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Vor zwei Jahrzehnten besuchte ich im Rahmen einer reprasentativen Untersuchung
Gesamtlehrerkonferenzen, um die Lehrerinnen und Lehrer fiir die Mitarbeit im Rah-
men einer Fragebogenerhebung zu gewinnen.! Obwohl es immer dieselbe Schulart
war und auch dasselbe Setting »Gesamtlehrerkonferenz«, stimmten mich diese Be-
suche, es waren 24 Konferenzen, nachdenklich: Ich hitte sagen konnen, in welchem
Kollegium ich gern gearbeitet hitte und in welchem nicht. Irgendetwas machte eine
Differenz. Seither sind etliche Jahre vergangen und das Thema »Schul- und Unter-
richtskultur« beschéftigte mich seither empirisch wie auch theoretisch? — und seit ei-
nigen Jahren ganz besonders im Hinblick auf die Gestaltung von Unterricht.

In der allgemeindidaktischen Fachliteratur wird zum Zeitpunkt der Publikation des
vorliegenden Buches mit dem Abgesang der Allgemeinen Didaktik gerungen — kaum
ein Text zur Allgemeinen Didaktik, der in der Einleitung nicht auf Todes- oder End-
zeitmetaphorik verzichten konnte oder das Verhiltnis zur empirischen Unterrichts-,
Schul- oder Bildungsforschung thematisiert. Dennoch steigt die Zahl der didaktischen
Theorien kontinuierlich. Der jeweilige Fokus ist zumeist mit der Bezeichnung der
Theorie angegeben. Zuweilen wird sogar auf zwei Attribute zurtickgegriffen, was ih-
nen das wenig schmeichelhafte Etikett der »Bindestrich-Didaktik« eingebracht hat.?
Neuerdings listet Scholl* einhundertundeine Didaktiken auf; Arnold und Zierer®
spekulieren sogar, ob mit der Ausbildung einer eigenen didaktischen Theorie ein Ver-
such unternommen wiirde, sich einen schulpiddagogischen Ritterschlag zu sichern,
und denken angesichts der immensen Anzahl an didaktischen Theorien dariiber nach,
wie die Spreu vom Weizen getrennt werden konnte.

Sich in eine lange Schlange einzureihen, ist zumeist unangenehm - wer will schon
die einhundertundzweite Didaktik schreiben? -, ganz abgesehen von der zu investie-
renden Lebenszeit. Dennoch liegt das Buch jetzt vor. Mir war wichtig, es zu schreiben,

—

Esslinger, 1. (2002). Berufsverstiandnis und Schulentwicklung: ein Passungsverhiltnis? Eine empiri-
sche Untersuchung zu schulentwicklungsrelevanten Berufsauffassungen von Lehrerinnen und Leh-
rern. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

2 Esslinger-Hinz, I. (2010). Schulkulturanalyse. Eine vergleichende empirische Untersuchung zu aus-
gewidihlten Dimensionen schulischer Kulturen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Esslinger-Hinz, I. (2019).
Schulkultur. In: M. Harring, C. Rohlfs & M. Gléser-Zikuda (Hrsg.): Handbuch Schulpadagogik.
(S. 608-620). Miinster: Waxmann.

3 Zum Beispiel Kritisch-konstruktive Didaktik, Handlungs- und entwicklungsorientierte Didaktik,
Informationstheoretisch-kybernetische Didaktik, Lehr-lerntheoretische Didaktik.

4 Scholl, D. (2018). Metatheorie der Allgemeinen Didaktik. Ein systemtheoretisch begriindeter Vor-
schlag. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

5 Arnold, K.-H., Zierer, K. (2015). Die deutsche Didaktik-Tradition. Grundlagentexte zu den grofSen

Modellen der Unterrichtsplanung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 14.



Zum Hintergund

weil ich denke, dass es Zeit ist, den Fokus neu und anders auf Unterricht zu richten.
Mit der hier vorgelegten Kultursensiblen Didaktik mochte ich den sehr gewohnten
und etablierten Blick auf die Planung und Analyse von Unterricht, vor allem aber die
Idee, dass die Betrachtung von Oberflichenstrukturen des Unterrichts hinreichend
sei, irritieren. Das wiirde mich freuen; denn die vorhandenen Planungskulturen, die in
der deutschspachigen Lehrerbildung tradiert werden, gilt es angesichts der jeweils ak-
tuellen Chancen und Gefahrenlagen in der Biografie der einzelnen Person sowie im
Zusammenleben mit anderen in dieser einen Welt fortzuentwickeln, stellenweise an-
ders zu denken, neu zu justieren und reflektiert zu gestalten.

Die Allgemeine Didaktik ist tiickisch, weil sie einen omnipotenten Anspruch hat,
und an jeder Stelle lieen sich die Argumentationslinien weiterspinnen, ausdifferen-
zieren, belegen und verfeinern. Kurz: Ein solches Buch finde nie einen Abschluss,
schon gar nicht auf rund 200 Seiten, dieser ist somit immer auch nur vorldufig.

Vor einigen Jahren musste ich einen Vortrag zum Ruhestand von Frau Prof. Dr.
Barbara Koch-Priewe absagen; er erscheint nunmehr als spéater Nachtrag in Form die-
ses Buches und soll ein Stiick Verbundenheit markieren - personlich sowie inhaltlich.

Heidelberg, im Frithjahr 2021



1.1 Der Kerngedanke

Sobald Menschen zusammen sind, beginnt sie sich auszubilden: eine Kultur. Dieser
Vorgang der Kulturgenerierung und Kulturetablierung ist zwangsldufig, er ldsst sich
nicht aufhalten oder verhindern und findet somit auch in jeder schulischen Lerngrup-
pe bzw. Schulklasse statt. Die Prisenz von Unterrichtskulturen in grundsitzlich jedem
Lehr-Lernsetting ist zwar unbestritten und findet in theoretischen wie auch in empiri-
schen Arbeiten Erwdhnung, sie ist aber in ihrer Bedeutung fiir die Praxis bzw. fiir die
Praktiken des Unterrichts nicht so ausgearbeitet,® dass eine theoretische Grundlage
vorlége, die fiir das professionelle Arbeiten in Schule und Unterricht eine handlungs-
relevante Grundlage bieten konnte.” Diese Liicke existiert, obwohl die Bedeutung der
Schulkultur immer wieder hervorgehoben und auch empirisch untersucht ist.® Sie
wird mit dem hier vorgestellten Ansatz geschlossen, der die stetigen, fest etablierten
Anteile von Schule und Unterricht in den Fokus der Aufmerksamkeit riickt, denn sie
sind es, die sich situieren und tradieren. Sie sind es auch, auf deren Gestaltung und
Etablierung Lehrpersonen ihr Augenmerk richten sollten, und schliellich sind sie es,
die den Rahmen fiir das Leben und Lernen in Schule und Unterricht bieten.

Aus struktur-funktionalistischer Perspektive® differenzieren sich Gesellschaften im-
mer mehr aus, so auch die unsrige, im Alltag bemerkbar an der Existenz von Subsys-
temen im Mikrobereich: Fiir alles und jedes existieren Expertisen und separierte sozi-
ale Rahmungen - vom Tele-Chirurg, dem Feelgood-Manager oder Make-up-Artist
iber das Nageldesign, das Wakeboarden bis hin zum Stand-up-Paddling. Jeder dieser
Kontexte lasst neue soziale und damit auch kulturelle Rdume entstehen. In Schule
und Unterricht passiert dies aktuell insbesondere durch die Ausbildung von Profilfa-
chern, die Etablierung von Neigungsgruppen, durch Leistungsdifferenzierungen oder
in Ganztagsschulen durch Freizeitangebote. Bildet sich eine AG, die eine Cajén baut,
in der ein Musical geprobt wird oder eine Schiilerfirma eingerichtet wird: Immer ent-

6 Im Sachwortverzeichnis gangiger Literatur zur Unterrichtsplanung ist das Stichwort »Unterrichts-
kultur« nicht zugelistet. Zum Beispiel Tulodziecki, G.; Herzig, B.; Blomeke, S. (2017). Gestaltung
von Unterricht (3. tiberarb. und erw. Aufl.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

7 Berkemeyer, N., Junker, R., Bos, W. & Miithing, K. (2015). Organizational cultures in education:
Theory-based use of an instrument for identifying school culture. In Journal for Educational Re-
search/Journal fiir Bildungsforschung, 7(3), 87.

8 Zum Beispiel Gazil, H. H. (1997): Impact of school culture on effectiveness of secondary schools
with disadvantaged students. In The Journal of Educational Research, 90(5), 310-318.

9 Keller, F. (2014). Strukturelle Faktoren des Bildungserfolgs. Wie das Bildungssystem den Ubertritt ins
Berufsleben bestimmt. Wiesbaden: Springer; Fend, H. (2008). Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in
das Verstehen von Bildungssystemen. (2. durchg. Aufl.). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.



10

Grundlegendes zu diesem Buch

stehen soziale Riume und damit Kulturen. Mit zunehmender Globalisierung, Techno-
logisierung und Digitalisierung riicken diese Raume zugleich naher zueinander und
werden fiir die Akteure!® sichtbar und zuginglich. Die Moglichkeit, ihnen zuzugeho-
ren, steigt fiir den Einzelnen und damit auch die Anzahl an kulturellen Rdumen, de-
nen jeder und jede angehort — im »real life« oder virtuell. Diese Entwicklungen weisen
darauf hin, dass das Wissen tiber kulturelle Réume bzw. die Kompetenz, sich zwischen
ihnen zu bewegen, immer bedeutsamer werden wird.

Daneben zeichnen sich Kulturen immer auch durch Stetigkeit, durch Sinngebungen
sowie durch Innovationsgrenzen aus. Diese Aspekte sind fiir die Gestaltung von Schu-
le und Unterricht von zentraler Bedeutung, denn zu meinen, alles sei méglich, es han-
dele sich bei der Unterrichtsplanung immer wieder aufs Neue um ein weifles Blatt, das
nur beschrieben, oder eine leere Datei, die nur neu geéftnet zu werden braucht, greift
zu kurz und fithrt zu Verwunderung bis Frustation bei beteiligten Akteuren, zumal die
kulturellen Logiken als Ursache nicht identifiziert werden.

Um aktuelle Entwicklungen und Anforderungen sowie die Strukturmomente von
Unterricht aufnehmen zu kénnen und Unterricht angesichts vorhandener kultureller
Gegebenheiten zu planen und zu entwickeln, wird Unterricht im Rahmen der hier vor-
gestellten Didaktik als kultureller Raum!! begriffen. Diese Sichtweise ist mit dem Begriff
Kulturhabitat bezeichnet (Kap. 4). Die damit benannten stetigen Anteile und festen
Verankerungen von Kulturen fiithren einerseits dazu, dass ein verldsslicher Rahmen
fiir alle beteiligten Akteure entsteht, andererseits sind sie, sobald sie etabliert sind,
auch schwer zu verdndern. Deshalb ist es wichtig, dass Lehrpersonen diesen schul-
und unterrichtskulturellen Rahmen bewusst gestalten und die sich ausbildende Kultur
professionell stiitzen. »Doing culture«!? findet immer statt — eine Unterrichtskultur
bildet sich immer aus —, allerdings nicht unbedingt die aus schulpiddagogischer Pers-

10 Mit »Akteur« sind die handelnden Personen bezeichnet. Der Terminus wird zwar klassischerwei-
se handlungstheoretisch buchstabiert; ein Gegensatz oder eine Abgrenzung zur Struktur- oder
Systemtheorie ist damit nicht bezeichnet, vielmehr ist das Schlepptau dieses Begriffs verglichen
mit Termini wie »Person, »Subjekt« oder »Individuum« am wenigsten konnotativ und diskursiv
in den Bildungswissenschaften gebunden. An dieser Stelle soll nur eine Referenz hergestellt wer-
den. Zur Diskussion vgl. Lidtke, N., Matsuzaki, H. (Hrsg.) (2011). Akteur — Individuum - Sub-
jekt. Fragen zu »>Personalititc und >Sozialitit«. Wiesbaden: Springer sowie Wulf, C., Zirfas, J.
(Hrsg.) (2014). Handbuch Pidagogische Anthropologie. Wiesbaden: Springer..

Vgl. Suderland, M. (2014). Sozialer Raum (espace social). In G. Frohlich & B. Rehbein (Hrsg.),
Bourdieu Handbuch (S. 219-225). Stuttgart: Metzler; Ecarius, J., Oliveras, R. (2014): Sozialer
Raum. In C. Wulf & J. Zirfas (Hrsg.), Handbuch Péidagogische Anthropologie (S. 413-422). Wies-
baden: Springer; Berkemeyer, N., Hermstein, B., Manitius, V. (2016). Auf dem Weg zu einer raum-
orientierten Schulsystemforschung. Was konnen raumsensible Sozialtheorien fiir empirische
Analysen regionaler Bildungsdisparititen leisten? In Zeitschrift fiir Pddagogik 62(1), 48-61; Kessl,
E, Reutlinger, C. (Hrsg.) (2008). Schliisselwerke der Sozialraumforschung. Traditionslinien in Text
und Kontexten. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

12 Horning, K. H., Reuter, J. (2004). Doing Culture. Neue Positionen zum Verhiiltnis von Kultur und

sozialer Praxis. Bielefeld: transcript.

1

—



Der Kerngedanke

pektive gewiinschte. Welche Faktoren hier eine Rolle spielen, welche Gestaltungsmog-
lichkeiten Lehrpersonen haben und welchen Qualitdtsanspriichen eine Unterrichts-
kultur gentigen sollte, ist im vorliegenden Ansatz dargelegt. Unterrichten wird hier als
Kultur ausbildende und Kultur erhaltende professionelle Titigkeit beschrieben. In der
Konsequenz ist zu fragen, wodurch sich eine »pddagogische« Kultur'® auszeichnet.

