erst
mal dahin gekommen bin, ihm .. sozusagen iiberhaupt selber “nen Uberblick iiber
die Themen habe, und das hab’ ich zum Teil Giberhaupt nicht. Von daher weil3 ich
auch gar nicht, was mein Schwerpunkt sein konnte, also weil ich das einfach noch
nicht gemacht habe.«!37

Hier zeigt sich die soziale Erwiinschtheit in der Interviewsituation: Jene
Gesprichspartner, die echer wenig offen mit mir sprachen, zogen sich auf
thre geringe Erfahrung zuriick und belieBen ihre Aussagen bei dieser all-
gemeinen Feststellung. Frau Schréder hingegen gibt offen zu, dass ihr der
Uberblick selbst noch fehlt, anders als Frau Becker, welche ohne grofBes
Nachdenken auf ihren entsprechenden Wissensbestand zuriickgreifen
kann. Die jingeren Lehrenden gehen davon aus, dass irgendwann alle
Themenbereiche einmal von ihnen vorbereitet sein werden. Frau Schroder
erldutert fast entschuldigend, dass sie »noch nicht alles durch unterrichtet«

134 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 6-8.

135 Im Leitfaden war diese Frage formuliert als: »Wie ist das eigentlich, haben sich diese In-
halte Threr Einschitzung nach verindert und an den Wandel der Zeit angepasst?« Vgl.
Interviewleitfaden 2011, Frage 17.

136 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 81; Interview Herr Richter, Abs. 80; Interview Frau
Klein, Abs. 50; Interview Herr Weber, Abs. 76.

137 Interview Frau Schroder, Abs. 183; vgl. auch Abs. 148.
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habe und erst danach wirkliche Schwerpunkte bilden kénne. Die Ordnung
und Generierung des eigenen Wissensbestands ist ein Ziel, das mit zunch-
mender Erfahrung verstirkte Handlungssicherheit verspricht.

Doch mit den neuen Lehrplinen werden auch die bisher angelegten
Wissensbestinde als Erfahrungen in Teilen obsolet. Frau Becker berichtet,
dass ihr »Fundus« aufgrund der »dulleren Umstidnde« nicht mehr gefragt sei
und sie deshalb wieder mehr Zeit in die Vorbereitung stecken muss.!38 In
der Riickschau sicht sie stirkere Gestaltungsspielrdume:

»Als ich angefangen habe, die ersten zehn, .. 15 Jahre, [konnte ich] viel stirker sel-
ber .. mit so inhaltliche Schwerpunkte bestimmen [...] und eben in den letzten Jah-
ren [muss ich] zunehmend eben doch ihm .. Inhalte auch .. ibernehmen [...], die
mir relativ .. fremd sind, .. die ich mir selber auch noch ihm erarbeiten .. muss.«!3

Die gesammelte Erfahrung kann nicht mehr oder nur noch in Teilen in
Wissenspraxen umgesetzt werden. Doch wendet Frau Becker dies auch po-
sitiv, wenn sie nach der zitierten impliziten Kritik darauf zuriickkommt,
dass die neuen Themen »mitunter [...] 'ne Bereicherung [sind], dass ich
damit wirklich auch Dinge .. fiir mich so denke: Hm, da hast du wirklich
was verpasst, was du .. jetzt eben .. dhm kennenlernst«.!40 So ist die dyna-
mische Weiterentwicklung der jeweils subjektiven Wissenskonzepte stark
vom Engagement der Einzelnen abhingig.

Im Unterrichtsalltag werden eigene Bestidnde von Informationen und
Kenntnissen deshalb auch dann nicht immer angewendet und eingesetzt,
wenn sie bereits vorhanden sind, da der Aufwand der individuellen Vorbe-
reitung verhiltnismaBig hoch ist. Andere Bereiche kommen durch neue
Vorgaben oder auch Interessen erst hinzu. In einigen Fillen werden be-
wusst Schwerpunkte gesetzt, etwa wenn Frau Becker berichtet, dass sie
sich »fiir *nen inhaltlichen Schwerpunkt 4hm .. entscheide[t], det dann ent-
sprechend im Buch .. 4hm nicht so .. breit aufgefilllt wird«.!*! Sie macht
damit deutlich, dass sie Themen auch unabhingig von den Vorgaben als
wichtig erachtet, in ithrem Unterricht behandelt und dafiir auch bereit ist,
sich selbst neue Informationen und Kenntnisse zu erschlieBen, um ihren
Wissensbestand zu erweitern. Ahnlich argumentiert hier Frau Meyer, der
insbesondere die Umwelterzichung persénlich wichtig ist, die jedoch erst

138 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 57.
139 Ebd., Abs. 101.

140 Ebd.

141 Ebd., Abs. 53.



UNTERRICHTSTHEMEN ZWISCHEN WISSEN UND ERFAHRUNG 211

im Laufe ihrer beruflichen Titigkeit Eingang in ihren Unterricht und in
den letzten Jahren vermehrt auch in die Lehrpline gefunden hat.!4? Beide
setzen Schwerpunkte bei eigenen Vorlieben und sind bereit, fir diese
Themenfelder Zeit in die Vorbereitung zu stecken. Der seit 15 Jahren an
der Geschwister-Scholl-Gesamtschule unterrichtende Herr Fischer nennt
ebenfalls Themenfelder, die neu hinzugekommen sind:

»Aber ... naja, eben die Welt verindert sich eben tatsichlich, .. in anderer Hinsicht
und dann .. ist man, .. als ich studierte gab’s, .. war das Stichwort Globalisierung
noch nicht erfunden, [...] da gab’s so dieses ganze Schlagwort schlichtweg gar
nicht, ne? Heute ist das einfach, .. ne .. hat relativ viel Bedeutung, ner«.!43

Seine Kollegin Frau Meyer erginzt diese Aussage, wenn sie berichtet, dass
man rheute stirker den .. den Schwerpunkt [...] auf .. Globalisierung und
kritische Betrachtung von Globalisierung [legt] .. und frither hat man halt
mehr so Linderkunde, so .. wertneutral irgendwie einfach .. sich angeguckt.
... Und ih nicht so diese Vernetzung dh .. mit gesehen.«!%* Beide bezichen
sich auf das Beispiel des Themas der Globalisierung, wahrscheinlich steht
dieser Begriff auch im schulinternen Lehrplan. Sie nutzen ihn jedoch hier,
um den Wandel in ihren Themenschwerpunkten deutlich zu machen — und
greifen damit einen der sich am stirksten wandelnden Bereiche auch der
Alltagskultur zu Beginn des 21. Jahrhunderts auf.!4>

Es verindern sich somit die Zugriffsweisen auf thematische Stichpunk-
te vor allem in der dynamischen Wissensproduktion der Lehrenden, die
teilweise erst dann in die Lehrpline Einzug finden, wenn sie in der Unter-
richtspraxis bereits implementiert sind. Es »dndern sich selbstverstindlich
die die Aktualitit, die Fallbeispiele«!4, wie Herr Fischer es einschrinkend
nennt. Doch die Bedeutung ist tibergreifender; den Lehrenden kommt hier
auch eine normierende Funktion zu, sie wirken zumindest indirekt auch
auf die Erstellung der Lehrpline ein und haben somit eine doppelte Mitt-
lerposition. Durch die Ausrichtung auf zu erlernende Kompetenzen
schwindet die Bedeutung von inhaltlichen Feldern, dafir tritt die Vermitt-
lung von bestimmten Perspektiven und Fragen in den Vordergrund. Ande-

142 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 124.

143 Interview Herr Fischer, Abs. 158.

144 Interview Frau Meyer, Abs. 132.

145 Vgl. zum Konzept der Globalisierung grundlegend Beck 1986; Beck (Hg.) 1998. Aus
Fachperspektive vgl. Alsheimer/Moosmiiller/Roth (Hg.) 2000; Johler 2008 und Hirsch-
felder 2014.

146 Interview Herr Fischer, Abs. 160.
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re Bereiche werden immer noch als zu vermittelnd betrachtet und sind
dementsprechend in den Lehrplinen abgebildet. Gerade im Fach Ge-
schichte ist durch den Unterrichtsgegenstand bedingt ein Anwachsen der
Themenfelder unvermeidlich, wihrend in den Bereichen von Politik und
Erdkunde aktuelle Entwicklungen auch dazu fiithren, dass Themen nicht
mehr vermittelt werden miissen. Gerade in diesen Zusammenhingen wird
die Funktion der Lehrenden relevant, aus dem Ubermal3 an Informationen
eine Auswahl zu treffen und diese zu strukturieren.

Wissensbestinde der Lehrenden

Die Frage nach eigenen Vorlieben'#” verunsicherte einige der Lehrenden.
Der Referendar Herr Bauer bezieht sich ausschlieBlich auf die vorher expli-
zit erfragten Indikatorthemen, »die Themen, die ich jetzt, die wir jetzt
schon genannt haben, die .. &hm sind fiir mich schon wichtig irgendwo«!48,
und zeigt damit die Riickwirkung der Relevanzsetzung durch die Themen-
nennung meinerseits, aber gleichzeitig auch seine Unsicherheit. Wahr-
scheinlich wirde er in einer anderen Gesprichssituation eigene Vorlieben
deutlich benennen, doch wirkt hier eine soziale Erwiinschtheit, zugleich
wird das Interview zu einer Art Priffungssituation fiir den noch wenig et-
fahrenen Lehrer. Ich gab durch die Themensetzungen cine Perspektive
vor, die er dankend annahm und als »schon wichtig irgendwo« bezeichnete,
auf meine Nachfrage nach seinen eigenen Schwerpunkten antwortete er
entsprechend, dass er dies noch nicht sagen kénne.!#?

Auch Herr Weber bezieht sich auf die von mir genannten Themenbe-
reiche, allerdings in entgegengesetzter Perspektive:

»Also es gibt Themen, mit denen ich mich auch da schwer tue, .. die ich .. dh die
ich fuar sehr wichtig halte, aber wo ich einfach dhm .. Schwierigkeiten habe, das
dhm .. didaktisch 4h .. gut, .. oder sinnvoll, oder auch schiilernah zu 4h vermitteln,
zum Beispiel, .. das sind in der Regel sozialwissenschaftliche (lacht) Themen, .. shm
.. zum Beispiel 4h .. Geschlechterrollen, .. tu’ ich mich sehr schwer, da 4h .. das zu
vermitteln, die Schiiler erwarten ja auch immer vom Lehrer eine .. Losung, so ..

147 Vgl. Interviewleitfaden 2011, Frage 22: »Und wo sehen Sie Ihre eigenen Schwerpunkte
in den Unterrichtsthemen?«

148 Interview Herr Bauer, Abs. 91.

149 Vgl. ebd., Abs. 93.
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jetzt am Ende soll der Lehrer mal bitte sagen: .. Wie ist es denn richtig? Und da
gibt’s keine Losung«.150

Es sind fur ihn also gerade jene Themen, die zu seiner persénlichen Bewer-
tung fithren wirden, die er als schwierig einschitzt. Daran kénnte man so-
gar eine Kritik der von mir gewihlten Indikatorthemen festmachen, denn
Herr Weber nennt als Beispiel fiir die ihm schwerfallenden sozialwissen-
schaftlichen Themenbereiche genau jene, nach denen ich ihn im Ge-
sprichsverlauf zuvor gefragt hatte. Allerdings kann hier ebenso gut eine
Ubertragung des vor kurzem prisenten Inhaltes vorliegen. Relevant ist je-
doch, dass er als studierter Historiker ganz im Gegensatz zu Herrn Bauer,
studierter Politologe, diese Themenbereiche als eher schwierig zu unter-
richten einschitzt und im Anschluss historische Epochen wie die Zeit nach
dem Zweiten Weltkrieg als seine Votlieben nennt.!>!

Pragmatischer geht Frau Schréder vor. Sie berichtet nach einer bunten
Aufzihlung von zahlreichen Themenbereichen zunichst: »Ahm, .. find” ich
alles wichtig, irgendwie. Also, hab’ ich noch nicht alles unterrichtet, find’
ich aber alles wichtig«.!52 Erst auf konkrete Nachfrage benennt sie dann ei-
gene Schwerpunkte, die auch Gber das hinausgehen, was sie als Inhalte be-
reits im eigenen Unterricht vermitteln musste. Pragmatismus heil3t in die-
sem Zusammenhang wohl vor allem, die selbst bereits erarbeiteten Berei-
che auch als relevant darzustellen, um das eigene Tun und die investierte
Miihe zu rechtfertigen. Ahnlich argumentiert auch Frau Klein: »Ich bemiih’
mich halt, ’nen Rumum .. ja, .. Rundumschlag irgendwie zu .. bewahren,
um halt eben auch allen gerecht zu werden, dem Lehrplan, den Vorgaben,
mir selber, vor allem ja natiitlich auch den Schiilern.«!3? Sie nennt zwar ihre
eigenen Interessen, stellt diese aber in der Argumentation hinter den Schii-
lern und auch dem Lehrplan an. Zumal sie am Humboldt-Gymnasium mit
recht engen und hierarchischen Absprachen unterrichtet, kann davon aus-
gegangen werden, dass hier erneut soziale Erwilinschtheit greift. Doch die
Formulierung des »Rundumschlags« gleicht der Argumentation von Frau
Schréder. Beide méchten mit noch geringer Erfahrung vor allen den an sie
gestellten Anspriichen gerecht werden und ihren konkreten Unterricht er-
folgreich meistern, spezifische persénliche Schwerpunkte sind hier weniger
relevant.

150 Interview Herr Weber, Abs. 100.
151 Vgl. ebd., Abs. 104.

152 Interview Frau Schroder, Abs. 179.
153 Interview Frau Klein, Abs. 74.
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Doch auch der erfahrene und offene Herr Fischer nennt die Relevanz sei-
ner eigenen Vorlieben nur auf Nachfrage oder will diese nicht thematisie-
ren. Zunichst weicht er der Frage aus: »Man hat die Themen, die Leib-
und Magenthemen, ne, die man dann da, .. die man dann da .. bearbeitet.
..«> und spiter im Verlauf des Gesprichs merkt er an: ».Hm. Ach ja, man
hat ja schon so Vortlieben, ne. .. Eigentlich nicht.«!>> Dabei bleibt er, anders
als bei den meisten Fragen, sehr allgemein und knapp angebunden und wi-
derspricht sich selbst. Ihm ist es offensichtlich unangenehm, nach seinen
Antworten auf gesellschaftlich virulente Themenfelder — die explizit ge-
nannten Indikatorthemen sind allesamt politisch und kontrovers diskutiet-
bar, sie wurden im Gesprichsverlauf vor der Frage nach persénlichen
Schwerpunkten erfragt — die eigenen Vorlieben preiszugeben. Denn nach
einigem Nachdenken und der Ausfithrung, dass er immer wieder auf The-
men st68t, die er gerne im Unterricht behandeln wiirde, kommt er dann zu
dem Fazit: »Ist bei mir glaub’ ich eher defizitorientiert, ich finde immer, da
fehlt was, .. nicht nicht da ist was zu viel. (lacht)«.!>0 Erst nach dieser
Rechtfertigung und meiner Nachfrage benennt er dann Themenbereiche,
die er selbst als wichtig betrachtet und schrinkt damit seine vorherige Ver-
neinung implizit wieder ein. Er nennt als erstes die mittelalterliche Stadtge-
schichte und erginzt dann fiir sein zweites Fach Erdkunde die Naturgeo-
grafie als groBen Bereich. Damit fokussiert er genau auf Themen, die ab-
seits von gesellschaftlicher Relevanz als reine Interessensthemen bezeich-
net werden kénnen. Gerade weil diese jedoch im Rahmen der Schulzeitver-
kiirzung nur noch knapp behandelt werden, stellt er sie als Schwerpunkte
seines Interesses hervor, da sie nicht im alltiglichen Unterrichtsgeschehen
»gemacht werden miissen«, sondern freiwillige Beschiftigung erméglichen.
Oftmals fithren eigene Vorlieben und Schwerpunkte, vorhandenes Ma-
terial oder aktuelle Beziige wohl dazu, dass der ecigentliche Unterrichtsin-
halt mit den staatlichen Vorgaben nur noch teilweise iibereinstimmt. Dies
zeigt sich besonders in den verhaltenen Reaktionen auf meine Frage und in
den tatsichlich benannten Schwerpunkten. Es kann allerdings empirisch
kaum belegt werden, da alle Befragten hier zu allgemein antworteten. Auch
eine Beobachtung des Unterrichts im Klassenzimmer kénnte solche The-
sen wohl kaum belegen, da mit der auch als Kontrolle wahrgenommenen
Anwesenheit von Forschenden wohl eine andere Schwerpunktsetzung um-

154 Interview Herr Fischer, Abs. 64.
155 Ebd., Abs. 186.
156 Ebd., Abs. 192.
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gesetzt werden wiirde, als dies sonst der Fall sein mag. Es ist jedoch gleich-
zeitig davon auszugehen, dass alle Befragten insgesamt entsprechend der
Vorgaben unterrichten, denn eigene Schwerpunkte spiegeln sich in den Be-
richten stirker in der Gewichtung und auch der Intensitit der Vorberei-
tung von unterschiedlichen Themenfeldern. Eine Nennung von nicht in
den Lehrplinen verankerten Themen wurde von keinem der Befragten
vorgenommen.

Wissenspraxen nach Aktualitit und Schiilerinteresse

Der grofite Teil der Interviewpartner sprach von sich aus an, dass ein Ge-
genwartsbezug im Unterricht wichtig sei. Die Begriindungen daftr sind un-
terschiedlich, zielen jedoch in dhnliche Richtungen. Herr Hoffmann méch-
te »denen [den Schillern] immer transparent [... machen]|, dass es .. nach
wie vor Bedeutung hat, .. fiir heute und auch fir die Zukunft«!>’, was im
Geschichtsunterricht gelernt wird. Durch die aktuellen Beziige wird die
Vermittlung der Inhalte offensichtlich einfacher, mit der Aktivierung der
eigenen Erfahrungswelt sind die Schiiler nach Einschitzung der Lehrenden
besser fir ein Thema zu interessieren. Denn »das kommt oft ja auch von
den Schilern«!>8; die aktuelle Themen aus ihrem Alltag oder ihrem Medi-
enkonsum im Unterricht ansprechen, darin sind sich untetschiedliche Leh-
renden einig. Sie setzen dann bei den Interessen der Schiler an, um, wie
Frau Schwarz es nennt, »daran das irgendwie [zu] machen, und da sind sie
dann tatsichlich auch interessiert.«! Denn »die bringen ja eben auch viele
Themen mit, ne, .. die dann eben im Unterricht ’ne Rolle spielen«!%, meint
Herr Fischer. Aber der Gegenwartsbezug ist nicht immer einfach zu set-
zen. Herr Hoffmann betont dies mehrfach: »Also, manchmal fillt’s mir
auch schwer, Gegenwartsbezug herzustellen.«!! Je weiter gerade die histo-
rischen Ereignisse in der Vergangenheit liegen, desto schwieriger ist das
Ankniipfen an die Lebenswelt der Schiiler. Es ist laut Frau Klein »manch-
mal schwierig, die Schiler auch dhm .. ja, da irgendwie hinzubringen, dass
die immer eben diese alten Ereignisse [...] dhm auch mit .. mit aktuellen

157 Interview Herr Hoffmann, Abs. 50.

158 Interview Frau Schroder, Abs. 163; vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 154.
159 Interview Frau Schwarz, Abs. 100.

160 Interview Herr Fischer, Abs. 184.

161 Interview Herr Hoffmann, Abs. 114, vgl. auch Abs. 104 und 118.
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Problematiken vergleichen«.162 Ob und wie der Aktualititsbezug ausgestal-
tet wird, liegt jedoch nicht nur an den Themensetzungen, sondern auch an
der Aktualisierung der jeweiligen Wissensbestinde durch die Lehrenden
selbst.

Ein Zufall im Zeitpunkt der Erhebung machte deutlich, dass die enga-
glerten Lehrenden verstirkt einen anlassbezogenen Aktualititsbezug set-
zen, wann immer dies moglich ist: Wenige Monate, nachdem sich das To-
hoku-Erdbeben mit anschlieBendem Tsunami und Unfall im Atomkraft-
werk Fukushima ereignet hatte, wurden die Interviews durchgefithrt. Meh-
rere Lehrende nannten dieses Ereignis initiativ als Beispiel dafiir, wie sie
tagesaktuelle Ereignisse in den Unterricht einbeziehen. Frau Schréder be-
richtet

»ich hab grad’ Erdbeben und Vulkanismus gemacht, juchu, ja, da konnte ich das
dann auch aktuell machen (lacht). So. .. Ahm, und dann haben wir nochmal ganz
aktuell dann eben irgendwie auch noch Gefahren von Atomkraft mit einbezo-
gen.«163

Sie nimmt das Tagesgeschehen zum Anlass, um das ohnehin behandelte
Thema auszubauen und einen Querbezug zu anderen Bereichen zu setzen,
die im Erdkunde-Lehrplan nicht vorgesehen sind, also einen integrierten
Unterricht auch im Gymnasium am Beispiel umzusetzen. Dies kénnte man
auch als ein Unterrichten auBlerhalb des Lehrplans bezeichnen, denn der
Querbezug ist nicht vorgesehen. Herr Weber griff in seinem Gesellschafts-
lehre-Unterricht das Ereignis anlassbezogen kurz nach dem Erdbeben auf:

»Beispiel ahm .. war Fukushima, .. hm haben wa’ dann mal zusammengefasst, eben:
Was ist da .. passiert, was ist .. Atomtechnologie, eben das passt ja auch in so ’nem
integrierten dh .. Fach, ’nen bisschen .. Plattentektonik, .. ih Erdbeben und so wei-
ter, Tsunamis«.164

Seine Planung hatte dieses Thema zum entsprechenden Zeitpunkt nicht
vorgesehen, sondern er reagierte kurzfristig auf die aktuellen Geschehnisse.
Herr Fischer griff diesen Anlass ebenfalls ohne Bezugspunkt zu einem ak-
tuellen Unterrichtsthema auf, »weil einfach, .. ne, die Schiiler ja diese Fra-
gen haben [...], die bringen ja eben auch viele Themen mit, ne, .. die dann
eben im Unterricht ne Rolle spielen.«!%> Frau Meyer nannte das Ereignis

162 Interview Frau Klein, Abs. 44.

163 Interview Frau Schroder, Abs. 169.
164 Interview Herr Weber, Abs. 8.

165 Interview Herr Fischer, Abs. 184.
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als Begrindung dafiir, wie sich Themensetzungen wandeln und wie Natur-
katastrophen in ihrem Unterricht thematisiert werden.!66

Der aktuelle Anlass wurde also genutzt, um auch anhand der Berichter-
stattung der Medien das Schiilerinteresse zu férdern und die bestehenden
Fragen im Unterricht zu erértern. Gleichzeitig zeigt das Beispiel, wie stark
auch die Aufmerksamkeit der Lehrenden durch die medialen Themen-
schwerpunkte geprigt ist, der Medienberichterstattung kommt normative
Wirkung hinsichtlich der als relevant markierten Wissenskonzepte zu.!67
Diese anlassbezogene Themensetzung wurde allerdings nur von den schii-
lerbezogen argumentierenden Lehrenden ins Gesprich eingebracht, die en-
gagiert in ihrer Unterrichtsgestaltung vorgehen. Besonders bezeichnend ist
es dabei, dass alle Befragten an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule die-
ses Thema von sich aus in das Gesprich einbrachten. Ein auch politisch zu
verstehender Aktualitdtsbezug ist hier in der Schulkultur verankert und
wird auch ohne externe Steuerung bei gegebenem Anlass entsprechend
umgesetzt. AuBler Frau Schroder ging kein anderer Befragter auf dieses o-
der andere aktuelle Ereignisse ein, die Thematisierung bleibt an den ande-
ren Schulen dem persénlichen Engagement Einzelner tiberlassen.

Nur einige Lehrende nennen im Gesprich auch die Interessenlage der
Schiler als Entscheidungsgrundlage fir ihre Themenwahl.!0® Erstaunli-
cherweise sind dies mit Herrn Wagner und Frau Schréder zwei ganz unter-
schiedliche Lehrende. So berichtet Herr Wagner: »Das was mir dann an
Spielraum (lacht) noch bleibt, .. dhm da .. seh’ ich schon auch zu, dass ich
dhm .. auf das .. eingehe, was dhm .. méglicherweise auch Schiilerinteresse
ist.«19? Er schrinkt mit dieser Aussage seine Orientierung an den Schiilern
direkt wieder ein, indem er »schon auch« auf die Interessen eingeht, zu-
gleich nur vermutet, was »moglicherweise« in deren Interesse ist, nicht je-
doch von konkreten Befragungen oder Instrumenten der Mitbestimmung
redet. Hier scheinen implizit christliche Beziige und eine demokratische
Grundeinstellung zu wirken. Anders Frau Schréder: sie geht offensiver vor
und berichtet von Abstimmungen der Schiiler Gber die Auswahl zwischen
verschiedenen Themen, die sie umsetzt, wenn Zeit fiir eine Schwerpunkt-

166 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 132.

167 Vgl. zur Medialitit des Kulturellen gerade in Zeiten der Digitalisierung Koch 2015, S.
183f.

168 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 66; Interview Frau Becker, Abs. 111.

169 Interview Herr Wagner, Abs. 82.
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setzung bleibt.170 Zwar gibt auch sie die verschiedenen Auswahlméglich-
keiten vor und dies auch nur zum Ende des Schuljahres, doch steckt sie
noch deutlicher die eigenen Interessen zuriick, um jenen der Schiiler ge-
recht zu werden. Dies sind die einzigen Interviewpassagen, in denen expli-
zit von Themen berichtet wird, die aufgrund des Interesses der Schiler
gewahlt oder stirker gewichtet werden.

Die Mehrheit der Interviewpartner geht nicht oder kaum auf die Vor-
lieben ihrer Schiler ein, sondern begriindet die Entscheidungen in der
Schwerpunktsetzung mit eigenen Vortlieben. Es ist jedoch auch ihnen be-
wusst, dass ihre Schiiler die durch den Lehrplan und die persénlichen
Schwerpunkte gesetzten Themen bewerten. So berichtet Frau Klein etwa:

»Ja, es gibt natirlich Themen, wo die Schiller sagen dhm: .. Da kann ich mich
tberhaupt nicht mit identifizieren, oder das .. das betrifft uns jetzt gar nicht, oder
dhm ... ja, das das ist eigentlich véllig an ihrer Realitdt vorbei«.!7!

Dies ist fur sie jedoch kein Anlass, ihre Schwerpunktsetzungen zu themati-
sieren oder gar zu dndern. Am deutlichsten wird Herr Schulz, der keinen
Bezug auf die Schiilerorientierung setzt, sondern seine eigenen Interessen
in den Mittelpunkt der Themenwahl stellt:

»Also, da wo’s noch ’nen Spielraum gibt, .. so viel Spielriume gibt’s ja nicht mehr,
.. geh’ ich natiirlich auch #h nach meinen eigenen Interessen. .. Ahm .. ich denke,
was ich .. wo ich mit Herzblut dahinter stehe, das kann ich einfach besser vermit-
teln.«172

Er, der an anderen Stellen schr leistungsorientiert tber seine Schiiler
spricht, macht gerade die freier wihlbaren Themen cher an seinen eigenen
Vorlieben fest. Die Leistungen seiner Schiilerschaft scheinen fiir ihn unab-
hingig davon zu erbringen zu sein, um welche Themenfelder es gerade
geht.

So ist insgesamt festzustellen, dass Schwerpunktsetzungen danach ent-
schieden werden, wie die eigene Interessenslage ist. Lehrende, die auch
sonst einen starken Bezug zu ihren Schiilern artikulieren, orientieren sich
bei der Themensetzung stirker an deren Wiinschen, was sich sowohl am
Aktualitidtsbezug als auch am konkreten Interesse der Schiiler festmachen
ldsst. Am deutlichsten ist dies bei Frau Schréder, die sogar Abstimmungen

170 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 169.
171 Interview Frau Klein, Abs. 70.
172 Interview Herr Schulz, Abs. 102.
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durchfiihrt, um bei Freirdumen in den Gestaltungsvorgaben tiber den Un-
terrichtsinhalt zu entscheiden.

5.3 Externe Ordnungen in der thematischen Anwendung

Um auf die Wissensbestinde der Lehrenden schlieBen zu konnen, bieten
sich die je unterschiedlich begrindeten Schwerpunkte und Vorlieben be-
ziehungsweise Abneigungen zu einzelnen Themeneinheiten an, die sowohl
auf gezielte Frage meinerseits als auch ohne entsprechenden Erzihlimpuls
von den Akteuren ins Gesprich eingebracht wurden. Nachdem ich Ein-
schitzungen zu den verwendeten Materialen und von mir gesetzten Indi-
katorthemen erfragt hatte, waren im Leitfaden folgende Fragen vorgese-
hen: »Was wiirden Sie als besonders wichtige Themen einschitzen? Welche
sind der Realitit det Schiiler eher wenig angemessen? Und wo sehen Sie
Ihre eigenen Schwerpunkte in den Unterrichtsthemen?«!”? Dass diese Fra-
gen erst so spit im Verlauf der Interviews eingebracht wurden, ist darin
begrindet, dass zum Zeitpunkt der Erhebung ein stirkerer Fokus auf den
verwendeten Materialien lag. So bedingte die Reihenfolge teilweise soziale
Erwiinschtheit, wie am Beispiel von Herrn Bauer bereits aufgezeigt wurde:
Die vorher explizit genannten Themen wurden bei der freien Benennung
von Schwerpunkten aufgegriffen, anstatt dass weitere oder ganz andere
Themen genannt wurden. Doch ergibt sich hieraus in der Analyse auch ein
deutlicher Vorteil: Die meisten Lehrenden hatten bereits vorher eigene
Vorlieben und Abneigungen benannt und kntipften auf meine Frage hin
daran an, begrindeten und erweiterten also zuvor Gesagtes nochmals.
Gleichzeitig ist zu bedenken, dass meine im Gesprichsverlauf vorher ex-
plizit abgefragten Indikatorthemen der sozialen Disparititen, Geschlech-
terrollen und Migrationen das Bild von mir als Forscherin bereits gefestigt
hatten, sodass teilweise stirker reflektiert geantwortet wurde als dies wahr-
scheinlich ohne vorherige Benennung von Themenbereichen der Fall ge-
wesen wire. Besonders aussagekriftig ist in diesem Zusammenhang selbst-
verstindlich schon die Reaktion der Lehrenden auf die Frage nach der Be-
handlung der Indikatorthemen im Unterricht.

173 Vgl. Interviewleitfaden 2011, Frage 19-22.
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Auf die Fragen hin wurden Schwerpunkte sehr unterschiedlich dargestellt:
Einige der Lehrenden nannten konkrete inhaltliche Schwerpunkte und in
den Lehrplinen fehlende Themenbereiche, andere berichteten ihre metho-
dischen Vorlieben. Auflerdem wurden auch Meinungen dazu artikuliert,
welches Themenfeld mit welcher Methode besonders gut zu vermitteln sei.
Auf die methodischen Einschitzungen wird noch zuriickzukommen
sein!"™, hier sollen zunichst die Themen als Wissenskonzepte im Vorder-
grund stehen, wobei wiederum die Themen aus dem Geschichtsunterricht
den gréBten Teil ausmachen.

Im Folgenden werden einige Themenfelder exemplarisch herausgegrif-
fen, welche gesellschaftlich relevante Inhalte aufgreifen und damit auch
dem Auftrag der Lehrpline nach einer Unterstiitzung bei der

»Entwicklung der eigenen Personlichkeit und damit einer eigenen Identitit, |[...]
miindige[n] und verantwortungsbewusste[n] Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
sowie an demokratischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozessen«175

in besonderem Maf3e nachkommen. Erginzend wird auf Inhalte fokussiert,
die durch die Akteure besonders kontrir eingeschitzt werden und damit
unterschiedliche Perspektiven und Darstellungen deutlich werden lassen.
Die hier herausgehobenen Themen wurden in der Darstellung der Lehr-
plane bereits als exemplarische Zuginge prisentiert.!76

Divergierende Einschitzungen: Nationalsozialismus

Die Zeitspanne des Nationalsozialismus ist das von den Interviewpartnern
am stiarksten differierend bewertete Thema. An diesem wird besonders
deutlich, wie stark die Meinungen auseinander gehen. Immer wieder wird
es dann genannt, wenn es um die Verkniipfungen zwischen den Fichern
des Lernbereichs Gesellschaftslehre geht, die insgesamt eher als zu gering
bewertet werden.

Die normativen Vorgaben schen die historische Epoche des National-
sozialismus als Inhaltsfeld in der Jahrgangsstufe Sieben bis Neun im Fach
Geschichte vor.!”7 In den selben Jahrgangsstufen ist im Politikunterricht

174 Vgl. Kapitel 7.

175 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 12, wortgleich abgedruckt in den anderen Lehrpli-
nen im Lernbereich Gesellschaftslehre.

176 Vgl. Kapitel 2.2.

177 Vgl. Kernlehrplan Geschichte, S. 31.
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im Inhaltsfeld »Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie« der
Teilbereich des politischen Extremismus und der Fremdenfeindlichkeit
vorgesehen.!”® Wenn die vorgeschlagene Reihenfolge der Inhaltsfelder bei-
behalten wird, ist jedoch davon auszugehen, dass die historischen Beztge
im Politikunterricht schon gesetzt werden, bevor der Nationalsozialismus
im Geschichtsunterricht behandelt wird. In der chronologischen Reihen-
folge sind hier in den entsprechenden Jahrgangsstufen vier andere Inhalts-
felder vorgelagert, welche die gesamte Geschichte vom Beginn der Neuzeit
an umfassen; im Politikunterricht ist das entsprechende Inhaltsfeld hinge-
gen als erstes fir die Jahrgangsstufen angegeben. Fur die Gesellschaftslehre
an Gesamtschulen ist das Inhaltsfeld als letztes Thema in der zweiten Stufe
der Jahrginge Sieben bis Zehn vorgesehen. Als Schwerpunktbereich wird
dabei »ldeologie und Herrschaftspraxis« als Schlagwort herausgehoben,
wobei die im Lehrplan Geschichte genannten Schwerpunkte um den auf
politischen Extremismus bezugnehmenden Punkt aus dem Lehrplan Poli-
tik erginzt werden.!”

Alle befragten Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums duf3erten sich zu
diesem Thema abwertend, es sei zu stark in den Vorgaben prisent. Ob-
wohl er das Thema kurz darauf als eins seiner persénlichen »Steckenpfer-
de« bezeichnet!'®, ist Herr Hoffmann der Meinung, dies wiirde zu viel
Raum im Unterricht einnehmen und berichtet von den Thematisierungen
auch in anderen Fichern:

»Holocaust. Ist auch so ’ne Sache .. ih, wenn ich Schiiler, mit Schilern rede, dann
sind die .. das Thema auch f.. auch leid. Weil die in allen Ecken und Kanten damit
auch zubombardiert werden, im Deutschunterricht wird *ne Lok..Lektiire dazu ge-
lesen, dann irgendwie in .. Religion tiber Gewissens- und Schuldfrage diskutiert, in
Geschichte kriegen sie dann noch historische Fakten noch dann zusitzlich dazu,
also ich glaub’ da kénnt’ man auch mal .. irgendwie tibetlegen, ob man da was ..
abstimmt, ne? Von daher wiird’ ich sagen, dh wegstreichen ist se.. relativ schwer,
aber vielleicht auslagern.«!8!

Obwohl er auf die laut Lehrplan vorgeschriebene Themensetzung im Poli-
tikunterricht nicht zu sprechen kommt, geht er davon aus, dass die Schiiler
mit diesem Thema »zubombardiert« werden — eindringlich hier auch der

178 Vgl. Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 31.

179 Vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 51 und 59. Vgl. fiir die wortlichen Zitate der
entsprechenden Abschnitte auch Kapitel 2.2.

180 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 148.

181 Ebd., Abs. 138.
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militirische Sprachgebrauch — und mdchte den Themenbereich aus dem
Geschichtsunterricht »auslagern«, um mehr Zeit fiir andere Zeitabschnitte
der Geschichte zu gewinnen. Sein Kollege Herr Koch berichtet, dass die
Schiler in seinem Geschichtsunterricht »quasi schon sagen: .. Ach, schon
wieder das Thema, ne, Nationalsozialismus, Zweiter Weltkrieg, das haben
wit schon so oft gemacht«!82, wenngleich er einige Minuten zuvor das
Thema als prinzipiell »unabdingbar«!83 bezeichnet hatte.

Noch deutlicher wird die Kollegin Frau Schifer, die gleich dreifach auf
das Thema zu sprechen kommt. Immer wieder hebt sie ihre Meinung her-
vor, dass die Schuler dieses Thema leid seien, da es in zu vielen Fichern
behandelt wiirde.!®* Auch sie berichtet von der bereits mehrfach erfolgten
Thematisierung in Fichern wie Deutsch, Politik und Religion, bevor die
historischen Zusammenhinge im Geschichtsunterricht aufgegriffen wer-
den.'8> Daran orientiert sie sich auch im Umfang ihrer entsprechenden Un-
terrichtseinheit im Fach Geschichte, sie berichtet:

»Ich frag’ dann immer die Schiiler irgendwie: Habt ihr das schon hundertmal ge-
macht? Und wenn manche sagen: Nee, noch nicht, dann .. witklich intensiv und
sonst 4hm .. wenn die sagen: Ja, schon hundertmal, dass man wirklich das, was laut
Lehrplan sein muss, einfach raus greift, nochmal historisch betrachtet«.186

Es wird deutlich, dass sie es selbst bevorzugt, das Thema eher knapp zu
behandeln. Unmittelbar zuvor hatte sie davon berichtet, dass sie diesen Be-
reich im Rahmen ihres Studiums nicht belegt hat, »weil ich dachte so: Uah,
. nicht schon wieder.«!®” Die weiteren zwei Befragten des Humboldt-
Gymnasiums duBlerten sich zur Thematisierung des Nationalsozialismus
nicht, die Gespriche mit Herrn Richter und Frau Klein waren jedoch so
kurz und eher oberflichlich, dass insgesamt kaum konkrete Unterrichtsin-
halte besprochen wurden.

Damit zeigt sich insgesamt wiederum die grof3e Rolle, die dem Kollegi-
um innerhalb einer Schule zukommt, denn die sehr deutliche Kritik am
Lehrplan wird ausschlieBlich von den Lehrenden des Humboldt-Gymnasi-
ums genannt. Auch sind sie die einzigen Befragten, die auf die Doppelung
der Lehrplaninhalte in unterschiedlichen Fichern bei diesem Themenbe-

182 Interview Herr Koch, Abs. 98.

183 Ebd., Abs. 86.

184 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 162 und 183.
185 Vgl. ebd., Abs. 84.

186 Ebd., Abs. 162.

187 Ebd.
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reich zu sprechen kommen. Die Gbereinstimmenden Berichte legen nahe,
dass entsprechend bereits im Kollegium diskutiert und eine Schwerpunkt-
setzung als Problem wahrgenommen wurde.

Kein anderer Interviewpartner berichtet von Schwierigkeiten mit die-
sem Themenfeld, das Gegenteil ist der Fall. Zwar stimmt Herr Wagner den
Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums dahingehend zu, dass das Thema
hiufig im Unterricht behandelt wird, doch er zieht daraus andere Schliisse:

»Ahm ich denke, dass .. ihm .. auch wenn es vielleicht fiir .. fiir Schiiler heut’ nicht
dh schon sehr .. abge..grast .. erscheint, die .. Geschichte des Nationalsozialismus
unbedingt wichtig ist, 4h .. aus der historischen Verantwortung heraus«.188

Anders als Frau Schifer und Herr Hoffmann betont er also gerade trotz
des eher geringen Interesses der Schiiler, dass eine Thematisierung des Na-
tionalsozialismus ihm wichtig ist, um die historische Verantwortung, die
sich aus diesem Teil der deutschen Geschichte ergibt, den Schulern zu ver-
mitteln. Auch wenn seine Kollegin Frau Becker das Thema im Gesprich
nicht explizit anspricht — sie unterrichtet zum Zeitpunkt des Interviews vor
allem die Unterstufe — macht sie doch deutlich, dass ihr das Stirken eines
Verantwortungsbewusstseins ebenfalls wichtig ist und nennt andere In-
haltsfelder, die sie als Uiberbewertet einschitzt.!8? Inwiefern dies mit der
christlichen Ausrichtung des Marien-Gymnasiums zusammenhingt, kann
hier nicht abschlieBend beurteilt werden. Festzustellen ist jedoch, dass den
Lehrenden hier insbesondere an einer auch moralischen Stirkung, Bildung
und Erziehung ihrer Schiler gelegen ist, was an diesem thematischen Zu-
sammenhang besonders deutlich wird.

An der Geschwister-Scholl-Gesamtschule wird das Thema Nationalso-
zialismus nochmals ginzlich anders bewertet und sehr stark mit der Ge-
genwart in Beziehung gesetzt. Herr Weber kommt bei der Frage nach ihm
besonders wichtigen Themen direkt und ausschlieBlich auf den National-
sozialismus zu sprechen:

»Hm .. also, was dh .. in der Tat im .. also, das Thema, was .. unterschiedlich be-
leuchtet in .. fast jeder Jahrgangsstufe vorkommt, ist tatsichlich .. Nationalsozia-
lismus Strdgstrich Rechtsextremismus, .. einmal unter historischen Aspekten, ..
gerne .. ih oder eben auch unter .. aktuellen Aspekten, ... Neonazitum, dh .. ir-
gendwie, .. wie arbeiten solche Organisa.., Pro NRW haben wa’ ja hier, das kénnen
wit eben auch mal diskutieren, und da, .. ein ein Thema, zum Them.., oder eine dh

188 Interview Herr Wagner, Abs. 105.
189 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 103.
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.. Einheit zum Thema Rechtsextremismus, .. Privention, .. ihm kommt in fast (be-
tont) jeder Jahrgangsstufe vor, .. wenn ich das richtig .. iiberblicke. .. Und das ist
auch .. tatsichlich so, .. dass es dh .. die wenigsten Schiiler ermiidend finden, dass
sie .. da immer wieder driber reden mussen.«!%

Erstaunlich ist, dass Herr Weber diesen Themenbereich in jeder Jahrgangs-
stufe verortet sicht, obwohl er im Lehrplan nur fir die zweite Stufe der
Jahrginge Sieben bis Zehn vorgesehen ist. Daran zeigt sich ein Schwer-
punkt im schulinternen Lehrplan, welcher die Beziige offensichtlich anders
und hidufiger setzt als dies vom Land vorgeben wird. Auch ohne dieses
Dokument zur Auswertung vorliegen zu haben ist klar, dass dieser
Schwerpunkt im Kollegium abgesprochen und erwiinscht ist.

Das Schiilerinteresse wird von Herrn Weber als gegeben dargestellt,
was sicherlich stark mit der unterschiedlichen Perspektivierung seitens der
Lehrenden verbunden ist. Sein Kollege Herr Fischer setzt im Gesprich die
thematischen Schwerpunkte cher im Bereich Erdkunde und spricht das
Thema Nationalsozialismus nicht an, doch Frau Meyer als dritte Interview-
partnerin aus dieser Schule stimmt inhaltlich zu. Die Vorteile eines inte-
grierten Unterrichts macht sie an diesem Beispiel deutlich:

»Wenn ich so’n Thema hab wie Rassismus heute, .. (rduspert sich) dann muss ich
natiitlich ahm .. ’nen .. ih ah wenn ich’s in Geschichte bearbeite muss ich das auch
alles in in der Zeit des Nationalsozialismus, .. die kénnen .. ’nen anderen Zugang
von Rassismus heute und .. ihm koénnen Rassismus unter ‘nem anderen Schwer-
punkt betrachten. .. Titeraspekt oder was weil} ich, oder nur Opferaspekt und ...
ich muss den historischen Zusammenhang, muss dann diese, diese .. NS-Diktatur
insgesamt, .. denke ich, da mit .. reinbringen.«1%!

Durch die Verbindung der Thematisierung heutiger rechtsextremer Grup-
pierungen mit der Analyse der Ideologie des Nationalsozialismus sehen
beiden die Moglichkeit, das historische Thema in die Gegenwart zu trans-
ferieren und damit auch einen Bezug zur Lebenswelt der Schiiler deutlicher
herauszuarbeiten. Es zeigen sich daran die konkret genutzten Verkniip-
fungsmoglichkeiten der einzelnen Unterrichtsficher.

Dies macht deutlich, wie zentral die Rolle der Lehrenden als Akteure
ist: Wenn sie die Beziige nicht, wie Frau Meyer es berichtet, selbst herstel-
len und die verschiedenen Themen miteinander verkniipft unterrichten,
werden die Lehrplaneinheiten nicht zueinander in Beziehung gesetzt, selbst

190 Interview Herr Weber, Abs. 96.
191 Interview Frau Meyer, Abs. 72.
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wenn es im Lehrplan vorgesehen ist. Doch ist mit unterschiedlichen Wis-
senskonzepten in einem Unterricht zu rechnen, der die historischen Zu-
sammenhinge des Faschismus verbindet mit aktuellen Formen von Rassis-
mus als in einem solchen, der lediglich die historischen Ereignisse beleuch-
tet. Hier wird, wie bereits aufgezeigt wurde, erneut die durch die Institution
Schule bedingte unterschiedliche Schwerpunktsetzung klar erkennbar. Frau
Meyer und Herr Weber sind sich — im starken Gegensatz zu ihren Kolle-
gen vom Humboldt-Gymnasium — dartber einig, dass dieses Thema die
Schiiler nicht ermiidet, sondern es sogar von dieser Seite eingefordert wird.

Es hingt also stark von den Lehrenden ab, ob das Thema Nationalso-
zialismus als eher listige Pflicht oder als wichtiges Thema angesehen wird.
Denn obwohl auf eine Erhebung der tatsichlichen Einschitzungen der
Schiiler zu diesem Thema hier nicht zurtickgegriffen werden kann, ist deut-
lich, wie unterschiedlich die Berichte der Lehrenden sind. Es ist davon aus-
zugehen, dass das Thema mit einer entsprechenden Betonung der Rele-
vanz odet mit einet cher ablehnenden Haltung auch im Unterricht ange-
kiindigt und unterrichtet wird. Die Unterscheidung liegt zwischen den
Schulen und es kann angenommen werden, dass politische Uberzeugungen
der Lehrenden fur die verschiedene Relevanzsetzung bedeutsam sind. Da
ein breiter gesellschaftlicher Konsens in Deutschland die Zeit des Natio-
nalsozialismus als mahnendes Kapitel der eigenen Geschichte einschitzt
und dies auch in entsprechenden Rahmenvorgaben voraussetzt!9?, ist es
wenig verwunderlich, dass die Lehrenden entsprechend die grundsitzliche
Relevanz einer schulischen Thematisierung nicht in Frage stellen. Somit ist
die Notwendigkeit der Behandlung des Nationalsozialismus zwar — wenig
Uberraschend, da sozial erwinscht — unbestritten, die Interessen der Schi-
ler werden jedoch grundlegend unterschiedlich bewertet, um damit die In-
tensitit der Behandlung im Unterricht zu legitimieren.

192 Vgl. fir NRW Rahmenvorgabe Politische Bildung. Hier wird explizit die »Auseinander-
setzung mit Ursachen, Mechanismen und Auswirkungen des Nationalsozialismus und
mit aktuellen Ursachen der Anfilligkeit fiir Rechtsextremismus und Fundamentalismus«
zum Ziel politischer Bildung erklirt, vgl. S. 24. Entsprechende Formulierungen finden
sich auch in Vorlagen der Bundeszentrale fiir politische Bildung und der Kultusminis-
terkonferenz. Vgl. exemplarisch den eigenstindigen Schwerpunkt der Materialien bei
Bundeszentrale fiir politische Bildung: Geschichte. Nationalsozialismus. Website.
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Steckenpferde und neuere Forschungen: Mittelalter

Weniger gesellschaftlich konsensuell ist die Bedeutung der Epoche des
Mittelalters fir die Bewiltigung heutiger Probleme. Im Lehrplan fir Ge-
schichte vorgesehen ist das Mittelalter mit zwei Inhaltsfeldern: »Europa im
Mittelalter«!®3 wird als letztes Thema in den Jahrgangsstufen Finf und
Sechs geplant, »Was die Menschen im Mittelalter voneinander wussten«!%
als daran anschlieBendes erstes Inhaltsfeld in den Jahrgangsstufen Sieben
bis Neun. Im erstgenannten Inhaltsfeld werden die Inhalte eher »klassisch«
behandelt, der Lehrplan nennt hier die Schwerpunkte

— »Die Grundlagen: Romanisierung, Christentum, Germanen

— Lebenswelten in der Stindegesellschaft

— Formen politischer Teilhabe in Frankreich, England und im rémischdeutschen
Reich«.195

In dem cher Querbeziige setzenden zweiten Inhaltsfeld wird vor allem
auch auf die unterschiedlichen Religionen und die Kommunikationsstruk-
turen Bezug genommen, was dann als letztes Themenfeld fiir die Sekun-
darstufe I als »Was die Menschen friher voneinander wussten und heute
voneinander wissen«!%® mit Gegenwartsbezug erneut aufgegriffen wird und
darauf vorbereitet, dass in der Oberstufe als erstes Thema der Islam in sei-
ner historischen Bedeutung vorgesehen ist. Auch das Inhaltsfeld »Was die
Menschen im Altertum voneinander wussten«!®” in den Jahrgangsstufen
Finf und Sechs setzt den Schwerpunkt auf internationalen Austausch und
verschiedene Religionen, sodass die entsprechende Thematisierung im Mit-
telalter hier eher als ein tbergreifendes Konzept des Lehrplans gesehen
werden kann. Die Lehrenden berichten stirker von den historischen Zu-
sammenhingen fir diese Zeitspanne als von den spezifischeren Themen
der Kommunikation, die im zweiten Inhaltsfeld benannt werden. Hier
zeigt sich auf einer allgemeinen Ebene, dass die kompetenzorientierten
Lehrpline, die solche Querbeziige wie jenen der Kommunikation immer
wieder setzen, in den Wissenskonzepten der Lehrenden noch nicht struk-
turell verankert sind, diese bleiben in ihren Berichten bei der historischen

193 Kernlehrplan Geschichte, S. 27.
194 Ebd,, S. 30.
195 Ebd,, S. 27.
196 Ebd,, S. 31.
197 Ebd,, S. 27.
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Zeitspanne und den darin zu behandelnden historischen Ereignissen, ohne
die Kompetenzorientierung zu benennen.

Die Epoche des Mittelalters wird von drei Lehrenden als ein Thema
benannt, das sie selbst als ihren Schwerpunkt sehen. Mit Frau Schifer,
Herrn Hoffmann und Herrn Wagner sind dies Akteure, die eher einen
konservativen Gesellschaftsentwurf erkennen lassen, zumal Herr Wagner
gerade im Zusammenhang mit dem Mittelalter als seinem »Stecken-
pferd«!?® auch die Bedeutung der Religiositit in dieser Zeit als etwas be-
tont, was er als den Schiilern wichtig zu vermitteln ansicht. Da er am Mari-
en-Gymnasium in Trigerschaft der katholischen Kirche unterrichtet, ver-
wundert es kaum, dass er auch hier die Religion als mit einem im Lehrplan
vorgegebenen Thema verkniipft hervorhebt. Gleichzeitig wird deutlich,
dass sein personliches Interesse dem Mittelalter gilt:

»]a, also das ist, .. ich bin absolut 4h .. Mittelalter-Fan, .. was das angeht, ihm .. ich
glaube aber, dass dhm .. fiir .. den Geschichtsunterricht ahm .. in der Schule 4hm
‘ne groflere Schwerpunktsetzung auf mittelalterliche Geschichte [...] keinen wirk-
lich groBen Sinn haben .. wiirde. Also, .. so leid mir das tut, éh .. mein .. Stecken-
pferd als Steckenpferd pflegen zu miissen, .. ihm aber das kann man ja dann auch
noch im Privaten tun und sich da interessieren.«!9?

Er relativiert damit selbst den Umfang, in dem er das ihm wichtige Thema
im Unterricht einbringen kann. Doch durch die Begeisterung seiner Erzih-
lung wird nonverbal auch deutlich, dass er dem Abschnitt des Mittelalters
in seinem Geschichtsunterricht eine gréBere Gewichtung zukommen lisst
als das seine Kollegen wahrscheinlich tun. Den historischen Umbruch um
1500 bewertet er hingegen kritisch und stellt in Frage, ob »in ... dem Um-
fang«®® iber diesen Zeitabschnitt gesprochen werden muss. Dies ist wie-
derum durch seine katholische Perspektive zu begrinden: Wo er im Mittel-
alter die Religiositit als zentralen Inhalt darstellt, nimmt er sich beztiglich
des Zeitalters der Reformation deutlich zurtick. Auch hier wird nonverbal
deutlich, dass sein Schwerpunkt eher auf dem katholischen Mittelalter denn
auf der durch Glaubenskriege geprigten Folgezeit liegt. Die Trigerschaft
der Schule, die Herr Wagner immer wieder deutlich hervorhebt, hat hier
offensichtlich ganz konkreten Einfluss auf die Ausgestaltung der Unter-
richtsinhalte.

198 Interview Herr Wagner, Abs. 109.
199 Ebd., Abs. 137.
200 Ebd., Abs. 107.
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Wesentlich pragmatischer schitzt Herr Hoffmann dieses Thema ein, wel-
ches er in seine Reflexion uber zu streichende oder zu kiirzende Themen-
einheiten im Geschichtsunterricht einbindet: Das Thema Mittelalter ist
nach seiner Einschitzung »ja eh uns schon fast .. weggekiirzt worden, |[...]
mehr zu streichen wir’ ah .. fatal«.29! Es wird deutlich, dass es sich hierbei
nicht um eine persénliche Vorliebe handelt, sondern dass er vielmehr die
Notwendigkeit sieht, in der chronologischen Abfolge des Geschichtsunter-
richts auch auf diese Periode einzugehen. Ahnlich argumentiert seine Kol-
legin Frau Schifer, die auch die Antike neben dem Mittelalter als ein The-
ma benennt, das sie personlich interessiert, welches im Lehrplan aber zu
knapp vorgesehen ist.202 Fiir beide stehen cher die Chronologie und Zu-
sammenhinge der historischen Ereignisse im Mittelpunkt ihrer Argumen-
tation: Ohne Kenntnisse tiber diese Epoche sind die zeitlich nachgelager-
ten Entwicklungen nicht zu erldutern.

Frau Neumann ist der Meinung, dass das Mittelalter zum falschen Zeit-
punkt im Lehrplan vorgesehen ist und ihr Unterricht dementsprechend das
Thema nicht in den komplexen Zusammenhingen darstellen kann:

»Fir die Mittelstufe find” ich .. Mittelalter, .. weil das halt irgendwie nur dann sich
um Burgen und Ritter dreht und dem Ganzen nicht so gerecht wird. So, das .. ist
dann auch so ’ne Sache, das dhm .. ist ja, .. nach dem Lehrplan .. kommt man so
zum Mittelalter in der .. siebten Klasse oder so, glaub’ ich, und in der siebten Klas-
se sind witklich .. noch ganz (betont) andere Sachen .. fiir die Schiiler grad .. aktuell
und die .. werden ja wahrscheinlich, .. also, so hab’ ich’s bisher .. halt eigentlich nur
von der Beobachtung, .. ungerne den Klosteralltag eines Monchs .. irgendwie aus-
wendig lernen oder so, das ist dann irgendwie .. Quatsch.«20

Sie argumentiert, wie in anderen Zusammenhingen auch, stark mit dem
Schilerbezug, der bei Herrn Wagner, Herrn Hoffmann und Frau Schifer
kaum eine Rolle spielt. Wihrend diese vor allem die Relevanz fiir ein histo-
risches Verstindnis betonen, stellt Frau Neumann in den Mittelpunkt, dass
das Thema fiir das Alter ihrer Schiiler unangemessen ist — erst daraus fol-
gernd schlie3t sie, dass »Burgen und Ritter« nicht ausreichen, um diese his-
torische Epoche umfassend zu vermitteln. Dieser Argumentation schlie3t
sich Herr Richter an, der das Mittelalter als Beispiel nennt, wenn er davon

201 Interview Herr Hoffmann, Abs. 140—142.
202 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 181, 185 und 193.
203 Interview Frau Neumann, Abs. 96.
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berichtet, dass einige Themen »vo6llig .. vollig an der Realitit der Schiiler
meines Erachtens vorbei«?’* gehen.

Auch von Frau Schmidt wird das Mittelalter im Probeinterview ge-
nannt, sie legt allerdings einen anderen Zusammenhang dar, der hier nicht
unbeachtet bleiben soll: Thr geht es um die Darstellung von Geschlechter-
rollen im von ihr verwendeten Schulbuch. Sie nutzt dieses Beispiel, um
aufzuzeigen, dass die Darstellung im erst 2009 erschienenen Buch veraltet
ist und nicht den aktuellen Forschungsstand wiedergibt. Sie begrindet:
»Das liegt daran, dass das fur die [Schulbuchautoren] 'ne ganz klassische
Geschichte ist, das macht man schon seit 30 (betont) Jahren s0.«2% Zuvor
hatte sie bereits am Beispieltext des Buches im Detail dargelegt, welche
neuen Erkenntnisse die Forschung mittlerweile etwa zum System der
Lehnherrschaft und den Geschlechterverhiltnissen im Mittelalter habe — es
wird deutlich, dass sie sich hiermit etwa im Rahmen ihres erst wenige Jahre
zuriickliegenden Studiums wohl intensiver beschiftigt hat und deshalb auf
die Ungenauigkeiten des Buches besonders achtet.?%¢ Sie ist die einzige Be-
fragte, die in dieser Deutlichkeit auf Unzulinglichkeiten in der inhaltlichen
Darstellung historischer Themen zu sprechen kommt. Das Themenfeld
Mittelalter ist ihr offensichtlich ein besonderes Anliegen, da dies aulerdem
die einzige Themensetzung ist, die sie derart explizit kritisiert.

Anders argumentiert Herr Fischer zum selben Thema: Im von ihm mit
verfassten Schulbuch hat er das Kapitel zum Mittelalter selbst geschrie-
ben27 auch er hat sich im und nach dem Studium auf diese historische
Zeitspanne spezialisiert. Dementsprechend bewertet er die entsprechenden
Kapitel mit den lapidaren Worten »find’ ich geradezu glinzend (betont), al-
so immerhin hab’ ich sie selber geschrieben (lacht)«.2%® Doch er berichtet
auch vom Wandel seiner eigenen Vorlieben:

»Leider ist das ganze Mittelalter vollkommen untergegangen in der Oberstufe, aus
allen .. ihm moglichen Griinden, und das tut mir sehr leid. .. Ahm, .. tja, dann, ..
hitten Sie mich dat vor zehn Jahren gefragt hitte ich gesagt: Uidh, dat Mittelalter,
ne, .. hingt mir zum Halse raus. .. Ja, aber dat, .. so, wiird’ ich nochmal gern ma-
chen, aber dat .. dat fehlt .. irgendwie.«2

204 Interview Herr Richter, Abs. 62.

205 Interview Frau Schmidt, Abs. 100.
206 Vgl. ebd., Abs. 98-116.

207 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 68.
208 Ebd., Abs. 52.

209 Ebd., Abs. 190.
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Zentral fir seine Bewertung des Themas ist also nicht nur seine eigene
Vorliebe und Expertise, die sich in der Autorenschaft des entsprechenden
Schulbuch-Kapitels spiegelt, sondern auch die Haufigkeit des eigenen Un-
terrichtens: Erst in dem Moment, in welchem das Thema nicht mehr im
Lehrplan vorgesehen ist, kann er diesem wieder mit Interesse begegnen.
Ahnlich spricht Herr Wagner allgemeiner an, dass et vor allem auch Ab-
wechslung méchte, »sonst wiird” ich ja jedes Jahr auch immer wieder das-
selbe machen, das will ich auch nicht, (rduspert sich)«?!0, spiter wird er
konkreter und meint: »Da .. hat man selber dann auch nicht so die Lust
zu.«?!! Anhand der Aussagen der beiden Lehrenden wird deutlich, dass ge-
rade das als Vorliebe benannt wird, was im Lehrplan nicht oder nur knapp
vorgesehen ist — die Themen also, mit denen die Lehrenden sich nicht be-
fassen miissen, sondern welche sie freiwillig setzen oder vertiefen. Mehrere
Befragte verwenden hierfiir die Bezeichnung als »Steckenpferde«.

Besonders offensichtlich wird hier, wie relevant die entsprechenden
Wissensbestinde der Lehrenden sind: Wer sich im Studium oder aus per-
sonlichem Interesse mit der Zeitspanne beschiftigt, der mochte dieser
auch im eigenen Unterricht mehr Gewicht zukommen lassen oder kritisiert
sogar die veraltete Darstellung im aktuellen Lehrbuch. Hingegen sehen an-
dere die Relevanz fiir ihre Schiiler nicht gegeben und pliddieren deshalb da-
tir, das Thema altersangemessen zu einem anderen Zeitpunkt im Lehrplan
unterzubringen und zu kiirzen.

Schiilerbezug: soziale Disparititen, Migrationshintergriinde

Besonders kontrovers und entsprechend diffizil zu unterrichten sind The-
men, die einen direkten Bezug zur Lebensrealitit der Schiler aufweisen,
gerade wenn es sich um eine heterogene Schiilerschaft?!? handelt. Dies ist
insbesondere bei den als Indikatorthemen der sozialen Disparititen und
der Migration der Fall; auf die entsprechenden Fragen antworten mehrere
Befragte nicht mit Erzihlungen tber ihre Unterrichtsinhalte, sondern he-
ben stattdessen die unterschiedlichen sozialen Situationen ihrer Schiiler
hervor.

210 Interview Herr Wagner, Abs. 41.
211 Ebd., Abs. 70.
212 Vgl. hierzu Kapitel 4.2.
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Im Unterricht ist die Frage der sozialen Disparititen vor allem im Bereich
der Politik verankert, wenn es hier um »ldentitit und Lebensgestaltung im
Wandel der modernen Gesellschaft« als Themenfeld in den Jahrgingen
Finf und Sechs mit dem Schwerpunkt »Lebensformen und -situationen
von verschiedenen Sozialgruppen« geht.?!3 Intensiver soll dies jedoch in
den Jahrgangsstufen Sieben bis Neun thematisiert werden, hier sind gleich
zwei der insgesamt acht Bereiche mit entsprechenden Beziigen vorgesehen:

»11. Inhaltsfeld: Einkommen und soziale Sicherung zwischen Leistungsprinzip und

sozialer Gerechtigkeit

Schwerpunkte:

— Strukturen und nationale sowie internationale Zukunftsprobleme des Sozial-
staats und der Sozialpolitik

— die Verteilung von Chancen und Ressourcen in der Gesellschaft

— Einkommen und soziale Sicherung zwischen Leistungsprinzip und sozialer Ge-
rechtigkeit

12. Inhaltsfeld: Identitit und Lebensgestaltung im Wandel der modernen Gesell-

schaft

Schwerpunkte:

— personale Identitit und personliche Lebensgestaltung im Spannungsfeld von
Selbstverwirklichung und sozialen Erwartungen

—  Werte und Wertewandel in der Gesellschaft

—  Ursachen und Folgen von Migration sowie Méglichkeiten und Schwierigkeiten
des Zusammenlebens von Menschen aus unterschiedlichen Kulturen«.214

Wortgleich sind diese Inhaltsfelder, verteilt auf die erste und zweite Stufe
in den Jahrgingen Sieben bis Zehn, auch fir die Gesellschaftslehre an Ge-
samtschulen vorgesehen.?!> Es wird bereits an den knappen Formulierun-
gen in den Lehrplinen deutlich, dass es sich hier um besonders kontrover-
se und tagesaktuelle, zugleich schillernahe Themen handelt, wenn etwa von
»Zukunftsproblemen, »sozialer Sicherung zwischen Leistungsprinzip und
sozialer Gerechtigkeit« oder »Migration sowie Moglichkeiten und Schwie-
rigkeiten des Zusammenlebens« geschrieben wird. Allerdings bleiben diese
Schlagworte offensichtlich gewollt ausgewogen und benennen Dualismen,

213 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 27; wortgleich auch im »Inhaltsfeld 7: Disparititen
im Kernlehrplan Gesellschaftslehre, S. 31.

214 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 32.

215 Vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre, Sieben bis Zehn, erste Stufe: »Inhaltsfeld 6: Identi-
tit, Lebenswirklichkeit und Lebensgestaltungg, S. 43; Sieben bis Zehn, zweite Stufe: »In-
haltsfeld 6: Identitit, Lebenswirklichkeit und Lebensgestaltungg, S. 56 und »Inhaltsfeld 7:
Disparititens, S. 57.
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ohne diese aufzulésen. Dementsprechend betroffen sind auch die Lehren-
den in ihren Erzdhlungen.

Frau Schréder brachte in unserem sehr offenen Gesprich die hetero-
gene Zusammensetzung ihrer Schillerschaft, die oben bereits dargestellt
wurde, schon zu Beginn aktiv ein. Durch die direkte Betroffenheit der
Schiiler seien Themen zum Feld der sozialen Disparititen insgesamt
schwierig zu unterrichten.?!® Es zeigt die hohe Relevanz in ihrer Unter-
richtspraxis, wenn sie im Verlauf des Interviews an verschiedenen konkre-
ten Beispielen die Themen wieder aufgreift. An dem sozialen Umfeld der
Schule und damit auch der Schulerschaft wird deutlich, dass dieses direkte
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und damit auch die Norm-
vermittlung hat. Beispielsweise die Thematisierung von »Hartz Vier«, wie
Frau Schréder den Lehrplaninhalt »Einkommen und soziale Sicherung
zwischen Leistungsprinzip und sozialer Gerechtigkeit« und entsprechende
Leistungsbeziige nach dem Zweiten Sozialgesetzbuch nennt, hilt sie auf-
grund der Betroffenen in den Klassen fiir schwierig. Sie berichtet von Dis-
kussionen, die zwischen den Schiilern im Unterricht gefithrt werden und
die Unterschiede in den Herkunftsfamilien deutlich zeigen, weshalb hier
ein Beispiel ausfiihrlicher zitiert werden soll:

»Da hatte ich einmal so ’ne Diskussion [...], dhm ... das das war Uberhaupt nicht
Thema, Hartz Vier, aber es ging um .. idhm Grundbediirfnisse, [...] und dann hatte
ich so’n bisschen zur Diskussion gestellt, .. oder hatte so’n bisschen thematisiert,
dass der Begriff des Grundbediirfnis insofern wichtig ist, dass man das definiert,
weil zum Beispiel in den Hartz-Vier-Sitzen ja die Grundbediirfnisse der Leute be-
friedigt werden sollen. So, und was ist ein Grundbediirfnis in Deutschland? Ist es
ein Grundbedurfnis, einen Fernseher zu haben? .. Ja, und da ist es dann sofort mal
richtig hochgekocht, ne, also dann ah .. waren da wirklich dhm Schiiler aus sozial
besser gestellten Familien (lacht), die sagten: N6, ist kein Grundbediitfnis, man
kann doch auch ’nen Buch lesen, warum soll man .. ’nem Hartz-Vier-Empfinger
auch noch so’n Fernseher bezahlen? Ahm .. auch noch so’n fetten Fernseher, ne,
dass ’se sich .., kommt ja auch alles Mégliche auch an Vorurteilen da rein (lacht),
dhm, kann sich ja auch abends da hinsetzen und nen Buch lesen, oder die Zeitung,
soll eigentlich ja auch Bewerbungen schreiben. So was, ne? Und dann kommt na-
tirlich dann: Was, und jetzt erzdhl’ mir mal du sitzt abends da und liest *nen Buch,
ne? So, und dann dhm: .. Das ist doch wohl genau das Gleiche, wieso soll ich denn
jetzt auf einmal keinen Fernseher mehr haben dirfen? Und so: Das ist ja das Aller-
letztel«@1?

216 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 26.
217 Ebd., Abs. 134.
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Hier zeigt sich, wie unterschiedlich die Perspektiven der Schiler sind und
wie personlich derartige Themen auch diskutiert werden. Die wiedergege-
bene Gesprichssituation macht das Konfliktpotential innerhalb des Klas-
senverbandes deutlich, welches sich hier an einem Unterrichtsthema ent-
ladt. Dass Frau Schroder diese Diskussion derart ausfithrlich und mit di-
rekten Zitaten berichtet, zeigt auch, wie involviert sie selbst ist: Dass der
Diskussionspunkt zwischen ihren Schiilern »richtig hochgekocht« sei geht
ihr offensichtlich nahe, zumal ihr als Lehrerin nicht nur die Aufgabe zu-
kommt, das Gespriach wieder in eine sachliche Richtung zu steuern, son-
dern auch die Frage zu beantworten, ob denn ein Fernscher nun ein
Grundbediirfnis ist — und somit ganz andere normative Ordnungen vertre-
ten muss, als dies bei der Durchfithrung von im Lehrplan vorgegebenen
Unterrichtseinheiten in anderen Bereichen der Fall ist. Frau Schroder wird
hier zur Verteidigung eines Sozialsystems gedringt, und es ist besonders
aussagekriftig, dass sie nicht erzihlt, wie sie das Thema im Unterrichtsge-
sprich beendet hat. An anderer Stelle berichtet sie:

»Ist natiirlich eigentlich schon immer wieder Thema so: Die soziale Schere geht
immer weiter auseinander, was hei3t das eigentlich, .. und so. Und 4hm .. das ist
hier an der Schule auch, die Schiler sind natiirlich super interessiert an so was, das
ist auf jeden Fall 4hm .. dh ist 'nen beliebtes Thema, .. ihm wird au..auch wird dann
auch zu Teil super kontrovers diskutiert von den Schiilern, also und .. da ist dann
sozusagen die Kontroversitit auf einmal da, weil sie auch im Klassenraum sitzt, ne?
Macht das Ganze .. also, ist manchmal schon so’n bisschen heikel, ne, .. so. Ahm ..
also, ich weil3 dann manchmal auch nicht so genau: Soll ich dieses Fass jetzt wirk-
lich 6ffnen? Also dhm .. man will ja dann auch nicht da irgendwie, dass 4h .. dass
Schiiler schlecht gemacht werden, oder dass .. dass da so .. Spannungen auf einmal
entstehen, .. weil eben der Eine schlechter gestellt ist als der Andere, ne, also .. ich
find’ das nicht ganz unproblematisch, muss ich sagen, das Thema dann .. da zu be-
handeln. Auf der einen Seite ist es natirlich .. gut, weil man so viel Erfahrungs-
schatz auch hat, .. aber es ist halt .. auch ’nen bisschen riskant, .. so .. weil da natiir-
lich schon so: .. Ich und du und wir verorten uns jetzt mal hier, ... findet da natur-
lich statt.«218

Die Involviertheit der Schiler, das Thema, das »im Klassenzimmer sitzte,
und das starke Interesse begriinden fiir sie eine schwierige Thematisierung
im Unterricht und ein notwendig grof3es Mal3 an Feingesptir in Vorberei-
tung und Durchfithrung der entsprechenden Unterrichtseinheiten. Dies
spricht sie direkt zweifach als »bisschen heikel« und »nicht ganz unproble-

218 Ebd., Abs. 132.
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matisch« an, was ihre eigene Schwierigkeit im Umgang mit der entspre-
chenden Diskussion nochmals verdeutlicht. Gleichzeitig ist ihr anzumer-
ken, gerade weil sie hier ausfithrlich berichtet und erregt spricht, dass die
Themen ihr am Herzen liegen und sie selbst interessiert daran ist, die Dis-
kussionen in den Gruppen zu fithren, um eine Sensibilitit fir die Proble-
matik zu beférdern.

In der Geschwister-Scholl-Gesamtschule ist die Schulerschaft ver-
gleichsweise homogener, doch Frau Meyer berichtet, dass sie die von Frau
Schréder im Gesprich mit den Schiilern auch aufgeworfenen Fragen des
sozialen Wandels kaum unterrichtet und die entsprechenden Diskussionen
eher vermeidet. Sie reflektiert ihre eigene Unsicherheit bei meiner Frage
nach fehlenden Themen:

»Oder, ahm .. viele Kinder leben .. in alleinerzichenden Familien, .. zhm .. das wird
nicht thematisiert, ne? .. Hab’ ja eben schon gesagt, ich hab’ auch immer .. so’n
bisschen Angst, man muss dann gucken, dass man eben das nicht so .. zu ’ner
Stigmatisierung werden lisst, ne. [...] und dann .. da muss man dann schon das
ganze Thema vorsichtig behandeln und .. eben witklich auch darauf hinweisen,
dass das .. heute ganz oft so ist und dass 4h .. Kinder mit .. alleinerzichenden El-
ternteilen auch .. glicklich leben kénnen und .. dass die, die in Familien leben und
da Gewalt erfahren, auch nicht gliicklich leben oder so, ne? Also, .. [man] muss da
schon so’n bisschen ihm von .. allen Seiten denk’ ich beleuchten.«2!?

Schon in den Formulierungen von Frau Meyer wird deutlich, dass sie ent-
sprechende Familiensituationen aus eigener Erfahrung in den verschiede-
nen Herkunftsfamilien der Schuler kennt, sie nimmt ihre Rolle auch als Et-
zieherin wahr, wie noch ausfithrlicher dargestellt wird.??? Es zeigt sich je-
doch ebenfalls ihre besondere Sensibilitit, wenn sie von einer Angst be-
richtet, hier zu stigmatisieren und ungewollt einzelne Schiler persénlich zu
involvieren. Anders als Frau Schroder sieht sie die auch hier vorhandenen
Disparititen im Klassenzimmer nicht als Gesprichsimpuls. Sie verzichtet
eher darauf, entsprechende Themen im Unterricht anzusprechen, obwohl
die Schiilerschaft hier weniger heterogen ist als im Goethe-Gymnasium.
Dies zeigt mit wesentlich mehr Erfahrung auch ein zunehmendes Zuriick-
schrecken vor bestimmten Unterrichtsinhalten: Selbst wenn Frau Meyer
dies nicht anspricht, ist davon auszugehen, dass sie entsprechend schwieri-
ge Situationen und Diskussionen in ihrem Unterricht in der Vergangenheit
durchaus kennengelernt hat und daraus den Schluss gezogen hat, entspre-

219 Interview Frau Meyer, Abs. 108.
220 Vgl. Kapitel 8.
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chend weniger Diskussionen zu fithren. Frau Schréder hingegen zeigt ei-
nen Idealismus, mit dem sie ihren Schilern auch ein gesellschaftliches Wis-
sen vermitteln will, der sich vielleicht mit zunehmender Erfahrung in mehr
Vorsicht wandeln wird.

Im Humboldt-Gymnasium sind die sozialen Unterschiede innerhalb
der Schilerschaft weniger spiirbar, doch bis auf Frau Klein berichten alle
Befragten hier mehr oder weniger selbst stereotypisierend von der sozialen
Herkunft der Schiilerschaft. Die Lehrenden als Akademiker verkiirzen da-
bei ihre Perspektive auf die cher als bildungsfern zu bezeichnenden Her-
kunftsfamilien der Schiiler. Frau Klein stellt deren Erfahrungen in der so-
zialen Nahwelt in den Mittelpunkt: Das Thema sozialer Disparititen sei
etwas, das

»die Schiiler ja auch viel greifbarer erfahren kénnen, grad’ hier zum Beispiel im
lindlichen Gebiet ist das mit der Migration ja da .. deutlich weniger prisent als viel-
leicht .. ihm in in irgendwelchen Ballungszentren, und dhm .. aber ich finde dann
diesen Arm-Reich-Faktor .. kénnen Schiiler eben, diesen .. diese Standortgebun-
denheit, diese Perspektivwechsel, immer ganz gut nachvollziehen, weil das ist was,
was sie auch selber dhm .. irgendwie beriihrt«.22!

Sie macht hier den zu erlernenden Perspektivwechsel am Beispiel des di-
rekten Lebensweltbezuges fest, den sie mit den sozialen Differenzen im
lindlichen Raum als gegeben ansieht. Ihr Kollege Herr Hoffmann hinge-
gen schitzt die Schiilerschaft als lernschwach ein und begriindet: »Sind vie-
le dabei, die .. faul shm sind, hm .. ich glaub’ [das] liegt auch hier an der
Klientel an sich«.??? Er sicht die sozialen Dispatititen vor allem als Grund
einer Leistungsbereitschaft, die nach seiner Einschitzung hier weniger ge-
geben ist.

Ein weiteres Thema, das direkt auf die Schiilerschaft bezogen werden
kann, ist, wie von Frau Klein angesprochen, jenes der Migration und In-
tegration. In den Lehrplinen wird dies nicht explizit vorgeschrieben, allein
im Fach Erdkunde wird fiir die Jahrgangsstufen Sieben bis Neun der
Schwerpunkt »rdumliche Auswirkungen politisch und wirtschaftlich be-
dingter Migration in Herkunfts- und Zielgebieten«®?? innerhalb eines In-
haltsfeldes genannt, wie bereits ausgefithrt wurde.

In den Schulen mit homogenerer Schiilerschaft wird entsprechend we-
niger auf den Migrationshintergrund als Lebensrealitit der Schiiler rekur-

221 Interview Frau Klein, Abs. 46.
222 Interview Herr Hoffmann, Abs. 24.
223 Kernlehrplan Erdkunde, S. 31.
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riert. Frau Schifer, die nach ihrem Referendariat an einer Schule im Ruht-
gebiet die Unterschiede zum neuen Einsatzort im lindlichen Raum reflek-
tiert, stellt fest: »Und hier haben wir .. ja, eigentlich fast gar nichts damit zu
tun [...] weil das hier einfach so 'ne .. glatte Welt ist«??4, sie geht davon aus,
dass sie in der Folge das Thema anders unterrichtet, fithrt dies jedoch nicht
weiter aus. Auch Herr Schulz, der am Marien-Gymnasium unterrichtet, er-
zdhlt aus seinem Erdkundeunterricht, es gibe in

»Klasse Fiinf eine Mini-Finheit, da guckt man so: Ahm .. wo kommen die Schiiler
ah .. der Klasse zum Beispiel her, ist bei uns ziemlich uninteressant. .. Das ist an
anderen Schulen natiirlich viel interessanter, ich mein’, wir haben zwar jetzt auch
aus verschiedenen Liandern, aber .. nicht so sehr aus verschiedenen Kulturen.«?25

Es wirkt, als sei die vorgeschriebene Themeneinheit fiir thn eher ldstiges
Pflichtprogramm, da diese sich nicht auf die Lebenswelt der Schiiler be-
zieht. Gleichzeitig findet hier eine Form des Othering statt, wenn auf »an-
dere Schulen« verwiesen wird, die solche Bezlige im Gegensatz zur Marien-
Schule herstellen konnten. Die beiden zitierten Lehrenden sind die einzi-
gen aus den Schulen mit homogenerer Schiilerschaft, die Giberhaupt auf
diesen Zusammenhang zu sprechen kommen, hier wird dieses Themenfeld
wohl eher abstrakt und nicht an die Schiilerschaft angebunden unterrichtet.

Ganz anders berichtet Frau Schréder zum Migrationshintergrund ihrer
Schiuler:

»Hier [...] mach’ ich grade Ge.. Jugendgewalt, im Differenzierungsbereich in der
Acht, und da kommt natirlich schon oft so das Vorurteil, ne: Auslindische Ju-
gendliche sind .. gewalttitig, und das haben wir jetzt mal so’n bisschen hinterfragt,
ob das so ist und 4h .. kam auch direkt totaler Protest aus dem Kurs, ist auch ver-
stindlich, sind ja 80 Prozent (lacht) Migranten (lacht), .. die alle dann meinten: So,
das stimmt iiberhaupt nicht und so [...]. Ahm ... ich weiB, dass das hier .. schon
auch 4hm .. immer wieder Thema ist, einfach weil [Stadtteil] natirlich so’n
Schmelztiegel ist und dhm .. viele Schiiler so Migrationshintergrund haben«.226

Die Parallelen zu den sozialen Dispatititen sind offensichtlich: Erneut ist
von Frau Schréder ihrer Selbsteinschitzung zufolge besonderes Feingefiihl
gefordert, denn die Unterrichtsthemen sitzen wieder »im Klassenzimmer«.
Allerdings ist sie neben den Lehrenden der Geschwister-Scholl-Schule die
einzige Befragte, die diesen Zusammenhang sieht und meine Frage zur

224 Interview Frau Schifer, Abs. 100.
225 Interview Herr Schulz, Abs. 76.
226 Interview Frau Schroder, Abs. 126.
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Thematisierung von Migration auf ihre Schiilerschaft bezieht. Die meisten
anderen Lehrenden beantworteten die Frage nach diesem Themenfeld all-
gemein und vor allem in Bezug auf historische Migrationsphinomene.
Herr Fischer erzihlt, ebenfalls mit Bezug auf Migrationsgeschichte, dass
fir die Gesellschaftslehre gilt:

»In dem .. Zusammenhang spielt dann also Migration, also .. historisch 'ne Rolle,
also dann, wo man dann feststellt: .. Oho, also so, .. dies berihmte: Jeder Mensch
ist Auslander, und seine Vorfahren waren dat sowieso schon immer alle und und ..
und so weiter und .. und in dem Zusammenhang werden dann .. eigentlich im Un-
terricht natiirlich auch die die verschiedensten Debatten, die denn da um das ganze
Thema .. dann immer wieder ja “ne Rolle spiclen, dann eben auch aufgegtiffen.«227

Er setzt das allgemeine Thema somit in den Zusammenhang der Herkunft
der Schiilerschaft. Kurze Zeit spiter kommt er zu dem Ergebnis, die Mig-
ration sei in seiner Schule ein »Schwerpunktthema (betont), durchaus!«??8,
das auch durch Befragungen der eigenen Familie einen Lebensweltbezug
herstellt und deutlich macht, dass »fast jeder dann in irgend ’ner Weise ir-
gendwie Migrations..geschichte«??? hat.

Seine Kollegin Frau Meyer bringt den Bezug zum Leben ihrer Schiiler
in diesem Themenfeld sehr selbstverstindlich ins Gesprich ein, wenn sie
fur ihren Unterricht in der Unterstufe berichtet: »Aber wenn ’ne Unter-
richtseinheit hei3t: Wir lernen uns kennen, .. dann lernen wit auch in der
Klasse Kinder .. mit Migrationshintergrund kennen, .. dann stellen die sich
vor«.?3 Dies stellt sie nicht als ungewdhnlich dar, sondern es gehért zum
Standard ihres Unterrichts. Wiederum zeigt sich ein offensichtlich fest im
schulinternen Lehrplan verankerter Lebensweltbezug, der an der Ge-
schwister-Scholl-Gesamtschule umgesetzt wird. Er wird so nicht in den
Lehrplinen vorgeschrieben, ist jedoch offensichtlich als Einstieg in den
Unterricht der Klasse Funf durchaus gingig, denn auch Frau Neumann er-
zihlt von dem Einstieg in das Fach Gesellschaftslehre tiber die persénli-
chen Geschichten der Schiiler.?3! Herr Schulz bezieht sich ebenfalls auf
diese Einheit zum Kennenlernen der Klassenmitglieder untereinander,
zieht jedoch aufgrund seiner Schiilerschaft kontrire Schliisse. Der Schiiler-

227 Interview Herr Fischer, Abs. 118.

228 Ebd., Abs. 124.

229 Ebd., Abs. 128.

230 Interview Frau Meyer, Abs. 84.

231 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 66.
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bezug ist also stark von den jeweiligen Gegebenheiten der Klassenstruktur
und zugleich vom personlichen Engagement der Lehrenden abhingig.

Indikatorthemen: Querbeziige auf Gesellschaft

In der Erhebung wurden einige Unterrichtsinhalte explizit erfragt, welche
als Indikatoren verwendet werden sollen, da sie besonders deutlich auf ge-
sellschaftliche Spannungsfelder verweisen und alltagskulturell ausgehandelt
werden. Es sind zudem aktuelle und raschem Wandel unterworfene Gesell-
schaftsfelder. Als drei Indikatoren waren in der Erhebung die Themen (1.)
Migration/Integration, (2.) Geschlechterrollen und (3.) soziale Disparititen
mit der Bitte um Einschitzung genannt worden. Insgesamt wurden diese
Themenbereiche sehr unterschiedlich bewertet, Einigkeit bestand vor allem
hinsichtlich der Relevanz sozialer Disparititen. Damit ist die Aussagekraft
der ethobenen Bewertungen geringer als zunichst angenommen wurde,
denn direkte Bezugspunkte wurden nur selten gesetzt. Vielmehr wurden
unterschiedliche Stichpunkte aufgezihlt oder die insgesamt hohe Bedeu-
tung der Themen allgemein betont. Letzteres muss als sozial erwiinschte
Antwort verstanden werden, da ich als Forscherin mit diesen Schwerpunk-
ten den Eindruck erweckt haben dutfte, als sei dies eines meiner zentralen
Anliegen. Unabhingig davon, dass aus den Aussagen und unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen implizite Gesellschaftsentwiirfe herausgelesen
werden kénnen, wie noch aufzuzeigen ist>*2 soll hier zunichst eine Zu-
sammenschau getroffen und auf einige aussagekriftice Kontraste hinge-
wiesen werden.

Soziale Unterschiede ist in den Lehrplinen nicht direkt als Themenfeld
vorgeschen. Gerade die Geschichtslehrenden betonen jedoch, dass dies in
unterschiedlichen Bereichen als Perspektive mitgedacht wird, insbesondere
wird die Industrialisierung und die damit verbundene soziale Frage ange-
sprochen.??3 Der Begriff der auseinandergehenden »sozialen Schere« wird
dabei mehrfach verwendet, obwohl er sich nicht in den Vorgaben findet.?3*
Doch die meisten Lehrenden legen den Schwerpunkt darauf, dass die Per-

232 Vel. Kapitel 8.

233 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 104; Interview Herr Wagner, Abs. 70; Interview
Herr Fischer, Abs. 136.

234 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 136; Interview Herr Wagner, Abs. 70; Interview Frau
Becker, Abs. 85; Interview Frau Schroder, Abs. 132.
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spektive der sozialen Differenzen immer mitgedacht werden sollte?3, wie
Frau Neumann zusammenfasst: »Das kommt ja eigentlich .. immer vor,
wenn man Uber Gesellschaft .. spricht«.?3¢ Herr Richter stimmt zu: »Das ist
schr, sehr viel. .. Also dh .. da ham’ wir eigentlich in .. in jeder Jahrgangsstu-
fe, zu .. ganz vielen Themen wird das thematisiert«.?3” Und Herr Fischer
wertet dies, wenn er am Schluss seiner Antwort auf die Frage nach diesem
Indikatorthema zusammenfasst:

»Wer hetrrscht, wer wird beherrscht, dat wir’ .. wat’ so klassischer, .. klassisches
Ding, was dann .. was ja immer auch ’ne Rolle spielt, so .. und da .. da ... ja klar, da
sind ja dann ganz entscheidend eigentlich dann eben auch immer soziale Gegens-
itze. ... (seufzt) ...«@38

Mit dieser sehr expliziten Wertung, die Herr Fischer mit seinem z&gernden
Seufzen noch verstirkt, zeigt er die allgemein anerkannte hohe Relevanz
dieses Indikatorthemas. Die Lehrenden sind sich darin — Uber alle bereits
festgestellten Unterschiede hinweg — einig, dass sich dieses in unterschied-
lichsten Themenfeldern manifestiert.

Auch Lehrende im Fach Erdkunde betonen, wie wichtig die Herausar-
beitung von sozialen Disparititen in threm Unterricht ist, geradezu eupho-
risch wird Herr Schulz auf meine Frage hin: »Riesen..groBes Thema [...],
mit eines der (betont) Erdkunde-Themen tGberhaupt [...], das ist 'nen ganz
zentrales Thema«?®, stellt er die Relevanz in seiner Antwort heraus. Das
»sind ja letztlich so Schlagwoérter, um die sich so dieser ganze .. Erdkunde-
unterricht [...] dreht, ne2«® stimmt ihm sein Fachkollege Herr Fischer zu.
Mehr als eine allgemein hohe Relevanzsetzung und entsprechende Stich-
worte wurden hier jedoch nicht angesprochen. Dass soziale Unterschiede
vor allem als ibergreifender Fachinhalt benannt werden, jedoch weniger
am Beispiel festgemacht werden, kann allerdings auch so interpretiert wer-
den, dass dieses Thema als allgemeine Perspektive nicht explizit als eigene
Unterrichtseinheit behandelt wird und somit nur schwer in konkrete Be-
richte zu fassen ist.

235 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 46; Interview Herr Koch, Abs. 62; Interview Frau Be-
cker, Abs. 85; Interview Frau Schwarz, Abs. 80; Interview Frau Meyer, Abs. 92; Inter-
view Herr Weber, Abs. 70.

236 Interview Frau Neumann, Abs. 72.

237 Interview Herr Richter, Abs. 70.

238 Interview Herr Fischer, Abs. 136.

239 Interview Herr Schulz, Abs. 80.

240 Interview Herr Fischer, Abs. 134.
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Dies sieht beim Thema Migration und Integration anders aus. Hier neh-
men die befragten Geschichtslehrenden wiederum Bezug auf verschiedene
Themen in der historischen Chronologie, die Querbeziige zum Beteich der
Migration moglich machen. So geht Herr Richter im Gesprich zunichst
die unterschiedlichen Inhaltsfelder, die einen Bezug zum Bereich herstellen
kénnen, wie eine Liste durch, um dann zu dem Ergebnis zu kommen, dass
dies wenig angesprochen wird.?*! Direkte Beztige werden zum historischen
Zeitabschnitt der Antike gesetzt?2, wobei dies in der Jahrgangsstufe Funf
mit einem entsprechend geringeren Abstraktionsniveau als andere Bereiche
behandelt wird. AuBlerdem wird der Kulturkontakt als Teilbereich der
Auswanderungswelle im 19. Jahrhundert genannt?®3, fiir beide Inhaltsfelder
werden jedoch keine Wertungen vorgenommen, es bleibt bei reinen Auf-
zdhlungen.

