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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 auf3en 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 miénnliche Bezeichnung verwendet,
wenn von geschlechtergemischten Gruppen die Rede ist und keine geschlechtsneutrale
Benennung méglich 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 gefithrt. 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-Reforme, sondern auch um Fragen der Hoch-
schulautonomie und Finanzknappheit gestritten.

8 Vgl. hierzu aus Fachperspektive Koch 2015; Hirschfelder 2014, S. 12; Schonberger 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 Totalphinomen, 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 II.
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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 der 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 Lehrplidne 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«.2? 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 Vel. zum Begriff Koch 2007, insb. S. 162, sowie Kapitel 5.
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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-
rickgegriffen 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 ermdéglichen. 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 gefihrt. 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 wer-
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 dutrch 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 groBen 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 begrenzt?, 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 Interessensdullerungen 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 Ot-
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 C")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; Gotz 2013,

59 Vgl. Bachmann 2014.

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

61 Vgl. Hess/Moser (Hg.) 2003; G6tz/Huber 2010, S. 12ff.



EINLEITUNG 21

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 gertickt
ist. Es wirkt fast so, als seien die bisher kaum von diesen Prozessen be-
troffenen Arbeitsbereiche zwischen all der prekidren 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 aufBlen
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 Hetlyn 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 iélteren 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
Erzihlforschung 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.83 Vereinzelt wurden Schul-
bticher auch in Kombination mit Lehrplinen betrachtet.8* 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 Mal3e
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.



24 UNTERRICHTEN ALS BERUF

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 fiir 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 fur 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 Gottingen: 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 tbergreifend 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 fiir den Kontext relevant ist.
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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 wet-
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 Lehrende 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.!1?
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 Mal} 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 Erzichungswissenschaftler 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 gegrindete 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 beriicksichtigt.!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.!?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 Erzichungswissenschaft 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-
bleml6sungsstrategien 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. Aulerdem 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 andetren 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-
lichkeitsaddquater«!?® angesechen 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 tiber
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 Bonisch-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 gegentiber 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!¥’, wurde ein schriftlicher Aufruf im universitdren und privaten Umfeld
der Forscherin verbreitet.!*8 In der ersten Jahreshilfte 2011 konnten auf
Grundlage der erfolgten 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.
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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 gefithrt.!>! 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 Interviews 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 tiberhaupt
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 verandert 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
grofiere 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.!6* Bereits
diese erste Darstellung der erhobenen Daten ist jedoch eine Interpretati-
on. 163

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.«'%8 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.’® 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 zerstért werden kann.«!73 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.!7¢ 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 raumlichen 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 erginzend 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
iiber 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.
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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.!®>
Denn durch hermeneutische Verfahren wird nicht nur die Sinnbedeutung
eines Textes rekonstruiert, sondern zugleich eine neue Sinndeutung kon-
struiert.!% Auch »unhinterfragte Alltdglichkeiten«!??, die nicht erzidhlt 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 tbersichtlicher 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. 491£f.
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als Analysewerkzeug.?0? Zwar geben die Kategorien die Auswahl des zu
untersuchenden Samples vor, da sie diejenigen Textpassagen markieren,
welche fiir 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 Gbersetzen 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.«205

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.«206

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.



EINLEITUNG 45

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 Sekundarli-
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 »Bezichungsgeflecht«
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 Schillern in den Mittelpunkt. Frau Becker berichtet
kurz vor ihrem Eintritt in den Ruhestand sehr detailliert tber ihre Waht-
nehmung der Veridnderungen 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 finf 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 Giber die einzelnen Akteure hinaus
witksam 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 »tatsidchlichen« 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 ihren 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 schlief8lich 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
schliet 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 cigenes 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. Bnsch 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 Riume 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 Schulgebidude. 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 Schiiler
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 tibernommen 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.¢ 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 witksam 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 allgegenwiirtiger Bestandteil menschlicher Inter-
aktion wird ergidnzt 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
[hiet: 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 I 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 GemiB 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 zwo6lf 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; Julich 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 2006, 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 mittelfristic 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 20006, S. 200£f.

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 Bundesldndern 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.6! 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. 106ff.
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; Bélling 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 diber 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 Bénsch 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 Beteich 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 II.
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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 Fiacher unterrichtet, in den Gesamtschulen wird diese
Entscheidung der Ficherkonferenz Uberlassen.’® Alle untersuchten Ge-
samtschulen wihlten den Unterricht im Verbund als fichertibergreifenden,
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 fiur 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 fir 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 wer-
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 wutr-
den in Nordrhein-Westfalen alle Lehrpline fiir die Sekundarstufe I grund-
legend iberarbeitet 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 erthoben. Vorausgegangen waren ihnen ge-
sellschaftliche und bildungspolitische Debatten tiber das notwendige Er-
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 tber 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 verdndert 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 Lehrpline als neue Form der Unterrichtsvor-
gaben fiir die Ficher des Lernbereichs Gesellschaftslehre«. In: Kernlehrplan Poli-
tik/Wirtschaft, 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 untertichtet 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 Vetsio-
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 bezichen.«” 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 fachiibergreifenden 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 fiir 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 Lehrpline 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 fliir 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, Zielen und
Beitrigen des Lernbereichs Gesellschaftslehre.!9? Im zweiten Teil werden
die Aufgaben und Ziele des Unterrichts im jeweiligen Fach tbergreifend
formuliert!®, 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 fir 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 Politk/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. 08

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/Wirtschaft 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 Mainstreamingg, an ei-
nem konkreten Inhaltsfeld festgeschtrieben, hingegen fehlen die »Sozial-
gruppen«!1¢ Kinder, Senioren und Familien. Die Ausformulierung ist je-
doch dhnlich allgemein gehalten.
AbschlieBend sei ein Themenbereich des Faches Erdkunde/Geografie
zitiert:
»7. Inhaltsfeld: Wachstum und Verteilung der Weltbevélkerung 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 Stddten 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 etlebten die befragten Lehrenden den gréften 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:
»Machtausiibung besteht darin, >Fithrung zu lenkens, also Einfluss auf die
Wahrscheinlichkeit von Verhalten zu nehmen.«!?2! 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 II 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 fir 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 Lehrpline 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 Lehrpldnen 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 Intensitidt 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 gefiillt wird.
Den Schulen kommt in der Ausgestaltung der allgemein gehaltenen Vor-
gaben ecine 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«!” fiir 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 anderen 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 20094, 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.?! 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 tUberbriickt 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 tiberschneiden?
und stellt als Nicht-Ort den Raum vor, »der keine Identitit besitzt und sich
weder als relational noch als historisch bezeichnen lisst«33, 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 rdumliche 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
Riume 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 Schulgebduden 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 gréftenteils vorgesehen und eingeschrieben. Aneig-
nungen finden eher temporir oder in Details statt. Zwischen diesen Riu-
men existieren zugleich Nicht-Orte, insbesondere die Flure und Foyers,
welche funktional in der Regel lediglich fiir 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. Dabet 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

Fiir 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 (ceqriindet 1948 Fran Schwarg
realschule rofita gegrnac )

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- GroRstadt 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-
enthaltsrdiume, 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 Gebidude 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 Gebidude 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 gréBere 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 groB3stidtischen 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 Ridume in Hauptgebiude
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 Gelidndern sind Farbschiden zu sehen und auch an den
AufBlenwinden bldttert 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
1970et 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/Tudwig 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 verfigt insgesamt tber eine gute Ausstattung: hel-
le Rdume, 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 e