Empirisch braucht es nicht viel Aufwand, um Stetigkeiten im Unterricht zu identifi-
zieren, und auch Sie, liebe Leserin, lieber Leser, brauchen nur an Lehr-Lernsituationen
zu denken, die Sie mit denselben Akteuren iiber einen lingeren Zeitraum erlebt ha-
ben; das kann in der eigenen Schulzeit gewesen sein, im Rahmen eines Praktikums, im
Referendariat oder bei Fort- und Weiterbildungen. Was war typisch und charakteris-
tisch, erwartbar und regelmaf3ig wahrzunehmen, wenn Sie an diesen Unterricht den-
ken? Gefragt sind somit »Praktiken, verstanden als »Handlungsakte, die wiederholt
hervorgebracht werden«!*. Praktiken sind wenig flexibel und wenig zuginglich fiir
Wandel, fiir Reflexion, fiir Modifikation und fiir Entwicklung. Alltagsweltlich werden
sie zuweilen Jahrzehnte spiter noch im Rahmen von Klassentreffen besprochen:
»Weif3t du noch, Lehrperson XY hat immer dies und jenes gemacht.« Studierende, die
im Rahmen ihres Semesterpraktikums ca. 40 Unterrichtsstunden mit derselben Lehr-
person und Lerngruppe verbrachten, beschreiben diese stetigen Merkmale recht mii-
helos. Hier ein Beispiel:

: Beispiel

Also bei mir im Praktikum war es so, dass wir die Zeitplanung strikt einhalten mussten. Wir
i hatten in Religion zum Beispiel eine dritte Klasse, da hat die Lehrerin vorher immer iiberzogen
© und danach standen alle Tische kreuz und quer. Da haben wir erst mal eine Viertelstunde ge-
¢ braucht, um das Chaos zu beseitigen. Wir konnten wirklich nur Unterricht planen mit dreiRig :
Minuten, das war sehr kurz, weil die Lehrerin, gerade im Fach Religion, sehr viel Wert auf das
Anfangsritual und das Endritual, was jeweils ein Lied war, geachtet hat. Das hat ziemlich viel
© Zeit beansprucht. Wir mussten diese einzelnen Phasen immer strikt einhalten und am besten
¢ noch sehr kreativ mit Gruppenarbeit und Vorstellungen arbeiten. Es war fiir uns immer sehr,
sehr hektisch, weil wir diesen Plan nie durchbekommen haben. :
Das Singen im Religionsunterricht steht im obigen Beispiel nicht zur Disposition. Es
ist eine etablierte Praktik, die zum Unmut der Studierenden durch Argumente nicht
ausgehebelt oder modifiziert werden konnte. Das Phanomen »Unterrichtskultur« in
ihren stetigen, schwer- bis unverriickbaren Anteilen ist Akteuren vertraut, zugénglich

13 Hier steht eine Definition von Meyer (2016, S. 249) in Passung: »Sie [Bildung] bedarf einer pada-
gogischen Kultur, die innovatorische Interaktionsprozesse tiberhaupt erst ermdglicht und nicht
nur die Reproduktion der Gesellschaft sichert, sondern zugleich gesellschaftliche Transformation
ermoglicht.«

14 Vgl. Reckwitz, A. (2006). Die Transformation der Kulturtheorien. Zur Entwicklung eines Theorie-
programms. Gottingen: Velbriick Wissenschaft, S. 38.

n



Grundlegendes zu diesem Buch

und damit auch beschreibbar. Das Merkmal der Dauer ist der Schulkultur zueigen.!®
Im Rahmen des hier vorgestellten Ansatzes wird dieses Phanomen systematisch be-
schrieben, in seiner Tragweite fiir Schule und Unterricht diskutiert und in seiner
schulpraktischen Relevanz - insbesondere im Hinblick auf die Planung und Analyse
von Unterricht, aber auch fiir Unterrichts- und Schulentwicklung konkretisiert.

Sich der kulturellen Grundlage von Schule und Unterricht zu widmen, ist wichtig,
denn unter kulturtheoretischer Perspektive lassen sich Ergebnisse aus Unterrichtsent-
wicklungsprojekten, wonach gut strukturierte und durchdachte Unterrichtsprojekte
nicht greifen bzw. keine Nachhaltigkeit zeigen,!¢ sowie Befunde, wonach Unterrichts-
kompetenzentwicklung stagniert und neues Wissen nur schwer in Praxen integrierbar
ist,'” neu einordnen. Heitzmann & Fischer (2016) bilanzieren!8: »Eine wichtige Er-
kenntnis der Lehr-/Lernforschung ist, dass Transfer von einer Lernsituation auf eine
Anwendungssituation eher die Ausnahme als die Regel ist« (S. 248). Wenn Unter-
richtsentwicklung an Hiirden st6f3t, dann lohnt es sich zu priifen, ob vorhandene Un-
terrichtskulturen fiir den Transferstopp verantwortlich zeichnen. Es gilt also, die Mog-
lichkeitsraume freizulegen und Gelungenes und Bewéhrtes zu bewahren. Die Sicht auf
den Moglichkeitsraum wird mit dem vorliegenden Ansatz eingenommen und im Fol-
genden systematisch entfaltet. Der vorgestellte Ansatz legt den Blick frei, um das Pha-
nomen stabiler Unterrichtspraktiken zu verstehen, ihre Bedeutung einzuordnen und
Konsequenzen fiir die Schulpraxis abzuleiten, die in die konkrete Gestaltung von Un-
terricht miinden.

Die vorliegende Didaktik ist eine Allgemeine. Das heif3t, dass der hier vorgestellte
Ansatz auf Vollstindigkeit zielt in dem Sinne, dass alles Geschehen im Lehr-Lernkon-
text in die Theorie eingebunden ist. Nun kénnte man sagen, dass solche »Supertheo-
rien« unbrauchbar seien, weil sie ihren omnipotenten Anspruch nicht einlésen koénn-
ten oder weil der Abstraktionsgrad zu hoch sei. Insbesondere der haufig attestierte
hohe Komplexititsgrad von Unterricht, dem Lehrpersonen tagtiglich auf professio-
nelle Art und Weise zu geniigen haben, ldsst didaktische Theorien jedoch brauchbar
erscheinen: Sie zeigen Strukturen auf und bieten Orientierung. Merkmale von Unter-

15 Zur Definition und Bedeutung von »Dauer« vgl. Markowitz, J. (1982). Relevanz im Unterricht —
eine Modellskizze. In: N. Luhmann & K. E. Schorr (Hrsg.), Zwischen Technologie und Selbstrefe-
renz. Fragen an die Pidagogik. (S. 87-115). Frankfurt: Suhrkamp.

16 Zum Beispiel Stadler-Altmann, U., Gérdel, B.-M. (2015). Schule bildet. Organisations- und
Schulentwicklung zu demokratischen Aspekten von Schulkultur und der Unterrichtstheorien
von Lehrkriften. In: H. Petzold & N. Hoffmann (Hrsg.), Organisation bildet. (S. 194-195). Wein-
heim: Juventa.

17 Huber, S. G. (2009). Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildung. In: O. Zlatkin-Troitschanskaia,
K. Beck, D. Sembill, R. Nickolaus, R. Mulder (Hrsg.), Lehrerprofessionalitit. Bedingungen, Genese,
Wirkungen und Messung, Weinheim: Beltz, S. 454.

18 Heitzmann, N., Fischer, E (2016). Berufsbegleitendes Lernen: Modelle und Befunde aus der
Lehr-/Lernforschung. In: M. Dick, W. Marotzki & H. Mieg (Hrsg.), Handbuch Professionsentwick-
lung. (S. 239-250). Bad Heilbrunn: Klinkhardt/UTB.
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richt wie »mehrdimensional«, »simultan«, »unmittelbar«, »nicht voraussagbar« oder
»antinomisch« markieren eine Verfasstheit von Unterricht, die eine professionelle
Ordnung benotigt. Angesichts dieser Merkmalsbeschreibungen, die das Viele, Gleich-
zeitige und Interdependente hervorstellen, bietet die Allgemeindidaktische Theorie-
bildung genau dieses: Sie zeigt iibergreifende Zusammenhénge, Strukturen, Grundla-
gen und Einfliisse auf. Sie tragt dazu bei, dass Komplexitdt handhabbarer wird im
Berufsalltag, weil die Allgemeine Didaktik ein strukturerkennendes Geriist bietet und
dadurch auch eine Distanz zur gesellschaftlich verwirklichten Form von Schule und
Unterricht schaftt. Das Ziel der vorliegenden Theorie besteht darin, mittels Kulturana-
lysen vorhandene Strukturen identifizieren und vestehen zu kénnen und auf dieser
Grundlage Unterricht zu entwickeln. Kaum ein Blickwinkel und Ansatz kénnte fiir
diesen Allgemeinheitsanspruch angemessener sein als der kulturtheoretische. Und
kaum ein Blickwinkel in die Einiibung von Praxen ist wichtiger.

Diesen breiten Bezugsrahmen des Kulturbegrifts hat schon frith und sehr promi-
nent der Anthropologe bzw. Ethnologe Edward B. Taylor im Jahr 1871 eingefiihrt:
»Culture or Civilization, taken in its wide ethnographic sense, is that complex whole
which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities
and habits acquired by man as a member of society«.!? So zutreffend diese Defintion
ist, so umfassend ist sie auch, wenn vom »komplexen Ganzen« die Rede ist. Der Ter-
minus erweist sich durch seine Extensionsseite als sperrig fiir Prazisierungen, Opera-
tionalisierungen oder gar Messungen. Auf der anderen Seite ist Komplexitdt eine
Diagnose fiir Unterricht, die von schulpadagogischer Seite immer wieder aufgegriffen
wurde; insofern scheint der Kulturbegriff geeignet zu sein.?

Die hier vorgestellte Kultursensible Didaktik zielt auf eine allgemeindidaktisch-sys-
tematische Modellierung von Schul- und Unterrichtsentwicklung und bietet eine Re-
flexions- und Professionalisierungsgrundlage. In der Konsequenz wird die Einbezie-
hung der Unterrichtskultur als zu reflektierende Grofle bei der Analyse und Planung
von Unterricht vorgestellt. Fokussiert ist die Mikrologik sozialer Praktiken, die fiir die
Planung, Umsetzung und Analyse von Unterricht wichtig ist: dem Aufgabenfeld von

19 Tylor, E. B. (1871). Primitive culture: researches into the development of mythology, philosophy,
religion, art, and custom. (In two volumes. Vol. I.) London: John Murray.

20 Bereits in den spaten 1960er Jahren hat Werner Loch den Terminus der »Enkulturation« als pa-
dagogischen Grundbegriff geprégt, allerdings ohne den systematischen Bezug auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung, sondern unter der Perspektive der Kulturaneignung. Vgl. Loch, W.
(1969). Enkulturation als anthropologischer Grundbegriff der Pddagogik. In E. E. Weber (Hrsg.),
Der Erziehungs- und Bildungsbegriff im 20. Jahrhundert (S. 122-140). Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 126 £; Kron et al. (2014) sprechen mit Bezug auf Loch von »Didaktik als Enkulturationswissen-
schaft« (S. 42); vgl. auch Bennewitz, H. (2011). »doing teacher« - Forschung zum Lehrerberuf in
kulturtheoretischer Perspektive. In: E. Terhard, H. Bennewitz, M. Rothland (Hrsg.), Handbuch
der Forschung zum Lehrerberuf (S. 192-213). Miinster: Waxmann. Eine Begriffsanalyse aus fach-
didaktischer Perspektive bietet Hammel, L. (2007). Der Kulturbegriff im wissenschaftlichen Dis-
kurs und seine Bedeutung fiir die Musikpadagogik. Versuch eines Literaturberichts. In Zeitschrift
fiir Kritische Musikpddagogik, http://www.zfkm.org/07-hammel.pdf.

13


http://www.zfkm.org/07-hammel.pdf

14 Grundlegendes zu diesem Buch

Lehrerinnen und Lehrern, an dem sich ihre Expertise, verstanden als professionelle
Entwicklungsaufgabe, entscheidet.?!

Unterricht unter der Perspektive Kultursensibler Didaktik verandert die Einschat-
zung dreier aktueller auf Unterricht bezogener Paradigmen: die pauschale Forderung
nach Differenzierung, programmatische Vorstellungen von Inklusion sowie Vorstel-
lungen von gutem Unterricht im Rahmen von Merkmalkatalogen. Geltende Paradig-
men und Programmatiken auf den Priifstand zu stellen, stof3t in der Regel auf Ableh-
nung, gerade weil diese — unter kulturtheoretischer Perspektive betrachtet — (noch)
relativ fest verankert sind. Gefordert wird eine kritische Auseinandersetzung mit den
jeweils geltenden Giite- und den dahinterstehenden Sinnvorstellungen von Schule und
Unterricht; denn jede Praxis von Schule und Unterricht zu jeder Zeit fuf3t auf Wert-
und Normvorstellungen??; die freilich selten zur Disposition stehen. Diese freizulegen
und zu priifen muss im wissenschaftlichen Diskurs nicht nur méglich, sondern einge-
fordert sein — mit allen zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten und Zugangen: Hier-
zu zéhlen empirische Zuginge aller Art sowie (bildungs-)theoretische Anfragen.

Um diese Forderung am Beispiel einer aktuellen Programmtik zu verdeutlichen, sei
der Terminus »Outputorientierung« aufgegriffen. Benannt ist mit dem Grundwort
»Orientierungs, dass ein paradigmatischer Anspruch erhoben wird. Kaum jemand be-
ginnt tiber den Sinn und Unsinn einer »Outputorientierung« zu diskutieren; der zum
Hochwertwort geronnene Anglizismus markiert, dass das Bezeichnete gut und richtig
sei. Gefragt wird zumeist, wie man den Output bzw. Ertrag sichern oder steigern kon-
ne; in etwa durch Tests, Ganztagsschulen, Férderprogramme - nicht aber, ob dieses
Paradigma zu kurz greift>* oder eine dominante Norm darstellt, die auf den Priifstand
gestellt werden miisste. Die Priifung der zugrunde liegenden Sinnkonstrukte wird im
vorliegenden Ansatz als Merkmal professionellen Tuns gesehen: Lehrerinnen und Leh-
rer als Professionelle tragen die Verantwortung fiir ihren Unterricht. Um dies leisten zu
konnen, braucht es eine Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Sinn von Schule
und Unterricht, den Konsequenzen, die aus der jeweiligen Antwort erwachsen. Um dies
leisten zu konnen, braucht es eine Kultursensible Didaktik. Diese interessiert sich fiir alle
Zuginge, die Grundlagen bieten, um Unterricht zu verstehen und zu verantworten.

Moglicherweise ist so manche Leserin und so mancher Leser zundchst enttduscht,
weil das Stichwort »Kultursensibilitit« assoziieren ldsst, dass es sich um eine spezielle
Didaktik zum Umgang mit Differenz und Ungleichheit handele; generiert durch ver-

21 Kultusministerkonferenz (KMK) (2019). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 16.05.2019. https://www.kmk.
org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-
Bildungswissenschaften.pdf, S. 3

22 Vgl. Meseth, W,, Casale, R., Tervooren, A., Zirfas, J. (Hrsg.) (2019). Normativitit in der Erzie-
hungswissenschaft. Wiesbaden: Springer.

23 Eine strukturierte Erorterung bietet Tenorth, H.-E. (2014). Evidenzbasierte Bildungsforschung vs.
Pidagogik als Kulturwissenschaft - Uber einen neuerlichen Paradigmenstreit in der wissenschaftlichen
Pidagogik. http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2014/nevelestudomany_2014_3_5-21.pdf.


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2014/nevelestudomany_2014_3_5-21.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
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schiedenste Kategorisierungen und Differenzierungen (z.B. Geschlecht, Nationalitit,
Gesundheit, Bildung, Herkunft), problematisiert an der Feststellung von (System-)
Grenzen und bezeichnet mit Begriffen wie »Interkulturalitit«, »Transkulturalitét,
»kulturelle Hybriditat«, »Multikulturalitit«, »Intersektionalitét«.