Sehr aussagekriftig reagiert Herr Hoffmann auf meine Frage, wann die-
se Themen in seinem Unterricht vorkommen wiirden. Nach einem zégerli-
chen Start, der eine Verwunderung tber die Frage erkennen lisst, geht er
Themenschlagworte durch, nennt Islam und Christentum und landet dann
im Bereich des Imperialismus:

»Afrika, ne, dass man da auch guckt: Wie wurden da die Urvélker noch irgendwie
integriert in die Gesellschaft und so weiter und so fort. Was .. erkennt man daran
heute noch? Ne, also das sind, .. denen [den Schiilern] féllt zum Beispiel sehr
schnell auf, dass in .. in Belgien oder auch in in Frankreich sehr viele .. dh dunkel-
hautige Menschen leben und dann wissen die 4h .. meistens gar nicht warum, und
dann kann man denen so den Bogen da beibringen. [...] Man hat die .. ja, ich sach’
mal, Sachen, mit denen die .. sich damals sehr schnell auseinander gesetzt haben, ..
mit Integration und Assimilation, also wie weit kann Integration gehen oder darf
Integration gehen, .. und dhm also denen [den Schiilern| klarzumachen, dass In-
tegration nicht halt .. hei3t Assimilation. Ne, also, .. dass jeder noch eigenstindig
existieren soll und seine Eigenheiten ja beibehalten soll, aber halt innerhalb der ..
Gesellschaft integriert sein soll, jar244

Es wird deutlich, dass Herrn Hoffmann nicht nur meine Frage unange-
nehm ist, er versucht sich bewusst politisch korrekt zu artikulieren. Dabei
lisst er implizit seine eigene Meinung erkennen, wenn er etwa von »Urvél-
kern« spricht. Diese Haltung vertritt er auch im Unterricht offen, wie in

241 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 66.

242 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 44; Interview Frau Becker, Abs. 83; Interview Frau
Neumann, Abs. 66.

243 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 84; Interview Herr Richter, Abs. 66.

244 Interview Herr Hoffmann, Abs. 100-102.
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den exemplarischen Beobachtungen? nachvollzogen werden konnte. So
hatte er hier etwa Kopien von Postkarten aus dem Kaiserreich verteilt, auf
denen Kinder in Matrosenuniform und beim spielerischen Etleben von
kriegerischer Handlung abgebildet sind. Mit seinem lapidaren Kommentar
»Bin lustiges Kinderspiel« hatte er seinen Grundkurs Geschichte ebenso
zum Lachen gebracht wie mit dem Witz, sie sollen sich die Aufschrift
»Deutsches Heer, deutsche Ehr« auf Shirts drucken lassen.?*6 Auch wenn
diese Bezlge innerhalb seiner Themeneinheit zum Kaiserreich in einem
anderen Kontext stehen und deutlich als Scherz gekennzeichnet wurden,
ist untubersehbar, dass Herr Hoffmann ein konservatives bis reaktionires
Gesellschaftsbild hat. Er ldsst klar erkennen, dass bei seinen Schulern we-
nig Bezug zu Menschen mit Migrationshintergrund besteht, wenn er diese
als »dunkelhdutige Menschen« bezeichnet und z6gernd nach einer passen-
den Formulierung sucht. Auch dass er meint klarstellen zu miissen, dass
Integration nicht Assimilation bedeutet, »dass jeder seine Eigenheiten bei-
behalten soll« ist als Formulierung sehr vage und wertend. Das Zdgern in
seiner Antwort macht deutlich, dass er sozial erwiinscht antworten mochte
und im Gesprich mit mir nach den passenden Begriffen sucht. Der direkte
Vergleich des Unterrichtsgesprichs macht deutlich, dass er in dieser
Kommunikation weniger auf politische Korrektheit bedacht ist, obwohl
ich als Forscherin anwesend bin.

Besonders hiufig wird von den Geschichtslehrern auf die Frage nach
den Bereichen Migration und Integration das Thema Islam genannt?¥7,
welches als erstes Inhaltsfeld im Geschichtsunterricht der Qualifikations-
phase vorgesehen ist und schon in der Benennung im Lehrplan klare Be-
ziige zur Gegenwart hat: »Der christlich-europdische Westen und der Islam
— Kampf der Kulturen?«®*® Obwohl die gymnasiale Oberstufe hier nicht
Gegenstand der Betrachtung ist, soll doch nicht unerwihnt bleiben, dass

245 Diese Beobachtungen hatten sich im Zuge der Interviewfithrung spontan ergeben, vgl.
Kapitel 4.1.

246 Vgl. Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Zwolf, Herr Hoffmann vom
21.06.2011.

247 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 100; Interview Frau Schifer, Abs. 110; Interview
Herr Koch, Abs. 60; Interview Frau Klein, Abs. 44; Interview Herr Fischer, Abs. 158;
Interview Herr Weber, Abs. 68.

248 Vgl. den Vorschlag zur Sequenzbildung in: Lehrplan Geschichte Oberstufe 1999, S. 82f.
Im Jahr 2014 sind neue Kernlehrpline fiir die Oberstufe in Kraft getreten, hier ist der
Themenbereich vorgesehen als »Inhaltsfeld 2: Islamische Welt — christliche Welt: Be-
gegnung zweier Kulturen in Mittelalter und frither Neuzeit«. Vgl. Kernlehrplan Ge-
schichte Oberstufe 2014, S. 18.
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wiederum die Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums sich darin einig sind,
dass diesem Inhaltsfeld eine zu grof3e Relevanz beigemessen wird. Diplo-
matisch-zurtickhaltend formuliert Herr Koch, nachdem er zunichst den
Dialog der Kulturen im Zusammenhang mit diesem Thema genannt hat-
te?#: »Ich will mich da nicht zu sehr aus dem Fenster lehnen und sagen:
Dieses Thema ist komplett unwichtig. Jedes Thema hat .. in gewisser Weise
seine Bedeutung, ... Relevanz, ja. ..«®*0 — implizit wird hier in Formulierung
und Zdégern klar, dass er das Thema fir wenig relevant hilt. Deutlicher
wird wiederum sein Kollege Herr Hoffmann, wenn er berichtet:

»Ahm .. also mir mir, auch bei allen .. bei allem .. Aktualitits..the..thematik #h ge..
ist ist dieses Islam-Thema fir mich immer so’n bisschen .. an den Haaren herbei
gezogen .. zum Teil. .. Also ich find’ das nen bisschen .. problematisch, das tiber
’nen halbes Jahr fast zu ziehen, also .. da kénnt’ man gut mal 'ne Sequenz machen
fir .. drei, vier Wochen, aber nicht Gber ’nen halbes Jahr, also ich find das 'nen
bisschen .. gewollt in die Linge gezogen.«2!

Die Formulierungen »An den Haaren herbei« und »in die Linge gezogen«
verdeutlichen erneut seine ablehnende Haltung der Schwerpunktsetzungen
des Lehrplans gegentiber, den er in den allgemeinen Teilen stets als rele-
vant und einzuhalten darstellt. Wiederum zégert er deutlich und setzt seine
Satzstruktur im Gesprich mehrfach neu an, was auf ein bewusstes Durch-
denken seiner Formulierungen schlieen ldsst. Allerdings sind es wohl ge-
rade die von mir genannten Indikatorthemen, die seine politische Einstel-
lung provozieren oder doch deutlich zutage férdern. Seine grundsitzliche
Einschitzung zum Thema Islam wird von seinen Kollegen geteilt, wenn
auch wertfreier formuliert.?>?> Es verwundert nach den Einschitzungen in
Bezug auf das Thema Nationalsozialismus nicht, dass die Lehrenden am
Humboldt-Gymnasium auch hier ohne Absprache erstaunlich einig sind.
Die anderen Befragten erwihnen diesen Themenbereich wertfrei und
schlieBen ihn in ihre Aufzihlung von Inhaltsfeldern ein, in welchen Migra-
tion im Unterricht vorkommt. Sie dullern sich nicht dahingehend, dass die-
ses Feld zu intensiv vorgeschrieben sei.

Deutlich stirker gehen die Einschitzungen bei der Frage nach Fami-
lien- und Geschlechterbildern als drittes Indikatorthema auseinander. Auch

249 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 60.

250 Ebd., Abs. 92.

251 Interview Herr Hoffmann, Abs. 122.

252 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 44; Interview Herr Koch, Abs. 60; Interview Frau Schi-
fer, Abs. 110.
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hier sind sich die Befragten grundsitzlich einig dartber, dass diese Per-
spektive im Unterricht immer wieder und anhand unterschiedlicher The-
mensetzungen als »Querschnittsthema«?>? angesprochen wird beziehungs-
weise angesprochen werden kénnte, auch hier werden oft lediglich thema-
tische Schlagworte genannt, ohne diese niher auszufithren oder zu begriin-
den.?>* Doch wo ecine Begrindung vorgenommen wird, differieren die
Meinungen bei der Frage nach Gender-Bezligen deutlich: Frau Schréder ist
zwar der Ansicht, dass »dieses Geschlechterding«®® ebenso wie Migration
und soziale Disparititen in den Lehrplinen und Schulbiichern behandelt
wird, sie schrinkt dies jedoch ein: »Also das ist mir oft zu wenig kritisch«?¢
und »das bleibt oft auf ’ner sehr oberflichlichen Ebene, sehr vorurteilsbe-
haftet«.?>” Sie orientiert sich deshalb eher wenig an den Vorgaben, sondern
diskutiert mit ihren Schiilern frei, kniipft also an ihre offenen Diskussionen
zu den anderen Indikatorthemen an.

Wenn Frau Klein hingegen dies als »so’n neues .. dhm Thema, oder
neueres Thema, was auch .. vermehrt [...] natirlich behandelt wird«®>® be-
zeichnet, ist sie sich mit vielen minnlichen Befragten einig, die wie Herr
Koch der Meinung sind, das Thema nehme »immer mehr .. Raum ein«?>?
oder davon ausgehen, dass der Schwerpunkt zu stark gewichtet sei.?’0 Herr
Wagner artikuliert diese Einschitzung ausfihtlicher:

»Ahm natiirlich ist das 4hm .. ’nen Feld, .. das .. man bearbeiten .. sollte, ihm .. al-
s0, .. Rolle der Frau in bestimmten .. Gesellschaften ist sichetlich 4h .. relevant,
nen relevantes Thema, .. aber .. ich finde, dass 4h .. in diesem Feld der Gender
History hiufig eben .. ganz ganz viel .. (seufzt) aufgebauscht wird, was dh .. einfach
dann an .. dhm auch dem, was dh beispielsweise Schiilerinteresse wire, vollig vor-
bei geht .. und das ist so 4h, .. genau wie .. wie ja, ich sag’ jetzt mal dh, .. um so’n
anderes Extrem zu nennen, .. ihm die .. Militirhistorie.«26!

253 Interview Herr Fischer, Abs. 144.

254 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 142; Interview Herr Koch, Abs. 68; Interview Herr
Richter, Abs. 72; Interview Frau Klein, Abs. 48; Interview Herr Wagner, Abs. 76; Inter-
view Frau Becker, Abs. 89-91; Interview Frau Schroder, Abs. 138; Interview Frau
Schwarz, Abs. 148; Interview Frau Meyer, Abs. 110; Interview Frau Neumann, Abs. 76.
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Es zeigt sich seine deutlich negative Bewertung des Konzeptes von Gender
Mainstreaming, welches die geschlechterspezifischen Unterschiede in den
verschiedensten Bereichen des Unterrichts thematisieren will.262 Sein Z.6-
gern und Seufzen lassen vermuten, dass er der starken Gewichtung in den
Vorgaben eher ablehnend gegeniiber steht und diese nur in kleineren Tei-
len in seinen Unterricht umsetzt. Auch seine Kollegin Frau Becker spricht
dieses Thema nicht gerne an, auf meine direkte Frage nach der Behandlung
von Geschlechterrollen im Unterricht antwortet sie sehr zégerlich:

»Mhm. ....... (tduspert sich) .. Ahm .. also, ist im .. Geschichtsunterricht .. jetzt nicht
so .. prisent wie im Deutschunterricht, .... dh, klar, es kommt dhm, .. Rolle der Frau
.. kommt natirlich auch .. immer mal wieder .. vor .. [...], die heutigen .. Kinder
und Jugendlichen gehen dann schon immer direkt auf’s Feld: Ja, aber wo bleiben
denn die Frauen? Ne, also insofern .. spielt es 4hm .. schon auch ... ja, eigentlich
auch ... mit 'ne Rolle. ....... «263

Durch ihre Formulierung und das lange Zégern wird deutlich, dass die
Schiiler kritischer denken als ihre Lehrerin, welche sie erst auf die Bedeu-
tung von Frauen aufmerksam machen miissen. Sie weicht dem Thema
auch im weiteren Verlauf des Gesprichs mit mir aus, antwortet sehr zéger-
lich und wirkt kritisch distanziert. Insbesondere die langen Pausen lassen
auch hier vermuten, dass die Antwort sozial erwiinscht ist und die entspre-
chend diplomatischen Formulierungen sehr bewusst gewéhlt sind.

Die Ausfihrungen von Herrn Hoffmann sind noch stirker durchzogen
von seinen eigenen Stereotypen, die hier wirksam und deutlich erkennbar
werden: Er méchte zwar den Bogen zur Jetzt-Zeit im Geschichtsunterricht
schlagen und spricht auch davon, Geschlechtergeschichte einbinden zu
wollen, doch zwischen den Zeilen wird deutlich, dass dies nicht seine
Schwerpunkte sind, sondern diese ganz anders lagern:

»Ahm .. ich versuch’, wenn ich Zeit habe, das muss ich ganz ehrlich sagen, erst mal
gilt Stoff soweit abzuarbeiten, wie er .. vorgeschrieben ist, weil man halt die Richt-
linien hat und da steht ja von Geschlechterrolle und so weiter nicht groBartig was
drin, obwohl’s natirlich in den .. Kernlehrpldnen fir die Sekundarstufe I schon ..
verankert ist, dass man auch Geschlechtergeschichte machen muss, dh aber ..

262 Zwar existiert in NRW keine eigene Vorgabe zum Gender Mainstreaming, dieses wird
jedoch in unterschiedlichsten Veréffentlichungen und Erlissen des Ministeriums betont.
Vgl. etwa Rahmenvorgabe Politische Bildung, S. 24. Der Begriff wird im Lehrplan fir
Gesellschaftslehre sogar explizit als inhaltlicher Schwerpunkt benannt, vgl. Kernlehrplan
Gesellschaftslehre, S. 43.

263 Interview Frau Becker, Abs. 89.
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macht halt erst mal so die Basics und wenn dann noch Zeit ist, dann versuch’ ich
meistens noch so’n .. iber’n Tellerrand rauszugucken.«264

Er widerspricht sich hier selbst, indem er erst meint, dass die Richtlinien
keinen Bezug auf die Geschlechtergeschichte setzen, um dann zu behaup-
ten, dass diese in den Kernlehrplinen vorgegeben sei. Tatsichlich werden
diese zwar als letzter Aspekt von unterschiedlichen Geschichtsbeteichen
benannt?%, dann im Lehrplan jedoch nicht wieder aufgegriffen. Es ist da-
von auszugehen, dass Herr Hoffmann ohne genauere Kenntnis allein auf-
grund meiner Frage davon ausgeht, dass Geschlechterrollen im Lehrplan
verankert seien und entsprechend normenkonform antworten will. Be-
zeichnend ist etwa, dass er als Beispiel die Franzésische Revolution nennt,
hier jedoch die Mitressen als jene Frauen nennt, die auf Geschichte Ein-
fluss gehabt hitten?® — sichetlich keine an sich falsche Behauptung, doch
ist dies als einzige konkrete Nennung aussagekriftig fiir sein eigenes Frau-
enbild. Bei der weiteren Bewertung zieht er die Meinung einer Schilerin
zur Bestitigung heran:

»Hatte letztens auch noch ’ne Schiletin in der Zwolf [...] mal gesagt, dass die
Emanzipation .. ihrer Ansicht nach ’nen Stiick weit zu weit gegangen ist. Dass 4hm
.. 'nen Stiick weit dh .. doch auch was Positives (betont) an so Rollenverteilungen
zu sehen wir’, also es wir’ ja manchmal auch 4h einfach, ne, und 4h .. dass es den
Minnern (betont), fand’ ich ganz interessant, dass da mal ’ne Frau war die mal ..
fur Minner irgendwie so .. Partei ergriffen hat, die dann gesagt hat dhm dass es
Minnern (betont) jetzt .. schwerer fillt, Mann zu sein als friher.«2¢7

Es wird im Bericht deutlich, dass die Schiilerin hier eine Art Alibi-Funktion
einnimmt. Herr Hoffmann kann in ihrem Namen Stereotype deutlicher be-
nennen, als er es im Interview mit mir als Forscherin sonst wirde. Durch
die indirekte Rede stellt er seine eigene Meinung im Gesprich als die einer
Schiilerin dar und kann sowohl seine Rolle als distanziert-sachlicher Leh-
render mir gegentber aufrecht erhalten als auch seine an verschiedenen
Stellen durchscheinende Meinung deutlich artikulieren. Auch wenn durch-
aus moglich ist, dass eine dhnliche AuBerung von einer Schiilerin getroffen
wurde, ist es hier offensichtlich die Meinung von Herrn Hoffmann, die er
in Form eines Berichtes deutlich wertend 4uBlert. Es bleibt festzustellen,
dass einige der minnlichen und cher als konservativ einzuschitzenden

264 Interview Herr Hoffmann, Abs. 106.

265 Vgl. Kernlehrplan Geschichte, S. 18.

266 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 106.
267 Ebd.
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Lehrenden diesem Themenbereich klar ablehnend gegeniiberstehen. Ne-
ben Herrn Wagner und Herrn Koch ist dies vor allem Herr Hoffmann.

Die insgesamt relativ grole Einigkeit dartiber, dass das Thema als Per-
spektive in allen Bereichen zu verankern ist, ist auf das Fach Geschichte
begrenzt. Zumindest Herr Schulz sieht dies fiir den Bereich Erdkunde an-
ders: »Es ist nach wie vor ‘nen Thema, aber .. die anderen beiden Themen,
die eben genannt worden sind, sind 4h .. prisenter als dieses«.?08 Herr Fi-
scher hingegen stellt fiir Erdkunde zunichst fest: »Das ist kein wirkliches
Thema, ne, aber ... spielt so immer immer so in, dieser .. dieser Genderas-
pekt, sag ich mal, (lacht) der spielt letztlich immer auch ’ne Rolle«.?%? Doch
dann gerit er ins Stocken und korrigiert sich selbst, dass im Geschichtsun-
terricht die Bezeichnung als Querschnittsthema treffend sei, doch dies fiir
das Fach Erdkunde nicht zutreffe. Er ist merklich verunsichert und kommt
schlieflich zu der zusammenfassenden Bewertung, dass hier stirker auf ein
Gleichgewicht der Geschlechter Wert gelegt wiirde:

»Da wird eben auch .. schlichtweg und einfach auch drauf geachtet, dass das dann
eben dann in in allen méglichen Zusammenhingen eben, .. Frauen eben auch ..
einfach auch vorkommen, oder eben .. ja, auch eben eben .. weibliche Anteile auf-
gezeigt werden. Das wir’ das, was ich so mit Gender Mainstreaming (betont) dann
auch so .. fachlich, oder fachinhaltlich bezeichnen wurde.«270

Im Laufe seiner Argumentation wechselt er immer wieder sowohl zwi-
schen seiner Perspektive als Schulbuchautor und der als Lehrer im Untet-
richt als auch zwischen den beiden von ihm unterrichteten Ficher Ge-
schichte und Erdkunde. Nachdem er Geschlechterrollen als Querschnitts-
thema fir den Geschichtsunterricht bezeichnet hatte, war er auf meine
Nachfrage, wo denn dieses dann bearbeitet wird, so verunsichert, dass er
selbst der Meinung war, er habe dies tiber den Erdkundeunterricht behaup-
tet und sich selbst korrigierte.2”! Offensichtlich ist auch er darauf bedacht,
hier keinen Fehler zu machen und politisch korrekt zu argumentieren.
Dass er derart verunsichert ist wird etwa deutlich, wenn er mehrfach neu
ansetzt, um seine BErzdhlung zu strukturieren:

»Fischer: .. Aber Sie merken, das ist ..... n6. In Erdkunde spielt’s eigentlich keine
Rolle, ne? (lacht)

268 Interview Herr Schulz, Abs. 82.
269 Interview Herr Fischer, Abs. 144.
270 Ebd., Abs. 150.

271 Vgl. ebd., Abs. 144-148.



UNTERRICHTSTHEMEN ZWISCHEN WISSEN UND ERFAHRUNG 247

LF: Ist ja auch .. auch was, ne?

Fischer: ...Ja, das ist, in 'ner anderen Weise ist das dhm, .... in ’ner anderen Weise ist
das letztlich .. ist das, ist, .. werden die Dinge thema... ach, thematisiert, also man
also dhm [ztindet sich eine Zigarette an] ... Ich mach’s mal, vielleicht ist das, fiir die
Unterstufe ist das leichter.«?72

Die langen Pausen und auch das Anziinden einer Zigarette — eine von ins-
gesamt zwei, die er im Verlauf des Interviews auf dem Balkon seiner Pri-
vatwohnung rauchte — zeigen seine Verunsicherung deutlich und machen
zugleich sein Bemtihen erkennbar, der jungen Forscherin gegentiber in Be-
zug auf Geschlechtergerechtigkeit keine Fehler zu machen. Wenn er in an-
deren Gesprichssituationen deutlich Giberlegen und cher in einem Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis mit mir spricht, so ist er hier vielmehr derjenige, der
nach adiquaten Beispielen sucht und immer wieder lange Pausen macht.
Zwischendurch weicht er sogar auf ein Rechenbeispiel mit »Peter macht
das und das und .. hat vier Apfel«?’ aus, um den Perspektivwechsel in der
Geschlechterzuschreibung zu veranschaulichen. Zum Schluss seiner Aus-
fihrungen anhand eines konkreten Schulbuch-Kapitels bricht er seine Ver-
unsicherung, die er mehrfach selbst anspricht, ironisch, wenn er die Erzih-
lung beendet mit ».. na Gott sei Dank ist mir noch ’nen konkretes Beispiel
eingefallen, .. aus dem Erdkundeunterricht, Gott sei Dank (lacht).«?’* Als
er ecinige Minuten spiter von sich aus erneut auf das Thema der Ge-
schlechterrollen zu sprechen kommt, beschlie3t er seine Beispiele mit ei-
nem »Tja. .. Ich hoffe, das ist richtig.«?”> Thm kommt es hier, anders als
Herrn Hoffmann, nicht so sehr darauf an, seine eigene Perspektive und
Kritik korrekt zu formulieren und gleichzeitig zu verdeutlichen, sondern er
ist offensichtlich darauf bedacht, inhaltlich korrekt zu antworten, und fuhlt
sich durch meine Frage zur Rechtfertigung gendtigt.

272 Ebd., Abs. 148—150.
273 Ebd., Abs. 150.
274 Ebd., Abs. 152.
275 Ebd., Abs. 164.
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5.4 Kontextualisierung: Wissenspraxen als
Themengeneratoren

Insgesamt ist festzustellen, dass nicht nur die Schiler — wie in der gesell-
schaftlichen Debatte breit diskutiert —, sondern auch die Lehrenden durch
die mit der Einfithrung von G8 einhergehenden Reformen zunehmend un-
ter Druck gesetzt werden. Es bleibt weniger Zeit gerade fiir die eigenen
Schwerpunkte und Vorlieben, fiir das Einbringen der durch Recherche und
Verwaltung der vernetzten Informationen und Kenntnisse als eigene Wis-
sensbestinde aufgebauten Themensetzungen. Ob die neu entwickelten und
mit Kompetenzen auch thematisch anders strukturierten Lehrpline im Un-
terrichtsalltag jedoch tatsdchlich eine so groB3e Rolle spielen ist fraglich,
wenn Herr Fischer meint: »Das sind einfach neue .. neue Lehrpline, so.
Das ist, .. das verindert nichts.«?’0 Hier zeigt sich, dass fest eingeschliffene
Muster des eingangs zitierten Kanons auch durch diese umfassende Re-
form nur schwer zu verindern sind. Ein Handlungsvermé&gen fiir die neu
zur Verfigung stehenden Wissenspotentiale muss erst entwickelt werden.
Die Recherche und Organisation der eigenen Wissensbestinde als ma-
teriell-diskursive Wissenspraxis wandelt sich langsamer als die nun giltigen
Vorgaben es tun. Der Umgang hiermit ist in erster Linie von der Erfah-
rung der einzelnen Lehrenden abhingig: Wer bereits lange unterrichtet,
behilt eher die eigenen handlungsstrukturierenden Routinen auch auf
Grundlage der vorhandenen materiellen Bestinde bei. Die Lehrenden, wel-
che sich schon lingere Jahre im Schuldienst befinden, weisen dementspre-
chend deutlicher auf Unterschiede in den Themensetzungen der neuen
Kernlehrpline im Vergleich zu den vorherigen Vorgaben hin. Jingere Leh-
rende erarbeiten sich Grundlagen auch weiterhin anhand einzelner The-
menbereiche und kommen von sich aus nicht auf kompetenzorientiertes
Vorgehen zu sprechen. Eine Abstimmung innerhalb des Kollegiums ist je
nach Zusammenarbeit cher freiwillig oder stirker durch die normative
Formierung der Wissenskonzepte innerhalb der Institution vorgegeben.
Zudem ist festzustellen, dass auf die Fragen nach Lehrplinen recht we-
nige allgemeine oder abstrahierende Einschitzungen gegeben wurden; viel-
mehr wurden unterschiedliche Themenbereiche aufgezihlt und wenig aus-
differenziert dargestellt. Die schulinternen Ordnungen und Absprachen
scheinen, wenn sie denn bestehen, ein als derart intern eingeschitztes Do-

276 Ebd., Abs. 88.
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kument zu sein, dass in der Erhebung kaum auf diese zurtickgegriffen wer-
den konnte. Es zeigt sich jedoch in der Zusammenschau, dass diese — auch
ohne die Inhalte analysieren zu kénnen — als normative Ebene der Schul-
kultur durchaus bedeutsam sind und schon das allgemeine, oft nur beiliu-
fige Reden iber sie aufschlussreich fir die Ausgestaltung der jeweiligen
Schulkultur und die individuelle Position der Lehrenden in dieser ist. Fur
die Ausgestaltung der Themensetzung dominiert das eigene Interesse, das
je nach Schulkultur unterschiedlich gelebt werden kann. Die Kulturvermitt-
lung ist damit stark durch individuelle Priferenzen strukturiert.

Die Lehrenden sprechen allgemeiner iiber die Themen, wenn sie bereits
mehr Erfahrung haben, wihrend jiingere Lehrenden konkreter bei einzel-
nen, in der Regel durch Lehrplan oder Schulbuch vorgegebenen Themen
bleiben. Wissensbestinde werden mit zunehmender Erfahrung erst gene-
riert und geordnet, sodass der allgemeine Bericht erst mit entsprechender
Handlungssicherheit gegeben ist. Sowohl auf Ebene der Schule als auch
auf Ebene der Individuen wird die eigene Einschitzung der Relevanz von
Themen als wichtiges Kriterium fiir die Unterrichtsinhalte mehr oder we-
niger offen benannt. Die im Umfang sehr anspruchsvollen, wenn auch all-
gemein formulierten Themenvorgaben werden vor allem nach dem Ge-
sichtspunkt der eigenen Vorlieben reduziert.

Die Aktualitit der geltenden Lehrpline grenzt die Freiheiten der Leh-
renden in der Themensetzung zugleich stark ein. Denn wenn Themenbe-
reiche in den Lehrplinen vorhanden sind, die der aktuellen gesellschaftli-
chen Realitit entsprechen, konnen weniger eigene Schwerpunkte einge-
bracht werden, die mit veralteten Vorgaben notwendig wiren. Herr Fischer
fihrt Rheinland-Pfalz als Gegenbeispiel an,

»da hat sich seit 350 [sic] Jahren .. Lehrpline in Gesellschaftswissenschaften nicht
verindert, .. aber selbstverstindlich die Themen (betont), also nach den .. nach de-
nen dann in in den Schulen, .. mit den Schulen 4h 4h gearbeitet wird. .. [...D]a
weill man: Joa, .. Teile dieses Lehrplans ist .. einfach veraltet, kein Mensch interes-
siert sich mehr .. 4h dh fiir die die .. Konkurrenz der Blécke irgendwie, und wie die
Landwirtschaft in der USA im Vergleich zu der UdSSR aussieht«.277

Veraltete oder allgemein gehaltene Lehrpline eréffnen Lehrenden also ei-
nen Gestaltungsspielraum, den sie nutzen kénnen, um eigene Relevanzen
festzulegen. Gleichzeitig geben aktuelle und genaue Lehrpline Vorgaben,
die auch eine Hilfe sind und die Vorbereitungszeit verringern kénnen. Die

277 Ebd., Abs. 80.
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vorhandenen Wissensbestinde und mit zunehmender Erfahrung auch die
groBere Handlungssicherheit wird insbesondere bei den dlteren Lehrenden
deutlich. Der individuelle Zugriff auf thematische Bereiche wird von den
Lehrenden besonders dort genutzt, wo die Vorgaben weit gefasst sind. In
einer doppelten Mittlerposition sind sie dabei sowohl normierende Instanz
fur die konkreten Unterrichtsinhalte als auch — wenn auch indirekt — bei
der Erstellung neuer Lehrpline. Ihre Wissensproduktion kann damit auch
als ein Ausdruck von Macht verstanden werden.

So sind es stets Wissenskonzepte, welche die Lehrenden bei ihren The-
menschwerpunkten umsetzen und erweitern. Diese wachsen mit zunech-
mender Erfahrung und sind damit in héchstem Mal3e variabel. Gerade bei
den benannten Schwerpunkten wird deutlich, wie sehr die Vorlieben auch
durch Gesellschaftskonzepte der Lehrenden bedingt sind, was noch aufzu-
greifen sein wird.?’® Es zeigen sich nicht nur explizite Thematisierungen,
sondern viel zentraler ist die implizite Darstellung von Einstellungen, Noz-
men und Wertgefiigen des jeweiligen Interviewpartners. Vergleicht man die
Aussagen zu personlichen Vorlieben und zu der Bewertung weniger rele-
vanter Themen, so werden die impliziten Wertungen der Interviewpartner
noch deutlicher. Hier werden Identititsangebote der Lehrenden an ihre
Schiiler offensichtlich, die in ihren Erzdhlungen deutlich und teilweise auch
im Interview explizit als Ziele angegeben werden. Dies zeigt sich besonders
an den als Indikatorthemen gewihlten Themenfeldern von sozialen Dispa-
rititen, Migrationen und Geschlechterrollen. Teilweise wurden Wertungen
und Meinungen gerade durch besonders politisch korrekt gewihlte Aus-
driicke oder lange Pausen in den Berichten offensichtlich, wie am Beispiel
von Herrn Hoffmann dargestellt wurde.

Wenn man die umfangreichen Vorgaben in den Lehrpldnen hinsichtlich
Identitits- und Kulturvermittlung betrachtet, so ist besonders auffallend,
dass zu den oben zitierten Punkten von den Befragten insgesamt eher we-
nig Stellung genommen und vielfach mit einer reinen Aufzihlung geant-
wortet wurde. Diese Leerstellen erstaunen, wenn man die Relevanz der
Fragen von Identitit und Wertewandel in den Vorgaben sieht. Zunichst ist
die nicht vorhandene Stellungnahme natirlich darauf zuriickzufiihren, dass
nur cinige Lehrende des Faches Politik befragt wurden, in welchem der
Schwerpunkt deutlich gesetzt ist; zudem wurde meinerseits nicht explizit
auf die genannten Stichpunkte im Lehrplan referiert. Doch dass die befrag-

278 Vgl. Kapitel 8.
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ten Lehrenden eher wenig konkrete Bezugspunkte zu den Indikatorthemen
setzen, kann auch weitergehend interpretiert werden: Es handelt sich hier
offenbar um Schweigemuster, die erst mit zunehmendem Vertrauen mir als
Forscherin gegentiber durchbrochen werden. Diejenigen Lehrenden, die
sich tiber personliche Kontakte zu einem Gesprich mit mir bereit erklirten
— wie Herr Fischer und Frau Schréder, aber auch Herr Hoffmann —, bezo-
gen diese Punkte, wenn auch gewollt politisch korrekt, in ihre Berichte ein.
Jene, die Giber Dritte an mich vermittelt wurden, vermieden diese Themen
hingegen eher. Es wird jedoch daran auch deutlich, wie schwierig die ent-
sprechenden Themen im Unterrichtsalltag zu behandeln sind: Nicht nur
Frau Schroéder hat mit Sicherheit Probleme damit, dass die Unterschiede
»im Klassenzimmer sitzen«, und dhnlich wie Frau Meyer werden viele Leh-
rende Schwierigkeiten darin sehen, die unterschiedlichen Lebenssituationen
zu thematisieren, ohne dabei Einzelne zu stigmatisieren. Das Wissen um
diese Hindernisse ist erfahrungsbasiert und dndert sich prozesshaft, sodass
in der Momentaufnahme des Interviews nur aktuelle Wissenskonzepte et-
fragt wurden, die sich mit wachsender Erfahrung wahrscheinlich weiter-
entwickeln.






6. Schulbucher und Materialien in der
Unterrichtspraxis

Die Inhalte von Schulbiichern werden durch die Themen in den Lehrpli-
nen stichpunktartig vorgegeben. Die Biicher unterliegen dabei einem Ge-
nehmigungsverfahren durch das Land. Die G8-Reform machte eine kom-
plette Umstrukturierung nicht nur der Lehrpline, sondern in Folge auch
der Bucher erforderlich. Auch Unterrichtswerke, die erst wenige Jahte zu-
vor erschienen waren, wurden deshalb tuiberarbeitet. Wihrend die rechtli-
che Hoheit der Schulbuchzulassung bei den Bundesldndern liegt, wihlt die
jeweilige Schulkonferenz die neu anzuschaffenden Biicher aus einem zuge-
lassenen Bestand nach eigenem Ermessen aus. Je nach finanzieller Ausstat-
tung sind in den Schulen jedoch nicht immer fiir alle Schiller eigene
Exemplare vorhanden oder es wird wegen mangelnder Gelder mit ilteren
Werken gearbeitet, die den aktuellen Vorgaben nicht entsprechen.

Zu den staatlich normierten Schulblichern kommt eine Vielzahl weite-
rer Materialien, die im Unterricht verwendet werden. Diese unterliegen
keinem Zulassungsverfahren, werden jedoch oft ebenfalls von den Schul-
buchverlagen erstellt. Dazu kommen unterschiedlichste Materialien und
Informationen, welche nicht fur den Unterricht intendiert sind, aber in die-
sem verwendet werden. Hierzu zihlen neben Texten aus Sach- und Fach-
biichern oder Zeitungen auch audio-visuelles Material und alles, was die
Lehrenden aullerdem als fiir ihren Unterricht zielfiihrend bewerten. Es ist
nun aufzuzeigen, wie sich die Entscheidungs- und Auswahlprozesse zu
Schulbtichern und Materialien gestalten und wie die Lehrenden von ihrer
Nutzung der Werke berichten.

Schulbuchforschung als Unterrichtsforschung

Im Folgenden soll zunichst darauf eingegangen werden, wie Schulbiicher
und Unterrichtsmedien definiert werden, um diese entsprechend einordnen
zu kénnen. Dabei ist zundchst zu unterscheiden zwischen dem Begriff der
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Lehrmittel, welcher alle im weiteren Sinne im Unterricht zu nutzenden Me-
dien umfasst, und jenem der Schulbiicher, die enger zu fassen und zu defi-
nieren sind.! Es sind bei diesem Begriff von Schulbuch nur jene Biicher
gemeint, die explizit fiir den Schulunterricht entworfen wurden — nicht je-
doch jene Werke, die dariiber hinaus von Lehrenden in Unterrichtsvorbe-
reitung und -durchfithrung genutzt werden, wie etwa Sachbiicher und an-
dere Materialien als Lehrmittel.

Zweifelsohne ist die Bedeutung des Schulbuchs als zentrales Gestal-
tungsmedium des Unterrichts in den letzten Jahren in Verdnderung begrif-
fen. Mit den neuen Méglichkeiten von multimedia-gestiitzten Angeboten
und der Verinderung von Lern- und Lebenssituationen durch die zuneh-
mende Digitalisierung des Alltags auch in den Schulen ist ein Wandel der
Schulbticher selbst ebenso wie ihrer Nutzungen und Wirkungen anzuneh-
men. Der Schulbuchforscher Thomas Hoéhne geht zudem davon aus, dass
auch im Rahmen der Debatten um Kompetenzotientierung und Individua-
lisierung von Lernen die Funktion als Leitmedium des Unterrichts riicklau-
fig ist.2 Es ist jedoch noch nicht aufgezeigt worden, wie dieser Wandel im
Konkreten gestaltet wird.

In der Forschung wurden bislang vor allem Schulbuchinhalte mit dem
Ziel der Verbesserung und Aktualisierung deren didaktischer Inhalte unter-
sucht.? Es wird dabei meist davon ausgegangen, dass die Inhalte eindeutig
seien. Denn fir eine allumfassende Information zu den Lehrplaninhalten
verfasst seien die Biicher darauf ausgerichtet, als Werk jeweils eigenstindig
Unterricht zu ermdglichen* Allgemein ist zunidchst festzuhalten, dass
Schulbticher eine eigene Quellengruppe darstellen. Die Werke sind intenti-
onal fiir den Unterricht verfasst, konzeptionell entsprechend gestaltet und
unterliegen einem Zulassungsverfahren.> Sie sind vorrangig Schriftquellen,
der Inhalt ist aus Texten und Bildern zusammengesetzt. Zudem existieren
hier Bildunterschriften, Aufgabenstellungen, Lehrerbeihefte und andere
Paratexte.® Auch sind Anordnung und GréBenverhiltnisse von Text und
Bild aussagekriftig, welche die Aufmerksamkeit der Schiiler lenken sollen.

1 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 9.

2 Vgl. Héhne 2003, S. 16f und 150.

3 Vgl. ebd,, S. 13.

4 Vgl. Olechowski 1995, S. 17.

5 Vgl. Hirschi 2008, Sp. 772; Stéber 2010, S. 1.

6 Vgl. Héhne 2003, S. 47, zur Bedeutung von Bildern S. 49f., sowie zur ikonografischen
Erforschung von Bildern in Schulbtichern Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 26.
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Es handelt sich beim Schulbuch nicht nur um »ein Lehrwerk, das von den
Schilern in der Schule verwendet wird«’, sondern auch um ein Werk, das
von Lehrenden eingesetzt wird. Diese entscheiden in der Regel tber die
Nutzung »in Interaktion von Lehrpersonen und Lernenden«.® Die Ziel-
gruppe und Leserschaft ist mit Schiilern als zu erziehenden und zu bilden-
den Menschen sowie Lehrenden als ihnen diese Bildung und Erziehung
vermittelnde Personen klar gefasst.? Im Buch wird von einem generalisier-
ten Schiler ausgegangen, auf den Komplexititsniveau und Themendarstel-
lung zugeschnitten werden.! Auch ein generalisierter Lehrer ist als Ziel-
person mitgedacht, der das Buch in den Unterricht einbindet. Dessen not-
wendiges didaktisches Wissen und eine Erfahrung in der Nutzung von
Schulbtichern fiir die Strukturierung des eigenen Vorgehens werden ideal-
typisch angenommen. Gleichzeitig soll ein in der Schule eingefiithrtes Buch
in der Regel fiir jeden einzelnen Schiller der Klasse verfigbar sein und
kann somit als »Grundausstattung«!! des unterrichtenden Lehrers angese-
hen werden. Allerdings ist weiterhin zu berticksichtigen, dass die Lehren-
den in der Regel mehr Schulbticher verwenden, als in dieser Grundausstat-
tung den Schillern zur Verfiigung stehen.

Schulbtucher sind nicht nur fir den Unterricht verfasst, sie missen dat-
tber hinaus Kriterien entsprechen. Laut dem Land NRW sind folgende
Vorgaben fiir eine Zulassung anzulegen:

»Lernmittel missen

— den Richtlinien, Lehrplinen und weiteren Unterrichtsvorgaben entsprechen,

— Kinder ganzheitlich ansprechen und individuelle Lernwege eroffnen, entde-
ckendes Lernen und selbststindiges Arbeiten durch methodische und mediale
Vielfalt fordern,

— auf dem Stand der Fachwissenschaften sein,

— mit der verfassungsmifBligen Ordnung und den rechtlichen Vorgaben fir die
Schulen vereinbar sein.«!2

Der Politikwissenschaftler Peter Fritsche stellt in seinem Forschungsiiber-
blick dhnliche Kritetien zusammen: Schulbiicher miissen wissenschaftlich
angemessen formuliert sein, dem didaktischen Standard entsprechen, vor-

7 Brandenberg 2006, S. 9.

8 Astleitner 2012, S. 101.

9 Vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 41.
10 Vgl. Hohne 2003, S. 164f.
11 Fichera 1996, S. 17.
12 Rundetlass Zulassung von Lernmitteln, § 2.
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urteilsfrei sein und Vorurteile kritisieren sowie sich durch Transparenz und
angemessene Bildrhetorik auszeichnen.!> Anhand der unterschiedlichen
Kriterien in den Zulassungsverfahren der Bundeslinder arbeitet Georg
Stober fir das Georg-Eckert-Institut heraus, dass immer verlangt wird,
dass Schulbticher (1.) fur Schiler und Unterricht bestimmt sowie (2.)
schulart- und fachspezifisch angelegt, und (3.) an den Lehrplinen und dort
festgelegten Inhalten und Zielen orientiert sein mussen.'* So kann zusam-
mengefasst werden, dass in Schulbiichern »staatlich approbiertes und hin-
reichend legitimiertes Wissen, das von den Deutungshoheiten einer Gesell-
schaft als relevant eingestuft und als gesichert verstanden wird«!> enthalten
ist. Sie befinden sich »an der Schnittstelle mehrerer spezifischer Wissensbe-
reiche wie Politik, Erziehung, Wissenschaft, Medien usw.«!¢ und sind fiir
die Wissensvermittlung konzipiert.

Schulbticher reprisentierten das im Schulsystem festgeschriebene Re-
gelsystem von kulturellen Normen und das in der jeweiligen Entstehungs-
zeit als relevant angesechene Wissen.!” Nicht nur durch das staatliche Zulas-
sungsverfahren bedingt ist davon auszugehen, dass es zu einer »Anglei-
chung an den gesellschaftlichen — durchaus bundesland- und epochen-spe-
zifischen — Mainstream«!® kommt. In Schulbiichern als kulturellen
Objektivationen wird pidagogisch normiertes und normierendes Wissen
festgeschrieben, welches vermittelt werden soll und einem auch &ffentli-
chen Interesse unterliegt.’” Dieses Regelsystem an Wissen, das Héhne als
Schulbuchwissen bezeichnet, kann

»als primirer Indikator sozialen Konsenswissens gesehen [werden], in dem eine
(nationale) Gesellschaft in Gestalt unterschiedlicher Akteure und sozialer Gruppen
ein Lehr- und Lernwissen mit entsprechenden Subjekteffekten konstruiert, zu des-
sen Strukturelementen Dominanz, Selektivitit und Normativitit gehort.«0

Durch Schulbucher wird der Unterricht aus dem Blickwinkel der normie-
renden Institutionen greifbar, hier findet sich das jeweils zeit- und kontext-
gebundene Wissen. Zugleich werden iiber die Prisentationsformen des

13 Vgl. Fritzsche 1992, S. 18f.

14 Vgl. Stober 2010, S. 5; Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 10.
15 Lissig 2012, S. 46f.

16 Hohne 2003, S. 14.

17 Vgl. Hirschi 2008, Sp. 772.

18 Stober 2010, S. 16.

19 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 15f.

20 Hohne 2003, S. 45.
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Wissens kulturelle Bezugssysteme sichtbar, die indirekt mit vermittelt wer-
den.

Als Sozialisationsinstrument ist das Schulbuch gleichzeitig Ausdruck
zeitgeschichtlicher und politischer Strémungen.?! Es verweist auf jene Wis-
sensbestinde, die an kinftige Generationen weitergegeben werden sollen
und somit auch als im kulturellen Gedachtnis zu verankern betrachtet wer-
den.?2

»So wird insgesamt deutlich, dafl in Schulbiichern keine Wirklichkeit abgebildet
wird, sondern ein spezifisches Wissen in hochselektiver Weise von zahlreichen so-
zialen Akteuren konstruiert wird, das von untetrschiedlichen Interessen durchdrun-
gen ist. Als Konstruktorium steht das Schulbuch am Ende eines langen Aushand-
lungs- und sozial hoch geregelten Kontrollprozesses.«

Schulbuchwissen stellt gesellschaftliche Diskurse dar, welche dazu beitra-
gen, zu kliren, »welches Wissen in Schulbiichern auftaucht, an welche Dis-
kurse und soziale Wissensformen damit angeschlossen wird«** und welche
soziokulturelle Relevanz damit dem jeweiligen Wissen zugeschrieben oder
aberkannt wird. Diese Wissensordnung kann mittels einer Diskurs- und
Inhaltsanalyse anhand von Texten und Bildern in Schulbtichern rekon-
struiert werden.?> Allerdings ist damit der Kontext noch nicht erschlossen,
wie auch der Anthropologe Frederik Barth feststellt: »Our academic proto-
type of >knowledge« probably refers to the things that are contained in a
textbook, an encyclopedia, a dictionary. Such sources lay out knowledge as
if it were context-free«.2® Dieser Kontext kann nur mit einem anderen Zu-
gang erfasst werden.

Der Erziehungswissenschaftler Peter Weinbrenner unterscheidet zwi-
schen produktorientierter Forschung, die nach dem Inhalt fragt, prozess-
otientiertem Vorgehen mit der Analyse von Zulassung und Verwendung
sowie dem auf Schiler und Lehrer fokussierten wirkungsorientierten An-
satz.?’ Die tatsidchlichen Vermittlungswege des festgeschriebenen Wissens
und die Verwendung der Bicher wurden als solch prozess- und wirkungs-
orientierte Forschung bisher allerdings kaum in die Betrachtung einbezo-

21 Vgl. Tomkowiak 1989, S. 101; Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 12.
22 Vgl. Lissig 2012, S. 47.

23 Hoéhne 2003, S. 64. Hervorhebung im Original.

24 Ebd., S. 75.

25 Vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 25.

26 Barth 2002, S. 2.

27 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 22f; vgl. Weinbrenner 1992, S. 34f.
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gen. Vielmehr wurde auch diskutiert, ob angesichts der Neuerungen in den
Lehrplinen, aus denen Neukonzeptionen von Schulbiichern folgen, nicht
eine grindliche, wissenschaftlich basierte Revision der Biicher aufgrund
der Schnelllebigkeit der Reformen verhindert wird?® — die verbesserte Qua-
litit ist das Hauptargument fiir produktorientiere Analysen einzelner Schul-
buchinhalte. Dabei wird angenommen, dass die Wirkung des jeweiligen
Untersuchungsgegenstandes eindeutig sei, ohne dies zu priifen.?

Die geringen Forschungsergebnisse zu prozess- und wirkungsorientier-
ten Ansitzen werden auch von Weinbrenner lediglich festgestellt und be-
mingelt, nicht jedoch behoben.?® Vielmehr stellt er Methoden eines in-
haltsanalytischen Vorgehens niher vor, auch wenn er die Wirkung der Bii-
cher und die dort erzeugten Werte ebenfalls zur nidheren Betrachtung vor-
schligt.3! Immer wieder wird seit diesen Forderungen der 1990er Jahre auf
das Fehlen einer Schulbuchwirkungsforschung auch in neueren Forschun-
gen lediglich hingewiesen und dieses bemingelt. Uber das Aufzeigen eines
moglichen Forschungsrahmens wird jedoch nicht hinausgegangen.? Prak-
tisch daran anschlieBende, analysierende Arbeiten fehlen weitgehend. Eini-
ge Forschungsarbeiten méchten zwar in einer Evaluation die Wirkung von
Schulbtichern untersuchen, bleiben jedoch bei der Entwicklung von an-
wendbaren Kiriterien stehen, ohne in gréBlerem Umfang Daten zu ethe-
ben.?3 Erst wenige Forschungsprojekte schlagen auch empirische Wege
ein, um die Wirkungsweisen von Schulbiichern zu erheben.3* Auch in neu-
eren Uberblickswerken wird zwar die Dreiteilung der Forschungsperspek-
tiven nach Weinbrenner zitiert, jedoch bleibt vor allem der wirkungsorien-
tierte Ansatz eine Zielvorgabe, die noch kaum angegangen wurde.?> Grof3e

28 Vgl. Olechowski 1995, S. 16.

29 Vgl. Héhne 2003, S. 10.

30 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 24f. und Weinbrenner 1992, S. 36. Zu einer dhnlichen Bewer-
tung kommt auch Héhne 2003, S. 32.

31 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 31ff. und Weinbrenner 1992, S. 40ff.

32 Vgl. etwa Astleitner 2012, S. 103ff.

33 Vgl. Rauch/Wurster 1997. Zur Kritik an der dort verwendeten Methode vgl. Hohne
2003, S. 25.

34 Vgl. zum Geschichtsbuch die quantitativen Studien von Borries, zusammenfassend dar-
gestellt in von Borries 2012 und von Botries 2010. Vgl. auch die oben genannten Projek-
te des Georg-Eckert-Instituts. Erste Ergebnisse in Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014 und
Baier et al. 2014.

35Doll et al. 2012, S. 16 weisen auf die Dringlichkeit empirischer Schulbuchwirkungsfor-
schung hin, Doll/Rehfinger 2012, S. 21 zitieren wiederum das Weinbrenner-Modell.
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Teile der Untersuchungen auch des fihrenden Georg-Eckert-Instituts zie-
len weiterhin auf die Revision und Optimierung von Schulbtichern, bleiben
also bei der Produktorientierung. Erste empirische Projekte widmen sich
dort nun auch dem prozess- und wirkungsorientiertem Ansatz.3¢ Mittler-
weile wird dabei die zentrale Rolle der Lehrenden zwar erkannt, aber erst
in Ansitzen untersucht.3?

Aufgrund der Komplexitit der Inhalte schon eines einzigen Werkes
geht auch die Schulbuchforschung davon aus, nur partielle Analysen von
einzelnen Teilen, Inhaltsbereichen oder Funktionen durchfithren zu kon-
nen.’® Ganz anders als im Folgenden wird dabei jedoch die kontextorien-
tierte Forschung verstanden: Dabei stehen die Schulbiicher als Indikator
fiir gesellschaftliche Kontexte, die sich in der schriftlich-visuellen Quelle
materialisieren’?, es geht jedoch nicht um die Kontexte, in welchen die Bi-
cher verwendet oder eben auch nicht verwendet werden. »Noch kaum un-
tersucht ist der Auswahlprozess von Schulblichern und Unterrichtsmateria-
lien und ihr tatsichlicher Einsatz durch die Lehrenden im Unterricht.«*0
stellt dementsprechend der durch das Georg-Eckert-Institut verantwortete
aktuellste Sammelband den Forschungsstand dar. Diese Liicke kann mik-
roperspektivisch geschlossen werden.

Im Folgenden ist nicht vorrangig herauszuarbeiten, wie welche Inhalte
in den Schulbtchern dargestellt werden. Die Umsetzung von einzelnen
Themen der Lehrpline im Unterricht wurde weiter oben bereits exempla-
risch analysiert.*! Es geht nun vielmehr darum, die Verwendung der Bi-
cher nach den Aussagen der beforschten Lehrenden zu rekonstruieren.
Dies wurde von der Forschung bisher noch nicht in Angriff genommen,
kann jedoch mit den kulturwissenschaftlichen Methoden und Analysezu-
griffen bewerkstelligt werden. Nicht nur sind die von Weinbrenner aufge-
worfenen Fragen zu beantworten, »ob und inwieweit ein Schulbuch von

Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 22 nennen zwar »neuerdings« stattfindende Wit-
kungsforschung, welche dies sein soll bleibt allerdings offen.

36 Vgl. erste Ergebnisse der laufenden Forschungsverbiinde bei Macgilchrist 2011 und Bai-
er et al. 2014.

37 Vgl. zusammenfassend Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 72ff. Erste empirische Ergeb-
nisse zur Nutzung von Schulbiichern durch Lehrende aus fachwissenschaftlicher Per-
spektive der Geographie lieferte bereits Thénebohn 1996.

38 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 40 und Weinbrenner 1992, S. 50.

39 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 41.

40 Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 23. Vgl. auch ebd., S. 71.

41 Vgl. Kapitel 5.3.
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Lehrern und Schillern als Informationsquelle und Lernmedium benutzt
werden kann, ob es als interessant und motivierend empfunden wird«*?,
sondern es ist dabei aufzuzeigen, welche Auswahl- und Bewertungsprozes-
se durch die Lehrenden vorgenommen werden. Die von ihm vorgeschla-
genen Kategorien der Wirkung auf Schiiler, Lehrer, Offentlichkeit und in-
ternationale Beziehungen®® sind dabei weniger bedeutsam als die Analyse
der Nutzung und Erweiterung durch die Lehrenden als zentrale Akteure —
inwiefern Wirkungen auf die anderen genannten Gruppen bestehen und ob
diese als relevant einzuschitzen sind, bleibt kiinftigen Forschungen tber-
lassen. Es stehen also weniger die konkreten Bucher und ihre Inhalte im
Fokus, sondern vielmehr die Kulturpraxen der Auswahl, Nutzung und Er-
weiterung durch die Lehrenden.

6.1 Entstehungs- und Auswahlprozesse als machtvolle

Praxen

Bevor Schulbiicher im Unterricht genutzt werden kénnen, findet ein meist
langwieriger Entstehungsprozess statt, der vor allem durch die Verlage or-
ganisiert wird. Fir dieses Verfahren ist vor allem Herr Fischer wichtiger
Informant, der selbst an Buchern fur das Fach Erdkunde, aber auch fur
Gesellschaftslehre mitschreibt. Im Interview stellte er die gerade unter sei-
ner Mitwirkung fertiggestellten Erdkunde-Werke in den Vordergrund, die
seinen Arbeitsschwerpunkt in der Verlagsarbeit ausmachen.** Er ist der
einzige regelmiBig an Biichern Mitwirkende, der fiir ein Interview gewon-
nen werden konnte. Daneben hat auch Frau Becker in den 2000ern an ei-
nem Zusatzmaterial mitgeschrieben, sie berichtet jedoch nur relativ knapp
von dem Verfahren®® Erginzend konnen jedoch Angaben aus anderen
Studien herangezogen werden, welche die Entstehung gerade im Verlag
bereits recht gut erforscht haben. Insbesondere liegt eine qualitative Erhe-

42 Weinbrenner 1995, S. 25.

43 Vgl. die fiir eine wirkungsorientierte Schulbuchforschung vorgeschlagenen Forschungs-
fragen bei Weinbrenner 1995, S. 26 und Weinbrenner 1992, S. 37.

44 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 227ff.

45 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 59ff.
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bung aus den Buchwissenschaften vor.#¢ Sind die Bicher durch den jewei-
ligen Verlag erstellt, so durchlaufen sie im Anschluss ein Zulassungsverfah-
ren des Bundeslandes. Erst aus der daraus entstehenden verbindlichen
Auswahl treffen die Schulen die Entscheidung fiir neu einzufiihrende Wer-
ke. Der Ablauf dieses schulinternen Prozesses wurde wiederum durch die
Interviewpartner ausfiihrlich berichtet und kann somit in Mikroperspektive
dargestellt werden.

Schulbuchentstehung zwischen Verlag und Individuum

Der Markt ist insgesamt auf einige wenige Verlage begrenzt, die sich auf
Schulbtcher spezialisiert haben und alle oder doch mehrere Ficher abde-
cken. Brandenberg gibt den Anteil von Schulbiichern am Buchmarkt insge-
samt mit rund acht Prozent an, den Gesamtumsatz aus 6ffentlichen und
privaten Ausgaben im Jahr 2003 bundesweit mit ca. 500 Millionen Euro —
wobei die 6ffentlichen Investitionen abgenommen haben und nur noch
rund die Hilfte des Betrags ausmachen.*” Dabei verteilt sich der groBte
Teil des Absatzes auf die drei marktfithrenden Verlage Cornelsen, Klett
und Westermann, die gemeinsam 90 Prozent des Schulbuchmarktes be-
herrschen.*® Neben diesen groien Konzernen bestehen ein vierter grof3er
Verlag, der hier nicht relevante Wolters Kluwer Verlag als groB3ter Produ-
zent fir Schulbiicher der beruflichen Bildung, und ca. 70 kleinere und
kleinste Verlage, die fir einzelne Ficher oder Fachbereiche produzieren.
Fir die Ficher im Bereich Gesellschaftslehre ist hiervon der Verlag C. C.
Buchner bedeutsam, der neben Deutsch- und Latein- vor allem Ge-
schichtsbiicher fiir Gymnasien produziert. Der Markt ist im Umbruch be-
findlich auch aufgrund des zunchmend digital unterstitzten Unterrichts,
vor allem jedoch wegen insgesamt sinkender Umsitze.#? Zahlreiche kleine-
re und mittelstindische Firmen wurden in den vergangenen Jahren aufge-
kauft, so gehort etwa Schoningh seit 2002 zur Westermann-Gruppe.>? Die

46 Vgl. Brandenberg 2006. Zwar ist die methodische Transparenz dieser Qualifikations-
schrift nur in Teilen gegeben, Interviews werden nicht zitiert, dennoch liefert die Arbeit
tiefe Einblicke in und wertvolle Hinweise zur Verlagsarbeit. Vgl. aulerdem aus dem
GEI Macgilchrist 2011.

47 Vgl. Brandenberg 2006, S. 13f.

48 Vgl. ebd., S. 52.

49 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 16.

50 Vgl. Brandenberg 2006, S. 38.
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groBBen Konzerne erwirtschaften dabei mehr als die Hilfte ihres Gesam-
tumsatzes durch spezielle Schulbticher, auch das weitere Programm ist auf
Bildung und Schule zugeschnitten.>!

Da die Erstellung eines Schulbuches durch die weiten Themenfelder,
die zu beriicksichtigenden staatlichen Vorgaben und die langwierigen Pro-
zesse des Verkaufs aufwendig ist, werden in den groflen Verlagen das ge-
samte Ficherspektrum im Bundesgebiet bedient und die Inhalte jeweils
nach Schulform und Landesspezifika angepasst. In der Regel werden die
Schulbuch-Reihen durch die Vetlage konzipiert, dort durch hauptamtliche
Redakteure aus dem Verlagsteam strukturiert und in inhaltliche Themenbe-
reiche unterteilt, um diese dann an Autoren oder Autorenteams zu verge-
ben, die sich meistens aus Lehrenden des jeweiligen Faches zusammenset-
zen. Das genaue Verfahren obliegt dabei den jeweiligen Verlagen und ist
bisher nur vereinzelt untersucht worden.>2

Lehrpline geben vor, was in den Biichern steht, sie strukturieren die In-
halte allerdings nur grob. So schitzt es zumindest Frau Schréder ein, wenn
sie berichtet: »Also, das ist ja nicht nur, .. dass die Schulbticher das so ma-
chen, sondern .. das hingt ja auch ’nen bisschen dhm ... ja, bisschen davon
ab, was von oben gesetzt wird, was in den Schulbtichern steht.«>> Herr Fi-
scher argumentiert, dass aufgrund der Thementfiille bereits auf Ebene der
Schulbiicher jeweils Schwerpunkte gesetzt werden miissten, auch wenn alle
Inhalte des Lehrplans zumindest komprimiert abgebildet werden.>* Dabei
muss fiir alle in den Lehrplinen allgemein formulierten Themenfelder be-
ricksichtigt werden, dass Schwerpunkte auch im individuellen Wissen der
Akteure des Entstehungs- und Zulassungsprozesses bestehen:

»Weder die Gutachter (Fachlehrer) [im Zulassungsprozess], noch die Autoren der
Bucher (ebenfalls oft Lehrer) — und auch nicht die Redakteure — sind in der Lage,
die Themenstellungen in geforderter Breite als yExperten< zu tiberblicken.«5

So ist es nicht verwunderlich, dass die Qualitit und Quantitit zwischen den
behandelten Inhaltsbereichen in jedem Buch schwankt, wie dies auch in
der Umsetzung der Vorgaben im Unterricht der Fall ist. Erstaunlich ist
hingegen, dass die Zusammenarbeit mit universitiren Wissenschaftlern auf
keiner Seite erwahnt wird, die in die Erstellung von Schulbuchinhalten of-

51 Vgl. ebd., S. 18, 27 und 40.

52 Vgl. allgemein Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 17.
53 Interview Frau Schroder, Abs. 159.

54 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 275.

55 Stober 2010, S. 19.
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fensichtlich kaum eingebunden werden, obwohl sie entsprechendes Exper-
tenwissen bereitstellen konnten.

Entsprechend berichten auch die beforschten Akteure: Herrn Fischer
zufolge ist es vor allem vom Verlag abhingig, wer welche Inhalte erstellt,
wie selbststindig die Autoren arbeiten und wie viel durch die Redaktion
vorgegeben wird. Er wurde von Kollegen und ehemaligen Mitstudierenden
nach der Beteiligung an einem gemeinsamen Schulprojekt angesprochen
und tGbernahm darauthin erste Kapitel, in der Folge baute sich seine Auto-
rentitigkeit in Zusammenarbeit mit einem Vetlag aus.5® Er ist fiir seine
»Leib- und Magenthemen«®” zustindig, die nach Seitenzahl bezahlt werden.
Ahnlich berichtet Frau Becker, dass sie im Rahmen ihrer Titigkeiten in der
Lehrerfortbildung vom Verlag darauf angesprochen wurde, ob ein Fortbil-
dungsthema zu einem Themenheft fiir den Unterricht ausgebaut werden
kénne. Fine im Lehrplan neu implementierte Themenvorgabe hatte den
Bedarf nach entsprechendem Material hervorgerufen, den der Verlag ent-
sprechend bedienen wollte.® Das Team der Fortbildungsplanung sagte zu
und verschriftlichte daraufthin die bestehenden Vorarbeiten. Dem drei-
kopfigen Autorenteam wurde in der Folge eine weitere Zusammenarbeit
mit dem Verlag angeboten, welche Frau Becker jedoch ablehnte. Sie be-
richtet, dass sie von den Kollegen wisse, dass die zunichst sehr gute Zu-
sammenarbeit in den Folgejahren geringer wurde, seitens des Verlags die
Vorgaben enger gesetzt und die Betreuung verringert wurde. Dies fithrt sie
auf die wirtschaftliche Situation und die steigende Konkurrenz unter den
Verlagen zuriick, wobei sie hier nur aus der Perspektive Dritter berichten
kann.>

Schulbiicher werden in losen Abstinden aktualisiert, wobei der An-
spruch des Verlags und die entsprechenden Investitionen mafgeblich fiir
die Qualitit der Buicher sind.®° Herr Schulz merkt aus der Nutzerperspek-
tive an, dass man die Handschrift der unterschiedlichen Autoren auch in-
nerhalb eines Buches teils stark erkennen kénne und kritisiert gleichzeitig
die mangelnde Sorgfalt der Lektorate.5! Er berichtet, dass er deshalb die
Lehrerbinde ebenfalls kauft, um die Intentionen der Autoren besser ein-

56 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 62 und 367-369.
57 Ebd., Abs. 64.

58 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 67.

59 Vgl. ebd.

60 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 62.

61 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 44.
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ordnen zu kénnen. Zugleich hat er jedoch auch Verstindnis dafiir, dass die
Verlage untereinander in Konkurrenz stehen und die Reihen ziigig auf den
Markt bringen wollen, wodurch Fehler schneller passieren.®> Auch Herr
Wagner spricht deutlich an, dass er einige Verlage bevorzugt, weil sie »cher
.. mein .. meine Vorstellungen treffen als andere.«®? So ist den Lehrenden
die Vorgehensweise der Bucherstellung also durchaus bewusst, ebenso die
Ursachen fiir unterschiedliche Qualititsstufen und Schwerpunkte.

Anlass fiir eine Neuauflage ist spitestens die Uberarbeitung der ent-
sprechenden Lehrplidne, wobei Herr Fischer der Meinung ist, dass Verlage
gerne cinen eng gefassten Lehrplan zur Orientierung haben, nach dem sie
die Inhalte gestalten kénnen.®* Er hebt auch hervor, dass die Lehrpline fur
die bevolkerungsreichsten Bundeslinder — Bayern, Niedersachsen und
NRW — hier den Rahmen vorgeben und fiir die anderen Linder keine ei-
genen Biicher entwickelt wirden, sondern »das ganze Zeug, was fir die an-
dern Bundeslinder schon verétfentlicht worden ist, .. irgendwie mit Ergin-
zung von von zwei, drei Kapitelchen dann irgendwie h .. verwurstel[t]«®>
wird. Die Verlage erstellen verschiedene Versionen fiir die Bundeslinder,
die auf die jeweiligen Lehrpline angepasst werden.®® Auch die Lehrenden
ohne Autorenerfahrung erkennen diese Dopplungen, wenn etwa Frau
Neumann unterschiedliche Bicher vergleicht und dann ganz selbstver-
stindlich anmerkt: »Da sieht man, das sind die gleichen Leute, die das ma-
chen«.®” In den Verlagen werden die unterschiedlichen Themenbereiche
linderiibergreifend gesammelt und je nach Anforderung zusammenge-
stellt.8 Stark aus der Perspektive der Verlage argumentiert Brandenberg,
wenn sie fir die Umsatzzahlen und Neuauflagen der Schulbiicher feststellt:

»Die Aufhebung der Lernmittelfreiheit wiirde aus Sicht der Verlage eine bessere
Lernsituation fiir die Schiiler bewirken. Fiir die Verlage kénnte sich der Absatz-

62 Vgl. ebd., Abs. 58.

63 Interview Herr Wagner, Abs. 47.

64 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 80.

65 Ebd., Abs. 62.

66 Vgl. als Gesamtiiberblick den jihrlichen Bericht des Georg-Eckert-Instituts, ab Zulas-
sungszeitraum 2010 online. Georg-Eckert-Institut: Datenbank der Zugelassenen Schul-
biicher fiir die Ficher Geographie, Geschichte, Sozialkunde (Politik) in den Lindern der
Bundesrepublik Deutschland. Website.

67 Interview Frau Neumann, Abs. 34.

68 Vgl. hierzu die Aussagen von unterschiedlichen Verlagen, die Brandenberg in personli-
chen Gesprichen gesammelt, aber leider nicht nidher belegt hat. Brandenberg 2000, S.
12.
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markt verdreifachen, da die Bicher schneller gegen Neuauflagen ausgetauscht
werden konnten. Der Markt wiirde sich dann eher am tatsichlichen Bedarf und
weniger am Finanzhaushalt der Bundeslinder orientieren.«®

Dabei wird nicht nur die Perspektive der Schiiler und ihrer familidren, also
auch finanziellen Situation ausgeblendet, sondern auch die Entscheidungs-
hoheit der Schulen und einzelnen Lehrenden, die mit einer vollstindigen
Verlagerung der Anschaffung auf die einzelnen Schiller verindert und
wahrscheinlich schwieriger wire. Das Zitat zeigt jedoch das Interesse der
Schulbuchverlage, mit geringerem Aufwand mehr Umsatz erzielen zu kon-
nen.

Meist werden die Reihen, die »eigentlich immer die gleichen Dinge«™
unterschiedlich zusammenstellen, wie Herr Fischer mehrfach betont, in
verinderten Versionen sowohl fur Gymnasien als auch fir Real- und
Hauptschulen angeboten. Schon bei einem nicht aufgezeichneten Ge-
spriach in der Vorbereitung des Interviews kam er auf diese Vermarktungs-
strategie zuriick, wie ich im Forschungstagebuch vermerkte:

»Er nahm ein Buch von seinem Schreibtisch, Trio [Klett-Verlag], und berichtete,
dass er das gerade zugeschickt bekommen habe. Ich meinte, mir habe noch nie-
mand erzihlt, dass dieses Buch verwendet wird und er meinte, das sei auch mehr
ein »Reste-Produkt des Klett-Verlags und das wiirde auch sicher niemand verwen-
den.«!

In seiner Einschitzung, die hier nicht verifiziert werden kann, ist die unter-
schiedliche Auflagenstirke der Reihen bereits offensichtlich. Es ist von ei-
nem Baukasten-System auszugehen, was sich auch in der Durchsicht der
jeweiligen Reihen zeigt: Textabsitze, Gliederungen und Bebilderungen tau-
chen in den unterschiedlichen Vetsionen in dhnlicher Form auf und wer-
den in Neuauflagen nicht immer verdndert. Auch die Aktualisierung von
Datenmaterialien kann eine Neuauflage bedingen, die dann weniger struk-
turell als vielmehr von den verwendeten Materialien her Uberarbeitet ist
und somit den Lehrenden bekannt erscheint.”? In einigen Biichern werden
jedoch auch bei Neuauflagen die veralteten Daten ibernommen. Herr Fi-
scher berichtet weiterhin, dass auch zwischen den Verlagen untereinander
die Konzepte tibernommen werden; wenn etwa ein neues Buch sich auf

69 Ebd.,, S. 13.

70 Interview Herr Fischer, Abs. 297.

71 Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.07.2011.

72 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 80, 227 und 257.
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dem Markt behaupte, bringe der Konkurrenzverlag ein dhnlich strukturier-
tes Werk heraus.”> Hier argumentiert et jedoch sehr stark aus Perspektive
seines Verlags und wertet die Produkte anderer Verlage negativ. Er geht
davon aus, dass cinige Reihen bewusst erstellt wurden, um »dann da ein-
fach prisent [zu] sein«’4, obwohl die Werke kaum in den Schulen genutzt
werden.

Es bestehen teils zwei oder sogar drei Rethen eines Verlages, die fiir ein
Fach in einem Bundesland angeboten werden, sich jedoch aus 4hnlich
strukturierten Teilen zusammensetzen.”™ Herr Fischer geht davon aus, dass
die Verlage so genannte »Premiumreihen«’® neben der »Billigvariante«’”
anbieten, um die verschiedenen Anspriiche der Schulen und Lehrer abzu-
decken. Erstaunlich ist, dass seine Kollegen dies wohl kaum nachvollzie-
hen, denn Herr Schulz etwa berichtet von seiner Auswahl fir den durch
ihn geleiteten Leistungskurs ab dem kommenden Schuljahr und unterschei-
det nach den Verlagen, nicht jedoch nach den Werken: Er habe sich die
Reihen von Cornelsen und Klett angeschaut, ist sich aber im Bericht unsi-
cher, wie die entsprechenden Reihen heilen und berichtet, dass er nun das
Werk »Rdume und Strukturen« einfithren wiirde.”® Allerdings ist dieses
Buch aus dem Klett-Verlag bereits 2006 erschienen, die zum Zeitpunkt des
Interviews im Jahr 2011 aktuelle Auflage trigt diesen Titel bereits nicht
mehr.”” Die Reihe aus dem Westermann-Verlag benennt er nicht nament-
lich, nennt aber den Vorteil der Anbindung an weitere vom Verlag verof-
fentlichte Materialien, insbesondere den in der Schule eingefiihrten
Diercke-Atlas.8 Dies zeigt, wie sehr die Lehrenden sich auf bestimmte,
ihnen bekannte und als verldsslich eingeschitzte Vetrlage konzentrieren.
Dabei spielen die Markfithrer wiederum eine herausragende Rolle. Die ein-

73 Vgl. ebd., Abs. 245 und 311.

74 Ebd., Abs. 393.

75 So bestehen etwa aus dem Westermann-Verlag fiir das Fach Geschichte am Gymnasium
die Reihen »Zeiten und Menschen« sowie »Horizonte«, fur das Fach Erdkunde am
Gymnasium die Reihen »Diercke Geographie« sowie »Praxis Geographie«. Nimmt man
die mittlerweile zum Konzern gehorenden Verlage hinzu, entstehen weitere Doppelun-
gen im Verlagsangebot.

76 Interview Herr Fischer, Abs. 297.

77 Ebd., Abs. 319.

78 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 52—54.

79 Gemeint ist hier die Reihe »Terra« aus dem Klett-Verlag, die in der Auflage von 2006
den entsprechenden Untertitel »Rdume und Strukturen« trigt, mittlerweile jedoch nur
noch als »Terra Erdkunde« gefiihrt wird.

80 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 54.
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zelne Auflage einer Reihe ist dabei weniger entscheidend als die Erfahrung
mit anderen Werken des Verlags. So bestitigen die Lehrenden die Ein-
schitzung des Schulbuchautors Herrn Fischer ebenso wie die der Verlage,
welche Reihen teilweise eher mit geringem Aufwand aktualisieren.

Gouvernementale Zulassungspraxen fiir Schulbticher

Nachdem Werke durch einen Verlag erstellt wurden, durchlaufen sie einen
formalen Zulassungsprozess des Landes. Dieser wird auf Grundlage eines
Beschlusses der Kultusministerkonferenz durch die Bundeslinder je indi-
viduell geregelt, wobei hier nur festgelegt ist, dass ein Buch nicht gegen die
Verfassung verstof3en darf und den Lehrplinen und sonstigen bestehenden
Richtlinien entsprechen muss.8! Der diese bundesweiten Vorgaben aus-
formulierende, jedoch knappe Runderlass des Ministeriums fir Schule und
Weiterbildung NRW verweist auf Gutachterverfahren, die fir die einzelnen
Ficher durchlaufen werden missen.®? Bis zur Reform des Schulgesetzes im
Jahr 2005 hatte in NRW eine Zulassungskommission getagt, die aus Wis-
senschaftlern und Lehrern zusammengesetzt war und in ihren Sitzungen
tber die Zulassung von neuen Schulbiichern entschieden hatte. Mit In-
krafttreten des aktuellen Schulgesetzes wurde diese Kommission aufgel6st
und durch ein Gutachterverfahren ersetzt, wie es ahnlich auch in anderen
Bundeslindern besteht.83 Herr Fischer berichtet:

»Es gibt also die .. diese, in in weiten Bereichen so diese Instanz nicht mehr, die
das zulisst, .. sondern ’nen, Verlage mussen .. quasi sagen: Unser Buch entspricht
dem Grundgesetz, entspricht den .. Regeln, und so weiter, und dann .. war’s das
auch. Und .. andererseits haben Schulen .. auch dann in den verschiedenen Berei-
chen so die Auflage, das auch zu tberpriifen sozusagen, also man hat, ja, diese In-
stanz da .. eingespart«.84

Er stellt dieses neue Verfahren negativ dar und interpretiert, das L.and habe
ein Priffgremium eingespart und den Schulen mehr Entscheidungskompe-
tenz zugesprochen. Dies gilt fiir einige, aber nicht fir alle Schulbiicher.
Denn mit der Reform wurde unterschieden in Werke, die eine pauschale

81 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 1972a. Vgl. zur historischen Entwicklung
und den rechtlichen Grundlagen des Zulassungsverfahrens Leppek 2002. Vgl. auch
Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 17.

82 Vgl. Runderlass Zulassung von Lernmitteln, § 4.3.

83 Vgl. Stéber 2010, S. 10, Fulinote 9.

84 Interview Herr Fischer, Abs. 395.
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Zulassung erfahren, Werke welche ein vereinfachtes Verfahren ermdgli-
chen und in Werke, die ein Gutachterverfahren bendtigen.

Die Zulassung der Biicher fiir die Facher im Lernbereich Gesellschafts-
lehre in der Sekundarstufe I erfolgt durchgingig im Gutachterverfahren.®
Dabei bestellt das Ministerium8 ein fachliches Gutachten, auf dessen
Grundlage tiber die teils befristete Zulassung ministerial entschieden wird.
Zu diesem neuen Verfahren wertet Herr Fischer in einem anderen Zu-
sammenhang: »Natlrlich Quatsch dabei, ne, also ... Biirokratismus. Ande-
rer[seits].., also ich find’ das gut, da soll schon mal jemand driiber gucken, ..
also das ist ja, .. das ist schon wichtig. .. Gut.«®” Die starke Verunsicherung
und sein Zogern in der Wortwahl zeigen, dass er hier diplomatisch antwor-
tet, vielleicht gerade weil er auch am Entstehungsprozess von Schul-
buchern beteiligt ist. Nicht nur implizit wird jedoch deutlich, dass er das als
blrokratisiert bezeichnete Verfahren ablehnt, obwohl er zuvor die Ent-
scheidung durch die Schulen als SparmaBnahme ebenfalls kritisiert hatte.
Die staatliche Differenzierung der Begutachtung vereinfacht vor allem die
Verwendung von Werken wie Atlanten, Formelsammlungen und Gramma-
tiken.88

Zum genauen Ablauf der Begutachtung sind keinerlei 6ffentliche An-
gaben zu finden. Dieses kann insgesamt auch als »black box«® bezeichnet
werden, denn einzig fir Bayern liegt ein Papier des Ministeriums mit Krite-
rien fur die Gutachter 6ffentlich vor.?0 Die Auswahl der Gutachter ebenso
wie die Inhalte der Gutachten werden innerhalb des Ministeriums geregelt
und sind nicht im Detail nachvollziehbar. Wahrscheinlich sind die Gutach-
ter zum groBten Teil selbst als Lehrende titig, so wird es zumindest in der
Forschung vorausgesetzt.”! Nach Abschluss des Zulassungsverfahrens

85 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Zuordnung der Fa-
cher zu den Zulassungswegen. Website.

86 In anderen Bundeslindern wird das Verfahren an eine Landesbehérde delegiert, so etwa
in Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen. Vgl. Stéber 2010, S. 6; Brandenberg 2006, S.
82.

87 Interview Herr Fischer, Abs. 401.

88 Fir die Sekundarstufen I und II sind alle Ficher dem Gutachterverfahren zugeordnet.
Ausnahmen bilden lediglich die Religionslehren, fiir welche die Priifung der Lehrmittel
den Glaubensgemeinschaften tiberlassen ist. Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbil-
dung des Landes NRW: Zuordnung der Ficher zu den Zulassungswegen. Website.

89 Hohne 2003, S. 62.

90 Vgl. Kriterien zur Begutachtung von Lernmitteln Bayern; Brandenberg, S. 85f.

91 Davon geht etwa der Schulbuchforscher Georg Stober aus, ohne die Aussagen zu bele-
gen. Vgl. Stéber 2010, S. 19.
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verbffentlicht das Land die Werke auf einer Liste der zugelassenen Lehr-
mittel, aus der die jeweiligen Schulen auswihlen kénnen.

Das Sortiment an zugelassenen Schulbiichern fiir die Ficher der Ge-
sellschaftslehre insgesamt ist iberschaubar. Im Schuljahr 2010/2011 waten
fiir das Gymnasium in der Sekundarstufe I, also den Jahrgingen Finf bis
Neun, fiir das Fach Erdkunde fiinf Reihen von vier Verlagen genehmigt.
Sechs Geschichtsbiicher von je unterschiedlichen Verlagen waren zugelas-
sen. Ahnlich die Lage auch fiir das Fach Politik/Wirtschaft, hier standen
finf Verlage mit sechs Biichern zur Auswahl.?? Bei den Hauptfichern war
die Auswahl mit je sieben Reihen flir den Deutsch- oder Mathematikuntet-
richt nur wenig grof3er. Die Gesellschaftslehre an Gesamtschulen war zum
Zeitpunkt der Erhebung gar nur mit einem zugelassenen Werk vertreten,
ein weiteres war bereits erschienen, befand sich jedoch noch im Zulas-
sungsverfahren.?? Seither wurden die entsprechenden beiden Reihen erneut
tberarbeitet zugelassen. Es ist anzunehmen, dass aufgrund der Spezifik der
Binnendifferenzierung, des ficherintegrierten Unterrichts und der nicht in
allen Bundeslindern bestehenden Schulform die Absatzmdglichkeiten zu
gering fiir weitere Konkurrenz ist, mittlerweile sind auch fachspezifische
Binde fiir den Unterricht der Gesellschaftslehre zugelassen.?

Auswahl von Schulbiichern durch die Institutionen Schule

Da die Schulen die Entscheidungshoheit dartiber haben, welches der zuge-
lassenen Schulbucher sie verwenden, ist hier der Unterschied zwischen den
Institutionen besonders bedeutsam. Sowohl die Entscheidungswege als
auch die Priorititen der Anschaffung bleiben den Schulen tberlassen. Das
Schulgesetz NRW fasst lediglich zusammen: »Uber die Einfiihrung von
Lernmitteln entscheidet die Schulkonferenz.«®> Dieses oberste Mitwir-

92 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Verzeichnis der zuge-
lassenen Lernmittel: Gymnasium Sekundarstufe I (entspricht den Kernlehrplinen — ver-
kiirzter Bildungsgang). Website.

93 Vgl. zur Aufteilung des Marktes Interview Herr Fischer, Abs. 225. Er geht davon aus,
dass das Werk aus dem Westermann-Verlag bis vor wenigen Jahren an 80 Prozent der
Gesamtschulen in NRW verwendet wurde. Die Verlage Westermann und Klett hatten
die jeweilige Buchreihe auch vor dem ersten, nun giiltigen Lehrplan im Programm. Die
neuen Ausgaben sind dann fast gleichzeitig mit dem Lehrplan erschienen.

94 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Verzeichnis der zuge-
lassenen Lernmittel: Gesamtschule. Website.

95 Schulgesetz NRW, § 30 Abs. 3.



270 UNTERRICHTEN ALS BERUF

kungsgremium der jeweiligen Schule setzt sich aus gewihlten Vertretern
der Lehrer, Eltern und Schiller zusammen und berit in allen grundlegen-
den Entscheidungen die Schule betreffend.” Vorschlige zur Einfihrung
neuer Lernmittel werden von der jeweiligen Fachkonferenz als Gremium
aller ein Fach unterrichtender Lehrer an die Lehtrerkonferenz, das Gremi-
um der Lehrenden der Schule insgesamt, und von dort aus an die Schul-
konferenz gerichtet.”” Somit sind mindestens drei Gremien in die Ent-
scheidung involviert.

Eine inhaltliche Festlegung des Weges der Auswahl eines Schulbuchs
wird gesetzlich nicht vorgenommen, einzig der formale Gang der Ent-
scheidung ist definiert. Welche Schwerpunkte der Auswahl wo gesetzt wer-
den bleibt den Schulen iiberlassen. Zwar gibt es unterschiedliche Evalua-
tionsraster, die eine Qualititssicherung bei der Schulbuchauswahl ermégli-
chen sollen, doch sind diese von der Erzichungswissenschaft entwickelten
Modelle rein quantitativ auf die Inhalte der Biicher ausgelegt und der Ein-
satz dieser Raster bisher nicht erforscht.?® Keiner der Interviewpartner be-
zog sich auf eines der Evaluationsmodelle oder verwies auch nur implizit
auf das Bestehen solcher Kriterienkataloge, sodass davon auszugehen ist,
dass diese nicht eingesetzt wurden und vielleicht gar nicht bekannt sind.

Nach dem Entscheidungsprozess fiir neue Schulbiicher? fragte ich im
Interview explizit.!9 Durchgingig berichten die Befragten von den Fach-
konferenzen als dem zentralen Gremium. Frau Becker fasst zusammen,
dass die Lehrer- und Schulkonferenz »offiziell, und mehr auch form..al«!91
genechmigen als hier die Auswahl in Frage gestellt wiirde. Von den Lehren-
den wird dabei erwartet, dass sie aufgrund ihrer Ausbildung entsprechende
Bewertungen vornehmen koénnen.'2 Den Berichten zufolge werden die
zugelassenen Werke von den Fachlehrenden verglichen und schlief3lich zur
Abstimmung gestellt, danach spielen cher die finanziellen Méglichkeiten

96 Vgl. ebd., Siebter Teil: Schulverfassung. Erster Abschnitt: Allgemeines, Zweiter Ab-
schnitt: Mitwirkung in der Schule, § 62—75.

97 Vgl. ebd., § 65, 68 und 70.

98 Vgl. zu den unterschiedlichen bestehenden Evaluationsmodellen Doll/Rehfinger 2012,
S. 22-24, Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 77-85 und zum einzigen bisher existieren-
den Online-Tool Wirthensohn 2012.

99 Vgl. als Ubersicht der in den erforschten Schulen verwendeten Schulbiicher die Tabel-
le 3 in Kapitel 6.2.

100 Vgl. Interviewleitfaden 2011, Frage 7: »Wie wird an ihrer Schule entschieden, welche
Schulbiicher zum Einsatz kommen? Sind Sie selbst an der Auswahl beteiligt?«

101 Interview Frau Becker, Abs. 31.

102 Vgl. Fuchs/Niechaus/Stoletzki 2014, S. 87.
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der Institution eine Rolle fiir die tatsdchliche Anschaffung. Es zeigen sich
grofie Unterschiede, bedingt durch die jeweilige Schulkultur und Kollegiali-
tit der Lehrenden untereinander.

Am Humboldt-Gymnasium ist die Einfithrung eines neuen Werkes hie-
rarchisch geregelt, zumindest wird dies so berichtet. Herr Hoffmann, Fach-
vorsitzender flit Geschichte, erzihlt er habe »’nen neues Buch einfithren ..
lassen«!®, sieht sich also klar in der Verantwortung und Entscheidungs-
kompetenz. Aus seinem Referendariat hatte er die Empfehlung fiir ein
Werk tibernommen, das er dann seinen Kollegen vorgestellt hat. Das bis-
her verwendete Geschichtsbuch wird von ihm sehr kritisch bewertet, ohne
dass er das Werk konkret benennt. Mehrfach kommt er darauf zuriick, dass
dieses Buch nicht gut gemacht und wenig nitzlich sei.l% Wie er es darstellt,
hat in der Fachkonferenz kein Vergleich stattgefunden, sondern es wurde
seiner Empfehlung gefolgt.!> Auch berichtet er, dass nach der fachlichen
Entscheidung der Direktor seine Zustimmung geben wiirde, von den ge-
setzlich zustindigen weiteren Schulgremien spricht er hingegen nicht.10
Seine Kollegen im Fach Geschichte kommen kaum auf den Entschei-
dungsprozess zu sprechen, sie geben auf die explizite Frage auffallend
knappe Antworten.!”” Lediglich Frau Schifer erzihlt beildufig, ihr Fach-
konferenzvorsitzender habe »damit glaub’ ich im Referendariat schon ge-
arbeitet und fand das ganz gut«.!9 Es zeigt sich die vergleichsweise geringe
Kooperation innerhalb des Fachkollegiums und auch, wie wenig bedeut-
sam die formal zustindigen Gremien sein kénnen, wenn die Entschei-
dungstriger — in diesem Fall Vorsitzender der Fachkonferenz und Rektor
— sich einig sind.

Im zum Zeitpunkt der Erhebung laufenden Schuljahr ist am Hum-
boldt-Gymnasium auch die Entscheidung fiir ein neues Schulbuch fiir den
Oberstufenunterricht gefallen. Anders als fiir das neue Werk der Sekundar-
stufe I wird fiir diese Entscheidungsfindung von allen Befragten berichtet,
dass die auf dem Markt befindlichen Biicher vergleichend gesichtet wur-
den, jeweils ein Buch von einem Lehrenden vorgestellt wurde und im An-

103 Interview Herr Hoffmann, Abs. 56.

104 Vgl. ebd., Abs. 64, 72 und 76.

105 Vgl. ebd., Abs. 58.

106 Ebd., Abs. 54.

107 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 18; Interview Frau Schifer, Abs. 39; Interview Herr
Koch, Abs. 32; Interview Herr Richter, Abs. 20.

108 Interview Frau Schifer, Abs. 43.
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schluss gemeinsam eine Entscheidung gefillt wurde.'?” Offenbar hatte
Herr Hoffmann hier keine Priferenzen fiir ein Buch, sodass ein demokra-
tischerer Entscheidungsprozess die zu etledigende Arbeit der Durchsicht
verschiedener Werke auf die Fachlehrenden verteilte. Allerdings kann auf-
grund der kurzen Berichte nicht nachvollzogen werden, wie der Entschei-
dungsprozess sich genauer gestaltete.

Die Lehrerschaft am Marien-Gymnasium hat mit der Umstellung auf
G8 die Auswahl ebenfalls durch die Fachkonferenz getroffen. Hier wird
dezidierter auch vom Verfahren der Entscheidungsfindung erzihlt. Herr
Wagner ist mit dem eingefithrten Werk nicht zufrieden, es sei »nicht unbe-
dingt mein Wahlbuch«!1? gewesen. Doch er hebt schon vor dieser Aussage
rechtfertigend hervor, dass die Entscheidung demokratisch gefallen sei,
nachdem die unterschiedlichen zugelassenen Buicher auf ihre Kompatibili-
tit mit dem schulinternen Curriculum sowie auf das in der Schule vorhan-
dene weitere Material hin verglichen worden waren und er sich somit der
Mehrheit gebeugt habe.!!! Seine Kollegin Frau Becker nennt ebenfalls vom
Fachkollegium entwickelte Kriterien fiir den Vergleich der Reihen, bewer-
tet das eingefiihrte Buch jedoch weniger konkret.!1? Fiir das Fach Erdkun-
de berichtet Herr Schulz von einem ihnlichen Vorgehen, bei dem die un-
terschiedlichen Werke vorgestellt und verglichen worden seien, bevor die
Fachkonferenz iiber die Einfihrung entschieden habe.!'> Das Kollegium,
welches in der konfessionellen Privatschule vergleichsweise klein ist, be-
richtet ibereinstimmend von einem gleichberechtigten Verfahren. In kei-
nem der gefithrten Interviews wurde erwihnt, wer tiberhaupt Fachvorsit-
zender ist. Hierarchie ist fiir die Entscheidungsfindung offenbar wenig be-
deutsam, vielmehr stehen inhaltliche Kriterien im Mittelpunkt. Lehrer- und
Schulkonferenz werden hier ebenfalls nicht erwiahnt und scheinen eher ei-
ne formale Zustimmung abzugeben.