Die Kultursensible Didaktik hat die Unterrichtskultur im Blick - und zwar nicht
unter dem Fokus der Differenzen, Dominanz- oder Ungleichheitsverhiltnisse, son-
dern unter dem Fokus der Konstruktion des Kulturhabitats fiir alle und mit allen. Die
Sinnstiftungen, Logiken, Formate und Prioritdten, die fiir alle Akteure gestaltet wer-
den, stehen im Zentrum der Uberlegungen, denn ein bestimmtes Unterrichtshabitat
wird immer entstehen. Worauf es basieren soll, welche Schwerpunkte, Werte, Nor-
men, Verhaltensweisen, Strukturen, Emotionen, Prisenzen hier gewdhlt werden, ist
innerhalb der Kultursensiblen Didaktik erértert. Differenzorientierte Blickwinkel fiih-
ren zu der Frage: Wo liegen die Kulturunterschiede und wie gelingt das Pendeln, Aus-
tarieren und Minimieren von Differenzen??* Innerhalb der Kultursensiblen Didaktik
wird die Unterrichtskultur als mit Merkmalen versehen betrachtet, die sie von anderen
Unterrichtskulturen unterscheidet. Kulturzugehorigkeit erfordert eine Idee von kultu-
rellen Grenzen. Zahlt es in etwa zur Unterrichtskultur, dass Schiilerinnen und Schiiler
wertschitzend miteinander umgehen, werden Abwertungen ausgegrenzt — unabhén-
gig davon, welche kulturellen Zusammenhinge aulerhalb von Schule und Unterricht
erlebt werden und wie »Wertschétzung« dort verankert sein mag. Unterrichtskulturen
gilt es fiir alle zu etablieren. Der Unterricht bietet einen gemeinsamen kulturellen Rah-
men, in den alle Akteure eingefithrt werden. In diesem Sinne ist jede Unterrichtskul-
tur integrativ und inklusiv: Sie muss gelernt und verstanden werden, insbesondere
dann, wenn Akteure, die die vorhandene Kultur nicht kennen, in eine neue Unter-
richtskultur eintreten (z.B. bei Klassenwechsel). Kulturfremdheit bietet einen grofien
Vorteil: Die Kultur kann in ihren Logiken noch erkannt werden und erméglicht Kri-
tik. Insbesondere Differenzthematisierungen und Dominanzverhiltnisse, nicht einge-
16ste Sinnversprechen von Unterricht oder solche, die keine Realitdt im Alltag haben,
sind zu verdndern. An dieser Stelle ist der hier vorgelegte Ansatz geeignet, Kulturwan-
del einzuleiten und zu implementieren. Ein Zugang bieten hier Kulturanalysen, die in
Kapitel 7 vorgestellt sind. Unterrichtshabitate sind fiir alle Akteure da, unabhéngig von
jedweden anderen Merkmalen, und sie werden fiir und mit Schiilerinnen und Schiilern
gestaltet. Darin liegt eine enorme Chance von Schule und Unterricht, denn anders als bei
vorhandenen Kulturen auf allen gesellschaftlichen Systemebenen bieten Unterrichtskultu-
ren die Moglichkeit, gezielt und reflektiert, das heifst professionell verantwortet, Kulturen
zu gestalten. Die Unterrichtskultur ist eine von den Akteuren geteilte. Deshalb ist sie wich-
tig. Welche Moglichkeiten hier bei der Planung von Unterricht bestehen, ist Gegen-
stand Kultursensibler Didaktik.

24 Zur Konstruktion und Bewertung von Differenz im Uberblick vgl. Tervooren, A., Engel, N., Goh-
lich, M., Miehte, L., Reh, S. (Hrsg.) (2014). Ethnographie und Differenz in pddagogischen Feldern.
Internationale Entwicklungen erziehungswissenschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript.
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1.2 Zielperspektiven

Die Darlegungen und der hier vorgestellte Ansatz zielen darauf ab, dass Sie, lieber
Leser bzw. liebe Leserin, Ihren Unterricht neu sehen und bewusst gestalten:

Sie verstehen, dass sich Schul- und Unterrichtskulturen immer ausbilden, allgegen-
wirtig sind, Schule und Unterricht konstituieren.

Sie sind in der Lage, Thre individuellen Schulpraxiserfahrungen unter kulturthe-
oretischer Perspektive zu betrachten, sind sensibilisiert fiir die kulturtheoretische
Perspektive und entdecken die beschriebenen Komponenten von Kulturen in Threm
beruflichen Lebensalltag.

Sie reflektieren und priifen Thre personlichen, individuellen Sinnkonstruktionen
von Unterricht.

Sie entdecken »Kulturschachtelungen« innerhalb Threr Klasse und schitzen ein, ob
und wie mitgebrachte Kulturen sich auswirken.

Sie beginnen, Unterricht ganzheitlich, das heif3t als Habitat wahrzunehmen.

Sie entdecken und differenzieren strukturelle sowie fluide Anteile des Unterrichts.
Sie gestalten und planen Thren Unterricht, sodass er sich in Kohérenz zu gewiinsch-
ten Kulturmerkmalen befindet.

Sie verstarken gewtinschte und Sie ziehen Grenzen zu unerwiinschten Schliissel-
konzepten von Unterricht.

Sie nutzen das hier vorgestellte Modell, um die Reflexion iiber sowie die Gestaltung
von Unterrichtskulturen vorzunehmen (z. B. im Rahmen von Gespréchen iiber Un-
terricht oder im Rahmen von Unterrichtsdokumentationen bzw. -entwiirfen).

Diese Zielperspektiven sind Anlass, eine Kultursensible Didaktik vorzulegen. In letz-
ter Konsequenz geht es darum, professionellen Akteuren in Schule und Unterricht den
theoretischen Rahmen bereitzustellen, der dazu beitrégt, einen schul- und unter-
richtskulturellen Rahmen zu gestalten, der ermdglicht, Unterricht angesichts zeitbe-
dingter Entwicklungslinien reflektiert und verantwortet fiir die nachwachsende Gene-
ration zu realisieren.

1.3 Wie sollte ich dieses Buch lesen?

1.3.1 Progression im Buch

Das vorliegende Buch stellt den Ansatz Kultursensibler Didaktik entwickelnd vor, so-
dass auch die optische Modellierung nach und nach erfolgt. Hier die Vorwegnahme
des Modells, das am Ende steht und das sich Thnen durch die Lektiire des Buches er-
schliefit.



17

Wie sollte ich dieses Buch lesen?

simyjsips1jeyds||asan

91dazuoyjjassnjyds
919pun.i8ag

Sunuaipijosuoy] APy

1eMpIjeA aydsiSo3eped

ZueUOSIY AAI}ISOd

JjeyaSsuonew.ojul

djeunjlaWAND

uaj1S01 pun uawSipeieq ‘uasunpjdimiug aydijaeyds||asan

1dazuoy
-fessniyds

%y
Jnpjnasuajall

S _ - |euonrdonynu «

M u youdizal e
¥ I EIETEY-

Inpjnisuayde|yaqo

_ addniSieyd _

........... _ NEIETN _

\_ $124559puUnald _
|_ 1yeydsuBWassuoidlay _
l olllwe4 _

JYD1I23UN pUN 3NYdS
UOA g|eyJasjne a3enqeH

PR FeNqeH

a|nyds[azulg Jap Anyny|

uadunupiQ uaydsiyijod 1w uainyny d|euolleuldIul pun aydsiedoina ‘sjeuolieN

anyny ajeuoi3ay

analysemodell

Abb. 1: Unterrichtsplanungs- und



18

Grundlegendes zu diesem Buch

Es wird entlang des Buches entwickelt und im Zuge der Darlegungen erweitert und
verfeinert. Es ist deshalb ratsam, der Entfaltung des Konzepts in seiner Progression zu
folgen, das heif3t das Buch von Anfang bis Ende zu lesen und nicht kapitelweise.

Weiterhin sind auch die Konsequenzen fiir die Planung, Umsetzung und Reflexion
von Unterricht dargestellt und miinden im Kapitel 10 in die Konsequenzen zur Doku-
mentation und Reflexion von Unterricht.

1.3.2 Der rote Faden

Da Leserinnen und Leser mit heterogenen Voraussetzungen, unterschiedlichen Inte-
ressen sowie mit unterschiedichen zeitlichen Ressourcen dieses Buch lesen, sind Er-
lduterungen, Referenzen, Verweise, Abgrenzungen und Nahen zu anderen Konzepten,
Theorien, aber auch zu anderen Allgemeindidaktischen Ansdtzen in Fufinoten einge-
bracht, sodass fiir den Leser bzw. die Leserin die Wahl zur Vertiefung und zum Exkurs
beim Lesen besteht, ohne den roten Faden zu verlieren. Die vorliegenden didaktischen
Theorien verzichten hiufig auf eine Auseinandersetzung mit vorliegenden Modellen.?®
Das ist vermutlich darin begriindet, dass das Schreibziel darin besteht, den Blickwin-
kel des eigenen Ansatzes vorzustellen und nachvollziehbar zu machen. Die Themati-
sierung anderer Blickwinkel - das Aufsetzen von und der Vergleich mit mehreren
Brillen - bildet eine Herausforderung und ldsst den roten Faden des eigenen Ansatzes
aus dem Blick geraten. Diese Gefahr ist im Folgenden tiber Fufinoten eingeschrénkt,
sodass es dem Leser bzw. der Leserin iiberlassen ist, die Verweise und Hinweise ergdn-
zend zu rezipieren.

Die Idee von Zierer (2010; 2013; 2013a, 2015),%¢ quasi die Schnittmengen aus ver-
schiedenen Ansitzen zusammenzutragen und eine Eklektizistische Didaktik vorzu-
schlagen, ist auf den ersten Blick interessant, jedoch muss gesehen werden, dass Mo-
delle eben immer eines tun: Sie lassen Merkmale der Wirklichkeit hervortreten. Sie
geben dem Fokussierten damit auch eine besondere Bedeutung. Modelle sind geeig-
net, Merkmale der Schul- und Unterrichtswirklichkeit zu repréisentieren bzw. hervor-

25 Vgl. Scholl, D. (2018). Metatheorie der Allgemeinen Didaktik. Ein systemtheoretisch begriindeter
Vorschlag. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 20-22.

26 Vgl. Arnold, K.-H., Zierer, K. (2015). Die deutsche Didaktik-Tradition. Grundlagentexte zu den
grofien Modellen der Unterrichtsplanung. Bad Heilbrunn: Klinkhardst, S. 243-253. Zierer, K. (2010).
Alles priifen! Das Beste behalten! Zur Eklektik in Lehrbiichern der Didaktik und des Instructional
Design. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren; Zierer, K. (2013). Eklektische Didaktik. In:
T. Bohl, U. Hanke, B. Koch-Priewe, K. Zierer (Hrsg.), Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik. Neuere
Ansitze in der Allgemeinen Didaktik. (S. 203-216). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren;
Zierer, K. (2013a): Vollig unbrauchbar?! Zur Praktikabilitit allgemeindidaktischer Modelle — Er-
gebnisse einer qualitativen Studie. Pddagogische Rundschau, 67(2), 143-160; Zierer, K., Werner,
J., Wernke, S. (2015). Besser planen? Mit Modell! Empirisch basierte Uberlegungen zur Entwick-
lung eines Planungskompetenzmodells. Die Deutsche Schule, 107(4), 375-395.
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treten zu lassen. Andere Merkmale geraten damit in den Hintergrund. Das ist nicht zu
bemingeln, sondern das ist ein Merkmal von Modellbildung®” und bildet die Basis,
um dessen Funktion erfiillen zu kénnen: Erkenntnisse iiber die Weltausschnitte zu
generieren. Der hier vorgestellte Ansatz fokussiert geschaffene und zu schaffende Struk-
turen von Schule und Unterricht: ihre vorhandenen sowie ihre méglichen Kulturen.

1.3.3 Praxisbeziige und Bilder

An einigen Stellen im Text sind Beispiele eingebunden, die die Gelegenheit bieten, das
vorgestellte Modell auf das présentierte Beispiel zu {ibertragen und dadurch den
Transfer zum beruflichen Alltag anzubahnen. Idealerweise regen diese Konkretionen
dazu an, auch Situationen aus dem Schulalltag des Lesers bzw. der Leserin zu aktuali-
sieren. Die Beispiele sind in unterschiedlicher Form dokumentiert (Interviewtranskrip-
te, Berichte, Filmaufnahmen). Die Fotos haben illustrierenden Charakter und bilden
keine Personen oder Orte ab, die im Text gegebenenfalls genannt sind.

1.3.4 Theorievokabular

Die didaktische Theoriebildung hat eine lange Tradition und je nach wissenschaftsthe-
oretischer Verankerung, zeitbedingten Herausforderungen und fokussierten Schwer-
punkten ist auch die Begrifflichkeit entwickelt. Da innerhalb einer Didaktik mit der
Semantik theoretische Anschliisse und Folgerungen sowie Zuordnungen mitgemeint
sind, entsteht eine besondere Herausforderung in der Wahl der Terminologie. Im hier
vorgestellten Ansatz ist die terminologische bzw. theoretische Vernetzungs- und Ab-
grenzungsthematik zu anderen Ansitzen bzw. wissenschaftstheoretischen Grundla-
gen so geldst, dass zum einen Anschlussstellen und Korrespondenzen zu vorliegenden
Ansitzen mit der Ubernahme der Begrifflichkeit deutlich gemacht werden; die Be-
zugspunkte zu verschiedenen Ansdtzen sind der Leser- und Leserinnenfreundlichkeit
wegen in den Fufinoten referiert. Neue Begriffe oder Begriffsanleihen sind sparsam
und nur dann eingebracht, wenn sie von zentraler Bedeutung sind; das gilt beispiels-
weise fiir den des »Unterrichtshabitats«. Mit der Einfiihrung neuer Begriffe ist, neben
der préziseren Referenz, auch die Perspektive gekniipft, dass es Leserinnen und Lesern
bzw. den in Schule und Unterricht Tatigen leichterfillt, Unterricht unter der vorge-
schlagenen Perspektive neu zu betrachten bzw. die gewahlte Perspektive im Hinblick
auf das eigene professionelle Handlungsfeld einzunehmen. Das Theorievokabular ist
daher im Text durch Késten besonders hervorgehoben und erklart. Zur Erleichterung

27 Stachowiak, H. (1973). Allgemeine Modelltheorie. Wien: Springer, S. 128 ff.; Braun, N., N. J. Saam
(Hrsg.) (2015). Handbuch Modellbildung und Simulation in den Sozialwissenschaften. Wiesbaden:
Springer.
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ist auflerdem eine Zusammenfassung in Form eines Glossars am Ende des Buches
aufgenommen, in dem die zentralen Begriffe mit Erlauterungen bzw. Definitionen
aufgefiihrt sind.

1.3.5 Implementation in die Schulpraxis

Um den Transfer in die Schulpraxis zu erleichtern, sind im Kaptitel 7 Zugange zur
Habitatanalyse integriert, die fiir die Planung und Reflexion von Unterricht hilfreich
sind. Die dazugehdrigen Materialien sind iiber den Link zum Beltz Verlag online ge-
stellt und konnen dort heruntergeladen werden. Kapitel 11 widmet sich dem ausfiihr-
lichen Unterrichtsentwurf. Das schrittweise erlduterte Beispiel ist ebenfalls online ge-
stellt.

Die Onlinematerialien finden Sie unter www.beltz.de auf der Produktseite des
Buches.
Passwort: KUda_E55


http://www.beltz.de

Um eine kultursensible Sichtweise auf Schule und Unterricht einnehmen und in ihrer
Bedeutung entfalten zu konnen, ist zundchst zu kldren, was mit dem Begrift »Kultur«
gemeint ist. Innerhalb verschiedener kulturtheoretischer Ansitze sind die Beschrei-
bungen und gewihlten Begrifflichkeiten vielfiltig; auch werden unterschiedliche Ge-
wichtungen und Hierarchisierungen vorgenommen. Diese Feststellung scheint auf
den ersten Blick aus wissenschaftlicher Perspektive entmutigend, denn das Grundwort
»Kultur« taugt nahezu fiir alles und jedes: Eine Recherche im Internet zum Stichwort
»Kultur« fithrt zu Suchergebnissen, die von der Backkultur tiber Wellnesskultur, Bade-
kultur bis hin zu Schuhkultur, Kochkultur, Sportkultur oder Frisurkultur reichen. Und
auch im wissenschaftlichen Diskurs ist diese Breite des Begriffsgebrauchs identifizier-
bar.?® Einerseits lasst der extensive Gebrauch des Begriffs seine Brauchbarkeit im wis-
senschaftlichen Diskurs bezweifeln und eine prizise Konstruktentwicklung scheint
auf den ersten Blick aussichtslos, andererseits spricht diese umfangreiche Extensions-
seite des Begriffs zugleich fiir die Allgegenwartigkeit des Bezeichneten: Kulturentwick-
lung findet statt, sobald Menschen lidngere Zeit interagieren. Sie priagt und konstituiert
somit auch Unterricht. Bleibt die Frage, wie es gelingen kann, ein tragfahiges Kon-
strukt zu entwickeln, welches die vorliegenden Ansitze auf ein Extrakt reduziert, wel-
ches das Phanomen »Kultur« so umreif3t, dass es unabhéngig von der Vielfalt der An-
satze in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen fiir eine Perspektive auf
Schule und Unterricht tragféhig werden kann. Gesucht ist eine Schnittmenge, die aus
unterschiedlichen kulturtheoretischen Perspektiven einen gemeinsamen Nenner -
unabhingig von der Begrifflichkeit — beinhaltet. Hier lassen sich sechs Komponenten
identifizieren, die das inkludieren, woraus aus kulturtheoretischer Sicht Kulturen ge-
macht sind. Der Zugang zum Kulturbegriff ist hierbei (zunéchst) deskriptiv sowie inte-
grativ-strukturell: deskriptiv, weil es darum geht, die Elemente bzw. die Architektur
von Unterrichtskulturen zu beschreiben und nicht darum, sie zu bewerten. Es geht
somit nicht um eine »gute« oder »schlechte« Unterrichtskultur, sondern darum, die
Strukturmerkmale von Unterrichtskulturen zu identifizieren. Der Zugang ist weiter-
hin integrativ-strukturell, weil er eine Schnittmenge verschiedenster Ansitze abbildet.
Anders formuliert: Der hier vorgestellte, deskriptive Kulturbegriff benennt Bausteine
von Kulturen und somit auch von Schul- und Unterrichtskulturen und beschreibt den
Kitt, der sie zusammenhalt, bzw. ihre Verzahnungen, ohne einem bestimmten kultur-
theoretischen Ansatz verpflichtet zu sein.

28 A. L. Kroeber und C. Kluckhohn fanden bereits 1952 in ihrer Kulturbegriffsanalyse 164 Kultur-
begriffe.
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2.1 Bestandigkeit als Kernmerkmal von Kulturen:
Praxen und Praktiken

Alles Existente in sozialen Kontexten, das den Charakter der Dauer bzw. Bestandigkeit
entwickelt hat, wird im Folgenden der Kultur zugerechnet. Betrachten wir hierzu ein
Beispiel aus Schule und Unterricht:

: Beispiel

© Herr Maier steht vor der Priifungslehrprobe. Von einem anderen Referendar erfshrt er, dass
der Priifer die Methode »fish bowl« gut findet. Die hat er zwar noch nie vorgesehen; er plant,
i siein der Lehrprobe einzufithren und zu zeigen. :

Bliebe Herr Maier als Lehrer in der Klasse und wire er nach den anfanglichen Erfah-
rungen von der Methode {iberzeugt und hitte er auch die Schiilerinnen und Schiiler
dafiir gewonnen, so wiren die Voraussetzungen gegeben, um diese Methode immer
wieder zu nutzen. Sie gehorte dann zum Repertoire der Klasse und alle wiissten, ohne
lange tiberlegen zu miissen, was zu tun ist. Alle Akteure hitten dann eine Praktik ent-
wickelt, verstanden als Routine, die mit der Zeit nicht mehr stark reflektiert wird und
die sich einpasst in das Leben und Lernen dieser Klasse. Alles, was hierzu gehort, was
Praktiken ausmacht und grundlegt, wird hier als Kultur bezeichnet. Sie markiert die
Anteile der Lebenswelt, die auf Dauer gestellt sind und Bestédndigkeit erlangt haben,
sich (hartnickig) tradieren, unabhingig davon, wie das Auf-Dauer-Gestellte aus schul-
padagogischer Perspektive zu bewerten ist. Das kann sich freilich dandern; wann und
wieso das geschieht, ist in Kapitel 5 entfaltet. Festzuhalten ist an dieser Stelle:

! Kontinuitit als Kulturmerkmal

Die Anteile von Schule und Unterricht, die Kontinuitdt besitzen, sind kulturbestimmend. Sie sind in
der Wahrnehmung der Akteure auf Dauer gestellt; sind routinisiert, werden im Laufe der Zeit
i immer weniger reflektiert und als normal und selbstversténdlich erlebt. Bestandteile des Un-
terrichts, die auf Dauer gestellt und etabliert sind, zahlen zur Unterrichtskultur. :

Unterrichtskulturen zeichnen sich somit durch Merkmale aus, die erwartbar und
wahrscheinlich sind. Eine solche Kontinuitit kann auch darin bestehen, dass eine
Lehrperson stindig Neues ausprobiert. In diesem Sinne wire der Wandel bzw. das
Neue das Kontinuierliche?® bzw. das Erwartbare. Sobald man das Differenzmerkmal

29 Berkemeyer et al. (2015) haben eine Typologisierung schulischer Kulturen vorgenommen und
gefunden, dass Schulen ihre Orientierungen eher beibehalten: »These results indicate a relatively
high cultural stability over time, where at least a slightly significant value of over 90 % of the in-
vestigated 21 schools is visible« (p. 95).
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»Kontinuitdt« in den Blick nimmt, treten auch die Schul- und Unterrichtsanteile her-
vor, die keine Kontinuitat aufweisen, die spontan, einmalig oder selten auftreten. Die-
se episodischen Anteile, mit denen man nicht rechnen kann, die unerwartet sind, zah-
len nicht zum stabilen Anteil der Kultur; sie haben aber grundsitzlich immer das
Potenzial zur Stabilisierung und Tradierung.*® Insofern konstituiert das Instable bzw.
Episodische die vorhandene Kultur und ist fiir sie auch bedeutsam. Bei manchen As-
pekten lasst sich nicht so genau einschitzen, wo sie einzuordnen sind. Das ist dann der
Fall, wenn etwas 6fter, aber noch nicht zuverldssig vorkommt. Diese Anteile befinden
sich in einem Transformations- oder Interimsstadium. Sie sind in Tabelle 1 als transi-
tiver Anteil bezeichnet. Und schliefllich existiert ein Anteil, der spontan und unerwar-
tet auftauchen kann, einmal vorhanden ist und sich verfliichtigt. Dieser Anteil ist trotz
seiner Fliichtigkeit wichtig, sogar kulturbestimmend, denn er definiert die stabilen
Anteile bzw. die Konstanz mit. Wenn also zunichst und vornehmlich die stabilen An-
teile fokussiert sind, ist damit das Episodische mitgedacht und mitdefiniert, da sich
Stabilitdt ohne ihr Gegenteil nicht denken ldsst. Zusammenfassend ldsst sich feststel-
len: Ein Merkmal von Kulturen stellt deren Stabilitdt bzw. Kontinuitét dar.

Unterricht

Stabile Anteile Transitive Anteile Episodische Anteile
Beispiel: Zur Struktur in Beispiel: In der Klasse 8b gibt es  Beispiel: Die Klasse 8c war
der Klasse 8a gehoren die seit drei Tagen »Plauderzeiten«.  nach 40 Minuten Unterricht
»Plauderzeiten« zwischen Es fallt etlichen Schiilerinnen so erschopft und demotiviert,
den Doppelstunden. und Schilern schwer, sich nach dass Herr Miller vorschlug,

der Plauderzeit wieder dem eine »Plauderzeit« einzulegen.
Unterricht zuzuwenden.

Tab. 1: Stabilitéidt und Unterrichtskultur

Im vorgestellten Ansatz wird den stabilen Anteilen zwar besondere Aufmerksamkeit
geschenkt; mit dieser Fokussierung sind die transitiven und episodischen Anteile als
solche sowie in ihrem Verstetigungspotenzial einbezogen. Betrachtet man die stabilen
Anteile von Unterricht niher, also die Bereiche von Unterricht, die verlasslich auf
Dauer gestellt sind, dann sind diese in der Regel schwer zu verandern. Die Lehrperson
im Beispiel (S. 11) hat trotz etlicher Argumente das Eingangs- und Abschlusslied bei-
behalten. Die Existenz des spontanen und fliichtigen Anteils ist fiir Lebenspraxen und
auch fiir Unterrichtspraxen von zentraler Bedeutung, denn ihre Existenz ist Garant
dafiir, dass so etwas wie ein kultureller Moglichkeitsraum entsteht. Das Episodische
kann zum Beispiel ein Anlass sein, dass eine Verstetigung angestrebt wird. Es kann
auch dazu fithren, dass die stabilen Kulturanteile reflektiert und kritisiert werden. Die

30 Vgl. Auerochs, B. (2011). Tradition als Grundlage und kulturelle Prafiguration von Erfahrung.
In: F. Jaeger & B. Liebsch (Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1, Grundlagen und
Schliisselbegriffe. Sonderausgabe. (S. 24-37). Stuttgart: J. B.Metzler.
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Unterrichtspraxis braucht daher sowohl stabile als auch transitive als auch episodische
Anteile. Um Missverstandnisse zu vermeiden: Mit destabilen Elementen sind in der
Schulpraxis keine offenen Arbeitsformen gemeint, deren Freiheitsgrade zu Unvorher-
gesehenem fithren kénnen. Offene Arbeitsformen (z.B. Projekte, Prasentationen), die
zum Unterrichtsalltag gehoren, zahlen zum stabilen Anteil, zu den Praktiken. Auch
eine Lehrperson, die sich kontinuierlich wenig vorbereitet und »spontan« unterrich-
tet, oder eine Lehrperson, die immer spontan und produktiv auf Schiilerimpulse ein-
geht, stabilisiert eine bestimmte Unterrichtskultur. Das Spontane hat dann Stabilitét
und zdhlt zum stabilen Anteil der Kultur. Tritt ein Verhalten kontinuierlich auf, wird
diese Kontinuitit mit dem Terminus »Praktiken« markiert.>!

Praktiken

Verhaltensweisen, die stetig bzw. iber einen langeren Zeitraum gezeigt werden und die nicht
mehr zur Disposition stehen, sondern selbstverstandlich in bestimmten Situationen aktuali-
i siert werden, sind im Folgenden als »Praktiken« bezeichnet. :

Neuere Beitrage der vergleichenden Bildungsforschung,?? die die Praktiken in ver-
schiedenen, insbesondere in nicht »westlich« gepréigten Landern in den Blick nehmen,
stellen Angleichungen fest. Bestimmte Praktiken von Unterricht scheinen damit nahe-
liegend und héufig gewéhlt — weltweit. Zugleich gibt es Beispiele anderer, besonderer,
sich unterscheidender Praktiken innerhalb bestimmter Schulsysteme.?

Nun wurden bislang die Stabilitdt bestimmenden Kulturanteile angesprochen. Es ist
weiter zu fragen, was mit » Anteilen« konkret gemeint ist: Was konkret ist in Kulturen
auf Dauer gestellt? Woraus bestehen sie?

2.2 Die Manifestationsformen von Kulturen

Um diese Frage beantworten zu kénnen - es ist die nach der »Rezeptur« von Kulturen
bzw. nach ihren Bausteinen -, melden sich zunéchst Schwierigkeiten an: Wie lassen
sich Unterrichtskulturen niher beschreiben und verstehen? Beim Versuch einer Prézi-
sierung taucht — wie bereits erwahnt — auf den ersten Blick ein Problem auf: Betrachtet
man die Vielzahl der Beitrage zum Thema »Kultur« bzw. »Schul- und Unterrichtskul-

31 Vgl. Horning, K. H., Reuter, J. (2006), S. 113; Reckwitz, A. (2006), S. 38.

32 Zum Beispiel Meyer, H. (2018). Allgemeine Didaktik im Globalisierungsprozess. In M. Rohtland
& M. Liders (Hrsg.), Lehrer-Bildungs-Forschung. (S. 161-177). Miinster: Waxmann; Adick, C.
(2017). Internationale Schulprofile. In G. Lang-Wojtasik & U. Klemm (Hrsg.), Handlexikon Glo-
bales Lernen (2. tiberarb. u. erw. Aufl., S. 238-242). Miinster, Ulm: Klemm + Oelschlager.

33 Eine Durchsicht der Schulen, die den Deutschen Schulpreis erhalten haben, macht dies bereits
deutlich.
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tur, so tut sich eine enorme Definitionsvielfalt auf** und der Verweis auf die amerika-
nischen Anthropologen Kroeber & Kluckhohn (1952), die - bezogen auf die Jahre
1870 bis 1950 - seinerzeit bereits eine Definitionssammlung mit 164 Definitionen des
Begriffs »Kultur« vorlegten, scheint ein tiberzeugendes Argument dafiir zu sein, es
hier mit einem fiir Theorie und Empirie unbrauchbaren Begriff zu tun zu haben. Al-
lerdings zeigt die Analyse der Begriffsgeschichte auch, dass der Terminus mit der Aus-
bildung der Kulturwissenschaften als Disziplin®* sowie der Cultural Studies*® auch in
der Schulpddagogik’” an Fahrt aufnahm. Insgesamt ist fiir die hier vorgestellte Pers-
pektive der Anteil an Kulturbegrifflichkeit von Interesse, der wertfrei versucht, Kultu-
ren zu beschreiben und zu verstehen?®. Fiir die Schulpadagogik und insbesondere die
Allgemeine Didaktik bietet ein solcher wertfreier Kulturbegrift einen enormen Vor-
teil: Er fokussiert das Ganze und nicht Teile, er fokussiert den Prozess der Stabilisierung
sowie den des Wandels, er nimmt die Genese einer Kultur in den Blick und verharrt nicht
bei der Diagnose, er ist an Praxen und Praktiken orientiert und verbleibt nicht in theore-
tischer Architektonik. Kurz: Der Kulturbegriff ist geeignet, die nachhaltige Gestaltung
von Unterricht grundzulegen.

Fragt man nun danach, was die vielfiltigen Definitionen eint und zunéchst nicht
danach, was sie trennt bzw. unterscheidet, so lassen sich Komponenten, aus denen
Kulturen bestehen, die sie ausmachen und pragen, benennen. Innerhalb der Ansitze
mogen die Begrifflichkeiten differieren, die Schwerpunkte unterschiedlich gesetzt
sein, dennoch bestehen Schnittmengen. Das ist auch konsequent, denn das Phdnomen
»Kultur« bildet den gemeinsamen Ausgangs- und Bezugspunkt.

Im Folgenden sind sechs Komponenten systematisch ausdifferenziert®, die eine
Kultur auf der Sichtebene ausmachen, und an Beispielen erldutert. Hier ist der Begrift
»Manifestationsformen« gewéhlt, um zu akzentuieren, dass diese Komponenten jede

34 Zum Beispiel Berkemeyer et al. (2015), S. 87 f.

35 Jager, E, Liebsch, B. (Hrsg.) (2011). Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1: Grundlagen und
Schlisselbergriffe. Stuttgart: Metzler; Assmann, A. (2006). Einfiihrung in die Kulturwissenschaft.
Grundbegriffe, Themen, Fragestellungen. Berlin: Erich Schmidt.