Am Goethe-Gymnasium hat Frau Schréder noch keine Neuanschaf-
fung in der Sekundarstufe I mitgestaltet, obwohl sie das eingefithrte Poli-
tikbuch als zu anspruchsvoll kritisiert und auch von dhnlichen Einschit-
zungen ihrer Fachkollegen berichtet. Die Einfiihrung eines neuen Werkes

109 Vgl. ebd., Abs. 39; Interview Herr Koch, Abs. 22-30; Interview Herr Richter, Abs. 22.
Frau Klein, die von der Entscheidungsfindung nicht berichtet, ist erst seit wenigen Mo-
naten an der Schule titig, vgl. Interview Frau Klein, Abs. 16—-20.

110 Interview Herr Wagner, Abs. 20.

111 Vgl. ebd., Abs. 16.

112 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 31.

113 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 38.
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ist hier aber derzeit aufgrund mangelnder Finanzen nicht geplant.''* Auch
sie sieht den Schwerpunkt der Entscheidung grundsitzlich in der Fachkon-
ferenz, zumal sie Vorsitzende der Fachkonferenz Erdkunde ist.!'> Gleich-
zeitig berichtet sie von ihrem pragmatischen Vorgehen bei der Auswahl ei-
nes neuen Oberstufenwerkes, das aus dem Eigenanteil der Leistungskurs-
schitiler angeschafft wird:

»(lacht) Ahm, also da ich den nichsten Leistungskurs fithren werde (lacht) .. hab’
ich gesagt: Ich hitte das Buch gerne, ich find’ das gut 4hm, .. 'ne andere Kollegin
hatte mir das schon empfohlen, also wir waren da schon zu Zweit, die das ganz gut
fanden, ’ne andere sagte dann: Ach ich find’ das auch gut, ich kenn’ das auch, und
dann war das entschieden. .. Und die anderen Lehrer, die sowieso nicht in der
Oberstufe unterrichten, denen ist das dann auch egal, ne also [...] .. das ist einfach
so’n dh: Man hat da mal reingeguckt und find’ das dann halt ganz gut oder eben
nicht, so.«!16

Weniger als an den anderen Schulen wird hier also im Fachteam diskutiert
und verglichen, sondern auf Initiative einer Einzelnen wird das von ihr be-
vorzugte Werk eingefiihrt. Dabet bleibt jedoch zu bedenken, dass ein Kauf
aus dem Eigenanteil der Schiiler fiir die kommenden Unterrichtsjahre nicht
bindend ist und somit der Entscheidung wohl eine geringere Relevanz bei-
gemessen wird. Die Bicher fiir den Leistungskurs werden hiufiger allein
durch den untetrichtenden Lehrer ausgesucht, denn auch Herr Schulz aus
dem sehr kooperativen Marien-Gymnasium berichtet:

»Das .. kann ich nur in der Oberstufe machen, also im LK kann ich sagen: .. Ah
wir schaffen ’nen Buch an. Das mach’ ich sogar auch immer, also im LK sag’ ich:
Ah die Schiiler .. geben so viel Geld fiir verschiedene Dinge aus, da schaffen wir
’nen Buch an, allein schon weil ich sag’ Das ist *nen Arbeitsbuch, da datf unterstri-
chen werden, da darf reingeschrieben werden, da kénnen Pfeile gemacht werden, ..
das bringt einfach viel mehr.«117

Fir die Werke der Sekundarstufe I bleibt die Entscheidung der Fachkonfe-
renz ausschlaggebend.

Die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule berichten neben
der inhaltlichen Entscheidung durch die Fachkonferenzen stirker auch von
den weiteren Schritten der Genehmigung durch die anderen Schulgremien,
Frau Meyer fasst zusammen, das gehe

114 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 38.
115 Vgl. ebd., Abs. 42.

116 Ebd., Abs. 44—46.

117 Interview Herr Schulz, Abs. 44.
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»den tblichen Gang, dass wir einfach in der Schulkonferenz dartiber 4hm .. ent-
scheiden, welche .. Biicher dh ... iGbernommen werden und, .. auf Vorschlag der
Fachkonferenz, .. da sind ja dann auch Eltern .. immer mit beteiligt, Eltern, Schiler
und Lehrer, also das .. ist schon hier, geht schon den .. ja, verlangten Gang der
Dinge.«!18

Dies ist darauf zuriickzufithren, dass die Geschwister-Scholl-Schule gréer
ist und stirkere Abstimmungsverfahren auch zwischen den Fichern beno-
tigt werden. Vor allem kann jedoch die Wertschitzung der Entscheidung
der Schulkonferenz, mit Beteiligung aller Statusgruppen, darauf zuriickge-
fuhrt werden, dass die Schule in der Tradition der ersten Gesamtschulen
steht, die demokratischen Verfahren werden insgesamt als wichtiger Teil
der Schulkultur hervorgehoben.

Hier wird insbesondere auch die Bedeutung der finanziellen Mittel be-
tont. Alle Befragten dieser Schule schrinken ihre Erzihlung von neu ein-
zufuhrenden Werken direkt wieder ein, denn der »Geldbeutel des Schultra-
gers«!1? sei fiir diese Anschaffungen leer. Deshalb wird weiterhin mit der
alten Ausgabe gearbeitet, obwohl die Entscheidung fir die neue, dem
Kernlehrplan entsprechende Auflage bereits getroffen wurde. Herr Weber
berichtet fir seinen Englischunterricht ebenfalls, dass »wir einfach mit
‘nem veralteten Lehrwerk .. dh unterrichten, was auch gar nicht mehr ..
richtlinienkonform ist.«!?® Allerdings wird aufgrund des Nothaushaltes der
die Schule finanzierenden Kommune seiner Einschitzung nach absehbar
kein neues Werk eingefithrt werden. An dieser Schule wird somit nicht nur
als einziger beforschten Institution die gesetzlich vorgegebene Entschei-
dungsfindung so auch dargestellt, sondern hier wird die Umsetzung der
entsprechenden Entscheidungen zugleich durch die finanziellen Méglich-
keiten stark eingeschrinkt.

Anders die Begriindung an der Anne-Frank-Gesamtschule: Hier wird
das Fach Gesellschaftslehre zwar integriert unterrichtet, jedoch mit Bu-
chern fiir die Einzelficher, die eigentlich fiir den Unterricht an Realschulen
entworfen sind und den Kernlehrpldnen nicht entsprechen. Fiir die Unter-
richtspraxis bedeutet dies, dass die wenigen vorhandenen Exemplare zwi-

118 Interview Frau Meyer, Abs. 28.

119 Interview Herr Fischer, Abs. 42.

120 Interview Herr Weber, Abs. 16. Vgl. zu seiner Einschitzung vor dem Interview auch
Forschungstagebuch, Eintrag vom 01.07.2011: hier bedankt er sich bei einer Kollegin
fiir die Unterstiitzung seiner Argumentation zur Anschaffung eines neuen Englisch-
Schulbuchs in der Schulkonferenz.
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schen den Klassen getauscht und im Wechsel benutzt werden. Zwar soll
laut Frau Neumann eine der neuen Reihen fiir Gesellschaftslehre einge-
fuhrt werden, doch

»da liegt halt eben bisher so buchmiBig noch nicht so richtig viel .. vor, bezie-
hungsweise die Kollegen sind halt nicht so zufrieden [da]mit, .. ich muss sagen, ich
hab’ mich noch nicht so sehr damit .. auseinandergesetzt, wie da die Bucher
sind.«2!

Hier ist also laut Erzihlung die Entscheidung fir ein neues Werk noch
nicht getroffen, nicht nur wegen fehlender Finanzen, sondern auch auf-
grund der negativen Einschitzung der bisher erschienenen Biicher. Frau
Neumann uberlidsst die Diskussion, aber auch die Arbeit der Durchsicht
verschiedener Reihen ihren Kollegen und hat sich wohl damit abgefunden,
vorerst mit veralteten Werken arbeiten zu mussen. Hier wire ein demokra-
tischer Prozess wahrscheinlich ebenfalls méglich und gegeben — auch die
Anne-Frank-Gesamtschule gehort zur ersten Generation von Gesamtschu-
len und steht in einer dementsprechend demokratischen Tradition —, auf-
grund des damit verbundenen hohen Arbeitsaufwands wird dieser von der
befragten Frau Neumann allerdings nicht wahrgenommen.

Von den einzelnen formalen Abliufen in den verschiedenen Schulen
abstrahierend gibt es strukturelle Gemeinsamkeiten bei der Auswahl und
Anschaffung. Vor allem bietet es sich aufgrund der durchgehend unzuling-
lichen finanziellen Ausstattung an, einmal eingefiihrte Reihen zu aktualisie-
ren, um die Anschaffungen pro Jahrgang machen zu kénnen und so die
jahrlichen Kosten iiberschaubar zu halten. Dies fithrt exemplarisch Frau
Meyer aus, die berichtet, dass die Entscheidung fir die neue Ausgabe des
Werkes »Gesellschaft Bewusst« gefallen ist

»[w]eil wir das Buch haben, das ist einfach .. praktisch so, ne, wir haben .. wir ha-
ben das alte Buch und .. ih bestimmte Inhalte sind ja einfach 4h .. auch dhm, ja,
sind im .. immer noch behandelt, bestimmte Themenschwerpunkte und dhm .. [...]
das ist einfach .. auch 'ne Kostenfrage letztendlich, ne, wir kénnen dann ... nicht al-
le, wir miissen dann nicht ganz von .. ganz durch sofort alle neuen Biicher versu-
chen anzuschaffen, .. sondern kénnen das dann so machen, dass wir das peu a peu
machen, und die alten sind ja auch noch immer brauchbat, .. so.«122

Die bisherige Benutzung einer Reihe ist also ausschlaggebend auch fiir die
Wahl eines neuen Lehrwerks, um Kosten sparen zu kénnen. Auch die gute

121 Interview Frau Neumann, Abs. 28.
122 Interview Frau Meyer, Abs. 42.
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Erfahrung mit einer Reihe kann die Wahl der Neuauflage vorrangig bedin-
gen, wie Herr Schulz berichtet:

»Und dann d4hm .. kann ich auch vielleicht sagen: Lasst uns lieber mit dem West-
ermann-Buch arbeiten, oder lieber mit dem Klett-Buch, das war ... in der Reihe da-
vor auch schon das beste von denen, da konnt’ man gut mit arbeiten, oder .. dh
oder ich hab’ gesagt: Nee, da konnt” man nicht gut mit arbeiten«.!23

In dieser Argumentation sind weniger die Finanzen und der schrittweise
mogliche Wechsel, sondern die positiven oder negativen Erfahrungen Ein-
zelner mit einer Reihe ausschlaggebend. Allerdings berichtet Herr Schulz,
anders als Frau Meyer, hier nicht von einer tatsdchlich auf dieser Grundla-
ge getroffenen Entscheidung, sondern erzihlt allgemein. Doch sowohl
Herr Koch als auch Herr Fischer berichten konkret — beide fur die Aus-
wahl des Oberstufen-Bandes »Kursbuch Geschichte« —, dass sie und ihre
jeweiligen Kollegen mit der alten Auflage bereits gute Erfahrungen ge-
macht und sich im Fachkollegium auf dieser Grundlage fiir die Neuausga-
be entschieden hitten.!24

Aufgrund des begrenzten Budgets werden — nicht nur an den beforsch-
ten Schulen — oft keine neuen, richtlinienkonformen Schulbticher ange-
schafft, sondern es wird weiterhin mit veralteten Werken gearbeitet. Fur
das Jahr 2003 berichtet Brandenberg von einer durchschnittlichen Nut-
zungsdauer von neun Jahren,!?> 2012 wird von Lissig mit sicben Jahren
kalkuliert.’?¢ Hohne rechnet die Entstehungs- und Zulassungsphase hinzu
und kommt dadurch sogar auf bis zu zwei Jahrzehnte, in welchen das je-
weilige Schulbuchwissen Geltung hat.1?” Auch wenn sich diese Zeitspanne
durch die Reform der Lehrpline und die folgende notwendige Neuan-
schaffung teilweise verringert hat, sind die Bicher mehrere Jahre im Ein-
satz und werden gerade bei geringem Budget der jeweiligen Schule oder in
den Nebenfichern lange genutzt. Die finanziellen Moglichkeiten tiberde-
cken die normativen Neuerungen. Frau Meyer berichtet fiir die Gesell-
schaftslehre:

»Ja die neue [Ausgabe des verwendeten Schulbuchs] h, .. ob die jetzt schon zum ..
nichsten Schuljahr eingefiihrt werden kann, .. ist besprochen worden auf der letz-
ten Fachkonferenz, soll so sein, aber .. das ist immer 'ne Kostenfrage, das muss

123 Interview Herr Schulz, Abs. 44.

124 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 30; Interview Herr Fischer, Abs. 343.
125 Vgl. Brandenberg 20006, S. 14.

126 Vgl. Lissig 2012, S. 47, Fulinote 9.

127 Vgl. Hohne 2003, S. 158.
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dann [...] noch mal in die Fachkon..sprecherkonferenz und dann .. muss das im
Haushalt auch mdéglich sein, ne?«!28

Es handelt sich bei dem bisher verwendeten Schulbuch um ein Werk aus
dem Jahr 2001, das somit seit rund zehn Jahren im Einsatz ist. Herr Hoftf-
mann berichtet fiir das von ihm abgeschaffte Geschichtsbuch, dies sei aus
dem Jahr 2000 gewesen und damit »natiirlich schon tberholt«.!? An ande-
ren Schulen werden Biicher aus den 1990er Jahren verwendet.!?0 Da kein
Geld fur ein neues Werk vorhanden ist, wird nun mit Kopien gearbeitet.!3!
Um dies zu verhindern entscheiden sich einige Schulen auch dazu, ent-
sprechend bendtigte Biicher aus dem so genannten Eigenanteil anzuschaf-
fen: Die Eltern tragen einen Teil der Kosten, der sich aus dem prozentua-
len Anteil von einem Drittel der Gesamtkosten der Lehrmittel berech-
net.132

Zu den inhaltlichen Auswahlfaktoren gehért der Umfang eines Werkes
und die Frage, ob es in Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung tat-
siachlich in seiner ganzen Breite genutzt werden kann. Denn, so interpre-
tiert Herr Fischer die Entscheidungen seiner Kollegen: »Die [Lehrenden]
wollen .. eigentlich in der Regel all das, was in so ’nem Buch dann ist auch
irgendwie .. nutzen, da ist dann schon immer so der Gedanke: Wenn man
das nicht tut, dann ist das ja auch rausgeworfenes Geld.«!® Auf der
Schnittmenge zwischen Kosten und Erfahrung liegt die Abwigung, ob in
einem Buch alle geforderten Bereiche abgedeckt werden und ob zugleich
alle angebotenen Themenbereiche auch genutzt werden kénnen.

Mit der Einfiihrung der neuen Kernlehrpline sind die Vorgaben zwar
inhaltlich knapper geworden, doch durch die Verdichtung des Lehrplans
auf acht Jahre ist auch das »Curriculum in allen [neuen| Biichern relativ ..
eins zu eins umgesetzt«!3*, wie Frau Schroder es einschitzt. Sie kritisiert
dabei vor allem das hohe Niveau:

»Ich mein’, dann kommt immer: Ja, aber das sollen die jetzt wissen, das mussen die
jetzt wissen, das steht ja auch so im Curriculum, .. ja dh tut mir leid, dann dhm ..

128 Interview Frau Meyer, Abs. 36.

129 Interview Herr Hoffmann, Abs. 58.

130 Frau Neumann verwendet ein Werk von 1998, Frau Schréder aus dem Jahr 1999, Frau
Schwarz aus dem Jahr 1996.

131 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 42; Interview Frau Schwarz, Abs. 206.

132 Vgl. Schulgesetz NRW, § 96 Abs. 3. Vgl. auch Jilich 2013, S. 46f.

133 Interview Herr Fischer, Abs. 265.

134 Interview Frau Schréder, Abs. 80.
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missen wir (lacht) das Curriculum noch mal iberarbeiten. Also das .. verstehen die
[Schiiler] einfach nicht, .. so. Das miisste noch viel .. simpler ausgedriickt werden
fir die, .. viel weniger Fachbegriffe und so.«!3

Auch der Lehrplan kann ausschlaggebend daftir sein, welche Biicher in ei-
ner Schule angeschafft werden. So berichtet Frau Schréder fiir ihren Erd-
kunde-Leistungskurs, dass sie ein Buch gesucht hat, das nach ihrer Mei-
nung moglichst viele Anforderungen des Lehrplans abdeckt.!3¢ Herr Hoff-
mann stellt bei seinem Bericht tiber die Auswahl eines neuen Lehrbuchs in
den Mittelpunkt, dass dieses kompetenzorientiert arbeitet und damit dem
neuen Lehtplan entspricht.!3

Die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule hingegen geben
an, dass sie das Schulbuch nicht nach dem Kernlehrplan, sondern nach ih-
rem schulinternen Lehrplan aussuchen, sodass fiir jedes dort gesetzte
Thema auch ein Kapitel im Buch vorhanden ist.!3® Dieser orientiert sich
wiederum an den Kapiteln des bisherigen verwendeten Buches.!?? Herr Fi-
scher fasst zusammen: »Der Grundgedanke [der Lehrpline] ist ja schon,
dass das .. dann wirklich so Grund.., tja, ach, so Grundgeriist eigentlich
gibt, wihrend alles andere, von .. der Schule .. dann da selber zu gemacht
wird.«!4? Die Relevanz des Landeslehrplans fir die Auswahl eines Schul-
buches ist also von Schule zu Schule unterschiedlich.

Als Einzige berichtet Frau Meyer davon, dass mit den neuen Biichern
vor der Entscheidungsfindung auch vergleichende Probeunterrichtseinhei-
ten durchgefithrt werden.!*! Dass die Einschitzung erst in der eigentlichen
Benutzung getroffen werden kann, bestitigt auch Frau Schréder, wenn sie
uber das aktuell von ihr verwendete Werk »Neue AnstoBe« berichtet:

»(seufzt) Ah ich find’ das, .. also ich weiB, dass ich mir das irgendwann mal ange-
guckt habe, das war noch an meiner alten Schule, da dacht’ ich so: Oh, tolles Buch,
.. tolles Material, tolle Arbeitsauftrige, richtig schon, aber da hab’ ich das auch nie

135 Ebd., Abs. 58.

136 Ebd., Abs. 50.

137 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 72.

138 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 138; Interview Herr Weber, Abs. 50.

139 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 50. Zur Bedeutung der schulinternen Lehrpline vgl.
Kapitel 5.1.

140 Interview Herr Fischer, Abs. 267.

141 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 32.
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eingesetzt, also da hab’ ich einfach nur das Buch gesehen. .. Und jetzt, hier fir die
Schiiler, das geht gar nicht (betont)«.!42

Dies bestitigt auch Herr Schulz: »Da dh .. wirken Biicher erst mal ganz
prima, ... vom .. Layout, von den Themen, wie auch immer, und wenn man
richtig damit arbeitet, im Unterricht, merkt man erst dh, .. welche Qualitit
das Buch hat.«!%> Herr Fischer ist der Meinung, »die Daumenprobe ist oft
entscheidend [...]. Also, wenn dat .. schén aussieht und viele nette Bilder
hat, dann .. wird so’n Buch zum Beispiel gekauft.«14 Spiter erginzt er, die
Biicher dirften auch nicht zu umfangreich sein, da Lehrende sonst das Ge-
fuhl hitten, sie konnten nicht alles Gebotene auch nutzen und einsetzen.!4>
Der Referendar Herr Bauer macht sogar die Qualitit des Buches daran
fest, wenn er feststellt, dass der Umfang »auf’s Jahr geschen, .. zu-
min[dest].., ja, machbar«!4¢ sein soll. IThm ist, bedingt durch den Ausbil-
dungsstatus und entsprechende Priifungssituationen, die Unterrichtspla-
nung wichtig, sodass er das Werk auch nach diesem Kiriterium bewertet.

Es gibt offenbar auch Vortlieben fiir einzelne Verlage, wenn etwa Herr
Schulz berichtet, dass er nur Werke von Cornelsen, Klett und Westermann
vergleicht: »Aber ich muss ganz chtlich sagen, andere Verlage gucken wir
uns, .. es gibt ja fast gar keine anderen, aber .. die drei sind eigentlich die,
die wa’ .. ih .. nehmen.«!*” Und Frau Schréder gesteht sogar, dass sie sich
hauptsichlich auf die Empfehlung einer Kollegin verlassen hat, »weil ich ..
so zu bin mit Arbeit und dachte: Ich .. mach’ mir jetzt nicht den Stress und
guck’ mir noch .. alle zehn an, die auf dem Markt sind und entscheide das
dann (lacht).«!%® Pragmatisch nahm sie fiir ihre Auswahl dann noch jene
Werke hinzu, die sie von den Verlagen als Probeexemplar zugeschickt be-
kommen hatte.14

Auch der praktische Aspekt darf nicht vernachldssigt werden, denn ein
einmal eingefiithrtes Buch wird jahrelang verwendet. Was die Schulbuch-
forschung unter den »duBleren und inhaltlichen Merkmalen und Eigen-
schaften«!® versteht, die zur Erforschung angemahnt werden, hat gro3en

142 Interview Frau Schroder, Abs. 52.
143 Interview Herr Schulz, Abs. 40.
144 Interview Herr Fischer, Abs. 62.
145 Vgl. ebd., Abs. 277.

146 Interview Herr Bauer, Abs. 55.

147 Interview Herr Schulz, Abs. 54.
148 Interview Frau Schroder, Abs. 48.
149 Vgl. ebd., Abs. 50.

150 Weinbrenner 1995, S. 27 und S.33f.
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Einfluss auf die Auswahl: die Stabilitit des Materials. Herr Fischer veran-
schaulicht am Beispiel eines Buches, das zu jedem Kapitel eine ausklappba-
re Doppelseite hat, dass er davon ausgeht, dass dieses Buch nicht einge-
fihrt wird, da es der Belastung der mehrfachen Benutzung nicht standhal-
ten wiirde.151

6.2 Nutzungen zwischen Fundus und Leitmedium

Die jeweilige tatsichliche Nutzung von Schulbiichern im Unterricht bleibt
den Lehrenden Ubetlassen. Wenn die Schulbuchforschenden um Eckhardt
Fuchs feststellen, dass Lehrende vor allem mit der instrumentell-didak-
tischen Funktion der Schulbiicher, weniger mit ihrem gesellschaftlichen
Stellenwert befasst seien!®?, so kann dem nur bedingt zugestimmt werden:
Die Lehrenden sind sich der gesellschaftlichen Relevanz und Aushandlung
der verwendeten Lehrmittel durchaus bewusst, in einigen Fillen weisen sie
sehr konkret und dezidiert auf Wertungen innerhalb bestimmter Biicher
hin.

Die Biicher stellen eine Wissensquelle fir die Lehrenden dar, sie wer-
den in der Unterrichtsvorbereitung genutzt. Als Arbeits- oder Sachbuch
sind die Bucher teils stirker auf die Schiiler als zentrale Nutzergruppe zu-
geschnitten. Die Lehrenden erginzen die thematischen Einheiten je nach
Bewertung des eingefithrten Buchs und nach Engagement mit anderen Bii-
chern. Sie legen sich durchgingig einen eigenen Bestand an Schulbiichern
zu, der im Laufe der Berufsjahre wichst und zur Vorbereitung oder als
Kopiervorlage genutzt wird. Dabei sind deutliche Vorlieben erkennbar.
AuBlerdem sind die Schulbiicher Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsdurch-
fithrung, auf die noch zuriickzukommen ist.!>> Im Folgenden soll zunichst
aufgezeigt werden, welche Biicher von den beforschten Akteuren genutzt
werden, wie diese eingeschitzt und in die konkrete Unterrichtsgestaltung
eingebunden werden.

151 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 235-245.
152 Vgl. Fuchs/Niechaus/Stoletzki 2014, S. 19.
153 Vgl. Kapitel 7.
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Verwendete Schulbiicher an den beforschten Schulen

Mehrheitlich werden an den untersuchten Schulen verhiltnismiBig aktuelle
Werke aus den vergangenen zehn Jahren verwendet, die teilweise erst im
laufenden Schuljahr angeschafft wurden. Meist waren die Befragten an der
Auswahl selbst beteiligt, wie bereits dargestellt wurde. Im Vergleich werden
tuberdurchschnittlich neue Schulblicher verwendet. Auch wenn keine Zah-
len zur tatsichlichen Verwendung der Werkreihen an den insgesamt 626
Gymnasien und 225 Gesamtschulen in NRW!>* vorliegen, ist anzunehmen,
dass trotz Lehrplanumstellung verbreitet noch iltere Werke im Einsatz
sind, da diese aus dem oft geringen Budget der Schulen angeschafft werden
miissen. Die vergleichsweise gute Ausstattung der hier beforschten Schulen
ist wohl auch auf das Erhebungsverfahren zuriickzufiihren: Da sich die
Lehtenden bei mir als Forscherin mit dem Wissen meldeten, dass Schulbu-
cher der Untersuchungsgegenstand sind, kénnte dies fiir Lehrende mit 4l-
teren Reihen ein Hinderungsgrund der Kontaktaufnahme gewesen sein. Im
Set der Beforschten unterrichten einzig die vergleichsweise jungen und
tiber personliche Kontakte vermittelten Gesprichspartner Frau Schréder,
Frau Neumann und Frau Schwarz mit Bichern, die laut Landesvorgaben
nicht mehr zugelassen sind. Doch selbst an den Schulen, an denen mehrere
Lehrende befragt werden konnten und die insgesamt cher als gut ausgestat-
tet gelten koénnen, ist die Umstellung auf neue Werke noch nicht abge-
schlossen.

Im Erhebungszeitraum wurden an den beforschten sechs Schulen elf
unterschiedliche Schulbuchreihen verwendet, die in Tabelle 3 zusammen-
gestellt sind. Die untersuchten Gymnasien verwenden im Geschichtsunter-
richt »Geschichte und Geschehen« von Klett in der neuen, kompetenzori-
entierten Ausgabe (Humboldt-Gymnasium) und »Forum Geschichte kom-
pakt« aus dem Cornelsen-Verlag (Marien-Gymnasium), das nach der Schul-
zeitverkiirzung auf G8 neu eingefithrt wurde, nachdem auch die Vor-
ginger-Reihe genutzt worden war. »Terra, die Reihe fiir den Erdkunde-
Unterricht aus dem Klett-Verlag, wird sowohl am Marien- als auch am
Goethe-Gymnasium benutzt, wobei im ersteren die Umstellung auf die
neue Auflage noch nicht in allen Jahrgingen umgesetzt ist. Fur den Poli-
tikunterricht wird »Politik/Wirtschaft« aus dem Schoénigh-Vetlag — nach

154 Vgl. Schulministerium NRW 2011, S. 12. Es werden die Zahlen fiir 2011 verwendet, da
in diesem Jahr die empirischen Erhebungen stattfanden.
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dem Hauptautor genannt »Der Floren«!>® — am Humboldt-Gymnasium
verwendet, wihrend am Goethe-Gymnasium mit dem Werk »Neue Ansto-
Be« von Klett gearbeitet witrd.

In den Gesamtschulen wurde im Untersuchungszeitraum noch mit alte-
ren Bichern gearbeitet, doch die bereits erschienenen, neustrukturierten
Werke befinden sich in der Anschaffung oder Sichtung. Allein die Erich-
Kistner-Gesamtschule ist als neu gegriindete Schule direkt mit einer Neu-
auflage gestartet. Die beiden verwendeten Reihen sind »Gesellschaft Be-
wusst« von Westermann (Geschwister-Scholl-Gesamtschule)!>¢ und das
»IGL-Buch« des Klett-Verlags (Erich-Kastner-Gesamtschule). An der An-
ne-Frank-Schule werden mit Werken fir die Realschule ficherintegrierte
Unterrichtseinheiten mit getrennten Fachbiichern gestaltet. An der Schil-
ler-Madchenrealschule wird mit den auch an der Anne-Frank-Gesamt-
schule verwendeten Realschul-Werken »Geschichte und Gegenwart
(Schonigh-Verlag) sowie »Terra Erdkunde« (Klett-Verlag) gearbeitet.

Vergleichend kénnen also je zwei Geschichts-, Politik- und Gesell-
schaftslehreblcher betrachtet werden, im Fach Erdkunde ist nur eine Rei-
he im Einsatz. Da im Folgenden vorrangig die Nutzung und Einschitzung
der Lehrenden analysiert wird, bleiben die weiteren zugelassenen Werke!57
aullen vor, zumal keinerlei Zahlen zur jeweiligen Verbreitung zu finden
sind. Der qualitative Ansatz fokussiert auf die Wertungen, Bedeutungen
und Praxen mit den jeweils genutzten Schulbuchreihen. Damit ergibt sich
ein Setting von insgesamt 32 Biichern in elf Rethen:

Titel | Ausgabe | Verlag, Jahr | verwendet von
Geschichte an Gymnasien

Schiilerbuch 1./2.
Lernj., 3./4. Lernj.,
5./6. Lernj.

Geschichte und
Geschehen

Klett, 2008 Humboldt-
bis 2009 Gymnasium

155 Vgl. zur Bezeichnung Interview Herr Bauer, Abs. 16. 2011/2012 erschien eine weitere
Neuauflage, nachdem zuletzt 2008 an die Kernlehrpline angepasste Ausgaben erschie-
nen waren. Die Version von 2011ff. wird hier nicht berticksichtigt, da sie in keinem der
Interviews genannt wurde.

156 Herr Fischer merkt an, dass die Vorgingerversion ein Produkt seiner Schule sei, da hier
mehrere Autoren unterrichten. Auch ist der schulinterne Lehrplan auf dieses Werk aus-
gerichtet, was aktuell in neuer Version angeschafft wird. Vgl. Interview Herr Fischer,
Abs. 74. Zum schulinternen Lehrplan vgl. Kapitel 5.1.

157 Vgl. Verzeichnis der zugelassenen Lernmittel: Gymnasium Sekundarstufe I. Eine lin-
dertibergreifende Zusammenstellung der zugelassenen Schulbiicher liegt vom Georg-
Eckert-Institut vor. Vgl. GEI 2009, insb. S. 31-54.
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Schiiletband 1,

Eorr:mk(t}eschlchte Schiilerband 2 gg ggelsen, Marien-Gymnasium
ompa (auch als Teilbinde)
Erdkunde an Gymnasien
Terra Erdkunde fir | Schilerbuch Neue Klett. 2008 Marien-Gymnasium
NRW. Ausgabe Aufl. Band 1, Band bisCZ (’) 09 (schon in einigen
Gymnasien NRW 2,Band 3 Jahrgingen)
Tetra Erdkunde fiir | Schiilerbuch Band 1 g‘f“he'i
Nordrhein- Klasse 5, Band 2 Klett, 2003 Mli?:na—s(? Tr;nasi m
Westfalen. Ausgabe | Klasse 7, Band 3 bis 2005 . 5 . “
.. . (noch in einigen
fiur Gymnasien Klasse 9 .
Jahrgingen)
Politik/Wirtschaft an Gymnasien
Politk / Wirtschaft. | ) 4 iisbuch 5/6, | Schiningh, | Humbolds-
Fr Gymnasienin | ;49 2008 Gymnasium
NRW : ymnast
Neue AnstSfie. Flir | ¢ | oo buch 5/6, | Klett, 1999 .
den Politik- und So- . Goethe-Gymnasium
. . 7/8,9/10 bis 2001
zialkundeunterricht
Gesellschaftslehre an Gesamtschulen
Das IGL-Buch. Neuauflage Band 1, | Klett, 2009 Erich-Kistner-
Gesellschaftslehre 1 1) Band 3 bis 2011 Gesamtschul
Gesamtschule NRW | 7€ < P4 s csamschuie
Gesellschaft Westermann
Bewusst. Gesell- Schiilerband 5/6, | og 0 Zis A | Geschwister-Scholl-
schaftslehre fiir Ge- |7/8,9/10 Gesamtschule
2002
samtschulen
Gesellschaft Ausgabe NRW Westermann, g:zz::sli;eriesc(goil_
Bewusst. Ausgabe Band 1, Band 2, 2011 bis Anschaff . b
2011 fizr NRW Band 3 2012 fischatiung vorge-
sehen)
Geschichte und Schonineh Anne-Frank-
Gegenwart Band 1, Band 2, 1; 9;) bi & Gesamtschule,
Realschule (bisherige | Band 3 2001 s Schiller-Madchen-
Ausgabe) realschule
.. Anne-Frank
;eéi;/}}zdkunbd e fiir Schiilerbuch 5/6, Klett, 2003 Gesamtschule,
- Ausgabe 7/8,9/10 bis 2005 Schiller-Midchen-
Realschule
realschule

Tabelle 3:In den Schulen verwendete Schulbiicher, sortiert nach Fchern.
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Fir die Oberstufe, die hier nicht im Zentrum der Analyse steht, ist die He-
terogenitit der Unterrichtswerke wesentlich gréBer. Die Fachkonferenzen
einigen sich hier eher selten auf einen Standard, sondern schaffen etwa im
Marien-Gymnasium fiir Geschichte und Erdkunde, aber auch fiir den
Deutschunterricht zwei Werke an, die dann je nach Vorliebe genutzt wer-
den.!® Teilweise wird ohne Buch gearbeitet', in Leistungskursen muss
das entsprechende Buch oft von den Schilern selbst angeschafft wer-
den.160

Schulbticher als Wissensquelle fiir die Lehrenden
Ohne dezidiert benannte empirische Fundierung nimmt Weinbrenner an:

»Lehrer mochten wissen, ob sie sich mit Hilfe des Schulbuchs auf den Unterricht
vorbereiten kénnen, ob es brauchbare Vorschlige fiir einen >Einstiegc in das jewei-
lige Thema gibt, ob die fiir den Unterricht notwendigen Informationen in der rich-
tigen Weise bereitgestellt sind, ob mit Hilfe des Schulbuchs zusammengefal3t, an-
gewendet, geiibt, problematisiert und diskutiert werden kann und ob gecignete
Aufgaben zur Verfiigung stehen.«16!

Er trifft hiermit recht gut die Bediirfnisse, die von den befragten Lehren-
den artikuliert wurden. Diese haben in der Regel einen weit breiteren Be-
stand von Schulbiichern in threm persénlichen Besitz, als sie von der Schu-
le fir die Schiler zur Verfugung gestellt werden. Zentral ist insbesondere
die Entscheidungsméglichkeit zwischen unterschiedlichen Biichern, welche
die Lehrenden kennen und nutzen, denn »man hat ja so ’ne breite Auswahl
an Schulbiichern .. und Materialien, dass man immer irgendwie was fin-
det«.192 Es wird ein Fundus aufgebaut, der dann je nach Anlass und Zeit-
aufwand fur den konkreten Unterricht verwendet witd.

Die Bucher werden mehrheitlich als die weitaus zentralere Instanz an-
geschen als die Lehrpline. Sogar der sehr normorientierte Herr Hoffmann
antwortet auf meine Frage nach seinem Entscheidungsprozess fiir die The-
mensetzung: »Erst mal natiirlich Buch, gucken was ist im Buch vorge-

158 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 28; Interview Frau Becker, Abs. 33; Interview Herr
Schulz, Abs. 50.

159 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 80.

160 Vgl. Interview Frau Schroder, Abs. 42; Interview Herr Schulz, Abs. 44 und 56.

161 Weinbrenner 1995, S. 37.

162 Interview Frau Schifer, Abs. 166.
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schrieben«!%3 und kommt nicht auf die Lehrpline zu sprechen. Herr Koch
teilt diese Einschitzung, denn das Schulbuch ist »eben auch von 'ner Kom-
mission erstellt [...], die auch .. weil}: Was ist wichtig [...] ich mein’, die
Landesministerien stehen ja auch mit den Schulbuchverlagen in Verbin-
dung«.!** Einzig Frau Becker hebt hingegen hervor, dass die von ihr ver-
wendeten Biicher dem Lehrplan entsprechen!®® und setzt die Wertung da-
mit genau umgekehrt: Fir sie ist die staatliche Vorgabe maligeblich, an der
sich die Auswahl des Buches orientiert. Damit schlieSen sich die Befragten
mehrtheitlich der Einschitzung der Forschung an, wenn etwa Astleitner
formuliert, dass Schulblicher als Leitmedium des Unterrichts diesen in Zie-
len, Inhalten, Methoden und Ergebnissen weitaus stirker beeinflussen als
es der Lehrplan tut.100

Durchgehend alle Befragten sind der Meinung, dass ein Schulbuch fiir
ihren Unterricht unverzichtbar sei. Daflir nennen sie erstaunlich einheitli-
che Griinde. In erster Linie wird das Buch als Orientierung und Nach-
schlagewerk sowohl fiir die Lehrenden!¢” als auch die Schiiler!'%® angesehen.
Als Grundlage zieht es laut Frau Meyer fiir beide Seiten einen »roten Fa-
den«!%® durch den Unterricht.!’ Auch Herr Wagner greift die Bezeichnung
als »roter Faden« fur seine Schiler auf.!”! Herr Richter betont: »Schulbu-
cher haben was Verbindliches«!7, sie geben eine Grundstruktur vor und
werden als verldsslich, da qualititsgesichert eingeschitzt.'”? Herr Schulz
fasst prignant zusammen: »Hier hat man auf jeden Fall ’ne Grundfeste,
und da kann man auch schneller und ziigiger mit arbeiten, und zielgerichte-
ter auch.«!7 Dieser Meinung sind die Lehrenden unabhingig von der Zu-

163 Interview Herr Hoffmann, Abs. 130.

164 Interview Herr Koch, Abs. 58.

165 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 41.

166 Vgl. Astleitner 2012, S. 102.

167 Explizite Nennungen bei Interview Frau Schifer, Abs. 96; Interview Frau Meyer, Abs.
78; Interview Herr Koch, Abs. 58; Interview Herr Fischer, Abs. 112; Interview Frau
Neumann, Abs. 60.

168 Explizite Nennungen bei Interview Herr Bauer, Abs. 61; Interview Herr Richter, Abs.
50; Interview Herr Fischer, Abs. 110; Interview Herr Weber, Abs. 62; Interview Herr
Schulz, Abs. 56; Interview Frau Meyer, Abs. 78; Intetview Frau Neumann, Abs. 60.

169 Interview Frau Meyer, Abs. 78.

170 Vgl. zum Schulbuch als Grundlage fiir Lernprozesse Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S.
74,

171 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 28.

172 Interview Herr Richter, Abs. 50; vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 53.

173 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 74.

174 Ebd.
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gehorigkeit zu einer Schule oder einer Altersgruppe, auch hinsichtlich der
einzelnen geisteswissenschaftlichen Ficher sind hier keine Unterschiede
festzustellen. Dementsprechend kann die Relevanz von Schulbiichern, die
gerade im Zuge der Digitalisierung und auch der Kompetenzorientierung
und damit verbundenem erfahrungsbasiertem Lernen in den letzten Jahren
vermehrt in Frage gestellt worden ist'7%, weiterhin als Uberaus hoch ange-
sehen werden. Die Lehrenden als Unterrichtspraktiker méchten auf Schul-
bticher als Grundlage und Leitstruktur nicht verzichten und sind einstim-
mig der Meinung, dass diese nicht zu ersetzen sind.

Fur die Vorbereitung des Unterrichts wird von allen Befragten berich-
tet, dass weitere Schulbticher neben dem den Schiilern vorliegenden Buch
hinzugezogen werden.!’¢ Insbesondere die Darstellungstexte werden auch
zur eigenen Hintergrundinformation verwendet. Frau Neumann berichtet,
dass sie das den Schiilern vorliegende Buch auch als »Wissens..quelle
(lacht) .. fir mich selber«!”” verwendet, um ihr weniger vertraute Themen
vorzubereiten. Fir das Buch erginzende Materialien geht die Suche meist
ebenfalls zundchst zum eigenen Bestand der weiteren Schulbiicher, welche
den Schiilern selbst nicht vorliegen, wie Herr Bauer berichtet: »Wenn ich
Zusatzmaterial suche, dann schau’ ich in .. natltlich erst mal in die vor-
handenen Bilcher, die ich habe«.!”8 Diese vetlisslichen Werke werden also
auch zur eigenen Wissensgenerierung genutzt.

Frau Schifer verwendet mit »Fragen an die Geschichte« ein Werk aus
den 1970er Jahren, denn »da sind tolle Sachen drin, find’ ich immer«.!” Ez-
staunlich ist dabei, dass auf ein eigentlich lange veraltetes Buch zurtickge-
griffen wird, gerade weil dort »tolle Sachen« enthalten sind. Darin zeigt sich
deutlich die Strukturierung durch die eigenen Vorlieben und die damit ver-
bundene Machtposition: Die Lehrenden greifen auf Material in Bichern
zuriick, welche durch das Ministerium — als nicht mehr den Ordnungen
entsprechend — abgelehnt werden. Auch Herr Fischer bezeichnet diese
Reihe als noch immer hilfreich.!8 Frau Neumann nennt diese als Beispiel

175Vgl. zu sich wandelnden Lehrer- und Schilerrollen sowie didaktischen Zugingen
Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 12f. und zur weiterhin hohen Relevanz von Schulbii-
chern S. 127. Vgl. auch Doll et al. 2012, S. 9.

176 Dies hat auch die bisherige, nur in Ansitzen vorhandene Forschung festgestellt. Vgl. zu-
sammenfassend Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 92.

177 Interview Frau Neumann, Abs. 106.

178 Interview Herr Bauer, Abs. 18.

179 Interview Frau Schifer, Abs. 64.

180 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 158.
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fir eine verinderte Rolle der Biicher, die in den 1970er Jahren vor allem
eine Strémung der Fachdidaktik vertraten, die auf quellennahes Arbeiten
Wert legte.'8! Ganz unabhingig von den sonst verschiedenen Einschit-
zungen der drei Genannten sind sie sich einig dariiber, dass das Werk einen
guten Fundus an Quellen fir den Geschichtsunterricht bereithilt. Dabei
werden auch die Quellen und Fragestellungen der anderen Biicher genutzt,
um den eigenen Unterricht zu gestalten: »Was haben die fiir Ideen, .. was
schlagen die fiir Methoden vor«.!82 Um diese zu erginzen wird jedoch auch
auf ganz spezifische, aus personlicher Erfahrung als gut eingeschitzte Bi-
cher zurtickgegriffen.

Mit Thonebéhn kann davon ausgegangen werden, dass Lehrende ent-
weder das Buch als Leitmedium nutzen, es als didaktische Leitlinie sehen
oder nur zur Erginzung hinzuziehen.!®3 Allerdings nutzen die hier Befrag-
ten Schulbiicher ihrem Reden tber Unterricht zufolge mehrheitlich als
Leitlinie oder lediglich in Erginzung zu ihrem eigenen Material, das Buch
wird nicht als Leitmedium dargestellt. Als Arbeitsbuch und Wissensquelle
fiir die Lehrenden sind Schulbiicher nicht nur hinsichtlich des bereitgestell-
ten Materials eine Hilfestellung. Dies wird jedoch eher von den jingeren
Lehrenden hervorgehoben!®, die das Buch als »entlastend«!8> bewerten.
Sie kénnen ganze Unterrichtsstunden oder doch Teile der Stunde mit dem
Buch bestreiten und ihren Aufwand in der Vorbereitung entsprechend
kleiner halten, der aufgrund geringerer Erfahrung und kleinerem Material-
bestand insgesamt entsprechend hoher ist. Eine Stunde mit dem Schul-
buch ist eine, »wo ich mir selbst gar nichts Ubetlegen muss«!8 meint Frau
Schifer, die erst vor zwei Jahren das Referendariat beendet hat. Die nach
der Ausbildung als Vertretungslehrerin eingesetzte Frau Schwarz stellt so-
gar fest: »Ich brauch’ immer *nen Schulbuch, .. wie soll das sonst gehen?«!87
Doch auch Frau Becker, die bereits mehrere Jahrzehnte unterrichtet, ist im
Tenor dhnlich, wenn sie konstatiert: »Ich brauch’ das Medium Schul-
buch«.!88 Vor allem die eigene Unsicherheit spielt also eine Rolle dafiir, wie

181 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 80.

182 Interview Frau Klein, Abs. 32.

183 Vgl. Thénebohn 1996; vel. auch Doll/Rehfinger 2012, S. 31.

184 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 40; Interview Herr Hoffmann, Abs. 94; Interview Herr
Schulz, Abs. 56.

185 Interview Frau Schroder, Abs. 116.

186 Interview Frau Schifer, Abs. 96.

187 Interview Frau Schwarz, Abs. 60.

188 Interview Frau Becker, Abs. 75.
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stark auf das Buch zuriickgegriffen wird. Die Lehrenden, welche »kompakt
und komprimiert .. in einem Buch alles .. Wesentliche«!® suchen, wie es
der seit gut finf Jahren unterrichtende Herr Koch zusammenfasst, sind
cher unsicher in der Erstellung von eigenem Material oder kénnen diese im
Arbeitsalltag nicht immer leisten. Auch gehért bei thnen das freie, improvi-
sierte Unterrichten ohne Materialien kaum zum Alltag. In solchen Fillen
greifen sie auf das eingefithrte Schulbuch zuriick und bleiben eng an der
dort vorgeschlagenen Strukturierung.

Die ilteren und damit auch erfahreneren Lehrenden beschreiben die
Schulbiicher cher als Arbeitsgrundlage und betonen stirker die Funktion
eines Nachschlagewerks fiir sie und auch die Schiiler. Sie erarbeiten ihren
Unterricht freier und erginzen diesen eher mit einzelnen Teilelementen des
eingefithrten Buches oder kopieren aus anderen Biichern, was sie als me-
thodisch oder inhaltlich treffender einschitzen. Herr Wagner fast zusam-
men, dass insbesondere seine Schiller zur Vorbereitung auf Leistungsiiber-
prifungen und fir das Nacharbeiten von Fehlzeiten hier entsprechendes
Material zur Hand hitten, womit das Buch als solches notwendig sei.!?
Ahnlich argumentiert auch sein Kollege Herr Schulz!?1, der zwar ein ande-
res Fach, jedoch ebenfalls am Marien-Gymnasium unterrichtet. Diese
Funktion ist also stirker durch eine Schulkultur des selbststindigen Arbei-
tens der Schiler — vor allem anhand des jeweils eingefithrten Buches — ge-
geben, die zu der am Marien-Gymnasium immer wieder betonten Leis-
tungsorientiertheit passt. Bei anderen Schulen wird fiir selbststindige Ar-
beitsphasen stirker auf Projektarbeit und eigenes Material Wert gelegt, wie
etwa an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule. Dem hier unterrichtenden
Herrn Weber fillt auf meine Frage hin zunichst selbst der Name des ein-
gefithrten Geschichtsbuches fir die Oberstufe nicht ein, er ibetlegt und
riickversichert sich dann bei einer Kollegin im Lehrerzimmer.!? Dies zeigt,
wie selten er das Buch zur Hand nimmt, um seinen Unterricht vorzuberei-
ten und durchzufihren. Auch Frau Neumann verwendet zwar ein Ge-
schichtsbuch fiir ihren integrierten Unterricht der Gesellschaftslehre, ist
sich aber unsicher, ob dies ein Werk fiir Gesamt- oder Realschulen vorge-
schen ist, der Name des eigentlich eingefiihrten Erdkunde-Werkes fillt ihr

189 Interview Herr Koch, Abs. 58.

190 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 53.
191 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 74.
192 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 20—26.
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nicht ein.!9 Dies zeigt, dass sie die Biicher eher selten nutzt und ihnen kei-
ne hohe Bedeutung beimisst. Beide agieren selbstbewusst in ihrem Unter-
richt und verwenden das Buch cher erginzend zu ihrer eigenen Leitlinie.
Wichtiger als der Unterschied des Alters und der damit verbundenen Er-
fahrung ist fiir diese Funktion des Buches fiir die Lehrenden somit die Per-
sonlichkeit und Selbstsicherheit im Auftreten vor Schiilern.

Schulbuchstrukturierungen zwischen Arbeits- und Sachbuch

Dariiber, dass sich die Schulbiicher in den letzten Jahren und Jahrzehnten
verindert haben, sind sich alle Befragten einig, ganz egal ob sie aus ihrer
Erfahrung als Lehrende oder noch aus ihrer eigenen Schulzeit berichten.
Die bereits mehr als 30 Jahre unterrichtende Frau Becker ist der Meinung,
dass sie selbst »frither auch viel stitker mit .. Biichern gearbeitet«!%4 hat.
Ein wichtiger Unterschied besteht fiir sie darin, dass heute stirker auch in-
nerhalb der Biicher auf erginzendes Material und Fundorte fiir weitere In-
formationen verwiesen wird.1> Gerade die Methoden-Kapitel der Bucher
werden immer wieder als Neuerung hervorgehoben. Die Unterteilung in
Text und Aufgabenstellung hat sich hier in den vergangenen Jahren erwei-
tert, es gibt verstirkt Anregungen zur Projektarbeit, »die sind ja schon auf-
gelockerter, die Biicher, .. hiufig, nicht alle«!?¢ meint Frau Schwarz.

Zentral ist insgesamt der Wandel vom Handbuch zum Arbeitsmaterial,
wie Frau Schréder zusammenfasst:

»Also .. dhm, ich mein’, so ganz frither waren das echt so reine dhm ... ja, wie nennt
man das, 4hm .. Lernblicher, ne, also wirklich nur .. reine Sach..wissenstexte zum
Lesen und Durcharbeiten, dhm .. das ist es ja gar nicht mehr, ne, und aber so dhm
... Arbeitsbiicher sozusagen, ne, mit nur so Methoden-Schnickschnack, sind es ja
auch nicht. Also, die meisten versuchen natirlich schon, da irgendwie ’ne Mi-
schung hinzukriegen«.!97

Dabei werden die beiden hauptsidchlichen Funktionen von Schulbiichern
deutlich: Sie dienen einerseits als Nachschlagewerk, andererseits sind sie als
Material- und Methoden-Kompendien nutzbar.19 Die Schulbuchforschung

193 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 34 und 42.
194 Interview Frau Becker, Abs. 18.

195 Vgl. ebd.

196 Interview Frau Schwarz, Abs. 150.

197 Interview Frau Schroder, Abs. 155.

198 Vgl. Weinbrenner 1995, S. 37.
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fasst diese Funktionen noch weiter, wenn sie Strukturierung, Reprisentati-
on, Steuerung, Motivierung, Differenzierung und Ubung sowie Innovation
nennt.!” Die Strukturierungsfunktion nimmt vor allem das Sach- und
Nachschlagewerk wahr, Differenzierungs- und Ubungsfunktionen stehen
in den als Arbeitsblichern konzipierten Werken im Vordergrund. Repri-
sentation, Steuerung und Innovation sind hingegen eher als von auflen an
die Biicher herangetragene Funktionen zu fassen, die in der konkreten
Verwendung weniger Bedeutung haben.

Die Befragten kommen nicht auf eine durch Sebastian Rezat am Bei-
spiel von Mathematikbiichern herausgearbeitete Struktur zu sprechen, die
auch fur Blcher der Gesellschaftslehre zutreffend ist: Er unterscheidet
verschiedene Strukturebenen innerhalb der einzelnen Blcher, »die Makro-
bzw. Buchebene, die Meso- bzw. Kapitelebene und die Ebene der
Lerneinheiten bzw. Mikroebene.«?? Diese sind unabhingig von der Gestal-
tung als Arbeits- oder Sachbuch gegeben, scheinen den Lehrenden jedoch
so selbstverstindliche Strukturierung zu sein, dass sie nicht erwihnt wer-
den.

Herr Fischer etldutert die unterschiedliche Grundstruktur als Arbeits-
oder Sachbuch in unserem zweiten Gesprich ausfihrlich am gerade er-
schienenen Buch »Gesellschaft Bewusst«.?0! Hier sind die Doppelseiten
durchgehend so unterteilt, dass links die Grundlagen vermittelt werden,
rechts Moglichkeiten der Vertiefung, Arbeitsmaterialien und Aufgabenstel-
lung dazu gegeben werden. Dabei wurde »versucht, so di..diese Inhalte auf
so’n so’n Basisding irgendwie zu reduzieren«®? und damit sowohl die
Méglichkeit zu bieten, einen Themenbereich nur kurz anzureilen als auch
vertieft zu behandeln. So werden Schwerpunktsetzungen der Lehrenden
und auch der schulinternen Lehrpline nach der Argumentation von Herrn
Fischer vereinfacht oder erst ermdglicht, auch das selbststindige Arbeiten
der Schiiler sei hiermit gut binnendifferenziert zu erreichen.?’? In anderen
Werken sind diese Arbeitsteile mit Material und Aufgaben ausgelagert und
am Ende der jeweiligen Kapitel oder am Ende des Buches zu finden.

Diese Konzeption als Arbeitsbuch, das immer wieder auch praktische
Hinweise, weiterfihrendes Material und unterschiedliche Anforderungsni-

199 Vgl. Fuchs/Niechaus/Stoletzki 2014, S. 10.
200 Rezat 2012, S. 116.

201 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 271-277.
202 Ebd., Abs. 271.

203 Vgl. ebd., Abs. 273-275.
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veaus bietet, findet sich auch in anderen Reihen wieder. Frau Schifer fasst
zusammen, dass in dem Fall eines Arbeitsbuches ein Buch notwendig ist,
in dem »Methoden drin sind, wo Quellen drin sind, die Schtler verstehen,
und wo man auch wirklich mit dem Buch atbeiten kann [...], dass das so
alles .. ineinander flieBt«.?** Gleichzeitig wird durch diese Struktur der Un-
terricht insofern vorgegeben, als wenig Flexibilitit in der Anwendung be-
steht, da Texte und Fragestellungen in der Regel auf das im Buch vorhan-
dene Material zugeschnitten sind.?%> Gerade Werke, die jedes Thema an ei-
nem Beispiel festmachen, entsprechen fiir Herrn Fischer nicht den Be-
dirfnissen, einzelne Fakten auch nach der jeweiligen Unterrichtseinheit im
Buch nachschlagen zu kénnen.?% Die Informationen sind in langen Texten
verpackt, am exemplarischen Buch zeigt er: »Man muss sich hier durch das
Beispiel immer auch in dem Text .. kimpfen«®7, um die grundlegenden In-
formationen zu finden. Er ist insgesamt der Meinung, dass es stets eine
Unterscheidung in »Grundinformationen, Darstellungsteil, Arbeitsteile«?"8
geben sollte.

Einige Biicher sind dagegen als reine Lehrbiicher konzipiert, mit denen
man laut Herrn Fischer »wenig im Unterricht mit machen«®” kann, die
Binde eignen sich eher als Nachschlagewerk. Diese Funktion des Nach-
schlagens sicht er als unabdingbar gerade in der Oberstufe als Vorberei-
tung auf das Zentralabitur an, »aber nur (betont) so’n Ding zu haben, ist
fir den Unterricht auch grauenhaft«.?! Dem schlieBen sich die anderen
Lehrenden weitgehend an, wenn etwa Herr Schulz erzihlt, dass die Schiiler
in einem solchen Nachschlagewerk oft nur wenige Seiten weiterbléttern
missen, um die Losung zur vorhergehenden Aufgabe im Buch schon zu
finden, ohne sie selbst 16sen zu mussen.?!! Herr Koch meint, dass man
auch das als Arbeitsbuch konzipierte Werk »als Nachschlagewerk nut-
zen«?!2 kann. Doch Frau Schroder ist der Ansicht, dass meist Sachbilicher
gewihlt werden, um alle Informationen gebtindelt vorliegen zu haben und

204 Interview Frau Schifer, Abs. 39.

205 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 52.

206 Vgl. ebd., Abs. 319 und 333.

207 Ebd., Abs. 333.

208 Ebd., Abs. 347.

209 Ebd., Abs. 305.

210 Ebd., Abs. 309.

211 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 56.

212 Interview Herr Koch, Abs. 58; vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 64.
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diese dann selbst methodisch ohne Buch zu erginzen.?!> Auch Herr Fi-
scher argumentiert, dass hiermit besser auf die je unterschiedlichen Frage-
und Themenstellungen eingegangen werden kann.2!* Fir diese Funktion
sind neben einer sinnhaften Gliederung auch Glossar und Anhang sowie
Methoden-Teile fiir die Lehrenden relevant.2!5 Diese sind dann »als h ..
Wissensbasis sehr, seht schén«?!¢ und kénnen den jeweiligen Bedurfnissen
und Vorlieben angepasst genutzt werden.

Die Lehrenden bewerten die Biicher also ganz anders als dies in der
bisherigen Forschung dargestellt wird, wenn das Autorenteam um Fuchs
zusammenfasst, dass Lehrende sich durch Strukturierungen im Buch ver-
pflichtet sihen, diese Struktur in den eigenen Unterricht zu ibernehmen?!”
und spiter auch argumentiert, dass Lehrende sich so strukturierte Werke
wunschen wurden, dass sie ihren Unterricht an diesen ausrichten koénn-
ten.?!18 Egal, wie das einzelne Werk als Arbeits- oder Sachbuch konzipiert
ist, die Lehrenden eignen sich dieses an und wihlen jene Elemente aus, die
sie fir sinnvoll erachten. Wichtiger als die Reihenfolge und die Méglichkei-
ten zur Ubernahme der Struktur ist ihnen die inhaltliche Vollstindigkeit
und sachliche Richtigkeit.

Schulbuchinhalte in der Bewertung der Akteure

Die Lehrenden haben sehr differenzierte Meinungen zu den unterschiedli-
chen Schulbiichern. Sie féllen dabei allerdings kaum grundsitzliche Urteile.
Zwar werden auf Nachfrage immer wieder pauschale Beurteilungen wie
»find’ ich eigentlich ganz gut«®!?, »nicht (betont) so besonders gut«®?? oder
auch »grottenschlecht«??! getroffen, auch dass man »in Phasen ganz gut
damit arbeiten«??? kann wird berichtet. Doch widersprechen sich die Aus-
sagen an konkreten Beispielen auch. Wer den Darstellungsteil gut findet,

213 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 82.
214 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 50.

215 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 44.

216 Interview Herr Richter, Abs. 32.

217 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 88.
218 Vgl. ebd., S. 124.

219 Interview Frau Schifer, Abs. 56.

220 Interview Frau Schwarz, Abs. 36.

221 Interview Frau Schroder, Abs. 30.

222 Interview Frau Meyer, Abs. 38.
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dem gefillt die Auswahl der Quellen nicht??? und umgekehrt.??* Wenn ein
Buch aufgrund der Angemessenheit in Bezug auf den Lehrplan gelobt
wird?25, werden fehlende Themenbereiche kritisiert?26 oder das Niveau der
Aufgabenstellungen als nicht angemessen eingeschitzt.??’ So gibt es offen-
bar kein Buch, das den Anspriichen der Lehrenden vollkommen geniigt.
Dies passt auch dazu, dass niemand der Befragten nur oder iiberwiegend
mit den vorhandenen Lehrwerken arbeitet. Allerdings ist die Bewertung
der Autorengruppe aus dem Georg-Eckert-Institut recht kritisch, wenn
diese zusammenfasst: »Ob ein Schulbuch seinen Zweck erfiillt und als gut
beurteilt werden kann, hingt entscheidend von der fachlichen, didakti-
schen und pidagogischen Kompetenz der Lehrenden ab.«?®® Auch wird
hier argumentiert, dass Lehrende stark die fachliche Eignung der Biicher in
den Vordergrund stellen, gleichzeitig wird jedoch bemingelt, dass zu dieser
Vermutung Erhebungen bisher fehlen.??? Zwar wurden in der hier vorlie-
genden Empirie durchgehend cher als engagiert zu bezeichnende Lehrende
befragt, doch haben sie alle eine differenzierte und begriindete Einschiit-
zung der jeweiligen Werke und fithren teilweise sehr detailliert Beispiele
auf, die fir und gegen einzelne Biicher sprechen. Dabeli ist keineswegs, wie
angenommen, die fachliche Einschitzung allein ausschlaggebend fiir ihre
Bewertungen, sondern Strukturen spielen ebenfalls eine grof3e Rolle.

Die beiden im Fach Gesellschaftslehre zur Auswahl stehenden Werke
vergleicht Herr Fischer sehr kritisch. Er nimmt an, dass das »IGL-Buch«
»sehr schlampig [...] mit diesen Ubernahmen«?3 aus anderen Werken des
Klett-Verlags arbeitet und macht dies an einem Beispiel fest, bei dem fiir
die Klasse Funf der Begriff Segregation im Buch genannt wird, ohne die-
sen zu erldutern. Herr Fischer geht davon aus, »dass dieses Kapitel letztlich
aus dem Band .. ich sag’ mal Sozialwissenschaften Klasse Zehn einfach
ibernommen worden ist.«®3! Zum Werk »Gesellschaft Bewusst« berichtet
er hingegen nicht konkret und hat dies selbst im Unterricht noch nicht ein-

223 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 76.

224 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 28.

225 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 41.

226 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 36-38; Interview Herr Wagner, Abs. 20-26; Interview
Frau Schroder, Abs. 48.

227 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 34—38; Interview Frau Schroder, Abs. 52.

228 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 19.

229 Vgl. ebd,, S. 89.

230 Interview Herr Fischer, Abs. 227.

231 Ebd., Abs. 229.
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gesetzt. Nachdem dieses Buch in den 1990er Jahren in erster Auflage er-
schienen sei, habe es — auch aufgrund der fehlenden staatlichen Vorgaben
— lange als »heimlicher Lehrplan«?3? gegolten. Hier verallgemeinert er die
Gegebenheiten in der Geschwister-Scholl-Gesamtschule, die das Buch als
Grundlage des schulinternen Lehrplans verwendet hat. Er geht davon aus,
dass es an den meisten Gesamtschulen in NRW eingefiihrt sei?*3, auch weil
die Reihe »IGL-Buch« thematisch zu eng gefiihrt sei, sodass es den Unter-
richt auch determiniere.

Die nicht mit einem Buch, sondern mit drei nach Fichern getrennt un-
terrichtende Frau Neumann kann dem durchaus Positives abgewinnen,
denn GL-Biicher sind ihr zu knapp gehalten, sie berichtet, »dass man halt
immer denkt, dass, .. irgendwas kommt dann zu kurz, .. dass man dann ..
halt immer .. ’ne Sache nur so angerissen hat«.?3* Auch Frau Meyer greift
diese Kritik auf, ihr fehlen »so .. typische Bilder. [Beim Thema] Grindung
des Kaiserreichs muss meiner Meinung nach diese .. dieses Bild von der
Kaiserproklamation .. in Versailles 1871 .. muss ins Buch.«??> Dass einzel-
ne, nach dem Empfinden der jeweiligen Lehrenden zentrale Inhalte im
Buch vermisst werden, gilt jedoch ficheriibergreifend zu immer wieder un-
terschiedlichen Inhalten je nach eigenem Schwerpunkt, wenn etwa Frau
Klein den Hitler-Stalin-Pakt als Quelle vermisst.3¢ Die Geschichtslehrer
verwenden Schulbticher vor allem auch, um weitere Quellentexte fiir ihren
Unterricht zu finden.?3” Herr Richter ist deshalb der Meinung, dass er das
neu eingefithrte »Geschichte und Geschehen« mehr nutzen wird, weil hier
eine bessere Auswahl von Quellen vorhanden ist.23 Den Erdkundelehrern
ist es in vergleichbarer Weise wichtig, dass Diagramme, Statistiken und
Karten im Buch vorhanden und aktuell sind.2%?

Besonders deutlich zeigen sich Differenzen in den Einschitzungen an-
hand der Geschichtsbiicher fiir die Oberstufe, sodass diese hier trotz dem
Fokus auf die Sekundarstufe I dargestellt werden sollen. Das »Geschichts-
Buch« des Cornelsen-Verlags wird von Herrn Fischer sehr positiv bewer-

232 Ebd., Abs. 82.

233 Herr Fischer geht von 70 bis 90 Prozent Verbreitung aus. Vgl. Interview Herr Fischer,
Abs. 225.

234 Interview Frau Neumann, Abs. 62.

235 Interview Frau Meyer, Abs. 48.

236 Interview Frau Klein, Abs. 28.

237 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 68.

238 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 30.

239 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 34; Interview Frau Schréder, Abs. 64.
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tet, auch wenn seine Fachkollegen in der Geschwister-Scholl-Gesamt-
schule dieses Oberstufenwerk mittlerweile durch »Geschichte und Gesche-
hen« abgeldst haben und er selbst das Cornelsen-Werk als zu umfangreich
fur den Unterricht einschitzt.240 Fir das ebenfalls im Einsatz befindliche
»Kursbuch Geschichte« stellt sein Kollege Herr Weber fest, dies sei fiir das
Zentralabitur »nicht brauchbar«®*!, da die Themen nur in Teilen an die
Vorgaben angepasst seien. Die Lehrenden des Humboldt-Gymnasiums,
die ebenfalls mit dem »Kursbuch Geschichte« atbeiten, schitzen dies deut-
lich positiver ein und haben sich gerade fiir die Anschaffung der Neuaufla-
ge entschieden.?*? Herr Wagner hingegen schitzt das »Kursbuch« ebenfalls
als zu komprimiert ein, da es zu viele Licken freilasse.?*> Herr Fischer
nimmt an, dass dieses Buch eher zum Nachschlagen gedacht ist und auch
Herr Weber meint, dies sei ein zu darstellendes Buch.2# Das Werk wurde
in den vergangenen Jahren an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule im
Grundkurs genutzt, wihrend im Leistungskurs das »Geschichts-Buch«
verwendet wurde.?*> Nun wurde hier »Geschichte und Geschehen« einge-
fuhrt, da dies ausfiihrlicher und mit mehr Material ausgestattet ist.24 Im
Humboldt-Gymnasium hingegen wird die Reihe »Geschichte und Gesche-
hen« in der Sekundarstufe I genutzt, in der Oberstufe dann aber zum
»Kursbuch Geschichte« gewechselt. Dieses Beispiel zeigt, wie unterschied-
lich die Bewertungen eines Werkes ausfallen kénnen, die hier zwischen den
Schulen kontrir zueinander liegen.

Die Angemessenheit an das Leistungsniveau und Verstindnis der Schii-
ler wird je nach Buch unterschiedlich eingeschitzt. Die fiir die Sekundar-
stufe I erarbeitete Neuauflage von »Geschichte und Geschehen« wird ins-
gesamt relativ positiv bewertet. Allerdings fehlen Frau Schifer auch hier
unterschiedliche Quellengattungen, denn es sei »so’n bisschen langwei-
lig«.?#” Herr Fischer hingegen ist, ohne das Werk zu nutzen, der Meinung,
dass das Niveau zu komplex und die Biicher somit fiir Schiiler ungeeignet

240 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 343—351.

241 Interview Herr Weber, Abs. 42.

242 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 56; Interview Herr Koch, Abs. 36; Interview Frau
Klein, Abs. 28.

243 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 20—41.

244 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 44; Interview Herr Fischer, Abs. 343-360.

245 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 46.

246 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 46; Interview Herr Fischer, Abs. 343.

247 Interview Frau Schifer, Abs. 58.
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seien.?* Dies kann jedoch nicht als Kritik am Werk allein gewertet werden,
da er die entsprechende Reihe »Horizonte« als ebenfalls ungeeignet bewer-
tet. Am »Terra«-Buch kritisiert Frau Schwarz, dass das Niveau sehr unter-
schiedlich sei, denn »’nen paar Seiten sind gut und ’nen paar Seiten sind
auch ganz schlecht«.?*® Hier zeigt sich das Zusammenstellen unterschiedli-
cher, bereits vorhandener Bausteine von Verlagsseite aus der anderen Per-
spektive. Auch Herr Fischer findet diese Reihe »oft so .. sehr dirftig und
und und .. merkwiirdig.«®® und schitzt spiter, dass der dritte Band der
Reihe nach zwei guten Werken zu umfangreich sei, weil die Autoren dort
alle Themen unterbringen wollten, die bisher gefehlt hatten.?>! Von Borries
kam hingegen in seinen Erhebungen zu dem Ergebnis, dass Geschichtsbii-
cher fast durchgehend zu schwierig formuliert seien, fiir eine Mehrheit der
quantitativ befragten Schiiler zu anspruchsvoll seien und nur in Teilen ver-
standen wiirden.?>? Die Befragten Lehrenden schitzen dies wesentlich dif-
ferenzierter ein und benennen teilweise einzelne Seiten in den Buchern, die
ihnen im Gegenteil sogar nicht anspruchsvoll genug sind. Einzig Herr Fi-
scher, der auch als Schulbuchautor titig ist, schlieBt sich der pauschalen
Kritik an, die Biicher sehen zu vielschichtig fiir die Schiiler.

Fast durchgingig positiv werden die in den Schulbiichern vorhandenen
Seiten mit methodischen Erlduterungen eingeschitzt, jedoch eher selten et-
wihnt.?5? Allerdings sind die einzelnen Methoden in der Regel an einem
Themenbereich erldutert, sodass auf Grundlage dieses Arbeitsbuches wie-
derum eigenes Material auf die Methoden hin zugeschnitten werden
muss?* oder die Inhalte der methodenorientierten Seiten werden als zu
wenig unterfiittert angesehen, sodass ebenfalls erginzt wird.?> Gleichzeitig
muss die Vermittlung von Methoden nicht selbst didaktisch entworfen
werden, wenn sie bereits dezidiert im Buch vorgestellt werden.?5¢ In den
meisten Reihen sind die Methoden-Kapitel erst mit der Lehrplanreform
hin zur Kompetenzorientierung eingefithrt worden, doch bereits vorher

248 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 54-56.

249 Interview Frau Schwarz, Abs. 150.

250 Interview Herr Fischer, Abs. 56.

251 Vgl. ebd., Abs. 265.

252 Vgl. von Borries 2012, S. 60.

253 Vgl. die expliziten Nennungen bei Interview Herr Wagner, Abs. 28; Interview Herr
Schulz, Abs. 58; Interview Frau Schroder, Abs. 80; Interview Frau Neumann, Abs. 46.

254 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 55.

255 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 80.

256 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 56.
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hatten insbesondere die Biicher fir den integrierten Unterricht der Gesell-
schaftslehre eigene Seiten zu unterschiedlichen Methoden reserviert, wie
Frau Meyer positiv hervorhebt.?>” Herr Wagner ist der Meinung, die Me-
thodenseiten kénnten die Schiler auch zum selbststindigen Arbeiten anre-
gen, wenn sie das Buch in Eigenarbeit durchgehen wiirden.?*8 Dabei hat er
allerdings seine am privaten Marien-Gymnasium hochmotivierte und leis-
tungsfihige Schillerschaft vor Augen, andere Lehrende kommen auf solch
freiwilligen Arbeiten nicht zu sprechen, die eher die Ausnahme zu sein
scheinen.

Vor allem an ihrer Vielfalt und didaktischen Differenzierung werden
die Aufgabenstellungen in den Werken gemessen. In der Schulbuchfor-
schung ist vor allem fiir die Geschichtsbiicher herausgestellt worden, dass
eine klare Kenntlichmachung der Fragestellungen und ihrer Zugehorigkeit
zu den jeweiligen Teilbereichen zentral ist.? Insbesondere Herr Schulz
kritisiert hingegen die Qualitit der Aufgabenstellungen, da er immer wieder
erst selbst kontrollieren miisse, ob die Fragen auch verstindlich und zu be-
antworten sind. Hier wird seiner Einschitzung nach in der Erstellungspha-
se mit zu wenig Sorgfalt gearbeitet.?0 Auch Frau Schréder ist es wichtig,
dass sie die vorhandenen Aufgabenstellungen tibernehmen kann, ohne sich
hierzu selbst Gedanken machen zu missen und dass hierbei auch kompe-
tenzotrientiert gearbeitet wird.20! Eine Zusammenfassung am Ende der Ka-
pitel von Schulbiichern wird von mehreren Befragten des Humboldt-
Gymnasiums als praktisch und gut fiir die Prifungsvorbereitung hervorge-
hoben.?¢2 Die Verwendung der entsprechenden Kapitel ist in dieser Schule
offensichtlich tblich, um Leistungsiiberpriifungen vorzubereiten.

Die Sorgfiltigkeit in der Herstellungsphase wird von den Lehrenden
stark reflektiert; sie nennen zahlreiche Beispiele, die offensichtlich falsch
sind oder dem Niveau der Schiler nicht entsprechen. Vor allem die Spra-
che wird kritisiert. Einerseits werden Reihen als zu vereinfacht und ver-
knappt bewertet?%3; andererseits wird immer wieder beanstandet, dass die
Texte nicht altersgemil3 geschrieben sind und somit von den Schiilern

257 Interview Frau Meyer, Abs. 46.

258 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 28.

259 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 48.

260 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 58.

261 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 62 und 153.

262 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 56; Interview Herr Koch, Abs. 36; Interview Herr
Richter, Abs. 30.

263 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 26; Interview Frau Neumann, Abs. 46.
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nicht verstanden werden.204 Schulbticher haben, so wird auch von der For-
schung wiederholt herausgearbeitet?0®, hiufig eine Sprache, die dem Vor-
wissen der Schiiler nicht angemessen ist und das Lernen mit dem Buch er-
schwert. Allerdings bleibt die Schulbuchforschung auch hier auf der Analy-
se von Ist-Zustinden stehen und stellt Soll-Forderungen auf, ohne die
Verstindnisse und Schwierigkeiten im tatsichlichen Unterricht zu analysie-
ren.?%6 Bedenkt man die grole Heterogenitit der Schiilerschaften auch in-
nerhalb einer Schulform, so ist verstindlich, dass die Anspriiche der Leh-
renden je nach Schule hier besonders unterschiedlich sind. Dementspre-
chend stellt Herr Fischer die generelle Forderung auf, dass gute Schulbii-
cher zum binnendifferenzierten Arbeiten geeignet sein sollten.?¢’ Damit
zeigt er exemplarisch, wie gut die Lehrenden die Arbeit mit dem und Be-
dirfnisse an das Buch einschitzen kénnen, ganz ohne dass die Forschung
entsprechende Empfehlungen formuliert.

Offensichtliche Fehler werden von den Lehrenden durchaus gefunden
und auch benannt. Sie sind meist in Details versteckt, wie etwa in der An-
gabe von Jahreszahlen oder der Formulierung von Fragestellungen.?68 Oh-
ne teils fehlende erliuternde Bildunterschrift oder Legenden bleiben Grafi-
ken fir die Schiler unverstindlich, die Lehrenden miissen das entspre-
chende Wissen im Unterricht erst vermitteln. Nur in Ausnahmen wird
auch die inhaltliche Ausrichtung der Texte kritisiert, Frau Schréder meint:

»Was mir bei dem Floren manchmal nicht ganz gut gefillt, man .. merkt hin und
wieder, ich hab’ zwar jetzt .. spontan kein Beispiel, dass ahm .. dass die Autoren ..
eben firben, .. also, gefirbt sind, .. und dass man da .. schon .. ja, die Schiiler dann
sensibilisieren muss, dh .. hier: Passt hier noch mal auf, wer .. wer schreibt das jetzt
grade in dem Moment, zu welchem Thema? Dass man da .. manchmal .. sensibili-
sieren muss.«269

Dass die Texte nicht in allen Punkten neutral und ausgeglichen darstellen
koénnen, auch wenn dies das Ideal sein sollte, ist selbstverstindlich. Aller-
dings ist das Buch nach der Einschitzung von Frau Schréder zu wertend.

264 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 66; Interview Frau Meyer, Abs. 48; Interview Frau
Schwarz, Abs. 36; Interview Herr Fischer, Abs. 52; Interview Herr Koch, Abs. 48.

265 Vgl. Olechowski 1995, S. 12ff. und exemplarisch aus psychologischer Sicht Vanecek
1995.

266 Vgl. zusammenfassend aktuell Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 61-70.

267 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 52.

268 Vgl. fiir die Biicher aus dem Cornelsen-Verlag den Bericht ebd., Abs. 333.

269 Interview Herr Bauer, Abs. 28.
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Bilder ziehen sich durch alle Werke, viele »klassische« Abbildungen finden
sich identisch in zahlreichen Biichern. Oft sind jedoch gerade die Fotos,
welche an die Lebenswelt der Schiiler ankniipfen sollen, nicht aktualisiert
und etwa anhand des Kleidungsstils als deutlich dlter als das Ver6ffentli-
chungsdatum des Buches erkennbar. Herr Fischer betont in diesem Zu-
sammenhang, dass Bildrechte teuer seien und deshalb keine neuen Fotos
eingebunden wiirden.?’% Er fasst jedoch auch zusammen: »Ich denk’, man
merkt’s direkt, also man schldgt 'nen Schulbuch auf und weil3 genau: Oh,
das ist aber billig.«?’! Frau Neumann kritisiert die grafische Gestaltung der
von ihr verwendeten Reihe aus den 1990er Jahren, welche fiir ihre Schiiler
nicht lebensnah ist und schldgt vor, stattdessen mehr Inhalt auf den Seiten
unterzubringen.??

Die Aktualititsbeziige innerhalb der Biicher werden, wenn es nicht um
aktuelle Statistiken und andere Sachinformationen geht, eher abgelehnt.
Obwohl in den Fichern des Lernbereichs Gesellschaftslehre aktuelle The-
men und Fragestellungen aufgegriffen werden sind sich die Befragten darin
einig, dass dies »’nen Lehrbuch natiitlich nur sehr bedingt leisten kann«.?73
Denn Beispiele etwa aus der Unterhaltungsindustrie veralten zu schnell, als
sie die Nutzungsdauer eines Schulbuchs tberstehen kénnten und sind
dann cher von Nachteil. So nennt Frau Schréder das Beispiel: »Jetzt ist hier
Britney Spears abgebildet, was ist das denn? .. Ne, so, und dann .. ist die
vielleicht im ndchsten halben Jahr nicht mehr in, und dann ist das total
doof. (lacht)«.?™* Herr Weber geht mit solchen Beispielen im von ihm ver-
wendeten, wesentlich dlteren Buch kreativ um und aktualisiert etwa die
Beispiele aus der Werbung fiir seinen Unterricht aus eigener Recherche,
um die inhaltlichen und methodischen Angebote des Buchs trotzdem nut-
zen zu kénnen.?’>

270 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 62.
271 Ebd., Abs. 64.

272 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 46.
273 Interview Herr Weber, Abs. 16.

274 Interview Frau Schroder, Abs. 157.

275 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 74.
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6.3 Erweiterungen: Material zwischen Routine und

Innovation

Nur ein Teil des Unterrichts wird mit Schulbiichern umgesetzt. Die Leh-
renden erginzen mit anderem Material, vor allem wenn sie mit den Inhal-
ten der Bucher nicht zuftrieden sind. Dies nimmt auch die Schulbuchfor-
schung an, ohne diese jedoch zu tberpriifen.?’¢ Hinzugezogenes Material
muss allerdings nicht spezifisch fiir den Unterricht intendiert sein, es erhilt
diese Zuschreibung durch die Auswahl des Lehrenden. Denn »wenn man
da irgendwie ein Beispiel braucht [...], dann .. muss man sich halt eins su-
chen, [...] das kénnte ja in unterschiedlichsten Medien (betont) sein«.2’’
An den verschiedensten Fundstellen kann Material fiir den eigenen Unter-
richt generiert werden. Die Lehrenden entwickeln entsprechend individuel-
le Praxen der Recherche und Archivierung von Material.

Materialbestinde als Routine der Unterrichtsvorbereitung

An den Schulen gibt es auch iber die Schulbiicher hinaus Materialien, die
im Unterricht verwendet werden koénnen. Gerade im Humboldt-Gym-
nasium wird auf diese auch ibergreifend als wichtige Referenz verwiesen —
Herr Hoffmann zeigte mir bei unserem Rundgang zuerst die schuleigene
Fachbibliothek in einem der Lehrerzimmer und nahm im Gesprich vor al-
lem auf die Quellensammlungen darin Bezug.?”® Dieser Fundus wird auch
von den anderen Lehrenden erwihnt, doch steht dabei stirker eine prag-
matische Argumentation im Mittelpunkt, wenn etwa Frau Schifer berich-
tet: »Was wir haben nutz’ ich ja irgendwie«?”, es geht ihr also vor allem um
die einfache Akquise von Material. Ein schuleigener Bestand ist stark da-
von abhingig, welchen Schwerpunkt die Schulen in der Anschaffung set-
zen. Neben dem Humboldt-Gymnasium ist es vor allem die Geschwister-
Scholl-Gesamtschule, die eine Sammlung von Materialien fir die Lehren-
den bereit hilt, auf die in den Interviews Bezug genommen wird. Frau
Meyer meint »wir haben hier *ne Menge stehen«?®, und Herr Weber ver-

276 Vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 85.

277 Interview Herr Fischer, Abs. 100.

278 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 70 sowie die Analyse der entsprechenden Raum-
struktur in Kapitel 3.2.

279 Interview Frau Schifer, Abs. 152.

280 Interview Frau Meyer, Abs. 58.
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weist auf das entsprechende Bicherregal, das im Lehrerzimmer zentral im
Raum steht. Er verwendet aus diesem Bestand vor allem Themenhefte fiir
den Geschichtsunterricht in der Oberstufe.?8! Hingegen ist am Goethe-
Gymnasium »relativ wenig«?®? Material vorhanden, sodass Frau Schréder
stirker auf ihren eigenen Bestand zurlickgreifen muss. An den anderen be-
forschten Schulen wird nicht auf eine schuleigene Materialsammlung ver-
wiesen, sodass diese — falls vorhanden — fiir die Befragten keine Relevanz
hat.

Lehrende werden, wie Herr Wagner es bezeichnet, zu »Jiger[n] und
Sammler[n]«?83) die in den verschiedensten Lebensbereichen Material fiir
ithren Unterricht finden und archivieren, um es dann bei entsprechenden
Themenecinheiten hervorzuholen. Dies wurde fiir den Deutsch- und Phy-
sikunterricht der gymnasialen Oberstufe bereits durch eine andere Erhe-
bung belegt, die zu dem Ergebnis kommt, dass Lehrende verfiigen tiber ei-
nen

»Handapparat aus Fachbuichern, Studienaufzeichnungen, Schulbiichern und Mate-
rialkonvoluten aus bereits gehaltenen Unterrichtsreihen, die regelmiBig fir die et-
neute Durchfiithrung einer Reihe oder fiir neue Unterrichtsvorhaben benutzt wer-
den.«284

Das Vorhandensein eines solchen Handapparates kann durchgingig auch
fir die hier beforschten Akteure festgestellt werden. Wie umfangreich der
eigene Bestand der Lehrenden ist, hingt vor allem mit ithrer Erfahrung zu-
sammen, wobel die Einschitzungen auseinander gehen: Die beiden éltesten
Befragten bewerten ihre Sammlungen kontrir zueinander. Wihrend Frau
Meyer von ihrem »unglaublichen Ordner von Material«®®> erzihlt, in dem
sie stébert und schaut, was sie in der Vergangenheit im Unterricht wie um-
gesetzt hat, berichtet Frau Becker: Den »Fundus dhm .. den hab’ ich in
friheren Jahren als reichhaltiger .. dhm erlebt als jetzt«.?8¢ Sie ist die einzige
Befragte, die hier auf die gednderten Vorgaben der Lehrpline implizit Be-
zug nimmt und der Meinung ist, dass ithr Material deshalb nicht mehr ver-
wendbar sei. Frau Meyer bewertet dies anders und handelt entsprechend
selbstbewusster. Da die Lehrplanreform erst wenige Jahre zuriickliegt, ist

281 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 58.
282 Interview Frau Schroder, Abs. 34.
283 Interview Herr Wagner, Abs. 45.
284 Schifer-Koch 1998, S. 364.

285 Interview Frau Meyer, Abs. 56.

286 Interview Frau Becker, Abs. 57.
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davon auszugehen, dass auch der »sehr sehr grofle Fundus«®®” vom jiinge-
ren Herrn Richter nicht durchgingie kompetenzorientiert ist, et themati-
siert dies jedoch nicht als Problem, sondern stellt sich mit dieser Referenz
mir gegentiber als erfahren dar.

Auch die jungen Lehrenden schitzen ihren Bestand durchaus als vor-
handen ein: Einzig der Referendar Herr Bauer meint, sein »Repertoire ist
da noch so’n bisschen .. bisschen eingeschrinkt«.?8 Die erst wenige Jahre
unterrichtenden Frau Klein und Frau Schroder haben nach ihrer Darstel-
lung hingegen bereits umfangreiche Datensammlungen angelegt.?8 Der
Bestand ist bei den Jungeren stark durch das Referendariat geprigt, Frau
Schréder begriindet: Dort »gewdhnt man sich daran, alles selber zu erstel-
len, alle Arbeitsblitter selber zu machen, idhm .. und dann hat man nattr-
lich so’n bisschen schon was in petto, .. und dann setzt man das auch
ein.«*0 Die Vorarbeiten der Ausbildungsphase werden von allen Befragten
in den Folgejahren genutzt, um weniger Aufwand bei héheren Wochen-
stunden zu haben. Gerade im Referendariat und in den ersten Berufsjahren
ist es aufgrund der geringeren Erfahrung hilfreich, bewihrte Methoden
und Vorgehensweisen aus Material iibernehmen zu kénnen, zugleich wird
der Unterricht aufgrund der fehlenden Sicherheit intensiver und detaillier-
ter vorbereitet.?9! Das einmal sorgfiltig erstellte, da fiir die eigene Priffung
relevante, Material wird weiterhin eingesetzt. Im Referendariat wird auch
der erste Bestand von verschiedenen Schulbiichern und fertig gekauften
Unterrichtseinheiten angeschafft.?2

Die digitale Archivierung ist nur bei jenen Lehrenden verbreitet, die ab
etwa 1980 geboren sind und somit im weiteren Sinne zu den »digital nati-
ves« gerechnet werden kénnen. So arbeitet etwa Frau Schréder mit digita-
len Ordnersystemen; die analoge Archivierung wird zwar erwihnt, hat aber
offensichtlich weniger Relevanz: »Ich hab’ natiirlich da auch meine Ordner
zuhause stehen, mit den ganzen Arbeitsblittern und so, 4h da ich das aber
fast alles digital habe, greif’ ich da eigentlich gar nicht so viel drauf zu-

287 Interview Herr Richter, Abs. 44.

288 Interview Herr Bauer, Abs. 59.

289 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 32; Interview Frau Schréder, Abs. 36.

290 Interview Frau Schroder, Abs. 30.

291 Vgl. Berliner 1988, S. 22.

292 Vgl. auch die dhnlichen Aussagen der weiteren Befragten in den ersten Berufsjahren: In-
terview Herr Hoffmann, Abs. 80; Interview Frau Schifer, Abs. 64; Interview Frau
Neumann, Abs. 52; Interview Frau Schwarz, Abs. 50.
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rick.«??3 Fur die alteren Befragten liegt der Schwerpunkt auf »meinem gro-
Ben Bucherschrank«?* und Kopiervorlagen, »die man zuhause stehen
hat«?”> Es ist also vielmehr eine neue Form der Ablage des eigenen
»Handapparates« im Digitalen zu verzeichnen.

Neben den Fachzeitschriften, die von Schulbuchverlagen fiir einzelne
Unterrichtsficher herausgegeben und von drei der Befragten und einer
Schule im Abonnement bezogen werden®9, bieten die Verlage auch die
Schulbticher erginzende Lehrerbinde, Themenhefte, Kopiervorlagen und
Quellensammlungen an, die in den Interviews jedoch kaum erwihnt wur-
den. Die erginzenden Materialien, die von den Schulbuchverlagen online
zur Verfiigung gestellt werden, werden zwar von Herrn Fischer als in den
letzten Jahren zunehmend vorhanden und sehr umfangreich beschrie-
ben?7, jedoch von keinem anderen Befragten erwihnt. Erginzend sind die
unterschiedlichsten Materialien in den persénlichen Bestinden vorhanden
und vor allem nach eigenem Schwerpunkt und Interesse gewichtet: Wih-
rend Herr Hoffmann Karikaturen als seine Votliebe nennt?®8, Herr Koch
stirker auch von Schilern erstellte Zusammenfassungen im weiteren Un-
terricht nutzt?”, Herr Schulz vorwiegend mit Arbeitsblittern arbeitet3,
Herr Fischer hingegen mit Filmen30! setzen Frau Klein und Herr Bauer
Folien ein.?2 Auf die Bewertungen und Vorlieben zu den mit diesen Mate-
rialien verbundenen unterschiedlichen Methoden wird noch zurlickzu-
kommen sein.303

293 Interview Frau Schroder, Abs. 36.

294 Interview Herr Richter, Abs. 44.

295 Interview Herr Wagner, Abs. 45.

296 Vgl. fiir die Zeitschrift »Praxis Politik« Interview Herr Bauer, Abs. 48; fiir »Geographie
Heute« und »Praxis Geographie« Interview Herr Schulz, Abs.64— 66 und fiir »Praxis Ge-
schichte« Interview Herr Weber, Abs. 56. Die Geschwister-Scholl-Gesamtschule abon-
niert die Reihen »Praxis Geschichte« und »Praxis Geographiex, vgl. Interview Frau Mey-
er, Abs. 56. Die »Praxis«-Hefte werden vom Westermann-Verlag herausgegeben, »Geo-
graphie Heute« von dem auf Geographie spezialisierten Friedrich-Verlag. Herr Wagner
bezieht eine Reihe mit Materialien fir den Deutschunterricht als Prosktiption, vgl. In-
terview Herr Wagner, Abs. 47.

297 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 52.

298 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 84.

299 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 48.

300 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 54-56.

301 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 140.

302 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 32; Interview Herr Bauer, Abs. 20.