36 Marchart, O. (2018). Cultural Studies. (2. aktual. Aufl.). Miinchen: UVK.

37 Zum Beispiel Kolbe, E-U, Reh, S., Fritzsche, B., Idel, T.-S., Rabenstein, K. (2008). Lernkultur.
Uberlegungen zu einer kulturwissenschaftlichen Grundlegung qualitativer Unterrichtsforschung.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 11(1), 125-143. Helsper, W. (2008). Schulkulturen - die
Schule als symbolische Sinnordnung. Zeitschrift fiir Pidagogik, 54(1), 63-80; vgl. auch Schreyogg,
A. (1995): Organisationkulturen von Human Service Organizations. Begriff, Charakteristika,
Einflussvariablen, Implikationen fiir die Organisationsberatung. Organisationsberatung — Super-
vision — Clinical Management, 2(1), 15-34.

38 H. Fend greift in der Neufassung seiner Schultheorie den Verstehensbegriff auf; vgl. Fend, H.
(1980). Theorie der Schule. Miinchen: Urban & Schwarzenberg und Fend 2008.

39 In Weiterentwicklung von Esslinger-Hinz 2010; 2019; vgl. auch Schein, E. H. (1995). Unternehmens-
kultur. Ein Handbuch fiir Fiihrungskrdfte. Frankfurt a. M.: Campus; Schein, E. H. (2003). Organi-
sationskultur. The Ed Schein Corporate Culture Survival Guide. Bergisch Gladbach: Edition Hu-
manistische Psychologie; Sourisseaux, A. L. (1994). Organisationskultur. Zur facettentheoretischen
Konzeptualisierung eines organisationspsychologischen Konstruktes. Frankfurt a. M.: Peter Lang.
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Kultur - so auch die Schul- und Unterrichtskultur - konstituieren und manifestieren.
Salopp gesprochen bilden die Manifestationsformen die Rezeptur von Kulturen auf
ihren Oberflichen. Sie gehoren immer dazu, um die kulturelle Existenz bzw. Stabilitat
zu sichern, in dem Sinne, dass Ahnliches mit dhnlichen oder denselben Mitteln immer
wieder generiert wird. Das Gesamtgeschehen, das heifit die Rezeptur des Ganzen,
wird immer wieder neu in moglichst dhnlicher Weise hergestellt. Diese Kontinuitat
wird auf der Oberfldche durch folgende Elemente bzw. Manifestationsformen erreicht:

2.2.1 Verhalten

Eine Manifestationsform jeder Kultur bildet das Verhalten ihrer Akteure®. Sehr
grundsitzlich und grundlegend ist mit dem Verhalten das »Tun« bzw. das »Handeln«
von Akteuren bezeichnet und inkludiert alle Aktivititen - insbesondere und auch die
sprachlichen.*! Jede Kultur ist dadurch geprégt, dass bestimmte Verhaltensweisen ge-
zeigt werden und andere nicht. Ist eine Kultur vorhanden, kennen alle Akteure das
erwartete Verhalten*? und handeln kulturkonform.** Erwartungswidriges Verhalten
irritiert und wird ggf. sanktioniert. Hier ist der weite Terminus »Verhalten« gewahlt,
weil sich das Handeln innerhalb einer Kultur nicht nur auf das Soziale beziehen,**
sondern beispielsweise auch auf Gegenstdnde gerichtet sein kann. Alles, was auf der
Verhaltensebene wiederholt gezeigt wird, zahlt zu dieser Manifestationsform. Hier
Verhaltensweisen zur »Piinktlichkeit«*:

40 Der Terminus »Akteur« ist auch geeignet, weil er akzentuiert, dass die an Schule und Unterricht
beteiligten Personen - zumeist Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler - als
Gestaltende und Handelnde gesehen werden, die aktiv Kulturen reproduzieren oder modifizieren.

41 Zur Sprache als Sprechakt bzw. Handlung: Austin, J. L. (1975). How to Do Things with Words.
(2. Ed.). Oxford: University Press; Searle, J. R. (1971): Sprechakte: Ein sprachphilosophischer Essay.
Ubersetzt von R. und R. Wiggershaus. Frankfurt a. M.: Suhrkamp. Searle, J. R. (1982). Ausdruck
und Bedeutung: Untersuchungen zur Sprechakttheorie. Frankfurt: Suhrkamp.

42 Hier wurde der Terminus » Verhalten« gewahlt, weil er im schulpadagogischen Kontext geldufig ist
und die Bewusstheit, Geplantheit bzw. Zweckorientierung weniger stark markiert ist als beim
Handlungsbegriff. Vgl. Habermas, J. (1995). Theorie des kommunikativen Handelns. Bd. 1. Hand-
lungsrationalitit und gesellschaftliche Rationalisierung. Frankfurt: Suhrkamp, S. 126 ft.; Horning,
K. H. (2011). Kultur als Praxis. In E. Jaeger & B. Liebsch (Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaf-
ten. Bd. 1, Grundlagen und Schliisselbegriffe. Sonderausgabe. (S. 139-151). Stuttgart: J. B. Metz-
ler; Weber, M. (1968). Uber einige Kategorien der verstehenden Soziologie. In M. Weber: Gesam-
melte Aufsiitze zur Wissenschaftslehre. (3. Aufl., S. 427-474). Tiibingen: Mohr. Bei Ritualen ist die
Verhaltenserwartung im Vordergrund, die Reflexion des Verhaltens tritt in den Hintergrund.

43 Welche Merkmale der Kultur kulturkonformes Handeln povozieren oder sogar erzwingen, ist in
Kapitel 5 erortert.

44 So z.B. Horning (2011), S. 141.

45 Vgl. Pieler, D. (2003). Neue Wege zur lernenden Organisation. Bildungsmanagement - Wissensma-
nagement — Change Management — Culture Management (2., iberarb. Aufl.). Wiesbaden: Gabler,
S. 155.
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Beispiel

o In einer Schule kommen die Schiilerinnen und Schiiler zu unterschiedlichen Anfangszeiten.
: Diese Moglichkeit wurde vor drei Schuljahren eingefuihrt.
« In einem Lehrerkollegium gehen die Lehrpersonen grundsétzlich erst einige Minuten nach
' dem zweiten Pausengong in ihre Klassen. :
o Zur Gesamtlehrerkonferenz kommen alle etwas friiher.

2.2.2 Kognitionen

Jede Kultur verfiigt iiber kulturbezogene Kognitionen, die die Akteure teilen. Sie be-
ziehen sich auf Gegenwirtiges und Vergangenes. Das Wissen iiber die kulturelle Bio-
grafie ist haufig unter dem Stichwort »kulturelles Gedéachtnis« diskutiert.*® Auch die
Art und Weise der »Konservierung« von Wissen und die Frage, wer Einfluss hat auf
die Tradierung kulturellen Wissens, ist von Bedeutung.

Daneben sind Kognitionen wichtig, die das Verhalten strukturieren: Normen, Re-
geln, Erwartungen, Einschitzungen, Vorlieben und Geschmack, die in einer Kultur
gelten. Der einzelne Akteur kennt sie, kann sie rekonstruieren, benennen und danach
handeln. Diese »normbezogenen Kognitionen« haben innerhalb einer bestimmten
Kultur Geltung und stehen nicht zur Disposition. Sie werden allerdings dann ver-
sprachlicht und kommuniziert, sobald Optionen bestehen, dass das korrespondieren-
de Verhalten nicht gezeigt werden konnte oder es tatsdchlich ausbleibt.

Beispiel

o Tina erkldrt Lara, die neu in die Klasse gekommen ist: »Bei Frau Marquart darfst du nie mit
: deinem Nachbarn fliistern; da wird sie richtig fies, auch wenn es um das Unterrichtsthema
i geht« :
: « Herr Sielcher erldutert einem Lehramtsstudenten im Praktikum: »Bei uns hat jeder seinen
i festen Platz im Lehrerzimmer. Legen Sie niemals etwas auf den Tisch eines Kollegen oder einer
i Kollegin und setzen Sie sich bitte nicht einfach auf einen freien Stuhl.« :
i« Tomist einem Tanzsportverein beigetreten. In seiner ersten Trainingsstunde erkldrt ihm der
© Trainer: »Beim Tanzen duzen sich alle.« :
i« FrauMaier trifft sich mit der japanischen Arbeitsgruppe. In der Vorbereitung auf die Zusam-
: menarbeit wurde ihr erklart, dass es in Japan selbstverstandlich und hoflich ist, piinktlich zu

sein. Ihr wird geraten: »Rufen Sie auf jeden Fall an, falls Sie sich verspdten sollten.« :

46 Vgl. Assmann, J. (1988). Kollektives Geddchtnis und kulturelle Identitit. In J. Assmann & T. Hol-
scher (Hrsg.), Kultur und Geddchtnis. (S. 9-19). Frankfurt: Suhrkamp; Assmann, J. (1997). Das
kulturelle Geddchtnis, Schrift, Erinnerung und politische Identitdt in frithen Hochkulturen. Beck:
Miinchen.
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2.2.3 Objektivationen

Zu den Manifestationsformen einer Kultur zdhlen weiterhin konkrete Gegenstande,
Dingliches;*” in Anlehnung an Arthur Schopenhauer, Wilhelm Dilthey und Pierre
Bourdieu ist hierfiir der Begriff der »Objektivationen« aufgenommen.

Beispiel

« Im Kunstunterricht der 4a stellen alle Schiilerinnen und Schiler einen Kasten mit Wasser-
farben, ein Wasserglas sowie mehrere Pinsel auf ihren Tisch.
« Im Klassenzimmer der gc hingt ein groRes Plastikgeodreieck unter einem digitalen White-
¢ board.
« Im Klassenraum der 3a stehen mehrere Regale, die mit Kinder- und Jugendbiichern bestiickt
sind. :

Die Kulturabhingigkeit ein und derselben Objektivation tritt hervor, wenn man sie sich
in einem vergleichbaren Kontext einer anderen Kultur vorstellt: In manchen Landern
ist es iiblich, dass Portraits der Regierenden in den Klassenzimmern hangen oder Nati-
onalflaggen angebracht sind. Man stelle sich vor, eine Schule kime auf die Idee, in allen
Klassenzimmern ein Bild der Bundeskanzlerin oder des Bundeskanzlers aufzuhingen.

2.2.4 Emotionen

Weiterhin ist jede Kultur durch eine bestimmte Stimmung, Atmosphére, durch Emoti-
onen*® und das Befinden der Akteure gekennzeichnet. Schreyogg bemerkt hierzu: »Kul-

47 Ein synonymer Terminus ist der des Artefakts. Der integrierte Charakter von Artefakten bzw.
Objektivationen ist insbesondere bei Durkheim 1965 herausgearbeitet, vgl. Durkheim, E. (1965).
Regeln der soziologischen Methode. Neuwied: Suhrkamp; vgl. auch Schmidt, R. (2008). Das Zu-
sammenspiel von Habitat und Habitus und die Sozialitdt der Artefakte: zur empirischen Rekon-
struktion der praktischen Logik von Programmierung und Softwareentwicklung. In K.-S. Reh-
berg (Hrsg.), Die Natur der Gesellschaft: Verhandlungen des 33. Kongresses der Deutschen Gesell-
schaft fiir Soziologie in Kassel 2006 (S. 1961-1967). Frankfurt a. M.: Campus; Miklautz, E. (1996).
Kristallisierter Sinn: Ein Beitrag zur soziologischen Theorie des Artefakts. Miinchen: Profil; Samida,
S., Eggert, M. K. F; Hahn, H. P. (Hrsg.). Handbuch Materielle Kultur. Bedeutungen, Konzepte,
Disziplinen. Stuttgart und Weimar: Metzler; Graf, U, Iwers, T. (Hrsg.) (2019). Beziehungen bilden:
Wertschitzende Interaktionsgestaltung in pidagogischen Handlungsfeldern. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt; Wieser, M. (2004). Inmitten der Dinge. Zum Verhéltnis von sozialen Praktiken und Arte-
fakten. In K. H. Horning & J. Reuter (Hrsg.), Doing Culture. Neue Positionen zum Verhdltnis von
Kultur und sozialer Praxis. (S. 92-107). Bielefeld: transcript.

48 Zur Atmosphire in Organisationen vgl. Julmi, C. (2015). Atmosphdiren in Organisationen. Wie
Gefiihle das Zusammenleben in Organisationen beherrschen. Bochum und Freiburg: projektver-
lag; vgl. auch Schiitzeleichel, R. (2017). Emotion. In R. Gugutzer, G. Klein & M. Meuser (Hrsg.),
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turen normieren, was gehasst und was geliebt wird, was mit Geduld ertragen und was
aggressiv zuriickgewiesen wird, was angenehm und was unangenehm ist«*. Low
kommt zu dem Schluss, »dass Atmosphéren aus der Wirkung der wahrgenommenen
Objekte in ihrem Arrangement (und damit durch Raume), durch die Konstruktion
der Orte und dem leiblichen Spiiren des Wahrgenommenen entstehen«*°. Im hier vor-
gestellten Ansatz wird diese Facette der Kultur mit »Emotionen« bezeichnet. Gemeint
ist eine psychophysische Bewegtheit, die innerhalb einer bestimmten Unterrichtskul-
tur ausgelost wird.

Beispiel

© « In Klasse 5c findet ein »Selbststudiumc statt. Es herrscht eine konzentrierte Arbeitsatmos-
i phre.
o In der 8k ist die Atmosphdre angespannt; jederzeit droht ein unangesagter Test und wenn
: die Hausaufgaben zweimal nicht gemacht sind, muss der Schiiler, die Schiilerin nachsitzen.
« Beim Arbeitsmeeting herrscht eine ruhige, sachliche und freundliche Atmosphdre. :

2.2.5 Raum-Zeit-Strukturen

Kulturen sind durch Raum-Zeit-Strukturen situiert. Die Akteure finden zu bestimm-
ten Zeiten an bestimmten Orten bzw. Raumen zusammen; das kann auch uber soziale
Medien geschehen und bezieht digitale Raume ein.

i Beispiel

© « Der Sportunterricht in der 7c findet im 6rtlichen Schwimmbad statt.

« Die Klasse 5a richtet mit Unterrichtsbeginn auf WhatsApp eine Klassengruppe ein. :
i« Die Arbeitsgruppe trifft sich monatlich in der Lounge eines Hotels; eine Konferenz findet :
i regelmiRig tiber eine Videokonferenz statt. :

Handbuch Korpersoziologie. Bd. 1. Grundbegriffe und theoretische Perspektiven. (S. 21-26).
Wiesbaden: Springer; Goppel, R., Hirblinger, A., Hirblinger, H., Wiirker, A. (2010). Schule als
Bildungsort und »Emotionaler Raum«: Der Beitrag der Psychoanalytischen Pidagogik zu Unter-
richtsgestaltung und Schulkultur. Opladen: Barbara Budrich-Esser.

49 Schreyogg, A. (2008). Organisation. Grundlagen moderner Organisationsgestaltung. (5. vollst.
iiberab. Aufl.). Wiesbaden: Gabler, S. 365; Herrmann, 1., Flasche, V. (2015). Schulkultur und
Raum. Raumentwiirfe, Topografien und Raumpraktiken als materiale Manifestationen von
Schulkulturen. In J. Bohme, T. Kramer, M. Hummrich: Schulkultur. Theoriebildung im Diskurs.
(S. 351-378). Wiesbaden: Springer.