303 Vgl. Kapitel 7.2.
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Vor allem weitere Schulbiicher sind hingegen ein Bezugspunkt fiir alle Be-
fragten; als Referenz fir die Unterrichtsvorbereitung werden diese sowohl
fir inhaltliche als auch fiir methodische Bereiche zu Rate gezogen. Es han-
delt sich vor allem um Werke, die zwar nicht an der Schule eingefithrt sind,
aber zur eigenen Information genutzt werden. Herr Wagner erzahlt, dass er
»also nicht nur das eine Buch, sondern ganz ganz viele andere, die man zu-
hause stehen hat«®%4, durchschaut. Dass unterschiedliche Schulbucher im
eigenen Bestand vorhanden sind, wird als Selbstverstindlichkeit dargestellt,
dies ist das grundlegende Material, das tiber die eingefiithrte Lehrreihe hin-
aus zu Rate gezogen wird.’%> Gleichzeitig werden einzelne Kopien aus an-
deren Schulbiichern gemacht, wenn die entsprechenden Seiten und Kapitel
fir gut befunden werden. Andere Schulbiicher sind fir viele der Lehren-
den erste Anlaufstelle, um Liicken oder nicht gefallende Teile des einge-
fithrten Buches auszugleichen.3% Sie kommentieren, dass sie »ja nach ’ner
gewissen Zeit [wiissten|, welche Quellen man zu 'nem Thema gern hit-
te«307, sodass je nach Vorliebe ausgewihlt wird.

Wo der Schwerpunkt der Materialnutzung gesetzt wird, ist ebenfalls je
nach Lehrenden verschieden. Herr Koch kénnte jedoch mit seiner Ein-
schitzung, dass etwa die eine Hilfte seines Unterrichts mit dem Schulbuch,
die andere mit eigenem Material gestaltet wird3%8, durchaus allgemeinere
Gultigkeit haben. Herr Schulz setzt diese Zahl sogar noch hoher an, wenn
er schitzt, dass zwei Drittel der Unterrichtszeit mit dem Schulbuch gestal-
tet werden.3?” Die Verhiltnisse hingen au3erdem sicherlich mit dem Enga-
gement des jeweiligen Lehrenden zusammen, denn der Unterricht mit dem
Buch wird als »einfacher« empfunden. Wichtigstes Material ist somit nach
wie vor das Buch. Nur mit einer weit gefassten Definition kann zuge-
stimmt werden, wenn das Team um Fuchs davon ausgeht, »dass Arbeits-
blitter neben dem Schulbuch das am weitesten verbreitete Unterrichtsme-
dium sind«.’1 Diese Annahme, die direkt als ohne empirische Fundierung

304 Interview Herr Wagner, Abs. 45.

305 Vgl. die expliziten Nennungen bei Interview Frau Meyer, Abs. 56; Interview Frau
Neumann, Abs. 26; Interview Herr Hoffmann, Abs. 70.

306 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 70; Interview Frau Schifer, Abs. 76; Interview
Herr Richter, Abs. 28; Interview Herr Wagner, Abs. 47; Interview Frau Schréder, Abs.
64.

307 Interview Frau Klein, Abs. 32.

308 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 46.

309 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 64.

310 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 90.
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dargestellt wird3!!, kann nur dann als zutreffend bezeichnet werden, wenn
der Begriff Arbeitsblatt all das umfasst, was auf Papier gebannt bearbeitet
wird, und selbst dann ist die Wertung zwischen den Lehrenden unter-
schiedlich.

Sobald erginzend zum Schulbuch anderes Material verwendet wird, ist
wiederum die Zusammenarbeit im Team unterschiedlich. Gerade selbst er-
stelltes Material wird nur in einigen Fillen weitergegeben, Frau Schréder
berichtet von einem Austausch wihrend ihres Referendariats3!2, und auch
Frau Meyer hat unterschiedliche Materialien von den durch sie ausgebilde-
ten Referendaren erhalten, die sie nun selbst im Unterricht einsetzt.313 Die
anderen Berichte von Materialaustausch erzihlen eher von gescheiterten
Versuchen, wenn etwa Frau Neumann von den Vorstellungen der Fach-
konferenzvorsitzenden an der Anne-Frank-Schule spricht, die zwar eine
Materialbdrse einfihren mochte, in der praktischen Umsetzung jedoch
bisher nicht erfolgreich wart, besser funktioniere der bilaterale Austausch
mit einzelnen Kollegen.?'* Erstaunlicherweise ist hier die Zusammenarbeit
am Humboldt-Gymnasium ausgeprigter als dies die Schulkultur vermuten
lasst. Es kann fast der Eindruck entstehen, dass von Drogengeschiften die
Rede sei, wenn Herr Hoffmann berichtet: »Dann fragen wir: Hast du noch
eine«?!> — es geht jedoch um Quellenausziige fiir den Geschichtsunterricht,
die der erfahrene Herr Richter auf Nachfrage weitergibt. Es ist anzuneh-
men, dass hier ein Austausch vor allem aufgrund des jungen Fachkollegi-
ums stattfindet, da alle Beteiligten thren Fundus noch aufbauen und fiir die
Unterstiitzung der Kollegen dankbar sind.

Materialrecherchen als Initiatoren von Innovationen

Wann und wo weiteres Material recherchiert wird, konnten die meisten
Lehrenden mir nicht konkret beantworten. In allen Gespriachen wurde dies
als situativ beschrieben. Frau Schwarz reflektiert: »Die Kriterien sind ei-
nem, glaub’ ich, hiufig gar nicht so bewusst, (betont) als Lehrer, wonach
man aussucht.«3'® Dementsprechend allgemein blicben die Antworten so-

311 Vgl. ebd.

312 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 36.
313 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 56.
314 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 90.
315 Interview Herr Hoffmann, Abs. 70.
316 Interview Frau Schwarz, Abs. 52.
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wohl nach den Referenzen als auch nach den Begriindungen fir zusitzli-
ches Material. Es wird das zusammengestellt, was »sich grad’ so anbietet«?!”
und passend erscheint oder was bereits im eigenen Bestand vorhanden
ist.318 Frau Neumann fasst ihre Kriterien pragmatisch zusammen: »Was will
ich da jetzt .. mit erreichen? [...] wie viel Arbeit muss ich mir noch .. selber
damit machen«?3!? Sie ist die Einzige, die ihre Beweggrinde fir die Re-
cherche von Material Giberhaupt auf dieser Ebene reflektiert.

Die Suche im Internet ist naheliegender Weise in der Gegenwart unab-
dingbar fiir die Hinzuziehung von Materialien tiber das Schulbuch hinaus.
Es finden sich hier zahlreiche Bérsen, die spezifisch auf Lehrende zuge-
schnitten sind, jedoch von den Befragten nicht explizit genannt wurden.320
Neben dem Material der Schulbuchverlage wird die Bundeszentrale fiir po-
litische Bildung als wichtiger Fundort fiir Material genannt, da die Inhalte
hier als verldsslich und sachlich richtig angesehen werden.??! Die Website
bietet umfangreiches Unterrichtsmaterial nach Themen, Materialart oder
Zielgruppe sortiert an, auch Zusammenfassungen und Beispiele zu den un-
terschiedlichen Methoden und eine Mediathek sind hier zu finden.3?2 An-
dere politische Organisationen, wie Terre des Hommes3?3, die Deutsche
Stiftung Weltbevolkerung®?* oder Unicef??> und Bildungsinstitutionen wie
das Deutsche Historische Museum??¢ werden mit ihren Online-Angeboten
ebenfalls genannt. Zahlreiche weitere Organisationen und Interessens-

317 Interview Frau Schifer, Abs. 82; vgl. Interview Frau Klein, Abs. 34; Interview Frau
Schwarz, Abs. 32.

318 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 66.

319 Interview Frau Neumann, Abs. 56.

320 Eine entsprechende Suchabfrage bringt allein sechs themen- und ficheriibergreifende
Portale und zahlreiche weitere thematische Verweise auf von Lehrenden oder anderen
erstelltes Unterrichtsmaterial. Dabei handelt es sich um von 6ffentlichen Einrichtungen,
Firmen oder Privatpersonen getragene Websites. Vgl. Deutsches Institut fiir Internatio-
nale Pidagogische Forschung (DIPF): Deutscher Bildungsserver. Website; Eduversum
GmbH: Lehrer-Online. Website; WP Wissensportal GmbH: Schulportal.de. Unter-
richtsmaterial fir Lehrer. Website; Hicke, Horst: Unterrichtsmaterial & Arbeitsblitter.
Website.

321 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 68; Interview Frau Schmidt, Abs. 55; Interview Herr
Bauer, Abs. 59.

322 Vgl. die fortlaufend aktualisierte Website der Bundeszentrale fiir politische Bildung: Ler-
nen. Website.

323 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 70.

324 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 122.

325 Vgl. Interview Frau Schmidt, Abs. 84.

326 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 56.
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gruppen bieten fiir Lehrer und Schiiler aufbereitete Informationen an, die
sicherlich von anderen Lehrenden genutzt werden oder im Gesprich eher
zufillig nicht genannt wurden.

Die Online-Recherche ist selbstverstindlich, es wird geschaut »eben ..
ja, was das Internet eben .. hergibt, .. das ist ja auch oft .. 4h nicht we-
nig.«>?’ Doch gerade der hier zitierte Herr Bauer nennt drei konkrete
Websites ohne weitere Beispiele — jene der Bundeszentrale fiir politische
Bildung, des Schulbuchverlags Wochenschauverlag und die der Fachzeit-
schrift »Praxis Politik«>?® — er greift also in der Materialauswahl offenbar
auch online cher auf das zuriick, was er schon als bekannt und qualitativ
hochwertig memoriert hat. Mit diesen scheinbar unbegrenzten Moglichkei-
ten haben die Lehrenden Zugriff auf Material zu allen denkbaren Schwer-
punkten und Spezialthemen. Doch kann dies auch zu einer Uberforderung
werden, die eher mehr Arbeit als Erleichterung verschafft. Frau Schifer
und Frau Meyer formulieren explizit, dass sie Sorge um ein Zuviel an Ma-
terial hitten und die Auswahl hierdurch schwieriger geworden wire.32°

Die Qualitdt der verfiigharen Materialien wird im FEinzelnen unter-
schiedlich bewertet, doch bestehen offensichtlich eindeutige Kiriterien, die
hierfiir von den Lehrenden angelegt werden: Ein gut geschriebener und al-
le wichtigen Aspekte darstellender Autorentext soll verbunden sein mit
passendem und vielfiltigem Quellenmaterial sowie Aufgabenstellungen in
unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen und Anforderungen.?3® Zudem wird
hervorgehoben, dass die Materialien moglichst passgenau sein sollten, so-
dass wenig Arbeit in der zusitzlichen Kirzung oder Unterfiitterung not-
wendig ist.3!

In der Regel werden tiber das Schulbuch hinausgehende Materialien fiir
die Schiler kopiert. In diesem weiten Verstindnis kann der oben zitierten
Vermutung zugestimmt werden, dass Arbeitsblitter nach den Schulbi-
chern das wichtigste Unterrichtsmaterial seien. Oft werden fir die Kopien
jedoch unterschiedliche Teile aus den verschiedensten Ausgangsmaterialien
kombiniert, um die jeweils selbst als gut und sinnvoll befundene Schwer-
punktsetzung zu erreichen. Herr Schulz fasst zusammen: »Wenn das Mate-
rial gut ist, das ich so finde, vorge..dh..fertigt, dann nehm’ ich das, ich muss

327 Interview Herr Bauer, Abs. 16.

328 Vgl. ebd., Abs. 16 und 18.

329 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 50; Interview Frau Meyer, Abs. 78.
330 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 47; Interview Herr Hoffmann, Abs. 86.
331 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 40.
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das Rad nicht neu erfinden, .. wenn ich merke: Ahm ich hab da ’ne eigene
Idee, dann bring’ ich das rein«.?3? Meist werden vorhandene Materialen e-
her kreativ modifiziert und kombiniert, als Zeit in komplett eigene Zu-
sammenstellungen investiert wird. Damit kann dem Team des Georg-
Eckert-Institutes wiederum nur in Teilen darin zugestimmt werden, dass
die Lehrenden besonders dann versuchen, den Unterricht ohne Schulbuch
zu gestalten, wenn das eingefihrte Werk ihren Vorstellungen nicht ent-
spricht33?: Das trifft sicher in Teilen zu, allerdings spielen zusitzlich immer
die zeitlichen Méglichkeiten eine wichtige Rolle, sodass oft pragmatisch auf
bereits bestehende Materialien oder eben doch auf das vielleicht schlechte,
aber vorhandene Buch zuriickgegriffen wird.

Wichtig ist besonders den weiblichen Lehrenden334, dass das selbst er-
stellte Material auch grafisch ansprechend ist, »irgendwie schén mit .. dh
abgesetztem Rand und irgendwie noch ’nem Bildchen drauf«.3% Techni-
sche Hilfestellungen werden dabei von den Befragten nur selten in An-
spruch genommen, »ich druck’s einfach einzeln aus und kleb’s auf«®3¢ ist
die einhellige Meinung unabhingig vom Alter. Zwar werden Arbeitsblatter
selbstverstindlich auch am PC erstellt, doch oft werden diese dann um ei-
gene Schaubilder oder Zeichnungen per Hand erginzt, da dies am PC als
zu aufwendig angesehen wird.3¥” Ein praktischer Aspekt bei bunten Bil-
dern in vorgegebenen Unterrichtseinheiten wird dabei hervorgehoben,
denn »wenn ich die hochkopiere, dann .. sicht man da eh nichts mehr
von.«’¥® Fir die Lehrenden sind ganz andere Dinge wichtig als die grafi-
sche Aufbereitung, vielmehr wird gefordert: »Wenn, dann briuchte ich ir-
gendwas Diinneres, Kompaktes, .. Schénes, .. Ubersichtliches.«®* Die
Passgenauigkeit und inhaltliche Korrektheit stehen als Auswahlkriterien im
Zentrum. Auch Zusammenfassungen werden selbst verfasst oder Texte ge-

332 Interview Herr Schulz, Abs. 68.

333 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 92.

334 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 88; Interview Frau Schréder, Abs. 90; Interview Frau
Neumann, Abs. 56.

335 Interview Frau Schwarz, Abs. 52.

336 Interview Frau Schifer, Abs. 88.

337 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 20; Interview Frau Klein, Abs. 32; Interview Herr Wag-
ner, Abs. 51; Interview Frau Meyer, Abs. 64; Interview Frau Neumann, Abs. 26, 50 und
58.

338 Interview Herr Hoffmann, Abs. 88.

339 Ebd., Abs. 86.
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kiirzt, um sie an die jeweilige Lerngruppe anzupassen.?* Zudem kénnen
die Informationen fiir die so entstehenden Arbeitsblitter individuell ange-
passt und zusammengestellt werden, sodass die eigenen Schwerpunkte
ebenso wie die Fihigkeiten der Schiler beriicksichtigt werden kénnen.3*!

0.4 Kontextualisierung: Materialien als
Unterrichtsstrukturierung

Die Entstehung von Schulbiichern ist stark durch die Verlage und die
durch diese beauftragten Autoren geprigt. Die Lehrpline ebenso wie die
Zulassungsverfahren haben cher formal rahmenden Charakter, indem sie
die Themenbereiche auf der einen Seite vorgeben, auf der anderen Seite
deren Einhaltung iberprifen. Die Biicher haben eine Mittler- oder Schar-
nierfunktion zwischen der gouvernementalen Ebene der staatlichen Lehr-
pline und dem alltiglichen Unterricht. Die Inhalte der Biicher sind einer-
seits alle streng an den Lehrpldnen ausgerichtet, andererseits unterscheiden
sie sich vor allem hinsichtlich ihrer Strukturierung. Hingegen ist der Aus-
wahlprozess der in den jeweiligen Schulen verwendeten Biicher durch die
Akteure zentral mitbestimmt. Zwar kann nur aus dem normativ vorgege-
benen Bestand ausgewihlt werden, wie diese Prozesse ablaufen ist jedoch
vor allem zwischen den Schulen unterschiedlich. Art und GréB3e der jewei-
ligen Institution spielen hier ebenso eine Rolle wie die gewachsenen Struk-
turen von Kooperation, Kollegialitit und Hierarchie- beziehungsweise
Demokratieverstindnis. Es liegt im Machtbereich der Institution Schule, in
der Einfihrung zwischen den unterschiedlichen Biichern zu entscheiden.
Im Machtbereich der einzelnen Lehrenden liegt es auf Grundlage dessen,
tber Art und Umfang der Verwendung im Unterricht zu entscheiden. Die
Einfthrung von neuen Schulbiichern ist durch die Neustrukturierung der
Lehrpline nach Kompetenzen notwendig geworden, wird allerdings nur
bei ausreichender finanzieller Ausstattung umgesetzt, zumal die Unter-
richtsficher der Gesellschaftslehre als den Hauptfichern nachgeordnet an-
zusehen sind.

340 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 54; Interview Herr Richter, Abs. 48; Interview Frau
Klein, Abs. 36; Interview Herr Schulz, Abs. 68; Interview Frau Schwarz, Abs. 40.
341 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 56.
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Nur sehr schwammig wird die Bedeutung von Lehrenden fir den Einsatz
von Schulbiichern in der bisherigen Forschung beschrieben. Das Team um
Eckhardt Fuchs nennt folgende Bedingungen: das jeweilige padagogische
Leitbild, biografische Voraussetzungen, Unterrichtsgestaltung, fachliche
und didaktische Qualifikation.3*? Allerdings bleibt diese Zusammenstellung
unvollstindig, da bisher empirische Erhebungen zu diesen Fragen weitge-
hend fehlen. Die Forschungsannahmen der produktorientierten Schul-
buchforschung haben hiufig

»zur Folge, dali die Darstellungsformen [...] in den Schulbiichern bei den Interpre-
tationen mit der Unterrichtspraxis selbst [...] gleichgesetzt werden. Unterricht ist
aber wesentlich komplexer und in hohem Mal3e kontingent, so daf3 direkte Kausal-
annahmen beziglich Schulbuchinhalten nicht méglich sind.«343

Es hat sich in den Gesprichen gezeigt, dass viele Themen ohne Buch be-
handelt werden. Besonders interessant wire in diesen Fillen, welches Ma-
terial verwendet und wie dies begriindet wird. Allerdings wird kaum von
konkretem Material berichtet, sondern meistens bleiben die Berichte allge-
mein. Dies liegt daran, dass der Unterricht nicht beobachtet wurde, sodass
im Gesprich nicht an einzelne Situationen und Themen angekntipft wer-
den konnte.>** Auf meine allgemeinen Fragen nach Materialnutzung blie-
ben die Antworten ebenfalls allgemein und auch Wertungen wurden cher
pauschal getroffen. Allerdings kann der Schulbuchforschung aufgrund der
empirischen Ergebnisse nicht gefolgt werden, wenn Lissig feststellt:

»Mit der Einfithrung von kompetenzorientierten und thematisch oft unbestimmten
Kerncurricula, welche die Fachkonferenzen eigenstindig mit Inhalten fillen mis-
sen, und eingedenk der knappen Zeit, die Lehrerinnen und Lehrer dafir zur Ver-
figung steht, kénnte das Schulbuch erst recht zum sheimlichen Lehtplan< wer-
den.«3

Vielmehr ist davon auszugehen, dass die Lehrenden noch stirker als bisher
eigene Auswahlprozesse umsetzen und — je nach Schulkultur im Team o-
der im Alleingang — damit einen vom Schulbuch unabhingigen eigenen
Lehrplan erstellen, der sich an den thematisch nur groben Vorgaben orien-
tiert und eigene Schwerpunkte setzt.

342 Vgl. Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 72f.

343 Hohne 2003, S. 52.

344 Vgl. zum methodischen Vorgehen und den methodischen Schwierigkeiten einer Unter-
richtsbeobachtung Kapitel 1.3.

345 Lissig 2012, S. 47.
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Als Faktoren von Praxen der Anwendung kénnen dabei zehn Punkte fest-
gehalten werden. Es ist (1.) zunichst eine Frage der investierten Zeit, die
eng verbunden ist mit der Intensitit der Vorbereitung. Gutes Material be-
deutet fur die Lehrenden weniger zeitintensive Vorbereitung des Unter-
richts. Dazu kommen (2.) Aspekte der Kostenintensitit, (3.) entscheiden
die Lehrenden aufgrund ihrer eigenen Einschitzung der Relevanz des je-
weiligen Themas ihre Themen- und Materialauswahl, dabei ist (4.) ihre In-
novationsbereitschaft bedeutsam. Als entscheidender Faktor stehen (5.) in-
dividuelle Interessen, Vorwissen und Erfahrungen zentral. Fiir die Auswahl
sind (6.) die geplanten Methoden und (7.) die Passgenauigkeit auf das Leis-
tungsniveau der Schiilerschaft ausschlaggebend, dazu kommt (8.) die Ein-
schitzung der Anwendbarkeit von bestehenden Vorlagen. SchlieBlich ist
(9.) relevant, ob ein Material fir die Arbeit mit Schilern oder zur eigenen
Vorbereitung verwendet wird. AbschlieBend kommt (10.) die Zusammen-
arbeit im Kollegium dazu.

Thomas Hohne kann insofern zugestimmt werden, wenn er die Rolle
der Lehrenden wie folgt zusammenfasst:

»Die Lehrerin nimmt in diesem komplexen Arrangement des Unterrichts die Rolle
einer Ko-Autorin bzw. Kommentatorin des Schulbuchwissens ein, indem sie Fra-
gen zu Texten und Bildern stellt, Verbesserungen vornimmt und auf die Einhal-
tung der Lernziele achtet [...]. Damit bildet sie eine zentrale Instanz des Unter-
richts, indem sie wesentlich ihre eigenen Zielsetzungen mit den Schiilerinnen, den
Interaktionen und dem Schulbuchwissen aufeinander zu beziehen versucht.«346

Nicht nur der Umgang mit dem konkreten Schulbuch, so hat die Erhebung
gezeigt, ist dabei relevant, sondern gerade die Erginzung um anderes Ma-
terial. Dass ein Schulbuch in einer Schule eingefiihrt ist heilit noch lange
nicht, dass dies im Unterricht auch verwendet wird.

Vielmehr ist festzustellen, dass die Lehrenden einen grolen Fundus an
unterschiedlichsten Materialien aufbauen, auf den sie in verschiedensten
Kontexten zurickgreifen und welchen sie bei engagiertem Arbeiten fort-
laufend erweitern und aktualisieren. Die Bestinde erginzen sich aus einem
eigenen Archiv, dem an der Schule verflighbaren Material sowie, wo zuging-
lich, um den Bestand der Kollegen. Sie setzen sich zusammen aus eigenen
Unterrichtsvorbereitungen und jenen von Kollegen sowie aus von Vetla-
gen erstelltem Material inklusive Schulbiichern. Dazu kommen die Recher-
chen in Material-Bérsen und Zusammenstellungen unterschiedlichster In-

346 Hohne 2003, S. 168.
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stitutionen im Internet sowie audiovisuelle Medien, Tageszeitungen und
Sachbilicher.

Nicht nur die Schulbuchforschung, auch die auswihlenden Lehrenden
untersuchen ein Werk daraufhin, ob es »sachliche Fehler enthilt, den aktu-
ellen wissenschaftlichen Diskussionsstand berticksichtigt oder Methoden-
reflexion erméglicht«.3*7 Dies tun sie sowohl vor der Anschaffung fiir den
eigenen Fundus als auch in den schulinternen Auswahlprozessen fir die
Anschaffung eines neuen Buches fiir die Schiiler. Dabei finden Aushand-
lungsprozesse zwischen den Lehrenden statt, die nicht nur hinsichtlich der
finanziellen Spielrdume, sondern gerade auch in Bezug auf die bevorzugten
methodischen Vorgehensweisen und inhaltlichen Perspektiven gefiihrt
werden. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Entscheidung fiir die Neu-
anschaffung eines bestimmten Schulbuchs stets sehr subjektiv ist und na-
hezu ausschlieSlich von den jeweils aktuellen Lehrenden eines Faches ge-
troffen wird, wobei die hier wirkenden informellen Hierarchien nicht zu
vernachlissigen sind. Die mittel- bis langfristigen Entscheidungen tber die
Anschaffung eines neuen Lehrwerks werden gemeinsam und im Zweifels-
fall per Abstimmung getroffen, darauf folgende Gremien haben in der Re-
gel eher legitimierende als inhaltlich entscheidende Funktion. Gerade auf-
grund der stattfindenden Aushandlungen berichteten die beforschten Leh-
renden recht zdgerlich und gaben tber konkrete Prozesse nur wenig preis.

Die Verwendung der Schulbiicher ebenso wie der Einsatz von ergin-
zenden Lehrmitteln wurde bisher kaum untersucht und kann hier mikro-
perspektivisch gefasst werden. Mittlerweile ist auch in der Schulbuchfor-
schung die Bedeutung der Lehrenden erkannt worden, ohne dass dies al-
lerdings hinreichend empirisch belegt wurde. So bleibt als These stehen,
was Peter Gautschi anhand von Geschichtsbiichern zusammengefasst
hat**® und seither vielfach in der Forschung rezipiert wurde:

»Erstens kann die Lehrperson das Buch als Leitfaden verwenden, anhand dessen
der Unterricht ausgerichtet wird. Es kann zweitens als Material- und Aufgaben-
sammlung genutzt und in ausgewihlten Teilen im Unterricht eingesetzt werden.
Drittens kann das Lehrbuch als Bindeglied zwischen unterschiedlichen Geschichts-
lektionen fungieren, um den Lernenden vorbereitende oder wiederholende At-
beitsauftrige zu erteilen. Viertens kann das Schulgeschichtsbuch zur Vorbereitung
der Lehrerin und des Lehrers dienen, ohne im Unterricht eingesetzt zu werden und

347 Weinbrenner 1995, S. 35.
348 Vgl. Gautschi 2010.
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funftens kann auf den Einsatz des Schulgeschichtsbuchs vollig verzichtet wer-
den.«3

Zentral sind dabei die einzelnen ILehrenden mit ihren Vorlieben und Er-
fahrungen. Schulbiicher werden insgesamt stark dazu genutzt, einen Pool
an Ideen, Anregungen und Informationen fir die Unterrichtsvorbereitung
zu generieren. Die Biicher werden dabei durchgehend als verldsslicher als
andere Materialien eingeschitzt. Die Lehrenden erginzen den durch die
Schule bereitgestellten Bestand, ersetzen ihn teilweise vollstindig und glei-
chen hier auch finanzielle Defizite aus. Thre Auswahl ist vor allem dutrch
personliche Vorlieben und bisherige Verwendungen geprigt. Einig sind die
sich Befragten bei ganz unterschiedlichen Bewertungen der einzelnen Bu-
cher darin, dass Schulbiicher gut gemacht sein mussen, um ihren Zweck
erfullen zu konnen. Sie sehen einzelne Defizite der Bucher, konnen diese
konkret benennen und die Werke differenziert bewerten. Vor allem ist je-
doch festzustellen, dass trotz digitaler Innovationen und im Wandel be-
findlicher didaktischer Zugriffe der Kompetenzorientierung keiner der be-
fragten Lehrenden auf das Schulbuch im Unterricht verzichten méchte. Es
ist weiterhin zwischen Leitmedium und Fundus als Sach- oder Arbeitsbuch
unersetzbar.

Die Lehrenden verfligen iiber Strategien, um die fiir sie niitzlichen und
hilfreichen Schulbucher zu identifizieren. Zentral ist auch hier ihr Erfah-
rungswissen. Die von der Schulbuchforschung eingeforderte Entwicklung
von »Entscheidungsstrategien«®® ist somit obsolet, da diese lingst beste-
hen, zumal pragmatische Gesichtspunkte im Entscheidungsprozess ecine
grofie Rolle spiclen. Die Lehrwerke ordnen und geben damit eine Struktur
des Unterrichts vor, aus welcher die Lehrenden auswihlen und je nach in-
dividueller Vorliebe und Aufwand ausgestalten.

Ihre Bestinde erweitern die befragten Lehrenden kontinuietlich und
schen diese als wichtige Grundlage fiir die Umsetzung ihres Unterrichts.
Ein Austausch findet dabei nur in teamorientierten Kollegien oder zwi-
schen Einzelnen statt. Der personliche Bestand enthilt immer eine gréBere
Anzahl Schulbiicher, die erginzend verwendet werden, sowie gesammeltes
Material aus diversen Bezugsquellen. Nur selten konnten die Lehrenden
sich vergegenwirtigen, wann und warum sie Material suchen oder erstellen,
dieses wird situativ und selbstverstindlich in die Unterrichtsvorbereitung

349 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 94.
350 Weinbrenner 1995, S. 27.
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eingebunden. Der eigene Bestand an Material wichst mit zunehmendem
Alter und Erfahrung.



7. Unterrichtsmethoden zwischen
Normen und Kreativitat

Fir ein je eigenes Konzept von Unterricht greifen die Lehrenden auf un-
terschiedlichste Bausteine zuriick. Das heute in Lehrplinen und zahlrei-
chen Anleitungen fiir Lehrende festgeschriebene Methodenrepertoire hat
sich erst in den letzten Jahrzehnten entwickelt: »Die heutigen Konsens-
formeln der Bildungspolitik zitieren bis in die Wortwahl hinein die in den
siebziger und achtziger Jahren in der Kooperation von Wissenschaft und
Praxis entwickelten padagogischen Ansitze und Programme.«! Kompeten-
zorientierung als neues Leitbild der Schul- und Bildungspolitik greift Kon-
zepte auf, die in der Reformpidagogik und den Gesamtschulprojekten seit
den 1970er Jahren eher in Nischen — von einigen engagierten Lehrenden
und in Modellschulen — entwickelt wurden. Von Unterstiitzern des Kon-
zepts Gesamtschule wird es als hier beheimatet angesehen. Es wird von ei-
nem »Uberstrahleffekt auf die iibrigen Schulen«? berichtet, der die Ent-
wicklungen aktuell einheitlicher verlaufen ldsst. Grundsitzlich ist die
Kompetenzorientierung in den Richtlinien mittlerweile verpflichtend. Ob
und wie sie jedoch auch im Unterrichtsalltag umgesetzt wird, soll nun auf-
gezeigt werden. Denn mit kreativem Handeln gestalten die Lehrenden ihr
je einzigartiges Bildungskonzept.

Nicht nur, welches gekaufte oder selbst gestaltete Unterrichtsmaterial
eingesetzt wird, auch und gerade die Auswahl der Methode verlangt Krea-
tivitit. Zwar ist eine Methode im Studium etlernbar und aus Biichern nach-
vollziehbar, doch die eigene Erfahrung fihrt zu einem Anpassen dieser
Vorgaben — welches wiederum kreatives Handeln ist. Zudem sind durch
den mit Digitalisierung und Globalisierung verbundenen sozio-6kono-
mischen Wandel neue Méglichkeitsrdiume der Unterrichtsgestaltung ent-
standen, die individuell unterschiedlich genutzt werden.

1 Liebau 2008, S. 114f.
2 Bénsch 2006, S. 217.
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Normen in kreativer Anwendung

Der Begriff der Kreativitdt hat in den vergangenen Jahren starke Aufmerk-
samkeit in den Kulturwissenschaften erfahren3, nachdem er vom Birmin-
gham Centre for Contemporary Cultural Studies bereits frith fiir die Unter-
suchung von Kulturphinomenen genutzt worden war. In den aktuellen
Diskussionen wird er insbesondere zur Analyse von neuen Stadtentwick-
lungen* und im Kontext der Kreativarbeit® sowie zunehmender Entgren-
zung und Immaterialisierung von Arbeit angewandt. Letztes gibt einen
Anknipfungspunkt zum kreativen Arbeitsalltag von Lehrenden, der eben-
falls durch immaterielle Titigkeiten gekennzeichnet ist, jedoch in den bis-
her vorliegenden Konzepten als sichere, dennoch immaterielle Arbeit
kaum mitgedacht wird.

Kreativitit ist in den postindustriellen Gesellschaften erstrebenswert, in
vielen Bereichen sogar unabdingbar geworden: Die Fihigkeit und Not-
wendigkeit zur Kreativitit ist von einem chemals kleinen Teil der Gesell-
schaft in deren Zentrum gertickt. Es wird unterschieden in kreativ und
nicht-kreativ gestaltete Zeit, wobei dem Kreativen im Beruf ebenso wie in
der Freizeit eine hohe Wertigkeit zugesprochen wird.” »Kreativitit gilt als
neue Schliisselressource«.® Sie wird nicht mehr nur einer elitiren Gruppe
von Kunst- und Kulturschaffenden zugestanden, sondern ist ubiquitir
vorhanden.

Der Okonom Richard Florida hat sogar die Creative Class ausgerufen’,
die in Erginzung zu Working Class und Service Class nach seinen Berech-
nungen rund 30 Prozent der Arbeitnehmerschaft in den USA und Europa
ausmacht. Zu dieser Klasse gehéren »people in science and engineering,
architecture and design, education, arts, music, and entertainment whose
economic function is to create new ideas, new technology, and new crea-
tive content.«!® Somit haben auch die Lehrenden als Teilgruppe der im Bil-

3 Vgl. Firber et al. 2008, S. 11.
4 Vgl. etwa Merkel 2012.
5 Vgl. etwa Huber 2012 oder Krimer 2012.
6 Vgl. Reckwitz 2012, S. 13f.
7 Vgl. Firber et al. 2008, S. 7; Krimer 2012, S. 111.
8 Merkel 2012, S. 689.
9 Vgl. zuerst Florida 2002. Da das Werk 2012 komplett tiberarbeitet wurde wird im Fol-
genden auf diese Ausgabe Bezug genommen, vgl. Florida 2014.
10 Florida 2014, S. 8. Vgl. zur Unterscheidung zwischen dem »super-creative core« von

Kiinstlern im engeren Sinne und »creative professionals« als allen kreativ Arbeitenden
ebd., S. 38f.
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dungsbereich Arbeitenden Schnittmengen zu dieser Definition. Florida
geht davon aus, dass diese Klasse dafiir bezahlt wird, ihren Kopf zu nutzen
und etwas Neues zu schaffen — was auf Lehrende sicher nicht immer zu-
trifft. Sobald sie in die Neukonzeption von Unterricht eintreten, schaffen
Lehrende Neues und arbeiten kreativ, doch viele Arbeitssituationen wet-
den in Routine erledigt oder erfordern ganz andere Fihigkeiten der sozia-
len Interaktion mit Schilern.

Florida macht die kreative Klasse insgesamt als vor allem fiir die Ent-
wicklung von Stidten und Regionen entscheidend aus und sieht in ihr den
Motor fir 6konomischen Wandel. Er benennt jedoch auch allgemein
Formen von Kreativitit, nach ihm ist diese »multifaceted and multidimen-
sional«.!! Besonders die Fihigkeit zum Synthetisieren ist dabei notwendige
Voraussetzung, prinzipiell ist aber jeder Mensch kreativ.!? Im deutschspra-
chigen Raum hat vor allem der Soziologe Andreas Reckwitz den Begriff
der Kreativitit aufgegriffen und definiert. Nach ithm besteht Kreativitit in
der Fihigkeit, »dynamisch Neues hervorzubringen [..., es geht] um die
sinnliche und affektive Erregung durch das produzierte Neue.«!? Dieses
Kreativititsdispositiv (basierend auf Foucault) ist gesellschaftlich wirk-
michtig.

Die Person oder Gruppe, welche das Neue schopferisch hervorbringt,
wird von Reckwitz als Kreateur bezeichnet, dem Rezipienten beziehungs-
weise ein Publikum gegeniiber stehen, die jedoch nicht vorrangig konsu-
mieren, sondern eher dsthetisch interessiert sind und angeregt werden, sie
koénnen auch selbst zu Kreateuren werden.!* Florida grenzt nicht auf die
freischaffenden Kreativen ein, sondern betont im Gegenteil die Relevanz
von Zusammenarbeit, aber auch von intrinsischer Motivation in den unter-
schiedlichsten Schaffensfeldern.!®> Organisationen bieten Strukturen, in de-
nen kreative Arbeit geschehen kann — und muss.!® Auch Reckwitz betont
die Relevanz von Organisationen, die ihre Strukturen so anpassen, dass sie
einem »Imperativ permanenter Innovation«!’ entsprechen kénnen und
stindig neue Produkte erschaffen. Schulen als spezifische Organisationen
bieten zwar ebenfalls Strukturen fir kreatives Arbeiten, sind aber — wie be-

11 Florida 2014, S. 15.
12Vgl. ebd., S. 18ff.

13 Reckwitz 2012, S. 10.
14 Vgl. ebd., S. 40ff.

15 Vgl. Florida 2014, S. 69.
16 Vgl. ebd., S. 26f.

17 Reckwitz 2012, S. 11.
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reits dargestellt wurde!® — in besonderem MaBle in gouvernementale Ord-
nungen eingebunden. Die Lehrenden kénnen somit zwar als Kreateure be-
trachtet werden, ihre Schiiler als Rezipienten oder Publikum, das selbst
kreativ werden kann und dazu aktiviert werden soll. Dies geschicht jedoch
in einem spezifischen Rahmen.

Im Alltag ist es immer wieder erforderlich, Routinen zu verindern. So-
mit kann mit Bernd-Jurgen Warneken festgestellt werden: »Nicht nur im
engeren Sinn kiinstlerisches Handeln, sondern das Alltagshandeln selbst ist
damit >kreative«!? Kreativitit ist Grundlage menschlichen Handelns und
der Aushandlung von sozialen Bezichungen. Die Herausgeber des entspre-
chenden Themenheftes der Zeitschrift fur Kulturwissenschaften fassen in
ihrer Einleitung zusammen:

»Charakteristisch fir die zentrale Bedeutung von Kreativitit in diesen unveridndert
machtvollen gesellschaftlichen Verwertungszusammenhingen ist der damit ver-
bundene Imperativ — sei kreativl: Er richtet sich an immer mehr Individuen in im-
mer umfassenderer Weise [...] und entfaltet ambivalente Effekte von Selbstver-
wirklichung und Uberforderung gleichermaB3en, wobei das erfolgreiche Agieren im
Feld der Kreativen weiterhin auch mit den Ein- und AusschlieBungskriterien der
modernen Gesellschaften (wie Geschlecht, Ethnizitit und kulturelles Kapital) ver-
bunden bleibt«.20

Somit wird Kreativitit zu einem Dispositiv, es besteht ein Zwang zum kre-
ativen Handeln als zugleich erstrebenswertes und verbindliches Ziel, das
systematisch gefordert wird.?! Kreativitit wird als Fahigkeit zum Hervor-
bringen neuer Ideen verstanden, als »Fahigkeit zur innovativen Abwei-
chung von althergebrachten Mustern«.?? Diese Fahigkeit ist von einem ent-
sprechenden sozialen und rdumlichen Umfeld abhingig — es kénnen also
externe Faktoren bestehen, die Kreativitit vereinfachen oder erschweren.?3
Dies sind bei Lehrenden fir ihre Kreativitit in der Unterrichtsgestaltung
die Kollegen, die Schule sowie die normativen Vorgaben der Gesetzgebung
— und natiirlich die Schiiler als Rezipienten ihrer kreativen Arbeit.

In Abgrenzung des Konzepts der Kreativitdt zum Wissensbegriff kann
wiederum Florida gefolgt werden, der zusammenfasst: sknowledge and in-

18 Vgl. Kapitel 2.1.

19 Warneken 2006, S. 97.

20 Farber et al. 2008, S. 8.

21 Vgl. Reckwitz 2012, S. 15.

22 Krimer 2012, S. 109.

23 Vgl. Gotz/Lemberger 2009, S. 17; Merkel 2012, S. 694£.; Krimer 2012, S. 112.
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formation are merely the tools and the materials of creativity. Innovation
[-..] is its product.«?* Wihrend Informationen und Wissen die Vorausset-
zung von Kreativitit sind, ist eine Innovation das Produkt kreativen Han-
delns. Allerdings greift Florida hier etwas kurz, denn nicht jeder Wissens-
bestand ist Werkzeug zum kreativen Tun, sondern dieser steht hiufig fir
sich, wird in Routine angewendet. Als Gegensatz zur Kreativitdt kann so-
mit die Routine gefasst werden, die auch als unbewusste Durchfithrung be-
zeichnet werden kann.?> HEine Handlung wird dabei nicht reflektiert, son-
dern nach einem bekannten, schon vielfach vollzogenen Muster selbstver-
stindlich umgesetzt. Dies kann auch als praktisches Verfahren bezeichnet
werden, so »bedarf es keiner Erlduterung, vielmehr ist es als praktisches
Wissen der Akteure, als »Knowing Hows, verfiighar.«? Zwischen Routine
und Kreativitit spannt sich somit alltdgliches Handeln auf.

In den bisherigen Arbeiten zur Creative Class sind vor allem Kinstler
und Kulturschaffende, aber auch Journalisten oder Architekten mit diesem
Begriff untersucht worden, auch wenn Erweiterungen nicht nur von Flori-
da diskutiert werden.?” Immer wieder wird die Erziehung und Bildung als
einer von vielen Bereichen des Kreativen aufgezihlt, jedoch nicht weiter
analysiert.? Doch kann gerade fir Lehrkrifte an Schulen ein ebenfalls kre-
atives Arbeiten festgestellt werden. Wenn sie auch nicht als kreatives Milieu
zu bezeichnen sind, da der gruppenspezifische Zusammenhang auf3erhalb
der cigentlichen Arbeit weitgehend fehlt, gehéren sie doch im weiteren
Sinne zur kreativen Klasse. Sie sind allerdings nicht von den damit meist
verbundenen Veridnderungen in der Arbeit hin zu postfordistischen und
entgrenzten Formen betroffen, wie noch zu zeigen ist.?? So sind sie denn
auch — und dies ist entscheidend fir die tigliche Praxis — keinem Zwang
zur Kreativitit unterwotrfen, sie konnen ihre Arbeit auch in Routine etledi-
gen ohne in gréBBerem Umfang kreativ zu werden.

24 Florida 2014, S. 30.

25 Hier kann der Begriff des Folklorismus aufgegriffen werden, nach dem eine Brauch-
handlung folkloristisch wird, wenn sie sich von der unbewussten Durchfithrung zur be-
wussten Vorfithrung wandelt. Vgl. hierzu Moser 1964.

26 Krimer 2012, S. 118; vgl. Ryle 2002, S. 26.

27 Vgl. Florida 2014, S. 8; Merkel 2012, S. 692: Hier wird die Eingrenzung auf diese Ar-
beitsbereiche kritisiert, jedoch nur auf den Bereich der Stadt erweitert, etwa um die Pro-
test-, Do-It-Yourself- oder die Urban-Gardening-Kulturen. Krimer 2012, S. 112 nennt
Offentliche Verwaltung, Hochschule und Stadtplanung als weitere kreative Berufsfelder,
ohne diese zu beforschen.

28 Vgl. etwa die Nennung bei Reckwitz 2012, S. 11 und 15.

29 Vgl. zur Spezifik der Arbeit von Lehrenden Kapitel 8.



320 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Anders als die enger als kreative Klasse zu fassenden Akteure sind Lehren-
de an die bereits dargestellten Machtinstanzen gebunden, die sich vor allem
in der Institution Schule und in den Lehrplinen konkretisieren und im Un-
terricht wiederum wirksam werden. Wie verhandeln sie Kreativititsimpera-
tiv und -dispositiv im Arbeitsalltag, wann greifen sie stattdessen auf Routi-
nen zuriick? Wie bringen sie beides im eigenen Anspruch mit hoher Ar-
beitsbelastung einerseits und teils disparaten Vorkenntnissen der Schiler
andererseits zusammen? Wenn Lehrende Unterricht vorbereiten und ge-
stalten, so handeln sie kreativ nach ihrer eigenen, wenn auch gesellschaft-
lich und biografisch geformten Vorstellung von Bildungsqualitit. Sie brin-
gen asthetisch Neues und Singulires hervor, produzieren keine Giiter, son-
dern sie produzieren Kulturvermittlung, kulturelles Wissen. Unterrichtsge-
staltung ist somit eine kreative Titigkeit, das Kreativitdtsdispositiv nach
Reckwitz ist ein zentrales Moment der Arbeit von Lehrenden: Sie missen
stets Neues hervorbringen.

Kreativitit in der Unterrichtsgestaltung ist — wie in anderen Bereichen
kreativen Arbeitens auch — nicht direkt zu fassen, es muss aus dem Reden
tber Unterricht geschlossen werden. Denn mehr noch als Wissen ist Krea-
tivitit ein Konzept, das nicht greifbar und auch ethnografisch, etwa durch
Beobachtung, nicht zu etheben ist. Als mentale Fihigkeit ist sie nicht
sprachlich zu erfragen. Kreative Kulturvermittlung kann nicht ohne Wis-
sen stattfinden. In den »Praktiken popularer Wissensarbeit [...] werden
Probleme oft mit Wissensbestinden angegangen, die tber Erfahrung, Er-
zdhlung, Ausbildung, Medien usw. in den eigenen Wissenshaushalt einge-
gangen sind.«*¥ Was zunichst kreativ erdacht wurde, kann spiter zur Rou-
tine werden und wird dann nicht mehr hinterfragt, kann also auch nicht er-
zihlt werden. Unterricht als von Lehrenden gestaltet ist nicht permanent
innovativ, wie dies in den »klassischen« kreativen Berufen der Fall ist und
dort auch sein muss. Er kann es aber sein, denn ob und wann Unterricht
kreativ ist, hingt von den jeweiligen Lehrenden ab.

Demzufolge geht es im Folgenden darum, kreatives Handeln aus den
Berichten tiber Handeln in der Unterrichtsgestaltung zu schliefen und jene
Faktoren herauszufiltern, welche Kreativitit im Alltag der Lehrenden be-
dingen, férdern oder behindern. Somit kann als zentrale Frage der Verglei-
chenden Kulturwissenschaft bezeichnet werden: »Wie wird kreatives von
nicht-kreativem Handeln unterschieden, welche Praktiken werden sichtbar

30 Warneken 2006, S. 109.
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[-..]? Welche Bedingungen werden als férdetlich fiir Kreativitit angesehen,
welche nicht?«® Wo sind also Lehrende in ihrem Unterricht kreativ, wo
routiniert? Bevor dies jedoch im Einzelnen aufgezeigt wird gilt es, auch
den Gegenpart von individueller Kreativitit zu beleuchten: gesellschaftlich
bedingte Normen, die auch im Schulunterricht greifen.

Fir das Leben mit Anderen ist es notwendig, ein Kontingent an Ver-
haltensmustern und Normen der gesellschaftlichen Gruppe zu internalisie-
ren. Der Begriff der Werte ist, vergleichbar mit jenem der Sitte, zwat in-
haltlich dhnlich zu fillen, jedoch in der politischen Diskussion so stark
aufgeladen, dass er flir eine wissenschaftliche Analyse weniger geeignet
ist.3? Hier soll demzufolge der Normbegriff im Vordergrund stehen. Diese
liegen als Struktur iber dem Alltag und sind zugleich kulturelle Ausdrucks-
formen, in ihnen ist »eine bestimmte Vorstellung iber die Wirklichkeit,
tber das Funktionieren bereits enthalten«.3> Normen geben Orientierung,
zielen auf allgemeine Regeln und stellen kulturell akzeptierte oder ausge-
handelte Verhalten zur Verfiigung, die den Alltag strukturieren.* Mit ihnen
wird »die Grundstruktur einer Gesellschaft [...] legitimiert«.?> Durch diese
wird Komplexitit reduziert und damit alltigliches Handeln vereinfacht.3

Dabei handelt es sich bei Normen nicht um Handlungen, sondern um
Aussagen iber und Bewertungen von Handlungen. Das durch Normen
entstehende Regelwerk oder Normgefiige ist auf unterschiedlichen Ebenen
wirksam, es hat dabei einen generellen Geltungsanspruch.’” Zwar kénnen
nur dekodierte Normen angewendet werden, doch meist werden sie durch
die Akteure nicht reflektiert.?® Fur diese unhinterfragte Anwendung sind
vhabituelles und implizites Wissen [...] sozusagen kulturell geprigte Filter,

31 Farber et al. 2008, S. 8f.

32 Vgl. zum Werte-Begriff in der historischen Forschung Mersch 2007 sowie zu dessen po-
litischen Implikationen in Bezug auf Migrationen Schiffauer 2008, S. 7-19. Gerade in 4l-
teren Publikationen auch der Vergleichenden Kulturwissenschaft werden Normen und
Werte in Reihung genannt und unreflektiert fiir die Forschung verwendet. Nicht nur in
der Erziehungswissenschaft wird der Werte-Begriff auch in neueren Werken noch in
Aufzihlungen mit dem Begriff der Norm genannt und nicht weiter von diesem differen-
ziert.

33 Bausinger 1978, S. 210f.

34 Vgl. Frank/Windmiiller 2006, S. 7; Heimerdinger/Simon 2008, S. 3; Heimerdinger 2008,
S.51.

35 Forst/Gunther 2011, S. 15.

36 Vgl. Heimerdinger 2008, S. 49; Mersch 2007, S. 14f.

37 Vgl. Forst/Guinther 2011, S. 16.

38 Vgl. Bausinger 2000a, Sp. 85.
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die eine wichtige Pridisposition fiir die Wahrnehmung von Informationen,
ihre Bewertung und Umsetzung darstellen.«® Mit diesem kulturellen Wis-
sen werden also nicht die geordneten und angeeigneten Informationen be-
zeichnet, sondern vielmehr das Wissen um jene Normativitit, die der je-
weils eigenen Kultur inne wohnt.*0

Als Ubereinkunft einer Gruppe sind Normen kulturell gelernt, gerade
auch durch und in Institutionen. Bei Missachtung folgen in der Regel nega-
tive Sanktionen, bei Befolgung positive etwa in Form von Lob.#! Dabei
wird je nach Norm rigider oder freier mit diesen umgegangen, und Sankti-
onen sind durch Institutionen oder auch nur individuell vorgesehen, sodass
stets ein Spannungsverhiltnis zwischen normativer Ordnung und sozialer
Wirklichkeit besteht. »Normen definieren Handlungsrdume, gleichzeitig
werden sie erst durch diese Implementierung tiberhaupt wirksam.«*? Wie
jede kulturelle AuBerung sind auch Normen verinderbar, verhandelbar
und werden in Aushandlungsprozessen immer wieder neu bestimmt. Die
bestehenden Normen sind dabei eingebunden in einen »Widerstreit zwi-
schen Idealitit und Faktizitit«*?, der zur Verinderung fithren kann. Sie
wandeln sich »als Teil sich stindig vollziehender kultureller Verschie-
bungsprozesse.«** Dabei sind die unterschiedlichen Normen miteinander
netzwerkférmig in normativen Ordnungen verbunden und aufeinander be-
zogen, denn »ein ralltagskulturellesc Wertesystem [ist] nicht mehr oder we-
niger autark, sondern mit anderen gesellschaftlichen Wertevorstellungen
vielfiltig interagierend«.*> Erst im Zusammenhang und an konkreten
Normsetzungen in Form von Narrativen*® kénnen sie untersucht werden,
besonders deutlich werden sie in Konfliktsituationen durch ihre dann statt-
findende Aushandlung.4’

Nicht zu vergessen sind dabei die gouvernementalen Prozesse, die mit
Normen einhergehen:

39 Koch 2007, S. 161.

40 Vgl. dazu im Bezug auf Nahrungskultur Beck 2001, S. 220.

41 Vgl. Bausinger 2000a, Sp. 86; Forst/Gunther 2011, S. 17.

42 Heimerdinger/Simon 2008, S. 3.

43 Forst/Giinther 2011, S. 16.

44 Heimerdinger/Simon 2008, S. 3. Vgl. Bausinger 2000a, Sp. 86.

45 Gerndt 2002, S. 95.

46 Vgl. zur Bedeutung des Rechtfertigungsnarratives fiir Normen Forst/Glinther 2011, S.
18ff.

47 Vgl. Mersch 2007, S. 32ff.
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»Einzelne Teile der Gesellschaft haben [...] die Moglichkeit, Normen zu setzen
und auch durchzusetzen. Sie agieren also normativ, andere Teile der Gesellschaft
unterliegen dann diesen Normsetzungsprozessen, indem sie sich ihnen anzupassen
haben.«8

Normen sind mit Macht also insofern verkniipft, als erstere durch letztere
durchgesetzt oder verindert werden kénnen.* In Bezug auf die Institution
Schule sind es die Lehrenden, welche normativ agieren kénnen, und die
Schiiler, die sich den vorgegebenen Normen anzupassen haben. Zugleich
liegt dariiber eine Ebene, auf welcher die Schulpolitik Normen vorgibt und
Lehrende es sind, die sich an die Vorgaben anpassen mussen.

Fir die Unterrichtsgestaltung ist festzuhalten, dass sich in dieser Nor-
men auf der einen und Kreativitit auf der anderen Seite gegeniiberstehen,
die Ausgestaltung oszilliert zwischen den unterschiedlichen Polen. Dabei
ist im Folgenden aufzuzeigen, welches kulturelle Wissen und damit ver-
bundene Vorgehen stirker gesellschaftlich in Form von Normen vorgeben
wird und welches ktreativ von den Lehrenden je individuell ausgestaltet
wird.

7.1 Bewertungen didaktischer Konzepte

Die didaktischen Herangehensweisen der Lehrenden sind stark geprigt
von deren biografischen Erfahrungen. Insbesondere Studium und dort er-
lernte Modelle, Zeitpunkt des Studiums und eigene Weiterbildungen, Lek-
tiire und der Austausch mit Kollegen prigen das Handeln der Akteure. So
kann exemplarisch die Aussage von Herrn Fischer stehen, der auf die Fra-
ge nach einem Wandel im Schulsystem antwortet:

»Also, die Fragen letztlich, die dndern sich. Vieles bleibt auch einfach gleich und ist
halt .. ist halt einfach klassischer Kanon und Standard, aber so die Zugriffsweisen
und Fragestellungen, die dndern sich dann eben auch. Und manche Themen kom-
men dann eben hinzu, und manche verschwinden.«

Damit setzt er weniger die sich verindernden Schwerpunkte, die in Leht-
plinen und Schulbiichern durchaus erkennbar sind, als die Methoden als

48 Heimerdinger 2008, S. 49.
49 Vgl. Forst/Gunther 2011, S. 21.
50 Interview Herr Fischer, Abs. 158.
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zentrale Verdnderung relevant. Sein jingerer Kollege Herr Weber sicht das
dhnlich: »Ahm .. die Methoden (betont) haben sich geindert, aber die .. In-
halte eigentlich nicht.«®! Beide sind sich einig darin, dass besonders die
tber den konkreten Methoden als Konzept liegende Didaktik in ihrer
Schwerpunktverschiebung bedeutsam ist.

Die Lehrenden miissen vor allem im Unterrichtsgeschehen selbst auf
viele unterschiedliche Situationen vorbereitet sein und jeweils adiquat rea-
gleren konnen. Dies heif3t, dass sie die jeweiligen Konzepte als Routine
verinnetlicht haben miissen, um sie entsprechend in Unterrichtshandlun-
gen anzuwenden.’? Da in den methodischen Zugriffen in Bezug auf Kom-
petenzorientierung und alle damit verbundenen Perspektivverschiebungen
in den letzten Jahren besonders viel Wandel stattgefunden hat, existieren
bei den Lehrenden unterschiedliche Ansitze im methodischen Vorgehen.

Kompetenzorientierung als gouvernementale Ordnung

Insgesamt sind, wie bereits dargestellt wurde®3, die Lehrpline durchgehend
kompetenzorientiert gestaltet; damit werden die Themensetzungen offen
gehalten, allein der Lehrplan fiir Gesellschaftslehre an Gesamtschulen
formuliert kurze Absitze zur Erlduterung der Schlagworte. Kenntnisse und
Fiahigkeiten fir den weiteren Lebensweg sollen den Schilern als Kom-
petenz vermittelt werden. Wie diese jedoch aussehen sollen, wird in den
Lehrplinen nicht ausformuliert. Anforderungen wie das »Verstehen gesell-
schaftlicher Wirklichkeit [...], Leben und die Mitwirkung in unserem de-
mokratisch verfassten Gemeinwesen«® sind keine Handlungsanweisungen
fir die entsprechende Unterrichtsgestaltung, sondern weitgefasste Schlag-
worter, die einen allgemeinen Auftrag erteilen.

Mit der Kompetenzorientierung hat eine Output-Orientierung stattge-
funden. Obwohl die empirische Bildungsforschung bisher nicht feststellen
konnte, dass mit einem héheren Input auch ein héherer Output in Form
vom Schilerleistungen bewirkt werden kann>>, werden Leistungen vor al-
lem hinsichtlich zu erreichender Kompetenzen bewertet, was auch als

51 Interview Herr Weber, Abs. 78.

52 Vgl. Rothland 2008, S. 496.

53 Vgl. Kapitel 2.2.

54 Kernlehrplan Politik/Wirtschaft, S. 12.
55 Vgl. Bormann/Gregersen 2007, S. 56.



UNTERRICHTSMETHODEN ZWISCHEN NORM UND KREATIVITAT 325

teaching to the test oder Zweck-Mittel-Relation bezeichnet wird.>® »Man
otientiert sich also stirker an messbaren Kompetenzen, wobei komplexere
Bildungszicle dabei auf der Strecke zu bleiben drohen«®’, selbst wenn diese
in den Lehrplinen festgeschrieben sind. Das Ideal eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts wird allerdings gegensitzlich beschrieben:

»Sie [die Lehrenden] sind nicht mehr die alleinigen Vermittler von Wissen an Her-
anwachsende, deren Lebenswelt sie selbst nicht kennen und auch nur teilweise
nachvollzichen konnen [...], sondern werden zu Partnern einer Generation, die
sich im Hier und Jetzt einer neu entstehenden Zukunft stellt. Gegenstand der Ver-
mittlung ist nicht mehr nur Wissen, sondern die bzw. der Lernende wird sich eine
Kompetenz zu selbststindigem Weiterlernen aneignen miissen«.>

Doch »Kompetenzen kann man nur in der (gegenstandsbezogenen) Per-
formanz erwerben«®, also durch ein Lernen am Beispiel und in der eigenen
Anwendung. So scheinen die grolen Begriffe der Lehrpline nicht immer
konkretisiert zu werden. Eine detaillierte Nennung von Kompetenzen in
den Lehrplinen kann dazu fihren, dass »bloBe Wunschkataloge«®® entste-
hen, die im Unterrichtsalltag nicht umgesetzt werden oder gar nicht umge-
setzt werden konnen.

Methodische Fihigkeiten der Schiiler werden im Rahmen der Kompe-
tenzorientierung stark betont. Sie sind zu unterscheiden von den im Unter-
richt durch die Lehrenden eingesetzten didaktischen Methoden, denn sie
sollen dem Erwerb »metakognitiver Fihigkeiten«®! auf Schilerseite dienen.
Gemeint sind damit jene Kompetenzen, die in den Lehrplinen als Sach-,
Methoden-, Urteils- und Handlungskompetenz aufgefichert werden.®? Die
Output-Orientierung auf diese allgemeinen Begriffe kann in der Unter-
richtspraxis dazu fithren, dass das Lehren und Lernen einzig »unter das
Primat der Zielerreichung gestellt zu werden droht«.®3 Gelernt werden sol-
len mit den neuen Lehrplinen »Kompetenzen, die im Lebensalltag sinnvoll
sind. Makroebene und Mikroebene scheinen hier harmonisch vereint. Ob
dies tatsdchlich der Fall ist, ist jedoch fraglich.«®* Gleichzeitig wird kriti-

56 Vgl. Dérpinghaus et al. 2008, S. 143.
57 Bormann/Gregersen 2007, S. 55.

58 Schratz/Schrittesser 2011, S. 189f.
59 Liebau 2008, S. 116.

60 Messner 2013, S. 129.

61 Petillon 2009, S. 376.

62 Vgl. Kapitel 2.2.

63 Messner 2013, S. 125.

64 Koch 20006, S. 552.
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siert, dass hier nur bereits bewihrte Methoden mit einer neuen Bezeich-
nung versechen und geordnet werden.
Gertraud Koch fasst zusammen:

»Lernen wird zunehmend unter das Paradigma der Umsetzbarkeit gestellt, Wissen
muss dem Paradigma der Anwendbarkeit folgen. Es geniigt nicht mehr, Bildungs-
inhalte zu definieren, vielmehr muss ebenfalls expliziert werden, welche Kompe-
tenzen damit erworben werden.«5

Kompetenzen werden also nicht nur von Schiilern erwartet, auch ihre Leh-
renden sind zunechmend mit neuen und ganz anderen Herausforderungen
konfrontiert, welche auch sie auf eine Kompetenzorientierung hin dringen.
Zwar ist diese in der Lehrerbildung seit einigen Jahren als Standard festge-
legt®?, aber gerade die seit mehr als ein paar Jahren unterrichtenden Leh-
renden haben in ihrem Studium ein entsprechendes Vorgehen nicht ge-
lernt. Hs ist ihrem Engagement tiberlassen, ob und in welchem Umfang sie
dies nachholen. Als zentrale Kompetenzfelder der Lehrenden werden von
der Erziehungswissenschaft Professionalitit und Kollegialitit sowie die
Fihigkeit zur Reflexion und Differenzierung genannt.®® Die Kultusminis-
terkonferenz hat in ihren Standards wesentlich technischere — und den in
den Lehrplinen fir Schiller aufgefiihrten Kompetenzen strukturell dhnli-
che — Bereiche festgelegt wie »Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht
fach- und sachgerecht und fithren ihn sachlich und fachlich korrekt
durch.«®® Diese Anforderungen lassen sich zusammenfassen als fachliche,
fachdidaktische und pidagogische Kompetenzfelder.”

Was geschieht mit diesen vielfiltigen Vorgaben im Unterricht? Zu-
nichst spielt auch hier wieder die ordnende Institution Schule eine zentrale
Rolle, es kann Bendix und Kraul gefolgt werden, wenn sie feststellen:

»Neuerungen, seien sie seitens der Schule gewtlinscht oder eher auf allgemeine,
groBflichige ReformmaBnahmen von Bund und Lindern zurtckzufiihren, sind
immer mit diesem schuleigenen Habitus konfrontiert. Sowohl die Umsetzung wie
auch das Leben mit einer Schulreform wird entsprechend je nach Schulkultur un-

65 Vgl. Messner 2013, S. 127.

66 Koch 20006, S. 551.

67 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2004; Schnaitmann 2011, S. 84ff.
68 Vgl. Schratz/Schrittesser 2011, S. 192f.

69 Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2004, S. 7.

70 Vgl. Schnaitmann 2011, S. 82.
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terschiedlich verarbeitet und integriert und wird daher auch unterschiedliche Resul-
tate zeitigen.«’!

Wie stark die Lehrenden zu kompetenzorientiertem Arbeiten angehalten
werden ist also je nach Schulkultur unterschiedlich, ob sie tatsichlich neue
Methoden verwenden, ist wiederum ihrem persénlichen Engagement tiber-
lassen.

Die in den neuen Lehrplinen umgesetzte und entsprechend auch einge-
forderte Kompetenzorientierung wird von den Beforschten unterschiedlich
bewertet. Wiederum sind es vor allem die Lehrenden der leistungsorientier-
ten Gymnasien, die dieser Neuvausrichtung zustimmen. Zwei Lehrende am
Humboldt-Gymnasium und alle drei Befragten am privaten Marien-Gym-
nasium schitzen die Neuerung als positiv ein.’”> Erneut ist es Herr Hoff-
mann, der seine Zustimmung zu dieser Reform sehr deutlich betont: »Das
find’ ich auch sinnvoll, dass man, ja, .. im Zuge von G8 einfach auch die
die Lehrpline kompetenzorientiert gestaltet hat.«’> Wie bereits in anderen
Bereichen dargestellt wurde, geht er in seiner Argumentation sehr konform
mit den Vorgaben, und es kann davon ausgegangen werden, dass hier sozi-
al erwiinscht geantwortet wird.

Frau Schréder betont hingegen stirker, dass die Kompetenzorientie-
rung sich nicht immer mit den inhaltlichen Setzungen der Lehrpline ver-
binden lasse. Sie sieht sich mit den unterschiedlichen Anforderungen iber-
fordert:

»Ne, also es ist .. es ist einfach, .. erstens ist es viel (betont) zu viel an .. Sachwissen,
was die Schiiler anhdufen sollen und was die dann gleichzeitig noch .. methodisch
lernen sollen und (betont) was die noch an Urteils.kompetenzen aufbauen sollen,
das scha.. das schafft man sowieso nicht, das umzusetzen.«7+

Ihre eher leistungsschwachen Schiiler am dritten beforschten Gymnasium
kommen mit der Kompetenzorientierung nach ihrer Einschitzung nur in
Ansitzen zurecht. Entsprechend negativ ist ihre Bewertung. Die Lehren-
den der Geschwister-Scholl-Gesamtschule sind ebenfalls wesentlich kriti-
scher, Herr Weber bemerkt ironisierend: »Kompetenzen sind es ja jetzt, die
wir vermitteln, und keine .. Lernziele mehr«.”> Herr Fischer sieht die Rele-

71 Bendix/Kraul 2011, S. 152.

72 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 72; Interview Frau Klein, Abs. 50; Interview Herr
Wagner, Abs. 12; Interview Frau Becker, Abs. 45; Interview Herr Schulz, Abs. 50.

73 Interview Herr Hoffmann, Abs. 72.

74 Interview Frau Schroder, Abs. 80.

75 Interview Herr Weber, Abs. 54.
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vanz der Reform als gering an und geht davon aus, dass in zehn bis 15 Jah-
ren zu prifen ist »ob .. diese Neuerung [...] dann da so der groBle Wurf
ist«.”% Seine abschitzige Formulierung zeigt, dass er nicht davon ausgeht,
dass hier eine nachhaltige Verinderung angestoflen wird.

Sehr grundsitzlich kritisiert auch Frau Schwarz das Konzept der Kom-
petenzen. Vor allem sieht sie die Schwierigkeiten in der Umsetzung durch
die Lehrenden: »Das ist aber was, was, glaub’ ich, auch noch lange dauert, ..
weil ich hab’ so nicht gelernt, meine Ausbilder haben’s so nicht gelernt,
und selber erst mal diese neue Struktur zu Ubernehmen .. ist schwer.«”’
Obwohl ihr Studium erst wenige Jahre zuriickliegt — sie ist nach dem Refe-
rendariat in einer befristeten Beschiftigung und somit auch zur Weiterbil-
dung angehalten um eine Folgeanstellung zu finden — schitzt sie ihr ent-
sprechendes Vorwissen als gering ein. Sie begriindet ihre Ablehnung aus-
fithrlich und an Beispielen, sicht strukturell aber vor allem die Schulbiicher,
schulinterne Lehrpline und die Lehrenden in der Pflicht, diese neuen An-
forderungen zu iibernechmen:

»Eigentlich will man ja so ’nen Wissensnetz machen, dass die [Schiller] so, .. naja,
immer das alles vernetzen kénnen miteinander, wo man Ankniipfungspunkte hat, ..
und das Netz ist einfach noch nicht wirklich da, (betont) glaub ich [...]. Und hdu-
fig ist ja auch gar kein Grundwissen (betont) mehr da, auf das ich aufbauen kann. ..
Wenn ich .. so “nen Wissensnetz habe, dann muss das ja eigentlich stindig aktuali-
siert und erweitert werden. .. Wenn ich dann mal hier 'nen Happen mache und
dann wieder da, dann .. kann ich das auch nicht mehr vernetzen, als Schiler. .. Al-
so, dann krieg’ ich den Zusammenhang ja gar nicht.«8

Da nun nicht mehr in Lernreihen, wie im Fach Erdkunde die Reihen zu
einzelnen Lindern, unterrichtet werden soll sondern in Zusammenhingen,
fehlt ihr das »Wissensnetz« sowohl auf Seiten der Schiiler als auch auf Sei-
ten der Lehrenden, welches die unterschiedlichen Bereiche und Themen-
felder miteinander verbindet. Sie und auch Frau Schréder stehen exempla-
risch fir jene Lehrenden, welche fiir den Ansatz der Kompetenzorientie-
rung — von Frau Schwarz als Wissensnetz symbolisiert — prinzipiell durch-
aus aufgeschlossen sind. Durch die heterogene Schiilerschaft sind sie
jedoch mit grundlegenden Umsetzungen der Inhalte einzelner Themenfel-
der beschiftigt, sodass sie sich fiir die neue Herangehensweise keine Zeit
nehmen und auch keine Méglichkeiten sehen.

76 Interview Herr Fischer, Abs. 90.
77 Interview Frau Schwarz, Abs. 102.
78 Ebd., Abs. 104.
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Von vielen Befragten wird die Kompetenzorientierung als eher von oben
vorgegeben eingeschitzt, wenn Frau Neumann zusammenfasst: »Der
[Lehrplan] hat halt eben, .. der ist halt eben jetzt kompetenzorientiert und
so, wie das jetzt alles sein muss«.” Die Lehrenden sind verpflichtet, die
Lehrpline entsprechend umzusetzen, in den Entstehungsprozess aber
nicht oder nur in dullerst geringem Maf3e eingebunden. In ihren Bewertun-
gen zeigen sich deutliche Kritiken, sodass durchaus angenommen werden
kann, dass zumindest einige der Befragten ihre methodischen Vorgehens-
weisen nicht kompetenzorientiert Uberarbeitet haben, sondern mit Routi-
nen weitgehend bei ihren bisherigen Verfahren geblieben sind.8

Schwerpunktsetzungen zwischen Schiler- und Normbezug

Die Didaktik bietet eine Vielzahl unterschiedlichster konkreter Methoden
an, die mit Lehrbiichern und praktischen Anleitungen operationalisiert
werden. Das Landesinstitut fiir Schule NRW hat eine Methodensammlung
verbffentlicht, die als aktuelle Zusammenstellung exemplarisch ist: Diese
bietet insgesamt 126 verschiedene Methoden an, die online oder als Box
mit Karteikarten erhiltlich sind.3! Auch die Bundeszentrale fiir politische
Bildung stellt eine Online-Datenbank mit unterschiedlichsten Methoden
und Anwendungsbeispielen im Netz zur Verfiigung, um Lechrenden die
Unterrichtsgestaltung zu etleichtern.82 Methoden werden dabei gruppiert,
sie reichen

»von methodischen GroBformen (z.B. offener Unterricht) iber spezifische Di-
mensionen methodischen Handelns wie Sozialformen (z.B. Gruppenunterricht),
Handlungsmuster (z.B. Brainstorming), Einsatz von Medien und Verlaufsformen
(methodische Grundrhythmen) bis zu mikromethodischen Aspekten (Inszenie-
rungstechniken wie z.B. Vormachen, Impuls geben, Verfremden).«#3

Diese auf so verschiedenen Ebenen liegenden Methoden stehen in den ge-
nannten Sammlungen gleichwertig nebeneinander, sodass hier eher ein le-
xikalischer Ansatz verfolgt wird. Grundlagenwerke fiir das Lehramtsstudi-

79 Interview Frau Neumann, Abs. 28.

80 Vgl. zu diesem Effekt Bormann/Gregersen 2007, S. 57.

81 Vgl. Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur des Landesinstituts fiir Schule NRW: Me-
thodensammlung. Website.

82 Vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung: Methodenkoffer. Website.

83 Petillon 2009, S. 367.
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um stellen stirker unterschiedliche didaktische Strémungen vor®* und fas-
sen Methoden nach ihren Finsatzméglichkeiten zusammen.8> Obwohl ei-
nige Methoden-Werke auch 20 Jahren nach ihrem Erscheinen als Standard-
werk betrachtet werden, kann insgesamt nicht von einem Mangel an me-
thodologischen Impulsen fiir die Lehrenden ausgegangen werden. Ganz im
Gegenteil besteht eher ein Uberfluss an methodischen Ansitzen und Vor-
schligen.

Die didaktischen Konzepte, welche Lehrende im Unterricht anwenden,
sind verschieden gruppiert worden. Bei der Unterscheidung in »Instruktion
(vortragen, vermachen, vorfithren) und Beratung (moderieren, anregen,
begleiten)«® spielt die Aktivitit der Schiiler eine zentrale Rolle. Es ist nicht
nur darin zu unterscheiden, ob die Vorgehensweisen in Einzel-, Gruppen-
arbeit oder im Klassenverband angewendet werden, auch die Tiefe der di-
daktischen Methoden wird unterschiedlich bewertet: Ob es sich um Prin-
zipien oder Techniken, um die Makro- oder die Mikroebene von Unter-
richt handelt, ist je nach Methode verschieden.8” Als »didaktisches Dreieck«
kann die Beziehung zwischen (1.) Lehrer, (2.) Schiilern und (3.) Sachen, zu
verstehen als Inhalte und vermittelt tiber Gegenstinde wie dem Schulbuch,
bezeichnet werden.8® Allerdings sind diese Prinzipien am Idealfall orien-
tiert, sagen jedoch noch nichts tiber den Unterrichtsalltag, denn »hinter den
geschlossenen Tiren der Klassenzimmer 6ffnen sich im Zusammenspiel
der Akteurlnnen Freirdume, die mit der Schulkultur nicht kongruent sein
miissen.«® Inwiefern die Vorgaben in der alltiglichen Praxis tatsichlich
genutzt werden, hingt neben den persénlichen Vorlieben der Lehrenden
stark vom Faktor Zeit ab, auf den noch zurtickzukommen ist.?"

Ahnlich wie in der Ausgestaltung der Themen haben die Lehrenden
deutliche Votlieben fiir bestimmte methodische Vorgehensweisen, einige
Lernziele sind ihnen wichtiger als andere. Ein Teil der Interviewpartner
stand der Methodenvielfalt nach aktuellen Vorgaben sehr offen gegeniiber,
andere dullerten starke Kritik und machten deutlich, dass diese nichts mit
ihrem alltiglichen Vorgehen zu tun haben. Es lassen sich drei Gruppen
bilden.

84 Vgl. Gudjons 2012, S. 242-270.

85 Vgl. Meyer 1987, S. 122-370; Steindorf 1995, S. 130-204.
86 Petillon 2009, S. 370.

87 Vg. Ebd.

88 Vgl. Hellekamps 2009, S. 273.

89 Bendix/Kraul 2015, S. 93.

90 Vgl. Kapitel 8.1.
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Erstens gibt es jene Lehrende, die auch inhaltlich stark an den Vorgaben
argumentieren. Sie setzen einzelne Methoden deutlich in den Vordergrund
ihrer Berichte. Herr Koch sagt, ihm sei es wichtig »dass die Schiiler .. ’nen
Verstindnis fiir Geschichte bekommen, Geschichtsbewusstsein entwi-
ckeln«®! und Herr Schulz betont mehrfach, die Arbeiten an Modellen?? sei
fiir ihn eine zentrale Methode. Herr Hoffmann zitiert fast Lehrplanziele,
wenn et berichtet, er wolle dazu kommen, dass Geschichte »nicht nur ne
zeitliche Chronologie ist, sondern auch so gedanklich 'ne Chronologie dat-
stellt.«”® Die schilerorientierte, junge Frau Schwarz berichtet, ihr sei es
wichtig, »dass die Kinder lernen, .. sich Informationen zu verschaffen und
die zu bewerten.«®* Sie arbeitet mit Realschiilerinnen, die nach ihrer Ein-
schitzung viel Unterstlitzung in den grundlegenden Arbeitstechniken be-
nétigen, sodass der Schwerpunkt aus anderen Beweggriinden gesetzt wird.
Auch Frau Neumann betont, dass eine Handlungsorientierung ihre leitende
didaktische Herangehensweise sei.?> Dies formuliert auch der sehr leis-
tungsorientierte Herr Schulz.% All diese Aussagen gehen konform mit den
aktuellen Anspriichen der normativ-gouvernementalen Bildungspolitik
nach Kompetenzorientierung, welche die Themenfelder hinter zu errei-
chende Kompetenzen zurtckstellt. Schwerpunkte in der Bedeutung von
Methoden setzt die Erziehungswissenschaft dabei in den Dimensionen, so-
dass Zielerreichung, Sachbegegnung, Lernhilfe oder Rahmung stitker ge-
wichtet werden.”” Diese konnen auch verstanden werden als Funktion, die
einer jeweiligen Methode zugeschrieben wird. Die an den Vorgaben orien-
tierten Lehrenden bleiben jedoch bei den konkreten Methoden und nen-
nen dahinterliegende Dimensionen kaum.

Besonders die schilerorientierten Lehrerinnen sind als zweite Gruppe
auch interessiert daran, den Unterricht an die Alltagswelt anzubinden. Sie
heben hervor, dass Schiiler Einsicht in historische und globale Perspekti-
ven von unterschiedlichen Akteuten, von »normale[n] Menschen«® erhal-
ten sollen. Dies betonen vor allem die beiden befragten élteren Lehrerin-
nen, aber auch jiingere weibliche Befragte. Da keine entsprechend dlteren

91 Interview Herr Koch, Abs. 86.

92 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 110.

93 Interview Herr Hoffmann, Abs. 142.

94 Interview Frau Schwarz, Abs. 116.

95 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 104.
96 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 112.

97 Vgl. Tethart 2009, S. 3571f.

98 Interview Frau Schifer, Abs. 82.
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minnlichen Lehrer interviewt wurden, kann nicht vollstindig geklrt wer-
den, ob es sich hier um eine geschlechtsspezifische Einstellung handelt,
wahrscheinlicher ist jedoch eine an Alter und Erfahrung gebundene Per-
spektive, die durch das Geschlecht noch verstirkt wird. Denn dann »hat
man ja zumindest den Anspruch, eben doch auch .. Perspektiven zu er6ff-
nen, das, was so im normalen Erfahrungsraum der Schiler .. nicht ist.«?
Auch der jiingeren Frau Neumann ist es wichtig, »dass, .. man das verglei-
chen kann, mit: .. Damals hatten .. haben die so gedacht und haben sich
das so vorgestellt, wie stellen wir uns das jetzt heute vor?«!% Sie méchte so
wie andere Lehrerinnen Erklirungen geben, warum wir heute so leben wie
wit es tun und diese den Schiilern verstindlich machen. Es handelt sich
dabei offenbar um eine geschlechtsspezifische Einstellung, die im Alter
noch verstirkt wird. Gleichzeitig bestehen Uberschneidungen zur ersten
Gruppe, denn ein Schilerbezug wird zwar von der Didaktik schon lange
gefordert, doch erst jingst hat dieser auch explizit eine starke Gewichtung
in den normativen Ordnungen gefunden.

Eine dritte Gruppe stellt primir das Schiilerinteresse an unterschiedli-
chen Themen und weniger die dabei verwendeten Methoden in den Mittel-
punkt. Hier gibt es Uberschneidungen mit jenen Akteuren aus der zweiten
genannten Gruppe. So ldsst etwa Frau Schréder die Schiiler dariiber ab-
stimmen, welches Thema behandelt werden soll, wenn Freiheiten im Leht-
plan gegeben sind.!®! Frau Schifer berichtet, dass die Motivation der Schu-
ler auch von ihrer Darstellung abhingt: »Wenn man selber sagt: Hey, ist to-
tal super, dann .. ka..kriegt man’s doch irgendwie hin, .. je nach Klasse, und
je nach eigener Laune natiirlich auch.«!%? Frau Schwarz méchte auch be-
handeln »dieses: Wie gehen wir in einer Gesellschaft miteinander um, wie
funktioniert 'ne Gesellschaftr«!? In dieser Gruppe sind also die Schiiler es,
die hauptsichlich als Referenz herangezogen werden, wenn Themen und
Methoden in ihrer Auswahl begriindet werden.

Wenn besonders viele didaktische Begriffe genutzt werden und das ei-
gene Verfahren als methodisch reflektiert darstellt wird, liegt im Interview
eine Art Pritfungssituation vorl®: Die Erzdhlform des Interviews mit einer

99 Interview Frau Becker, Abs. 107; vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 124.
100 Interview Frau Neumann, Abs. 92.
101 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 169.
102 Interview Frau Schifer, Abs. 187.
103 Interview Frau Schwarz, Abs. 132.
104 Vgl. Kapitel 4.3.
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Nachwuchswissenschaftlerin fithrt zur Rekapitulation und Reflexion des
einmal als richtig gelernten didaktischen Wissens. Wenn die Interviewerin,
auch nur unterbewusst, als Expertin auf dem Gebiet der Schulbuchnut-
zung und Methoden angesehen wird, so wollen die Interviewten Schwi-
chen méglichst nicht offenbaren. Gerade bei den eher spontanen und ohne
lingere Vorgespriche nach dem Kontakt mit Kollegen entstandenen Ge-
sprichen wirken die Antworten teilweise wie einem Lehrbuch entnommen.
Wenn die Gespriche aus einer persénlichen Bekanntschaft oder Vermitt-
lung tber private Kontakte heraus zustande gekommen waten, ist eher das
Gegenteil der Fall: Auch die eigenen Schwichen werden dann reflektiert
und die Forscherin offensichtlich als jemand wahrgenommen, der sich fiir
die eigenen Probleme interessiert und mit dem man offen {iber diese reden
kann, wie sich am Bericht von Frau Neumann zu ihren didaktischen Vor-
kenntnissen exemplarisch zeigt:

»Wobei mir .. da wihrend des Studiums eigentlich nichts .. iber diesen Beruf so ..
klar ist, .. das ist mir dann erst alles in den letzten .. vier Jahren (lacht) oder so klar
geworden. .. Und das Studium ist auch eigentlich .. nicht wirklich, .. das .. hat mir
jetzt nicht so viel gebracht, .. fir, .. also fir den Beruf, .. natiitlich so, .. das war .. ja,
war, .. es ist ja ’ne schone Zeit und man hat .. Sachen gelernt und Leute kennenge-
lernt, aber es war mehr so’n, .. ja, es hat jetzt nicht viel .. damit zu tun gehabt, was
jetzt hinterher .. wirklich dann passiert, .. so, .. wiird” ich sagen, ja. Auch von den ..
von den Themen her und so, .. ich mein’, .. das ist halt eben dann alles sehr spezi-
ell, was man .. belegt an der Uni«.105

Die offene Erzihlung dariiber, dass im Studium vor allem spezielle The-
men gelernt wurden und auch die Betonung des sozialen Aspekts der Stu-
dienzeit wire wohl kaum so zum Ausdruck gekommen, wenn der Kontakt
nicht Gber Dritte, gemeinsame Bekannte aus der Studienzeit, zu Stande ge-
kommen wire. Dutrch diese Vertrautheit ist eine sehr kritische und waht-
scheinlich ehrliche Einschitzung des eigenen Vorwissens erhoben worden.
So sind insbesondere die Berichte tiber die Methodenwahl kritisch auf ihre
Zuverlissigkeit zu prifen.

Lehrmeinungen im Reden Giber Unterricht

Unabhingig vom Grad der Offenheit im Interview antworteten einige Be-
fragte mit didaktischen Lehrmeinungen auf meine Fragen dazu, mit wel-

105 Interview Frau Neumann, Abs. 106.
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chen Methoden man Schillern Sachverhalte besonders gut vermitteln kén-
ne und ob es Besonderheiten in ihrer Schiilerschaft gebe.!% Frau Neumann
war deutlich verunsichert und zdégerte, bevor sie zunichst eine Position
cinnahm, die Grundlage in fachdidaktischen Universititsveranstaltungen
und der Referendarsausbildung ist: »Ja. Das ist halt .. eigentlich immer so,
dass man .. den Unterricht auf die Lerngruppe .. dhm zuschneiden soll-
te«.!97 Nach einem Beispiel schrinkt sie diesen Anspruch jedoch direkt
wieder ein: »Das ist halt immer, .. 4hm .. eigentlich spielt das immer ’ne
Rolle, nur man kann es in der Praxis .. nicht immer so .. umsetzen. .. Ja.
..«198 Hs zeigen sich eingeschliffene Argumentationen, die in der Praxis al-
lerdings nach eigener Einschitzung, die mir gegentiber nach einigem Z6-
gern dann doch offen ausgesprochen wird, nicht umsetzbar sind.

So dezidiert sprechen nicht alle Lehrenden die Unterschiede zwischen
theoretischem Anspruch und praktischer Umsetzung an, wenn Herr Koch
nur idealtypisch berichtet:

»Ahm .. es gibt aber verschiedene Methoden, mit .. deren Hilfe man .. Schiilern ei-
nen leichteren Zugang zu Texten und Quellenmaterial dhm ermdglichen kann, ..
ahm, also ist .. auf jeden Fall ist es gut, dass man im Geschichts-Unterricht 'ne ..
gewisse Methodenvielfalt im Unterricht einbaut. [...] Man nennt das intrinsische
Motivation.«!0?

Gerade dass er seine Methode rechtfertigend benennt, mit dem allgemei-
nen »es gibt verschiedene Methoden« in seine stockende Darstellung startet
und keine konkreten Beispicle nennt zeigt, dass er hier auf eine Idealvor-
stellung zuriickgreift, die er als »richtig« und mir zu vermitteln ansieht.
Auch seine Kollegin Frau Klein ldsst in einem Nebensatz fallen: »Didakti-
sche Reduktion ist natiitlich wichtig«!1%, und greift damit ebenfalls eine
normative Lehrmeinung auf, die sie als allgemeine Aussage mir gegentiber
hervorhebt, um ihre Kompetenz zu untermauern. Beide sprachen tber ih-
ren Fachvorsitzenden vermittelt und somit weniger offen mit mir, sodass
hier das Herstellen von sozialer Erwiinschtheit anzunehmen ist.

106 Vgl. Interviewleitfaden 2011, Frage 5: »Gibt es Ihrer Einschitzung nach Besonderheiten,
die fiir die Unterrichtsgestaltung in Ihrer Schule beachtet werden mussen?« und Frage 6:
»Sie haben sicherlich schon viel Erfahrung mit der Unterrichtsgestaltung gemacht, wo-
mit kann man Schiilern denn Dinge besonders gut vermitteln?«

107 Interview Frau Neumann, Abs. 18.

108 Ebd.

109 Interview Herr Koch, Abs. 14.

110 Interview Frau Klein, Abs. 34.
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Anders Herr Fischer, der sich bei meiner Frage nach dem Lebensweltbe-

zug der Unterrichtsinhalte auf den Erziehungswissenschaftler Wolfgang
Klafki bezieht:

»Und da gibt’s ja dann durchaus ’nen Instrumentarium, dhm, wat weil3 ich, Wolf-
gang Klafki, .. kann man ja mal als Erstes nennen, das da erarbeitet ist, wic man das
eigentlich bewerten kann, wie man Unterricht legitimieren kann, oder Unterrichts-
themen, .. Inhalte legitimieren kann und und dhm ... ja, und und eben dann recht-
fertigen kann.«!!!

Klafki, dessen Werke vor allem fiir die Unterrichtsplanung und Perspekti-
ven der Unterrichtsgestaltung!!'? auch heute noch fiir die Lehrerausbildung
richtungsweisend sind!3, wird hier als Legitimierung herangezogen und
von Herrn Fischer auch als solche bezeichnet. Von keinem anderen Inter-
viewpartner wird ein Bildungstheoretiker genannt. Herr Fischer bezieht
sich als Einziger explizit auf eine Lehrmeinung, er nennt lediglich Klafki.
Damit bezieht er sich auf eine Referenz, die seine klar benannten Vorlie-
ben fir einige didaktische Prinzipien und auch fiir inhaltliche Modelle legi-
timiert; insbesondere hebt er hetvor, dass kooperatives Lernen und Indivi-
dualisierung in der Geschwister-Scholl-Schule zentrale Prinzipien seien.!'#
Er geht so mit den theoretischen Ansitzen Klafkis konform, der vor allem
ein exemplarisches Lernen an Schlisselproblemen und eine innere Diffe-
renzierung des Unterrichts fordert.!!>

Gleichzeitig antwortet Herr Fischer auch in diesen Punkten sehr strate-
gisch, wenn er vor dem Bezug auf eine cinzelne pidagogische Lehrmei-
nung auf die Frage, womit man Zusammenhinge den Schiilern besonders
gut vermitteln kénne!lS, ausfihrlich antwortet. Da dies den Referenzrah-
men einer Didaktik besonders deutlich zeigt, soll die Antwort nach meiner
Fragestellung in voller Linge zitiert werden:

»(lacht) .. Ach, das .. das kommt ’drauf an. Also, es gibt ja schon ’ne ganze Reihe ..
Gelingensfaktoren (betont) von Unterricht, ne, also, .. wie ... tja, das hat, .... das das

111 Interview Herr Fischer, Abs. 178.

112 Vgl. Klafki 2007.

113 Vgl. Hilbert/Hilbert 2007, S. 107; Gudjons 2012, S. 244ff.

114 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 28.