50 Low, M. (2011). Raum - die topologische Dimension der Kultur. In F. Jager & B. Liebsch (Hrsg.),
Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1, Grundlagen und Schliisselbegriffe. Sonderausgabe.
Stuttgart: J. B. Metzler, S. 54.
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Schon beim Wechsel der Schule innerhalb einer Schulart treten Differenzen hervor.

Beispiel

« Simon hat die Schule gewechselt und kann jetzt etwas langer ausschlafen. Der Unterricht
beginnt erst um 7.45 Uhr; in seiner alten Schule war um 7.30 Uhr Unterrichtsbeginn. :

Hierbei ist besonders interessant, wer die Raum-Zeit-Strukturen bestimmt.>! Raume
entstehen durch Grenzziehungen von innen und auflen bzw. durch Teilhabe und
Nicht-Teilhabe. Raume im territorialen Sinn sind iiber Architektur, Einrichtungen so-
wie Akteure und deren Zugangsrechte definiert. Unter den Bedingungen von Globali-
sierung und Vernetzung entstehen virtuelle Riume, die ebenfalls durch Teilhabe bzw.
Zugangsrechte gekennzeichnet sind. Auch Raum- und Zeitstrukturen zéhlen zur Un-
terrichtskultur, sofern sie etabliert sind und ihr Fortbestand aktiv betrieben wird.>?

2.2.6 Koérperprdsenzs

Akteure sind innerhalb einer Kultur prasent. Das kann auch vermittelt iber moderne
Medien geschehen, jedoch sind die Prasenz sowie die Prisentation der Korperlichkeit
zentral>* Thre Bedeutung wird oftmals unterschitzt und als gewohnt und selbstver-
standlich angenommen. Durch die physische Distanz, die beispielsweise durch die
Coronapandemie erzwungen wurde, wird sie bewusst.>

51 Deutlich ist dies im Unterricht durch Raume wahrzunehmen, zu denen nur bestimmte Personen
einen Schliissel besitzen (z. B. Computerraume, Kopierraume, Lehrertoiletten) oder die vornehm-
lich von bestimmten Akteuren genutzt werden (z. B. SMV-Raum, Areal um das Lehrerpult, Areal
vor der Tafel); zu den machttheoretischen Implikationen vgl. Bourdieu, P. (2015). Die verborge-
nen Mechanismen der Macht. (Durchg. Neuaufl. von 1992). Hamburg: VSA.

52 Zur Einbettung in gesamtgesellschaftliche Verdnderungen vgl. Kapitel 9; Rosa, H. (2005). Be-
schleunigung. Die Verdnderung der Zeitstrukturen in der Moderne. Frankfurt: Suhrkamp; Bendix,
R. E, Kraul, M. (2015). Die Konstituierung von Schulkulturen in Rdumen und raumlichen Insze-
nierungen: Zwei Fallstudien. Zeitschrift fiir Piddagogik, 61(1), 82-110.

53 Im Bereich Sport ist die kulturtheoretische Perspektive eher aufgenommen. Vgl. Gugutzer, R.,
Staack, M. (Hrsg.) (2015). Korper und Ritual. Sozial- und kulturwissenschaftliche Zugdnge und
Analysen. Wiesbaden: Springer.

54 Zum Zusammenhang »Korper« und »Leiblichkeit« vgl. Lindemann, G. (2017). Leiblichkeit und
Korper. In R. Gugutzer, G. Klein, M. Meuser (Hrsg.), Handbuch Korpersoziologie. Bd. 1. Grund-
begriffe und theoretische Perspektiven (S. 57-66). Wiesbaden: Springer. Im Rahmen des vorliegen-
den Ansatzes ist der leichteren Referenz wegen der Terminus »Korperprasenz« gewahlt; Leiblich-
keit ist mitgemeint.

55 Zum Zeitpunkt der Publikation dieses Buches sind Untersuchungen zu den psychischen Auswir-
kungen sozialer bzw. physischer Distanzierung in Arbeit.
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Im und mit dem Korper finden Gefiihle, Geschmack, Aussehen ihre Reprisentation
und ihren Ausdruck: mittels Bewegung, Gestik, Mimik, Sprache. Der Korper inkor-
poriert und demonstriert die Kultur,>® zugleich wird der Leib erlebt.>”

Die beschriebenen sechs Komponenten von Kulturen sind immer vorhanden; Kul-
turen manifestieren sich iiber sie. Die genannten Manifestationsformen von Kulturen
sind somit fiir jede Kultur konstitutiv. Das gilt auch fiir die Schule und den Unterricht.
Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die sechs Manifestationsformen.

Manifestationsformen von Kulturen

Verhalten Kognitionen Raum-Zeit- Objekti- Emotionen Korper-
Strukturen vationen prasenz

o Verhaltens- « Werte und o Anord- o Ausstattung ¢ Stimmung « Gestik
muster Normen nungenim « Medien o Atmospha- « Mimik

o Interakti- « Regeln Raum (z.B. Schul- re o Art, sich
onsstruk- o Erwartungen .« Architektur biicher) o Gefiihle zu bewe-
turen « Uberzeu- o Beginnund « Kleidung o . gen

o Rede- gungen Ende « Moblierung + Aussehen
weisen o Einschitzun- « Phasen- « Gegenstdn- o Stimme

o Brduche gen struktur de .

« Rituale o Erzdhlungen .« Pausen « Symbole

Tab. 2: Manifestationsformen von Kulturen (in Anlehnung an Esslinger-Hinz 2010; 2019; 2020)

Im vorliegenden Ansatz wird von einem deskriptiven Schulkulturbegrift ausgegangen.
Die Manifestationsformen lassen sich bezogen auf den konkreten Unterricht beschrei-
ben; der Zugang ist deskriptiv und evidenzbasiert. Sie lielen sich auch bewerten, in-
dem man von »guten« und »schlechten« Unterrichtskulturen sprache. Diese bewer-
tende Perspektive driickt sich beispielsweise im Begrift der »Hochkultur« aus. Im
Hinblick auf Schule und Unterricht wird die Wertung ausgedriickt, indem zwischen
Schulen unterschieden wird, die Kultur »haben« oder auch nicht. Zuweilen wird der
Kulturbegriff gesetzt, wenn es um musisch-asthetisches bzw. kiinstlerisch-gestaltendes
Tun geht.>® Im Folgenden ist ein beschreibender, nicht wertender Zugang gewihlt. Er
bildet den Ausgangspunkt, um konkrete Unterrichtskulturen beschreiben und verste-
hen sowie Entwicklungsperspektiven ableiten zu kénnen.

56 Vgl. Bourdieu 2015.

57 Die Bedeutung des Korpers im Kontext von Bildung und Erziehung ist vielféltig thematisiert. Im
schulpadagogischen Diskurs zum Beispiel unter dem Fokus der Bewegung, im Inklusionsdiskurs,
im Kontext der Disability Studies. Vgl. Dederich, M. (2007). Kérper, Kultur und Behinderung.
Eine Einfithrung in die Disability Studies. Bielefeld: transcript; Butler, J. (1997): Korper von Ge-
wicht. New York: Routledge.

58 Zum Beispiel Timm, S., Costa, J., Kithn, C., Scheunpflug, A. (2020) (Hrsg.). Kulturelle Bildung.
Theoretische Perspektiven, methodische Herausforderungen, empirische Befunde. Miinster: Wax-
mann.
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Die Beschreibung der Kultur bzw. ihrer Oberflachenstrukturen bildet einen Zu-
gang, um eine Kultur zu verstehen. Weiterhin liele sich in den Blick nehmen, wie eine
bestimmte Kultur entstanden ist; der Blick ist dann auf ihre Geschichte im Sinne der
Kulturbiografie gerichtet. Hier schliefit sich die Frage an, wie Kulturen sich erhalten
bzw. sich reproduzieren. Und schlief3lich kénnte auch die Frage nach den Funktionen,
die Kulturen erfiillen, beantwortet werden oder darauf, welche Innovationspotenziale
vorhanden sind. Diese deskriptiven Blickrichtungen auf »Kultur von Schule und Un-
terricht« (Tab. 3) werden im Folgenden aufgenommen, beschrieben und in ihren Kon-
sequenzen fiir die Gestaltung und Analyse von Unterricht vorgestellt.

deskriptiv Wie ist die Unterrichtskultur zu beschreiben?

historisch Wie hat sich die Unterrichtskultur herausgebildet?
reproduktiv Wie und wodurch wird die Unterrichtskultur reproduziert?
innovativ Lasst sich die Unterrichtskultur zielgerichtet verdndern?
funktional Was leistet die Unterrichtskultur?

Tab. 3: Blickrichtungen auf Unterrichtskulturs®

Die genannten sechs Manifestationsformen sind mittels empirischer Zugénge be-
schreib-, analysier- und diskutierbar. Das gilt fiir alle Aspekte der in Tabelle 3 ge-
nannten Punkte. Weil dieser Anteil der Kultur beobachtbar und sichtbar ist, wird im
Folgenden in Bezug auf die Manifestationsformen von der Oberflichenstruktur des
Unterrichts gesprochen.

Manifestationsformen und Oberflichenstruktur

Unterrichtskulturen manifestieren sich auf der Oberflichenebene iiber sechs Manifestations-
¢ formen: :
© 1. Verhalten

2. Kognitionen
: 3. Raum-Zeit-Strukturen
4. Objektivationen
i 5. Emotionen

6. Korperprdsenz

Die Bedeutung aller sechs Manifestationsformen fiir den Unterricht wird deutlich,
wenn nicht alle Formen von den Akteuren genutzt werden kénnen. Das ist beispiels-
weise im »Fernunterricht« der Fall, denn Anteile der Oberflaichenstruktur sind hier
reduziert (z. B. Kérperprasenz, Objektivationen im Klassenraum).

59 In Anlehnung an Esslinger-Hinz, I. (2019). Schulkultur. In M. Harring, C. Rohlfs, M. Glaser-Ziku-
da (Hrsg.), Handbuch Schulpddagogik. Miinster: Waxmann, S. 608.
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2.3 Oberflachenstrukturen von Unterricht
2.3.1 Die Verzahnung der Manifestationsformen

Betrachtet man konkreten Unterricht unter der Perspektive der genannten Manifesta-
tionsformen, zum Beispiel den Sportunterricht der 10c im Schillergymnasium in
Moénchsheim,® dann zdhlt zu den erwarteten Verhaltensweisen, dass man mitmacht
(Verhalten). »Sport ist life!« bildet das Motto im Sportunterricht (Kognition) und hangt
auch in Plakatform an der Tiir zur Sporthalle sowie in den Schiilerumkleiden (Objek-
tivationen). In der Klasse herrscht eine erwartungsvolle und motivierte Atmosphére
(Emotionen) und der Unterricht findet in der neuen Sporthalle am Freitag in der fiinf-
ten und sechsten Stunde statt (Raum-Zeitstruktur), Einsatz zeigen, dabei sein ist wich-
tig (Korperprésenz). Der Sportunterricht wird besonders gesponsert, weil die Schule
auch an Wettbewerben teilnimmt und eine Sportbekleidungsfirma hier ihren Sitz hat.
Ein Blick auf die Oberflichenstrukturen der Unterrichtskultur in der 10f des Mérike-
gymnasiums in Marienberg ergibt ein anderes Bild von den Oberflachenstrukturen des
Unterrichts: »Warten miissen« ist die zentrale »Tétigkeit« und das erwartete Standard-
verhalten im Sportunterricht (Verhalten), »Hoffentlich ist es bald vorbei« ist ein Satz,
der immer wieder gesagt wird (Kognitionen), vergessene Sportbekleidung, fehlende
Haargummis spielen keine Rolle (Objektivationen) und die Stimmung ist gelangweilt
(Emotionen), viele Schiilerinnen und Schiiler fehlen bzw. bringen eine Entschuldigung
bei (Korperprisenz). Weil die Sporthalle umgebaut wird, findet der Unterricht im
Sommer wann immer mdglich nachmittags im Freien statt (Raum-Zeit-Struktur).

Verhalten Kognitionen  Strukturen Objekti- Emotionen Korper-

vationen prasenz
mitmachen Dabeisein  Teilnahme an Plakat Mut in Bewegung

ist alles! einem Wett- »Sport is life« ~ machende sein, hohe

bewerb Atmosphare Korper-

spannung

warten, den Sporthalle Wartebank gelangweilt statisch,
Blick auf Unterricht wird hoher Anteil
die Uhr tberstehen saniert abwesender

Schiilerinnen

Abb. 2: Oberfldchenstrukturen von Unterricht

60 Samtliche Namen sind anonymisiert.
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Die beschriebenen sechs Manifestationsformen von Unterrichtskulturen sind sichtbar,
erfahrbar, beschreibbar und damit zugénglich: Sie bilden die Oberflachenstruktur des
Unterrichts. Sie ist mittels empirischer Forschung zuginglich.

Weiterhin flottieren die sechs beschriebenen Kulturelemente nicht nebeneinander
her, sondern sind kongruent in dem Sinne, dass sie sich in Kulturen mehr oder weni-
ger in Passungen befinden und sich beeinflussen: die Kognitionen (z.B. »Wir gehen
respektvoll miteinander umc), das Verhalten (z.B. andere unterstiitzen), die Emotio-
nen (z.B. Man fiihlt sich zugehorig), die Objektivationen (Gebédude, Gerite, Sport-
kleidung), die Strukturen (z.B. Sitzordnung) sowie die Kérperprisenz (Anwesenheit,
Korperspannung). Die sechs Manifestationsformen strukturieren das Leben und Erle-
ben der Akteure. In Bezug auf die Objektivationen betonen Samida et al. (2014) sehr
grundsitzlich den Zusammenhang von Manifestationsformen: »Dinge sind also ein
wesentlicher Teil unserer Existenz und damit zugleich ein Indikator dessen, was wir
sind« (S. 1). Im obigen Beispiel entsteht die Atmosphére und die Stimmung dadurch,
dass Mitmachen zahlt, durch den Raum und die Gegenstinde. Kurz: Die Manifestati-
onsformen stehen im Zusammenhang und beeinflussen sich. Das optisch modellierte
Saulenmodell (Tab. 2, S. 1) mit den beschriebenen sechs Manifestationsformen ist da-
her in Abbildung 3 so weiterentwickelt, dass die Verzahnungen und Passungen deut-
lich werden, die — wie spéter noch dargestellt wird - fiir die Stabilitdt der Kultur maf3-
geblich sind.
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Abb. 3: Oberfldchenstrukturen: Verzahnte Manifestationsformen der Unterrichtskultur
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Die Manifestationsformen sind in Kulturen miteinander verzahnt, wobei der Grad der
Verzahnung und Passung unterschiedlich stark ausgepragt sein kann. Sind keine Pas-
sungen bzw. Verzahnungen vorhanden, hat dies Auswirkungen auf die Stabilitit der
Kultur (vgl. Kap. 5). Entscheidet sich beispielsweise ein Kollegium im Rahmen pédda-
gogischer Tage, die Teilhabe und Mitbestimmung an ihrer Schule zu stirken, so be-
steht die Aufgabe darin, dieses Ziel unterrichtskulturell zu etablieren. Es ist nicht hin-
reichend, ein neues Motto »Demokratie stirken« auf die Homepage der Schule zu
setzen oder einen Klassenrat einzufiihren; vielmehr gilt es, iber die sechs Manifestati-
onsformen den gewéhlten Schwerpunkt »Teilhabe und Demokratie« zu stirken. Die
Oberfldchenstruktur des Unterrichts ist in der Folge so zu gestalten, dass alle Mani-
festationsformen »Teilhabe und Demokratie« stirken und représentieren. Dann wire
das Konzept oberflachenstrukturell implementiert. Die Manifestationsformen sind
tiber die Intention »Demokratie stirken« miteinander verwoben bzw. verzahnt.®!

Beispiel

Eine Studentin berichtet aus der Hospitation im Semesterpraktikum (ca. 30 Hospitationsstun-
i den).
Frau Voss hatte jedes Schuljahr durchstrukturiert und die Aufgabenblitter und Klassenar-
beiten waren vorab festgelegt. Da erhielt auch jede Klasse, die sie parallel unterrichtete, genau
i dasselbe. Sie erschien eigentlich immer schon vor den Schiilerinnen und Schiilern im Klassen-
zimmer. Einen Teil des Unterrichts widmete sie sich den Kontrollen von Hausaufgaben, Unter-
© schriften usw. Regeln, die sie eingefiihrt hat, wurden immer durchgesetzt. Zum Beispiel durf- :
ten die Schiilerinnen und Schiiler den Tintenkiller nur zweimal pro Heftseite benutzen. War
das 6fter der Fall, musste die Seite vollig neu geschrieben werden. Sie war da sehr konsequent
i und zeigte eigentlich wenig Empathie fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Die Atmosphire im
¢ Klassenzimmer war oft angespannt. :

Zur Reflexion: Wenden Sie das vorgestellte Modell von den Oberflachenstrukturen auf
das Beispiel an. Welche Manifestationsformen sind thematisiert? Lassen sich Verzah-
nungen zwischen den Manifestationsformen feststellen?

61 Der Aspekt der Verzahnung bzw. Interdependenz ist auch in anderen Modellen akzentuiert, in
etwa im Berliner bzw. Hamburger Modell; optisch verdeutlicht an der Vielzahl der Pfeile; vgl.
Schulz, W. (1965). Unterricht - Analyse und Planung. In P. Heimann, G. Otto, W. Schulz (Hrsg.),
Unterricht - Analyse und Planung. (S. 13-47). Hannover: Schrodel; Schulz, W. (1980). Unterrichts-
planung. Miinchen: Urban und Schwarzenberg; Schulz, W. (1980a). Die lehrtheoretische Didak-
tik. Oder: Didaktisches Handeln im Schulfeld. Modellskizze einer professionellen Tatigkeit. In
H. Gudjons & R. Winkel (Hrsg.), Didaktische Theorien. (13. Aufl.). Hamburg: Bergmann und
Helbig; Schulz, W. (1996). Anstiftung zum didaktischen Denken. Unterricht — Didaktik - Bildung.
Weinheim: Beltz.

35



36

Oberflichenstrukturen

2.3.2 Die Sichtbarkeit von Oberflichenstrukturen
Die Wahrnehmung von Oberflichenstrukturen im Unterricht differiert zwischen No-
vizen und Experten.

Hier zunéchst zur Verdeutlichung eine Aufgabe: Betrachten Sie das folgende Bild
fiir 5 Sekunden und tiberlegen Sie: Was nehmen Sie wahr?

B

s B

)\
117 PN

f N

gt el

Abb. 4: Momentaufnahme von Unterricht (© FatCamera/gettyimages)

Unabhingig davon, wie Ihre Antwort lautet: Sie haben etwas von der Oberflache eines
Unterrichts fiir sehr kurze Zeit betrachtet: den sichtbaren Anteil. Obwohl diese Ober-
fliche eine Momentaufnahme ist, wird hier von verschiedenen Betrachtern bzw. Be-
trachterinnen Unterschiedliches gesehen und bei der Beschreibung der Oberflidche
lasst sich das Gesehene systematisieren.

Hier beispielhaft zwei Antworten von Studierenden in unterschiedlichen Studien-
phasen:

Beispiel

Sem. 1/Bachelor: »Schiler, die etwas besprechen.« 5
Sem. 1/Master: »Schiilerinnen und Schiiler, die gemeinsam eine Mindmap entwickeln. Die
i Lerngruppe ist altersheterogen zusammengesetzt. Eine Schiilerin hat die Aufgabe tibernom- :
: men, die Ergebnisse zu notieren.« 5
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Die Anteile der Oberflachenstruktur, die wahrgenommen werden, sind moderiert
durch das Maf} der Expertise, wie auch neuere empirische Forschungen zeigen.®* Je
nach Professionalisierungsgrad des bzw. der Beschreibenden und deren Fihigkeiten
der sprachlichen Referenznahme werden bei der Beschreibung des Bildes in Abbil-
dung 4 immer die Oberflichenstrukturen mit ihren Manifestationsformen angespro-
chen: das Verhalten der Akteure (z.B. besprechen, entwickeln, gestalten), Objekti-
vationen (z.B. Mindmap, Weltkarte), die Emotionen (z.B. Arbeitsatmosphéde) oder
Korperprésenz (z. B. heterogene Lebensalter); Raum-Zeit-Struktur (z. B. hell, grof3).

Wenn Unterrichtskulturen aus den genannten Elementen bestehen, die die Baustei-
ne bzw. Manifestationsformen der Kultur darstellen, was zahlt dann eigentlich nicht
zur Kulturt? Anders gefragt: Worin besteht der Unterschied zwischen »Unterricht«
und »Unterrichtskultur«?

An dieser Stelle ist es wichtig, im Blick zu haben, dass das zentrale Merkmal von
Kulturen ihre Giiltigkeit, Bestdndigkeit und Stetigkeit ist. Kulturen sind in diesem Sin-
ne keine spontan auftretenden, einmaligen Ereignisse. Kulturen zeichnen sich - wie
eingangs beschrieben - durch Stetigkeit und Stabilitat aus. Sie sind quasi »eingerastet«
im Schulalltag. Deshalb ldsst sich bei Momentaufnahmen - wie in der obigen Aufga-
be — nicht sagen, ob es sich um Kulturelemente handelt; man muss den Unterricht
langer beobachten oder die Akteure iiber den Alltag und seine Normalitdten befragen,
um einschitzen zu konnen, ob das Beobachtete Stetigkeit besitzt. So ist es im obigen
Beispiel unwahrscheinlich, dass die Raumstruktur spontan gestaltet wurde oder dass
die abgebildeten Schiilerinnen und Schiiler diese Arbeitsform erstmals praktizieren.
Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass Kulturen sich tiber
Manifestationsformen realisieren und konkretisieren. Der Begriff (manifestare /lat./ of-
fenbaren, sich zeigen, sichtbar sein, an den Tag legen) markiert die Zugénglichkeit und
damit die Moglichkeit, Oberflichenstrukturen mit Mitteln der empirischen Sozialfor-
schung systematisch zu untersuchen. Zugleich akzentuiert er, dass die Begriindungen
und Hintergriinde fiir das Sicht- und Beobachtbare an anderer Stelle zu suchen sind
(vgl. Kap. 3), denn die Manifestationen »stehen fiir etwas« und fithren zu der Frage,
weshalb sie gewihlt, implementiert, vorgesehen wurden. Von Manifestationsformen
wird hier gesprochen, wenn das, was im Unterricht sichtbar ist, fest situiert sind: Trate
die Lehrperson (vgl. Abb. 4) regelméflig in den Hintergrund, stiinden die Arbeitsplit-
ze kontinuierlich zur Verfiigung, herrschte immer eine ruhige Arbeitsatmosphire,
dann handelt es sich um Oberflachenstrukturen. Die Oberfliche wire nicht strukturell
verankert, wenn die Lehrperson diese Arbeitsweise einmalig ausprobierte.

Die Anteile, die zur Unterrichtskultur zahlen, sind fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen besonders interessant und wichtig, weil sie sich etabliert haben bzw. zu
etablieren sind. Sie sind nachhaltig und deshalb fiir die Qualitit von Schule und Un-
terricht bedeutsam. Das bedeutet nicht, dass sie »qualitatssteigernd«, sondern dass sie

62 Wahl, E. (in Vorb.): Wie Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht wahrnehmen. Disser-
tationsschrift.
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qualitdtsbestimmend sind. Elemente, die quasi wie »Eintagsfliegen« auftauchen und
sich verfliichtigen, sind zwar real vorhanden und werden erlebt, sie sind aber wenig
bedeutsam oder in dem Sinne bedeutsam, dass sie den Unterschied zwischen flexibel
und stabil generieren; es sei denn, das einmalige Ereignis beinhaltet das Potenzial zum
Kulturwandel. Dies ist nur dann der Fall, wenn Ereignisse die vorhandene Kultur er-
schiittern; hierzu zahlen beispielsweise Krisenereignisse, Bedrohungs- oder Gefihr-
dungslagen (vgl. Kap. 5).

: Oberflichenstrukturen von Unterricht

© Mit dem Begriff »Oberflichenstrukturen« sind die Anteile des Unterrichts bezeichnet, die
sichtbar, wahrnehmbar und beschreibbar sind und die sich durch Kontinuitdt und Stabilitat
i auszeichnen. Systematisch lassen sich Oberflichenstrukturen mit Hilfe der Méglichkeiten,
© Mittel und Instrumente der empirischen Sozialforschung untersuchen und beschreiben. :

Oberfldchenstrukturen sind zugénglich, in dem Sinne, dass sie sichtbar sind oder
sichtbar gemacht werden kénnen. Weil die Oberflidchenstrukturen von Unterricht ver-
zahnt sind und weil es zuweilen schwierig ist, angesichts der iiberlappenden Prozesse
bzw. Simultanitat, der Dynamiken und der Vielzahl der Interaktionen systematisch zu
beobachten, sind zuweilen Hilfsmittel notwendig, wobei Anlésse, Aufwand und Instru-
mentarien von der Unterrichtsbeobachtung iiber die Aktionsforschung bis hin zur
empirischen Sozialforschung und vergleichenden Unterrichtsforschung reichen.

Eine weitere Prézisierung betrifft die Differenz zwischen strukturellen und episodi-
schen Oberflichenanteilen, denn die Oberfliche des Unterrichts beinhaltet Elemente,
die nicht zu ihrer Struktur gehoren, zum Beispiel spontan Auftretendes. Somit ist es
sinnvoll, zwischen Oberfliche als Gesamtheit alles Sichtbaren und der Oberflichen-
struktur als dem etablierten, auf Dauer gestellten Anteil des Unterrichts zu unterschei-
den. Die Oberflachenstruktur beinhaltet die stabilen Anteile mit ihren Manifestations-
formen. Die episodischen Anteile des Unterrichts zdhlen zur Oberfliche, nicht aber
zur Oberflachenstruktur.

Bereits Berufsanfingerinnen und -anfinger realisieren stabile Anteile, die sie in der
Schulpraxis oberflachenstrukturell aktualisieren. Gefragt nach selbst beobachteten
Verhaltensweisen im Semesterpraktikum, antworteten Studierende beispielsweise:

! Beispiel

»lch tendiere dazu, meinen Schiilerinnen und Schiilern zu wenig zuzumuten und ihnen zu we-
nig Verantwortung zu Ubertragen.« :
© »lch habe eine Vorliebe fiir Gruppenarbeiten und vergesse dabei oft die anderen Methoden.«

»Ich kann nicht still sitzen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler Stillarbeit machen. Ich habe im-
mer den Drang, durch das Klassenzimmer zu laufen und zu schauen, was die Schiiler machen.« :
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»lch setze manche Regeln nicht durch, die in der Hausordnung stehen und fur die Allgemein-
i heit gelten. Zum Beispiel sehe ich keinen Sinn darin, den Schiilern das Trinken oder Kaugum-
i mikauen zu verbieten.« :

»Im Laufe meiner Unterrichtserfahrung habe ich zunehmend festgestellt, dass ich ein hohes
i Flexibilitats- und Kreativitatsbedtrfnis habe. Manche Schiiler freuen sich tber Freirdume, an-
dere sind dadurch eher tiberfordert und ihnen fehlt die Orientierung.« :

»lch neige sehr zum Lehrervortrag und erklare, wenn ich einmal in die Sache vertieft bin, sehr
© gerne und sehr ausgiebig.« '

© »lch denke, ich arbeite gerne mit einem relativ starken Rahmen. Dies gilt sowohl zeitlich als
i auch inhaltlich bis hin zur Festlegung von Formulierungen. Den Grund dafiir sehe ich in mei-
i nen relativ hohen Erwartungen an mich selbst.«

Da Sie, lieber Leser, liebe Leserin, viele Stunden Unterricht erlebt haben, ist es vermut-
lich fiir Sie einfach, die Oberflichenstrukturen von erlebtem Unterricht zu beschrei-
ben. Versuchen Sie eine Beschreibung mit Hilfe des hier vorgestellten Modells. Sie
werden bemerken, dass es dazu beitrdgt, Oberflichenstrukturen von Unterricht zu
identifizieren und differenzierter zu beschreiben. Hierzu ein weiteres Beispiel. Ein Stu-
dent berichtet aus seiner Schulzeit:

! Beispiel

i Herr Kirsch war Geschichtslehrer und Deutschlehrer an meinem Gymnasium. Er war ein Uni-
i kat; jeder an der Schule kannte ihn und viele jiingeren Schiilerinnen und Schiiler fiirchteten

© ihn.

Objektivationen:

Verhalten:

Korperprdsenz:

: Emotionen:

Raum-Zeit-Struktur:

Kognitionen:

Er kleidete sich immer mit Anzughose und einem altmodischen Hemd. Er
trug eine runde Brille. :

Er vierhielt sich, wie aus der Zeit gefallen. Seine Sprache war wie ge-
druckt; er hatte eine besondere Sprachmelodie. »Neumodischen Unter-
richtsstilen« stand er sehr kritisch gegeniiber; bei ihm wurde frontal un- :
terrichtet und mit dem Zeigestab an der Tafel herumgewedelt. Er hasste
Anglizismen in der deutschen Sprache und hatte fir jedes englische
Wort eine deutsche Entsprechung. :

Wenn er den Raum betrat, mussten alle aufstehen, dann stellte er sich :
ans Pult und sagte immer denselben Satz: »Beschwerde, Wiinsche, Anre-
gungen? - Nein, dann bitte setzen.«

Die Atmosphdre war unangenehm.
Die Arbeitseinheiten waren von der Lehrperson zeitlich klar vorgegeben.

Der Unterricht ist anspruchsvoll und bietet keine Freiraume fiir anderes, :
als zu lernen. :
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2.3.3 Oberflachenstrukturen und Fachlichkeit

Da das Fach, seine Inhalte, die an sie gekniipften Intentionen im Zentrum des Unter-
richts stehen, findet es jeweils seinen Ausdruck iiber die Oberflachenstrukturen: Die
gewihlten Fragestellungen, die fachspezifische Terminologie, die Art der Wissensge-
nerierung und Dokumentation zeigen sich in den Kognitionen; die Raum-Zeitstruk-
tur wird besonders in Fachraumen deutlich, in denen auch Objektivationen zu finden
sind, die das Fach reprisentieren (z.B. Periodensystem im Chemiesaal); es wird ein
bestimmtes Verhalten erwartet oder sogar vorgeschrieben (z.B. um Sicherheit zu ge-
wiahrleisten).