115 Vgl. die Darstellung dieses Vorgehens als kritisch-konstruktive Didaktik bei Klafki 2007,
S. 141-247.

116 Vgl. Interviewleitfaden 2011, Frage 6: » Sie haben sicherlich schon viel Erfahrung mit
der Unterrichtsgestaltung gemacht, womit kann man Schiilern denn Dinge besonders
gut vermitteln?«
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fingt beim beim beim [1.] Classroom Management irgendwie an, das es gut ist, das
ha.. das hat mit [2.] Ritualen im Unterricht zu tun, .. das wir’ .. sicherlich so’n ..
zweiter Punkt. Das hat .. durchaus auch was mit mit .. [3.] Fach- und Sach-
.kenntnis und Wissen des Lehrers zu tun. .. Das hat was mit [4.] methodischem
Arrangement .. irgendwie zu tun, alsodass .. dass Sache und und .. Methode .. ihm
.. ja, passend ist, stimmig ist. Ja, ... das hat .. das hat was mit [5.] 4uleren Faktoren
zu tun, also wie wie dem .. iberhaupt dem Arrangement, 4h .. was was was moglich
ist in so 'ner Schule, und .. das hat mit Ausstattung zu tun, mit mit Raum..gréBen,
ne, .. das .. das wiird’ ich da, ... das wiird’ ich da eben alles dazu .. dazu rechnen.
Das hat mit Klassengréfen zu tun, .. ist ja immer ein ein .. hei diskutierter .. dh
Faktor, von dem ich davon tberzeugt bin, dass er 'ne groBe Rolle .. auch 4hm
durchaus spielt fiir Gelingen .. von Unterricht. ... Hm. .. Ich weil3 et auch nicht, dat
hat .. hat vielleicht auch dhm mit .. naja, mit [6.] Atmosphire oder .. so sach’ ich
das mal platt, in in in .. in ner Schule insgesamt zu tun. .. Dann, nicht 4h .. sicher
nicht vergessen darf man dann da in dem ganzen Zusammenhang auch noch ir-
gendwie die [7.] Person des Lehrers. .. Aber ... ne, aber auch der ist dann letztlich
unter diesen .. ich weil3 es nicht, ich glaub sieben Faktoren waren et, ne, die ich
aufgezihlt hab, .. ist er dann sicher einer davon, so, ne, ... auch ’nen wichtiger, na
klar. ..«117

Auf dieser abstrakten Ebene wird meine Frage wiederum nur durch Herrn
Fischer beantwortet. Die Aussage wurde zu Beginn unseres ersten Gespri-
ches getroffen, sodass auch er sich hier in einer Art Priifungssituation be-
findet. Mit einigem Stammeln, das seine Unsicherheit deutlich zeigt, zahlt
er auf, was zum Gelingen von Unterricht notwendig sei. Die Person des
Lehrers erginzt er bezeichnenderweise erst am Schluss und stellt dann fast
erleichtert fest, dass er nun alle sicben Elemente des Konzeptes aufgezihlt
habe. Je nach Gruppierung wire seine Aufzihlung auch in mehr Bereiche
unterteilbar, was einen Bezug auf ein Modell nahe legt. Herr Fischer be-
zieht sich mit seinen Gelingensfaktoren offensichtlich auf Elemente eines
»guten Unterrichts«, die in der Erzichungswissenschaft von verschiedenen
Autoren beschrieben werden.!'® Obwohl kein genau die genannten sieben
Punkte umfassendes Modell gefunden werden konnte ist anzunehmen,
dass er diese Faktoren einmal — etwa fiir eine Abschlusspriifung — gelernt
hat und nun versucht, sich an diese zu erinnern.

Zwar werden in den didaktischen Modellen von gutem Unterricht je-
weils unterschiedliche Faktoren und Aspekte benannt, doch wirken diese
im Vergleich relativ dhnlich. Immer geht es, wie im obigen Zitat von Herrn

117 Interview Herr Fischer, Abs. 38.
118 Vgl. zu den verschiedenen Ansitzen Tillmann 2011, S. 47.
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Fischer, um verschiedene Ebenen, die Lernen im Unterricht optimieren:
Das von Herrn Fischer als erster Faktor benannte Classroom Management
wird auch als Raumregie beschrieben, die von Herrn Fischer zweitens ge-
nannten Rituale kénnen vor allem durch Begriffe der Strukturierung des
Unterrichts in die Theorie Ubersetzt werden. Der dritte und vierte Faktor
nach Fischer, die Fach- und Sachkenntnis des Lehrenden sowie ein me-
thodisches Arrangement, sind fast wortlich in der Literatur zu finden. Da-
nach wird seine Uberlegung allerdings persénlicher oder schulspezifischer;
der von Herrn Fischer als fiinfter Faktor genannte Bereich der dufleren
Faktoren der Ausstattung in der Schule — er fasst hierunter auch die Klas-
sengréfie — findet sich nicht in entsprechenden Auflistungen. Wahrschein-
lich greifen hier seine Erfahrungen mit der Schulkultur der Geschwister-
Scholl-Schule und auch seine Aufgaben als stellvertretender Schulleiter.
Vielleicht sucht er in seiner Aufzidhlung auch nach weiteren Faktoren, da er
in der Prifungssituation nicht alle einmal gelernten sieben Punkte erinnert;
dafiir spricht auch seine hier ausufernde Darstellung. Héaufiger werden
dann wieder die Atmosphire in der Schule als sechster und die Person des
Lehrers als siebter Faktor auch in didaktischen Abstraktionen zu gutem
Unterricht benannt.119

Wenn Herr Fischer hier eine ideale Form von Unterricht darstellt, so
bleibt dies ein Konstrukt, dem im Alltag niemals umfinglich entsprochen
werden kann. Er ruft dies in Routine ab, doch sicherlich setzt auch er das
Konzept so nicht in seinem Unterricht um. Gleichzeitig bezeichnet es die
Erziehungswissenschaft als grundsitzlich unmoglich, »guten Unterricht«
tberhaupt abschlieSend zu definieren, da die Form stets von den jeweiligen
Inhalten abhingig sei.!?0 Vielmehr stellen diese Modelle ein Steuerungswis-
sen dar, »sie tragen nur dazu bei, Routinen und Gewohnheiten immer wie-
der zu tiberdenken.«!2! Dennoch ist ein

»zentrales Merkmal professionellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern [...],
die gezielte Auswahl des unterrichtlichen Vorgehens aus einem breiten Methoden-

119 Vgl. die Gegeniiberstellung unterschiedlicher aktueller Kriterien erfolgreichen Unter-
richts bei Terhart 2009, S. 362 sowie die Zusammenfassung bei Petillon 2009, S. 369
und die kritische Reflexion bei Dubs 2011, S. 43f. In Bezug auf Schulkultur vgl. Fischer
2009, S. 541f. Da alle Texte die sich strukturell Zhnelnden Kriterien in Stichworten oder
Tabellen auflisten und gegeniiberstellen, werden diese hier nicht direkt zitiert, sondern
zusammenfassend mit den Aussagen des Akteurs verglichen.

120 Vgl. Seibert 2008, S. 78.

121 Dubs 2011, S. 42.
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repertoire und die daraus resultierende methoden-, schiler- und inhaltsgerechte
Gestaltung des unterrichtlichen Geschehens.«!22

Herr Fischer stellt sein personliches Konzept zwar im Gesprich mit mir
idealisiert dar, es ist jedoch zumindest im Reden tiber Unterricht fiir ihn
mafgeblich. Damit greift er unterschiedliche Konzepte auf, die als »guter
Unterricht« durch die Wissenschaft entwickelt wurden. Er bezieht sich je-
doch nicht auf ein konkretes Modell, sodass unklar bleiben muss, ob und
wenn ja auf welches theoretische Konzept er im Gesprich mit mir rekur-
riert.

An einem anderen Beispiel wird deutlich, wie der Unterrichtsalltag mit
den didaktischen Konzepten nicht immer tbereinstimmt: Herr Weber hat-
te in den Wochen vor dem Interview eine Themeneinheit zum DreiB3igjih-
rigen Krieg in der siebten Klasse durchgefiihrt, nachdem er das Thema
schon mehrfach in der Oberstufe unterrichtet hatte — wie alle historischen
Epochen wird auch diese in der Oberstufe erneut behandelt, nachdem sie
bereits in der Sekundarstufe I Thema war. Im Interview nimmt er dieses
Beispiel zum Anlass, seinen eigenen Anspruch zu reflektieren und berich-
tet: »Ahm .. und da hab’ ich, glaub’ ich, .. den Fehler gemacht, dass ich ..
viel zu viel den Schulern vermitteln wollte und .. auch viel zu theoretisch
gearbeitet hab’.«1?? Die Inhalte, die fiir die Jahrgangsstufe Elf angemessen
aufbereitet waren, hat er aufgrund der thematischen Ubereinstimmung in
die Jahrgangsstufe Sieben tibernommen, ohne sie nach eigener Einschit-
zung didaktisch zu reduzieren. Ihm erschien das Schulbuch hier nicht aus-
reichend:

»Und da hab’ ich nimlich gesagt: DreiBigjihriger Krieg auf .. einer halben DIN-
A5-Seite, das kann nicht sein. (lacht) .. Und hab’ dh .. noch in dh Fachzeitschriften
nach Material gesucht und kopiert und ih .. dazu ist glaub’ ich diese .. leichte Uber-
fiitterung gekommen.«!24

Dies zeigt, wie sehr die didaktischen Konzepte und Begriffe wie »Uberfiit-
terung« auch im Unterrichtsalltag mitgedacht und in den Berichten dariiber
selbstverstindlich verwendet werden. Zwar hat Herr Weber seinem Bericht
zufolge keinen »guten Unterricht« umgesetzt, doch schon dass er dies im
Gesprich nachtriglich abstrahiert und sich kritisiert, zeigt seine zumindest
gewollte Orientierung an den entsprechenden didaktischen Prinzipien.

122 Petillon 2009, S. 367.
123 Interview Herr Weber, Abs. 50.
124 Ebd., Abs. 52.
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Vier Lehrende beziehen sich Ubereinstimmend auf ein didaktisches Modell,
das fur sie selbstverstindlicher Konsens ist und das die unterschiedlich al-
ten Lehrenden unabhingig voneinander berichten:

»Phase Eins erst mal .. in das Thema einfiithren, Interesse wecken, ... Phase Zwei
ahm .. sich mit Material auseinandersetzen und Phase Drei ist dann ne Diskussi-
ons-, Prisentationsphase, Sicherungsphase. .. Das ist so der .. ist jetzt so 'nen klas-
sischer Aufbau, der bietet sich aber auch an.«125

Drei Phasen oder Stufen des Lernens folgen nach diesem Schema aufei-
nander, »also analysieren, interpretieren, bewerten«.!26 Frau Schwatrz nennt
diese Phasen Anforderungsniveaus, kommt bei meiner Nachfrage ins Sto-
cken, und da ihr nicht direkt die entsprechenden Fachbegriffe einfallen,
rechtfertigt sie sich:

»Es gibt erst mal reine Reproduktion, .. jetzt muss ich aber aufpassen, dass es auch
richtig ist, .. 4h, reine Reproduktion, dann muss ich das irgendwie verkniipfen, wie
heiBt das noch mal? .. Kann ich dir sonst nachreichen, und dann gibt’s noch den
Transfer und die Anwendung, .. aber wie hei3t denn das Zweite? Reproduktion. ..
Ausbildung liegt schon ’nen bisschen zuriick, ne, .. wo man das aufschreiben
muss«.127

Deutlich ist erkennbar, dass hier auf ein Modell Bezug genommen wird,
das im Lehramtsstudium und im Referendariat zum Grundwissen gehort,
und nach dem Unterrichtsentwiitfe strukturiert werden. Es findet sich ent-
sprechend auch in der Einfihrungs- und Methodenliteratur fiir das Leht-
amtsstudium.128

Die starke Ubernahme dieses Modells in die eigene Planung wird an ei-
ner Verunsicherung des interviewten Referendars deutlich: Als ich danach
frage, wie er einzelne Themenbereiche im Unterricht behandelt hat, sucht
er zundchst in einem Aktenordner, den er zum Interview mitgebracht hat,
findet aber das gesuchte Dokument nicht: »Boah, ist das jetzt, ey, das ist
‘ne Katastrophe, dass ich das nicht mehr methodisch drauf hab’, [...] ich
hatte so ’nen schénen Verlaufsplan.«!?? Dieser Vetlaufsplan muss im Refe-
rendariat fiir jede Unterrichtsstunde erstellt werden, um vorab festzulegen,

125 Interview Herr Schulz, Abs. 34.

126 Interview Herr Hoffmann, Abs. 74; vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 10.

127 Interview Frau Schwarz, Abs. 112.

128 Vgl. die Darstellung als Einleitung, Erarbeitung und Ergebnissicherung bei Meyer 1987,
S. 122180 und die Zusammenfassung als Stundeneréffnung, Vertiefung und Stunden-
abschluss bei Steindorf 1995, S. 197-204.

129 Interview Herr Bauer, Abs. 73.
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welche Inhalte mit welchen Methoden vermittelt werden sollen.!30 Nach
dem Referendariat spricht keiner der Lehrenden mehr von diesen Doku-
menten, da sie im Arbeitsalltag und gerade auch mit zunehmender Erfah-
rung nicht mehr notwendig und zudem zeitaufwendig zu erstellen sind. In
der Verlaufsplanung werden die mehrfach genannten drei Phasen des Ler-
nens fir die einzelne Unterrichtseinheit vorab idealtypisch dargestellt. Aus
dem Referendariat wird nicht diese Strukturierung der Planung, wohl aber
das didaktische Konzept tibernommen: Auf eine entsprechende Planung
kommen die Lehrenden nicht zu sprechen, wohl aber auf das Modell der
Unterrichtsdurchfithrung in verschiedenen Phasen. Offen berichtet nur
Frau Schwarz tber eine nicht mehr in der Form bestehende Planung, wenn
sie zusammenfasst:

»Bin aber auch nicht so ganz stringent, ich mach’ keine kompletten Reihen-
..planungen und dhm, .. funktioniert auch nicht, weil ich .. doch irgendwie .. ih auf
die Schiiler irgendwie eingehe und es dann auch hiufig (betont) in ’ne andere Rich-
tung ’nen bisschen geht, oder der Knackpunkt eben dann ’nen anderer ist, .. oder
ich nicht so weit gekommen bin, und dann bringt mir meine Reihenplanung auch
nix und .. ih dann muss ich eben von .. Stunde zu Stunde gucken, wo kann ich da
jetzt wieder den Anknipfungspunkt nehmen.«!3!

Der Arbeitsalltag sicht wohl fiir die meisten Lehrenden dhnlich aus, auch
wenn sie nicht entsprechend dartiber berichten: Entscheidender als die de-
taillierte Vorausplanung sind die Geschehnisse im Unterricht, entspre-
chende Anpassungen des Vorgehens werden stirker nach den Bedurfnis-
sen der Schiler getroffen als nach einer vorherigen Verlaufsplanung. Den-
noch bleibt der didaktische Dreischritt grundlegendes Prinzip ihres Unter-
richts, das sie auf Nachfrage als selbstverstindliches Wissen rekapitulieren.

7.2 Methodenanwendungen in der Unterrichtspraxis

Wie die Unterrichtspraxis gestaltet wird, berichten die Lehrenden an me-
thodischen Beispielen, die im Folgenden nach ihrem Vorgehen gruppiert
dargestellt werden. Diese Anwendung von einzelnen Methoden, wie sie die
Lehrenden darstellen, schildert zwar kaum konkrete Unterrichtssituationen,

130 Vgl. zum Idealmodell der Schritte in der Unterrichtsplanung inkl. Verlaufsplan Steindorf
1995, S. 187-197.
131 Interview Frau Schwarz, Abs. 124.
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doch kénnen durch die abstrahierenden Aussagen der Lehrenden als Re-
den tber Erfahrungen verschiedene Unterrichtssituationen und -strategien
rekonstruiert werden.

Routinesituationen: Unterrichtsgespriche

Obwohl die Methodenvielfalt auf allen normativen Ebenen eingefordert
wird, ist nach Bericht der Lehrenden doch ein GroBteil des Unterrichts
durch direkte Gespriche gekennzeichnet. Die vereinzelten empirischen Er-
hebungen zu methodischem Vorgehen im Unterricht kommen denn auch
zu dem Ergebnis, dass rund 80 Prozent der Unterrichtszeit in der Sekun-
darstufe I mit verbaler Interaktion gefillt sind.'*? Der Frontalunterricht in
Form von Unterrichtsgesprichen, bei welchen die Lehrperson meist den
groBten Redeanteil hat und einzelne Schiiler nach Wortmeldung einbe-
zieht, ist noch immer die quantitativ am stitksten verbreitete Unterrichts-
methode.!?? Zwar wird von den Befragten immer wieder auf Gespriche
mit den Schiilern referiert, dies als Methode jedoch kaum reflektiert. Die
Didaktik verweist dabei meistens auf die Interaktionsform »Lehrerimpuls —
Schiilerreaktion — Lehrerreaktion«!34, also ein Gesprich in Form von Eir-
zihlungen, Fragen und Antworten. Der Dialog im Unterricht macht laut
Herrn Richter vor allem Erklirungen und Zusammenhinge deutlich, die
im Schulbuch nicht behandelt werden, aber von den Schulern thematisiert
werden.!?> Es ist ein »zumeist thematisch orientierter und sprachlich ver-
mittelter Unterricht«.!36 Frau Schifer kritisiert das Unterrichtsgesprich als
»dieses Typische: Ne, wir lesen was, wir quatschen ’driiber und weiter
geht’s.«13” Die Uberginge zu anderen Methoden sind flieBend, ein inte-
grierter Frontalunterricht soll das direkte Gesprich mit anderen Methoden
verbinden.!38

Als Einstieg in ein neues Themenfeld dominieren in den Berichten zwei
Zuginge: Am hidufigsten genannt wird eine Problemfrage, die zu Beginn

132 Vgl. Terhart 2009, S. 354.

133 Vgl. Liebau 2008, S. 115; Dubs 2011, S. 47.

134 Terhart 2009, S. 355.

135 Interview Herr Richter, Abs. 48.

136 Meyer 1987, S. 183.

137 Interview Frau Schifer, Abs. 33.

138 Vgl. zur Methode Dubs 2011, S. 50; Petillon, S. 350; Meyer 1987, S. 282ff.
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das Interesse der Schiler im Gesprich wecken soll.1¥ Nur Herr Fischer
nennt in diesem Zusammenhang den Zugriff dber die Lebenswelt der
Schiller oder iber personliche Geschichten.!4? Frau Schwarz berichtet be-
geistert von ihrem Einstieg Giber Falschaussagen als Provokation, welche
von den Schilern dann diskutiert und aufgedeckt werden.'*! Als zweite
Moglichkeit des Einstiegs in ein Gesprich werden Karikaturen oder andere
Bilder, meist nicht aus dem Schulbuch, zu Beginn eines neuen Inhaltsfeldes
besprochen.!#? Hier werden also Materialien mit der sprachlichen Interak-
tion verbunden. In allen Fillen steht somit das Unterrichtsgesprich in ei-
ner geschlossenen Form im Mittelpunkt der Unterrichtseinstiege, wie dies
auch in der Forschung nahegelegt wird.!43

Fir den Bezug zur Lebenswelt der Schiiler, der in der Regel im Ge-
sprich hergestellt wird, fillt es insbesondere den Geschichtslehrern
schwer, konkret zu antworten. Es wird cher verneint, dass ein solcher ge-
geben ist: »Aber das ist ja auch das Spannende. [...] so Konfrontation mit
Unbekanntem, [...] ist ja auch Motivation.«!4+ Die historischen Lebenswel-
ten werden als »unwahrscheinlich weit weg«!4> eingeschitzt. Hier ist also
die wUberbriickungsarbeit« zwischen der >Eigenwelt« der Heranwachsenden
und den Bildungszielen der Schule«!46 besonders bedeutend. Nur die fach-
fremd unterrichtende Frau Schwarz sieht hier die Méglichkeit, die Themen
ebenfalls an den Alltag der Schiler anzubinden, nennt aber als Beispiel nur
die Erzdhlform eines Kindes.!*” Einziges genanntes methodisches Beispiel
fir den Lebensweltbezug bleibt das Schreiben aus der Perspektive einer
historischen Figur!48, das jedoch methodisch wiederum anders einzuord-
nen ist. In Erdkunde hingegen werden die Themenbereiche stirker als
schiilerbezogen wahrgenommen, »Erdkunde ist .. ist, find’ ich immer nah
am Schiiler, nah an der Realitit.«!* meint Herr Schulz. Vor allem bei den

139 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 64; Interview Herr Richter, Abs. 78; Interview
Herr Schulz, Abs. 30; Interview Frau Schwarz, Abs. 58; Interview Herr Weber, Abs. 16.

140 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 174.

141 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 58 und 88.

142 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 10; Interview Herr Bauer, Abs. 42; Interview Herr
Schulz, Abs. 30.

143 Vgl. zusammenfassend Petillon 2009, S. 373.

144 Interview Herr Richter, Abs. 78.

145 Interview Frau Klein, Abs. 14.

146 Bohnsack 2004, S. 158.

147 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 24.

148 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 24.

149 Interview Herr Schulz, Abs. 116.
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Einstiegen kann man »wirklich das .. shm .. aus dem Leben der Schiler ir-
gendwie raus holen«!>, um Interesse zu wecken.!3! Hier wird offensicht-
lich kreativ gearbeitet, um jeweils einen Bezug zur aktuellen Schillergruppe
herzustellen. Dieser Lebensweltbezug ist jedoch zu unterscheiden vom
Gegenwartsbezug, der auch im Geschichts-Unterricht immer wieder ge-
setzt wird, indem aktuelle Ereignisse oder Probleme auf den historischen
Kontext bezogen werden. Frau Meyer fordert in diesem Zusammenhang
ein, »dafir [zu] sensibilisieren, dass eben historische Themen, .. dass wir
unsere Geschichte gar nicht 4h, .. unsere Gegenwart schlecht verstehen
wenn wir unsere Geschichte nicht kennen.«!52 Der Gegenwartsbezug wird
eher beildufig im Unterrichtsgesprich gesetzt »wenn es gerade angespro-
chen wird, dass es dann thematisiert wird«!33, ist also stark situationsbezo-
gen. So sind gerade die schiilerbezogenen Themen stark im Unterrichtsge-
sprach vermittelt.

In der Lehrerbildung wird davon ausgegangen, dass auch die universiti-
re Lehre dazu beitrigt, dass der Frontalunterricht weiterhin ein hohes An-
schen auch bei jingeren Lehrenden genief3t.!>* Gleichzeitig stellt die Erzie-
hungswissenschaft fest, dass mit dieser Methode dhnliche Lernerfolge be-
wirkt werden kénnen wie mit stirker projektorientierten Methoden.!> Vor
allem wenn der Frontalunterricht weiter ausdifferenziert wird in »Lehrer-
demonstration, Lehrervortrag, Modellieren, Lehrgesprich, Klassendiskus-
sion«!3¢ wird deutlich, dass hierunter weitaus mehr zu fassen ist als ein leh-
rerzentrierter Unterricht, der lediglich auf das Vermitteln von Inhalten
durch Monologe setzen wiirde. Fasst man die miindliche Kommunikation
im Klassenzimmer insgesamt darunter, so sind die genannten hohen Pro-
zentanteile am Unterrichtsgeschehen, wie sie in quantitativen Erhebungen
festgestellt wurden, nicht verwunderlich. Sie ist dann auch keineswegs ne-
gativ zu bewerten, sondern kann sehr innovativ und kreativ gestaltet wer-
den.

Es ist bezeichnend, dass diese wohl auch im Unterricht der Befragten
dominante Methode in den Interviews kaum reflektiert wurde. Zum einen
wird der didaktische Standard durch vielfiltige Vorgaben zur Kompetenz-

150 Interview Frau Schwarz, Abs. 20.

151 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 128.

152 Interview Frau Meyer, Abs. 134.

153 Interview Frau Neumann, Abs. 66.

154 Vgl. Bohnsack 2004, S. 156; Dubs 2011, S. 48.
155 Vgl. Isler 2011, S. 43.

156 Dubs 2011, S. 45.
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orientierung und entsprechende Angebote an die methodische Vielfalt nor-
mativ hoch angesetzt, sodass Unterrichtsgespriche aus gouvernementaler
Perspektive als methodisch schlecht und zu monoton bewertet werden.
Auch wenn es nicht zwangsldufig lehrerzentriert ist, sondern eine Vielzahl
von lernzentrierten Elementen enthalten kann'%’, wird das Unterrichtsge-
sprach auch in der Forschung eher negativ bewertet. So fasst Hilbert Mey-
er in seiner Zusammenstellung von Methoden zusammen, der Frontal-
unterricht sei »kein piddagogisches Versehen, sondern ein durch die ge-
samtgesellschaftlichen, die juristischen, curricularen und institutionell-orga-
nisatorischen  Voraussetzungen bedingter Konstruktionsfehler — der
Schule«!®8, da hiermit eine grofe Menge von Inhalten in kurzer Zeit im
Unterricht behandelt werden kann und die Methode deshalb als effektiv
gilt. Erstaunlicherweise fehlt das direkte Gesprich — also der Frontalunter-
richt — auch in den Methodensammlungen von Bund und Land.!>® Eine
soziale Erwlinschtheit in den Antworten der Lehrenden fihrt wahtschein-
lich dazu, dass die Methode im Bericht an mich kaum Erwihnung findet.
Zum anderen mag das Unterrichtsgesprich so selbstverstindlich und do-
minierend im Unterrichtsalltag sein, dass die Lehrenden es nicht fiir berich-
tenswert halten und dementsprechend keinen Bezug darauf nehmen. Au-
Berdem ist nicht zu unterschitzen, dass bei den meisten Methoden, wie der
noch aufzugreifenden Projektarbeit, ebenfalls die direkte sprachliche Inter-
aktion im Mittelpunkt des Unterrichts steht, die dann mit Materialien er-
ginzt wird. Die Uberginge sind auch hin zur Arbeit mit schriftlichen Mate-
rialien wie den Schulbiichern sicher oft so flieBend, dass sie nicht reflektiert
werden.

Verlass auf die Norm: Unterricht mit Schulblichern

Betrachtet man Listen und Zusammenstellungen von Unterrichtsmetho-
den, so taucht die Arbeit mit dem Schulbuch dort hiufig gar nicht oder nur

157 Vgl. ebd., S. 43.

158 Meyer 1987, S. 188.

159 Vgl. Qualitits- und Unterstiitzungs-Agentur des Landesinstituts fiir Schule NRW: Me-
thodensammlung. Website; Bundeszentrale fiir politische Bildung: Methodenkoffer.
Website.
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als Stichpunkt unter vielen auf.!%" Als Leittextmethode wird die Textarbeit
erwihnt, die auch an Sachtexten im Schulbuch umgesetzt werden kann.161
Umso erstaunlicher ist dieses Fehlen, da laut Berichten der Lehrenden das
Buch einen grofien Teil der Unterrichtszeit gestaltet. Schulbiicher werden,
wie bereits dargestellt, nicht nur fiir den eigentlichen Unterricht, sondern
auch zur Vorbereitung durch die Lehrenden genutzt.19? Dabei werden
mehr Biicher herangezogen als den Schiilern vorliegen, wie Frau Neumann
exemplarisch berichtet: »Ich guck’ eigentlich so in die alle mal rein«.!6> Im
Unterrichtsalltag werden die Bucher jedoch selten als alleinige Grundlage
verwendet.

Der kritische Umgang mit Texten und das sinnentnehmende Lesen
wird als zentrale Grundkompetenz angesehen, die nur durch die Lektiire
und deren Besprechung erlernt werden kann, welche zu guten Teilen am
Schulbuch erfolgt. Die auch bei der Materialerstellung kreativ-kiinstlerisch
atbeitenden Lehrerinnen Frau Schifer und Frau Klein, aber auch Herr
Schulz bedauern es dabei, dass die Biicher nicht den Schiilern gehéren und
somit Texte nicht unterstrichen oder anders markiert werden dirfen.104
Entsprechende Ubungen fiir das Leseverstindnis werden demzufolge nicht
am Schulbuch umgesetzt. Das Buch wird hingegen als »Steinbruch fiir
Wissen«!6> bezeichnet, auf den die Schiiler in unterschiedlichen Aufgaben-
stellungen zurtickgreifen kénnen.

Die Unterschiede in der didaktischen Bewertung der Arbeit mit dem
Schulbuch sind auffallend. Fast mit schlechtem Gewissen berichtet Hert
Weber: An der Geschwister-Scholl-Gesamtschule »gehér’ ich wahrschein-
lich zu denen, die .. dhm .. das [Schulbuch] mehr benutzen als andere«.160
Denn da der Schullehrplan hier am Buch ausgerichtet ist findet er, wie er
rechtfertigend begriindet, fiir jedes Thema auch ein Kapitel im Buch und
muss sich in ihm weniger geldufige Themen nicht so tief einarbeiten, wie

160 Vgl. die Nennung des Schulbuchs als Material bei verschiedenen Lern- und Arbeitstech-
niken von Schiilern in Petillon 2009, S. 378ff. Das Buch fehlt hingegen in der Metho-
den-Darstellung von Dubs 2011, S. 45f.

161 Vgl. die Beschreibung der Leittextmethode in der Methodensammlung Landesinstitut
fir Schule NRW. Website.

162 Vgl. Kapitel 6.2.

163 Interview Frau Neumann, Abs. 34.

164 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 96; Interview Frau Klein, Abs. 40; Interview Herr
Schulz, Abs. 44.

165 Interview Frau Neumann, Abs. 44,

166 Interview Herr Weber, Abs. 50.
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dies ohne Buch der Fall wire. Dies liegt mit Sicherheit nicht nur am Alter
und der damit noch verhiltnismiBig geringen Erfahrung von Herrn We-
ber, sondern auch an der Tatsache, dass zwar das gesamte Gebiet der Ge-
sellschaftslehre untetrichtet wird, jedoch meist nur ein Fach, wie hier Ge-
schichte, studiert wurde. Das bestitigt er selbst, wenn er einige Zeit spiter
zusammenfasst, dass das Buch hier eine gré3ere Rolle in seinem Unterricht
spiele als das Geschichtsbuch in der Oberstufe, wo nach Fichern getrennt
unterrichtet wird.167
Herr Hoffmann nimmt verallgemeinernd fiir seine Kollegen an:

»Und ich kenn’ auch .. keinen Kollegen, der ... mit reinem Gewissen wohlgemerkt,
es geschafft hat, alles so durchzupauken .. wie es im Buch steht. ... Glaub’ ich geht
auch gar nicht. ... Weil man will ja, man hat auch .. irgendwo ’nen Anspruch an sei-
nen Unterricht, dass man eben .. den Schillern was vermittelt, was auch hingen-
bleibt. Und nicht irgendwie so: So, heute Doppelseite .. 133 bis 134, zack bum,
umblittern, nichste Stunde die. .. Das ist, rein theoretisch wir’s moglich, aber ich
glaub’ dann ist der .. Unterricht irgendwie nur noch .. ’ne bloB3e Hiille, wo irgend-
wie nur noch was .. raus gebombt wird, aber .. was nicht hingenbleibt.«!68

Sogar der sonst stets lehrplanorientiert argumentierende Herr Hoffmann
schrinkt hier seinen Anspruch auf Vollstindigkeit ein. Bezeichnend ist da-
bei, dass bei einem Unterricht ausschlieBSlich mit dem Schulbuch nach sei-
ner Finschitzung kaum »was hingenbleibt«, er jedoch das Unterrichtsge-
sprach in dieser Hinsicht nicht reflektiert. Auch méochte er diese Wertung
nicht fiir sich alleine treffen, sondern stellt sie als jene seiner Kollegen dar.
Trotzdem werden die Biicher recht intensiv genutzt, wenn die Lehrenden
des Humboldt-Gymnasiums einheitlich berichten, dass sie viel mit dem
Geschichtsbuch arbeiten und sich dabei an die Struktur des Inhaltsver-
zeichnisses halten, um die Darstellungstexte zu lesen und zu besprechen
sowie das angebotene Quellenmaterial zu bearbeiten.1®® Dies wird vor al-
lem als Arbeitserleichterung verstanden, »sodass wir .. sehr wenig .. weite-
res Material im Unterricht einbringen miissen«.!” Das Verfahren, die im
Buch angebotenen Texte anhand der Aufgaben und vorhandenen Materia-
lien zu bearbeiten, nehmen auch Eckhardt Fuchs und Team als das gingige

167 Vgl. ebd., Abs. 54.

168 Interview Herr Hoffmann, Abs. 128.

169 Vgl. ebd., Abs. 64; Interview Frau Schifer, Abs. 54; Interview Herr Koch, Abs. 32; In-
terview Herr Richter, Abs. 26; Interview Frau Klein, Abs. 24.

170 Interview Herr Koch, Abs. 32.
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Modell von Unterricht an, wiederum ohne empirische Belege.!”! Die Leh-
renden des Marien-Gymnasiums berichten ebenfalls einheitlich von einem
recht buchorientierten Unterricht, auch wenn Herr Wagner einschrinkt,
dass »so’n klassischer Schulbuch..untetricht [...] einfach nicht mehr funk-
tioniert«.!”? Das Buch werde stitker zur Fundierung einer Fragestellung
mit verldsslichen Informationen genutzt und mache »in der Sek I .. vom
Gesamtmaterial mindestens so 50, 60 Prozent noch aus.«!”3 Auch Frau Be-
cker sieht die Hauptfunktion des Buches darin, Inhalte so zu strukturieren,
dass den Schiilern klar ist, was sie wissen miissen, also einen Uberblick zu
geben.174

Eine so starke Arbeitserleichterung durch das Buch sehen gerade jene
Lehrenden, die mit alteren Reihen arbeiten, weniger als gegeben an. So
nutzt Frau Schroder fur den Erdkunde-Unterricht sieben, im Fach Politik
sogar zwolf Jahre alte Biicher. Sie tberlegt:

»Also manchmal wiitd” ich mir wiinschen, ich wiirde einfach von A bis Z mit dem
Buch durcharbeiten, dann wir’ alles irgendwie einfacher fiir mich, und dhm .. viel-
leicht wir’s auch strukturierter fir die Schiler, und 4hm ... ja. .. De facto mach
ich’s aber nicht und 4hm .. ja, an anderer Stelle find’ ich es dann auch wieder nicht
sinnvoll, also es ist so’n .. weil3 ich nicht.«l7

Auch wenn die strukturierende Funktion ebenfalls angesprochen wird und
das Buch »mich leitet .. ih und auch die Schuler leitet«!76, hat es keine so
umfassende Bedeutung wie bei den Lehrenden, die aktuellere Reihen ver-
wenden.!77

Bei jeder Form der Schulbuchnutzung steht die Interpretation der In-
halte, die nach Brown mit der von Liedern verglichen werden kann, im
Mittelpunkt:

»Musicians interpret musical notations in order to bring the intended song to life;
similatly, teachers interpret the various words and representations in curriculum

171 Vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 124.

172 Interview Herr Wagner, Abs. 51.

173 Interview Herr Schulz, Abs. 74.

174 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 45.

175 Interview Frau Schroder, Abs. 34.

176 Interview Herr Weber, Abs. 72.

177 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 62; Interview Frau Schwarz, Abs. 108; Interview
Frau Meyer, Abs. 44; Interview Herr Weber, Abs. 44.
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materials to enact curriculum. In both cases, no two renditions of practice are ex-
actly alike.«!78

In Schulbiichern werden verschiedene Bausteine und thematische Interpre-
tationen angeboten, die jeweils individuell umgesetzt werden. Auch mit der
auf den ersten Blick so einheitlichen und vergleichbaren Arbeit am Buch
ist immer eine Interpretation und Schwerpunktsetzung verbunden.

Keiner der befragten Lehrenden spricht an, auch das Arbeiten mit dem
Schulbuch selbst als Methode mit den Schiilern zu besprechen, wie dies
Didaktiker Sebastian Rezat fiir eine verbesserte Nutzung einfordert.!” Er
stellt fest, dass die Nutzung des Buches im Unterricht Voraussetzung der
individuellen Nutzung durch Schiiler ist, denn »Setzen Lehrende das Buch
nicht im Unterricht ein, haben Schilerinnen und Schiiler mit bestimmten
Gebrauchsschemata des Buches keine Orientierung und nutzen das Buch
in der Regel nicht.«!80 Allerdings muss diese auf Mathematik-Biicher bezo-
gene empirische Feststellung insofern eingeschrinkt werden als davon aus-
gegangen werden kann, dass die weitgehend textbasierten Biicher der hier
beforschten Ficher wesentlich leichter auch ohne dezidierte Anleitung der
Lehrenden in ihren Nutzungsmoglichkeiten verstanden werden. Sie wer-
den zwar in allen Fillen, wenn auch manchmal in geringem Umfang, im
Unterricht eingesetzt, doch die Methode der Lektiire und Bearbeitungs-
hinweise zum Umgang mit dem Buch als Hilfsmittel werden nicht von den
Befragten thematisiert.

Besonders wenn die Relevanz eines Themas als hoch eingeschitzt und
diese dementsprechend ausfithrlich behandelt wird, verwenden die Leh-
renden auch tber das Buch hinausgehendes Material. Herr Fischer schitzt
ein: »Ich denke, das kommt ja drauf an, wie vertieft man denn da .. arbeiten
will.181 Bei Schwerpunktsetzungen wird eher weiteres Material hinzugezo-
gen und auch die Methode stirker differenziert. Teilweise kann in der be-
treffenden Klasse allerdings gar keine Arbeit mit Schulbuch erfolgen, weil
es fur die spezielle Jahrgangsstufe kein regulires Buch gibt!®2 oder die
Schule nicht in einen entsprechenden Klassensatz investiert hat.!83 Im Ge-

178 Brown 2012, S. 17. Zitiert nach Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 42.

179 Vgl. Rezat 2012, S. 127.

180 Ebd., S. 128.

181 Interview Herr Fischer, Abs. 94.

182 Fiir den Differenzierungsbereich vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 30.

183 Fur Geschichte in der Jahrgangsstufe Elf vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 79; fir
Geografie in der Oberstufe vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 30.
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gensatz dazu wird von mehreren Lehrenden auch betont, dass sie es als ei-
ne wichtige Orientierungsfunktion fiir die Schiller ansehen, das vorhande-
ne Buch zu verwenden, »da die Schiiler das ja auch haben find’ ich das
schon wichtig, ne, dass ich mich daran orientiere«!84 fasst Frau Meyer zu-
sammen. Die Bewertung der Schulbiicher erfolgt vor allem nach der eige-
nen Erfahrung, beispielsweise wenn das Niveau als zu hoch eingeschitzt
wird. Somit ist insgesamt eine subjektive Wahrnehmung ausschlaggebend,
die auf dem individuellen Erfahrungswissen beruht.

Kreative Vorbereitung: Unterricht mit Medien und Materialien

Selbst in der Schulbuchforschung ist es mittlerweile offensichtlich, dass ein
schiiler- und kompetenzzentrierter Unterricht den Einsatz einer Vielzahl
weiterer Medien und Materialien ebenso unabdingbar macht wie neue me-
thodische Vorgehensweisen.!®> Allerdings bleibt die Arbeit mit unter-
schiedlichen Text- und Medienarten in der Darstellung piadagogischer Me-
thoden insgesamt hiufig auBlen vor.'8¢ Um Inhalte zu vermitteln, bringen
die Lehrenden in den Unterricht jedoch unterschiedlichste Materialien und
Textgattungen ein.

Alle befragten Lehrenden sind sich dariiber einig, dass fiir den Unter-
richt zahlreiche Materialien notwendig sind, die sie nicht tiber Schulbiicher
oder andere von der Schule zur Verfugung gestellte Unterlagen ersetzen
koénnen. Sie stellen tibereinstimmend fest, dass das jeweilige verwendete
Schulbuch nicht fur den Unterricht ausreicht.!87 Vielmehr werden die Bu-
cher als Grundlagen- und Nachschlagewerke verwendet, in denen die
»Standards irgendwie drin sind«.'8 Das Schulbuch wird von Lehrenden be-
sonders fiir Themenbereiche, die bereits mehrfach unterrichtet und inten-
siver vorbereitet wurden, als nicht ausreichend empfunden: »Aber rein the-
oretisch wiirde es [das Schulbuch] ausreichen, nur man hat ja dann immer

184 Interview Frau Meyer, Abs. 68.

185 Vgl. fur die Ficher im Lernbereich Gesellschaftslehre Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S.
46ff.

186 Die Methode fehlt etwa bei Dubs 2011, S. 45 und auch in den ilteren Werken wie bei
Meyer 1987.

187 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 79; Interview Herr Bauer, Abs. 57; Interview Frau
Klein, Abs. 24; Interview Herr Schulz, Abs. 62; Interview Herr Fischer, Abs. 92; Inter-
view Frau Meyer, Abs. 54.

188 Interview Herr Fischer, Abs. 94.
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so seine Lieblingssachen, die man einfach so nimmt.«'® berichtet Frau
Schifer. Auch Frau Schréder erzihlt im gleichen Zusammenhang fiir ithren
Erdkunde-Unterricht allgemein: »Da hab’ ich aber so viel aus dem Refe-
rendariat noch ibrig, dass ich trotzdem immer meine Kopien rein rei-
che«!?, obwohl sie das Buch als gut einschitzt, denn »ich hab’ da noch so
viele nette Sachen zuhause«.!?! Einmal kreativ erarbeitete Vorbereitungen
kénnen demnach dazu fithren, dass verwendbare Buchinhalte nicht genutzt
werden und das eigene Material in Routine bevorzugt wird.

Die Buchinhalte werden kombiniert mit anderen Materialien immer
wieder neu zusammengestellt, sodass cine jeweils spezifische Interpretation
entsteht. Eine wichtige Grundlage fiir den Unterricht sind Kopien, welche
die Lehrenden an ihre Schiiler austeilen.’®? Damit werden vor allen Mingel
kompensiert, die nach der jeweils individuellen Meinung im verwendeten
Schulbuch bestehen, wenn etwa Herr Wagner meint, dass er mit Kopien
atbeite »weil die .. Licken, die ... in den einzelnen historischen Feldern
dhm bleiben, .. fir die Schiiler doch relativ grof3 sind, man ist ... gezwun-
gen, ganz ganz viel an zusitzlichem Material einfach hineinzugeben«.193
Wenn ein Material aktueller!® oder besser aufbereitet!®> ist, wird dieses an-
statt der entsprechenden Seiten im Lehrbuch verwendet. Die Auswahl ist
durchaus als kreative Titigkeit zu werten, denn in der Regel werden nur
einzelne Elemente iibernommen. Frau Klein begriindet:

»Manchmal gefillt einem auch einfach ’nen Schaubild nicht, oder man méchte es
gern anschaulicher haben, oder mochte noch andere Aspekte einbringen, .. oder
zum Einstieg m&ch..te man irgendwie 'ne andere Folie auflegen, oder ’ne .. sucht
’ne andere Kartte, oder 'nen speziellen Ausschnitt«.1%

Die bessere Eignung anderen Materials fiir bestimmte Methoden wird
cbenfalls als Grund fiir ihren Einsatz genannt.!”” Vor allem fiir Frau
Schréder, die mit den eingefiihrten Schulbiichern sehr unzufrieden ist, sind
Arbeitsblitter ein wichtiges Material, die sie in der Regel selbst erstellt und

189 Interview Frau Schifer, Abs. 64.

190 Interview Frau Schroder, Abs. 30.

191 Ebd., Abs. 72.

192 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 79; Interview Herr Koch, Abs. 32; Interview Herr
Weber, Abs. 42.

193 Interview Herr Wagner, Abs. 20; Vgl. ebd., Abs. 43.

194 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 52.

195 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 42.

196 Interview Frau Klein, Abs. 30.

197 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 26.
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»auf denen ich dann Texte .. geschrieben habe, oder auf denen .. ich Texte,
die ich irgendwie aus dem Internet gezogen habe, abgedruckt habe, mit
entsprechenden Arbeitsauftrigen«.19® Sie ist auch die einzige Befragte, die
Anschauungsobjekte nennt, die sie mit in den Unterricht bringt. Neben
Vulkangestein spricht sie von einer Milchtiite und einer Mehlpackung, die
sie mitbringt, um den FEinstieg in das Thema Landwirtschaft zu veran-
schaulichen.!??

Frau Becker geht vom Schulbuch weg, »wenn ich den Eindruck habe,
dass fiir die Kinder jetzt ’nen anderes .. ihm Medium sinnvoll ist«?? und
Herr Fischer fiihrt an, dass »wenn man dann eben auch Selbst..titigkeit ir-
gendwie dann in den Vordergrund stellt, dann sind manche [Schulbiicher]
einfach schlechter.«?® Dabei geht es den Interviewpartnern weniger um
weitere, beispielsweise kopierte Texte, sondern vielmehr um andere Mate-
rialien wie historische Quellen, Bilder und Karikaturen oder audiovisuelle
Medien, Statistiken und Schaubilder, welche den Text ersetzen. In einigen
Fillen entscheiden die befragten Lehrenden auch explizit nach dem Inte-
resse der Schiiler oder nach »Fragestellungen, die auch im Unterricht ent-
standen sind«?2, welche Materialien sie einsetzen. Das eigene Interesse und
die bestehenden normativen Vorgaben stehen jedoch deutlich im Vorder-
grund.

Zentral ist jedoch auch hier das Erfahrungswissen der einzelnen Lehr-
person, nach dem sich bestimmte Texte, Quellen, Bilder oder Karten als
besonders hilfreich fir die Vermittlung von einzelnen Aspekten erwiesen
haben. Nicht nur Frau Klein ist der Meinung »man muss das immer bei-
fittern«®®, denn einmal in einem kreativen Prozess ausgewihlte, vielleicht
modifizierte und damit angeeignete Unterlagen werden dann als »eigene
Quellen«®™ in den Unterricht eingebracht. Auch wenn das Buch ein Kapi-
tel zu einem Thema bereithalt, kommt etwa Herr Weber zu der Einschat-
zung:

»Ahm .. aber .. oft genug, eben, bin ich auch der Uberzeugung, dass ich einfach
besseres Material hab’, aktuelleres Material .. und ah .. dann ... klar, nimmt man ir-

198 Interview Frau Schroder, Abs. 90.
199 Vgl. ebd., Abs. 92.

200 Interview Frau Becker, Abs. 53.
201 Interview Herr Fischer, Abs. 94.
202 Interview Herr Wagner, Abs. 45.
203 Interview Frau Klein, Abs. 24.
204 Interview Herr Wagner, Abs. 41.
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gendw.. die die Darstellertexte vielleicht aus dem Buch noch, und dann mit Zu-
satzmaterial.«205

Der Bestand an eigenen Materialien, die aus den diversen Informationska-
nilen gesammelt und zusammengestellt wurden und werden, wird immer
wieder eingesetzt. Im Gegenzug werden Themen, die von den Lehrenden
bisher nicht unterrichtet wurden, eher mit dem Buch umgesetzt, wie Frau
Schréder offen zugibt:

»Ahm .. ich hatte jetzt zum Beispiel die Situation, dass ich in Erdkunde in der
Funf, ein Thema hab’ ich noch nie unterrichtet, .. und da hab’ ich dann tatsichlich
witklich auf das Buch zuriickgegtiffen, hab’ gesagt: So, die Reihe machen wir jetzt
mal mit dem Buch, und dh hab’ da halt immer noch mal so’n bisschen was zuge-
futtert. .. Das ging dann irgendwie.«06

Damit ist die Verwendung des Buches auch eine arbeitsékonomische Ent-
scheidung fur die Routine: Da kein eigenes Material fiir eine Unterrichts-
reihe vorhanden ist wird auf das aufbereitete Material im Buch zuriickge-
griffen, anstatt aufwendig eine eigene Recherche und kreative Zusammen-
stellung zu tbernehmen. Herr Weber berichtet fiir die Vorbereitung: »Also
... mein erster Blick geht ins Buch«.?7 Auch hier ist eine arbeitsékonomi-
sche Entscheidung maBigeblich, denn nur wenn der erste Blick keine be-
friedigenden Ergebnisse bringt, wird weiterer Aufwand investiert. Gerade
wenn kein eigenes Buch vorhanden ist, das die Schiiler fir das Schuljahr
zur Verfugung gestellt bekommen, greifen die Lehrenden auf Kopien zu-
rick, arbeiten aber trotzdem mit einem bestimmten Werk. Wo ein eigenes
Buch pro Schiler vorhanden ist, werden insbesondetre die Darstellungstex-
te auch fir die Hausaufgabenstellung verwendet. Drei der Lehrenden am
Humboldt-Gymnasium?% sowie Herr Wagner?” und Frau Schréder?! be-
richten, dass sie die Textlektiire und Bearbeitung von entsprechenden Auf-
gaben im Buch als Hausaufgabe geben, die der Vertiefung oder Vorberei-
tung des Unterrichtsinhalts dienen soll.

Nur vier Lehrende verwenden die Themenhefte, die erginzend oder
unabhingig zu Schulbiichern von den Verlagen herausgegeben werden.

205 Interview Herr Weber, Abs. 54.

206 Interview Frau Schroder, Abs. 30.

207 Interview Herr Weber, Abs. 54.

208 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 68; Interview Frau Schifer, Abs. 54; Interview
Herr Bauer, Abs. 24.

209 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 41.

210 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 62.
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Frau Schifer beurteilt diese zudem recht negativ, da sie der Meinung ist,
dass die Aufgaben und Materialien trotz Zusammengehérigkeit oft nicht
auf das Buch abgestimmt sind und die Schiiler damit in der Folge nur
schlecht arbeiten kénnen.2!! Frau Schwarz nennt die Themenhefte zwar als
Erginzung zum Buch, fithrt ihre Arbeit damit jedoch nicht weiter aus.?1?
Herr Schulz ist hingegen von den thematisch strukturierten Heften sehr
tberzeugt und berichtet, dass er diese »auf jeden Fall®!3 nutze, vor allem
um Teile daraus in Kopie an seine Schiler zu geben. Auch Herr Koch ist
der Ansicht, dass diese Hefte »genau auf dieses B..Buch hin konzipiert
sind, .. und die einfach noch mal so ’ne Sicherung darstellen«®!4, dass er sie
fiir den Unterricht gerne und oft einsetzt. Es sind mit Herrn Schulz und
Herrn Koch normorientierte Lehrende, die sich mit den Themenheften
entsprechend gesichertes Wissen einkaufen und weniger selbst recherchie-
ren. Fir Frau Neumann sind diese Hefte eine wichtige Unterstiitzung des
Unterrichts in der Oberstufe, der an der Anne-Frank-Gesamtschule zum
Zeitpunkt des Intetrviews ohne Schulbuch stattfindet.?!>

Natiirlich betonen die Geschichtslehrer, dass das Arbeiten mit Quellen
zentraler Unterrichtsinhalt ist, insbesondere in der Oberstufe.216 Doch ist
dies »bei Schiilern nicht sehr beliebt«.?!” Frau Becker spricht offen an, dass
insbesondere in den unteren Klassenstufen die Quellenarbeit sehr schwie-
rig ist:
»Und dhm .. dass da .. es noch immer, .. 4h grade eben jetzt in so Fichern wie Ge-
schichte, .. natlrlich schwierig ist, Quellentexte fiir Funfer oder Sechser, .. fir
Schiiler aufzubereiten. .. Ahm ... das ist denk’ ich nach wie vor .. ’ne Schwierigkeit,
und da ist halt einfach die Frage, inwiefern .. man in der Finf oder Sechs wirklich
die mit Quellen..texten, originiren Quellentexten, .. ihm konfrontieren soll oder
ob man nicht auch bestimmte Quellen sozusagen in so ‘nem .. Transformations-

prozess sozusagen sprachlich irgendwie angleichen oder ausgleichen sollte, damit
es fur .. Schiiler leichter verstindlich ist. Aber das ist .. ist wirklich auch ’ne .. 'ne

211 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 86.

212 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 36.

213 Interview Herr Schulz, Abs. 70.

214 Interview Herr Koch, Abs. 56.

215 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 52.

216 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 72; Interview Frau Schifer, Abs. 54; Interview
Herr Richter, Abs. 26; Interview Herr Wagner, Abs. 41.

217 Interview Herr Koch, Abs. 14.



354 UNTERRICHTEN ALS BERUF

Kontroverse, .. oder ob man nicht grade sie auch dhm .. sich reiben lassen soll an
diesen sprachlich auch sperrigen Texten, ne?«?!8

Der Geschichtsdidaktiker Bodo von Borries belegte in quantitativen Stu-
dien, dass Lehrende gerade im Geschichtsunterricht vor allem auf die Text-
und Bildquellen der Schulbiicher zuriickgreifen.?!® Zugleich befiirchtet er
auf Grundlage seiner Erhebungen, dass Schiler Quellen- und Sachtexte
nicht immer voneinander unterscheiden und entsprechend einordnen kén-
nen.??0 Diese methodische Schwiche, die Fehlinterpretationen und -bewer-
tungen zur Folge haben kann, wird von den Befragten nicht angesprochen.
Zwar sind sie sich einig, dass Quellentexte dem Leistungsniveau der Schii-
ler angemessen sein missen, um eine Verstindlichkeit zu gewihrleisten,
aber eine Unterscheidung in Sach- und Quellentexte wird selbstverstind-
lich vorausgesetzt. Die Geschichtslehrer am Humboldt-Gymnasium beto-
nen durchgehend die hohe Relevanz von Originalquellen, Herr Hoffmann
hebt hervor, wie aufwendig die Recherche nach fiir den Unterricht geeig-
neten Quellen ist, da diese nur selten gut beschrieben oder indexiert
sind.??! Herr Richter erstellt auch im Geschichtsunterricht eigene Struktur-
schemata, um die Sachverhalte zu etlautern.?2?2 Die Erdkundelehrenden le-
gen selbstverstindlich Wert auf Karten- und Statistikmaterial 223

Drei Lehrende des Humboldt-Gymnasiums sind sich dariiber einig,
dass auch Spielfilme mit entsprechender Vor- und Nachbesprechung im
Unterricht sinnvoll eingesetzt werden kénnen.??* Frau Schifer greift etwai-
ger Kritik dabei direkt vor, die ihr offensichtlich bekannt ist:

»Ahm, natiirlich muss man beim Film dann immer gucken dhm .. was bringt mir
das? Ist es jetzt nur Unterhaltung und Halligalli, dann kann ich’s auch lassen, oder
.. ist es wirklich sinnvoll, dann muss man die Arbeitsauftrige entsprechend gestal-
ten, dass man irgendwie das Thema vorher wirklich schon besprochen hat .. und
den Film nochmal so zur Unterstitzung zeigt. Das find” ich eigentlich ganz .. gut.
Auch wenn viele sagen: Das ist nicht so der Knaller. Aber dhm ich find” wenn man

218 Interview Frau Becker, Abs. 47.

219 Vgl. von Borries 2012, S. 57.

220 Vgl. ebd., S. 58f.

221 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 76.

222 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 42.

223 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 90.

224 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 84; Interview Frau Schifer, Abs. 76; Interview
Herr Richter, Abs. 42.
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was draus macht, warum nicht? Und grade jetzt so Richtung Interesse wecken ..
das ist da schon gut. ...«2%

Gerade ihre Pausen und die rechtfertigende Erzihlweise legen nahe, dass
sie das Zeigen von Filmen bereits begriinden musste oder daftr kritisiert
wurde. Die Didaktik hat sich in einzelnen Fallstudien mit dem Medium
Film im Unterricht beschiftigt und kommt zu dem Ergebnis, dass nur eine
grindliche Vor- und Nachbereitung zu verbesserten Lernerfolgen fihrt,
das Zeigen eines Films jedoch hédufig als unkomplizierte Stundengestaltung
genutzt wird, die wenig Aufwand erfordert.?6 Herr Hoffmann und Herr
Richter argumentieren hier selbstbewusster und stellen dieses Material
nicht in Frage, auch wenn sie keine entsprechende Rahmung des Films
durch Besprechungen anfithren. Frau Becker schrinkt die Verwendung
von Filmen am Marien-Gymnasium auf die unteren Jahrginge ein, wo sie
dieses Material als gute Moglichkeit der Veranschaulichung einschétzt.?27

Es werden auch noch immer eher klassisch Sammlungen von Zeitungs-
artikeln angelegt, die dann je nach Bedarf zum Thema passend im Unter-
richt eingesetzt werden.??® Die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Ge-
samtschule sammeln passende Zeitungsausschnitte sogar gemeinsam in ei-
nem Schularchiv??, dies datiert jedoch aus den Zeiten vor der Verfiigbar-
keit im Internet und wird nur von den schon lange hier unterrichtenden
Lehrenden erwihnt. Der noch jungere Herr Weber berichtet hingegen,
dass er fur sich individuell »immer mit dem Blick des Lehrers: Kann ich
das denn verwendenr«® Artikel aus der Presse aufbewahrt, um sie spiter
einsetzen zu kénnen. Frau Schréder, deren Kollegium eine Zusammenar-
beit wie die gemeinsame Sammlung von Materialien nicht forciert, sucht
sich treffende Zeitungsartikel im Rahmen der konkreten Unterrichtsvorbe-
reitung direkt online?3!, geht also umgekehrt vor: Hier wird nicht der zufil-
lige Fund aufbewahrt, der spiter eventuell die Unterrichtsinhalte bestimmt
und durch das Lehrerinteresse gesammelt wurde, sondern hier wird konk-
ret fiir den Unterricht zu einem Thema nach Material gesucht.

225 Interview Frau Schifer, Abs. 78.

226 Vgl. zusammenfassend Fuchs/Nichaus/Stoletzki 2014, S. 14.

227 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 51.

228 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 64.

229 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 124; Interview Frau Meyer, Abs. 126. Zur Bedeutung
solcher gemeinsamer Sammlungen fiir die Kooperation vgl. Kapitel 4.1.

230 Interview Herr Weber, Abs. 56.

231 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 66.
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Kreativitdt auf beiden Seiten: Projekt- und Gruppenarbeiten

Die verschiedenen Formen des projekttérmigen Unterrichts in Gruppen
zeichnen sich durch eine grélere Offenheit aus, den Schillern wird dabei
laut der Erzichungswissenschaft mehr Selbststindigkeit zugesprochen und
Lehrende treten als Moderatoren in den Hintergrund.?3? »Konkrete Frage-
stellungen werden als Projekt bearbeitet, um durch gezielte Anwendung zu
konkreten Ergebnissen zu kommen.«?3? Gruppenarbeit ist eine Oberbe-
zeichnung fiir unterschiedliche Methoden, die in der Literatur und den
praktischen Anleitungen ausgiebig differenziert werden. Allgemein kann
definiert werden: »Mehrere Schiiler erarbeiten umfangreicheres Wissen und
umfassendere Aufgabenstellungen.«?** Grof3ere Projekte kénnen entwickelt
oder auch einzelne Aufgaben in Partnerarbeit erledigt werden.?3> Die
Kleingruppenarbeit ist hingegen zeitlich und vom Umfang her begrenzter
auf kurze Einheiten innerhalb einer Unterrichtsstunde, wobei diese theore-
tische Unterscheidung von den Befragten nicht getroffen wird. Projekte
werden methodisch als offen angelegt, sodass die Schiiler selbststindig die
Konzeption und Organisation von einem vorgegebenen Projekt erledigen
konnen, Lehrende tubernehmen hier die Moderation sowie die Vorberei-
tung und Auswahl des inhaltlichen Materials.?*¢ Zwar existieren zahlreiche
Unter- und Spezialformen??’, diese werden jedoch von den Lehrenden
kaum oder gar nicht erwihnt. In der Praxis besitzt diese Ausdifferenzie-
rung wenig Relevanz. Entscheidend ist, dass das Lernen hier ergebnisorien-
tiert und in Gruppen organisiert wird.

Einige konkrete methodische Spezialformen der Gruppenarbeit werden
in den Interviews allerdings erwihnt und dann explizit positiv hervorgeho-
ben. Um die Arbeit im Unterricht in Gruppen zu gestalten, werden vor al-
lem von den Geschichtslehrenden Rollenspiele genannt, die historische
Sachverhalte flir die jingeren Schiiler anschaulich machen sollen.?38 In die-
ser Methode werden »Situationen [...] in Dialogen und Diskussionen

232 Vgl. Petillon 2009, S. 370; Meyer 1987, S. 252.

233 Dubs 2011, S. 45.

234 Ebd,, S. 46.

235 Vgl. Steindorf 1995, S. 162ff.

236 Vgl. Petillon 2009, S. 375.

237 Vgl. etwa die zahlreichen Formen wie Gruppenpuzzle oder Gruppeninterview bei Quali-
tits- und UnterstiitzungsAgentur des Landesinstituts fiir Schule NRW: Methodensamm-
lung. Website.

238 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 24; Interview Frau Klein, Abs. 14; Interview Frau
Meyer, Abs. 72.



UNTERRICHTSMETHODEN ZWISCHEN NORM UND KREATIVITAT 357

durchgespielt, indem die Lernenden bestimmte Rollen eintiben und vertre-
ten.«?® Zum Beispiel berichtet Frau Meyer: »Natlrlich kann ich dhm ..
auch ’ne Rede schreiben lassen von, was weil3 ich, irgend einem Herero
ahm an den .. Bismarck, oder an den .. ih Kaiser Wilhelm«.240 Diese Reden
werden dann im Unterricht teilweise vorgetragen, die Schiiler sollen dabei
eine Rolle nachvollziehen und lernen, unterschiedliche Standpunkte zu ver-
treten. Frau Meyer baut solche gruppenbezogenen Elemente offenbar sehr
selbstverstandlich in ihren Unterricht ein, denn sie berichtet auch vom Zu-
gang zur archidologischen Arbeit, dass der Einstieg spielerisch vollzogen
wird, indem von den Lehrenden Gefille zerschlagen und im Sand des
Schulhofs versteckt werden, welche die Schiiler anschlieBend ausgraben
konnen. 24!

Auch solche Spiele kénnen methodisch eingesetzt werden, sind dann
aber nicht mehr zweckfrei, sondern etrfullen ein didaktisches Ziel.242 Frau
Schroder berichtet von einem durch sie im Referendariat entwickelten
Spiel zum Thema Okonomie, das sie im Unterricht auch spiter wieder ein-
gesetzt hat. Allerdings bewertet sie den Erfolg eher als gering, denn »der
Nutzen ... ist dann héufig nicht so grof3. .. Also, es ist zwar nett (betont)
und das macht den Schilern auch Spal3, .. aber ob da wirklich dhm .. so viel
bei raus kommt, also .. das wag’ ich zu bezweifeln.«>*> Diese kritische Sicht
auf den eigenen Unterricht macht deutlich, dass der Aufwand der kreativen
Vorbereitung bei Gruppenarbeiten und anderen innovativeren Methoden
oft hoch ist, ohne dass jedoch ein konkretes Ergebnis am Ende steht.

Vollkommen freies Lernen wird von den Lehrenden nicht erwihnt, es
wird auch von der neueren Forschung nicht mehr befiirwortet, denn meist
ist dabei eine Uberforderung der Schiiler festgestellt worden. Wenn iibet-
haupt, ist es eher zur Vertiefung von bereits grundlegend behandelten The-
menbereichen zu nutzen, indem Moglichkeiten zum Vorgehen sowie Mate-
rialien bereitgestellt werden.?** Dies ist etwa bei Gruppenpuzzeln oder Sta-
tionenlernen der Fall, die explizit von den Befragten genannt und als posi-
tiv dargestellt wurden.

239 Dubs 2011, S. 46.

240 Interview Frau Meyer, Abs. 72.
241 Vgl. ebd., Abs. 26.

242 Vgl. Meyer 1987, S. 344.

243 Interview Frau Schroder, Abs. 92.
244 Vgl. Dubs 2011, S. 60.
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Die Methode des Gruppenpuzzles wird mehrfach erwihnt, bei diesem
werden zunichst Schiiler in Gruppen aufgeteilt, welche in Einzelarbeit je
eine Aufgabe bearbeiten, die Ergebnisse dann in einer Kleingruppe verglei-
chen und zusammenfassen. AnschlieBend tauschen die Gruppen, sodass zu
jeder Aufgabe ein Schiiler in der Gruppe sitzt und berichtet, um allen
Schilern so Informationen zu allen gestellten Aufgaben zu geben.?*> Die
Lehrenden erwihnen diese Methode allerdings, ohne dass jemand der Be-
fragten die konkrete Umsetzung genauer ausfithrt.?46

Fur die Methode des Stationenlernens erstellen die Lehrenden vorab
Interaktionsméglichkeiten und Materialien, welche dann von den Schiilern
Uber Laufzettel frei bearbeitet werden kénnen.?*” Diese Stationen gibt es
auch als fertig vorbereitetes Material in Schulbiichern oder als einzelne
Hefte zu kaufen, wobei die Lehrenden mit diesen Angeboten cher kreativ
umgehen, wie Frau Schréder berichtet:

»Stationenlernen .. gibt’s nattrlich auch, dhm .. kopier’ ich mir dann meistens aus
irgendwelchen Schulbiichern, stell’ dann nachher fest, dass sie doch nicht so gut
waren. .. Also, da wiird’ ich mir definitiv mehr wiinschen, [...] .. super aufbereitet,
ich leg’ das hier hin und perfekt, und die Schiiler arbeiten, ne2«48

Das Angebot an Material trifft ihre Bedurfnisse nicht, sie wiinscht sich
zum einen inhaltlich »super vorbereitetes« Material, zum anderen aber auch
die Arbeitsersparnis der Vorbereitung, sodass sie die Stationen nur noch
»da hinlegen« muss und alles »perfekt« funktioniert. Dieser etwas tbertrie-
ben formulierte Wunsch zeigt, dass keines der Materialien alle Forderungen
erfilllen kann. Dementsprechend kombiniert und erstellt Frau Schréder ihr
Material dann doch in einem kreativen Prozess zu unterschiedlichen Teilen
selbst, wie auch Frau Meyer es macht. Letztere spricht nicht von Stationen,
sondern von einer Lerntheke, auf der verschiedene Materialien liegen, aus
denen die Schiler zur Bearbeitung von Aufgaben auswihlen kénnen.?#
Frau Schifer berichtet von einem Wettbewerb des Bundesprisidenten
fur den Geschichtsunterricht?>0) an dem sie mit einer neunten Klasse teil-

245 Vgl. BpB 2010, S. 26f.

246 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 52; Interview Herr Bauer, Abs. 10; Interview Frau
Klein, Abs. 36; Interview Frau Becker, Abs. 53.

247 Vgl. Petillon 2009, S. 375.

248 Interview Frau Schroder, Abs. 92.

249 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 44.

250 Der seit 1973 stattfindende Wettbewerb »will bei Kindern und Jugendlichen das Interes-
se fiir die eigene Geschichte wecken, Selbststindigkeit férdern und Verantwortungsbe-
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genommen hat. Wie die Aufgaben thematisch bearbeitet wurden berichtet
sie nicht.?>! Doch »das Projekt .. frisst Zeit ohne Ende, was Eigenes ma-
chen ist .. echt schwierig«®®?, sodass andere Lehrplanvorgaben nur noch
knapp und methodisch weniger abwechslungsreich behandelt werden kén-
nen. Erstaunlich ist hier, dass Frau Schifer zwar von der engagierten Mit-
arbeit der Schiiler berichtet, jedoch nicht iiber die Inhalte und Ergebnisse
des Projektes. Ihr ist es allgemein wichtig, dass die Schiiler selbst aktiv
werden, doch auch diese Forderung fiihrt sie nicht weiter aus.?>

Herr Wagner berichtet von einer Projektarbeit in der Klasse Elf, noch
im Abitur nach neun Jahren, also die im Lehrplan recht offen gehaltene
Einfihrungsphase in die Oberstufe. Hier hat er »weil wir so bestimmte
Pflichtanteile schon hatten, und es war tatsichlich auch noch ihm .. ’ne
gewisse .. Zeit bis zum Ende des 4hm Schuljahrs«?>* ein Spiel entwickelt,
das er nun im Vertretungsunterricht in den unteren Jahrgangsstufen ein-
setzt. Wiederum ohne auf das inhaltliche Thema, Piraterie um 1500, einzu-
gehen, aber auch ohne die Erlduterung der technischen Umsetzung, be-
richtet er von der Entwicklung des Spiels, das aus mehreren Recherche-
Aufgaben im Internet besteht, die mit einer grafischen Oberfliche auf dem
PC beantwortet und direkt Uberprift werden.?®> An diesem Beispiel ist
nicht nur bemerkenswert, wie selbstverstindlich eine technische Realisie-
rung als reibungslos und nicht erwihnenswert dargestellt wird, sondern
auch, dass Herr Wagner Schiiler dazu animiert, kreativ Material fir andere,
jungere Schiller zu gestalten. So ist ein methodisch anspruchsvoller Unter-
richt in beiden Gruppen mdglich, ohne dass er einen zusitzlichen Auf-
wand erwihnenswert findet. Allerdings ist auch hier eine durch den Leh-
renden vorgegebene Struktur vorhanden.

In einer Projektarbeit von Frau Schréder wurden Schiilerunternehmen
gegrindet — zwar fihrt sie aus, dass die Ideen auch in reale Produkte wie
Lipgloss umgesetzt wurden, aber sie berichtet nicht, wie viel Zeit das Pro-

wusstsein starken«. Vgl. Kérber-Stiftung: Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten.
Website. Der Wettbewerb 2010/2011, an dem Frau Schifer mit einer Klasse teilnahm,
stand unter dem Motto »Argernis, Aufsehen, Empérung: Skandale in der Geschichte«.

251 Fir den Wettbewerb muss ein lokal verankertes Thema konkretisiert und bearbeitet
werden, die Ergebnisse werden dann als Text, Audio oder Film eingereicht.

252 Interview Frau Schifer, Abs. 170.

253 Vgl. ebd., Abs. 24.

254 Interview Herr Wagner, Abs. 82.

255 Vgl. ebd., Abs. 82—-86.
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jekt in Anspruch nahm.?% Diese Form von Projektarbeit, die auf das
selbsttitige wirtschaftliche Handeln der Schiiler abzielt, kann auch als ein
Lernen von in der Erwerbsatbeit notwendigen Fihigkeiten gesehen wet-
den?¥, wird von Frau Schréder aber nicht in diese Richtung hin reflektiert.

Kleinere Gruppenarbeiten wie die Erstellung von Plakaten®$, Partner-
Interviews zwischen den Schiilern?s®, Diskussionsrunden2®© und Umfra-
gen?0l werden lediglich in Aufzihlungen erwihnt und als selbstverstindlich
bekannt vorausgesetzt, ohne dass die Methode oder das hiermit realisierte
Thema niher erldutert werden. Die Methoden scheinen als selbstverstind-
lich, aber auch nicht derart aufwendig eingeschitzt zu werden, als sie weite-
re Erlduterungen bediirften. Es ist anzunehmen, dass diese eher selten rea-
lisiert werden.

Methoden, die mit aktiven Rollen der Schuler im Rahmen eines Beteili-
gungskonzeptes verbunden sind, werden in der Regel frei umgesetzt, so-
dass ein hohes Mal3 an eigener Kreativitit eingesetzt werden muss. Dem-
entsprechend, meint Frau Schréder, »muss man das alles selber ranschaf-
fen«.262 Diese Methoden bezeichnet Frau Schwarz auch als die »modernen
Stunden, sozusagen, mit kooperativen Methoden«?%3, in welchen der didak-
tische Anspruch, der eigentlich grundsitzlich vorhanden ist, tatsichlich
umgesetzt wird:

»Wenn ich grade so kompliziertere, neue, tolle Methoden mache, die die Schiiler
natiirlich auch noch nicht alle in petto haben, .. muss ich das erst mal erkliren,
wenn ich noch irgendwie so Stationen habe muss ich sowieso (betont) immer er-
kldren, 4hm .. dann missen die was erarbeiten, dann sollen die sich noch .. mog-
lichst austauschen, und dann (betont) soll das noch vorgestellt werden , .. und dann
(betont) muss ich noch auf die nichste Stufe, geht nicht.«264

Auch hier greift Frau Schwarz auf das bereits ausgefiihrte Stufenmodel von
Unterricht zurtick?65, zugleich setzt sie das Konzept des Stationenlernens
mit unterschiedlichen Phasen als bekannt voraus. Der eher selten realisierte

256 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 144.
257 Vgl. Liebau 2008, S. 114.

258 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 24.
259 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 68.
260 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 62.
261 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 106.
262 Interview Frau Schroder, Abs. 82.

263 Interview Frau Schwarz, Abs. 130.

264 Ebd., Abs. 112.

265 Vgl. Kapitel 7.1.
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Einsatz von Projektarbeit ist hier sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch
auf Seiten der Schiler begriindet, vor allem weil die Selbststindigkeit einen
hohen Zeitaufwand bedeutet. Die Vorbereitung eines solchen Projektes er-
fordert einigen Aufwand, der nicht immer zu leisten ist, auch wenn die Er-
ziehungswissenschaft diesen positiv bewertet: »Selbststindiges Lernen setzt
auch metakognitive Kenntnisse und Strategien voraus, die sich nicht von
selbst entwickeln.«?% Gerade bei leistungsschwicheren Schiilern scheinen
deshalb gruppen- und projektbezogene Methoden nicht nur aufwendiger
zu sein, sondern auch einen geringeren Lernerfolg zu erreichen. Es »geht
nichtq, dies in den vorgegebenen Zeitplinen so umzusetzen, dass eine
Gruppenarbeit nicht nur als Spiel wahrgenommen wird, sondern auch in-
haltliche Lernerfolge zeigt, wie Frau Schwarz anschaulich darstellt. Auch
die Forschung stellt fest, dass Gruppenarbeiten gut vorbereitet werden
miussen und damit relativ arbeitsintensiv fur die Lehrenden sind.2¢7

Frau Meyer fasst ihre Einschitzung zu Gruppenarbeiten und den damit
einhergehenden organisatorischen Rahmenbedingungen zusammen:

»Also ich denke, mir werden hier keine 4h .. keine Hemmnisse auferlegt, wenn ich
mit den Schiilern .. eine Exkursion machen mochte, oder wenn ich mit denen in
der Bibliothek arbeiten mochte oder .. wir haben hier die Méglichkeit, Filme einzu-
setzen im Unterricht, ahm .. wenn ich irgendwas praktisches machen mochte, was
basteln mochte, das geht alles. .. Es geht auch die Moglichkeit, ah .. vielleicht von
‘nem Kollegen 'ne Stunde dazu zu bekommen .. an einem Tag, wo man jetzt sagt:
Da .. mécht’ ich jetzt so 'nen Miniprojekt .. ablaufen lassen, ja. ..«268

Damit zihlt sie nicht nur das Spektrum der von ihr verwendeten Metho-
den auf, sondern zeigt vor allem, wovon eine Projektarbeit abhingt: von
den Méglichkeiten innerhalb der Schule, von zeitlichen Freiheiten und
nicht zuletzt vom persénlichen Engagement und Einfallsreichtum der Leh-
renden. Auch diese nicht-fachlichen Faktoren kénnen ausschlaggebend da-
fiir sein, ob Projekte und Gruppenarbeiten realisiert werden.

An der Geschwister-Scholl-Gesamtschule, an der Frau Meyer »keine
Hemmnisse« fiir ihre Ideen empfindet, werden auch klassentibergreifende
Projekte realisiert. Herr Weber berichtet von einem Projekt, das an der
Schule in den sechsten Klassen jihrlich am Tag der Kinderrechte durchge-
fihrt wird, bei dem die Schiiler in der Fullgingerzone der Stadt als »Stra-
Benkinder« Arbeit anbieten, um Geld fur die Organisation »Terre des

266 Dubs 2011, S. 53.
267 Vgl. ebd., S. 55.
268 Interview Frau Meyer, Abs. 12.
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Hommes« zu sammeln und dabei soziale Unterschiede anschaulich erfah-
ren.?? Diese Projektidee wurde von der NGO entwickelt, entsprechende
Materialien zur Vorbereitung sowie Aktionsleitfaden fiir Schulen und Leh-
rer und Berichte zu den Umsetzungen des Projekts durch verschiedene
Schiiler werden auf der Website der Institution prisentiert.?’? Solche auch
durch auflerschulische Partner mitgestalteten oder vorgeschlagenen Projek-
te sind besonders aufschlussreich dafir, welche ibergreifende Schulkultur
hier konkretisiert wird.2’! Auch der »Friedenstag« am Jahrestag der Befrei-
ung von Auschwitz ist hier ein Projekttag der gesamten Schule.?’? Er geht
im Gegensatz zur Stralenkinder-Aktion auf lokale Initiativen und die Ver-
netzung mit anderen Schulen vor Ort zurtick. Dadurch ist dieses Projekt
mit mehr auch kreativem Aufwand verbunden als die Umsetzung einer
Idee, die von einer organisierenden gréBeren Institution bereitgestellt wird.
Projektarbeit ist also an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule institutiona-
lisiert und bleibt nur in Teilen dem Engagement Einzelner tberlassen. Aus
den anderen beforschten Schulen wird nicht von solch tibergreifender Pro-
jektarbeit berichtet. Gerade wenn die Projekte klasseniibergreifend statt-
finden, ist die Schulkultur und Zusammenarbeit des Lehrerkollegiums ent-
scheidend fiir das Gelingen entsprechender Vorhaben.

Auffillig ist, dass insgesamt nicht alle Lehrenden zu diesen eher auf-
wendigen und zeitintensiven Methoden berichten. Die Erziehungswissen-
schaft unterscheidet nach

»einer stark lenkenden, lehrerzentrierten methodischen Orientierung des Darbie-
tens und aufnehmen Lassens einerseits und eine[m)] freieren, die Lenkung des Leh-
rers minimierenden, schilerzentrierten Verfahrens des entdecken und konstruieren
Lassens andererseits«.273

Bei Letzterem ist der messbare Lernzuwachs weniger konkret und wird
deshalb auch als geringer bewertet. Herr Koch und Herr Richter ebenso
wie Frau Becker und Herr Schulz bleiben bei meiner allgemeinen Frage
nach Methoden beim Atbeiten mit Texten und Grafiken, ohne dass weite-
re Vermittlungswege genannt werden. Damit sind es die stirker leistungs-
bezogen argumentierenden Lehrenden, welche hier keine Aussagen treffen.

269 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 70.

270 Vgl. Terre des Hommes: Sichtwechsel — StraBenkind fiir einen Tag. Website.

271 Zu anderen caritativen Schulprojekten, die padagogisch begleitet und erforscht wurden,
vgl. zusammenfassend Fischer 2009, S. 545.

272 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 88.

273 Terhart 2009, S. 364.
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Es ist anzunehmen, dass sie kaum oder gar keine Projektarbeiten im Unter-
richt realisieren. Herr Richter schitzt seine Schiler so ein, dass man »mit
denen ’nen ganzes Jahr .. Frontalunterricht machen [kann], da machen die
mit, man kann .. ganz freien Unterricht machen, da machen die auch ir-
gendwie mit.«?’# Er arbeitet also durchaus auch unabhingig von Materia-
lien, 16st sich aber eher im direkten Unterrichtsgesprich von Schulbuch
und Quellen und entwickelt keine speziellen Projekte. Auch Herr Fischer
bleibt bei der Frage nach Methoden auffillig knapp, obwohl er in anderen
Bereichen sehr ausfithrlich und kritisch von seinen eigenen Erfahrungen
und seinen Einschitzungen der Kollegen berichtet. Es ist anzunehmen,
dass er in die konkrete Unterrichtsvorbereitung eher wenig Zeit steckt,
auch weil er mit anderen Aufgaben inner- und aulerhalb der Schule stark
ausgelastet ist.?’> Dementsprechend setzt er kaum Gruppenarbeit um, son-
dern 6ffnet eher sein Unterrichtsgesprich hin zu offenen Diskussionen,
wie am Beispiel der Migrationsgeschichten bereits dargestellt wurde.

Dass nicht alle Lehrenden Projekt- und Gruppenarbeiten erwihnen,
kann auch in der erhéhten Anforderung an sie liegen, denn »die durch zeit-
gemifBe Unterrichtsformen noch zunehmende Offenheit und Spontanreak-
tionen etfordernde Unberechenbarkeit der Leht-Lern-Situation und ent-
sprechende »Unsicherheit«?’0 bedirfen einer besonders starken Person-
lichkeit und eines sicheren Auftretens seitens der Lehrenden. »Insgesamt
verschiebt sich die Lehrerrolle in Richtung Arrangeur, Moderator, kogniti-
ves Vertrauensmodell, Lernberater und Coach.«?7 Diese Rolle ist fiir die
Akteure weniger bekannt und mit Erfahrung belegt als es die durchgingig
berichteten Formen von Unterrichtsgesprich und Arbeiten mit Schulbii-
chern oder anderen Materialien sind. Um sich auf diese aus Lehrerperspek-
tive auch unsicheren Methoden einzulassen, bedarf es einer Festigkeit des
eigenen Vorgehens, tiber die wohl nicht alle Lehrenden verfiigen.

Erstaunlich ist hingegen eine im Unterricht vom leistungsbezogen und
richtlinienkonform berichtenden Herrn Hoffmann beobachtete Projektar-
beit. Das Interview war wegen Zeitmangel nach dem ersten Teil unterbro-
chen worden und er hatte mir angeboten, dies wihrend einer Unterrichts-
stunde fortzufiihren. Eher zufillig entstand so eine Beobachtung der ent-
sprechenden Unterrichtsstunde des Geschichts-Kurses der Jahrgangsstufe

274 Interview Herr Richter, Abs. 14.

275 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 94.
276 Bohnsack 2004, S. 160.

277 Isler 2011, S. 44.
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Elf. Zu Beginn der Stunde erteilte Herr Hoffmann die Aufgabe, eine satiri-
sche Meldung fiir eine fiktive im Jahr 1800 in Frankreich erscheinende
Zeitschrift zu verfassen.2’8 Im ersten Teil des Interviews hatte er davon be-
richtet, dass er mit diesem Kurs gerade die Franzésische Revolution be-
handele und dort nun in eine Projektarbeit starte?”, ich beobachtete also
den Beginn des Projektes. Verwundert notierte ich am Tag des Gesprichs
ins Forschungstagebuch:

»Er meinte er hitte jetzt die elfte Klasse, die aber gerade mit einer Projektarbeit
beginnen wiirde, in der er nur noch der Moderator sei, wir kénnten dann in der
Stunde sprechen. [...] Als die Aufgaben verteilt waren, verlie3 Herr Hoffmann mit
mir den Klassenraum«.280

Ganz selbstverstindlich lisst Herr Hoffmann hier, obwohl durch meine
Anwesenheit in einer Art Prifungssituation, seine Schiiler im Klassenzim-
mer alleine, setzt sich mit mir in einen nahegelegenen Computerraum, um
das Interview fortzufithren, und kehrt erst nach rund 20 Minuten Ge-
sprach mit mir zuriick. Zwar hatte er im vorherigen Interviewteil betont,
dass er gerade bei Gruppenarbeiten die Recherche im Internet als Informa-
tionsméglichkeit anbieten wiirde?!, doch in der Praxis tut er genau das
Gegenteil: Seine Schiler sitzen in einem Klassenraum ohne technische
Ausstattung, er sitzt mit mir in einem Raum voller ungenutzter PCs. Die
Schiler hatten Uber das Schulbuch hinaus kein Material oder besondere
Hinweise bekommen. Einmal mehr zeigt sich daran, wie sehr bei Herrn
Hoffmann soziale Erwiinschtheit die Berichte im Interview bestimmt. Lei-
der konnte der Abschluss der Unterrichtsstunde nicht dokumentiert wet-
den, da Herr Hoffmann mich nach meinen letzten Fragen im Flur freund-
lich verabschiedete, doch verblieben nur noch etwa zehn Minuten bis zum
Ende der Stunde. Es ist also dutchaus fraglich, inwiefern die Schiiler die
aufgetragene Aufgabe erledigten und welche Reaktion Herr Hoffmann
zeigte. Zwar sollte die Projektarbeit insgesamt einige Unterrichtstunden
umfassen, um eine mehrseitige Zeitung zu erstellen, doch war die Aufgabe,
eine Satire zu schreiben, fiir die einzelne Unterrichtsstunde zu etledigen.
An dieser Begebenheit zeigt sich neben der sozialen Erwiinschtheit vor al-
lem das hohe Vertrauen, das Lehrende in ihre Schuler setzen miissen,

278 Vgl. Unterrichtsprotokoll Geschichte Grundkurs Klasse Elf, Herr Hoffmann vom
21.06.2011.

279 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 8.

280 Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.

281 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 94.
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wenn »trotz« einer Projektarbeit ergebnisorientiert gearbeitet werden soll.
Sie macht aber auch deutlich, dass nicht jedes Projekt gut vorbereitet und
durchgefithrt sein muss, die Methode also nicht grundsitzlich als innovativ
und positiv fiir die Schiiler eingeschitzt werden kann.

Technische Ausstattungen als Methodenvoraussetzungen

Auch wenn bereits seit den 1990er Jahren Initiativen fiir Medienbildung
und eine entsprechende Ausstattung der Schulen bestehen?®2; so ist die At-
beit mit neuen Medien fiir die Lehrenden auch gut 20 Jahre spiter metho-
disch aufwendig zu realisieren. Bei einem Blick auf die technische Ausstat-
tung der beforschten Schulen bestitigt sich diese Tendenz. Die fehlenden
Gerite wurden insbesondere von den jungen Lehrerinnen Frau Schwarz
und Frau Schréder kritisiert. Beide waten sich einig darin, dass der Einsatz
eines Beamers nur moglich sei, wenn dieser mit einem PC fest im Raum
installiert sei und das Starten des Gerits kaum Zeit in Anspruch nehme.?83
Frau Schwarz fasst den praktischen Ablauf zusammen:

»Das funktioniert auch nur, wirklich nur, wenn's wirklich .. installiert ist, fest, so-
bald ich .. selber noch anfangen muss, nen Rechner aufzubauen (betont) .. und nen
Beamer (betont) anzumachen, .. kann ich das eigentlich schon nicht mehr gebrau-
chen, .. weil das dauert finf Minuten, dann funktioniert das stindig nicht, .. [... da]
lohnt sich det Aufwand nicht, weil es entsteht so viel Untuhe und .. 4h, .. ja, wenn
ich da erst mal finf Minuten dann rumwurschteln muss, weil jetzt schon wieder
die Technik nicht funktioniert.«284

Beide betonen auch, dass die Ausstattung an dem jeweiligen Gymnasium,
an welchem sie Referendariat gemacht haben, viel besser und einfacher
einzusetzen gewesen sei; Beamer waren hier in beiden Fillen in den Klas-
senzimmern installiert.?85 Dabei kann man allerdings annehmen, dass in
der Erinnerung das Referendariat als prigende Zeit verklirt und dabei ver-
gessen wird, dass im Referendariat wesentlich weniger Wochenstunden un-

282 Die Bedeutung von Medienbildung und der technischen Voraussetzungen wurde von
der Politik erkannt und in Projekten geférdert. So stattete etwa die von Bund, Lindern
und Telekom betriebene Initiative »Schulen ans Netz« seit den 1990er Jahren Schulen
mit ersten Internetzugingen aus. Vgl. Moser 2011, S. 175f.

283 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 60; Interview Frau Schréder, Abs. 102-112.

284 Interview Schwarz, Abs. 60.

285 Vgl. ebd.
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terrichtet werden und der Fokus stirker auf der Vorbereitung einzelner
Stunden liegt:

»Oder zum Beispiel auch PowerPoint-Prisentationen [...] Also, was weil ich, 'ne
Karte kann ich natirlich auch auf Folie ziehen, .. aber wenn ich’s tiber den Beamer
an die Wand beame hab’ ich’s bunt .. und groB3 und toll, ne? [... A]lso ich hab .. dh
da frither meinen Unterricht wirklich auch an diesem Medium orientiert, ne? Hab
das wirklich dann einfach alles da .. da digital gehabt, konnte auch schnell auf Din-
ge zugreifen, und dhm ... ja, das das .. geht jetzt nicht so. Das mach’ ich jetzt tiber
Folien oder so, ne, klar, .. werf ich Dinge an die Wand oder so aber ... ja, das ist
nicht dasselbe.«286

Frau Schréder bedenkt hier nicht, ob sie mit einer vollen Stelle tiberhaupt
die Zeit finden wirde, entsprechende Prisentationen fiir jede Unterrichts-
stunde vorzubereiten. Gleichzeitig wird jedoch auch deutlich, wie sehr ihre
Wahl der Methode und der eingesetzten Materialien von der technischen
Ausstattung abhingig ist: Erst durch den im Klassenzimmer installierten
Beamer, den sie mit ihrem privaten Laptop innerhalb kiirzester Zeit nutzen
kann, wurde der Unterricht mit Unterstiitzung einer PowerPoint-Prisenta-
tion moglich. Sie gewdhnte sich in der Folge an, alle moglicherweise not-
wendigen Materialien in einer Prisentation zu biindeln und dann spontan
und nach Bedarf auf diese zuzugteifen. Mit dem fehlenden Beamer ist dies
in ihrer aktuellen Schule nicht mehr méglich, sodass sie sich mit Folien be-
hilft, die threr Einschitzung nach aber nicht das gleiche Maf3 an Flexibilitit
ermdglichen.

Wenn Frau Schroder an anderer Stelle berichtet, dass sie etwa im Poli-
tik-Unterricht des Referendariats Teile der Tagesschau per Video einspiel-
te287 wird deutlich, dass das Medium die Methodenwahl bestimmen kann:
Fir einen kurzen, nur wenige Minuten dauernden Ausschnitt lohnt es sich
nicht, die Unterrichtszeit mit dem Aufbau von Technik zu fiillen, wie dies
Frau Schwarz anschaulich schildert. So wird auf das Medium Video und
die entsprechend eingesetzten Methoden verzichtet. Frau Schréder bedau-
ert das, denn »ich hab’ alles digital, ich kénnt’” den Schulern so viele schone
Sachen zeigen, Filmchen zeigen, die ich irgendwie aus dem Netz habe oder
so«.288 Entschuldigend schrinkt sie ihre Méglichkeiten mit Riickbezug auf
die fehlenden technischen Méglichkeiten ein — inwiefern sie tatsdchlich da-

286 Interview Frau Schroder, Abs. 106—110.
287 Vgl. ebd., Abs. 104.
288 Ebd.
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zu kommen wirde, die Materialien auch einzusetzen reflektiert sie hinge-
gen nicht.

Interessant ist, dass die technische Ausstattung nur von den Inter-
viewpartnern angesprochen wird, welche diese als unzureichend kritisieren.
Im Humboldt-Gymnasium ist in jedem Klassenraum ein PC fest installiert,
und ein eigener Kopierraum mit Scanner bietet den Lehrenden mehrere
Computerarbeitsplitze.?® Auch im Marien-Gymnasium sind im Lehrer-
zimmer mehrere PCs vorhanden.? In keinem Gesprich mit den Inter-
viewpartnern wird dies jedoch erwihnt. Genauso wenig werden die Mog-
lichkeiten von Lernsoftware und E-Learning in den Interviews themati-
siert, sie spielen offenbar kaum eine Rolle oder werden nur in der Vorbe-
reitung vereinzelt genutzt. Die den Biichern zunehmend beiliegenden CD-
Roms oder erginzende Angebote des Verlags werden in den Interviews
ebenfalls nicht angesprochen. Einzig Herr Fischer als Autor von Schulbi-
chern spricht diese CDs als etwas an, »wo man irgendwas .. {ibt, spielt«?!
und das so den Schiilern die Méglichkeit gibt, die Unterrichtsinhalte selbst-
stindig zu vertiefen. Allein Frau Schifer berichtet konkret:

»Da gibt’s so 'ne CD .. mit Karikaturen und dann passenden Texten und so, [...]
aber das ist mir so’n bisschen zu umstandlich, ich druck’s dann einfach einzeln aus
und kleb’s auf, .. man kann da auch irgendwie in dem Programm angeblich ganz
toll .. irgendwelche Arbeitsblitter erstellen, dhm .. krieg’ ich nicht so hin«.22

Hier ist es nicht die fehlende Technik, sondern die fehlende Medienkom-
petenz auf Seiten der Lehrenden, welche zu einer Einschrinkung der Mog-
lichkeiten fuhrt. Denn der Einsatz von Technik setzt auch voraus, dass die
Lehrenden entsprechende Fihigkeiten besitzen. Frau Becker berichtet fast
entschuldigend, dass sie Materialien und insbesondere Bilder »jetzt relativ
traditionell noch mit Overhead..dhm..projektor«®” an die Wand bringt.
Das Stocken beim Begriff zeigt, dass sie diese Technik als nicht unbedingt
angemessen und aktuell siecht oder ihr dies von Kollegen nahegelegt wurde
— ihr Kollege Herr Schulz brachte vor Beginn unseres Gesprichs sehr
selbstverstindlich den Beamer an seinen Ausleihort zurtick, den er fur die
vorherige Stunde gebraucht hatte und seinem Bericht zufolge hiufiger ein-

289 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.06.2011.
290 Vgl. ebd., Eintrag vom 19.07.2011.

291 Interview Herr Fischer, Abs. 277.

292 Interview Frau Schifer, Abs. 88.

293 Interview Frau Becker, Abs. 51.
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setzt.?% Frau Meyer, die in etwa gleich alt ist wie Frau Becker, berichtet
hingegen selbstverstindlicher von ihrem Einsatz von Overhead-Folien, um
die ihr ebenfalls sehr wichtigen Bilder zu zeigen.?% So ist der Einsatz von
entsprechenden Geridten vor allem schulspezifisch, denn in der Geschwis-
ter-Scholl-Schule berichtet niemand von einem Beamer, vielleicht gibt es
kein entsprechendes Gerit, und fiir Frau Meyer stellen die von ihr verwen-
deten Folien kein Problem dar. Frau Becker hingegen gehért im Marien-
Gymnasium zu den offensichtlich eher wenigen Lehrenden, die noch nicht
mit dem Beamer arbeiten und stellt sich selbst hier als »traditionell« in ihrer
Arbeitsweise datr.

Neben der technischen Ausstattung ist das Wissen um Mediennutzung
zentral flir einen entsprechenden Einsatz im Unterricht. Die Forschung
siecht die Medienkompetenz der Lehrenden laut statistischen Erhebungen
noch immer relativ gering.2% Das Internet ist allgegenwirtig im Arbeitsall-
tag der Unterrichtsvorbereitung, im Unterricht selbst wird es kaum einge-
setzt. Binzig Herr Schulz bezieht sich positiv auf die Verweise innerhalb
der Biicher auf bestimmte Websites.?”” Im Alltag spielen diese wohl kaum
eine Rolle, werden sie doch in keinem der anderen Interviews genannt. Die
Mehrheit der Befragten ist sich darin einig, dass auch bei vorhandenem In-
ternetzugang die Fille an Informationen ihre Schiiler iiberfordern wiirde
und es fiir diese schwer sei, die jewelils relevanten Informationen zwischen
dem »Datenmiill®®® zu finden und zu bewerten.??® Einzig Herr Hoffmann
und Frau Schréder binden die Internetrecherche selbstverstindlich in ihren
Unterricht ein und geben auch entsprechende Hausaufgaben.30 Frau Be-
cker schitzt sich selbst als zu unsicher im Umgang mit dem Computer ein,
sodass sie die Internetrecherche nicht in ihren Unterricht einbauen moch-
te.301 Daneben ist es nur Frau Meyer, die ihre geringen Kompetenzen in
diesem Bereich thematisiert®?, wiederum sind es also die éltesten Befrag-

294 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.07.2011.

295 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 44.

296 Vgl. Moser 2011, S. 181.

297 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 60.

298 Interview Herr Wagner, Abs. 53.

299 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 96; Interview Herr Koch, Abs. 58; Interview Herr
Richter, Abs. 50; Interview Herr Wagner, Abs. 53; Interview Frau Meyer, Abs. 50; Inter-
view Herr Weber, Abs. 62.

300 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 94; Interview Frau Schréder, Abs. 104.

301 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 75.

302 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 14.
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ten, die hier eine Gemeinsamkeit aufweisen. Frau Schwarz spricht fiir ihre
Schiilerinnen an der Realschule auch an, dass nicht in jedem Haushalt ein
Internetzugang besteht oder die Kinder keinen Zugriff auf diesen haben
und deshalb keine entsprechenden Recherchen zuhause dutrchfiihren kén-
nen.’ Ohne tberprifen zu kénnen, inwiefern tatsichlich kein PC im el-
terlichen Haushalt zur Verfiigung steht, zeigt diese Argumentation, dass
digitale Informationsrecherche nicht fiir alle Schiiler selbstverstindlich ist
und die Lehrenden dies selten zu einer Methode erheben, die es im Unter-
richt zu lernen gilt.3% Auch wenn Mediennutzung aus der kindlichen Frei-
zeitgestaltung wohl kaum wegzudenken ist, spielt diese in der Schule nur
eine geringe Rolle.

Insgesamt ist festzustellen, dass die technische Ausstattung der be-
forschten Schulen den gesellschaftlichen Entwicklungen hinterherhinkt. So
sind durchgehend nur wenige Computer vorhanden, es wird in der Regel
mit Stift und Papier gearbeitet. Erst in den kommenden Jahren und Jaht-
zehnten werden die Medien der digitalen Revolution wohl auch im Klas-
sen- und Lehrerzimmer flichendeckend Einzug halten. Noch sind sie eher
eine Ausnahmeerscheinung und trotz entsprechender Projekte vielmehr
auf das Engagement Einzelner zuriickzufiihren. Die Forschung stellt dies
positiver dar als es in der empirischen Betrachtung deutlich wird: Astleitner
etwa geht davon aus, dass an Schulen bereits ein »blended learning« mit
personlichem Laptop fiir jeden Schiiler stattfindet und andere E-Learning-
Szenarien umgesetzt werden, wie etwa eine Online-Aufgabe als Hausauf-
gabe, die dann auch online bewertet wird.3%> Dies ist jedoch — zumindest
an den hier beforschten Schulen im Jahr 2011 — noch komplette Utopie
und wird es wohl auch in den nichsten Jahren bleiben.

Es sind insgesamt nur wenige, meist veraltete PCs vorhanden, die cher
selten in den Unterricht eingebunden werden, auch von digitalen Hausauf-
gaben wird nicht berichtet. Zwar stimmen gerade die jungeren Lehrenden
mit ithren Aussagen implizit der Forderung zu, Schule solle »die Ressourcen
im Medienbereich aufnehmen, in Lern- und Unterrichtsprozesse einbezie-
hen und fruchtbar machen«3%, doch bestimmen und verhindern die tech-
nischen Voraussetzungen entsprechende Realisierungen. So bleibt abzu-

303 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 60.

304 Zum geringer werdenden »digital divide« und weiterhin unterschiedlichen Mediennut-
zungen je nach Bildungsgrad vgl. Moser 2011, S. 177f.

305 Vgl. Astleitner 2012, S. 102. Zur Methode des blended learning vgl. Dubs 2011, S. 61f.

306 Moser 2011, S. 179.
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warten, wie sich die sich wandelnden Wahrnehmungs- und Kommunikati-
onsweisen, wie sie allerorten konstatiert werden3'7, auf den Schulunterricht
auswirken.

7.3 Kontextualisierung: Norminterpretation als kreatives
Handeln

Im Prozess der Unterrichtsgestaltung entstehen unterschiedliche Praxen
der Methodenanwendung. Diese spiegeln eine spezifische Didaktik als Kul-
turvermittlung, die Normen vermitteln méchte und diese gleichzeitig setzt.
»Schule ist dabei zugleich Ort der Kontinuitit (Bewahrung, Reproduktion)
und Ort des Wandels (Verinderung, Transformation).«?"® Die Bewertung
unterschiedlicher Methoden ist stark durch verinnetlichte oder zumindest
im Interview als Prifungssituation abgerufene didaktische Lehrmeinungen

gepragt.

»In der Unterrichtspraxis greifen Lehrpersonen sowohl auf ihr echer deklaratives,
fachliches Professionswissen wie auch auf ihr mehr prozedurales, handlungsorien-
tiertes Professionswissen zuriick [...]. Ersteres wird schwerpunktmiflig schon
wihrend des universitiren Studiums angebahnt, letzteres entwickelt sich eher in
Praxisphasen des Studiums sowie insbesondere in der Ausbildungsphase im Refe-
rendariat und in der Praxis des Unterrichtens.«39

Es ist also nicht nur entscheidend, welche Methoden im Studium theore-
tisch erlernt wurden, sondern gerade die Praxis im Unterrichtsalltag fithrt
zur Bewertung und Bevorzugung einzelner Methoden, zu »impliziten The-
otien zur Effizienz von Methoden und daraus resultierenden Auswahlpri-
ferenzen.«®10 Dies zeigt sich besonders deutlich am Beispiel von Herrn Fi-
scher, der diverse Versatzstiicke der Didaktik zu einem eigenen Konzept
zusammenfiigt und dies als sein Ideal darstellt.

Uber den Einsatz von verschiedenen Methoden berichten die Lehren-
den relativ ausfiihrlich, bleiben aber dabei in der Regel allgemein bis abs-
trakt. Nur in einigen Beispielen konnten konkrete Vorgehensweisen darge-

307 Vgl. etwa Reckwitz 2012, S. 35f.
308 Schratz/Schrittesser 2011, S. 186.
309 Nold 2012, S. 132.

310 Petillon 2009, S. 368.
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stellt werden. Diese sind jedoch fiir die Didaktik zwischen Norm und Kre-
ativitdt hochst aussagekriftis. Zunichst bleibt festzuhalten, dass die Leh-
renden auch nach eigenem Bericht weiterhin vorrangig das Unterrichtsge-
sprich nutzen, um Inhalte zu vermitteln. Wie dieses allerdings ausgestaltet
wird, bleibt weitgehend offen, da diese Methode fiir die Lehrenden so
selbstverstindliche Routine ist, dass sie kaum sprachlich reflektiert wird.
Aufgrund meiner expliziten Fragen nach der Verwendung von Schulbi-
chern und weiteren Materialien ist hier die Aussagenfiille gréB3er. Die Ver-
wendungen orientieren sich dabei vor allem an den persénlichen Vortlieben
sowie der Einschitzung von Leistungsniveau und Interesse der Schiiler.
Mit Formen der Projekt- oder Gruppenarbeit scheinen nicht alle Lehren-
den zu arbeiten, auch weil dies ein hohes Mal3 an kreativer Vorbereitung
und Sicherheit in der Durchfithrung erfordert. Es ist davon auszugehen,
dass aufgrund der Befragung besonders engagierter Lehrenden die tatsdch-
lich in Klassenzimmern stattfindende Projektarbeit noch seltener ist als
hier erhoben wurde.

Mit der Gruppierung der didaktischen Zugriffe nach ihren Vorgehens-
weisen soll allerdings keine Wertung vorgenommen werden. Es ist von vie-
len Faktoren abhingig, in welchem Kontext welche Methode eingesetzt
werden sollte und welche tatsichlich eingesetzt wird. Auch die Erziehungs-
wissenschaft kommt zu dem Ergebnis, dass die Bewertung jeweils im Kon-
text erfolgen muss:

»Es gibt nicht die eine richtige Methode, sondern Methoden sind nur unter be-
stimmen Bedingungen (Lernvoraussetzungen der Schiiler, Gréle der Lerngruppe
etc.) und mit Blick auf bestimmte angestrebte Wirkungen (Wissensbereiche, Lern-
qualititen, Kompetenzdimensionen) effektiv, wirkungslos oder gar schidlich«.31!

So zeigt das Reden tber individuelle Erfahrung mit unterschiedlichen Me-
thoden vor allem die Verschiedenheit der kreativen Zuginge. Wenn Dubs
feststellt: »Guter Unterricht charakterisiert kontextgebundene Individualitit
und Vielgestaltigkeit«®'?, dann ist dabei nicht nur die Individualitit der je-
weiligen Methode, sondern auch jene der Lehrenden relevant. Mehr noch
als bei der Schwerpunktsetzung hinsichtlich Themenbereichen ist es allein
den Lehrenden tiberlassen, wie sie methodisch vorgehen und welches Mal3
an Kreativitit oder Routine sie dabei einsetzen. Davon machen sie ausgie-
big Gebrauch: Es finden sich sowohl Berichte iiber nahezu ausschlieB3lich

311 Terhart 2009, S. 361.
312 Dubs 2011, S. 42.
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im Gesprich entwickelten Unterricht als auch Berichte mit starkem Fokus
auf den Ansatz tiber Projekte. Die normativen Setzungen der Erziehungs-
wissenschaft spielen dabei nur eine untergeordnete Rolle, denn obwohl in
den Vorgaben auf Kompetenzen fokussiert wird und zahlreiche umfang-
reiche Methodensammlungen angeboten werden, konzentrieren sich die
Befragten auf eher als klassisch zu bezeichnende Ansitze.



8. Didaktik als Arbeit in der
Kulturvermittlung

Die Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung ist ein iterativer Prozess
zwischen vorgegebenen Ordnungen und den eigenen Wissens- und Erfah-
rungsbestinden sowie den spezifischen Interessen und Gesellschaftsent-
wirfen. Der eigentliche Unterricht im engeren Sinne — das Vermitteln von
Inhalten im Klassenzimmer — ist nur ein Teil der Arbeit der Lehrenden.
Gleichzeitig gilt es in der Planung und Vorbereitung der Schulstunden, Ma-
terial zu sichten, auszuwihlen und selbst zu erstellen sowie Leistungstiber-
prifungen zu konzipieren und zu korrigieren, um Noten vergeben zu kén-
nen. Dazu kommen weitere Aufgaben in der Institution Schule wie Konfe-
renzen und die Titigkeiten als Klassenlehrer ebenso wie informelle Ar-
beitsbereiche in der Absprache mit Kollegen sowie nicht zuletzt die Erzie-
hung der Schiler auch auBlerthalb des Klassenzimmers. Auch Eltern-
gespriche und dhnliche Beratungstitigkeiten bezogen auf schulische Pro-
bleme sind als Arbeit zu berticksichtigen. Bei all diesen tiber den Unterricht
hinausgehenden Arbeitsbereichen ist das Konzept der Kulturvermittlung
besonders bedeutsam fiir die Ausgestaltung.

Ahnlich fasst dies auch eine gemeinsame Erklirung von Kultusminis-
tetkonferenz und Bildungsgewerkschaften aus dem Jahr 2000: Als Aufga-
ben von Lehrenden werden hier sechs Felder benannt. Zunichst wird (1.)
das Unterrichten als Planung, Durchfithrung und Auswertung von Leht-
und Lernprozessen genannt. Dazu kommt (2.) das Erziehen als Eintiben
von Regeln, in Kombination sind diese beiden Aufgabenbereiche laut der
Erklirung fir die Entwicklung von Fihigkeiten der Schiiler zentral. Eine
weitere Aufgabe ist (3.) das Bewerten der Leistungen, dazu kommt (4.) das
Beraten von Schillern und Eltern. Schlielich werden hier auch (5.) die
Weiterentwicklung der eigenen Kenntnisse und (6.) die Mitarbeit an der
Schulentwicklung zu den dauerhaften Aufgaben der Lehrenden gezihlt.!

1 Vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2000; Rothland 2008, S. 497f.
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Von diesen unterschiedlichen Feldern wurden jene des Unterrichten und
des Bewertens hinsichtlich des methodischen Vorgehens oben bereits dar-
gestellt.? Bevor nun betrachtet werden kann, wie die beforschten Lehren-
den die Felder des Erzichens, des Beratens und der Mitarbeit in Ubergrei-
fenden Aufgabenbereichen der Schule in ihren Erzdhlungen darstellen,
sind zunichst die Konzepte von Arbeit und Identitit aufzugreifen, die fir
die daran anschlieBende Analyse zentral sind. Dabei wird immer wieder
auch auf die bereits angewendeten Konzepte insbesondere von Erfahrung,
Macht und Wissen zuriickgegriffen werden.? Der Schwerpunkt liegt nun al-
lerdings auf dem Einbringen von persénlichen Bildungskonzepten und der
damit verbundenen Arbeitsidentitit der Lehrenden und weniger auf kon-
kreten Unterrichtssituationen und praktischen Ausgestaltungen.

Arbeit und Identitit von Lehrenden

Die verschiedenen Aufgaben und Titigkeiten der Lehrenden sind in der
Summe als ihre Arbeit zu verstehen. Da der Forschungsstand zur Arbeits-
kulturenforschung oben bereits dargestellt wurde*, soll hier lediglich auf
das Konzept sowie dessen Beziehungen zur Identitit eingegangen werden,
bevor es dann in Bezug zu den spezifischen Arbeitsformen gesetzt werden
kann.

Arbeit ist, in welcher Form auch immer, Voraussetzung fiir menschli-
ches Leben und somit ein Totalphdnomen, ein »konstitutiver Faktor der
menschlichen Selbstreproduktion einerseits und [...] Ausbeutung, Depra-
vation und Entfremdung andererseits«.> Arbeit sichert das Uberleben und
strukturiert zugleich die Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe.® Sie ist
»alltags- und lebenszeitstrukturierend«’, egal in welcher Form sie ausgetbt
wird. Dabei kénnen mit einem weiten Arbeitsbegriff zunichst alle Tétigkei-
ten beschrieben werden, die dazu dienen, die Grundlagen des Lebensun-
terhaltes und die materiellen Daseinsvoraussetzungen zu schaffen — also
auch Aufgaben der Reproduktion und fir das Gemeinwohl, die nicht di-

2 Vgl. Kapitel 7.

3 Vgl. Kapitel 4., 2 und 5.

4 Vgl. Kapitel 1.2.

5 Koch 2016, S. 98.

6 Vgl. Kaschuba 2012, S. 153f,; Koch 2012, S. 1.
7 G6tz/Moosmiiller 1992, S. 8.
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rekt mit Okonomie verbunden sind.8 Arbeit und Leben sind dabei nicht
immer voneinander zu trennen, zumal Arbeit in den vergangen Jahrzehn-
ten zunehmend zeitlich und ridumlich entgrenzt stattfindet.” Allerdings
wird verschieden bewertet, was als Arbeit zu bewerten ist, vor allem in his-
torischer Perspektive sind die Ubergéinge flieBend. Arbeit ist also nicht nur
»die Art und Weise, wie jemand seinen Lebensunterhalt verdient«!?, son-
dern ein Konstrukt, das vor allem aus Skonomischer Perspektive unter-
scheidet und deshalb auch mit Herrschaftsverhaltnissen verbunden ist. Da-
zu kommen politische, soziale, technische und historische Beziige.!1

Im Wandel hin zu einer postfordistischen Arbeit!? hebt sich die Tren-
nung zwischen Arbeit und Freizeit fir groBe Gesellschaftsteile auf, die bei-
den Lebensbereiche sind riumlich und zeitlich immer weniger voneinander
abgetrennt und werden flexibler ausgehandelt.!3

»In der Attribution »postfordistisch¢ wird dabei direkt zum Ausdruck gebracht, dass
die organisatorisch-praktische Gestaltung der Arbeitsvollziige nur in bestimmter
Hinsicht im Sinne einer Alternative und Uberwindung des fordistischen Arbeitspa-
radigmas verstanden werden darf.«!4

Es ist also keinesfalls eine komplette Umkehr oder ein abrupter Wechsel,
sondern ein vielschichtiger Wandel der Arbeit zu verzeichnen. Dieser ist
eng verbunden mit den Prozess der Globalisierung und der Entstehung ei-
ner Dienstleistungsgesellschaft, in welcher ein unternehmerisches Selbst
dafiir zu sorgen hat, der Gesellschaft zu nutzen.!> Mit dieser Entwicklung
einher geht eine Subjektivierung und Autonomisierung der Arbeit, bei der
nicht nur die zeitliche und rdumliche Trennung zunehmend aufgehoben
wird, sondern die Arbeitenden subjektive Kenntnisse, aber auch Kreativitit

8 Vgl. zusammenfassend Koch 2016, S. 98.
9 Vgl. Schonberger 2013, S. 130.
10 G6tz 2007, S. 249.
11 Vgl. Koch 2016, S. 98.
12 Vgl. zu den Begrifflichkeiten des Fordismus und Postfordismus Seifert 2004, S. 59-62;
Sutter 2013, S. 26-37.
13 Vgl. Seifert 2004, S. 57; Seifert 2007, S. 11£.; G6tz 2010, S. 102; Florida 2014, S. 128.
14 Seifert 2009b, S. 49.
15Vgl. Koch 2012, S. 11. Zum Konzept des Unternechmerischen Selbst vgl. Brockling
2007.
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oder Emotionen im Rahmen gréBerer Freiheiten einbringen kénnen und
auch einbringen sollen.1¢

Den Personlichkeiten der arbeitenden Akteure wird in diesem Zuge ei-
ne groflere Relevanz zugeschrieben. Im Rahmen der Subjektivierung wer-
den sie in die Abliufe vermehrt eingebunden, zugleich miissen sie sich
stirker selbst organisieren und in Gruppen zusammenarbeiten, die Arbeit
wird entgrenzter.l” So ist von einer »Vergleichzeitigung von Aneignung
und Entfremdung«!® zu sprechen. Die Interpretation dieser Prozesse durch
die Akteure ist unterschiedlich und ihnen in Teilen sehr bewusst!®, denn
»ob subjektivierte Arbeitsverhaltnisse z.B. als prekdr, oder vielmehr als Zu-
gewinn an Selbstbestimmung und Kreativitit empfunden werden, wird
entlang branchen-, milieu-, gender- und schichtspezifischer Linien ausge-
handelt.«?® Zugleich existieren gerade in den weniger qualifizierten Berufs-
feldern weiterhin fordistische Arbeitsverhiltnisse, in welchen die notwen-
digen Fertigkeiten und Kenntnisse auf »kulturelles Kapital, das andernorts
erworben wurde«?! aufbauen. Die verschiedenen Formen bestehen ge-
samtgesellschaftlich gleichzeitig.??

Subjektivierte oder immaterielle Arbeit?® produziert keine Giiter:

»Mit der immateriellen Arbeit wird das sprachliche und kommunikative Handeln
zu einer der zentralen Arbeitstitigkeiten im postfordistischen Produktionsprozess.
Damit nimmt auch die Bedeutung des Sprechens als Arbeitshandeln zu. [...] Die
Tatsache, dass den Arbeitenden vermehrt Aufgaben zufallen, die von ihnen eigen-
stindiges und eigenverantwortliches Handeln erfordern und direkt mit ihrer Per-
sonlichkeit verknupft sind, riickt die eigene Person und das eigene Leben stirker
ins Zentrum der Arbeit.«2*

Personlichkeit und das ganze Leben werden in Form der Informationser-
zeugung und -verarbeitung vor allem intellektuell eingebracht. Doch nicht

16 Vgl. Seifert 2004, S. 60; Herlyn et al. 2009, S. 10f; Bogusz 2013, S. 558; Gotz/
Lemberger 2009, S. 11. Zur emotionalen Komponente von Arbeit vgl. auch Seifert (Hg)
2014.

17 Vgl. Sutter 2013, S. 55f.

18 Bogusz 2013, S. 560.

19 Vgl. ebd,, S. 559.

20 Gotz 2010, S. 110.

21 Koch 2012, S. 12.

22 Vgl. Sutter 2013, S. 26.

23 Vgl. zur Unterscheidung der Begriffe und ihren strukturellen Ahnlichkeiten Schénberger
2013, S. 128f.

24 Sutter 2013, S. 40.
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nur in Bezug auf den Einsatz von IT-Technologien, sondern auch allge-
mein wird das postfordistische Prinzip in der Arbeit umgesetzt. »Die Ar-
beit wird unreguliert, doch in hohem Malle selbst verantwortlich. Sie er-
fordert ein intelligentes strategisches Wissensmanagement ebenso wie per-
sonliche Motivation und Disziplinierung.«?> Damit werden vor allem selbst
zu treffende Entscheidungen und nach eigenem Mallstab umzusetzende
Arbeitsschritte wichtig, die zwar Flexibilitit, aber zugleich auch Unsicher-
heit und ein notwendig hohes Mal3 an Selbstorganisation mit sich brin-
gen.26 Damit verbunden sind in zunehmendem Mal3e rdumliche, aber auch
soziale Mobilititen, welche den Arbeitsalltag und auch den Verlauf des Ar-
beitslebens prigen.?’

In immaterieller Arbeit ist somit die individuelle Motivation und eine
Form der als Norm empfundenen Subjektivierung dafiir entscheidend, wie
die eigene Arbeit strukturiert und umgesetzt wird. Prekires Arbeiten be-
deutet zugleich eine erhéhte Unsicherheit fiir die Arbeitenden.?® Deutliche
Bezugspunkte bestehen hierbei zum Konzept der Kreativitit und der von
Richard Florida herausgearbeiteten kreativen Klasse?”: In der immateriellen
Arbeit werden »Dienstleistungen, kulturelle Produkte, Wissen oder Kom-
munikation«®” hergestellt. Dies kann verbunden werden mit einer Auswei-
tung des Arbeitsbegriffs selbst, der sich nicht mehr nur auf Lohnarbeit be-
zieht.

Arbeitsschritte selbst sind dabei »kultutrelle Praktiken, die von auB3erbe-
trieblichen wie betriebsspezifischen Regeln mitgeformt werden.«3! Zentral
wird mit der Zunahme von Subjektivitit und immaterieller Arbeit auch das
Wissen, das mit Arbeit sowohl den Akteuren bewusst als auch implizit
vorhanden ist.?? Ein »anthropologischer Zugang zur Arbeit, der die subjek-
tive Seite des Arbeitshandelns thematisiert und seinen Blick darauf richtet,

25 Seifert 2004, S. 62.

26 Vgl. Gétz 2010, S. 105.

27 Vgl. Gotz et al. 2010.

28 Vgl. zum Prozess der Prekarisierung aus dem Fach vor allem Sutter 2013; aulerdem
Gotz/Lemberger (Hg.) 2009; Hetlyn et al. (Hg.) 2009 sowie zur Anwendung der Be-
grifflichkeiten Seifert 2009b.

29 Vel. Kapitel 7.

30 Hardt/Negri 2002, S. 302.

31 Gétz 2007, S. 257.

32 Vgl. Koch/Warneken 2012, S. 11; Koch 2016, S. 100. Zum Konzept Wissen vgl. Kapitel
5.
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welche Bedeutung die Arbeit fiir den Menschen |[...] besitzt«®® kann diese
Praktiken empirisch etheben und in Kontext setzen.

Lehrende haben nicht nur Schnittmengen mit der kreativen Klasse, sie
verrichten auch immaterielle Arbeit in Form von intellektueller, sprachli-
cher Arbeit.3* Doch ist die Arbeit von Lehrenden zwar als entgrenzte und
immaterielle Arbeit interpretierbar, der Arbeitsplatz in der Schule als sol-
cher bleibt jedoch mit zeitlichen und rdumlichen Fixierungen bestehen. Die
Arbeitszeiten von Lehrenden sind nicht wie in anderen Berufsfeldern erst
kirzlich entgrenzt worden®, sondern sind es als essentieller Bestandteil
dieses Berufsfeldes: Wie bereits dargestellt wurde, sind Vor- und Nachbe-
reitung des Unterrichts ebenso wie viele weiteren Aufgaben der Lehrenden
nicht an Ort und Zeit gebunden. Der Unterricht als zentraler Bestandteil
der Titigkeiten ist es jedoch umso mehr. So kann zwar Schénberger fur die
Analyse gefolgt werden, der das Phinomen immaterieller Arbeit metho-
disch reflektiert und auf Fachkontexte anwendbar macht?, allerdings sind
andere Konsequenzen zu ziehen.

Das Arbeitsverhaltnis von Lehrenden ist auch in Zeiten zunehmend
prekirer und teilweise damit einhergehender befristeter Beschiftigung wei-
terhin zum gréBten Teil auf Dauer und Kontinuitit ausgelegt. Es folgt da-
mit in der Regel weiterhin dem Ideal eines institutionalisierten Normalle-
benslaufs3” mit Normalarbeitsverhiltnis®®, wie es sich in Deutschland ins-
besondere in den 1950er bis 1970er Jahren zum Massenphinomen entwi-
ckelt hatte.*® Obwohl die Tendenz zur Prekarisierung von Lebensliufen
und Arbeitsverhiltnissen sich gesellschaftlich verstirkt, nehmen Lehrende
nach ihrem Studium meist ohne lingere Unterbrechung ein Referendariat
auf, um danach — wenn auch teilweise erst nach einer Phase befristeter Be-
schiftigungen im Angestelltenverhiltnis — in ein Beamtenverhiltnis zu
wechseln, mit dem sie bis zum Renteneintritt oft an einer Schule bleiben.

33 Scifert 2004, S. 67.

34 Vgl. zur Unterscheidung verschiedener Formen immaterieller Arbeit Hardt/Negti 2002,
S. 304.

35 Immaterielle Arbeit in unterschiedlichen Berufsfeldern, allerdings ohne Bezug auf Leh-
rende, skizziert Seifert 2004, S. 64f. und S. 79ff.

36 Vgl. Schonberger 2013, S. 130.

37 Dieser wird gegliedert in Phasen der Vorbereitung, Aktivitit und Ruhe im Beruf. Vgl.
Sutter 2013, S. 31.

38 Gemeint ist eine unbefristete Vollzeitbeschiftigung, die auf Dauer ein existenzsichern-
des Einkommen gewihrleistet. Vgl. Sutter 2013, S. 29.

39 Vgl. Herlyn et al. 2009, S. 10; Seifert 2009b, S. 36.
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Sie mussen sich nicht als Arbeitskraftunternehmer bewihren®, sondern
konnen sich auf ein festes Einkommen verlassen. Die Arbeit der Lehtren-
den ist also immateriell und postfordistisch in der Ausgestaltung, aber
gleichzeitig abgesichert und nicht prekir in ihrer dufleren Form. Die Leh-
renden interpretieren ihre Situation jedoch subjektiv unterschiedlich ge-
wichtet. Im Folgenden geht es vor allem auch um die verschiedenen Di-
mensionen von (Erwerbs-)Arbeit, welche fiir Lehrende relevant sind: »ge-
sellschaftlich, individuell, im Empfinden«.#! Subjektivitit ist es somit auch,
die in dieser intellektuellen Arbeit besonders bedeutsam ist.

Eng verbunden mit dem Begriff Arbeit ist Identitdt. An diesem Kon-
zept ist kritisiert worden, dass Identitdt im interdisziplindren Kontext zu
oft verkiirzt dargestellt oder nur auf die mobilen Eliten bezogen wird und
regionale Bezlige wenig bertcksichtigt werden.*? Zugleich wird der Begriff
in gesamtgesellschaftlichen Beziigen immer wieder genutzt, um Stereoty-
pen zu rechtfertigen, Identitit wird dabei als feststehende Grofie gesehen.3
Im Fach erfolgten zahlreiche Auseinandersetzungen insbesondere mit re-
gionaler und nationaler Identitdt.** Heute wird der Begriff nicht nur in Ein-
fuhrungswerken erliutert*, sondern ist zentrale Kategorie unterschiedli-
cher Erhebungen.® Er prigt die Akteurszentrierung als Analysebegriff,
auch wenn er selten im Zentrum des Interesses steht und kein eigens zu
verortendes Forschungsgebiet bildet.

Arbeit ist grundlegend fiir die Ausgestaltung von Identititen, da sie ei-
nen groB3en Teil des Alltags dominiert. Doch der Beruf »vermittelt Identitit
nicht etwa, indem er sich bruchlos in die gesamte Kommunikation einfiigt,
sondern indem er ein wirksames Sieb auch fiir die Moglichkeiten in dem
[...] Bereich der Freizeit darstellt.«*” Damit kann Arbeit zentraler fur die
Konstruktion von Identititen sein als etwa Geschlecht, Alter oder Her-

40 Vgl. zur Anwendung dieses Konzeptes Lehnert 2009, insb. S. 122; Sutter 2013, S. 49f.

41 Koch 2016, S. 99.

42Vgl. Gotz 2011, S. 73f.

43 Vgl. etwa die zusammenfassende Darstellung des Forschungsstandes bei Seifert 2015,
hier S. 13.

44 Vgl. die frithen differenzierten Darstellungen der Begrifflichkeiten bei Bausinger 1978;
Greverus 1978; aktueller etwa Lindner 1994; Binder et al. (Hg.) 2001; Seifert 2002; G6tz
2011.

45 Vgl. Kaschuba 2012, S. 132-146. Fir eine interdisziplindre Perspektive vgl. neben den
fachspezifischen Bezugnahmen den Uberblick bei Eickelpasch/Rademacher 2004.

46 Vgl. die aktuellste Darstellung des Forschungsstandes bei Gotz 2011.

47 Bausinger 1978, S. 245.
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kunft.*® In subjektivierter und immaterieller Arbeit wird dieser eine groBere
Bedeutung fiir die jeweiligen Identititskonstruktionen zugeschrieben, gera-
de weil die Grenzen zur Freizeit raumlich, zeitlich und auch sozial ver-
schwinden.*® Arbeit und Identitit sind als Konzepte also aufeinander be-
zogen.

Identititen sind prozesshaft und fortlaufend im zeit- sowie situations-
abhingigen Wandel begriffen. Sie sind immer mehrschichtig angelegt, die
Identitit einer Person ist gerade in der multiperspektivischen, digitalen Ge-
genwart nicht in einer Bedeutungsdimension zu fassen sondern besteht
vielmehr aus einer Vielzahl von Zuschreibungen und fragmentierten Ein-
zelteilen, die unterschiedlich aufeinander bezogen oder voneinander ge-
trennt sein konnen. Der Begriff ist mit Irene G6tz »je nach Kontext und
Gebrauch ein Schlagwort der Spatmoderne oder doch auch nach wie vor ein
unverzichtbarer Leithegriff.«0

Eine Unterscheidung in individuelle und gruppenbezogene Teile der
Identitdt des Einzelnen ist nicht trennscharf zu ziehen, es handelt sich um
»zwel sich ineinander verschrinkende Bedeutungsdimensionen von Selbst-
sein und Dazugehéren.«® Dies bewirkt einen stindigen Balanceakt zwi-
schen den Bediirfnissen des Ichs und den Anforderungen der jeweiligen
sozialen Umgebung, ist jedoch zugleich die »Vergewisserung eines Selbst
im sozialen Zusammenhang«®? und fur das kulturelle Wesen Mensch un-
abdingbar. Vor allem jedoch sind die individuellen Identititen in einer zu-
nehmend fragmentierten Gegenwart in Zeiten von Schlagwoértern wie Glo-
balisierung, Flexibilisierung oder Postmoderne bedeutender und beein-
flussbarer geworden.> Irene G6tz fasst zusammen:

»Identitit lisst sich so im Sinne einer Arbeitsdefinition als Integral aus Selbst- und
Gruppenbildern verstehen, die im stetigen Prozess der Auseinandersetzung mit
Rollen, Feindbildern und anderen kulturellen Zuschreibungen (zum Beispiel Stere-
otypen) sowie personlichen und kollektiven Erfahrungen, Erinnerungen und Zu-
kunftserwartungen situativ aktiviert werden.«>*

48 Vgl. Gotz 2007, S. 249. Zu diesen grundlegenden kulturellen Koordinaten als Teil der
Gestaltung sozialer Gruppen vgl. auch Hirschfelder 2012, S. 152f.

49 Vgl. Sutter 2013, S. 57.

50 Gotz 2011, S. 77. Hervorhebung im Original.

51 Kaschuba 2012, S. 134; vgl. Heinz 1993, S. 16. Aus Perspektive der Pidagogik vgl. auch
Hurrelmann 2006, S. 98f.

52 Assmann 1994, S. 13.

53 Vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 6ff.

54 Vel. Gotz 2011, S. 77.
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Es kénnen also sowohl die Zuschreibung von aulen als auch die eigene
Interaktion fir die Zugehdrigkeit eines Individuums zu gruppenbezogenen
Identititen ausschlaggebend sein, gleichzeitig bestehen sie aus So-Sein und
So-Etrscheinen-Wollen.>> Dazu kommt, dass Individuen meist unterschied-
lichen Gruppen zugehérig sind, eine zusammenhingende Identitit also
nicht konsistent und gegeben ist. Vielmehr bestehen unterschiedliche Teil-
bereiche, die je nach Situation verschieden betont werden kénnen, etwa
durch Kleidung oder Sprache.>6

Identitit ist das Gefiihl einer Einzigartigkeit und »Fihigkeit des einzel-
nen, sich tber alle Wechselfélle und auch Briiche hinweg der Kontinuitit
seines Lebens bewul3t zu bleiben«®’, ein Zustand der selbst wahrgenom-
menen Ubereinstimmung mit sich selbst, der sich jedoch erst in der Kom-
munikation mit anderen erfahren ldsst. Der Begriff der gruppenbezogenen
Identitit ist nicht unproblematisch, da eine gemeinsame Identitit zwar fir
Akteure oft der eigenen Wahrnehmung entspricht, diese jedoch ausgren-
zend wirken kann, verkiirzt und verallgemeinert verwendet wird und somit
als Begriff stets besonders reflektiert werden muss.>® Die Ubereinstim-
mung mit dem eigenen Ich ist eine hybride Konstruktion, »die stets die
Abweisung des Nicht-Ubereinstimmenden miteinschlieBt«® und damit
fragmentiert und auch aushandel- sowie wandelbar bleibt. Diese Perspekti-
ve ist verbunden mit noch stirker konstruierten, gruppenbezogenen Iden-
titaiten. Dies bewirkt einen stindigen Balanceakt zwischen den Bedtrfnis-
sen des Ichs und den Anforderungen der sozialen Umgebung, eine Aus-

handlung.

»Wenn das Individuum demnach in der Zweiten Moderne [nach Ulrich Beckd’] aus
den traditionalen Bezligen freigesetzt erscheint und sich seine Identitit immer wie-
der neu unter Riickgriff auf diverse Identititsangebote >zusammenbasteln< [nach
Keupp®!] muss, dann stellt sich allerdings die Frage, ob sich vom handelnden Sub-
jekt in einer »Welt in Stiicken¢ [nach Geertz¢?] eine Kohdreng zwischen den verschie-
denen Identititsriumen tberhaupt noch herstellen lasst.«®3

55 Vgl. Kaschuba 2012, S. 132.

56 Vgl. Seifert 2015, S. 10f.

57 Bausinger 1978, S. 204; vgl. Seifert 2015, S. 10.

58 Vgl. G6tz 2011, S. 69.

59 Lindner 1993, S. 201.

60 Vgl. Beck 1986.

61 Vgl. Keupp et al. (Hg.) 1999.

62 Vgl. Geertz 1996.

63 G6tz 2011, S. 72. Hervorhebung im Original. Vgl. auch Seifert 2015, S. 14.
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Zuschreibungen sind in diesem Zusammenhang in besonderem Mal3e wer-
tend. Zugleich sind sie diskursiv sowohl an Objekte als auch an Symbole
gebunden, die Zugehdrigkeit ausdriicken — oder eben nicht.% Sowohl
Ideen als auch Praxen sind damit fiir die Darstellung von Identitit rele-
vant.05

Jede gruppenbezogene Identitit setzt eine Trennung in Eigenes und
Fremdes in AusschlieBungs- und Verwerfungsmechanismen voraus. Es hat
sich gezeigt,

»dass sich nationale und andere territoriale Identititen hinsichtlich ihres subjekti-
ven Gewichtes fir den Einzelnen und ihrer Ausprigungen unter dem Eindruck
erhéhter Mobilitit, zumal in Einwanderungsgesellschaften oder in Folge von Trans-
Jormationsprozessen, verindern.«56

Gesellschaftliches Ziel der Identititsbildung ist jedoch die Ubereinstim-
mung mit den Normen der Gesamtgesellschaft, nur »das Individuum, das
in der Lage ist, die Normen der gesellschaftlichen Umwelt zu verinnerli-
chen, kann zur Stabilitit und Erwartungssicherheit einer Identitit fin-
den.«®” Somit bestechen Identititen aus gemeinsamen Handlungen und
Uberzeugungen, Erinnerungen und Zielen, in die der Einzelne meist fest
eingebunden ist. Doch sind dies »ideologieantillige Konstrukte«®s, die stets
kritisch zu hinterfragen sind und nicht monolithisch bestehen, sondern ei-
nem Wandel unterliegen. Nicht zu vergessen sind dabei »politische Koor-
dinatenlinien«®®, welche die entsprechenden Normen ausgestalten und ge-
rade bei gruppenbezogenen Identititen — etwa jener der nationalen Identi-
tit — bedeutsam sind.

»Insofern lasst sich der Begriff Identitit als ein anthropogenes, also menschheits-
geschichtliches Grundmuster verstehen, das in den Wunsch miindet, sich als sozia-
les Wesen in den Zusammenhang seiner Umwelt einzupassen und dabei durch
Ubereinstimmung wie durch Abgrenzung seinen spezifischen ssozialen Ortc zu fin-
den.«70

Als Praxen wandeln sich Identititen fortlaufend und sind gerade in heuti-
gen pluralen und mobilen Gesellschaften fragmentiert und zumindest teil-

64 Vgl. Bausinger 1977, S. 213; Assmann 1994, S. 16.
65 Vgl. Binder et al. 2001, S. 11.

66 G6tz 2011, S. 75. Hervorhebung im Original.

67 Assmann 1994, S. 14; vgl. Bausinger 1978, S. 207.
68 Scifert 2015, S. 13.

69 Binder et al. 2001, S. 9.

70 Kaschuba 2012, S. 134.
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weise flexibel.”! Mit der zunehmenden Auflésung von »klassischen« Ar-
beitssituationen ging auch eine Pluralisierung der Identititen einher, die
neue Méglichkeiten fiir die Individuen ermdglicht, sie jedoch auch neuen
Zwingen aussetzt.

Identititen sind somit als Innenansicht der erforschten Akteure zu ver-
stehen, das Konzept kann zur Beschreibung der Erfahrungen Einzelner
verwendet werden. Weniger gegeben und als stirker konstruiert und poli-
tisch aufgeladen miissen hingegen alle Formen gemeinschaftlicher, schein-
bar kollektiver Identitit eingeschitzt werden. Diese sind hdufig stereotypi-
sierend und ausgrenzend strukturiert als »imaginierte Wir-Gemeinschaf-
ten«’?, sodass sie kritisch zu hinterfragen sind. Die Rolle der Forschenden
ist in besonderem Maf3e relevant dafiir, welche Identititskonzepte themati-
siert werden. Bei der Auswertung der Aussagen ist hier besonders »der Ar-
gumentation in einem solchen Text [hier: dem transkribierten Gespriach im
Rahmen des Interviews| und der Motivation (oder Intention), die ihm zu-
grunde liegt, nachzusptiren.«’> Gerade weil die entsprechenden Konstruk-
tionen den Akteuren selbstverstindlich erscheinen, sind die Praxen in ei-
nem »Prozess situativ wechselnder Identifikationen«” nur indirekt und
insbesondere in Krisensituationen zu erheben. Die aufscheinenden Identi-
titskonzepte sind auch unabhingig von der diese erhebenden Forscherper-
sonlichkeit konstruiert, plural und stindigem Wandel unterzogen.

In Bezug auf Lehrende und ihr Reden iber Unterricht kann Identitit
vor allem dort indirekt erfasst werden, wo es um stirker tbergreifende
Einschitzungen und Wertungen der Einzelnen geht, wo Personlichkeit
und Biografie in die Arbeit eingebracht werden und der Beruf des Lehrers
Teil von Identititsartikulation ist. Im Folgenden wird, um die Unterschei-
dung von Go6tz aufzugreifen, Identitit weiterhin einen Leitbegriff bilden
um aufzuzeigen, welche Formen, Funktionen und Bedeutungen von Iden-
titdtskonstruktionen und -aushandlungen fiir Lehrende in ihrer immateriel-
len und kreativen Arbeit aufzufinden sind. Denn wie fiir Arbeit, so gilt
auch fir Identitdt, dass die Gruppe der Lehrenden den gesellschaftlichen
Tendenzen nur bedingt ausgesetzt sind: In Zeiten von kurzfristigem Iden-
tititswandel, immer wieder neu zu definierenden Teilaspekten einer Identi-
tat des Einzelnen, die sich erst in der Rickschau zu einem Ganzen zu-

71 Vgl. Gotz 2011, S. 72; Seifert 2002, S. 18; Eickelpasch/Rademacher 2004, S. 15-54.
72 Gotz 2011, S. 69.

73 Gerndt 1990, S. 9.

74 Gotz 2011, S. 70.
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sammensetzen mag, sind Identititen von Lehrenden weiterhin stabil und
eher der Moderne als der Postmoderne zuzurechnen. Thre Arbeit ist auf
Dauer ein bestimmender Teil ihrer Identitit, der gesellschaftliche Anet-
kennung und Teilhabe regelt. Diese muss nicht immer wieder neu flexibel
— und damit tendenziell prekir — verhandelt und »gebastelt« werden, son-
dern entspricht eher einem fordistischen Prinzip, in welchem die Arbeit
nach einer Ausbildung und entsprechenden Entscheidung fiir die Tatigkeit
ein durchgehend wichtiger Bestandteil der eigenen Identitdt wird. Da hier
weder gruppenbezogene, etwa nationale, Identititen im Vordergrund ste-
hen noch genauer analysiert werden kann und soll, welchen Identititen die
Lehrenden auf3erhalb ihres Berufes zugehérig sind, ist also ein Schwer-
punkt auf die eher konstanten, nun aber individuellen Anteile der Identitit
zu legen.

8.1 Materielles und immaterielles Engagement

Auch wenn insgesamt cher als engagiert zu bezeichnende Lehrende befragt
wurden, sind doch deutliche Unterschiede in ihrem sowohl materiellen als
auch immateriellen Engagement in der Schule zu verzeichnen. Vor allem
ist dieses Engagement verschieden gestaltet, die Schwerpunkte werden im
Reden iiber Schule anders gesetzt. Wo das personliche Engagement einge-
bracht wird, zeigt, inwiefern die individuelle Identitit als Lehrer ausgeprigt
1St.

Der Faktor Geld als materielle Identitdtsgenese

Das Engagement der Lehrenden kann als materiell oder immateriell klassi-
fiziert werden. Denn zum einen ist es die materielle Ressource des eigenen
Budgets, welches sie fir die Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung zu
investieren bereit sind, zum anderen ist es die immatetielle Seite des Zeit-
einsatzes, den sie fur ihre Arbeit tiber die Zeit im Unterricht hinaus auf-
bringen. Besonders im Zusammenhang mit der Verwendung und Beschaf-
fung von Unterrichtsmaterialien fiihren die Interviewpartner immer wieder
an, dass die Materialien teuer sind und deshalb von einer Anschaffung ab-
gesehen wurde. Im Verhiltnis zum Preis lohne sich die Investition nicht,
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»wenn man von diesen dh 100 Seiten vielleicht 20 gebrauchen kann.«™
Auch fir die Verwendung des angeschafften Schulbuchs wird begrindet,
dass dieses schlieBlich Geld gekostet habe und deshalb auch verwendet
werden sollte.”® Zudem wird argumentiert, dass die Kopierkosten der
Schule niedrig gehalten werden missen.””

Bei der Diskussion um die Anschaffung neuer Schulbiicher »wird im-
mer gesagt: Wir haben kein Geld«® berichtet Herr Weber — die Geschwis-
ter-Scholl-Gesamtschule liegt in einer Gemeinde, die einen Nothaushalt
hat und somit noch weniger Mittel einsetzen kann. Sein Kollege Herr Fi-
scher stimmt zu, denn nach der inhaltlichen Auswahl eines neu einzufiih-
renden Schulbuchs »entscheidet natiirlich der Geldbeutel des Schultri-
gers«’? Uber die Anschaffung, wie alle Befragten hier einstimmig den mal3-
geblichen Grund fiir Neuanschaffungen benennen. Frau Schréder argu-
mentiert fiir das Goethe-Gymnasium analog, auch hier sind nur geringe
finanzielle Mittel im Schulhaushalt vorhanden®’, und an der Erich-Kistner-
Gesamtschule ist im Aufbau der neuen Schule zunichst aus Geldmangel
kein Buch angeschafft worden.8! An Schulen, an welchen gerade erst aktu-
elle Lehrwerke eingefiihrt wurden — dem Humboldt- und dem Marien-
Gymnasium — kommen entsprechende Narrative im Gespriach mit mir
nicht zum Einsatz. Die Argumentationen zur fehlenden finanziellen Aus-
stattung werden eher unabhingig von persénlichen Schwerpunktsetzungen
und Schulkultur eingebracht, es sind Gbergreifende Muster, die in den Be-
richten zugleich als recht selbstverstindlich betrachtet und deshalb von
den Akteuren nur kurz angesprochen werden.

Der individuelle finanzielle Einsatz der Lehrenden ist umso wichtiger
dort, wo mit veralteten Schulblichern gearbeitet wird. Denn wenn entspre-
chend vermehrt andere Materialien hinzugezogen werden, sind die Leh-
renden fir deren Anschaffung zustindig, sodass die Kosten bei geringem
verfiigharen Budget der Schule an die Individuen weitergegeben werden.
Auch wenn Material selbst erstellt wird, was vor allem Zeit kostet, sind da-
mit Kosten verbunden. Zum Beispiel werden Folien vielleicht sogar farbig
gedruckt, »das ist dann auch immer fiir mich ’nen ziemlicher Kostenauf-

75 Interview Herr Schulz, Abs. 72.

76 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 24; Interview Herr Fischer, Abs. 265.
77 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 54.

78 Interview Herr Weber, Abs. 18.

79 Interview Herr Fischer, Abs. 42; vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 36.
80 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 38.

81 Vgl. Forschungstagebuch, Fintrag vom 20.07.2010.
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wand, die zu drucken und zu machen«® argumentiert etwa Frau Schmidt
im Probeinterview. Auf der anderen Seite bedingen auch hier gerade die
tehlenden technischen Moglichkeiten weitere Kosten, wenn etwa statt mit
ciner Prisentation tber den Beamer mit Kopien gearbeitet werden muss,
wie Frau Schroder es berichtet.83

Gleichzeitig ist die persénliche Anschaffung von Materialien, angefan-
gen bei den Schreibgeriten bis hin zu kostenintensiveren Biichern und Ma-
terialien, selbstverstindlich: Alle Lehrenden bringen eigene Finanzen ein,
um ihre Arbeit zu realisieren. Anders als die meisten Arbeitnehmer haben
die Lehrenden einen Arbeitsplatz in der Schule, daneben aber einen Ar-
beitsplatz zuhause, der ebenfalls mit Kosten verbunden ist. Dies wird in
keinem der Gespriche angesprochen, auch wenn in unterschiedlicher In-
tensitit von den eigenen Bestinden berichtet wird.8* Der eigene Fundus,
welcher im Laufe der Jahre wichst und vor allem nach Erfahrung unter-
schiedlich bewertet wird, kostet in der Anschaffung Geld, dazu kommen
Verbrauchsmaterialien. Beide Bereiche sind fiir die Lehrenden offensicht-
lich so selbstverstindlicher Teil ihrer Arbeitsidentitat, dass die dabei ent-
stehenden Kosten nicht im Gesprach mit mir thematisiert werden — ganz
im Gegensatz zu den inhaltlichen Einschitzungen. Inwiefern gro3ere oder
auch nur geringere Betrige des eigenen Einkommens wiederum in die Ar-
beit investiert werden kann deshalb nicht nachvollzogen werden.

Der Faktor Zeit als immaterielle Identititsgenese

Wichtiger als das Argument des Geldes ist in den Berichten der Lehrenden
das Argument der mangelnden Zeit, welches immer wieder als Begriindung
dafiir angefiihrt wird, dass bestimmte Dinge nicht wie gewollt oder gefor-
dert umgesetzt werden. Zwei Argumentationslinien sind dabei zentral: zum
einen die mangelnde Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung, zum anderen
die mangelnde Zeit im Unterricht selbst. Es ist ihnen »weitgehend selbst
tberlassen, wie viel Zeit sie fur die Vor- und Nachbereitung des Unter-
richts, fir Korrekturarbeiten, Prifungsvorbereitungen etc. aufwenden.«®>
Thre Arbeitszeit ist nur hinsichtlich der zu unterrichtenden wochentlichen
Schulstunden geregelt und damit in einem groflen Teilbereich entgrenzt.

82 Interview Frau Schmidt, Abs. 29.

83 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 108,
84 Vgl. hierzu Kapitel 6.3.

85 Rothland 2008, S. 498.
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Ein »zeitliches Dilemma zwischen linearer Zeitordnung und zeitlichem
Spielraum«® steht deshalb anders im Mittelpunkt, als dies bei klar struktu-
rierten Arbeitszeiten der Fall ist. Die Zeiteinteilung von Lehrenden kann
somit auch mit der Projektarbeit verglichen werden, bei welcher weniger
die konkrete tigliche Arbeitszeit als vielmehr die Ergebnisse zu bestimm-
ten Terminen und die Fertigstellung von einzelnen Projektaspekten auch
unter hoher Arbeitsbelastung — und damit einhergehend hohem Zeitauf-
wand — bestimmend sind.8”

Die Unterrichtsvorbereitung der Lehrenden ist grundsitzlich nach
Klassen und dort wiederum nach Themen strukturiert. Es gilt, die Reihen-
folge und Intensitit der vorgegebenen Bereiche in Riickbezug auf die Vor-
gaben zu bestimmen, die einzelne Themeneinheit zu strukturieren sowie
die dabei verwendeten Materialien und Methoden festzulegen. Fir diese
Arbeitsschritte kann unterschiedlich viel Engagement eingebracht werden.
Es bestehen dartuber hinaus vor allem Votlieben und Routinen fur Arbeits-
schritte und Vorgehensweisen. Die geringe Zeit zur Vor- und Nachberei-
tung wird vor allem begriindet mit der hohen Anzahl von Wochenstunden,
die von Lehrern zu unterrichten ist und entsprechend viel Vorbereitung er-
fordert. Dementsprechend wird wie von Frau Schréder argumentiert, dass
es »dann oft so [ist] .. bei 25 Stunden [pro Woche] .. pft, ne, ist dann ein-
fach so, da entscheide ich an vielen Stellen dann .. doch, es nicht zu ma-
chen, obwohl es eigentlich nett wire.«® 25 Stunden sind die regulire Stun-
denzahl bei einer vollen Stelle, und auch Herr Hoffmann fasst zusammen:
»Dann muss ich gucken: Was brauch’ ich jetzt.«®® Entscheidungen werden
dementsprechend oft pragmatisch danach getroffen, welche Unterlagen
vorhanden sind und was in kurzer Zeit vorzubereiten ist. Auch ein solches
Vorgehen kann zur Routine werden und entsprechend wenig immaterielles
Engagement bedeuten. Offen berichtet hiervon auch Frau Schifer, die zu-
sammenfasst: »Im Alltag kommt man da nicht zu«®’, alle Stunden selbst
und ausfihrlich vorzubereiten. Frau Schwarz, die zum Zeitpunkt des In-
terviews eine befristete Stelle als Vertretungslehrerin inne hat, wird noch

86 Drascek 2001, S. 404.

87 Vgl. Sutter 2013, S. 43.

88 Interview Frau Schroder, 104.

89 Interview Herr Hoffmann, Abs. 76; vgl. Interview Herr Weber, Abs. 60.
90 Interview Frau Schifer, Abs. 96.
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deutlicher und meint »ich .. mach’ jetzt auch nicht GbermiBig (betont)
viel«.?1

Eine Strukturierung der Vorbereitung, an der sich einige Lehrende rela-
tiv eng orientieren, gibt bei cher geringem Aufwand zunichst das einge-
fihrte Schulbuch vor. Herr Hoffmann berichtet etwa, dass sein erster Blick
ins Buch geht, anhand der vorhandenen Unterrichtszeit und des Interesses
seiner Schiiler — und sicher auch auf Grundlage seines eigenen Interesses —
im Vertlauf der Themeneinheit entscheidet er dann, einzelne Teile des Bu-
ches wegzulassen oder tiber diese hinaus vertiefende Inhalte einzubrin-
gen.”? Auch Frau Neumann, die das eingefiihrte Schulbuch stark kritisiert,
verwendet dieses zur Planung ihrer Unterrichtsteihen.” Denn die Arbeit
nach dem Buch ist die am wenigsten aufwendige Vorbereitung, die jeweili-
ge Themeneinheit ist dort bereits vorstrukturiert und mit unterschiedlichen
Materialien unterfittert.

Der Gesellschaftslehre unterrichtende Herr Weber berichtet, dass er flir
historische Themen wesentlich mehr Zeit in die Vorbereitung investiert als
fir geografische oder politikwissenschaftliche Themen, da er selbst Ge-
schichte studiert hat, dementsprechend besser informiert ist und auch
mehr Materialien vorliegen hat. Auch sei es ihm dabei wichtiger, »irgendwie
alle Informationen zu geben, die ich dann doch noch fiir 4h relevant hal-
te«.”* Das Engagement ist also abhingig von der jeweiligen Arbeitsbelas-
tung, aber auch vom eigenen Interesse an dem behandelten Thema. Bei der
Identifikation mit den eigenen Unterrichtsfichern zeigten sich deutliche
Schwerpunkte. Das methodische Vorgehen ist stark vom spezifischen
Themenbereich abhingig, hier berichten die Lehrenden jedoch nur allge-
mein und ohne konkrete Beispiele zu nennen.? Herr Weber spricht dies
sehr offen an:

»Nein, also, .. ich denke, dat is” 4h .. der Realitit geschuldet, ne, dass &h .. immer es
sicherlich .. immer mal irgendwie, wenn man .. wenn’s einen tiberkommt, dass man
.. was erstellt und wenn man .. auch ’nen Thema besonders interessant findet, da

91 Interview Frau Schwarz, Abs. 18.

92 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 130.

93 Interview Frau Neumann, Abs. 76.

94 Interview Herr Weber, Abs. 50.

95 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 18; Interview Herr Wagner, Abs. 12; Interview Herr
Schulz, Abs. 68; Interview Herr Fischer, Abs. 28; Interview Herr Weber, Abs. 84.
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wahrscheinlich selber auch anders ’ran..herangeht, .. hm dass es solche Feiertags-
..dh..stunden gibt, aber .. das ist eben doch eher die Ausnahme.«

Dass er »Feiertagsstunden« als jene bezeichnet, fiir die er sich besonders
gut vorbereitet und auch eigenes Material erstellt, macht deutlich, wie sel-
ten diese im Unterrichtsalltag sind. Wenn sie denn vorkommen, so sind es
jene, bei denen das zu behandelnde Thema die eigenen Interessen trifft. An
den bereits dargestellten Vorlieben und Schwerpunktsetzungen bei einzel-
nen Themen?” zeigt sich, wie sehr auch das personliche Interesse be-
stimmt, wie viel Zeit fir die Vorbereitung einer Unterrichtseinheit inves-
tiert wird: Ist das Interesse hoch, so steigt die Motivation der eigenen Be-
schifticung mit den Zusammenhingen und einer entsprechenden Aufbe-
reitung fir den Unterricht, die zu mehr zeitlichem Engagement fiihrt.

Die Themen bedingen auch die Vorbereitung, wie Herr Richter zusam-
menfasst: »Ich guck’ mir an, was ich inhaltlich machen will und h .. dh
such’ dementsprechend nach méglichen Quellen«.?® Es gilt hier, einen Weg
zu finden »wie man das dann eben sozusagen kleinbrechen kann fiir den
Unterricht«.?? Die Strategien hierfiir sind unterschiedlich: Wahrend Herr
Schulz sich zu Beginn des Schuljahres bereits Stapel zusammenstellt, um
bestimmte Themen griffbereit zu haben!®, sammelt Frau Schwarz cher zu
einzelnen Themen dann, wenn diese auch behandelt werden. Sie legt be-
sonderen Wert darauf, zu einem Bereich jeweils viele unterschiedliche Ma-
terialien vorritig zu haben, um kurzfristig verschiedene Priorititen je nach
Vetlauf der Themeneinheit setzen zu konnen.!0! Dabei betont sie, dass
Projektideen hiufig erst kurzfristig entstehen, »das muss mir einfallen, da
muss ich in der richtigen Stimmung zu sein«.!92 Dies zeigt nicht nur die
verschiedenen Vorgehensweisen, sondern kann auch wiederum Indiz fir
ein unterschiedliches Reden Uber Unterricht sein: Herr Schulz stellt sich als
sehr organisiert und gut vorbereitet dar, Frau Schwarz setzt stirker ihre
Probleme im Unterrichtsalltag in den Mittelpunkt und spricht dabei offen
iber ihre teils nur kurzfristige Planung,.

96 Interview Herr Weber, Abs. 60.

97 Vgl. Kapitel 5.

98 Interview Herr Richter, Abs. 44.

99 Interview Frau Becker, Abs. 67.
100 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 66.
101 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 124.
102 Interview Frau Schwarz, Abs. 150.
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Nicht immer wird der Unterricht Gberhaupt detailliert geplant. Die Vorbe-
reitung von Themenbereichen fir den Unterricht ist fiir Herrn Fischer ein
nicht selbstverstindliches Thema, wenn er auf meine Frage nach seinen
Schwerpunkten — anders als die anderen Befragten nicht mit konkreten
Themen — antwortet:

»Also, wenn man wenn man wenn man Themen, .. wenn man Untertricht vorberei-
tet, Unterricht hilt, dann dhm, dann beschiftigt man sich ja eben auch selber mit
Themen, und immer wieder, und guckt nach und liest nach und und .. und, naja,
vielleicht hat man ja mal auch wieder wat interessantes Neues und so, .. und
manchmal .. st6t man dann ja auch in anderen Zusammenhingen irgendwie tber
.. iber Dinge, die einen interessieren wiirden, und man denkt: Ach, das wir’ aber
mal nett, so, also wenn man da wieder mal beruflich .. Zeit auf..wenden dirfte, um
da noch mal genauer hinzugucken oder so, also .. also insofern ist das schon auch
durchaus unterschiedlich.«!03

Das unsichere Stammeln des sonst sicheren Sprechers lisst vermuten, dass
er die Unterrichtsvorbereitung eher mit wenig Aufwand erledigt, sein Fo-
kus liegt auf den Leitungspositionen innerhalb der Schule sowie auf der
Arbeit an neuen Schulblichern, der Unterricht wird eher in Routine etle-
digt. Nicht in der konkreten Vorbereitung, sondern eher in ganz anderen
Kontexten stof3t er laut seinem Bericht auf interessante Sachverhalte, mit
denen er sich gerne niher beschiftigen wiirde. Im zweiten Gesprich mit
ihm wird er noch deutlicher, wenn er bei der Bewertung eines der Schul-
buicher erzihlt: »Fischer macht Unterricht, ne, hat nur eine Minute Zeit,
seinen Unterricht vorzubereiten, der wiirde diesen Schilern das Bild da [im
Schulbuch]| zeigen, die wiirden da gucken, und dann sind wir eigentlich
schon beim Thema.«!%* So engagiert er auch von Anspriichen und Anfor-
derungen an den Unterricht berichtet, so sehr wird doch deutlich, dass er
diese im eigenen Alltag kaum umsetzt. Auch Frau Neumann spricht relativ
offen an, dass ihr Unterricht teils weniger vorbereitet ist, als sie sich dies
selbst wiinschen wiirde: »Das war .. jetzt hier in der fiinften Klasse noch
nicht so .. ausge..arbeitet, nee«!%%, verneint sie meine Frage nach eigener
Materialerstellung mit Bezug auf die vorher von mir beobachtete Unter-
richtsstunde. Hier hatte sie zunichst ein Bild per Overhead gezeigt und in-
terpretieren lassen, um dann eine Aufgabe aus dem Buch gemeinsam zu 16-

103 Interview Herr Fischer, Abs. 188.
104 Ebd., Abs. 273.
105 Interview Frau Neumann, Abs. 68.
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sen, also durchaus unterschiedliche Materialen und Methoden eingesetzt.100
Wiederum zeigt ihr Zdgern, dass eine solch offene Antwort nicht selbst-
verstindlich ist. Sie hatte die Begleitung des Unterrichts angeboten und
antwortete dementsprechend offen zu ihrer nach eigener Einschitzung
»nicht so ausgearbeiteten« Stunde.

Ein weiteres Argument fiir den eigenen Zeiteinsatz sind die Korrektu-
ren von Schiilerarbeiten, die insbesondere in den Hauptfichern viel Zeit in
Anspruch nehmen und dementsprechend von einigen Lehrern genannt
werden, die neben den in dieser Studie untersuchten Fichern auch Mathe-
matik, Deutsch oder Englisch unterrichten.'9’7 Der Zeitaufwand etwa fir
Korrekturen schrinkt die Zeit fiir das Privatleben ein, gleichzeitig kann
auch das Privatleben Auswirkungen auf die Intensitit der auBBerschulischen
Arbeit haben. Beide Faktoren bedingen sich gegenseitig. Die freie Zeitge-
staltung in der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, die neben der
Konzeption der Stundeninhalte mal3geblich aus Korrekturarbeiten besteht,
bringt Vor- und Nachteile zugleich.

Die eigene Wahrnehmung der individuellen Lebenssituation spielt eine
zentrale Rolle, wie sich im Vergleich der Argumentationsmuster von Herrn
Schulz und Frau Schifer zeigt. Ersterer berichtet, dass er wenig eigene Un-
terrichtsmaterialien gestalte und die vorhandenen Bestinde mehrfach ver-
wende, denn das »hat einfach ih .. zeitokonomische Griinde, naturlich
auch familidre Grinde, sind vier Kinder jetzt da und 4h .. da muss ich ein-
fach gucken, dass ich 6konomisch arbeite«.!%8 Seine hohe Belastung durch
die Familie ldsst ihn zielorientiert arbeiten, »6konomisch« kann auch als ge-
ringer Zeitaufwand interpretiert werden. Frau Schifer, die sich ohne eigene
Kinder in einer anderen Lebenssituation befindet, betont hingegen auch
die Vorteile der Zeiteinteilung:

»Klar gibt’s so Tage, wenn man dann aufsteht und irgendwie, .. mein Freund ist
nicht in der Schule und .. fingt so .. ja normal, in Anfithrungsstrichen, um neun an
zu arbeiten [...], .. und dann bin ich schon irgendwie zweieinhalb Stunden untet-
wegs, weil ich immer um halb sieben losfahre. Das sind so Momente wo ich denke:
So boah, .. dtzend, kann man nicht die ganze Nummer ab zehn Uhr machen und
dann von mir aus auch bis vier? [...] Aber aber trotzdem gibt’s auch so Tage, wo

106 Vgl. Unterrichtsprotokoll = Gesellschaftslehre Klasse Funf, Frau Neumann vom
16.06.2011.

107 Zehn Befragte unterrichten Hauptficher, allerdings sprechen nur zwei von ihnen den
Korrekturaufwand explizit negativ an. Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 90; Inter-
view Herr Schulz, Abs. 124—132.

108 Interview Herr Schulz, Abs. 68.
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ich dann nach der sechsten [Schulstunde] aus hab’ und dann nach Hause gehe und
.. es wirklich noch erst .. irgendwie ein Uhr ist. Das ist natiirlich super.«10?

Dabei spricht sie den trotz aller variablen Zeitfenster bestehenden Termin-
rahmen der Schule an, der ihre private Tagesgestaltung einschrinkt, wenn
sie weit frither als ihr Lebenspartner aufbrechen muss. Gleichzeitig sicht
sie die positiven Seiten der freien Nachmittage. Im Vergleich mit Herrn
Schulz zeigt sich, dass diese positive Bewertung vorrangig an der unter-
schiedlichen Wahrnehmung der Akteure liegt, denn Frau Schifer arbeitet
viel in der Schule, etwa in Freistunden, und genieB3t dann zuhause die freie
Zeit.110 Herr Schulz hingegen sieht auch Wochenenden und Ferien als Ar-
beitszeit an, die er im eigenen Arbeitszimmer zuhause erledigt, hierdurch
hat er weniger Zeit fir seine Familie.!'! Daran zeigen sich auch unter-
schiedliche Ausprigungen der Identitit als Lehrer, denn Herr Schulz sicht
seinen Beruf stirker als Grundlage fiir die Finanzierung seiner Familie an
und identifiziert sich weniger mit seiner Arbeit als Frau Schifer es tut.

Herr Schulz argumentiert insbesondere mit dem hohen Zeiteinsatz fiir
die Leistungstiberpriifung in Form von Korrekturen. Den Unterricht von
zwei Hauptfichern bezeichnet er aufgrund der Korrekturarbeiten als »To-
deskombination«.!'? Er berichtet auch von Fillen, die nach Streitigkeiten
zwischen Schule und Eltern von der Bezirksregierung entschieden werden
mussten.!’3 Allerdings spricht er dabei nicht von seiner eigenen Arbeit,
sondern bleibt allgemein bei der Aussage:

»Ich hatte schon Kollegen, .. da sind Sachen 4h .. an die Bezirksregierung gegan-
gen, weil Eltern gesagt haben: Nein, das ist, .. entspricht ja gar nicht genau den
Richtlinien, da ist auch nicht richtig angestrichen worden, und .. gucken Sie mal,
mit welchen Fehlerzeichen die arbeiten«.114

Auf diesen Zusammenhang kommt Herr Schulz als Antwort auf die Frage
nach der Begrindung seiner Berufswahl!!> zu sprechen. Bezeichnend ist
dabei, dass er fiir das Beispiel von beanstandeten Korrekturen auf »Kolle-
gen« verweist, kurze Zeit spiter jedoch allgemein berichtet »und dann ..

109 Interview Frau Schifer, Abs. 211-213.

110 Vgl. ebd., Abs. 88.

111 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 128.

112 Ebd.

113 Vgl. ebd., Abs. 124-126.

114 Ebd., Abs. 126.

115 Vgl. Frage 23 des Leitfadens 2011: »Wie sind Sie eigentlich dazu gekommen, den Beruf
Lehrer zu ergreifen?«
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heil3t es immer: Ja, da macht man was falsch, wenn man da [an den Kor-
rekturarbeiten] so lange dran sitzt«.11¢ Er stellt es so dar, als ob er die Kor-
rekturen Uberaus ernst nehme, hierfir sehr viel Zeit investiere und sehr
genau arbeite.

Weniger als eine mégliche Uberforderung in der Aufgabenbewiltigung
zeigt sich hier Herrn Schulzes Angst vor Fehlern. Durch die plétzliche
Prisenz der Kontrollinstanz Bezirksregierung wurde er verunsichert, eben
weil der Unterrichtsalltag seiner freien Gestaltung ohne externe Prifung
tberlassen ist. Gleichzeitig schimmert Neid auf seine Kollegen durch,
wenn er berichtet:

»Und es dh .. gibt auch ein Gefithl der Ungerechtigkeit, .. es gibt Leute mit be-
stimmten Ficherkombinationen, .. ich wiirde behaupten, die arbeiten ... die Halfte
oder vielleicht 4h .. drei Viertel von dem, was die mit Korrekturfichern arbeiten,
und kriegen das gleiche Geld, das fithrt zu .. zhm .. ih zu Unwohl-Sein, zu Bauch-
schmerzen, hab ich auch schon gehabt, so. Und dann kommt man aus den Ferien
raus, hat nur korrigiert, hat jeden Tag acht bis neun bis zehn Stunden geatbeitet, ..
und kommt ah, .. trifft auf braungebrannte andere Kollegen: Und, wie waren die
Ferien? Dann sagt man: Die waren beschissen, .. ich hab’ nur korrigiert.«!17

Herr Schulz ist der einzige Interviewpartner, der in dieser Weise und Deut-
lichkeit die Korrekturarbeit als zu aufwendig und ungerecht beschreibt.
Zwar erwihnt auch Herr Wagner die vielen Korrekturen!8, allerdings als
negativen Aspekt seiner insgesamt positiven Bewertung seiner Titigkeit als
Lehter. Auch Herr Hoffmann erwihnt zwar die vielen Korrekturen im
Hauptfach, allerdings nur als einen Faktor der Einschrinkung seiner Zeit-
kapazititen.!” Herr Schulz jedoch ist dieser Punkt so wichtig, dass er ihn
im Rahmen des informellen Nachgesprichs zum Interview erneut ein-
brachte.!?0 Er setzt damit bei seinem Zeiteinsatz einen deutlichen Schwet-
punkt auf die Nachbereitung, da er diese als extern zu kontrollierende Ar-
beit besonders relevant einschitzt. Die Arbeit seiner Kollegen wertet er im-
plizit ab, denn vor allem, weil diese nicht die entsprechende Zeit einsetzen,
hat er »Bauchschmerzen« aufgrund seiner eigenen, als sehr hoch dargestell-
ten Arbeitsbelastung. Ein offensichtlicher Zusammenhang besteht dabei zu
der hoch motivierten und leistungsstarken Schilerschaft im Marien-Gym-

116 Interview Herr Schulz, Abs. 132.

117 Ebd.

118 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 139.

119 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 90.

120 Vgl. Forschungstagebuch, Eintrag vom 21.07.2011.
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nasium, hinter der auch entsprechend engagierte Eltern stehen, die im
Zweifelsfall die Kontrollinstanz einschalten. Aus dem Bericht von Hertn
Schulz scheint eine deutliche Kritik an diesem Vorgehen durch.

Nach verschiedenen Studien zur Lehrerausbildung, die Bohnsack zu-
sammenfasst, »erfolgt nach den ersten Berufsjahren des Kampfes ums
»Ubetlebenc oft eine Weggabelung: entweder in Richtung auf die aktive In-
angriffnahme neuer Lehr-Lern-Formen (Experimente) und spiterer Ge-
lassenheit oder zu Resignation (man-kann-nichts-machen(), Konservativis-
mus oder »Bitterkeitc und burm-out.«1?! Laut dem Erziehungswissenschaftler
David Berliner entwickeln die Lehrenden sich in den ersten Berufsjahren
von Novizen tber fortgeschrittene Anfinger zu kompetenten Lehrenden,
was nach seiner Einschitzung in der Regel bereits nach einigen Jahren Be-
rufserfahrung der Fall ist. Nur einige Lehrende bauen ihre Lehrkompetenz
danach so weiter aus, dass sie nach Berliner als Meister oder sogar als Ex-
perten gelten kénnen.!?? Die Erzichungswissenschaft geht ebenfalls davon
aus, dass im Laufe der Berufsbiografie Anfinger zu erfahrenen Praktikern
werden, die Entwicklungen machen und dadurch sicherer in threm Unter-
richt werden.!23 Hier wird unterschieden in »Wissenschaftlich fundiertes
Wissen und Reden tber Unterricht im Sinne von »Gewusst was< und prak-
tisch fundiertes Wissen und Handeln im Unterricht im Sinne von >Gewusst
wiew«!24 Das wissenschaftlich fundierte Unterrichten wird im Studium er-
lernt, das praktisch fundierte hingegen erst mit zunehmender Erfahrung in
der Schule selbst. Insbesondere das Modell von Berliner ldsst sich gut auf
die Befragten anwenden, um die Unterschiede deutlich zu machen. Es ist
wiederum eng mit dem individuellen Engagement verbunden.

Die jungeren Befragten bezogen sich gerade in ihren Berichten zu Un-
terrichtsmaterial auf ihr Referendariat, denn wihrend dieser praxisbezoge-
nen Ausbildung ist die Zahl der zu unterrichtenden Wochenstunden we-
sentlich geringer und die Vorbereitungszeit kann deshalb intensiver gestal-
tet werden, auflerdem miissen einzelne Stunden fiir Prifungen sehr detail-
liert vorbereitet werden. Aus dem in dieser Zeit angelegten Fundus an vor-
bereiteten Materialien und Stundenkonzeptionen schépfen die jingeren
Lehrenden noch immer. Frau Schwatrz etwa reflektiert: »Jetzt mach’ ich

121 Bohnsack 2004, S. 157. Hervorhebung im Original.
122 Vgl. Berliner 1988, S. 2ff.

123 Vgl. Isler 2011, S. 42f.; Berliner 1988.

124 Berner 2011, S. 87.
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auch weniger Arbeitsblitter selber komplett.«!?> Stattdessen wird vorhan-
denes, selbst erstelltes oder von Kollegen tibernommenes Material wiedet-
verwendet und geguckt, »was so auf der Festplatte ist«.!26 Die Lehrenden
mit nur einigen wenigen Jahren Lehrerfahrung nutzen ihre Vorarbeiten aus
dem Referendariat und haben einzelne Routinen entwickelt, um den Un-
terrichtsalltag zu gestalten, sie kénnen mit Berliner als fortgeschrittene An-
finger gelten.

Die fortgeschrittenen Anfinger merken in verschiedenen Zusammen-
hingen an, dass es thnen an Erfahrung noch mangelt. So meint etwa Frau
Schwarz: »Also, als ich angefangen hab’ wusste ich auch nicht, .. wie Unter-
richt geht«!?7, Frau Schréder formuliert allgemeiner »ich hab’ da nicht so’n
Erfahrungsschatz.«!?® Diese Unsicherheit spiegelt sich auch in den Ant-
worten zu konkreten Themen wider, wie bereits dargestellt wurde. Gerade
fir sie ist es mit grofBerem Aufwand verbunden, sich ein neues Thema zu
erschlieBen, bevor sie es erstmals mit Schilern behandeln. Diese Bestinde
wachsen mit den Jahren und werden immer wieder verwendet, erginzt und
modifiziert. Wiederum zeigen die Berichte deutliche Unterschiede in der
Offenheit. »Das ist natiitlich so der Horror, ne?«!2? fasst Frau Schroder zu-
sammen als sie offen zugibt, dass sie »noch super viele Liicken«!30 habe
und groBe Themenfelder noch nie unterrichtet hat. Gerade an Frau
Schréder wird deutlich, wie motiviert und zugleich beansprucht sie als
fortgeschrittene Anfingerin mit der Unterrichtspraxis ist und dass sie erst
nach und nach strategisches Wissen sammelt, »as context begins to guide
behavior.«!3! Sie fasst ihren Arbeitsablauf bei der Vorbereitung einer neuen
Themeneinheit zusammen:

»Man fingt natlirlich mit dem an, wo man irgendwie was zu hat. .. Wo schon ir-
gendwie entweder 'ne Unterrichtsreihe vorbereitet ist, ja, die ist schon mal im Re-
ferendariat gemacht, die lduft gut, die macht man, fertig, ne. [...] Ansonsten natiir-
lich irgendwo auch das, .. was ich zur Verfiigung habe, es ist einfach so, dass man
immer wieder auf die Sachen zuriickgreift, die man auch hat, .. weil’s einfach ein-
fach und schnell geht und 4h man .. sich nicht noch erst in ein 4h Thema .. auf-

125 Interview Frau Schwarz, Abs. 40.

126 Interview Herr Weber, Abs. 60, vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 104.
127 Interview Frau Schwarz, Abs. 52.

128 Interview Frau Schroder, Abs. 126.

129 Interview Frau Schroder, Abs. 169.

130 Ebd., Abs. 183.

131 Betliner 1988, S. 3.
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wendig einarbeiten muss, das man noch tiberhaupt nicht gemacht hat, noch tber-
haupt nicht kennt.«!32

Die ebenfalls als fortgeschrittene Anfingerin einzuordnende Frau Klein
hingegen grenzt sich klar von anderen Lehrern ab, wenn sie behauptet:
»Also ich wiird’ jetzt nie einfach .. ’nen Schrank aufmachen, Buch raus-
nechmen und da ’ne .. fertig konzipierte Stunde tibernehmen, das .. ent-
spricht eben immer nicht meinem persénlichen Anspruch.«!3 Hier spricht
nicht nur eine Zielvorstellung, bei der unklar ist ob sie wirklich tiglich um-
gesetzt wird, sondern auch eine soziale Erwiinschtheit der Forscherin ge-
geniiber: Das Gespriach mit Frau Klein war knapp, dementsprechend be-
richtet sie die Zielvorstellung als ihre Praxis. Beide beschreiben die Kon-
zeption als hohen Arbeitsaufwand.

Der Referendar Herr Bauer, der den Politikunterricht in einer Klasse
mitten im Schuljahr im Rahmen seines Ausbildungsverlaufes tibernommen
hat, erzdhlt hingegen, er »hatte nur noch wenige Themen«'3* zur Auswahl,
die nach Lehrplan im entsprechenden Jahrgang zu unterrichten sind, aus
denen er die nach seinem Vorwissen passenden Unterrichtseinheiten aus-
gewihlt und vorbereitet habe. Um die Themenbereiche benennen zu kén-
nen greift er auf einen Aktenordner zuriick. Zwar zeigt er diesen Ordner
nicht direkt, doch blittert er ihn hektisch durch, um dann die Themen ab-
zulesen.!3> Er ist der einzige Befragte, der nach Berliner als Novize im
Lehtberuf betrachtet werden kann, der sich noch ohne Reflexion der Kon-
texte an ihm bekannte Regeln hilt und diese so befolgt, wie sie ihm beige-
bracht wurden.!36

Bereits vorhandene Unterrichtsvorbereitungen aus der Vergangenheit
strukturieren neuen Unterricht, denn auf die eigenen Bestinde wird immer
wieder zurtickgegriffen: »Und ich schau’ .. danach: .. Was hab’ ich schon
mal gemacht, was kann ich noch mal einsetzen«!37 berichtet Herr Schulz
als kompetenter Lehrer nach der dritten Stufe von Berliner — er trifft Ent-
scheidungen und setzt Prioritdten.!®® Fir ihn steht die bereits dargestellte
Nachbereitung mit Korrekturen im Mittelpunkt der Arbeitsbelastung, we-

132 Interview Frau Schroder, Abs. 169.
133 Interview Frau Klein, Abs. 38.

134 Interview Herr Bauer, Abs. 65.

135 Vgl. ebd., Abs. 69-71.

136 Vgl. Berliner 1988, S. 2.

137 Interview Herr Schulz, Abs. 102.
138 Vgl. Betliner 1988, S. 4.
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niger die Vorbereitung. Herr Hoffmann, Herr Koch und Herr Weber stel-
len sich ebenfalls als kompetente Lehrende dar. Die Experimentierfreude
hinsichtlich verschiedener Methoden und die Innovationsbereitschaft be-
ziiglich neuer Materialien ist zwischen den Akteuren deutlich unterschied-
lich und folgt vor allem Zeit- und Interessenskapazititen.

Mit dem Alter wichst die Routine, sodass weniger Zeit in die Unter-
richtsvorbereitung investiert werden muss. Strukturen werden schneller er-
kannt und mit zunehmender Erfahrung erreichen viele Lehrende die vierte
von Betliner vorgeschlagene Kompetenzstufe, jene der Meister. Fur die auf
dieser Ebene antwortenden Befragten setzt Berliner die Intuition zentral,
mit der in konkreten Situationen Uber das jeweilige Vorgehen ohne gréf3e-
res Nachdenken entschieden wird.!* Es ist davon auszugehen, dass in den
hoéheren Altersgruppen einige Meister vertreten sind, wie sich am Beispiel
der Unterrichtsmethoden von Frau Meyer zeigt, die immer wieder auf ihr
Gefithl zu sprechen kommt und weniger einzelne konkrete Methoden
nennt.!*0 Auch Herr Fischer, Herr Wagner und Herr Richter kénnen dieser
Stufe zugerechnet werden.

Lehrende in Deutschland sind verhiltnismiBig alt, wie der Bildungsbe-
richt fir 2014 wie in den Jahren davor anmerkt:

»Weiterhin ist deren [der Lehrenden] Alter im internationalen Vergleich hoch, im
Schuljahr 2012/13 waren 46 % von ihnen 50 Jahre und ilter. [...] In allen Schulat-
ten ist zu beobachten, dass der Anteil weiblicher Lehrkrifte unter den jiingeren Al-
tersgruppen héher ist als bei den dlteren. Etwa die Hilfte der 60-jdhrigen und élte-
ren Lehrkrifte ist mannlich, wihrend bei den 30- bis unter 60-Jihrigen tiber zwei
Drittel weiblich sind.«!41

Bei den ilteren Lehrenden ist davon auszugehen, dass Routinen bestehen,
die seltener hinterfragt oder durch neue methodische Vorgehensweisen
verindert werden. Es konnten nur zwei Lehrende befragt worden, die zu
jenen 46 Prozent gehéren, die insgesamt dlter als 50 Jahre sind. So kann
nur als These formuliert werden, dass in dieser Gruppe neben Meistern
nach Berliner auch viele wenig motivierte Lehrende unterrichten, die eher
wenig zeitliches Engagement einbringen und sich gerade deshalb nicht zu
einem Interview bereit erklirten.

139 Vgl. ebd., S. 4f.
140 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 12.
141 Bildungsbericht 2014, S. 81.
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In einer »operative[n] Routine«!*? kann die gesammelte Erfahrung im tigli-
chen Unterricht immer selbstverstindlicher angewendet werden. Nur eini-
ge Lehrende nehmen dabei den von Berliner beschriebenen Status eines
Experten ein, der nur in krisenhaften Situationen reflektiert.143 Experten
kénnen jedoch gerade durch diese Routinen ihren Unterricht anders gestal-
ten: »The well-practiced routines [...] are what give the appearance of flu-
idity and effortlessness to their performance.«!#* Allerdings wird diese Rou-
tine gerade dann brichig, wenn sich Innovationen in der Schulorganisation
ergeben, wie dies mit der Einfithrung von G8 und daraus folgend neuen
Lehrplinen im Erhebungszeitraum der Fall war. Erfahrungen und Routi-
nen konnten also bei den Befragten weniger hinsichtlich konkreter Unter-
richtsinhalte als vielmehr grundsitzlich bezogen auf eine eigene »Art des
Unterrichtens« benannt werden. Gerade ob und wie die Reformen dabei
im Gesprich eingebracht wurden ist aussagekriftig dafiir, inwiefern die
Lehrenden die Neustrukturierungen ihres Arbeitsalltags bereits verinner-
licht haben. Dies wiederum bedingt ihren Einsatz von Zeit in der Unter-
richtsvor- und -nachbereitung, welche durch eine Reform neu angegangen
werden muss. Die nach Berliner angewendeten Stufen der Erfahrung sind
unabhingig davon ausschlaggebend fiir den notwendigen und auch tat-
sachlichen Zeiteinsatz.

Neben dem auflerhalb der Schulstunden investierten Aufwand spielt
Zeit laut den Lehrenden vor allem dann eine Rolle, wenn Uber die Aus-
fihrlichkeit der Thematisierungen im Unterricht entschieden wird. Nur in
einigen Fillen wird in der Erziehungswissenschaft der Faktor der vorhan-
denen Zeit fiir die Unterrichtsdurchfithrung auch fir die Auswahl der Me-
thode und ein Gelingen von gutem Unterricht benannt.1#> Dass zu wenig
Zeit im eigentlichen Unterricht bleibt, liegt laut Aussagen der Inter-
viewpattnetr vor allem am Stundenausfall, wie Herr Hoffmann entschuldi-
gend bis vorwurfsvoll erzdhlt:

»Weil einfach dhm .. auch zu viel Zeit fehlt. Also, die [Planenden in Ministerium
und Schulverwaltung] rechnen ja immer sehr .. optimistisch mit so und so viel
Stunden im Jahr, und die hat man effektiv einfach gar nicht. Weil immer was aus-
fillt, sei es jetzt irgendwie .. zum Beispiel jetzt wieder der Briickentag [nach einem
Feiertag am Donnerstag], der fillt dann weg, oder Karneval, oder .. itgendwas. Da

142 Berner 2011, S. 90.

143 Vgl. Berliner 1988, S. 6.

144 Berliner 1988, S. 14f.

145 Vgl. Dubs 2011, S. 43; Hellekamps 2009, S. 276.
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fallen einem so viele Stunden dann zum Teil weg, dass man dhm .. nur ’nen Bruch-
teil der Stunden hat, die man eigentlich hitte haben sollen, ner«!46

AuBerdem kann der Unterrichtsausfall durch Krankheit und Lehrerwechsel
zu einem zusitzlichen Zeitmangel fithren, wie Frau Schifer berichtet. Sie
habe neben der Abiturvorbereitung keine Zeit fiir weitere Themen in der
Oberstufe gehabt, »weil dh .. ich den Kurs irgendwie ganz bléd auch tber-
nommen hab’ und mit 4hm .. nach dem Ausfall [einer Kollegin ...], die
[Schiiler] hatten davor schon ’nen viertel Jahr kein Geschichte«.!” Dem-
entsprechend werden die durch Lehrpline explizit vorgegebenen Themen
prioritir behandelt und beispielsweise aktuelle Bezugspunkte und Quer-
verbindungen aus Zeitnot gestrichen.!48

Die in den Kompetenzlehrplinen eingeforderten unterschiedlichen Me-
thoden sind zeitintensiv, sodass die Einfihrung in ein neues Thema linger
dauert. Frau Schwarz ist der Meinung, die methodische Umsetzung sei »lo-
cker mal zwei Stunden, die man damit .. beschiftigt ist«!4, eine Methode
zu erldutern. Dementsprechend wird die Zeitnot auch als Argument fir
den Verzicht auf bestimmte Methoden und Vorgehensweisen angefiihrt.
Frau Neumann kommt darauf zu sprechen, dass sie gerne mehr auflerschu-
lische Letnorte besuchen wiirde, doch das »geht einfach im Moment nicht,
so .. terminlich.«!>® Zudem kann die interne Schulorganisation den Unter-
richt bedingen. So berichtet Frau Schwarz davon, dass sie eine Klasse in
der jeweils sechsten Schulstunde Montags und Freitags unterrichtet und
»das sind auch noch zwei ganz schlechte sechste Stunden«!!, denn die
Schiiler sind zu dieser Zeit weniger aufnahmefihig und konzentriert, so-
dass die Vermittlung von Inhalten schwieriger ist als zu anderen Zeiten.
Die Organisationsstrukturen der Schule sowie die Vorgaben in den Lehr-
plinen sind also auch fiir die Ausgestaltung der Unterrichtsstunden in zeit-
licher Hinsicht bedeutsam.

Lehrende sind dabei unterschiedlichen Erwartungen von ganz verschie-
denen Gruppen ausgesetzt: Schuler, Eltern, Kollegen und Vorgesetzte
ebenso wie Politik und Offentlichkeit vereinen eine ganze Palette von An-

146 Interview Herr Hoffmann, Abs. 126.

147 Interview Frau Schifer, Abs. 154,

148 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 169; Interview Frau Neumann, Abs. 26; Interview
Herr Wagner, Abs. 80.

149 Interview Frau Schwarz, Abs. 88.

150 Interview Frau Neumann, Abs. 50.

151 Interview Frau Schwarz, Abs. 150.
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spriichen, die jeweils individuell bedient werden miissen — oder aber ent-
tduscht werden.!> Mit den praktischen Gegebenheiten der Zeit im Unter-
richt kénnen sie nicht alle Erwartungen umsetzen und bemingeln grund-
sitzlich den Stundenausfall und die insgesamt zu geringe Zeit fiir die Ver-
mittlung der eingeforderten Themen.

8.2 Unterricht als Kulturvermittlung

Lehrende haben eine Doppelfunktion:

»einerseits Qualifikation und Partizipationsfdhigkeit zu vermitteln und gesellschaft-
liche Anpassung zu foérdern, andererseits aber auch fiir die Entfaltung einer eigen-
stindigen und kritischen Urteilsfahigkeit zu sorgen und damit emanzipatorische
Ziele zu verfolgen.«!53

Inwiefern sie diesen Funktionen nachkommen ist ithnen weitgehend selbst
tberlassen und damit auch Ausdruck ihrer Identitit. Hier wird in besonde-
rem MaB3e das Konzept der Kulturvermittlung bedeutsam, denn in welcher
Auseinandersetzung mit Alltagskultur die Lehrenden und Lernenden im
Unterricht stehen!>, ist aus dem stirker ibergreifenden Bildungskonzept
der Lehrenden ablesbar.

Unterricht ist eine individuell ausgestaltete kulturelle Praxis; in der In-
teraktion mit Schilern kénnen die Lehrenden nicht nur Kontrollinstanz
sein, sondern auch Vorbild und Bezugsperson. So hat auch Hurrelmann
die unterschiedlichen Aspekte der Lehrerrolle hervorgehoben:

»Eine einseitige Akzentuierung der inhaltlichen Dimension der pddagogischen Ar-
beit kann dazu fithren, dass Lehrer emotionale, soziale und gruppendynamische
Prozesse der Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht angemessen be-
rucksichtigen. [...] Werden kognitiv-intellektuelle und soziale Lernstrategien nicht
miteinander verbunden, kann in der Regel keine erfolgreiche Leistungsférderung
der Schiiler erzielt werden, weil diese in die gesamte Personlichkeitsentwicklung
eingebettet sein muss.«!5>

152 Vgl. Rothland 2008, S. 500f.

153 Schratz/Schrittesser 2011, S. 184.
154 Vgl. Gerndt 2002, S. 235-246.
155 Hurrelmann 20006, S. 201.
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Wenn Richard Florida der Creative Class vor allem die Normen Individua-
litit, Leistungsbereitschaft, Vielfalt und Offenheit zuschreibt!®0, so kann
dies auch auf eine Teilmenge der hier untersuchten Lehrenden tibertragen
werden. Es sind eben jene Lehrenden, die viel Zeit und Energie in ihren
Unterricht investieren, diesen jeweils kreativ auf die aktuelle Situation in-
ner- und aullerhalb des Klassenzimmers anpassen. Lehrende haben einen
Anteil an der Sozialisation der Schiler. Entscheidend ist gleichzeitig, dass
die Lehrenden im Erfolg ihrer Arbeit auch von den jeweiligen Schilern
abhingig sind: Nur hier wird ihnen eine Riickmeldung auf ihre Arbeit ge-
geben.’>” So sind es im Folgenden vor allem die sozio-kulturellen Aspekte
threr Titigkeiten, die hinsichtlich der Bedeutung fiir Kulturvermittlung dar-
gestellt werden.

Schiilerorientierung als Aneignung der Schulkultur

Fir die Arbeit der Lehrenden in der Unterrichtsgestaltung als Kulturver-
mittlung ist das Lernniveau der Schiiler entscheidende Bedingung. Denn
»Unterricht ist Angebot — ob und wie Schiller es fiir ihr Lernen nutzen,
steht auBlerhalb der Reichweite und Verantwortung des Lehrenden.«158 Die
Lehrenden haben differenzierte Einschitzungen beziiglich ihrer Schiiler,
die hinsichtlich sozialer Herkunft bereits dargestellt wurden.!> Wihrend in
ilteren didaktischen Ansitzen das Konzept der Begabung der einzelnen
Schiiler als statisch verstanden, eine Disposition der Schiiler also als nicht
verinderbar gesehen wurde, wird heute stirker auch auf die Struktur der
jeweiligen Schule und die Qualitdt des Unterrichts der einzelnen Lehrenden
verwiesen.!®® Neuere Studien stellen den so genannten Fischteich-Effekt
fest, nach dem die Leistung der Mitschiiler ebenfalls entscheidenden Ein-
fluss auf die Leistungsfihigkeit der einzelnen Schiiler hat.1¢! Begriindet
wird dies mit Leistungsvergleichen untereinander, doch auch die Homoge-
nitit der Zusammensetzung der Schilerschaft spielt hier eine zentrale Rol-
le, die von der Erziehungswissenschaft weniger beachtet wird. Deshalb ist

156 Vgl. Florida 2014, S. 56f.

157 Vgl. Rothland 2008, S. 499.

158 Terhart 2009, S. 362.

159 Vgl. Kapitel 5.3.

160 Vgl. Diedetich/Tenorth 1997, S. 64.
161 Vgl. Zeinz 2008, S. 92.
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zunichst aussagekriftigt, welche Einschitzung der Leistung ihrer Schiler
die Lehrenden haben.

Die Schiilerschaft des Humboldt-Gymnasiums wird als eher leistungs-
schwach ecingeschitzt, von seiner Notengebung erzihlt Herr Hoffmann:
»Also sehr viel .. ahm durchschnittlich, also sehtr viele Dreier, Vierer«.162
Und auch Frau Schifer meint, »der letzte Schliff [...], das fehlt so’n biss-
chen.«193 Selbst der sonst sehr unsichere Referendar Herr Bauer hat dazu
eine offen artikulierte Meinung, denn es sei »nur ‘ne Handvoll .. Schiiler, ..
die sind wirklich gut, die anderen seien »auch .. desinteressiert, muss man
schon feststellen.«!16* Zwar sind Herr Richter und Frau Klein hier wert-
neutraler, denn Herr Richter meint: »Mit den Schiilern kann man alles ma-
chen. (lacht)«!%> und Frau Klein bleibt neutral, wenn sie feststellt, dass eini-
ge schnellere, einige langsamere Schiiler in den Klassen seien!®, doch ins-
gesamt ist die Einschitzung des Leistungsniveaus hier eher verhalten.

Anders ist die Einschitzung im Marien-Gymnasium. In dieser Privat-
schule wird die hohe Leistungsbereitschaft der Schiilerschaft betont. Herr
Wagner und Herr Schulz sind sich darin einig, dass sie »sehr viele sehr be-
lesene, ... insgesamt auch .. schr viele sehr motivierte Schiiler«!¢” haben.
Zudem gehen nach ihren Angaben an diesem Gymnasium kaum Schiler
nach der Sekundarstufe I ab, sodass das wissenschaftspropiddeutische Ar-
beiten bereits frih einsetzt, da alle das Abitur anstreben.!%8 Allein Frau Be-
cker, die bereits mehr als 30 Jahre hier unterrichtet, ist der Meinung, dass
das Leistungsniveau mit der Zeit gesunken sei. Gleichzeitig betont sie die
familidre Bedeutsamkeit der Schule:

»Also ich glaub’ wir sind ’ne Schule wo .. relativ viele Familien in der .. jetzt inzwi-
schen in der dritten Generation dann .. die Schule besuchen, ne, oder wenn jetzt
die ersten kommen: Frau Becker, Sie haben schon meine Mama unterrichtet. Ne?
Das ist dann .. ja, das das zeigt eben schon, dass dhm .. Schule schon so’n .. ihm
Raum ist, mit dem man sich auch noch heute identifiziert und der wohl doch auch
so was vermittelt hat, dass man .. eben auch den eigenen Kindern .. noch wieder
weitergeben mochte.«l69

162 Interview Herr Hoffmann, Abs. 22.
163 Interview Frau Schafer, Abs. 14.

164 Interview Herr Bauer, Abs. 6.

165 Interview Herr Richter, Abs. 12.

166 Vgl. Interview Frau Klein, Abs. 60.
167 Interview Herr Schulz, Abs. 14.

168 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 26.
169 Interview Frau Becker, Abs. 125.
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Dies zeigt eine auch fiir Frau Becker hohe emotionale Verbundenheit,
doch vor allem eine Wertschitzung der am Marien-Gymnasium gepflegten
Leistungsbereitschaft durch die ehemaligen Schiiler und heutigen Eltern.
Auch Frau Becker relativiert den emotionalen Aspekt insofern, als im Ver-
gleich zu anderen Schulen »noch immer sehr viele Schiler, die .. sehr .. leis-
tungsbereit und auch sehr leistungsfihig sind«!7 die Schule besuchen. Mit
Einfthrung des Zentralabiturs kommt es nun kaum noch vor, dass Schiiler
nach der Sekundarstufe I die Schule wechseln, um an anderen Gymnasien
einen besseren Notendurchschnitt zu erreichen, wie Herr Schulz eine aus
seiner Sicht positive Verdnderung betont.!”! Zuvor war es nach seinem Be-
richt durchaus tblich, das hohe Leistungsniveau in der Sekundarstufe I am
Marien-Gymnasium zu absolvieren, um dann mit entsprechendem Wis-
sensvorsprung an anderen Gymnasien einen guten Notendurchschnitt im
Abitur zu erreichen, welches bis zur Umstellung durch die jeweiligen Leh-
renden bewertet wurde.

Von ihren Schillern am Goethe-Gymnasium berichtet Frau Schréder
positiv und betont, wie nett diese seien und wie wenig sie den Unterricht
absichtlich stéren wiirden. Dennoch ist hier das Leistungsniveau echer
schlecht. Insbesondere die Trennung von Unterrichtsinhalten und anderen
Gesprichsthemen funktioniert nicht, »also man muss sich echt durchset-
zen, und immer wieder zur Ruhe ermahnen.«!’? Vor allem die Abstrakti-
onsfihigkeiten schitzt sie als gering ein, denn »dann mal auseinanderzu-
nehmen und zu hinterfragen kostet einfach dhm, .. ist anstrengend, ist mit
irgendwie Denkprozessen und auch sich selber hinterfragen verbunden,
und da hort’s bei vielen einfach auf«.!” Auch Fachbegriffe und Fremdwor-
ter muss sie nach ihrer Wahrnehmung immer wieder erldutern, da sie den
Schiilern nicht nur aufgrund ihres Migrationshintergrundes kaum bekannt
sind.!7* Frau Schréder bewertet dieses cher niedrige Leistungsniveau ihrer
Schiiler jedoch nicht negativ, sondern erwihnt es lediglich im Zusam-
menhang mit fiir sie dadurch auftretenden Schwierigkeiten in der Unter-
richtsgestaltung. Ahnliche Probleme hat auch Frau Schwarz in der Schiller-
Midchenrealschule. Sie berichtet, dass Schiiler die Aufgaben oft nicht ver-
stehen wiirden oder dass sie Materialien, die fiir die entsprechende Klasse

170 Ebd., Abs. 14.

171 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 94.

172 Interview Frau Schroder, Abs. 22.

173 Ebd., Abs. 142.

174 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 52 und 179.
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und Schulform gemacht sind, vereinfachen muss, damit sie eingesetzt wer-
den kénnen. 175

Die Schiiler an der Geschwister-Scholl-Gesamtschule werden positiv
und interessiert eingeschitzt, sie »sind sehr neugierig .. und 4h .. wollen ler-
nen«!7¢ meint Frau Meyer. Herr Weber sicht eine »sehr gro3e Heterogeni-
tit [...], sodass es schwierig ist, da ’nen Unterricht zu gestalten, .. dhm ..
der allen Anspriichen gentigt«!”’, und berichtet auch aus seinem Englisch-
Unterricht, dass die Kurse insgesamt eher schlechte Notendurchschnitte
erreichen.!”® Hier wird ebentfalls trotz eher geringer Leistungen positiv tber
die Schiiler gesprochen, die Lehrenden legen Wert auf das Hervorheben
der Stirken. Frau Neumann stellt die Heterogenitit gleichfalls als grofere
Herausforderung an ihren Unterricht an der Anne-Frank-Gesamtschule
heraus.!” Somit sind die Gesamtschullehrer, wie nach der Schulform zu
erwarten, stirker mit Leistungsdifferenzen innerhalb der Schilerschaft
konfrontiert. In den Gymnasien spielt sich das Leistungsgefille offenbar
cher zwischen den Schulen ab. Wenn cine Begriindung fiir die geringere
Leistungsbereitschaft genannt wird, so werden durchgehend die Elternhiu-
ser angeflihrt, ohne dass dies niher begriindet oder differenziert wird.180

Sehr unterschiedlich sind die Berichte daruber, inwiefern die Zusam-
mensetzung der Schillerschaft auch einen spezifischen Zuschnitt von
Themen, Matetialien und Methoden bedingt. Zunichst wird die Aufmerk-
samkeitsspanne der Schiiler verschieden eingeschitzt. Frau Schwarz bringt
das Problem der ihrer Meinung nach insgesamt mangelnden Aufmerksam-
keit mit dem Zitat eines Komikers auf den Punkt:

»Volker Pispers hat das doch mal so gesagt, da gibt [es] doch .. diese Satire irgend-
wie: Man miisste doch eigentlich .. alle fiinf Minuten ’ne Werbeunterbrechung ma-
chen und, .. (lacht) weil die Schiiler nicht mehr gewohnt sind, so lange irgendwie
auch zuzuhoren, ne, oder was zu lesen.«18!

Durch die Wiedergabe der Einschitzung schlief3t sie sich dieser implizit an
und stellt eine zu geringe Aufmerksamkeitsspanne ihrer Schiller fest. Frau

175 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 116.

176 Interview Frau Meyer, Abs. 14.

177 Interview Herr Weber, Abs. 8.

178 Vgl. ebd., Abs. 6.

179 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 16.

180 Vgl. Interview Herr Hoffmann, Abs. 26; Interview Herr Bauer, Abs. 6; Interview Frau
Schwarz, Abs. 60; Interview Herr Weber, Abs. 8.

181 Interview Frau Schwarz, Abs. 60.
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Becker argumentiert, dass die Schiiler durch den stirkeren Umgang mit
Medien weniger mit Biichern zu tun haben und deshalb audiovisuelle Me-
dien besser aufnehmen, sodass sie auf einen Materialwechsel setzt.182 Doch
Herr Fischer widerspricht dieser Aussage, wenn er meint: »Nein (betont),
hat sich nix verindert, .. und et gibt immer noch genau so viel Jecke und
Schlaue und Kluge .. und so weiter, wie friher auch.«!83 Schwierig ist es
wohl auch im Goethe-Gymnasium mit heterogener Schiilerschaft, denn
Frau Schréder erinnert sich daran, anfangs erstaunt dariiber gewesen zu
sein, dass es den Schilern schwer fillt, »Dinge zu hinter..fragen oder tiber-
haupt mal dhm von so ner Metacbene aus zu betrachten«.!®* Die Einschit-
zungen sind hier also unterschiedlich. Das Niveau der Schiiler kann in der
Folge auch die Methode bedingen, wenn beispielsweise auf lingere Text-
passagen verzichtet wird, da sonst erst eine Lerneinheit zum sinnentneh-
menden Lesen eingelegt werden miisste, auch die Themenzuschnitte wet-
den jeweils fiir die heterogene Lerngruppe angepasst.!8

Die meisten Lehrenden kommen darauf zu sprechen, dass die methodi-
schen Zugriffe und entsprechenden Materialien auch je nach Schillergrup-
pe ausgesucht werden. So ist Herr Hoffmann der Ansicht, dass er bei einer
Klasse schnell merkt, welche Quellengruppe hier besonders gut aufge-
nommen wird:

»Und wenn ich dann merke, die sind mehr so auf .. auf, .. mit mit Karikaturen zu
kriegen, dann versuch’ ich auch explizit oder genau dann da .. irgend ’ne Karikatur
zu finden, die zum Thema passt. Ne, oder oder die, man .. merkt, wenn ich, wenn
die Bilder beschreiben miissen, dann blithen die quasi auf, dann guck’ ich nach Bil-
dern.«186

Er berichtet, dass er je nach Interesse der Schiiler mehr auf Produkte setzt
oder handlungsorientiert vorgeht und erginzt, in einigen Klassen »klappt
auch der gute alte Frontalunterricht hervorragend«.!8” Diese Argumentati-
on des nach der jeweiligen Lerngruppe zu differenzierenden Zugangs teilen
die meisten Befragten unabhingig von den sonstigen Schulspezifika, denn
»man merkt ja auch, wenn man ’ne Klasse kennenlernt, .. dhm: Wozu sind
sie in der Lage [...] und das, find’ ich, muss man immer alles berticksichti-

182 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 18.

183 Interview Herr Fischer, Abs. 26.

184 Interview Frau Schroder, Abs. 138.

185 Vgl. Interview Frau Schmidt, Abs. 11 und 19.
186 Interview Herr Hoffmann, Abs. 88.

187 Ebd., Abs. 48.
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gen«. 188 Unterschiedliche Charakterisierungen von Klassenverbinden wer-
den offenbar auch zwischen den Lehrenden ausgetauscht, sie dienen als
Erfahrungswissen der Einstimmung auf unterschiedliche Klassen!8?:

»Geht mit der einen Klasse mal besser, mal mit der anderen, .. kommt auch auf die
Zusammensetzung an, ich hab zwei sechste Klassen, die eine ist eigentlich .. 'ne
nettere (betont) Klasse, .. mit der man eigentlich ’nen bisschen besser (betont) ar-
beiten konnte, .. aber da funktioniert’s nicht, .. und in der anderen Klasse sind ’nen
paar .. doch, .. welche, die .. denken kénnen, und das funktioniert dann .. da, weil
die den Anstubser dann geben, ne, dann geht's irgendwie weiter, .. dann geht’s da
rund.«!90

Die Gruppenzusammensetzung kann also groB3en Einfluss darauf haben, in
welcher Form die Lehrenden ihren Unterricht gestalten. Stirker nach Alter
und Themen vorgehend argumentiert Herr Wagner, der betont dass er
Quellen »ge..gegebenenfalls didaktisch auch reduzieren muss, weil dhm ..
Schiler unter Umstidnden tberfordert sind«.!°! Es spielt also nicht nur das
Leistungsniveau der Schiiler eine Rolle; insgesamt sind dieses und die Zu-
sammensetzung der Schillerschaft jedoch eine entscheidende Bedingung
dafiir, wie die Lehrenden ihren Unterricht gestalten.

In der Einschitzung ihrer Schiilerschaften gehen die Lehrenden schr
unterschiedlich schilerorientiert vor. Insbesondere Herr Wagner betont
die konfessionelle Gebundenheit. Im Interview wurde nicht explizit danach
gefragt, doch er bringt die hohe Relevanz seines Glaubens fiir die Unter-
richtsgestaltung mehrfach von sich aus ein. Dass dem Glauben eine Bedeu-
tung im Schulalltag zukomme, begriindet er mit der Trigerschaft des Erz-
bistums,

»weil dadurch natirlich die Schule auch weltanschaulich gebunden ist. [... Das]
sollte man immer wieder auch mal sehen, .. in ahm .. im Unterricht an den Stellen,
wo’s dhm darum geht, 4hm dieses katholische Profil .. auch deutlich zu machen.
[...] Ahm dann merkt man das natiirlich an solchen .. Ritualen wie .. dem Morgen-
gebet, oder der regelmifig standfindenden Schulmesse«.192

188 Interview Frau Klein, Abs. 56; vgl. Interview Herr Richter, Abs. 18; Interview Frau
Meyer, Abs. 28.

189 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 12; Interview Frau Schroder, Abs. 26; Interview Frau
Schwarz, Abs. 32.

190 Interview Frau Schwarz, Abs. 116.

191 Interview Herr Wagner, Abs. 45.

192 Ebd., Abs. 8.
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Herr Wagner macht hier auf einen Sachverhalt aufmerksam, der in der in-
haltlichen Gestaltung des Unterrichts durch die private Schule vorgegeben
ist: Durch die Freiheit der Ausformulierung eines schulinternen Lehrplans
ist es méglich, hier religiése Elemente in den verschiedenen Unterrichtsfa-
chern zu integrieren. Dies spielt auch fiir die Entscheidung der Eltern und
Schiiler fiir diese Schule eine wichtige Rolle, zumindest stellt Herr Wagner
dies als herausragende Besonderheit dar. Er ist damit jedoch unter den drei
Befragten dieser Schule allein. Frau Becker hebt weitaus stirker die hohe
Identifikation mit der Schule selbst als Institution als zentral hervor:

»... Ja. .. Also vielleicht auch noch: Als ich hier angefangen hab’, da war das auch
noch ’ne reine Midchenschule. .. Und dhm .. da war diese .. Begeisterung fiir die
Schule und fiir Lernen und dhm .. das ist eben doch. [...] Das war auch in den ers-
ten Jahren noch, als die ersten Jungen kamen, .. ne, dhm .. durchaus auch noch der
.. Fall, dass da ’ne ganz hohe .. dhm Identifikation mit der Schule .. bestand. Das
kann man ja vielleicht auch noch darin ih .. sehen, .. also ich glaub’ wir sind ’ne
Schule wo .. relativ viele Familien in der .. jetzt inzwischen in der dritten Generati-
on dann .. die Schule besuchen, ’ne [...]. Und das, .. denk’ ich, ist ja eigentlich was
sehr .. schones, 'ne, dass es nicht egal ist, auf welche Schule .. Zhm .. ich mein Kind
schicke, sondern ich .. nehme die, weil ich selber sehr positive Erfahrungen da ..
gesammelt hab’. ..«193

Damit setzt sie einen anderen Schwerpunkt als Herr Wagner und betont
wesentlich stirker die Rolle der Schulkultur insgesamt, ohne hierbei auf die
katholischen Elemente zu sprechen zu kommen. Sie benennt bereits am
Anfang unseres Gesprichs neben den Leistungen auch die Schiiler als Per-
sonlichkeiten: »Gibt natlrtlich auch noch .. andere Qualititen .. der Schi-
ler«!%4, und hebt somit ihre starke Bindung auch als Bezugsperson hervor.
Herrn Schulz hingegen, der dritte am Marien-Gymnasium befragte Leh-
rende, ist vor allem die aus der Trigerschaft bedingte soziale Zusammen-
setzung der Schilerschaft wichtig. Diese kommen nach seinen Angaben zu
80 Prozent aus Akademikerhaushalten, die Eltern legen Wert auf die Aus-
bildung ihrer Kinder.!> Es ist davon auszugehen, dass hier vor allem die
verhiltnismiBig geringe Schiilerzahl insgesamt ebenso wie die gute finanzi-
elle Ausstattung dazu fithren, dass dem Unterricht am Marien-Gymnasium
eine hohe Qualitit zugeschrieben wird, die auch von den Lehrenden inter-
nalisiert ist. Herr Schulz betont in verschiedenen Zusammenhingen das

193 Interview Frau Becker, Abs. 125.
194 Ebd., Abs. 14.
195 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 12.
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hohe Leistungspotential der Schiiler als »ausgewihltes .. Klientel«%, er be-
schreibt seine Schiiler als aufgeweckt, interessiert und leistungswillig. Herr
Wagner berichtet ebenfalls von der sozialen Herkunft der Schiiler, doch
kommt er ins Stammeln, als er versucht, diesen Sachverhalt zu formulieren:

»Ahm von Seiten der Schiiler merkt man das 4hm, glaub’ ich, zhm vor allem .. da ..,
also diese Besonderheit, 4hm .. dass, ... ja, .. die Schiiler aus nem ... sehr gut be-
tuchten .. zhm sozialen Umfeld kommen, das hei3t ah wir ham’ .. kaum Schiiler ..
mit nem .. sozial schwierigeren .. Hintergrund, das ist also wirklich eher die Aus-
nahme, .. was dann aber nicht heil3t, dass die Schiiler nicht auch 4h ganz normale
jugend..gemiBle Probleme .. haben, nur finden die éhm .. ’nen anderen Ausdruck,
als an .. dhm Schulen, .. die mit stirkerem .. dhm Migrationshintergrund etwa, oder
mit dh stdrkeren sozialen .. Brennpunkten, dhm .. ihren Einzugsbereich haben, in-
sofern .. dhm (rduspert sich)«.197

Es wird deutlich, dass dieser Umstand Herrn Wagner zwar bewusst ist, er
ihn jedoch ungern in den Vordergrund stellen will — zumal er erst auf die
soziale Stellung der Elternschaft zu sprechen kommt, nachdem er ausfiihr-
lich dber das katholische Profil und dessen konkrete Ausformungen be-
richtet hat. Besonders seine bei dieser Aussage stockende Rede, die im
restlichen Gesprich weniger zutage tritt, zeugt davon, dass ihm die eigene
Stellungnahme zu diesem Thema unangenehm ist und ihm der Vergleich
zu anderen, heterogeneren Schiilerschaften zwar deutlich ist, er diesen je-
doch nicht in den Mittelpunkt stellen méchte. Herr Wagner méchte hier
politisch korrekt bleiben, wie sich in seinem Zégern vor Begrifflichkeiten
wie »Migrationshintergrund« oder »sozialen Brennpunkten« zeigt. Bewusst
achtet er offensichtlich darauf, eine korrekte Bezeichnung zu wihlen und
nicht in stereotype Darstellungen zu verfallen.

Auch Herr Schulz bezieht sich negativ auf andere Schilerschaften und
gerit in diesem Zusammenhang genau wie Herr Wagner ins Stammeln,
obwohl er im restlichen Verlauf des Gesprichs fliissig spricht. Er berichtet:

»Ahm .. ich glaub’ auch, dass unsere Schiiler oftmals shm mit .. zum Beispiel tiir-
kisch..stimmigen Schillern, .. ih beziehungsweise .. Personen, gar keinen Kontakt
haben. Also, ich glaube, da gibt, ergibt sich schon daraus, 4h dass .. bestimmte
Ressentiments dh da .. dh bestehen, oder einfach 'ne ganz grofle Unwissenheit da
ist .. dhm, was jetzt dh .. ja, ... Personen aus vollig anderen Kultur. kreisen betrifft.
[...] Tennis, Hockey und andetre Sportarten, die die [Schiiler] ausiiben, sind nicht
die klassischen dhm .. Sportarten, .. ich sach’ mal, fur .. fiir Mittel- oder Unter-

196 Ebd.
197 Interview Her Wagner, Abs. 8.
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schicht. Wobei ich jetzt nicht direkt die Tirken in die Mittel- oder Unterschicht
einordnen mochte, aber ich glaube schon, dass es dh .. dh .. tendenziell .. weniger
Tirken in der Oberschicht zum Beispiel gibt.«!%

Diese Aussage zeigt, dass Herr Schulz hier ebenso wie Herr Wagner stere-
otypen Denkmustern als »unkritische[n] Verallgemeinerungen, bei denen
eine kritische Uberpriifung nicht gefragt ist«1 folgt, diese aber wesentlich
deutlicher zu erkennen gibt. Seine Schiler grenzt er nicht nur hinsichtlich
ihrer geografischen, sondern auch in ihrer sozialen Herkunft klar von Men-
schen mit Migrationshintergrund ab. Dies zeigt sich besonders an seinen
Aussagen tber die Sportarten Tennis und Hockey, fir die er annimmt, dass
hier keine »Turken« partizipieren. Dieses Beispiel fiir seine allgemeine Aus-
sage, die Schiiler hitten keinen Kontakt zu migrantischen Kindern, macht
nicht nur seine eigenen Ressentiments deutlich, sondern verweist zugleich
auf in der Schiilerschaft bestehende Stereotype, die nicht nur durch den ge-
ringen Kontakt bei gemeinsamen Freizeitaktivititen bedingt sein dirften.
Die Lehrenden sind sich dariiber einig, dass ihre Schiilerschaft am Marien-
Gymnasium aus bildungsaffinen und einkommensstarken Familien stam-
mt. In Begrifflichkeiten wie »Kulturkreise« oder »Unterschicht« zeigt sich
die Zuschreibung zu Stereotypen ebenso wie in der bewusst politisch kot-
rekten Benennung als »Migrationshintergrund«. Beides reduziert die Kom-
plexitit des sozial Anderen, es greifen »Typisierungen der Umwelt«??, in-
dem vereinfachte Erklirungen Orientierung geben. Am deutlichsten kom-
men diese im Bericht von Herrn Schulz zum Ausdruck, Frau Becker et-
zihlt lediglich von der Leistungsbereitschaft und der familidren Bindung an
die Schule und spatt den entsprechenden Bereich aus. Herr Wagner hinge-
gen ist offensichtlich bemiiht, Stereotypen zu vermeiden — was wiederum
auch aus seiner katholisch geprigten Identitit resultieren dirfte.

Sowohl Frau Meyer als auch Herr Fischer berichten fiir die Geschwis-
ter-Scholl-Gesamtschule hingegen ganz selbstverstindlich, dass vor allem
beim Thema Migration mit den Schiilern auch erarbeitet wird, dass unter-
schiedliche Migrationshintergriinde in der Klasse bestehen.?0! Die Selbst-
verstindlichkeit, mit welcher dieser Fakt ins Gesprich eingebracht wird,
zeigt, dass er im Schulalltag zwar eine Rolle spielt, aber nicht problemati-

198 Interview Herr Schulz, Abs. 24.

199 Bausinger 2000b, S. 17.

200 Roth 1999, S. 23.

201 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 84; Interview Herr Fischer, Abs. 118.
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siert wird. Im Gegenteil, Frau Meyer betont auf die Frage nach der Thema-
tisierung von sozialen Disparititen:

»Ich find” das dann immer sehr gefihrlich, dann auch so .. so ’ne Einordung, ne,
mit .. was weil3 ich, bildungs..fernen Elternhdusern, oder .. dhm alleinerziehend,
oder ihm .. von Hartz Vier lebend, .. also in so Klischees abzudriften«.202

Auch an anderer Stelle geht sie im Gesprich darauf ein, dass sie nicht stig-
matisieren will. Ganz im Gegenteil zu Herrn Wagner und Herrn Schulz
vertritt Frau Meyer keine Stereotype, sondern reflektiert bewusst, dass sie
eben solche gefihrlich findet und verhindern méchte. Schablonenhafte
und wertende Aussagen sollen ihrer Aussage nach im Unterricht keine Rol-
le spielen. Dabei zeigt sich sehr deutlich, dass auch die Einschitzung der
Schiilerschaft in hohem Malle von einer Schulkultur geprigt wird, welche
die Lehrenden verinnerlichen, wenn sie gern im entsprechenden Team ar-
beiten. Denn auch Herr Fischer antwortet auf die Frage nach Besonderhei-
ten der Schilerschaft

»Oh, (lacht), naja gut, jeder jeder .. Mensch ist anders, irgendwie, .. also, was .. ih ...
hm, .. also ich .... sach’ ma’ ... (lacht) .. also, auf die .. auf die Frage kann ich letzt-
lich nicht antworten, weil weil weil das ist ja, ... das sind ja eigentlich, grundsitzlich
... hat das ja mit Menschenbild zu tun, ne? Dass da jeder jetzt irgendwie .. als Indi-
viduum betrachtet wird, .. deswegen .. gibt’s da, .. ist da so jetzt die Frage ja .. so
’nen bisschen nach der .. Entwicklung, denk’ ich, haben sich da .. die Schiler ir-
gendwie wirklich verdndert oder .. nicht?«3

Meine eigentliche Frage mochte Herr Fischer nicht beantworten, stirker
noch als Frau Meyer protestiert er gegen die damit verbundenen Stereoty-
pisierungen, er betont das »jeder als Individuum betrachtet« werden soll
und er deshalb nicht allgemeiner antworten kann. Damit bezieht er sich
implizit auch auf das im Flur vor seinem Biiro an der Wand stehende Mot-
to der Schule, »Jeder ist etwas besonderes«.?* Er zieht dann einen Bogen
zu einem damit verbundenen »Menschenbild« und der historischen Ent-
wicklung und kommt auf die Einschitzung der aktuellen Schiiler in diesem
Zusammenhang nicht mehr zuriick. Eindeutig kann hier eine Vermei-
dungsstrategie festgestellt werden. Die Lehrenden der Geschwister-Scholl-
Gesamtschule unterscheiden in ihren Einschitzungen zwar nach den ein-

202 Interview Frau Meyer, Abs. 94.

203 Interview Herr Fischer, Abs. 26.

204 Vgl. zu dieser Inschrift eines Spiegels im Flur der Schule Forschungstagebuch, Eintrag
vom 30.06.2011 sowie Kapitel 3.2.
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zelnen Lerngruppen und den dort bestehenden Unterschieden hinsichtlich
der Kompetenzen, die sozialen Aspekte der Herkunftsfamilien, die wohl
verhiltnismiBig homogen sind, méchten sie jedoch nicht in den Mittel-
punkt stellen.?%> Es zeigt sich daran eine politisch-gesellschaftliche Grund-
ausrichtung, wie sie bereits in der ganz unterschiedlichen Kooperation
deutlich geworden ist: Wihrend Herr Wagner und Herr Schulz Stereotype
reproduzieren und ihre Schiler aus den entsprechenden Gruppen ausneh-
men, reflektieren Herr Fischer und Frau Meyer eben jene Stereotypisierung
und verzichten bewusst darauf, entsprechend allgemeine Aussagen zu ihrer
Schilerschaft zu treffen.

Vorbildfunktionen fiir Schiiler

Nicht nur das Leistungsniveau und die Zusammensetzung der Schiler-
schaft sind fir die Kulturvermittlung bedeutsam. Auf der anderen Seite
stehen die Lehrenden mit ihren Motivationen und Vorbildfunktionen, die
durch ihre persénliche Identitit eine spezifische Form von Kultur vermit-
teln. »Nachahmung und Identifikation«® sollen laut der Erziehungswis-
senschaft auf Seiten der Schiiler im Zuge der Kulturvermittlung angeregt
werden. Die Lehrenden sind dabei Vorbilder erster Hand, deren Handeln
von den Schulern direkt erfahren wird.297 Intrinsische Motivation und die
Freude an der spezifischen Arbeit wurden von den meisten Interviewpart-
nern als mal3igebend fiir ihre Entscheidung fiir die Berufswahl dargestellt.
Der Kontakt mit Kindern und Jugendlichen ebenso wie das Vermitteln
von Wissen wurden aullerdem immer wieder als Grund genannt, wobei
hier wiederum Formen der sozialen Erwiinschtheit berticksichtigt werden
mussen.

Fir die Darstellung der eigenen Rolle ist das Eingangszitat zentral, in
dem Frau Meyer zusammenfasst: »Also unterrichten ist wichtig, aber erzie-
hen ist, find ich, auch wichtig. .. Und unterstiitzen auch.«?® Damit sind die
drei wichtigsten Funktionen der Lehrenden als Person dargestellt, die auch
von anderen Interviewpartnern in unterschiedlichen Fokussetzungen als

205 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 78.

206 Lehmann 2009, S. 178.

207 Im Gegensatz dazu sind Vorbilder aus zweiter Hand nur medial vermittelt, zum Beispiel
historische Personlichkeiten. Vgl. Lehmann 2009, S. 170.

208 Interview Frau Meyer, Abs. 156.
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zentral herausgestellt werden.?? Es geht (1.) um die Inhalte nach Lehtplan,
(2.) um eine erzieherische Funktion als Vorbild und Bezugsperson und (3.)
um Unterstitzung und Hilfe im Alltag der Schiller. Die Erziehungswis-
senschaft geht davon aus, dass Lehrende insgesamt die Notwendigkeit se-
hen, »eine intensive emotionale Beziehung zu den Kindern und Jugendli-
chen aufzubauen«.2!® Wenn Schule als Lebenswelt verstanden wird, so hat
sie — und damit die in der Institution titigen Lehrenden — sowohl die Auf-
gabe, zu unterrichten wie auch zu erzichen.?!! Herr Weber fithrt dies ge-
nauer aus:

»[J]a, Inhalte 4h zu vermitteln und dhm .. ja, vielleicht auch ’nen gewissen Einfluss
ah auf .. junge Menschen zu haben, .. wie, .. fiir mich ganz persénlich natiirlich
’nen positiven, .. wie ich finde ’nen positiven Einfluss, dh .. dass ich den Schiilerin-
nen und Schulern eben helfe, .. helfen kann, .. durch .. naturlich durch .. die Ver-
mittlung von Inhalten, aber eine Lehrerfunktion, so .. so heiflt es nun mal, ist ja
auch das Erziehen, dhm .. was jetzt nicht heilen soll, dass irgendwie immer der
Hammer kreist, sondern einfach .. DenkanstoBe geben, .. ih Hintergriinde erwei-
tern, .. Perspektiven wechseln, und so weiter und so fort, shm .. ja, dass .. dass ich
am Ende mit verantwortlich dafiir, .. das klingt jetzt so fiirchterlich idealistisch, ne,
mein’ ich aber ernst, .. ahm .. dass ich mit verantwortlich dafiir bin, dass eben .. die
jungen Menschen, die .. meinen Unterricht genieBen oder ertragen .. miissen, shm
. am Ende hoffentlich dh .. erfolgreich durch’s Leben, .. oder ihr Leben leben
kénnen.«212

Herr Weber, als echemaliger Referendar von Frau Meyer, fiihrt hier die
oben prignant formulierten Funktionen von Lehrenden weiter aus. Einmal
mehr sind sich die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule einig
darin, dass thnen neben der Vermittlung von Inhalten die Erziehung be-
sonders wichtig ist, sie betonen diese Perspektive am stirksten. Tatsdchlich
idealistisch, jedoch auch eine spezifische Interpretation der eigenen
Berufsidentitit deutlich machend, mdchte Herr Weber sogar dafiir mitver-
antwortlich sein, dass seine Schiiler erfolgreich durch ihr Leben gehen
konnen.

Die eigene Vorbildfunktion spielt also im Umgang mit den Schiilern ei-
ne zentrale Rolle. Diese wird — gleichberechtigt neben Schulleben, Klas-
sengemeinschaft, Schulleitbild und dem Elternhaus, aber auch neben den

209 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 106; Interview Herr Richter, Abs. 64; Interview
Frau Klein, Abs. 78; Interview Frau Schwarz, Abs. 152; Interview Herr Koch, Abs. 100.

210 Vgl. Wiater 2008, S. 71.

211 Vgl. Grunder 2011, S. 81.

212 Interview Herr Weber, Abs. 106.
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Fach- und Sachkompetenzen der Lehrperson — von der Erziehungswissen-
schaft als eine Bedingungsvariable von erfolgreichem erzichenden Unter-
richt genannt.?!3 Frau Schwarz, die auf ihr Selbstbild als emanzipierte Frau
an verschiedenen Stellen im Interview zuriickkommt, betont insbesondere,
dass sie »nicht so .. ja, gesettlet oder spieBig wie .. viele andere Lehrer [sei],
.. was auch, glaub’ ich, eben wichtig fir die Schiiler ist, solche Lehrer zu
haben.«# Damit stellt sie ihre eigene Vorbildfunktion implizit als gegeben
dar und grenzt sich klar von ihren Kollegen ab, gleichzeitig nennt sie genau
die Argumente, welche auch von anderen Interviewpartnern ins Feld ge-
fihrt werden. Denn an anderer Stelle fasst sie zusammen: »Es geht um das
Vorleben, glaub’ ich, viel. Also, das hat, .. muss auch gar nicht unbedingt
immer alles so .. thematisiert werden, vielleicht ist es viel auch einfach Vor-
leben. ... Und zumindest .. nachhaltig unterstiitzend.«?!> Sie macht ebenso
wie die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule deutlich, dass sie
den Schulern nicht nur Wissen vermitteln will, sondern im Votleben oder
als Vorbild auch eine spezifische Kultur vermitteln méchte.

Mehrere Interviewpartner berichten auch von ihren Vorerfahrungen in
der Jugendarbeit?!¢ oder anderer »Arbeit mit Menschen«?!”, die dazu beige-
tragen haben, den Beruf bereits vor der eigentlichen Austibung einschitzen
zu kénnen. Der Umgang mit Kindern und Jugendlichen allgemein wird
deshalb als zentral geschen, zahlreiche Gesprichspatrtner betonen auch,
dass ihnen die Arbeit Spal3 mache.2!8 Herr Fischer, der erst im Studium
zum Lehramt gewechselt ist, fasst zusammen: »Hab’ das absichtslos stu-
diert und bin dann da, .. aber mit immer mehr Spal3, bei der Sache gewe-
sen.«?!? Frau Schwarz erginzt diesen Aspekt um die Méglichkeiten der ei-
genen Weiterbildung, die sich in der Beschiftigung mit Themen ergeben,
denn »man lernt selber so viel weiter, und wird immer stindig weiter ge-
prigt und ge.. dhm herausgefordert, einfach auf allen Ebenen.«?? Somit
spielen sowohl die gesammelten Erfahrungen als auch das eigene Vergni-

213 Vgl. Seibert 2008, S. 77.

214 Interview Frau Schwarz, Abs. 152.

215 Ebd., Abs. 98.

216 Vgl. Interview Herr Richter, Abs. 64; Interview Herr Wagner, Abs. 139; Interview Herr
Schulz, Abs. 124.

217 Interview Herr Bauer, Abs. 105.

218 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 207; Interview Herr Koch, Abs. 102; Interview Frau
Klein, Abs. 78; Interview Frau Meyer, Abs. 152; Interview Herr Wagner, Abs. 147.

219 Interview Herr Fischer, Abs. 214-216.

220 Interview Frau Schwarz, Abs. 152.
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gen an der Titigkeit und die recht freien Moglichkeiten eine Rolle, auch
wenn diese Faktoren erst nach weiteren, eher sachlichen Griinden genannt
wurden.

Zum Verhaltnis zwischen Lehrenden und Schilern kommt Bodo von
Borries auf Grundlage seiner quantitativen Erhebungen zum Geschichts-
unterricht zu dem Ergebnis:

»Lehrende und Lernende beschreiben [...] die Praktiken in ihrem gemeinsamen
Unterricht verschieden [...]. Wenn man — gleichsam mit ethnologischem Blick —
das Sozialsystem »Schulec betrachtet, muss man sich klar machen, dass da zwei Per-
sonengruppen mit ganz verschiedenen Kulturen und Wahrnehmungen zusammen-
leben und sich nur scheinbar missverstindnisfrei in einer gemeinsamen Sprache
unterhalten«.221

Diese auch mit Missverstindnissen behaftete Kommunikation ist fir die
Befragten weniger relevant, sie ziechen ein verhiltnismil3ig positives Fazit
ihrer Berufsidentitit. Vielleicht sind sie sich der bestehenden Missver-
stindnisse nicht bewusst, doch es ist eher anzunehmen, dass sie diese im
Schulalltag als selbstverstindlich einschitzen und deshalb im Interview
nicht ansprechen, zumal nicht explizit danach gefragt wurde. Hingegen be-
tont die Mehrheit der Lehrenden die Relevanz einer tiber das Inhaltliche
hinausgehenden Beziehung zu den Schiilern. Auch die Erklirung von Kul-
tusministerkonferenz und Gewerkschaften bekriftigt, dass eine persénliche
Beziehung zwischen Lehrenden und Schiilern bedeutsam ist:

»Schiilerinnen und Schiiler miissen spuiren, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer rein
Herz« fur sie haben, sich fiir ihre individuellen Lebensbedingungen und Lernmog-
lichkeiten interessieren und sie entsprechend férdern und motivieren, sie fordern,
aber nicht Uberfordern«?22,

heiB3t es in dem politischen Dokument. Im weiteren Textverlauf wird dies
noch deutlicher betont: »Positive Wertorientierungen, Haltungen und
Handlungen kénnen nur Giberzeugend beeinflusst werden, wenn Lehrerin-
nen und Lehrer auch als Vorbilder fiir Kinder und Jugendliche wirken und
sich dessen bewusst sind.«??> Auch wenn die diplomatische Ebene dieser
Formulierung uniibersehbar ist, bleibt doch festzuhalten, dass auch auf
normativer Seite die Bindung zwischen Lehrenden und Schiilern als zentral

221 von Borries 2012, S. 49.
222 Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2000, S. 3.
223 Ebd., S. 3.
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herausgestellt wird, wie es die meisten Befragten mit unterschiedlichen Pri-
orititen ebenfalls tun.
Das Fazit von Frau Schréder hingegen ist wesentlich ambivalenter:

»Also, es ist so .. (seufzt), weill ich nicht, [der Beruf Lehter] hat echt Vor- und
Nachteile, und dhm .. ich hab’ mich .. nicht .. unbedingt 4h .. dazu entschlossen,
weil ich das, .. weil es unbedingt mein Traumberuf ist und weil ich total .. super ..
unbedingt Kindern was beibringen muss, nee. (lacht) Aber es ist halt irgendwie so
gekommen und dhm .. es ist auch gut, also ... ich kann dem Job schon was ..
ab..gewinnen. (lacht) Mhm.«224

In dieser Aussage zeigt sich, wie die unterschiedlichen bereits ausgefithrten
Faktoren zusammenspielen: Zwar betont Frau Schréder an anderer Stelle
in Bezug auf ihre Schiiler: »Die sind sehr nett, also ich mag die alle, und die
sind wirklich auch sehr dhm ... ja, Lehrperson-bezogen, so, also .. die haben
tiberhaupt keine Berithrungsidngste da, und kommen auch mit allem zu ei-
nem«??>, wobeli sie eine deutlich auch emotionale Bindung erkennen ldsst.
Doch gleichzeitig ist der Beruf fiir sie ein notwendiges Ubel, das sie nicht
in jeder Situation wertschitzt oder gerne ausiibt. Zum Ende eines Diplom-
Studiengangs hatte sie sich aufgrund der besseren Absicherung im Beam-
tenstatus gegen eine wissenschaftliche Karriere und fiir einen Wechsel ins
Lehramt entschieden.?26 So ist es bei ihr stirker die erziehende Seite des
Berufes, welche sie als positiv hervorhebt, zumal die inhaltlichen Aspekte
aufgrund cher leistungsschwacher Schiiler nach ihrer Einschitzung gerin-
geren Raum einnehmen. Insgesamt schitzt sie diesen Beruf nicht als ihren
»Traumberuf« ein, sondern spricht auch die Nachteile deutlich an.

Zwar wird in unterschiedlicher Intensitit hervorgehoben, dass das Un-
terrichten und der Umgang mit den Schiilern Freude bereitet, doch fithren
alle Interviewpartner weitere Griinde fir die Berufswahl an. Eigene Vor-
bilder in der Schulzeit oder aus dem Elternhaus und das Interesse an den
unterrichteten Fichern werden dabei ebenso genannt wie die finanzielle
Absicherung im Beamtenstatus und mangelnde Alternativen oder Chancen
in anderen Berufsfeldern. Keiner der Interviewpartner stellt seine Ent-
scheidung als ausschlieBlich positiv dar, aber es gibt auch keine rein negati-
ve Aussage — was auch bedingt ist durch die Zusammensetzung der Ak-
teursgruppe, die als verhiltnismiBig hoch motiviert einzuschitzen ist. Dass
die Entscheidung fiir den Beruf Lehrer im Alltag oft nicht mehr hinterfragt

224 Interview Frau Schroder, Abs. 185.
225 Ebd., Abs. 22.
226 Vgl. ebd., Abs. 185.



416 UNTERRICHTEN ALS BERUF

wird, zeigt sich auch daran, dass auf die Frage, warum sie Lehrer geworden
seien®?’, funf der Interviewpartner spontan zunichst mit der ratlosen Ant-
wort »Gute Frage« reagieren und erst nach einigem Zogern andere Griinde
nennen.??8 Die Situation und die eigene biografische Entscheidung wird al-
so erst durch meine Nachfrage (erneut) reflektiert: Einmal in einer Schule
beschiftigt, wird die Entscheidung in der Regel nicht mehr hinterfragt.
Zentral fur die Identitdtskonstruktionen der Befragten sind auch die ei-
genen Erfahrungen, die wihrend der Schulzeit gesammelt wurden. Immer
wieder erwihnen die Interviewpartner ihre eigene Schulzeit, die sowohl fiir
die persoénliche Biografie als auch fiir die heutige Bewertung des eigenen
Unterrichts und der Themenschwerpunkte als Bezugsrahmen herangezo-
gen wird. So berichtet Frau Meyer aus ihrer Schulzeit in den 1960er Jahren:

»Ach, ja. .. Vielleicht hat mich schon ’ne, .. ich bin zu ’ner Nonnenschule gegangen,
bin 4h .. ja, hab’ mich da sehr wohl gefiihlt, .. denen auch, .. auch heute denk’ ich,
dh .. kann ich eigentlich nur mit ganz viel Hochachtung .. von diesen Lehrerinnen
sprechen, .. die haben mich unglaublich gut unterstiitzt, geférdert, obwohl ich aus
.. so ‘nem bildungsfernen Schichten kam und nicht so .. burgerlich drauf war. Viel-
leicht war das dann einfach schon einfach so ’nen Vorbild, dass ich dachte: Ja, das
ist gut. .. Und ich glaub’ auch, dass ich davon viel ibernommen hab, ne? So wirk-
lich, .. auch viel .. vieles weitergegeben hab’ von dem, was ich selbst so erfahren
hab’. ..«

Thr Bildungsverstindnis ist stark durch die eigene Schulzeit geprigt. Hinge-
gen berichtet Herr Hoffmann aus dem Geschichtsunterricht seiner Schul-
zeit in den 1990er Jahren, »dieses Hineindenken, diesen Perspektivwechsel
[...], das haben wir nie gemacht.«** Die etwa gleichalte Frau Klein spricht
davon, dass »dieses sture Zahlen-Lernen«??! in ihrer Schulzeit iiblich gewe-
sen sei, fiir das Fach Erdkunde berichtet Frau Schwarz Ahnliches ebenfalls
fir das spite 20. Jahrhundert.?32 Frau Schifer erzihlt im Kontext der Ein-
schitzung ihrer Schiiler, dass im Gegensatz zum Humboldt-Gymnasium in
der von ihr selbst besuchten stidtischen Schule der Anteil von Schiilern

227 Im Interviewleitfaden 2011 als Abschlussfrage 23 formuliert mit »Wie sind Sie eigentlich
dazu gekommen, den Beruf Lehrer zu ergreifenr«

228 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 100; Interview Frau Klein, Abs. 78; Interview Frau
Schwarz, Abs. 152; Interview Herr Fischer, Abs. 212; Interview Herr Weber, Abs. 106.

229 Interview Frau Meyer, Abs. 154.

230 Interview Herr Hoffmann, Abs. 110.

231 Interview Frau Klein, Abs. 50.

232 Vgl. Interview Frau Schwarz, Abs. 100.
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mit Migrationshintergrund hoch und selbstverstindlich gewesen sei.?3?
Hier zeigt sich, dass insbesondere die jingeren Lehrenden Bezug auf ihre
eigene Schulzeit nehmen, wenn sie nach den Verdnderungen im Schulsys-
tem gefragt werden. Nur Frau Meyer kommt als erfahrene Lehrerin auf die
Vorbildfunktion der eigenen Lehrenden zurtick, da diese besonders be-
deutsam fur sie war.

Im Bericht tber ihr spezifisch ausgestaltetes Lehren kamen einige Be-
fragte auf eigene Vorbilder zuriick, Lehrer aus der eigenen Schulzeit wet-
den immer wieder als wichtige Bezugspersonen genannt.?3* Dabei gelten
diese Vorbilder als Orientierung, ihnen werden als »Vermittler legitimer so-
zialer Vorstellungen«®> bestimmte Eigenschaften zugeschrieben, die als
Ideal auch tber dem eigenen Handeln stehen. Herr Wagner und Frau Be-
cker berichten sogar, dass ein Lehrer als Vorbild sie erst auf die Idee ge-
bracht und darin bestirkt habe, Lehramt zu studieren.?3¢ Hier sind also die
positiven Erfahrungen in der eigenen Schulzeit ein Grund fiir die Berufs-
wahl. Dabei sind es ebenfalls Vorbilder aus erster Hand, die in der »per-
sonlichen lebensgeschichtlichen Reflexion, der Auseinandersetzung mit der
vorbildlichen Bezugsperson und der Kommunikation innerhalb eines Ver-
kehrskreises«??” handlungsleitend herangezogen werden. Herr Weber greift
die Meinung von Schiilern zu dieser Begriindung ironisch auf:

»(lacht) Wahrscheinlich .. ver..verstehen Schuler in der Regel nicht, [dass ich mir]
schon zu Schulzeiten .. mir sehr gut vorstellen konnte, dass ich Spaf3 daran habe,
eben .. ihm .. auf der anderen Seite zu stehen, nicht um 4h .. all das zurtck zu zah-
len, was ich als (lacht) .. ungerecht empfunden hab’. .. Das wird dann auch immer
gesagt: Ja, Sie wollen doch nur Lehrer werden, damit Sie irgendwie jetzt uns mal, ..
nee, also ich .. konnte mir damals eben schon vorstellen, dass es mir .. durchaus
SpaBl macht«.23

Frau Kleins Aussage erginzt dies, sie reflektiert: »Ich hab’ Schule selber als
Schiiler als Lebensraum, eben nicht als Bildungsinstitution, kennenge-
lernt«.?3® Und Herr Hoffmann erinnert sich: »So diesen Schulbetrieb, den
fand’ ich so toll«.240 Hier wird nicht auf konkrete Personen als Vorbild Be-

233 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 100.

234 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 119; Interview Herr Hoffmann, Abs. 152.
235 Lehmann 2009, S. 172.

236 Vgl. Interview Herr Wagner, Abs. 139; Interview Frau Becker, Abs. 119.
237 Lehmann 2009, S. 180.

238 Interview Herr Weber, Abs. 106.

239 Interview Frau Klein, Abs. 78.

240 Interview Herr Hoffmann, Abs. 152.
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zug genommen, sondern die Institution an sich steht im Mittelpunkt der
Argumentation. Einige der Lehrenden begriinden ihre Berufswahl also klar
nach ihrer eigenen Wahrnehmung als Schiiler. Sie sind selbst gerne zur
Schule gegangen, in allen Fillen kamen aber weitere Griinde dazu, die zur
tatsdchlichen Austibung des Berufs fithrten. Es ist davon auszugehen, dass
diese Erinnerung im Nachhinein idealisiert und geglittet wird. Der Verweis
auf die eigene Vorbildfunktion ist im Berufsalltag sicherlich wichtiger als
der Verweis auf die eigenen Lehrer und die Erinnerung an die Erfahrungen
der eigenen Schulzeit, die im Bericht an mich wiederum zum Vorbild fir
das cigene Handeln stilisiert werden.

Einbringen der eigenen Personlichkeit

Fir den Umgang mit Schilern spielt die Persénlichkeit der Lehrenden eine
bedeutende Rolle. Mit der immateriellen Arbeit in Form von intellektueller,
sprachlicher Arbeit sind hier affektive Elemente der personlichen Bezie-
hung verbunden.?#! Wichtigste Unterschiede sind dabei in Alter und Ge-
schlecht begriindet. Offenheit, Engagement, Sendungsbewusstsein und
Kommunikationsfahigkeit werden im Bereich der Lehrer(aus)bildung als
zentrale Merkmale der (kiinftigen) Lehrenden angesehen.?4?

Junge Lehrende neigen dazu, auch in ihrem personlichen Umgang und
im Sprachgebrauch den Kindern und Jugendlichen recht gleichberechtigt
gegentiber zu treten. Allerdings gibt es im Gegensatz dazu auch jingere
Lehrende, die in bewusster Abgrenzung zu den Schiilern agieren. Frau
Schréder etwa berichtet, dass sie nach einem Projekt zu Schiilerfirmen ver-
sucht hat, mit den dabei wirkenden Gender-Stereotypen — die Midchen
stellten Lipgloss her, die Jungen FuB3ball-Fanartikel — ihre cigene Rolle zu
reflektieren und dann einsehen musste: »Ich ich .. kann das vielleicht auch
nicht, ich wei3 es nicht, .. ich scheiter’ an so was total«.243 Ahnlich erzihlt
Frau Schwarz von einer Begebenheit, bei der sie in ihrer Freizeit mit einem
Menschen dunklerer Hautfarbe gesehen wurde und die Schiiler sie nachher
hierfiir kritisierten: »Also die halten einen ja wirklich fiir .. 'nen komischen
Menschen. ... (lacht) Das ist echt so, (lacht) .. hab’ ich wirklich *nen Prob-
lem mit, glaub’ ich. .. (lacht)«?** Die Situation verunsichert sie, was sich an

241 Vgl. Hardt/Negti 2002, S. 127.
242 Vgl. Bohnsack 2004, S. 154.

243 Interview Frau Schroder, Abs. 146.
244 Interview Frau Schwarz, Abs. 64.
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den vielen Pausen und dem hiufigen Lachen nonverbal duBert. Wenig spi-
ter erzahlt sie davon, dass sie ein altes Handy hat und die Schiler »aus allen
Wolken erst mal gefallen«® sind, als sie dies mitbekamen. Dies ldsst eine
in Teilen auch intendierte Abgrenzung vom Verhalten der Schiiler vermu-
ten, die eigene Andersartigkeit wird betont. Allerdings ist in diesem Kon-
text keine Vorbild-Funktion gewollt, sondern die Befragte stellt mir und
wohl auch den Schilern gegeniiber bewusst als von ihren Schillern ver-
schieden dar.

Die dlteren Lehrenden, gerade wenn die Pensionierung nahe ist, pflegen
einen zunehmend personlichen und erziechenden Umgang mit ihren Schi-
lern. Sie betonten besonders, dass sie diesen etwas mit auf ihren Lebens-
weg geben méchten. Gleichzeitig lassen sie ihre Freude bei positiver Riick-
meldung erkennen, Frau Meyer meint, sie habe »vieles weitergegeben |...]
von dem, was ich selbst so erfahren hab’.«**¢ Vor Beginn der Audioauf-
nahme hatte sie vom Unterrichtsgang in ein Museum am Vortag berichtet
und kommt darauf bei meiner Frage nach Methoden zuriick:

»Die waren ganz begeistert, haben sich bedankt fiir so einen wunderschonen (be-
tont) .. Unterrichts..besuch oder Unter.., was haben ’se gesagt, so 'nen schénen
Ausflug. .. So einen schonen Ausflug gemacht, vielen Dank. .. Find’ ich total klas-
se.«47

In der Form des Berichts, auch der zitierten wortlichen Rede der Schiiler,
wird deutlich, wie sehr sich Frau Meyer tiber diese Riickmeldung freut und
wie viel es ihr bedeutet, dass sie den Schilern etwas mitgeben kann, an das
sie sich positiv erinnern. Frau Becker ist insbesondere die Bindung als
Klassenlehrerin sehr wichtig?4$, und in diesem Zusammenhang gibt sie of-
fen zu, dass sie auch »Lieblinge« hat und sie »bei der groflen Anzahl von
Schiilern [...], ’nen bisschen selektiert.«?# Uber die jiingeren Schiiler meint
sie, dass diese sich »auch mitunter ganz anders 6ffnen, .. wenn sie .. mer-
ken, dass .. der Lehrer eben auch andere Seiten an ihnen sieht .. ihm als
eben nur die Note.«250 Fur die ilteren Schiiler stellt sie fest, dass »bei den
GroBeren, die das dhm .. dann umgekehrt auch schitzen, den Lehrer eben
auch mal in ’ner anderen Rolle zu sehen, oder ihn als Mensch .. zu spi-

245 Ebd., Abs. 72.

246 Interview Frau Meyer, Abs. 154.

247 Ebd., Abs. 20.

248 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 135.
249 Ebd.

250 Ebd., Abs. 137.
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ren«.?>! Die gleiche Argumentation bringt auch Frau Meyer an, die es wich-
tig findet, dass »man geht anders miteinander um, wenn man nicht immer
in diesem .. ahm: .. Ich, .. die bewertet mich, die guckt wie ich mich jetzt
hier verhalte, [...] ich sehe ja auch Qualititen bei Schilern, die ich sonst
nie sehen wiirde.«?*? Sie bringt dies als Begrindung fir ihre Begeisterung
an ithrem Beruf zum Ende des Gesprichs von sich aus ein. Auch Frau Be-
cker kommt nach Ende des Interviews auf den persénlichen Umgang zu-
rick. Nach dem Ende der Aufnahme bittet sie im Nachgesprich darum,
das Aufnahmegerit erneut einzuschalten und erzihlt dann, wie wichtig ihr
die individuelle Bezichung ist. Sowohl Frau Meyer als auch Frau Becker
fehlt nach dem von mir geplanten Teil des Interviews offenbar etwas in ih-
rer Darstellung, nach dem ich nicht fragte: Beiden ist die Beziehung zu ih-
ren Schillern fir die eigene Arbeitsidentitit so wichtig, dass sie diese ge-
sondert betonen mochten.

Zentralster Unterschied in den Schwerpunktsetzungen der Schilerbin-
dung ist das Geschlecht: Die befragten Lehrerinnen gehen im Gesprich
wesentlich persénlicher auf ihre Schiiler ein, nennen Beispiele aus dem Un-
terrichtsgesprich mit konkreten Personen oder zitieren wortliche Rede.
Insgesamt sprechen sie viel eher und ausfiihrlicher tiber ihre Beziehung zu
den Schiilern als dies ihre minnlichen Kollegen tun. Am deutlichsten wird
dies in den verschiedenen Bezeichnungen fiir die Schiiler: Es sind fast aus-
schlieBlich Frauen, welche die Bezeichnung »Kindet« verwenden. In allen
Probeinterviews an der Erich-Kistner-Gesamtschule wurde mehrfach die-
se Bezeichnung gewidhlt?>, was auch daran liegen kann, dass zum Zeit-
punkt der Gespriche dort nur junge Schiiler der Jahrginge Fiinf und Sechs
unterrichtet werden. Es sind auBerdem die jungen, aber schiilerbezogen at-
gumentierenden Frau Neumann und Frau Schwarz, die von »Kindern«
sprechen.?>* Zudem ist es Frau Becker, die immer wieder diese Bezeich-
nung wihlt, was aufgrund ihrer auch in anderen Kontexten betonten engen
personlichen Bindung zu den Schiilern nicht verwundert.?>> Erstaunlich ist
hingegen, dass die ebenfalls sehr auf die persénliche Beziehung Wert le-
gende Frau Meyer immer bei der sachlichen Erzdhlung von ihren »Schi-

251 Ebd.

252 Interview Frau Meyer, Abs. 136.

253 Vgl. Interview Frau Miiller; Interview Frau Schmidt; Interview Frau Schneider.

254 Vgl. Interview Frau Neumann, Abs. 50, 84 und 106. Frau Schwarz spricht insgesamt
zwolfmal von Kindern; vgl. etwa Interview Frau Schwarz, Abs. 36.

255 Vgl. Interview Frau Becker, Abs. 18, 53, 89, 125 und 135.
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lern« bleibt. Frau Schréder hingegen spricht nur von »Kindern« in den Mo-
menten, in welchen sie vom familidren Umfeld ihrer Schuler berichtet.2>6
Im Gegensatz dazu verwendet Herr Fischer die Bezeichnung »Kinder« im
Scherzen Uber die Schiiler, wenn er sie zum Ende unseres zweiten Ge-
sprichs als »die armen Kinder« bezeichnet.?>

Frau Schifer bezeichnet ihre Schiiler auch als »Leute«?3, von den nied-
rigeren Klassen spricht sie als »die Kleinen«®, was eine cher distanzierte
Beziehung vermuten lisst. Da das Interview mit ihr wihrend einer Unter-
richtsstunde mit Freiarbeit im Fach Kunst durchgefiihrt wurde, konnte
hier auch protokolliert werden, wie sie in der direkten Ansprache etwa mit
»Ah, Leute, .. die Lautstirke kénnt ihr runter schrauben«® eher flapsig-
distanziert bleibt. Auch einige andere Lehrende verwendeten die Bezeich-
nung »Leute« in einzelnen Fillen.?6! Die Bezeichnung »Schiiler« wurde
auch von mir in das Gesprich eingebracht, so bezeichnete ich die Gruppe
der Lernenden durchgingig in meinem Interviewleitfaden und auch in den
konkreten Gesprichen. Dementsprechend wurde die Bezeichnung in allen
Gesprichen auch von den Lehrenden verwendet. Einzig Herr Fischer setzt
allerdings auch die gender-korrekte Ansprache als »Schiilerinnen und Schii-
ler« mehrheitlich konsequent im Gesprich um.?62 Dass er allerdings in un-
serem zweiten Gesprich nur ein einziges Mal beide Geschlechterformen
nennt, zeigt die soziale Erwiinschtheit, die ihn zu dieser formal korrekten
Benennung veranlasst, und die mit zunehmender Vertrautheit nicht mehr
relevant ist.

Beratungstitigkeiten sowohl im direkten Umgang mit Schiilern als auch
in der Auseinandersetzung mit Eltern gehdren zu den tber den Unterricht
hinausgehenden selbstverstindlichen Aufgaben von Lehrenden.?%3 Es geht
darum, im meist nur einmalig stattfindenden Gesprich Lésungen fiir Prob-
leme oder Defizite einzelner Schiler zu finden und konkreten Rat, grof3-

256 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 22 und 138.

257 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 319.

258 Interview Frau Schifer, Abs. 104.

259 Ebd., Abs. 162.

260 Ebd., Abs. 50.

261 Vgl. Interview Frau Schmidt, Abs. 64; Interview Frau Schréder, Abs. 146; Interview
Herr Weber, Abs. 8; Interview Herr Schulz, Abs. 68.

262 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 56, 98, 110, 128, 140, 184 und 363. Dartber hinaus
verwendet nur Herr Weber die beide Geschlechter berticksichtigende Formulierung
»Schilerinnen und Schiiler« ein einziges Mal; vgl. Interview Herr Weber, Abs. 106.

263 Vgl. hierzu insbesondere die Forschungsarbeiten von Silke Hertel und Team, grundle-
gend Hertel 2009 und zusammenfassend Bruder et al. 2010.
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tenteils bezogen auf schulische Probleme, zu geben.?6* Dariiber hinaus ist
der Umgang mit Schiilern sehr unterschiedlich ausgeprigt und nicht weiter
normiert, sondern vielmehr aus dem persénlichen Engagement der Leh-
renden begrundet. Die Erziechungswissenschaft hat in den bisher nur ver-
einzelt vorliegenden Studien herausgearbeitet, dass die Beratungskompe-
tenz von Lehrenden mit geringerer Berufserfahrung hoher ist.20> Es ist an-
zunehmen, dass dies neben dem héheren Engagement vor allem darauf zu-
rickzufithren ist, dass jingere Lehrende ein anderes Studium absolviert
haben, in welchem zumindest in Teilen auf entsprechende Aufgaben vor-
bereitet wurde. Erstaunlich ist allerdings, dass die befragten Lehrenden
nicht auf ihre Beratungstitigkeiten zu sprechen kommen. Auch wenn nicht
explizit nach diesen gefragt wurde, ist es doch verwunderlich, dass keine
einzige Person diese selbst anspricht, wie es fiir andere den Lehrenden
wichtige Aspekte geschah.

Sieht man von den angesprochenen Aufgaben der Vor- und Nachberei-
tung des Unterrichts, der Anleitung von Schilern und deren Erziehung
auch auflerhalb des Klassenzimmers zum Beispiel im Rahmen von Exkur-
sionen oder Klassenfahrten ab, so sind es vor allem die verwaltungstechni-
schen Aufgaben, welche die Arbeit der Lehrenden auB3erhalb des eigentli-
chen Unterrichts dominieren. Zusammengefasst sind es die »Organisati-
ons-, Unterrichts- und Personalentwicklung«?%, die in diesem Kontext eine
Rolle spielen. Die Lehrenden sind dabei zentrale Akteure, zumal der intet-
nen Organisationsentwicklung mit dem in NRW eingeftihrten System der
eigenverantwortlichen Schulen eine gréBere Rolle zukommt. Die For-
schung hat diese Prozesse bisher weniger im Konkreten denn vielmehr auf
normativer Ebene untersucht, indem Kriterien und Modelle entwickelt
wurden.?¢’” In den Interviews diese Aufgabenbereiche in der jeweiligen
Schule kaum thematisiert. Zwar sind Fachvorsitzende wie Herr Hoffmann
und Frau Schréder ebenso befragt worden wie mit Herrn Fischer ein stell-
vertretender Schulleiter, doch waren die Leitfragen nicht auf die au3erhalb
des Unterrichts stattfindenden Aktivititen und Verpflichtungen ausgelegt.
So wurden Berichte und Situationen cher zufillig protokolliert, vor allem
wenn sie von den Lehrenden selbst als wichtig angesehen und deshalb im
Gesprich behandelt wurden.

264 Vgl. Kiper 2008, S. 84f.

265 Vgl. Bruder et al. 2010, S. 283.
266 Holtappels 2008, S. 589.

267 Vgl. ebd., S. 590f.
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8.3 Der Lehrerberuf in biografischer Perspektive

Wenn die Arbeit von Lehrenden analysiert wird, so sind wie in allen Beru-
fen auch tber die engere Berufswahl hinausgehend biografische Faktoren
bedeutsam fiir die Austibung. Daraus folgend kénnen die unterschiedli-
chen Bildungskonzepte herausgearbeitet werden, welche fiir die Ausiibung
und Ausgestaltung des spezifischen Berufs relevant sind. Es wurden aller-
dings in den Gesprichen keine expliziten Fragen nach der Biografie ge-
stellt, da die Interviews als Expertengespriche strukturiert auf die schuli-
schen Aspekte fokussierten.?%8 Die Darstellungen von Biografien auch der
Fokusakteure missen demnach kursorisch bleiben, was durch die Frage-
stellung ebenso wie durch den erschwerten Zugang zum Feld zu erkliren
1st.

Biografische Bedingungen der Berufswahl und -ausfithrung

Fir die Entscheidung zum Beruf Lehrer sind mehrere Faktoren ausschlag-
gebend. Lehrende gehen laut bestehenden erziehungswissenschaftlichen
Studien davon aus, dass ein Teil ihres Handelns als Veranlagung bereits vor
der eigentlichen Ausbildung und Berufstitigkeit vorhanden sein muss.2%
Die in einzelnen Studien auch qualitativ »Interviewte[n], die sich durch
jahrzehntelange Erfahrung in ihrem Beruf auskennen, also Experten sind,
erkldren schlicht, dass zentrale Momente ihres Berufs gar nicht erlernbar
sind.«?’ Neben der eigenen Erfahrung als Schiler wird am stirksten das
personliche Interesse an den Fichern, die nun unterrichtet werden und
hiufig bereits die eigenen Lieblingsficher zu Schulzeiten waren, herausge-
stellt.2”! In engem Zusammenhang damit steht der Wunsch, beruflich et-
was zu machen, »was ich gerne tue«.?’? Die Vorteile des Stundenplans und
der daraus folgenden freien Zeitgestaltung werden hingegen kaum themati-
siert.

Als Beamte haben die Lehrenden eine hohe Sicherheit durch die auf
Lebenszeit auszutibende Stelle, die in den Gesprichen immer wieder als
Begriindung angefithrt wird. Dies ist die deutlichste Unterscheidung zu an-

268 Vgl. Kapitel 1.3.

269 Vgl. Rothland 2008, S. 495.

270 Herrmann/ Hertramph 2002, S. 203.

271 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 203; Interview Herr Koch, Abs. 100.
272 Interview Herr Hoffmann, Abs. 152.



424 UNTERRICHTEN ALS BERUF

deren Berufen der immateriellen Arbeit und der kreativen Klasse. Frau
Schroder berichtet von ithren Uberlegungen zum Studienende hin durchaus
negativ:

»Und irgendwie dachte ich: Ja, es ist .. es ist nicht das Schlimmste, es es war auch
nicht sodass ich dachte: Es ist das Beste, juchu ich muss das machen, tibethaupt
nicht, .. aber es war halt schon auch so, dass ich dachte: Ja komm, was .. was
machst du sonst? Irgendwie stand ich da schon so’n bisschen in der Luft und 4hm
.. ich konnt’s mir schon immer ganz gut vorstellen, ist jetzt auch nicht so, dass mir
das nicht liegt oder so, also ich wusste so: Das .. kriegst du irgendwie wahrschein-
lich ganz gut hin.«?™

Nach einem oft aus Interesse geleiteten Studium berichteten mehrere In-
terviewpartner, sie seien zunichst ohne lingerfristige Pline in das Referen-
dariat gestartet. Wie Frau Schréder haben sich auch weitere Befragte erst
im Studium dazu entschieden, mit den aus Interesse gewihlten Fichern ein
Staatsexamen zum Lehramt abzuschlieBen. Herr Weber?74, Herr Fischer?7>,
Herr Schulz?7¢ und Herr Koch2?” haben erst im Laufe des Studiums ins
Lehramt gewechselt. Durch groBe Uberschneidungen der Studienverlaufs-
pline war dies mit relativ geringem Aufwand mdglich, und der Wechsel
konnte auch kurz vor dem Abschluss noch umgesetzt werden.?’® Ent-
scheidendes Argument war bei allen die Planungssicherheit und finanzielle
Absicherung, die mit einer Verbeamtung einhergeht. »Es hitte die Alterna-
tiven gegeben, aber sie waren nicht bezahlt«?”® erinnert sich Herr Koch,
und Herr Fischer fasst zusammen: »Ich war nicht mehr jung und brauchte
das Geld (lacht)«®®. Frau Schifer berichtet, dass sie tiberlegt habe, nach ih-
rem Geschichtsstudium in einem Museum zu arbeiten oder zu promovie-
ren, sich dann aber aufgrund der Planungssicherheit fiir das Referendariat
entschieden habe.28! Ahnlich argumentiert auch Frau Schréder beziiglich
der Unsicherheiten eines Verbleibs an der Universitit.282 Auch Herr Bauer

273 Interview Frau Schroder, Abs. 185.

274 Vgl. Interview Herr Weber, Abs. 106.

275 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 212.

276 Vgl. Interview Herr Schulz, Abs. 124.

277 Vgl. Interview Herr Koch, Abs. 100.

278 Vgl. Interview Herr Fischer, Abs. 212; Interview Herr Schulz, Abs. 124; Interview Frau
Schroder, Abs. 185.

279 Interview Herr Koch, Abs. 100.

280 Interview Herr Fischer, Abs. 212.

281 Vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 203 und 213.

282 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 185.
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und Frau Schwarz schitzten ihre ersten Berufswinsche als untealistisch ein
und entschieden sich dann fir das Lehramt.283

Auffallend und zugleich verstindlich ist, dass das Thema Sicherheit vor
allem von jungen Lehrenden am Beginn ihres Berufslebens genannt wird.
In Zeiten prekirer und befristeter Beschiftigung auch im Lehramt wird
dieses Argument gewichtiger, da nicht mehr alle Lehrenden auch verbeam-
tet werden. Sehr offen spricht Herr Hoffmann davon, dass gerade auch die
Sicherheit des Beamtenstatus fiir ihn ein Entscheidungskriterium war:

»Also einerseits war ich immer jemand, der so .. h gern’ 'ne feste Ordnung und
auch .. Zukunftsplan weil3 und die nichsten 30, 40 Jahre weil3: Das ist gesichert.
Und auf der anderen Seite wollte ich aber das machen, was ich gerne tue. Ja, und
dann .. bin ich zum Lehrerberuf da .. hingekommen«.284

Er hat eine Familie gegriindet und steht damit auch in der Verpflichtung,
regelmifige Einkiinfte zu erwirtschaften. Dem Rollenbild des Mannes als
Hauptverdiener ordnet er sich eindeutig zu. Herr Schulz hingegen, der an
mehreren Stellen des Interviews seine Familie als Argument einbringt, be-
tont auf die Frage nach den Griinden fiir seine Berufswahl eher das Ge-
genteil:

»Ich hab’ zum Beispiel nie dran gedacht: sicherer Job, nie, ich hab’ mir nie .. Ge-
danken driiber gemacht: Was verdient man eigentlich? Uberhaupt nicht, das waren
Gberhaupt gar nicht die Themen, .. sondern es war wirklich eher die Arbeit 4h, ..
die abwechslungsreiche Arbeit mit jungen Leuten, das war eigentlich 4h .. primir
das, was mir Spaf} gemacht hat. .. Ja, das wiird’ ich auch nach wie vor so .. stiit-
zen.«285

Gerade dass er so betont, der »sichere Job« sei kein Grund fiir seine Ent-
scheidung gewesen, zeigt in diesem Zusammenhang, dass dies sehr wohl
eine Bedeutung hatte. Er hatte zuvor berichtet, dass er zunichst Journalist
werden wollte und im Laufe seines Studiums gemerkt habe, dass die »Ni-
schen so .. klein«®®® sind, dass er im Diplom-Studiengang cin freiwilliges
Praktikum an einer Schule absolvierte und sich in der Folge fiir das Staats-
examen entschied. Die finanzielle Absicherung spielt also auch fiir Herrn
Schulz wahtscheinlich eine Rolle, auch wenn er dies soziale erwinscht an-
ders darstellt.

283 Vgl. Interview Herr Bauer, Abs. 105; Interview Frau Schwarz, Abs. 152.
284 Interview Herr Hoffmann, Abs. 152.

285 Interview Herr Schulz, Abs. 124.

286 Ebd.
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Frau Meyer ist sogar der Ansicht, dass sie gar keinen anderen Beruf kannte
und stellt ihre Entscheidung als alternativlos dar.?8” Frau Neumann berich-
tet fiir die Wahl ihres Studienganges, sie habe sich nach der Entscheidung
fir die Studienficher gedacht »ok, was machst du mit den Fichern? .. Ja,
dann macht man mal auf Lehramt«.288 Herr Koch erzahlt, er habe sich
nach dem Abschluss gedacht: »Jetzt machst’e auch mal 'nen Referendari-
at«.?8? Die Interviewpartner folgten also den vorgegebenen Linien des Kar-
rierewegs relativ unreflektiert und es stellte sich eine Art Automatismus
ein, da mit der ersten Stelle auch die Erfahrung weiter anwuchs und immer
mehr Vorarbeiten fiir den Berufsalltag bereits geleistet waren. Eine schein-
bare Alternativlosigkeit kombinierte sich mit der sicheren Arbeitsstelle zu
einer rationalen Entscheidung.

Ein weiterer Faktor, der zur Berufsentscheidung beigetragen hat, ist der
Beruf der Eltern. Drei Interviewpattnerinnen gaben an, dass ihre Eltern
ebenfalls Lehrer sind und ihnen deshalb der Beruf bereits bekannt war.2%0
Frau Schroder fasst zusammen, nachdem sie andere Griinde fiir ihre Ent-
scheidung genannt hat: »Ahm ... ja, dann .. sagen wir mal so, ich kenn’ den
Be.., ich kannte den Beruf Lehrer schon immer, ich komm’ aus ’ner
Lehrerfamilie, ganz klassisch.«®! Thre Unsicherheit in der Formulierung
zeigt, dass sie diesen Grund nicht als vordergrindig darstellen will, zumal
sie zundchst von ihrem Studium und anderen moglichen Berufen berichte-
te. Auch die Betonung, dies sei »ganz klassisch« lisst erkennen, dass sie die
Berufswahl nach Vorbild der Eltern zwar als hiufig einschitzt, doch ant-
wortet sie spontan auf die Frage, warum sie Lehrerin geworden ist, zu-
nichst: »(lacht) Oh Gott. Das war nicht mein Traumberuf. ... (seufzt)
Pragmatische Griinde, pragmatische Entscheidung.«®*? Sie hatte mit ihrem
Diplomstudiengang eigentlich vorgehabt, als Geografin in die Entwick-
lungszusammenarbeit einzusteigen und war von den Arbeitsbedingungen
dort ebenso wie von jenen in der Wissenschaft »véllig schockiert«?3, so-

287 Vgl. Interview Frau Meyer, Abs. 152.

288 Interview Frau Neumann, Abs. 106.

289 Interview Herr Koch, Abs. 100; vgl. Interview Frau Schifer, Abs. 207; Interview Frau
Schroder, Abs. 185.

290 Vgl. Interview Frau Schréder, Abs. 185; Interview Frau Schwarz, Abs. 152; Interview
Frau Schifer, Abs. 197.

291 Interview Frau Schroder, Abs. 185.

292 Ebd.

293 Ebd.
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dass sie beschloss, ihre Studienficher fir ein Lehramts-Zweitstudium zu
nutzen.

Frau Becker und Frau Meyer, die dltesten Interviewpartner, unterrich-
ten beide seit mehr als 30 Jahren an ihrer heutigen Schule und haben damit
ithr komplettes Berufsleben dort verbracht. Dies ist jedoch in den Berich-
ten der beiden wenig prisent, sie gehen auf Nachfrage zunichst nicht wei-
ter auf ihre lange Verweildauer an der Schule ein:

»LLF: Ok. Und seit wann sind Sie hier an der Schule?

Becker: (lacht) Seit 1979.

LF: Oh. Da hatten Sie ja schon .. Dienstjubildum, grof3es.

Becker: Ja. .. Ja.

LF: Ah .. und dann haben Sie wahrscheinlich auch hier angefangen?

Becker: Ja.

LF: Ja. Ok. Auch mit Referendariat und allem?

Becker: Nee, Referendariat hab’ ich in .. 4hm in [rheinische Grofstadt] gemacht, an
’nem stadt.. im stadtischen Gymnasium.«®4

Auch Frau Meyer ist in diesem Zusammenhing eher zuriickhaltend:

»LF: Mhm. Und wie lange sind Sie schon hier an der Schule?

Meyer: 36 Jahre [seit 1975].

LF: 36 Jahre? Das ist 'ne stolze Zahl.

Meyer: Mhm.

LF: Und .. haben Sie vorher woanders unterrichtet?

Meyer: Nein. .. Also ich hab’ Referendarszeit dh .. nicht hier gemacht, aber .. seit ..
Beendigung der Referendarszeit war ich immer hier an der Schule. .. (lacht)«.2%

Die Sicherheit ist ihnen viel weniger wichtig als dies bei den jingeren Be-
fragten der Fall ist. Beide haben den klassischen Weg des Lehrerberufes
eingeschlagen, denn nach dem Abschluss des Referendariats haben sie ihre
Ausbildungsstitte verlassen und unterrichten seit diesem Wechsel durch-
gehend an der gleichen Schule. Dementsprechend hoch sind ihre Erfah-
rungswerte, die sie jedoch nicht explizit formulieren. Vielmehr kommen
beide im Verlauf des Gesprichs mehtfach ausfithrlich auf ihre persénliche
Bezichung zu den Schiilern und auf die Besonderheiten der eigenen Schule
zu sprechen. Darin zeigt sich implizit die hohe personliche Identifikation
mit der einzelnen Schule als Institution und deren Schulkultur.

294 Interview Frau Becker, Abs. 2—10.
295 Interview Frau Meyer, Abs. 5-10.
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Bildungskonzepte und Gesellschaftsentwiirfe

Die Bildungskonzepte und damit verbundenen individuellen Gesellschafts-
entwiirfe haben Einfluss auf den tiglichen Unterricht. Das daraus entwi-
ckelte mpadagogische Leitbild« der Lehrerin oder des Lehrers«®® ist meist
aus didaktischen Prinzipien abgeleitet, in denen »Normen formuliert [wer-
den], die sich auf die Realisierung einer bestimmten Qualitit von Unter-
richt beziehen.«?”” Diese werden oft aus den subjektiven Erfahrungen im
Unterricht abstrahiert oder aber aus der Forschung und Theotie der Di-
daktik tbernommen, wie oben am Beispiel der von Herrn Fischer formu-
lierten »Gelingensfaktoren fiir guten Unterricht«®® aufgezeigt wurde. In
der Praxis wirken mehrere Prinzipien ineinander verschachtelt, die zu un-
terschiedlichen Handlungen fihren und sich in Teilen auch widersprechen
kénnen.2”?

Die Unterrichtsziele unterscheiden sich deutlich je nach Lehrenden,
aber auch nach Schulform. Insbesondere im Marien-Gymnasium wird
deutlich, dass die Lehrenden Wert auf eine Bildung in Tradition der Auf-
klirung und Geisteswissenschaft legen, wenn sie sich immer wieder auf die
wissenschaftspropiddeutischen Aufgaben ihres Unterrichts beziehen. Hier
sind die christlichen Argumentationen besonders ausgeprigt, das katholi-
sche Bildungsideal wird durch die Schule bewusst gesetzt. Dieses postuliert
»eine zurtickhaltende Lehrperson, die zwar den guten Menschen heranbil-
den soll, gleichzeitig aber nur die Voraussetzungen schaffen kann, dass sich
die in der Seele bereits angelegten Moglichkeiten entfalten«.30 Bereits vor-
handene Begabungen und Fihigkeiten kénnen nach diesem Konzept durch
die Schule gefestigt, jedoch nicht erzeugt werden. Dem gegentiiber steht ein
aufkldrerisches Ziel, hier werden die Moglichkeiten der Lehrenden héher
cingestuft, da mit planvoller Erzichung ein Mensch verindert werden kann
beziechungsweise erst geformt wird.301

Die Lehrenden der Geschwister-Scholl-Gesamtschule und auch Frau
Neumann sowie Frau Schwarz stellen stirker ein eher humanistisches Bil-

dungsideal in den Mittelpunkt, haben aber auch Ziele, die durch die kriti-

296 Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, S. 73.

297 Beyer 2009, S. 339.

298 Vel. Kapitel 7.1.

299 Vgl. Beyer 2009, S. 342.

300 Isler 2011, S. 17.

301 Vgl. zum Konzept Gudjons 2012, S. 30ff,; Isler 2011, S. 20ff.; Dérpinghaus et al. 2008,
S. 54ff.
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sche Erziehungswissenschaft geprigt sind.30? Ihnen ist die Ermdglichung
politischer Partizipation ein zentrales Anliegen, gleichzeitig sind sie darauf
bedacht, dass die Schiller nach ihren je unterschiedlichen Interessen und
Kompetenzen mit Wertschitzung durch die Lehrenden lernen. Die Pida-
gogen Erich Weniger und daran ankntipfend Wolfgang Klafki stellen fiir
diese Ansitze die Unterrichtsinhalte ins Zentrum, »deren exemplarische
Bedeutung, Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung zu bestimmen sei.«30?
Von einer exemplarischen Thematisierung wird nach diesem Konzept auf
andere Fille ubertragen und nach gesellschaftlichen Schlisselproblemen
gefragt.304

Auf anderer Ebene liegt das Idealbild des Lehrenden nach Pestalozzi:
Hier ist der Lehrende zugewandt und mitfiihlend, er nimmt seine Schiiler
als ganze Menschen wahr und kimmert sich um ihre Belange und Sor-
gen. % Dieses Ideal wird am stirksten bei den dlteren, erfahrenen Lehren-
den deutlich, wiederum verfolgen hier Frau Meyer und Frau Becker dhnli-
che Argumentationslinien. Die reformpidagogische Ausrichtung stellt eine
»natiirliche« Erziehung als aktives Handeln, das vom Schiiler und seiner
Individualitit ausgeht, in den Mittelpunkt. Auch hier ist die Beziehung zu
Schiilern durch stirkere Gleichberechtigung und personliche Beziige ge-
kennzeichnet.3% Der Fachunterricht wird dabei durch ibergreifende Un-
terrichtsstunden auf Grundlage der Interessen der Schiiler erginzt, es sol-
len Wochenpline und freie Arbeiten umgesetzt werden.?®” Auf diese Aus-
richtung gehen zahlreiche Ansitze auch der konstruktivistischen Didak-
tik398 zurtick, die heute in den staatlichen Vorgaben und der Bildungs-
politik angekommen sind, wie etwa die gemeinsame Beschulung von Schii-
lern unterschiedlicher Leistungsméglichkeiten und die unterschiedlichsten
Methoden der Projektarbeit.3 Ein freieres Arbeiten etwa in Wochenpli-
nen wurde allerdings von keinem der Befragten genannt.

Insgesamt wird in den Interviews, abgesehen von Herrn Fischer, nicht
explizit auf diese erziehungswissenschaftlichen Strémungen hingewiesen,
keiner der befragten Lehrenden verortet sich selbst innerhalb des Theo-

302 Vgl. zum Konzept Gudjons 2012, S. 39ff,; Isler 2011, S. 35.
303 Hellekamps 2009, S. 274. Vgl. grundlegend Klafki 2007.
304 Vgl. die Ausformulierung der Theorie bei Klafki 2007.

305 Vgl. Isler 2011, S. 23.

306 Vgl. ebd., S. 29ff.

307 Vgl. Hellekamps 2009, S. 279f.

308 Vgl. Gudjons 2012, S. 35ff,; Isler 2011, S. 38.

309 Vgl. Hellekamps 2009, S. 281.
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riespektrums. Fir die alltdgliche Arbeit haben die Konzepte, welche im
Studium durchaus gelernt werden, offensichtlich kaum Bedeutung. Dem-
entsprechend sind sie nicht in der Identitit der Lehrenden verankert. Thre
Berichte sind geprigt von konkreten Erzihlungen und tbergreifenden Ein-
schitzungen, die andere Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich ma-
chen. Eine Typologie von Lehrenden gilt in der Erziehungswissenschaft
mittlerweile als veraltet®'?, sodass die Gruppierung nach theoretischen
Konzepten wenig Bedeutung hat. Auch wenn in der Vergleichenden Kul-
turwissenschaft immer wieder unterschiedliche »Typen« herausgearbeitet
werden®'; sollen hier eher losere Gruppen zusammengefasst werden, zu-
mal zahlreiche Uberschneidungen existieren. Jeder Lehrende bringt eine
Vielzahl von Aspekten ein, sodass fiir jeden eine eigene »Typologie« erstellt
werden konnte. Doch bestehen strukturelle Gemeinsamkeiten, die auf un-
terschiedlichen Ebenen auch verschiedene Lehrende zueinander gehorig
erscheinen lassen kénnen, die in anderen Ebenen wiederum grundver-
schieden handeln.

In drei Gruppen kann zunichst das Verstindnis des eigenen Unter-
richts gefasst und jeweils an einem exemplarischen Zitat deutlich gemacht
werden. Da ist zunichst (1.) die Gruppe der sehr schilerorientierten Leh-
renden. Fur diese exemplarisch ist die bereits zitierte Einschitzung von
Frau Meyer: »Also unterrichten ist wichtig, aber erziehen ist, find ich, auch
wichtig. .. Und unterstiitzen auch.«>'2 Fir sie steht auch im téglichen Un-
terricht der Schiiler als Individuum und ganze Person im Mittelpunkt; In-
halte und Lernziele werden vernachlissigt, wenn soziale oder kulturelle Be-
reiche nach eigener Einschitzung notwendig zu behandeln sind. Eine an-
dere Gruppe lisst sich (2.) als jene Lehrenden biindeln, die ihr eigenes In-
teresse stark hervorheben und offen davon berichten, dass sie den Untet-
richt hiernach gestalten. Herr Schulz fasst zusammen: »Ahm .. ich denke,
was ich .. wo ich mit Herzblut dahinter stehe, das kann ich einfach besser
vermitteln.«3'? Sowohl die Schiiler als auch die Lehrpline kénnen hinter
diese Interessen zuriicktreten, die thematischen Schwerpunkte werden
nach den eigenen Vorlieben gesetzt. SchlieBlich ist (3.) eine Gruppe von
Lehrenden vorhanden, die sich statk an den normativen Vorgaben orien-

310 Vgl. Schratz/Schrittesser 2011, S. 181.

311 Vgl. als Herausarbeitung von unterschiedlichen »Typen« exemplarisch Schmidt-Lauber
2010, S. 40.

312 Interview Frau Meyer, Abs. 156.

313 Interview Herr Schulz, Abs. 102.
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tiert. Denn, wie Herr Hoffmann es exemplarisch zusammenfasst, »erst mal
gilt Stoff soweit abzuarbeiten, wie er .. vorgeschrieben ist«?!4 erst danach
sind weitere Unterrichtsinhalte relevant. Diese Gruppe ist stark an Leht-
plinen und schulinternen Regelungen orientiert und stellt sowohl das eige-
ne Interesse als auch die Bediirfnisse der Schiiler fir die Erfillung von
Normen zuriick.

Die aufgefithrten drei Gruppen sind jedoch nicht die einzigen herzu-
stellenden Cluster. Zusitzlich kénnen Gruppen nach Erfahrung und Moti-
vation gebildet werden. Es ergeben sich hierdurch andere Zusammenset-
zungen innerhalb der Gruppen, die sich mit den vorgenannten auch tber-
schneiden. Da sind (1.) jene jungen, motivierten Lehrenden, die sich viel
Miihe geben. (2.) gibt es routinierte, erfahrene Lehrende, die wissen, wie sie
ithren Unterricht gestalten wollen und der Meinung sind, dies auch umzu-
setzen. Eine weitere Gruppe sind (3.) verunsicherte Lehrer, die sich aber
viel Mithe geben und nach ihren Berichten »guten« Unterricht machen.
Schliefilich besteht (4.) eine Gruppe dlterer Lehrende, die durch das neue
System eher verunsichert sind und einen oft ebenfalls routinierten Unter-
richt halten, dabei aber viel Wert auf die Erziehung legen. Wenn man eine
Zusammenstellung nach diesen Kriterien vornimmt, so decken sich die
Teilgruppen fast vollstindig mit dem vom Erzichungswissenschaftler Ber-
liner vorgestellten Modell.3'> Die Motivation ist dabei bei allen Gruppen
abhingig von Zeitokonomie, Schiilerorientierung und eigenem Interesse.

Wenn auf Grundlage dieser zwei moglichen Gruppierungen der Leh-
renden nun noch einmal exemplarische Tiefbohrungen anhand einzelner
Akteure3l® vorgenommen werden sollen, so zeigt sich, dass die einzelnen
Lehrenden jeweils unterschiedlich ausgeprigt den beiden Gruppenberei-
chen zuzuordnen sind. Auf meine Frage danach, ob sich die vermittelten
Inhalte mit den Lebensrealititen der Schuler decken3!?, wird Herr Fischer
fast politisch reflektierend, wenn er antwortet:

»Das .. ist ist ist ja 'ne interessante Frage, weil .. shm m..m..man muss dann letztlich
fragen, wo kommen die Inhalte her, die da im Unterricht behandelt werden. So,

314 Interview Herr Hoffmann, Abs. 106.

315 Vgl. Berliner 1988 und Kapitel 8.1.

316 Vgl. zur methodischen Bindelung in dieser Mikroperspektive Kapitel 1.4. Hier kdnnen
aufgrund des fehlenden biografischen Tiefgangs nur exemplarische Aussagen getroffen
werden.

317 Im Interviewleitfaden 2011 formuliert als Frage 18: »Denken sich die im Material vorge-
gebenen Darstellungen tiberhaupt mit der Realitit Threr Schiiler?«
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und da gibt’s welche, die man fiir unverzichtbar und wichtig halt, aber die mit der
Schiilerlebenswelt nichts zu tun haben, .. wirde ich behaupten, wiirde ’nen anderer
dann aber schon wieder anders sehen, also die, .. ne, was ist wichtig, was mussen, ..
oder so, missen Schiler kénnen und lernen? Wird ja wahrscheinlich durch alle
Zeiten und wahrscheinlich auch von vielen Menschen sehr unterschiedlich beant-
wortet.«318

Sein Verstindnis des eigenen Unterrichts ldsst sich der vierten, themenori-
entierten Gruppe zuordnen. Gleichzeitig zeigt er ein hohes Maf3 an Erfah-
rung und kann in diesem Zusammenhang der Gruppe von Lehrenden zu-
geordnet werden, welche routiniert Unterricht gestalten und der Meinung
sind, diesen auch gut umzusetzen. Zudem ist Herr Fischer insofern ein
Sonderfall, als er immer wieder auf die politischen Dimensionen und Im-
plikationen seines Tuns und seiner Einschitzungen zuriickkommt, wie er
das auch im Zitat hier tut.

Auf die gleiche Interviewfrage nach der Deckung zwischen Unterrichts-
themen und Lebensrealitit der Schuler antwortet Frau Schroder mit meh-
reren Beispielen, von denen eines besonders aussagekriftig ihre Anspriiche
darstellt:

»Hm, .. oder klar, ich kann mir schon so Beispiele tiberlegen [...]. ich meine, Simp-
sons find” ich generell gut, ne, so das ist, .. ich mein’ das ist natlitlich auch irgend-
wie immer dhm, .. die gibt’s schon super lange, die Serie, und die wird’s wahr-
scheinlich auch noch relativ lange geben, das heil3t, das ist immer irgendwie aktuell
und das gucken auch viele Schiiler, .. ih sowohl jingere als auch dltere, ne, und dh
da kann ich .. find’ ich, das ist schon so 'ne Serie, an die man echt gut ankniipfen
kann. Ahm, das war zum Beispiel einmal in so ’ner .. in so ’ner Fachzeitschrift,
weil3 nicht, Praxis Politik oder so, war da mal *nen Beispiel zu und 4hm so ’nem so
’nem so ‘nem Textauszug, ne?3! [...] Und dhm den hab’ ich dann irgendwie, hab’
ich das wirklich als .. dhm Arbeitsblatt kopiert, den Schiilern gegeben, und die
wussten sofort alle, welche Serie das ist, wir brauchten das gar nicht gucken, .. und
da konnten wir uns darauf beziehen, ne, das ist dann natirlich echt so, dass ich
denke: So, das macht jetzt mal Sinn an der Stelle.«320

Frau Schréder ist fir die Gestaltung ihres Unterrichts zwischen den Grup-
pen der schiler- und themenzentriert arbeitenden Lehrenden anzusiedeln,
sie macht ihre Entscheidungen von beiden Kriterien abhingig. Wie hier am

318 Interview Herr Fischer, Abs. 178.
319 Es handelt sich um den Vorschlag fiir ein Stationenlernen; vgl. Kirchner 2010. Die
Simpsons-Folge ist nur als Wahlstation zu sechs anderen Stationen gedacht, wird von

Frau Schréder aber als einziges Element dieses Unterrichtsmaterials erwihnt.
320 Interview Frau Schroder, Abs. 163—167.
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Beispiel ist es ihr wichtig, das Thema inhaltlich aufzubereiten und sie stellt
dabei, wo méglich, eine Schillerzentrierung her — gleichzeitig wihlt sie mit
einer ihr offensichtlich bekannten Comic-Serie ein auch sie persénlich inte-
ressierendes Beispiel. An anderen Stellen stellt sie die persénliche Bezie-
hung zu ihren Schiilern ebenfalls in den Mittelpunkt. Gleichzeitig gehort
sie zur Gruppe der jungen, noch wenig erfahrenen Lehrenden, welche sich
mit hoher Motivation viel Mithe geben, doch im Alltag ihrem eigenen An-
spruch nicht immer gerecht werden. Dies wurde an zahlreichen Beispielen
bereits deutlich, doch auch am hier stehenden Zitat zeigt sich, dass Frau
Schréder Fachzeitschriften auf ihre Unterrichtsvorbereitung hin sichtet
und als zusitzliches Material einsetzt, wenn sie es als zielflihrend bewertet.
Thre Motivation ist hoch, ihre Erfahrung noch begrenzt.

Herr Hoffmann antwortet auf meine Frage danach, was er an Schulbi-
chern positiv einschitzt3!:

»Also die [Schulbiicher], wo man wirklich so merkt, dass so dieser Dreischritt da
ist, also analysieren, interpretieren, bewerten. Was man ja auch .. in Geschichte halt
machen muss. Also, das find” ich gut, dass das da auch schon in die Aufgaben mit
einbezogen worden ist. Und vor allen Dingen auch Aufgabenstellungen, die nicht
immer nur sind: Gehe hin, .. analysiere den Text, so und so, sondern auch .. zum
Teil so ’nen bisschen produktionsorientiertes .. Verfahren, das find” ich dann auch
.. gut.@?2

Diese Aussage zeigt exemplarisch, wie sehr sich Herr Hoffmann an den
Vorgaben im Lehrplan orientiert, denn er begriindet auch seine Bewertung
der Biicher nach diesen Vorgaben. Fir ihn ist festzustellen, dass er eindeu-
tig der Gruppe der normorientierten Lehrenden zuzuordnen ist. Immer
wieder kommt er auf die Vorgaben und Vorgesetzten zu sprechen, wenn er
zu den Griinden fiir seine Entscheidungen befragt wird. Dies kann nur in
Teilen als soziale Erwiinschtheit eingeschitzt werden, gerade weil er diese
Haltung tGberaus konsequent vertritt. Die Interessen der Schiiler und auch
seine cigenen Votlieben treten deutlich hinter diesen Anspruch zuriick.
Trotz seines noch recht jungen Alters kann er nach Erfahrung und Motiva-
tion jener Gruppe zugeordnet werden, welche routiniert der Meinung ist,
einen guten Unterricht zu gestalten. Dies ist jedoch sowohl nach seinen
Berichten als auch nach den exemplarischen Unterrichtsbeobachtungen
nicht immer eindeutig.

321 Im Interviewleitfaden 2011 als Teilfrage der Frage 8 formuliert mit: »Was finden Sie an
diesen Biichern besonders gut gemacht?«
322 Interview Herr Hoffmann, Abs. 74.
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Frau Meyer definiert als eines ihrer Lernziele fiir die Schiler:

»Ich denke, es ist wichtig, 4hm .. dass Schiler erfahren, zhm .. dass sie dhm .. in ei-
nem sozialen Umfeld leben, .. fur das sie Verantwortung haben, .. das sie mit ge-
stalten konnen, .. und dass dhm tber viele hinweg, dh viele Jahre hinweg dhm ..
eben dhm .. Gesellschaft gestaltet wurde, .. fremdbestimmt teilweise auch, und dass
es ganz wichtig ist, dass ich das selbst (betont) .. mit gestalten kann.«323

Es geht Frau Meyer um gesellschaftliche Partizipation als einen Grund-
wert, welchen sie ithren Schiilern vermitteln will. Dies zeigt nochmals ihre
Zugehorigkeit zur Gruppe der schiilerzentriert argumentierenden Lehren-
den, denen sie ibergreifend zu den einzelnen Themen ein Verstindnis von
Gesellschaft vermitteln will. Zugleich ist sie hinsichtlich ihrer Erfahrung
zweifelsfrei den ilteren Lehrenden zuzuordnen, die ihren Unterricht routi-
niert umsetzen. In einigen Bereichen war sie deutlich verunsichert durch
neue staatliche Vorgaben und sprach diese insgesamt eher selten an. So ist
davon auszugehen, dass sie ithren Unterricht in grolen Teilen weitethin so
gestaltet, wie sie dies bereits seit langen Jahren tut.

Dies gilt auch fiir Frau Becker, fiir sie ist die Vermittlung einer intrinsi-
schen Motivation wichtig:

»Ja, dass .. dass Schule .. ihm nicht nur ’nen notwendiges .. Ubel ist, sondern ..
Schule auch .. wirklich Spal3 macht. ... Klar, .. also es gibt noch immer Schiiler, die
.. strahlen auch aus und .. spiegeln das auch, dass .. dass Schule auch Spal3 macht,
aber ... ihm ... man muss schon sehr viel Uberzeugungsarbeit leisten. (lacht)«.324

Damit ist sie in beiden Dimensionen den gleichen Gruppen wie Frau Mey-
er zuzurechnen, obwohl sie an einer wesentlich leistungsorientierteren In-
stitution unterrichtet und entsprechend auch mit einer anderen Schiiler-
schaft konfrontiert ist. Sie hat ebenfalls den Anspruch, ihren Schillern un-
abhingig von inhaltlichen Themenfeldern eine Perspektive zu vermitteln
und tut dies mit Methoden, welche als cher bestindig bezeichnet werden
kénnen. Auf Innovationen gerade in der Kompetenzorientierung kommt
sie nur in Bezug auf den neuen, schulinternen Lehrplan kurz zu sprechen.
Es fehlen in der Zusammenschau der unterschiedlichen Gruppenbil-
dungen anhand der Fokusakteure jene Lehrenden, die hinsichtlich Motiva-
tion und Erfahrung eher als verunsichert bezeichnet werden kénnen, sich
aber dennoch viel Mithe geben. In der Gesamterhebung war diese Gruppe
allerdings mit Lehrenden wie Herrn Bauer oder Herrn Koch und Frau

323 Interview Frau Meyer, Abs. 146.
324 Interview Frau Becker, Abs. 121.
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Klein durchaus vertreten. Da diese Gesprichspartner jedoch allesamt cher
knapp berichteten, wurde keiner von ihnen in die Gruppe der im Fokus
der Analyse stehenden Akteure aufgenommen.

8.4 Kontextualisierung: Arbeitsidentititen von Lehrenden

Unterricht und dessen Vor- und Nachbereitung ist ein iterativer Prozess
zwischen (1.) vorgegebenen Ordnungen und vorhandenem Material mit
(2.) den eigenen Wissens- und Erfahrungsbestinden sowie Motivationen
und (3.) den spezifischen Interessen und Gesellschaftsentwiirfen des ein-
zelnen Lehrenden. Der Arbeitsalltag ldsst die intrinsische Motivation der
Lehrenden teilweise geringer werden, denn die verschiedenen Aufgaben
und der daraus resultierende Zeitmangel lassen die grundsitzlich ange-
strebten Anspriiche als unrealistisch und schwierig in die Praxis umsetzbar
erscheinen. Einige Interviewpartner riumen dies explizit ein, in anderen
Aussagen wird der Umstand implizit deutlich. So kann generell festgehal-
ten werden, dass allgemeine Anspriiche und entsprechende Darstellung im
Interview mit der tatsdchlichen Umsetzung in der Unterrichtspraxis nicht
immer tbereinstimmen und die in den Interviews dokumentierten Aussa-
gen cher als zu positiv zu bewerten sind.

Ohne auf eigene empirische Erhebungen zuriickgreifen zu kénnen,
fasst der Erziehungswissenschaftler Hans Berner die Anforderungen an die
Unterrichtsgestaltung der Lehrenden treffend zusammen:

»Im krassen Gegensatz zu personlichen und auf dem Papier stehenden Idealvor-
stellungen ist die berufliche Realitit gepragt durch Faktoren wie permanente Zeit-
knappheit, unscharfe und doch dringliche Priorititen, stindigen Druck des Uner-
ledigten, begrenzte Losungskapazitit bei steigender Problembelastung, scharfe Se-
lektivitdt aller Massnahmen [sic], hohes Bewusstsein des Nichtrealisierten, Unab-
schlieBbarkeit der Aufgaben oder vage Grenzen aller Probleme.«325

Glaubt man Studien aus dem Bereich der Didaktik und Lehrerbildung, so
haben Zufriedenheit und Engagement der Lehrenden insgesamt in den
vergangenen Jahrzehnten immer weiter abgenommen, wihrend stressbezo-
gene Erkrankungen wie der Burn Out und Frihverrentungen zugenom-

325 Berner 2011, S. 85f.
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men haben.??¢ Die vorgestellten empirischen Daten zeigen eher auf unter-
schiedliche Strategien, zwischen Idealvorstellungen und vorhandenen Res-
sourcen einen Mittelweg zu finden. Schwerpunkte im eigenen Engagement
werden dort gesetzt, wo das personliche Interesse hoch ist. Pragmatisch
wird stark auf jene Vorbereitungen zuriickgegriffen, die aus der eigenen
Berufserfahrung bereits bestehen und mit wenig Aufwand erneut zu Unter-
richt ausgebaut werden kénnen. Die Lebenssituation spielt etwa mit famili-
drer Belastung und der damit verbundenen Bereitschaft des Zeiteinsatzes
auBerdem eine Rolle. In ihter immateriellen Arbeit ist es den Lehrenden
moglich, relativ frei tiber die eingesetzten Ressourcen zu verfiigen und sich,
wo notwendig, Fretheiten fiir die Nicht-Arbeit zu nehmen.

Zentral ist bei allen Vergleichen die vorhandene Erfahrung, die auch
bei geringerem Engagement einen »guten Unterricht« ermdglicht. Somit
kann Berliner in seinem Konzept eines Stufenmodells der Lehrkompetenz
insofern zugestimmt werden, als alle am Anfang der Berufslaufbahn ste-
henden Befragten von hohem Arbeitsaufwand zur Unterrichtsvorbereitung
sprechen, wihrend die bereits linger erfahrenen Lehrenden diesen Aspekt
weniger betonen. Die meisten Befragten sind dabei in der Mitte des finf-
stufigen Modells anzuordnen, von Betliner als Meister oder Experten be-
zeichnete Lehrende sind auch unter den engagierten befragten Lehrenden
selten.??” Das Modell muss allerdings insofern in Frage gestellt werden als
dutch Betrliner vor allem die beiden Gruppen det Novizen und der Expet-
ten verglichen wurden, sodass die mittleren Kompetenzstufen nur bedingt
voneinander zu unterscheiden sind. Gerade hier bestehen in der mikroper-
spektivischen Tiefbohrung jedoch Unterschiede in vielen Teilbereichen,
die in der Forschung bisher kaum berticksichtigt wurden.

Fir den Beruf Lehrer sind es vor allem biografische Beztige des Sicher-
heitsbedurfnisses und des eigenen thematischen Interesses, die zu der lang-
fristig geltenden Entscheidung fithren, den Beruf auszuiiben und sich im
Zuge der eigenen Identititskonstruktion auch mit diesem zu definieren.
Dabei sind gerade die jungen Lehrenden stirker auf Sicherheit bedacht, die
dlteren Lehrenden stellen eher den Bezug zu Schiilern und Themen in den
Mittelpunkt. Hinsichtlich der dabei wirtkenden Bildungskonzepte sind die
Dimensionen der Schiilerorientierung, der Themenorientierung und der
Normorientierung zu unterscheiden. Erfahrung und Motivation kénnen

326 Vgl. Bohnsack 2004, S. 155.
327 Berliner unterscheidet, wie oben dargestellt, (1.) Novizen, (2.) fortgeschrittene Anfinger,
(3.) kompetente Lehrenden, (4.) Meister und (5.) Experten; vgl. Berliner 1988, S. 1-6.
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neben der Zeit als mal3gebliche Faktoren fiir Unterrichtskonzepte angese-
hen werden. Dubs fasst unterschiedliche Fihrungsstile von Lehrenden zu-
sammen als »ditektes Lehrerverhalten, indirektes Lehrerverhalten und
Lernberatung«.3?® Das direkte Lehrerverhalten meint dabei eine klare und
enge Vorgabe des Unterrichtsverlaufes, wihrend das indirekte Verhalten
eher die Initiativen und Winsche von Schiilern mit einbezieht. Die Lern-
beratung schlieB3lich greift in die Lernprozesse von Einzelnen oder Grup-
pen nur ein, wenn Probleme auftreten und Unterstiitzung bendtigt wird.
Diese verschiedenen Stile sind weniger von den einzelnen Lehrpersonen
als vielmehr von den durch sie umgesetzten Methoden abhingig.

Die Identifikation mit dem Beruf Lehrer im Speziellen wird verstirkt
durch den Beamtenstatus und die dadurch bestehende finanzielle Absiche-
rung. Lehrende entscheiden sich in der Regel fiir ihre gesamte berufliche
Laufbahn, diese Tdtigkeit auszuiiben. Damit bildet der Lehrerberuf einen
relativ hohen Anteil ihrer personalen Identitit. Explizit negativ dullert sich
nur ein Befragter, Herr Schulz, Giber seinen Beruf. Zwar wird implizite Kri-
tik an einzelnen Themen, Materialien oder Methoden immer wieder in den
Interviews deutlich, doch wird diese stets auf Beispiele und Teilbereiche
bezogen. Der eigene Beruf, die eigenen Titigkeiten und die damit verbun-
denen Arbeitsidentititen werden in insgesamt positives Licht gertickt. Dies
ist insofern als Schweigemuster einzuschitzen, als einerseits nur die moti-
vierten Teile der Lehrerschaft befragt werden konnten und dass anderer-
seits im Gesprich mit einer externen Forscherin eher eine allgemeine Re-
flexion stattfand, die auch in der Argumentation gegeniiber der individuel-
len Perspektive stirker die positiven Aspekte in den Mittelpunkt riickt.

Thre biografischen Erfahrungen sind mit der Identititskonstruktion der
Akteure dafiir entscheidend, wie die tigliche Motivation in der Ausgestal-
tung des Unterrichts ist. Die Arbeit der Lehrenden ist insofern immateriell,
als sie eigenverantwortlich umgesetzt wird und weniger konkrete Produkte
als vielmehr gesellschaftliche Normen zum Ziel hat. Die ganze Personlich-
keit der arbeitenden Akteure wird als Lehrende eingebracht, ihr kommt ei-
ne grofle Relevanz zu. Adorno kann zugestimmt werden, wenn er diese
Tendenz in Bezug auf Lehrende bereits frih erkannt hat: »Es ist darum so
verzweifelt schwer fir die Lehrer, es recht zu machen, weil ihr Beruf ihnen
die in den meisten anderen Berufen mégliche Trennung ihrer objektiven
Arbeit [...] vom personlichen Affekt verwehrt.«? Bereits vor der gesell-

328 Dubs 2011, S. 46.
329 Adorno 1965, S. 668.
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schaftlichen Ausweitung postfordistischer Arbeit war fiir Lehrende ihre
Arbeit nicht von ihrer Freizeit getrennt. Entscheidender Unterschied zu
anderen Teilen der immateriell arbeitenden kreativen Klasse ist die Bestan-
digkeit sowohl des Arbeitsplatzes mit der Institution Schule als auch die
Absicherung hinsichtlich einer nicht prekiren Beschiftigung. Die Arbeits-
zeiten von Lehtrenden sind nicht wie in anderen Berufsfeldern erst kiirzlich
entgrenzt worden, sondern sind es als essentieller Bestandteil auch der
Identitdtsgenese dieses Berufsfeldes. Sie sind somit hybride zwischen den
Formen zu verorten und waren dies auch schon in den vergangenen Jaht-
zehnten.

Relevant fiir die Unterrichtsgestaltung und Rolle der Lehrenden als
normgebende Instanz sind in der Zusammenschau folgende neun Fakto-
ren: Es sind (1.) zunichst das weitere Umfeld und die Schule als Institution
bedeutsam, dazu kommen (2.) die Beziechungsgeflechte innerhalb der Schu-
le und (3.) die individuelle Identifikation mit der Schulkultur. Eher auf pet-
sonlicher identitidrer Ebene liegen die Faktoren der (4.) eigenen (Un)Sicher-
heiten der Lehrperson hinsichtlich ihrer beruflichen Biografie sowie (5.) die
eigene Relevanzsetzung von Vorbildfunktionen fiir Schiiler und teilweise
auch fiir Kollegen. In der Unterrichtsgestaltung greifen (6.) Routinen und
(7.) das jeweilige Engagement in Form von Zeit- und Geldeinsatz. Die da-
hinterliegenden Bildungskonzepte bedingen (8.) die didaktischen Konzepte
des Unterrichts. Hinzu kommen (9.) die persénlichen Vortlieben und the-
matischen Interessen. Explizit erfragt wurde in der Erhebung die Behand-
lung von Themen der Alltagskultur im Unterricht, implizit verweisen diese
auf die Normen, welche in der Schule vermittelt werden und als kulturelles
Wissen gefasst werden kénnen.

Schulkultur ist einerseits durch die Akteure ausgestaltet und wandelbar.
Dem gegentiber stehen die von den Strukturen vorgegebenen Ordnungs-
systeme in Form von Schulstruktur und -kultur, Themensetzungen und
auch den vorhandenen Lern-, Arbeits- und Pausenraumen, die hier vermit-
telte Kultur ist in weiten Teilen bereits normativ gesetzt. Wiederum ist es
Adorno, der diesen Aspekt prignant zusammenfasst: »Die Schule hat eine
immanente Tendenz, sich als Sphire eigenen Lebens und mit eigener Ge-
setzlichkeit zu etablieren.«33? Die Bildungskonzepte der Lehrenden kénnen
nur innerhalb dieser gouvernementalen Vorgaben realisiert werden. In
zweierlei Hinsicht wird im Unterricht Kultur vermittelt: erstens durch die

330 Ebd., S. 670.
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Methode, mit welcher die LLehrenden Themenfelder lernbar machen, zwei-
tens in Form der individualisierten Schulkultur, die Lehrende in ihrer auch
tber den Unterricht hinausgehenden Arbeit anwenden. Dabei sind als
Ordnungssysteme in den Identititsentwiirfen der Lehrenden Meinungen,
Gesellschaftsentwiirfe und Stereotype wirksam.






9. Fazit: Kulturen des L.ehrens

Kulturen des Lehrens, welche sich im Unterrichten als Beruf zeigen, sind
Gegenstand der vorliegenden Betrachtung. Im Fazit sollen nun die Er-
kenntnisse zusammengetragen, das Methodensetting reflektiert und die
verbleibenden Forschungsdesiderate aufgezeigt werden. Schlieflich kann
dann die gesellschaftliche Relevanz der Ergebnisse bewertet und einordnet
werden. Dabei sollen nicht nur die zentralen Ergebnisse der Empirie be-
leuchtet, sondern auch die Querbeziige zu den angewendeten theoreti-
schen Konzeptionen gezogen werden.

9.1 FErkenntnislese

Den Lehrenden als Akteuren kommt eine zentrale Bedeutung fiir Form
und Inhalt der Schulbildung zu, wie die vorliegende Studie klar herausstel-
len konnte. Drei tibergreifende Ebenen sind dafir zentral. Erstens sind die
im Unterricht behandelten Inhalte in Form eines kulturellen Wissens in ei-
ne spezifische Schulkultur eingebunden. Zweitens ist die Art der Ausgestal-
tung des Unterrichts durch die Akteure eine Praxis der Kulturvermittlung.
Drittens sind Bericht und Reflexion des eigenen Handelns durch die Leh-
renden als Reden iiber Erfahrung zu verstehen. Die Lehrenden nehmen
die Schlisselrolle ein zwischen normativen Vorgaben — sowohl der staatli-
chen Instanzen als auch der Schulbuchverlage — als Ordnungen auf der ei-
nen Seite sowie den eigenen Ausgestaltungen von Themen und Methoden
als Praxen auf der anderen Seite.

Es war insbesondere zu zeigen, welche »ungeschriebenen Regeln im
Schulalltag«! bestehen. Dabei sollten nicht nur die Normen dekodiert wer-

1 Fuchs 2010, S. 48.
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den, welche Lehrende im Unterricht als kulturelles Wissen vermitteln. Viel-
mehr war gleichzeitig herauszuatrbeiten, welche Unterschiede und Gemein-
samkeiten in der Unterrichtsgestaltung zwischen den Lehrenden bestehen
und welche individuellen Mechanismen und Aushandlungsstrategien sie in
ihren alltdglichen Praxen entwickeln. Hierfiir ist in einer Mikrostudie empi-
risches Material ethoben worden, welches Einblicke in die Relevanzset-
zungen, Erfahrungen und Strukturierungen von Lehrenden in ihrem Ar-
beitsalltag und in ihren Arbeitsweisen ermdglicht. Besonders in der Kon-
trastierung mit normativen Quellen, insbesondere den gesetzlichen Vorga-
ben und Lehrplidnen, konnte die Deutungsmacht der Lehrenden in grofen
Bereichen des Unterrichtsalltags klar herausgearbeitet werden.

Die Fallportraits, die auch mithilfe der exemplarischen Engfithrung an
finf im Fokus der Analyse stehenden Akteuren herausgearbeitet wurden,
konnten Spannungsfelder zwischen Akteuren, Praxen und Ordnungen auf-
zeigen. Mit Bourdieu kann davon gesprochen werden, anhand dieser mi-
kroperspektivischen Untersuchung »das Invariante, die Struktur, in der be-
obachteten Variante zu erfassen.«® Jegliche verwendete Theotie muss sich
dabei an den empirischen Daten priifen lassen. Foucault kritisiert die
scheinbar voraussetzungslose Empirie, die nie voraussetzungslos ist:

»Nichts ist tastender, nichts ist empirischer (wenigstens dem Anschein nach) als die
Einrichtung einer Ordnung unter den Dingen. [...] Tatsichlich gibt es selbst fir
die naivste Erfahrung keine Ahnlichkeit, keine Trennung, die nicht aus einer prizi-
sen Operation und der Anwendung eines im voraus bestehenden Kriteriums resul-
tiert.«d

Demnach kann jede empirische Arbeit, auch die vorliegende, nur aus dem
subjektiv bereits vorgeprigten Blickwinkel der Forscherin interpretieren.
Umso wichtiger ist es deshalb, die erhobenen Aussagen auf Grundlage der
cingesetzten Theorien mittlerer Reichweite zusammenfassend zu hinterfra-
gen: »Das empirische Material ist deshalb der Priifstein, mit dem eine The-
orie konfrontiert wird.«* Es soll hier noch einmal gepriift werden, welche
Theorie-Pfeile treffsicher waren, um auf die eingangs zitierte Metapher zu-
ruckzukommen.>

2 Bourdieu 1989, S. 354.

3 Foucault 1971, S. 22f.

4 Schriewer 2014, S. 393.

5Vgl. zum Bild der verschiedenen theoretischen Ansitze als Pfeile im Kécher der Wis-
senschaft Bausinger 2015, S. 133 und oben, Kapitel 1.4.
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Wihrend auf der Seite der Ordnungen die Konzepte (1.) Macht, (2.) Insti-
tutionen und (3.) Normativitit stehen, sind auf Seite der Praxen (4.) Wis-
sen, (5.) Kreativitit und (6.) Identitit bedeutsam. Im Spannungsfeld zwi-
schen beiden Polen und ihren Ausprigungen stehen die Lehrerpersonlich-
keiten als Akteure in ihrer spezifischen Aushandlung und Aneignung der
Kulturen des Lehrens in ihrem Beruf. Diese Akteure zeichnen sich aus
durch spezifische (7.) Identititen und (8.) Bildungskonzepte. Diese Kon-
zepte als »Pfeile« sind nicht fiir alle Bereiche der Analyse gleichermal3en
bedeutsam gewesen. Quer zu ihnen liegen die bereits genannten Ebenen
von kulturellem Wissen und Schulkultur, von Kulturvermittlung, von Ar-
beit und von Erfahrung. Daraus ergibt sich eine ineinander verschrinkte
Matrix der Kulturen des Lehrens. Die drei zentralen Begriffe der vorgeleg-
ten Studie — Akteure, Praxen und Ordnungen — sind in dieser Matrix un-
terschiedlich aufeinander zu beziehen und konnen in den verschiedenen
Teilbereichen der Schulbildung immer wieder neu miteinander verbunden
werden. Datin zeigt sich die plurale Struktur kultureller Bedeutungsgewebe
nach Geertz, die nie mit einem Begriff gefasst werden kénnen. Was be-
deutet dies im Konkreten?

Stellt man als ersten der Leitbegriffe die Ordnungen in den Fokus, so
sind es insbesondere die Ubergreifenden Ordnungen des Schulsystems, die
Riume der Schulen und die in diesen interagierenden Akteure, welche
strukturierend wirksam sind. Der Macht- und Gouvernementalitdtsbegriff
hilft bei der Analyse und Herausarbeitung von strukturellen Gemeinsam-
keiten und Unterschieden zwischen den beforschten Schulen als Institutio-
nen. Mit den staatlichen Vorgaben, vor allem durch die Lehrpline, sind
zwar Unterrichtsinhalte relativ offen gehalten und nicht im Detail vorgege-
ben, diese werden aber dennoch gelenkt und strukturiert. Bereits durch das
Schulsystem werden Ordnungen insofern gesetzt, als etwa entschieden
wird, welche Schulficher in welchem Umfang unterrichtet und benotet
werden oder auch, welche Schiiler in welcher Schulform gemeinsam ler-
nen. Lehrenden und Schulen kommt eine Mittlerfunktion in der Ausgestal-
tung und Einhaltung dieser Normen zu. Diese Rolle hat durch die jingsten
Bildungsreformen noch an Bedeutung gewonnen. Riume haben sich fir
diese Funktion als geeigneter Indikator herausgestellt, da sich hier die
Schulkultur gleichsam auch materiell manifestiert. Insbesondere am Raum
des Lehrerzimmers konnte aufgezeigt werden, wie unterschiedlich die

6 Vgl. Geertz 1983, S. 9.
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Schulkultur in diesem Gefiige gestaltet wird. Das Phinomen setzt sich in
der Ausgestaltung der Zwischenrdume innerhalb der Schulgebiude, etwa in
den Fluren, fort. Eine analoge Feststellung kann auf immaterieller Ebene
fir die schulinternen Lehrpline getroffen werden, die je nach Ausformulie-
rung der jeweiligen Schulkultur unterschiedlich partizipativ entstehen und
verschieden bewertet werden. Wenn die in der Schule ordnenden Akteure
zu dieser Perspektive hinzugezogen werden, so wird deutlich, dass stindig
neu ausgehandelte Konstellationen greifen. Dabei darf die ordnende For-
scherin nicht vernachlissigt werden, die mit ihren Interaktionen im Feld
die Darstellungen zugleich konstruiert, evoziert und selektiert. Insbesonde-
re der Grad von Offenheit und Ausfiihtlichkeit der Berichte der Lehren-
den ist geprigt durch die im Rahmen der Erhebung entstandene Beziehung
zur Porscherin. Unsicherheiten, Prifungssituationen und Identitdtskon-
struktionen bestimmten den Forschungsverlauf verhiltnismiBig stark. Ko-
operation und Kommunikation der Lehrenden untereinander hingegen
sind deutlich durch die jeweilige Schulkultur strukturiert. Das Reden iiber
die eigenen Schiilerschaften ist in der Wahrnehmung der Akteure beson-
ders dort gefirbt, wo soziale Disparititen dargestellt werden.

Wenn Praxen als zweiter Leitbegriff im Mittelpunkt stehen, so sind es
insbesondere die Anwendungen und Aneignungen von Themen sowie Ma-
terialien, die bedeutsam werden. Die Umsetzung als Interpretation der
Ordnungen ist den Lehrenden weitgehend selbst tibetlassen und erfolgt
dementsprechend mit sehr unterschiedlichen Bewertungen und Prioritdten.
Mit den Strukturreformen der Kompetenzorientierung werden auch Leh-
rende starkem Druck ausgesetzt. Sie sehen sich neuen Herausforderungen
hinsichtlich der zu erreichenden Ziele gegeniiber, vor allem aufgrund ge-
ringerer Zeitkapazititen. Gleichzeitig erhalten sie inhaltlich durchaus gro-
Beren Spielraum. Sie behalten ihre bewihrten Praxen der Unterrichtsgestal-
tung in hohem Umfang bei und stellen diese als normkonform dar. Mit
steigender Erfahrung geht somit auch eine stirkere Resistenz den Verinde-
rungen gegeniiber einher: Wer bereits lange unterrichtet, bleibt eher in den
entwickelten Routinen und vorhandenen Wissenskonzepten verhaftet und
spricht allgemeiner Gber Themenbereiche; junge Lehrende orientieren sich
hingegen stirker an aktuellen Vorgaben und bezichen sich gleichzeitig in
ithren Berichten mehr auf konkretere Themenbenennungen. Lehrende ar-
beiten insgesamt sechr themenzentriert und machen dabei auch einen
Wahrheitsanspruch den Schiilern gegentiber geltend. Sie greifen auf ihre
implizit vorhandenen Wissensbestinde zurtick, meist ohne diese zu hinter-
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fragen. Die thematische Abstimmung innerhalb des Kollegiums ist je nach
Schulkultur stirker durch Kooperationen oder Hierarchien vor allem hin-
sichtlich der schulinternen Lehrpline geprigt. Der Einsatz von Schulbt-
chern ist vor allem erfahrungs- und interessensbasiert. Die Biicher werden
als Informations-, Ideen- und Anregungspool genutzt und lassen sich
grundsitzlich in Arbeits- und Sachbticher gruppieren. Der Auswahlprozess
dieser Werke ist zwar durch die Schule und entsprechende Gremien be-
dingt, wird jedoch durch den eigenen Bestand der Lehrenden in seiner Re-
levanz relativiert. Sowohl Schulbiicher als auch erginzende Materialien sind
dabei vor allem Wissensquelle fiir die Lehrenden in ihrer Unterrichtsvorbe-
reitung. Nur in Auswahl werden sie dann in der Unterrichtsdurchfithrung
eingesetzt. Auch im Zuge der Digitalisierung bleiben Schulbticher zwi-
schen Leitmedium und Fundus zentrale Medien fur den Unterricht und
werden von allen Befragten als relevant bewertet. Anderes Material ergin-
zen die Lehrenden vor allem, wenn sie mit den Inhalten des an der Schule
eingefiihrten Schulbuchs nicht zufrieden sind. Die entsprechenden Bestin-
de werden fortlaufend erweitert und wachsen daher mit zunehmender Et-
fahrung. Zudem hat sich gezeigt, dass zahlreiche Themenbereiche ganz
oder weitgehend ohne Material unterrichtet werden, was die Aussagekraft
inhaltsanalytischer Forschungen zu Schulbiichern einschrinkt. Gerade die
Praxen der Themensetzung und Schwerpunktbildung sind in den Fichern
der Gesellschaftslehre statk geprigt durch individuelle Vorlieben. Hierfiir
erwiesen sich die gewihlten Indikatorthemen als aufschlussreiche Bezugs-
punkte der Analyse. Dabei sind die Wahrnehmungen, Deutungen und
Handlungen hinsichtlich einzelner Themenfelder besonders implizit und
kénnen gerade aus den nicht intendierten Darstellungen von Normen und
Einstellungen geschlussfolgert werden. Die individuelle Einschitzung der
Relevanz von Themen ist bedeutsam fiir Art und Umfang der Behandlung
im Unterricht. Damit werden Identititsangebote und Gesellschaftskonzep-
te der Lehrenden deutlich, auch wenn hier verstirkt sozial erwiinscht ge-
antwortet wird.

Rickt man die Akteure als dritten Leitbegriff ins Zentrum der Analyse,
so verschiebt sich die Perspektive auf Routinen und Normen ebenso wie
Kreativitit in der Ausgestaltung der Ordnungen ihrer Arbeit. Besonders
bedeutsam sind dabei der Unterricht als Praxis der Kulturvermittlung so-
wie die dahinter liegenden didaktischen Konzepte, welche aussagekriftig
fir die Identitit der jeweiligen Lehrenden sind. Sie sind als Akteure Mittler
zwischen den normativen Anforderungen, den thematischen Méglichkei-
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ten und didaktischen Vorgaben sowie der alltdglich gelebten Schulkultur.
Wissens- ebenso wie Materialbestinde werden in unterschiedlichen Me-
thodenkombinationen je nach Themensetzung kombiniert. Fiir ihr indivi-
duelles Konzept von Unterricht greifen die Lehrenden auf Bausteine zu-
rick, wobei die normative Ausrichtung auf Methodenpluralitit und Kom-
petenzorientierung verschieden gewichtet realisiert wird. Didaktische Vor-
gehensweisen sind vor allem biografisch durch die eigene Erfahrung
geprigt und auf Grundlage von Bewertungen und Bevorzugungen gestal-
tet. Dabei sind die individuellen Normen, Einstellungen und Meinungen
der Lehrenden bedeutsam, die wiederum gréBtenteils nur implizit zu erhe-
ben waren. Auch bei der Darstellung konkreter Unterrichtsgestaltungen
bleibt das Reden tber Erfahrung recht allgemein und zeigt vor allem die
strukturell verschiedenen Zuginge hinsichtlich eingesetzter Methoden. Nur
einige der Lehrenden beziehen sich auf die in Lehtplinen eingeforderten
Methoden- und Kompetenzotientierungen. Intrinsische Motivationen wet-
den in verschieden ausgeprigtem zeitlichem und materiellem Engagement
greifbar. Lehrende haben deutlich zutage tretende Strategien, um zwischen
Idealvorstellungen und vorhandenen Ressourcen einen Mittelweg zu fin-
den. Hier ist wiederum das eigene thematische Interesse ausschlaggebend
fir ein hohes Maf3 an Engagement. In anderen Bereichen wird cher prag-
matisch auf bereits bestehende Vorarbeiten und Vorlagen zurtickgegriffen.
Dabei zeigt sich die konkrete Auswirkung immaterieller Arbeit, welche ei-
nen flexiblen Umgang mit eigenen Anspriichen und Umsetzungen ermdg-
licht, aber gleichzeitig auch erfordert. Das Berufsfeld der Lehrenden ist hy-
bride zwischen kreativer Klasse und eher klassischem Normalarbeitsver-
hiltnis anzuordnen. Fir die Berufswahl nennen die befragten Lehrenden
dementsprechend neben Sicherheitsbeziigen besonders die persénlich inte-
ressierenden Themenbereiche und den Umgang mit Schiilern als relevant.
Unterricht als kulturelle Praxis sowie dariiber hinausgehende Interaktionen
mit Schilern kénnen entweder stark inhalts- und kontrollbezogen sein o-
der mehr auf die soziale Beziehung zu den Schillern abzielen. Die Akteure
mit ihren Identititen sind besonders bedeutsam fiir die Kulturvermittlung
als Weitergabe der eigenen Wissens- und Erfahrungsbestinde sowie der
jeweiligen spezifischen Interessen und Gesellschaftsentwiirfe. Hietfiir rele-
vant ist insbesondere die Austibung einer Erzichungsfunktion, die sich in
der Schilerorientierung und eigenen Wahrnehmung von Vorbildfunktio-
nen spiegelt und die Arbeitsidentitit in besonderem Malle aufzeigt. Es las-
sen sich drei Gruppen von Lehrenden herausarbeiten, die entweder schii-
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ler-, themen- oder normzentriert arbeiten, Erfahrung und Motivation sind
dabei besonders bedeutsam. Die Akteure sind insgesamt in einen iterativen
Prozess zwischen vorgegebenen Ordnungen, eigenen Wissens- und Erfah-
rungsbestinden sowie spezifischen Interessen eingebunden, der auf eine je
eigene Ausformung von Kulturvermittlung der Lehrenden schlieBen lasst.
Welche Ergebnisse kénnen aus diesen Erkenntnissen fiir die Akteure,
Praxen und Ordnungen in der Schulbildung formuliert werden? Elf Punkte
sind in der Zusammenschau bedeutsam. (1.) Lehrende unterliegen kaum
externer Kontrolle und sind in ihrem Handeln — abgesehen von den not-
mativen Vorgaben und vorgegebenen Ordnungen, welche sie selten reflek-
tieren — weitgehend frei. (2.) Daraus ergeben sich deutliche Unterschiede in
der Ausgestaltung des Unterrichts und dariiber hinausgehender Arbeit je
nach Normvorstellung und Identitdt der Individuen. Lehrende sind frei in
ithrer Aushandlung der konkreten Ordnungen, die ihren Unterricht begren-
zen. (3.) Ein Wandel des Arbeitsfeldes »Schule« hat bisher nicht stattge-
funden, Lehrende sind kaum von Prekarisierung betroffen und haben ei-
nen in der dulleren Form abgesicherten Arbeitsplatz. Ihre Arbeit ist aller-
dings immateriell und postfordistisch in der Ausgestaltung — nicht erst seit
Kutrzem, sondern dies ist dem Beruf immanent. Es handelt sich also um
eine spezifische Form von entgrenzter Arbeit, die wohl nur in anderen Be-
reichen des Unterrichtens vergleichbar vorhanden ist. Subjektive Kenntnis-
se und Kreativitit waren bereits vor den aktuellen gesellschaftlichen Um-
briichen bedeutender Teil der Ausgestaltung des Lehrerberufs. (4.) Ob und
wie die Vorgaben aus Gesetzen und Lehrplinen inhaltlich und methodisch
umgesetzt werden, ist den Lehrenden tberlassen. Schwerpunkte werden
vorrangig an der eigenen Interessenslage festgemacht. (5.) Die Methoden
als Art und Weise der Kulturvermittlung sind in Studium und Fortbildun-
gen zwar lernbar, relevant fiir die Praxis sind jedoch vor allem Erfahrun-
gen. (6.) Kreativitdt und Routinen im Umgang mit und Ausbau von den ei-
genen Wissensbestinden sind vor allem durch die individuellen Interessen,
Bewertungen und Gesellschaftsentwiirfe bestimmt. Eine externe Kontrolle
findet auch hier nicht statt. (7.) Mit dem sozio-6konomischen Wandel im
Zuge von Digitalisierung und Globalisierung eréftnen sich den Lehrenden
neue Moglichkeitsriume und Unterstiitzungsangebote. Digitale Archivie-
rung, Vorbereitung und Durchfithrung wird bisher fast ausschlieBlich von
jenen Lehrenden umgesetzt, welche zu den digital natives gerechnet wer-
den kénnen. (8.) Unabhingig von digitalen Angeboten nutzen Lehrende
die existierenden Schulbticher als Fundus fiir ihren Unterricht und betrach-
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ten diese als unabdingbar. Dariiber hinaus sind zahlreiche weitere Materia-
lien fiir die Unterrichtsgestaltung im Einsatz, die in einem eigenen Bestand
gesammelt und je nach Kontext genutzt und aktualisiert werden. Wichtig
ist dabei vor allem Erfahrung. Bei engagiertem Arbeiten wird der Bestand
stindig erweitert und aktualisiert. (9.) Das bestehende Angebot an Anlei-
tungen fiir Unterrichtsmethoden, die von Wissenschaft und Politik aufbe-
reitet werden, ist im Alltag der Lehrenden kaum vorhanden. Obwohl eine
methodische Vielfalt auf normativer Seite eingefordert wird, ist doch der
groBte Teil des Unterrichts weiterhin durch verbale Kommunikation, Ar-
beit mit Schulbiichern oder vergleichbarem Text-Bild-Material gestaltet.
(10.) Eine spezifische Schulkultur kénnen die Lehrenden internalisieren
und als eigene Handlungsmaxime einsetzen, sie kénnen sich im Gegensatz
jedoch in gewissem Umfang auch explizit von dieser abgrenzen. In diesem
Bereich sind sie ebenfalls groBtenteils frei und missen nur einen Minimal-
konsens einhalten. (11.) Als Institution ebenso wie als Raum ist die einzel-
ne Schule weitaus bedeutsamer als groBere Strukturen. Hier wird der Um-
gang mit gouvernementalen Ordnungen spezifisch angeeignet und damit
gestaltet. Dabei spielen neben den einzelnen Akteuren die kulturellen Ko-
ordinaten Raum, Zeit und soziale Gruppe eine besonders gro3e Rolle.

Kurzum: Unterricht ist abhdngig von Engagement, Bewertung und Ge-
staltung der Lehrenden. Wie sie ihre Funktionen als Vermittler kulturellen
Wissens gestalten, ist ihnen weitgehend selbst iibetlassen. Sie nutzen diesen
Handlungsspielraum auch aus. Die Ordnungssysteme der Lehrenden struk-
turieren auch ihre Erzihlungen und Schwerpunktsetzungen.

9.2 Methodenreflexion

Im Schuljahr 2010/11 waren in NRW insgesamt rund 60.000 Lehrende an
den 626 Gymnasien und 225 Gesamtschulen in NRW beschiftigt.”
Deutschlandweit sind allein in den Sekundarstufen rund 388.000 Lehrende
titig.® Von diesen Akteuren, welche tiglich Unterricht zwischen Praxen
und Ordnungen gestalten, konnten in der Mikroperspektive 18 Personen

740.390 Lehrende an Gymnasien und 18.323 Lehrende an Gesamtschulen. Vgl. Schulmi-
nisterium NRW 2011, S. 12 und 47.

8957.000 Lehrende sind an Schulen in Deutschland insgesamt beschiftigt. Zahlen fiir das
Schuljahr 2011/12 nach Bildungsbeticht 2014, S. 229 und 262.
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niher betrachtet werden und zu Wort kommen. Der exemplarische Zu-
gang wurde gewihlt (1.) anhand einzelner Lehrender, (2.) ihrer Schulen so-
wie (3.) aufgrund ihrer Themensetzungen. Insbesondere der Zugang zum
Feld und die Ungleichheiten in den Erhebungssituationen bedingen die Er-
gebnisse.

Eine besondere Relevanz hat in der vorliegenden Analyse der Zugang
zur Organisation Schule. Sie ist in vielfiltiger Weise als machtvolle Institu-
tion einzuschitzen, welche den Kontakt der Forscherin zu den Akteuren
regelte. Mit Ausnahme einer in der Griindungsphase befindlichen Schule
fanden sich keine Organisationen, welche zu einer Beforschung bereit wa-
ren. Die schliefllich gewonnenen Interviewpartner wirkten aus personli-
chem Engagement und Interesse an der Studie mit. Es ist davon auszuge-
hen, dass keine der entsprechenden Schulleitungen dezidiert iiber die Er-
hebung informiert wurde. Schon dies ist aussagekriftig fir die Schulkultu-
ren selbst, wie an unterschiedlichen Aspekten aufgezeigt wurde. Es zeigt
sich daraus eine besonders nach aullen abgeschlossene Schulkultur, die e-
her ablehnend wirkt und entsprechende Erhebungen erschwert.

Der Zugang war dementsprechend schwierig und hatte im Ergebnis ein
sehr spezifisches Set an empirischem Material, vorwiegend bestehend aus
Interviews. Bedingt durch den problematischen Feldzugang und der daraus
resultierenden Quellengrundlage kénnen die heterogenen Bedingungen des
Lehrens unterschiedlich differenziert erfasst werden. In einigen Fragen er-
gibt sich ein Bild, das sicher nicht dem »Durchschnitt« der Lehrenden ent-
spricht. Die befragten Lehrenden waren nicht nur besonders engagiert,
sondern auch vergleichsweise jung. Zudem ergab sich innerhalb der im Fo-
kus stehenden Unterrichtsficher aus dem Lernbereich Gesellschaftslehre
ein Schwerpunkt im Fach Geschichte. Die Interviewpartner unterscheiden
sich zudem auch hinsichtlich der Schwerpunkte in ihren Erzihlungen: Ei-
nige setzen ihre Studienficher zentral, andere eher einzelne Themenberei-
che. Eine erste Beforschung kann und will keinerlei Reprisentativitit fiir
sich beanspruchen und hinterlésst eine Vielzahl an Desideraten.

»Es gehort [...] zur Kunst der Wissenschaft, Zufille zu nutzen und Unentscheid-
barkeiten ertragen zu kénnen. [...] Das Moment der Kunst kommt also durch die
Nichtmethodisierbarkeit einer forscherischen Haltung und die Zirkelhaftigkeit des
selbstreflexiven Bewusstseins in die Wissenschaft.«?

9 Budde 2012, S. 571.
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Die spezifische empirische Basis der vorgestellten Analyse wurde immer
wieder reflektiert, ohne sie jedoch grundlegend dndern zu kénnen. Die
konkret beforschten Lehrenden sind letztlich zufillig gefunden worden.
Daraus folgend waren Anniherungen nur anhand der Mikroperspektive in
einem explorativen Vorgehen méglich. Ebenfalls durch den Zugang mit in-
duktivem Vorgehen bedingt, ergab sich in den Narrativen der Akteure ein
starker Schwerpunkt auf die Darstellung von Materialeinsitzen sowie zu
einzelnen Themenfeldern des Unterrichts. Diese stellten sich in der Aus-
wertung des empirischen Materials als weniger relevant heraus als ange-
nommen, konnten jedoch als Indikatoren in der Analyse nutzbar gemacht
werden.

Die Subjektivitit der Narrative ist abhdngig von der jeweiligen Erzéhlsi-
tuation und von der Gesprichspartnerin, in diesem Falle der Forscherin.
Erfahrung wird im Rahmen der Erzihlung in eine spezifische Form ge-
bracht, die mit Lehmann als narrative Identititskonstruktion verstanden
werden kann.!” Diese zeigt nicht die erlebbare Realitit, sondern die Deu-
tungen und Sinnkonstruktionen der Akteure. Mit Gerndt sind es insbeson-
dere der Vergleich und die Kontextualisierung aus Fachperspektive, welche
den Mikroperspektiven auch tbergreifende Relevanz einschreiben.!! Denn
das »performative Element von Kultur [...] entsteht in der Wiederholung,
im Durch- und Auffithren kultureller Muster, insbesondere entsteht es je-
doch im Handeln und damit als Einzelfall der gelebten Praxis.«!? Diese kul-
turelle Praxis wurde im Reden iiber Erfahrung greifbar gemacht, da die
methodischen Zugriffe keine direkte Beobachtung dieser Praxis ermoglich-
ten. Durch den Vergleich unterschiedlicher Narrative konnten relevante
Praxen aufgezeigt werden. Nicht ethoben wurden die tatsidchlichen Untet-
richtsabldufe und -inhalte. Dies bleibt mit allen methodischen Fallstricken
cine grofle Aufgabe und kiinftigen Forschungen iiberlassen.

Zugleich kann eine empirische Erhebung nie allumfassend analysieren,
denn die »Ethnografie ist immer unfertig.«!> Nicht nur der komplizierte
Feldzugang schrinkte die Erhebung ein. Auch die Rolle der Forscherin
muss bei einer Erhebung in einer Institution wie der Schule besonders be-
riicksichtigt werden. So sehr der Besuch von Unterricht ein kulturelles To-
talphdnomen ist, so schr ist auch die Forscherin selbst von den eigenen Er-

10 Vgl. Lehmann 20074, S. 10.
11 Vgl. Gerndt 2002, S. 263.
12 Heimerdinger 2008, S. 50.
13 Massmunster 2014, S. 527.
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fahrungen geprigt. Die Lehrenden nahmen mich — je nach eigenem Erfah-
rungsschatz und Einschitzung meiner Person — als ehemalige Schilerin,
Kollegin oder auch als Priiferin wahr und passten ihre Aussagen dieser
Wahrnehmung an. Dies wurde nur in wenigen Fillen im Gesprich reflek-
tiert, spielt jedoch bei einer ganzen Reihe von Aussagen eine implizite Rol-
le. Durch die in der Vorerhebung gemachten Erfahrungen vor allem hin-
sichtlich Fachausdriicken und Sprachstil konnten einige Missverstindnisse
jedoch durch die zweite Version des Interviewleitfadens bereits im Vorfeld
beseitigt werden.

Die Eingrenzung der Erhebungen auf ein Bundesland und dort im Be-
sonderen auf das Rheinland hat sich insofern als zielfithrend erwiesen, als
mit einheitlich giltigen normativen Regelungen, also Gesetzen und Leht-
plinen, Vergleiche innerhalb einer paradigmatischen Region zwischen
landlichen und urbanen, wohlhabenden und finanzschwachen Schulen mit
heterogenen und homogeneren Schiilerschaften méglich wurden. So konn-
te die besondere Rolle der Lehrenden in diesen Zusammenhingen exemp-
larisch festgemacht und kontextualisiert werden, ohne zu viele Vergleichs-
parameter beriicksichtigen zu mussen.

Doch kénnen auf Grundlage dieser begrenzten Erhebungen tiberhaupt
Aussagen getroffen werden? Gerndt unterscheidet fir die Analyse allge-
mein nach Beschreibungs-, Darstellungs- und Betrachtungsmodellen:

»Beschreibungsmodelle haben die Aufgabe, offensichtliche oder gesetzte Zusam-
menhinge in abstrakter Form auszudriicken. Sie objektivieren durch Sprachrege-
lung und skizzieren den jeweiligen Bedeutungsrahmen. [...Blei der Betonung von
Sachzusammenhingen erhalten wir Darstellungsmodelle, bei der Betonung von ka-
tegorialen Zusammenhingen Betrachtungsmodelle.«!4

Die vorliegende Arbeit versucht, Sachzusammenhinge erstmals kulturana-
lytisch in einem Darstellungsmodell zu fassen und zugleich die kategorialen
Zusammenhinge in den Blick zu nehmen. Es sollten also in der vorgeleg-
ten Studie Darstellungs- und Betrachtungsmodelle entwickelt werden.
Wenn nun noch einmal zurtckgegriffen wird auf ein spezifisches Fachver-
stindnis, so ist wiederum mit Gerndt festzustellen: Die

»Spezifik liegt datin, daB3 sie [die Volkskunde und ihre Nachfolgedisziplinen] vom
konkreten Lebensalltag der breiten Bevolkerungsschichten ausgeht, dabei in der
Regel die Mikrobetrachtung einer Makrosicht vorzieht, ohne allerdings — und das

14 Gerndt 1990, S. 4.
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ist eine unabdingbare Primisse — je das Bewul3tsein vom rdumlich-historisch-sozia-
len Gesamtzusammenhang allen kulturellen Geschehens verlieren zu diirfen.«!s

Auf der Mikroebene konnte nachgezeichnet werden, wie und warum Leh-
rende Unterricht und Schule gestalten, wie Akteure, Praxen und Ordnun-
gen in der Schulbildung miteinander verbunden und wodurch sie bedingt
sind. Bisherige Forschungen analysieren hingegen vorrangig einen Idealzu-
stand von Unterricht und die Darstellung von Inhalten in den dafiir vorge-
sehenen Materialien, weitgehend ohne Beriicksichtigung der Spezifika,
Nutzungen und Aneignungen. Die hier vorgelegte Studie liegt auf der
Schnittmenge zwischen diesen Bereichen und kann mit den Fragestellun-
gen und Methoden der Vergleichenden Kulturwissenschaft akteurszentriert
dringende Desiderate aufarbeiten. Dabei hat es sich als fruchtbar erwiesen,
zu den verschiedenen Aspekten entsprechende begriffliche Schliisselkon-
zepte als Theorien mittlerer Reichweite jeweils interdisziplindr aufzuschlie-
Ben, um damit abstrahierende Aussagen aus dem empirisch gewonnenen
Material und den untersuchten normativen Ordnungen treffen zu kénnen.

Im analysierten Quellenkorpus sind unterschiedliche Ebenen enthalten,
die abschlieBend noch einmal in der Zusammenschau reflektiert werden
sollen. Es sind zunichst (1.) Sachinformationen empirisch erthoben wot-
den, welche Aussagen iber die individuelle Lehrerbiografie, die jeweilige
Schule, verwendete Biicher und Materialien ermdglichen. Dazu kommen
(2.) subjektive Einschitzungen der Lehrenden in Bezug auf ihre Schiiler,
ihren Unterricht sowie die verwendeten Bucher und Materialien. In diesem
Zusammenhang stellen die Lehrenden (3.) ihre Bewertungen und Rele-
vanzsetzungen vor allem hinsichtlich der Themenschwerpunkte und Me-
thoden dar. Aus diesen AuBerungen kann geschlossen werden auf (4.) im-
plizite Setzungen von Normen und Stereotypen. Schliellich kénnen (5.)
Kontexte der Schulkultur und der Identitit der Lehrenden gefolgert wer-
den. Durch eine Kontrastierung dieser Erhebungen mit dem Quellenkor-
pus von Lehtplinen und Gesetzen als Ordnungen konnten (6.) die norma-
tiven Setzungen, (7.) aber auch die Leerstellen in Normvorgaben hinzuge-
zogen werden. In der Methodentriangulation wurden so die unterschiedli-
chen Bedeutungsebenen der Kulturen des Lehrens sichtbar.

15 Gerndt 2002, S. 11f.
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9.3 Kulturwissenschaftliche Forschungsdesiderate

Schule, insbesondere die Akteure der Lehrenden, ist in der Vergleichenden
Kulturwissenschaft bisher kaum analysiert worden. Die hier vorliegende
Pilotstudie kann erste Zusammenhinge aufdecken. Gleichzeitig bleiben
viele Forschungsdesiderate fiir kiinftige Arbeiten bestehen. Dabei kann an
die von der Gruppe um Bendix aufgezeigten Desiderate und Potentiale ei-
ner alltagskulturellen Analyse von Schule angekntipft werden:

»Die Institution Schule ist nicht nur ein Setting, in welchem Kanonthemen wie z.B.
Kinder- und Jugendkultur dokumentiert werden kénnen. Kulturanthropologinnen
und Kulturanthropologen haben auch die methodische Versatilitit, um sich der In-
stitution Schule im Sinne einer Organisationskultur anzunihern. Schule ganzheit-
lich mit den methodischen Méglichkeiten kulturanthropologischen Zugriffes zu er-
fassen und dadurch das Zusammenspiel von lebensweltlicher Erfahrung und struk-
turierender, normierender Organisation zu erschlieBen und das Miteinander als
Governance [sic] zu verdeutlichen empfiehlt sich aufgrund unserer bisherigen For-
schungsergebnisse als gewinnbringende Erweiterung der Schulforschung.«!6

Dieses weite Feld wurde hier exemplarisch an den Lehrenden festgemacht,
welche in der Kulturvermittlung eine besondere Rolle insofern spielen, da
diese immer subjektabhingig besonders von den Lehrenden geprigt wird.
In Bezug auf Schule ist zu bestitigen, dass mit G6tz »auch eine Organi-
sation als ein kulturelles Feld betrachtet werden kann.«!7 Hier sind noch
zahlreiche Méglichkeiten und auch Notwendigkeiten fir weitere For-
schungen gegeben. Aufgrund der offen bleibenden Aspekte der Kulturen
des Lehtrens und insbesondere auch der Kulturen des Lernens im Unter-
richt, die als Perspektive der Schiiler hier kaum beriicksichtigt werden
konnten, muss bekriftigt werden, was Leonie Fuchs 2010 feststellte: »Sie
[die Schule] hat Anteil an der Gestaltung der zukiinftigen Gesellschaft und
stellt somit ein Forschungsfeld dar, das auch auB3erhalb der Pidagogik stir-
ker berticksichtigt werden sollte.«!® Auch die Erzichungswissenschaft hat
in der Vergangenheit kritisiert, dass gerade qualitativ-empirische Studien zu
Schule, deren Funktionen und Aufgaben noch ausstehen und hier ein gro-
Ber Forschungsbedarf besteht.!” Kunftige Forschungen kénnen mit den
Methoden der Vergleichenden Kulturwissenschaft, gerade im empirisch-

16 Bendix et al. 2010, S. 20.

17 Go6tz 2007, S. 251.

18 Fuchs 2010, S. 2.

19 Vgl. exemplarisch Wiater 2008, S. 71.
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ethnografischen Vorgehen, innovativ Zusammenhinge aufzeigen, die in
der interdisziplindren Beschiftigung mit dem Themenbereich Schule bisher
vernachlissigt wurden.

Fir nachfolgende Studien scheinen in methodischer Perspektive zwei
Punkte besonders relevant. Zum einen ist der Zugang zum Feld ein syste-
matisches Problem, welches die erhobenen Daten im Bereich Schulkultur
in besonderem Mal3e vorstrukturiert. Ob etwa eine Zusammenarbeit mit
Ministerien und eine dementsprechend verpflichtende Teilnahme von ein-
zelnen Lehrenden oder Schulen gewinnbringend wire, bleibt sensibel in
den Vor- und Nachteilen eines Zwangs zur Partizipation. Andererseits ha-
ben die hier dargestellten Ergebnisse gezeigt, wie stark die Perspektive
durch engagierte Lehrende gebunden bleibt. Weitere relevante Aspekte
kénnen nicht ohne den Einbezug auch weniger ambitionierter Lehrender
erklirt werden. Offen bleibt die Frage, inwiefern und tiber welche Kom-
munikationswege die grofie Mehrheit der Lehrenden angesprochen werden
kann. Wie schon der Zugang zum Feld zeigte, sind gerade jene Lehrende
schwer zu erreichen, die ihr eigenes Handeln wenig reflektieren oder ohne
groBBes Engagement bei der Arbeit vorgehen. Es bleibt das Dilemma zwi-
schen staatlicher Normvorgabe, die dann als Zwang umgesetzt werden
misste, und Angeboten auf freiwilliger Basis. Letztere werden eher von be-
reits engagierten und selbstreflexiven Lehrenden wahrgenommen, was zu
ciner Firbung der Ergebnisse fiihrt.

Zum zweiten erfordert, wenn der erste Zugang einmal geschaffen ist,
die beobachtende Teilnahme insbesondere am Unterricht eine starke Re-
flexion, da die Anwesenheit von Forschenden die Situation im Klassen-
zimmer, auch bei lingerer Anwesenheit, deutlich verfilschen kann. Neben
der zeitlich intensiven Langzeitbegleitung einzelner Lehrender oder Schul-
klassen?® wire tiber die Moglichkeiten der Arbeit in Forschergruppen, wel-
che auch die subjektive Wahrnehmung Einzelner korrigieren kénnte, nach-
zudenken. Zudem koénnte im Rahmen der Kollaboration mit den Be-
forschten auch eine Reflexion der Lehrenden in die Erhebungen einbezo-
gen werden, zumal diese den qualitativ-empirischen Methoden durch das
eigene Studium teils offen gegeniiberstehen. Andere Formen der Empirie,
wie Interviews und eigene Feldaufenthalte, sollten so mit Beobachtungen
verkniipft werden, dass unvermeidliche Firbungen durch das Hinterfragen
der Akteursperspektiven relativiert oder zumindest offensichtlich gemacht

20 Diesen Ansatz verfolgt die noch nicht abgeschlossene Dissertation von Patrick Mielke.
Vgl. Georg-Eckert-Institut: Mitarbeiter/innen. Patrick Mielke, M.A. Website.
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werden kénnen. Das methodische Vorgehen der Forschungsgruppe um
Bendix kann dabei als erster Schritt angesehen werden, dem jedoch weitere
Verfahren zur Seite gestellt werden miissen.?!

Thematisch sind es gerade die Schiiler und ihre Wahrnehmungen, An-
eignungen und Deutungen von Schule, die dringend einer eingehenden
Analyse bediirfen. Stirker als die Erziehungswissenschaft kann eine kultur-
wissenschaftliche Perspektive den Blick von normativen Vorgaben 15sen,
ernstzunechmende Einschitzungen erheben und in Kontexte einbinden.??
Dabei sollte die Fragestellung nicht auf den Unterricht begrenzt bleiben,
sondern vielmehr die Schule als Ort des Etlernens kulturellen Wissens in
den Blick geriickt werden, gerade auch aul3erhalb der institutionellen Rah-
mungen und Rituale in eigenstindiger und vielleicht sogar subversiver An-
eignung durch die Schiler. Die methodischen Hindernisse der Befragung
von Kindern und Jugendlichen miissten dementsprechend berticksichtigt
werden.? Auch fiir solche Erhebungen wire tiber die Arbeit in Forscher-
gruppen insofern nachzudenken, als nicht nur die Befragungsstrukturen,
sondern auch das Setting der Befragten hier in besonderem Malle reflek-
tiert werden muss. Zweifelsfrei sind Schiiler als Experten ihres Schullebens
bisher zu wenig berticksichtigt worden.

Gleichzeitig bestehen auch hinsichtlich der Akteursgruppe der Lehren-
den weiterhin offene Fragestellungen, die etwa biografische Erfahrungen
stiarker einbeziehen. Gerade der Wandel der Arbeitskulturen innerhalb der
Lehrerschaft und auch im Verlauf einer Erwerbsbiografie wiirde relevante
Ergebnisse fiir die Arbeitskulturenforschung insgesamt zeigen.?* Denn die
spezifische Form der Arbeit von Lehrenden als immaterielle, abgesicherte
Arbeit kénnte etwa mit jenen in der Wissenschaft oder im aufBlerschuli-
schen Lernen verglichen werden, um die Kontexte und Auswirkungen
noch dezidierter zu analysieren, der historische Vergleich wiirde zusitzli-

21 Gefiihrte Rundginge erwiesen sich in diesem Zusammenhang als besonders geeignet fiir
das Aufgreifen unterschiedlicher Akteursperspektiven und das Hinterfragen der Subjek-
tivitit der Forschenden. Vgl. insb. Bendix/Kraul 2011. Auch der Ansatz einer lingerfris-
tigen Beobachterposition in Schulriumen von Leonie Fuchs ist ausbaufihig, vgl. Fuchs
2010, insb. S. 77f.

22 Erste Ansitze zu einer Verbindung beider Fachperspektiven leistet Breidenstein 2006, S.
111f.

23 Erste methodische Hinweise aus Fachperspektive finden sich neben den Ansitzen der
Erziehungswissenschaft bei Wehr 2014 und Dean 2012.

24 Fur Forschungsdesiderate im weiteren Feld der Arbeitskulturenforschung vgl. zusam-
menfassend auch Koch 2016, S. 99.
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ches Verstindnis fir die Spezifika erméglichen. Auch eine wiederholte Be-
fragung von Lehrenden zu einzelnen Themensetzungen, verbunden mit
Beobachtungen und Analysen des tatsichlich verwendeten Materials und
der vermittelten Normen, kénnte strukturiertere Erkenntnisse einbringen
als sie in der hier vorgelegten explorativen Studie méglich waren. Zudem
sind weitere Akteursgruppen in der Schule nicht zu vergessen; auch nicht-
pidagogisches Personal oder einzelne Eltern kénnen bedeutsam fiir Schul-
kultur und Kulturvermittlung sein, wie bisher nur in Ansidtzen aufgezeigt
wurde.

Unabhingig vom Unterricht sind Lebensstile, wie sie sich in Schule und
Schulkultur manifestieren, als Ebene des Totalphinomens Schulbesuch
bislang zu selten untersucht worden. Es bieten sich an ihnen Potentiale zur
Erklirung von gesellschaftlichen Strukturen und Wandlungsprozessen.?> In
und zwischen den Klassenzimmern findet das gesamte Spektrum von All-
tagskultur einen spezifischen Niederschlag, welches etwa hinsichtlich seiner
Materialititen, aber auch seiner immateriellen Aspekte aussagekriftig ist fur
die kiinftige Gesellschaft. Inwiefern Wandlungsprozesse, insbesondere der
Digitalisierung, in Schulen ankommen, oder eben auch nicht, wire dabei
ein besonders virulentes Forschungsfeld.

Schlussendlich kénnte eine interdisziplindre Kooperation die Stirken
des kulturanalytischen Vorgehens verbinden mit stirker inhaltsanalytischen
Perspektiven der Schulbuchforschung, aber auch mit den quantitativen An-
sitzen in Erziehungswissenschaft und Sozialwissenschaften zu den aufge-
worfenen Fragestellungen. Auch wire etwa eine Kooperation mit den Na-
turwissenschaften gerade in der Hinsicht reizvoll, kulturelles Wissen in na-
turwissenschaftlichen Unterrichtsinhalten und Vermittlungswegen zu un-
tersuchen. Hierfur mussten innovative Formen nicht nur der Methodik,
sondern auch der Kooperation gefunden werden.

Fir die Vergleichende Kulturwissenschaft als gesellschaftsanalysieren-
des Fach bleibt viel zu tun. Die Beziehungen innerhalb der Schule ebenso
wie thematische Bereiche sind noch lange nicht ausgelotet. Fragen der Kul-
turvermittlung und Schulkultur stehen noch in den Anfingen der Analyse.
Dabei kann und sollte nicht vergessen werden, welche zentrale Funktion
die Schule als Institution und Raum mit den Lehrenden und Schulern als
Akteuren hat. Als Totalphinomen bestimmen Schule und Schulkultur die

25 Erste explorative Erkenntnisse finden sich bei Unterweger 2002.
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Kindheit und Jugend eines jeden Gesellschaftsmitglieds mit. Hieraus erge-
ben sich Potentiale ebenso wie Gefahren, deren weitere Erforschung lohnt.

9.4 Gesellschaftliche Relevanz der Erkenntnislese

Die Vergleichende Kulturwissenschaft als Alltagskulturforschung kann,
soll und muss vielleicht sogar dazu beitragen, Antworten auf gesellschaftli-
che Probleme zu finden. Zwar kénnen Aussagen aus der Mikroperspektive
nur begrenzt verallgemeinert werden, doch sie geben dafiir umso tiefere
Einblicke in einzelne Wahrnehmungen, Deutungen und Aneignungen von
Alltagskultur. Damit sind Aussagen in der Makroperspektive eher als Hin-
weise auf Richtungen zu verstehen und kénnen die aufgeworfenen gesell-
schaftsrelevanten Fragen anhand von Tiefbohrungen beantworten. Vor al-
lem kann gezeigt werden, wie unterschiedlich die Fragestellung je nach Ak-
teur zu beantworten ist, denn Kultur ist nie monokausal zu etliutern, und
es existieren stets verschiedene Praxen in den selben Ordnungen.

Schule ist als eine Institution zu begreifen, in der Machtstrukturen wirk-
sam sind. Diese Macht wird in konkreten Regulierungen ausgeformt, wel-
che durch die Lehrenden zwar individuell, jedoch in einem vorgegebenen
Rahmen ausgestaltet werden. Foucault fihrt aus:

»Man nehme zum Beispiel eine schulische Institution: Die rdiumliche Anordnung;
die penible Regulierung des schulischen Lebens; die verschiedenen Titigkeiten, die
dort organisiert werden; die verschiedenen Personen, die darin leben oder dott zu-
sammenkommen und jeweils ihre Aufgabe, ihren Platz, ihr Gesicht haben — all das
bildet einen >Block< aus Fihigkeiten, Kommunikation und Macht. Das Handeln,
das den Erwerb von Wissen und Fertigkeiten oder von Verhaltensweisen sicher-
stellt, entwickelt sich dort tiber einen Komplex geregelter Kommunikation (Unter-
richt, Fragen und Antworten, Anordnungen, Ermahnungen, kodierte Zeichen des
Gehorsams, Zeichen zur Unterscheidung des »Werts< oder des Wissensstands der
Schiiler) und iiber eine Reihe von Machttechniken (AbschlieBung, Uberwachung,
Belohnung und Strafe, pyramidenférmige Hierarchie).«2¢

Mit dieser theoretischen Betrachtung werden zentrale Faktoren von Kultu-
ren des Lehrens benannt, die auch in der hier vorgelegten, empirischen
Studie aufgezeigt und konkretisiert werden konnten. Geregelte Kommuni-
kation ebenso wie Machttechniken sind in Schulkultur kanalisiert und be-

26 Foucault 1982, S. 253.
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dingen eine Kulturvermittlung, welche von den Lehrenden getitigt und
hohem Maf3e gestaltet wird. Ihnen kommt sogar eine doppelte Mittlerfunk-
tion zu: Einerseits vermitteln sie normierte Inhalte, andererseits sind sie in
unterschiedlichen Machtpositionen an der Normierung selbst beteiligt.
Hier findet mit Kulturvermittlung eine gesellschaftliche Aufgabe statt. Den
Schiilern werden Normen vermittelt, welche tibergreifend und unabhingig
von thematischen Setzungen relevant sind und kulturelles Wissen soll ge-
lernt werden. Gerade in diesem Prozess werden die Lehrenden weder be-
gleitet noch kontrolliert. Ihr Spielraum bei der konkreten Unterrichtsgestal-
tung ist grof3, doch sind die allgemeineren gesellschaftlichen, normativen
Werte ithnen so eingeschrieben, dass diese nicht grundsitzlich hinterfragt
werden. Die Lehrenden setzen zwar in Teilaspekten eigene Schwerpunkte,
doch ist ihnen das System der schulischen Institution in ihrem Reden iiber
Unterricht kaum bewusst.

Nicht nur kiinftige Forschungen kénnen weitere Erkenntnisse zu den
Funktionsweisen dieser Mechanismen erbringen. Bereits mit der getitigten
Empirie kann festgehalten werden, dass Lehrende und ihr Handeln zentra-
ler Ansatzpunkt gesellschaftlichen Wandels sind oder sein kénnen. Sie
wihlen Inhalte aus den Vorgaben so aus, dass sie — insbesondere bei dieser
Scharnierfunktion — unterstiitzt und angeleitet werden kénnen, um zu-
nachst einmal die dabei wirksamen Mechanismen selbst zu reflektieren.
Gerade anhand der hier vorgestellten Indikatorthemen — Migration und In-
tegration, soziale Disparititen und Geschlechterrollen — ist deutlich ge-
worden, wie stark gesellschaftliche Aushandlungsprozesse auch im Schul-
unterricht gefithrt werden; die Lehrenden reflektieren ihre diesbeziigliche
Rolle zwar selten, artikulieren jedoch klare Einschitzungen und auch Wer-
tungen.

Daher sollte die zentrale Funktion der Lehrenden auch in Initiativen
zur Steigerung der Bildungsqualitit stirker berticksichtigt werden?’, denn
Schule wird vor allem durch die Lehrenden gestaltet. Es ist aufgrund der
zahlreichen bestehenden Angebote, die nur in Teilen genutzt werden, nicht
angebracht oder zielfithrend, weitere thematische Aufarbeitungen oder me-

27 Erst in Ansitzen wird die Rolle der Lehrenden fiir die Bildungsqualitit auf politischer
Ebene wahrgenommen. So war etwa eines von fiinf Schliisselthemen des World Educa-
tion Forums 2015 die Qualitit von Bildung, die von gut ausgebildeten Lehrenden ver-
mittelt werden soll. Vgl. United Nations Educational, Scientific and Cultural Organiza-
tion (UNESCO): World Education Forum 2015. 5 Key Themes. Quality Education.
Website.
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thodische Hinweise fiir Lehrende zu erstellen. Vielmehr konnte viel deutli-
cher in die schulische Praxis tbersetzt werden, welche Relevanz der Kul-
turvermittlung auch dann in jedem Fall zukommt, wenn eher alltagsferne
oder scheinbar sachorientierte Themenbereiche und Schwerpunkte im Un-
terricht behandelt werden. Wendet man sich den Themen der Alltagskultur
zu, wie dies exemplarisch anhand von drei Indikatorthemen getan wurde,
so sind die Beziige einigen Lehrenden bereits bewusst. Doch auch jene, die
ihre Normsetzungen kaum reflektieren, sollten stirker fiir die eigene Rolle
in diesem Zusammenhang sensibilisiert werden. Erst mit und durch die
Lehrenden selbst kann gesellschaftlicher Wandel auch in der Schule weiter
vorangetrieben werden.

Wenn abschlieBend zur Einordnung dieser gesellschaftlichen Relevanz
auf verbreitete Stereotype zu Lehrenden geschaut wird, so kann eine Er-
zihlung des Schriftstellers und Liedermachers Funny van Dannen exemp-
larisch fur die gesellschaftliche Wahrnehmung von Lehrenden stehen, die
von der hier aufgezeigten Funktion deutlich abweicht. An einer Kaffeetafel
unterhilt sich in dieser Erzdhlung eine Gruppe Erwachsener, drei von
ihnen diskutieren:

»Die Lehrer sind doch alle faule Siue, sagte Tobias’ Tante Romy [...]. Die wussten
doch schon lange, dass unser Bildungssystem krank ist. Aber hat man was gehort
von denen? Depressiv sind sie geworden, anstatt mal auf den Tisch zu hauen oder
zu sagen: Mit mir nicht! Waren ja gut versorgt. Sind ja hauptsichlich Lehrer ge-
worden, um gut versorgt zu sein! Und Ferien zu haben. Tante Romy!, rief Tobi.
Das sind doch nur Klischees, das weilit du ganz genau! Es gibt ganz groBartige
Lehrer, ich hatte selbst mal einen. Ich pflichtete Tobi bei. Nicht alle Lehrer sind
schlecht. Es gibt solche und solche, obwohl Lehrer von Natur aus Arschlocher
sind, das steht fest.«28

Unterschiedliche Stereotype werden in diesem Zitat aufgegriffen, welche
auf empirischer Ebene bereits analysiert wurden: der vergleichsweise hohe
Verdienst, die Sicherheit des Beamtenstatus und die grole Menge von Fe-
rienzeit (gleichgesetzt mit freier Zeit). Einige Befragte kommen explizit da-
rauf zu sprechen, dass ihnen die Sicherheit bei ihrer Entscheidung fiir den
Lehrerberuf wichtig gewesen ist. Tatsdchlich gibt es viel Expertise bei den
Befragten hinsichtlich der Probleme im Bildungssystem, und die Lehren-
den wissen in Teilbereichen, »dass unser Bildungssystem krank ist, diese
Feststellung wird in der Erhebung jedoch selten mit allgemeinem An-

28 Van Dannen 2007, S. 129.
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spruch geduBert. Vielmehr werden Kritikpunkte sehr konkret und echer
kleinteilig benannt. Dass es auch »ganz groBartige« Lehrende gibt, ist eine
subjektive Einschitzung, die im zitierten Text direkt dadurch eingeschrinkt
wird, dass es sich nur um einen einzigen entsprechenden Lehrenden ge-
handelt haben soll.

Lehrende sind, und das hat sich seit der Analyse Adornos zu entspre-
chenden Tabus?® kaum gedndert, hiufig wie in der obenstehenden Erzih-
lung stereotypisiert.3? Dies mag daran liegen, dass Schule als soziales Total-
phinomen jeden Menschen prigt, doch auch die grof3e Rolle der Lehren-
den als Akteure in der ihnen jeweils spezifischen Wissensvermittlung ist
bedeutsam. Entsprechende Stereotype sind in Alltagserzidhlungen einge-
bunden. Mit ithnen zeigt sich nochmals auf anderer Ebene die gesellschaft-
liche Relevanz der Analyse der Rolle von Lehrenden. Doch diese Stereoty-
pen beriicksichtigen bei Weitem nicht alle Aspekte der alltdglichen Arbeit
von Lehrenden, die deutlich zu negativ bewertet wird.

In einem sich wandelnden Schulsystem, das immer stirker auf kompe-
tenzorientierten Output setzt und den Schulen im Management mehr
Selbststindigkeit zuspricht, sind die einzelnen Lehrenden sogar stirker als
bisher fiir die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen zustindig. Mit der Kom-
petenzorientierung haben sie noch deutlicher als zuvor die inhaltlichen und
methodischen Auswahlprozesse zu gestalten, zumal mit der Umstellung
auf G8 weniger Zeit flir die Inhalte bleibt und in der Folge stirker ausge-
wihlt werden muss. Dies bleibt den Lehrenden ibetlassen. Zentral sind
deshalb ihre Wissensbestinde und -praxen, welche sie in den Unterricht
sozusagen mitbringen und in die tdgliche Kulturvermittlung einbringen.
Lebenslanges Lernen wird fur Lehrende zwar gefordert, sie sind zur Fort-
bildung angehalten — wie und inwieweit sie diesen Anspriichen nachkom-
men, wird jedoch kaum kontrolliert. Es ist ihnen selbst tiberlassen, ob und
wenn ja welche Strategien sie entwickeln, um inhaltlich und methodisch ak-
tuelle Ansitze zu rezipieren. Schulsystem, -inhalte und -kulturen sind zwar
normativ zu einer Kompetenzorientierung ibergegangen, die Lehrenden
gestalten diesen Wandel allerdings sehr unterschiedlich.

Neben den Schiilern geraten auch Lehrende in den letzten Jahren durch
Diskussionen zu internationaler Vergleichbarkeit und Leistungsorientie-

29 Mit Tabus und Vorstellungen zum Lehrerberuf reflektiert Adorno die Abneigungen ge-
gen diese Berufsgruppe und fordert deren Analyse in Form von Fallstudien ein. Vgl.
Adorno 1965.

30 Vgl. zu diesen Stereotypen auch Schnaitmann 2011, S. 76f.
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rung zunehmend unter Druck.3! Sie sollen mit weniger Zeit und bei gerin-
gem Finsatz von 6ffentlichen Ressourcen die Leistungstriger der jungen
Generation ausbilden. Der gesellschaftliche Wandel zeigt sich im System
Schule besonders deutlich, ebenso die dabei bestehenden Ungleichzeitig-
keiten: In einer sich weiter globalisierenden und digitalisierenden Gesell-
schaft bleibt der Schulunterricht integraler Bestandteil der Enkulturation
und hat sich bisher strukturell kaum angepasst. Lehren und Lernen findet,
trotz bestehender Konzepte fiir den digitalen Schulalltag, in der Regel ana-
log oder offline statt. Bisher hat sich vor allem die Unterrichtsvorbereitung,
die Zuginglichkeit von Materialien fiir die Lehrenden gedndert, ein ent-
sprechender Wandel im Unterricht selbst ist noch kaum realisiert. Bedeu-
tende Verinderungen sind gerade in dieser Hinsicht erst fiir kommende
Jahre und Jahrzehnte zu erwarten, wenn die entsprechenden Infrastruktu-
ren in den Schulen vorhanden sind. Gesellschaftliche Transformationspro-
zesse kommen erst verzogert in der Schulbildung an.

Normative Materialen wie Schulbiicher und Lehrpline machen den Un-
terricht aus Perspektive der normierenden Institution greifbar. Zeit- und
kontextgebundenes Wissen ist hier festgeschrieben als jenes, welches an
kiinftige Generationen weitergegeben werden soll. Es ging in der vorlie-
genden Studie allerdings nicht darum, diese Inhalte zu analysieren, sondern
vielmehr um die Anwendung dieser Vorlagen nach den Aussagen der Leh-
renden. Es besteht ein politisch festgelegtes Wissen, das in der Schule als
Idealzustand vermittelt werden soll. Im Alltag haben die Lehrenden jedoch
einen grof3en Spielraum. Zwar sind die normativen Werte des Systems in
die Akteure eingeschrieben — sie hinterfragen das System nicht grundsitz-
lich —, aber sie bilden doch deutliche Schwerpunkte in dem politisch vor-
gegebenen Wissen und hinterfragen das System so, wenn auch unbewusst,
in Teilaspekten.

Als Institutionen der Diskursivierung von Wissen kénnen neben der
Schule, der Politik und auch der Schulbuchverlage somit die Lehrenden als

31 Neben den zahlreichen Initiativen zur Verbesserung der Lernergebnisse von Schiilern
wird auch international die Rolle der Lehrenden in den letzten Jahren verstirkt wahrge-
nommen. So findet seit 2011 ein International Summit on the Teaching Profession der
Linder statt, welche bei den PISA-Tests besonders gut abgeschnitten haben, um Per-
spektiven zu diskutieren. 2016 ist Deutschland Gastgeber. Vgl. Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundestepublik Deutschland: Interna-
tional Summit on the Teaching Profession. Website. In den Erhebungen zur PISA-
Studie sind die Lehrenden als Faktoren der Bildungsqualitit allerdings nur in Bezug auf
die Menge der zu unterrichtenden Schiiler berticksichtigt. Vgl. OECD 2014.
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héchst bedeutsam festgehalten werden. Ihre zentrale Rolle ist gerade im
aktuell im Umbruch befindlichen Schulsystem unbestreitbar und wurde
hier mittels explorativer Mikroanalysen aufgezeigt. Lehrende mit ihren Mo-
tivationen und Vorbildfunktionen stehen mit ihrer persénlichen Identitit
fir viel mehr als nur fir die Weitergabe von Inhalten. Sie sind dabei immer
zugleich kulturell Vermittelte und beférdern den Prozess der Kulturver-
mittlung. Normen geben Orientierung und stellen Handlungsvorgaben zur
Verfigung, Kreativitit bringt Neues hervor. Beide stehen sich im Unter-
richtsalltag gegentiber. Damit stehen Lehrende zwischen Macht und Not-
men auf der einen Seite, welche ihre Arbeit in Ordnungen vorgeben, sowie
Wissen und Kreativitit auf der anderen Seite, die sie selbst in ihren Praxen
gestalten. Das heif3t, sie befinden sich als Lehrerpersénlichkeiten in stindi-
ger Aushandlung und Aneignung zwischen Praxen und Ordnungen.
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