Zur Reflexion

Durchdenken Sie am Beispiel lhrer Facher oberflachenstrukturelle Merkmale: Was wird in Ih-
© ren Fichern unterrichtskulturell tiber verschiedene Manifestationsformen verankert? Welche
i Manifestationsformen werden in besonderer Weise genutzt? Gibt es Unterschiede zwischen
© Ihren Fichern? :

Oberflichenstrukturen

o Sobald Menschen lingere Zeit interagieren, bilden sich Kulturen aus.

o Kulturen manifestieren sich tiber das Verhalten, Kognitionen, Raum-Zeit-Struk-
turen, Objektivationen, Emotionen und Korperprasenz.

o Unterricht besteht auf der Oberflichenebene aus stabilen, transitiven sowie epi-
sodischen Anteilen.

o Kulturen sind etabliert und situiert; das heifit insbesondere die stabilen Anteile
sind mittels Manifestationsformen definiert und auf Dauer angelegt. Deshalb
wird der Terminus Oberflachenstruktur verwendet.

o Die Oberflichenstruktur ist systematisch (mit Hilfe empirischer Zugénge) dar-
stell- und beschreibbar.



3. Tiefenstrukturen von Unterricht als Sinn-, Begriindungs-
und Wertzusammenhinge

Oberfldchenstrukturen entstehen nicht zufillig. Sie werden immer wieder bestitigt,
aufrechterhalten, fortgesetzt. Doch was ist der treibende Motor? Was ist die Ursache
fir die Existenz und Fortexistenz ganz bestimmter Oberflachenstrukturen - auch die
des Unterrichts? Um dies verstehen zu konnen, ist es hilfreich, einen kulturfremden
Blick einzunehmen und eine fremde Kultur zu betrachten. Exemplarisch sei hier das
Beispiel einer indonesischen Insel, Sumba, herausgegriffen.®?

Auf Sumba wird alljahrlich ein Fest gefeiert, das Reiterfest. Alle jungen Manner sind
anwesend und kampfbereit (Korperpriasenz). Am Abend vor dem groflen Reiterfest
schlagen sie aufeinander ein und versuchen, sich gegenseitig zu verletzen (Verhalten).
Die jungen Ménner erkldren, dass méglichst viel Blut flief}en muss (Kognition). Hier-
zu werden Steine und Speere eingesetzt (Objektivationen). Das Fest findet an bestimm-
ten Tagen und zu bestimmten Zeiten statt (Raum-Zeit-Strukturen). Es herrscht eine
aufgeheizte Stimmung (Emotionen). Die beschriebene Oberfldchenstruktur ist beob-
acht- und beschreibbar. Der kulturfremde Blick tragt dazu bei. Dies ist die klassische
Herangehensweise ethnografischer Forschung.®

In der Konsequenz sei an dieser Stelle angemerkt, dass es sinnvoll ist, Personen Un-
terricht beobachten und beschreiben zu lassen, die mit einem distanzierten und
»fremden«® Blick vorhandene Oberflichenstrukturen freilegen und beschreiben kon-
nen, weil das vermeintlich Selbstverstandliche fiir sie »fremd« ist. Beobachtet man die
alljahrlichen Ereignisse auf Sumba, so fragt sich ein europdische Betrachter bzw. Be-
trachterin moglicherweise: Was soll das? Was ist der Sinn des Ganzen? Was bewegt

63 Vgl. hierzu die Dokumentation: Indonesien: Die wilden Reiter von Sumba. Sendung vom
21.05.2017 | 7 Min. | UT | Quelle: Das Erste; https://www.daserste.de/information/politik-weltge
schehen/weltspiegel/videos/indonesien-sumba-reiter-video-100.html

64 Insbesondere Clifford Geertz hat hier dazu beigetragen, dass die Bedeutungen des gezeigten Ver-
haltens zu verstehen gesucht wurde. Geertz arbeitet hier mit dem Begriff des »Symbolischen«
und meint damit, dass Verhalten mit Sinn unterlegt ist. Will man sie verstehen, ist eine Rekon-
struktion und Diskussion des Sinns wichtig. Vgl. Geertz, C. (1987). Dichte Beschreibung. Beitréige
zum Verstehen kultureller Systeme. (Ubersetzt von B. Luchesi und R. Bindemann). Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

65 Das Attribut »fremd« bezieht sich darauf, eine Kultur wahrzunehmen, der man nicht als Akteur
zugehort. Hierbei wird freilich immer auch die Distanz und Néhe zu vertrauten Oberflichen-
strukturen vermessen. Hier liegt eine Komponente von Professionalitit darin, Anderes verste-
hend rekonstruieren zu wollen und zu kénnen. Diese Fahigkeit ist insbesondere im Kontext von
Unterrichtsberatungen und Priifungslehrproben wichtig; vgl. Esslinger-Hinz, I. (2016). Gut vor-
bereitet in die Lehrprobe. Weinheim und Basel: Beltz.
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junge Mianner dazu, mit Fausten und Speeren aufeinander loszugehen und sich gezielt
zu verletzen? Setzen normativ-vergleichende Prozesse ein, spiegelt ein Betrachter bzw.
eine Betrachterin das Wahrgenommene an der vertrauten Kultur. Gespiegelt an euro-
péischen Norm- und Wertvorstellungen konnte das Maf3 der Gewaltbereitschaft irri-
tieren. Fiir einen Europder oder eine Europderin wirken die Kampthandlungen
moglicherweise befremdlich; Kampthandlungen, Angriffe und Provokationen im 6f-
fentlichen Raum sind in Europa kaum vorgesehen oder erlaubt und sind eher in klar
umrissenen sportlichen Kontexten (z. B. Boxkdmpfe) zu finden. Legt man an die un-
vertraute und nicht selbst erlebte Kultur die vertraute als Vergleichspunkt an, werden
Differenzen identifiziert, die aus dem eigenen, kulturell gebundenen Blickwinkel her-
aus bewertet werden.®® Aufgrund des Gefangenseins und der damit einhergehenden Be-
fangenheit in der eigenen Kultur verbleibt aufgrund der individuellen kulturellen Bin-
dungen des Einzelnen nur die Moglichkeit des Kulturverstehens und Kulturlernens, um
die Differenzwahrnehmung modifizieren und sich reflektiert verhalten zu kénnen. Bezo-
gen auf das Beispiel schliefit sich somit die Frage an: Was bewegt die jungen Ménner,
sich gegenseitig zu verletzen? Ein Schamane antwortet auf die Frage nach dem Sinn
folgendermafien: »Je mehr Blut flief3t, desto grofier die Ernte.« Dem oberfldchlich be-
obachtbaren Verhalten, der Stimmung, den eingesetzten Gegenstinden, den Struktu-
ren unterliegt eine Logik, ein Grundverstdndnis, welches die Oberflichenstruktur be-
griindet. Diese Begriindungs- und Sinndimension istim Rahmen des hier vorgestellten
Ansatzes mit dem Begriff »Tiefenstruktur« bezeichnet. Tiefenstrukturen bezeichnen
die Sinnideen,*” die hinter einer bestimmten Oberflichenstruktur stehen.®® Es geht
zunachst nicht darum, diese Sinnidee zu bewerten, sondern darum, sie zu rekonstru-

66 Die Folgen, die aus diesen Differenzwahrnehmungen entstehen, konnen an dieser Stelle weder
dargestellt noch erdrtert werden; sie stellen und stellten aus Sicht der Verfasserin eine, wenn nicht
die zentrale Menschheitsherausforderung dar.

67 Da der Terminus » Tiefenstruktur« zuweilen fiir die nicht unmittelbar beobachtbaren Lernopera-
tionen von Schiilerinnen und Schiilern verwendet wird und hier mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen, zum Beispiel als eine Art »black box« des Lernens oder aber strukturiert ge-
dacht als »Basismodelle« bzw. als grundlegende Operationen des Lernens (z.B. Oser, E, Sarasin,
S. (2005). Basismodelle des Unterrichts: Von der Sequenzierung zur Lernerleichterung. https://pub
lishup.uni-potsdam.de/opus4-ubp/frontdoor/index/index/year/2005/docId/410), sei darauf hin-
gewiesen, dass der Terminus sich im hier vorgestellten Ansatz auf das Habitat Unterricht bezieht
und insofern auf die Schiilerinnen und Schiiler, als dass sie zu den Akteuren im Habitat zihlen,
die diese Strukturen reproduzieren, generieren oder modifizieren. Die Ausdifferenzierung der
Lernoperationen, ihre Sequenzierung — ob vorgegeben oder selbst gewahlt — werden hier nicht
mit dem Terminus »Tiefenstruktur« belegt. Der Terminus ist immer dann geeignet, wenn Struk-
turen nicht unmittelbar zuganglich sind; das gilt fiir die hier gewéhlte kultursensible Perspektive
ebenso wie fiir psychoanalytische Sichtweisen oder linguistische Betrachtungsweisen (z.B. »deep
structure« bei N. Chomsky (1965). Aspects of the theory of syntax. Cambridge: The M.LT. Press).

68 Luhmann, N. (1971) »Sinn als Grundbegriff der Soziologie«. In J. Habermas & N. Luhmann:
Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie. Was leistet die Systemforschung? (S. 25-100).
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.
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ieren bzw. zu erkennen und zu benennen, sie moglichst wertungsfrei zu verstehen. Fiir
Personen, die auflerhalb einer Kultur stehen, mégen diese Sinnkonstruktionen nicht
nachvollziehbar, sinnlos oder sogar unsinnig erscheinen. Diese Sichtweise und Ein-
schitzung beruht wiederum auf den Eigenlogiken des Sinnsystems eines auflenste-
henden Akteurs.®® Auch innerhalb einer Kultur lebende Personen, die die kulturell
vorherrschende Sinnkonstruktion nicht teilen, agieren nicht sinnlos, sondern dem
Sinn entsprechend, den sie grundlegen.”® Greifen wir an dieser Stelle das Beispiel der
japanischen Arbeitsgruppe wieder auf, verlegen das Arbeitsmeeting nach Akra, der
Hauptstadt von Ghana. Nun gilt: Man ist in der Arbeitsgruppe piinktlich, wenn man
zwanzig Minuten spater kommt als verabredet. Hier auf eine Verspatung hinzuweisen,
wire merkwiirdig. Stellen wir uns nun noch vor, dass ein Japaner oder eine Japanerin
an dem Meeting in Akra teilnimmt. Fiir ihn oder sie wire die andere Kultur besonders
spiirbar, denn nicht nur die sechs beschriebenen Manifestationsformen um die Situa-
tion eines »Meetings« wiren vollig andere. Die dahinterliegende Sinnkonstruktion
wire in Frage gestellt: der respektovolle und hofliche Umgang.

Um das Arbeitstreffen in positiver Erinnerung behalten zu kénnen, braucht der
bzw. die japanische Mitarbeitende Informationen iiber die Sinnkonstruktionen im
Umgang mit der Zeit in Ghana. Zumindest muss er oder sie wissen: Das verspitete
Erscheinen bedeutet keine mangelnde Wertschétzung. Die Kultur muss dann auch tie-
fenstrukturell verstanden werden. Das gilt auch fiir das Reiterfest auf Sumba: Die
Hoftnung und Erwartung einer guten Ernte bildet die Sinnkonstruktion.

Im Folgenden werden diese »Sinnideenc, die konkreten Praxen unterlegt sind, als
Schliisselkonzepte bezeichnet.” Sie sind in Kulturen implementiert und haben Giiltig-

69 Fulda merkt hierzu an: »Da Unsinn ebenfalls von Beziigen lebt, seine Bedeutung aus Kontexten
und Situationen herleitet und kommunikative Anschlussmoglichkeiten bietet, kommt man kaum
umhin, ihn als Variante von Sinn anzusehen, namlich als eine, die gegen vorausgesetzte Normen
verstofit.« Vgl. Fulda, D. (2011). Sinn und Erzdhlung — Narrative Koharenzanspriiche an Kultu-
ren. In F. Jaeger & B. Liebsch (Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1, Grundlagen und
Schlisselbegriffe. Sonderausgabe. Stuttgart: J. B. Metzler, S. 255.

70 Vgl. Luhmann, N. (1998). Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp.
S. 44-59.

71 Dieser Bedeutungsgehalt, der durch die Oberfliche transformiert ist, wird in unterschiedlichen
Ansitzen beschrieben und terminologisch erfasst. Gemeinsam ist ihnen die Feststellung, dass
allen Manifestationsformen Bedeutungen zukommen. Begrifflich ist dies mit Termini wie »Be-
deutungsgewebe« (Geertz), »kulturelle Codes«, »kulturelle Codierungen«, »Wissensordnungenc,
»symbolische Regeln«, »kollektive Wertmuster«, »Deutungsmuster«, »kollektive Sinnmuster,
»Technologien« zu erfassen gesucht. Hier wurde der Terminus »Schliisselkonzept« gewahlt und
eingefithrt. Horning (2011) merkt hierzu an: »Das eigentlich >Kulturelle« derartigen Wissens
liegt nicht so sehr in seinen Symbolisierungs- und Aufzeichnungsformen, sondern vor allem
in seinem Wirken als Hintergrundwissen, das sich dem praktischen Leben so >raffiniert« unter-
legt, dass es nur selten thematisch in den Vordergrund riickt« (S. 150). Vgl. auch: Birkmeyer, J.,
Combe, A., Gebhard, U., Knauth, T., Vollstedt, M. (2015). Lernen und Sinn. Zehn Grundsitze zur
Bedeutung der Sinnkategorie in schulischen Bildungsprozessen. In U. Gebhard (Hrsg.), Sinn im
Dialog. (S. 9-31). Wiesbaden: Springer.
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keit. Der Begriff markiert, dass es sich um Annahmen handelt, die aus der Sicht der
Akteure sinnvoll sind und ein Potenzial beinhalten, dass die Praxen (Oberflachen-
strukturen) danach ausgerichtet werden bzw. ihren Sinn durch sie beziehen. Schliissel-
konzepte bilden somit geteilte Weltsichten, man koénnte auch sagen gemeinsame Sinn-
konstruktionen der Welt. Schliisselkonzepte sind Annahmen, die fiir richtig, geltend
und wahr gehalten werden.

Schliisselkonzepte und Tiefenstrukturen von Unterricht

Schlusselkonzepte sind Annahmen, die Praxen unterlegt sind. Ein Schltsselkonzept stellt die
¢ Begriindung fur etablierte Oberflichenstrukturen bereit. Schliisselkonzepte werden von Ak-
teuren als geltend, wahr und richtig angenommen. Sie werden als relevant eingestuft. Es han-
© delt sich um grundlegende Annahmen, Vorstellungen und Sichtweisen zum Sinn von Schule :
© und Unterricht. Biindel von Schliisselkonzepten bilden die Tiefenstruktur einer Schul- bzw.
© Unterrichtskultur. :

Oberflichenstrukturen basieren somit auf Schliisselkonzepten’? als sie begriindende
und legitimierende Basis. Welche Begriindungen werden fiir eine bestimmte Oberfld-
che gegeben? Unabhingig davon, wie die Tiefenstrukturen sich im Einzelnen darstel-
len, wie begriindet’® oder wie abwegig und seltsam sie aus kultureller Fremdperspek-
tive erscheinen mogen, sie bilden die Grundlage fiir die Oberfldchenstrukturen.
Entwickelt man das Modell weiter, ist es um die Tiefenstruktur zu erginzen:

72 Der Begriff des »Leitbildes« ist zum einen innerhalb der Diskussion diffus und emotionalisiert.

Im Uberblick vgl. Giesel, K. D. (2007). Leitbilder in den Sozialwissenschaften. Begriffe, Theorien,
Forschungskonzepte. Wiesbaden: Springer. In neutralisierter Form wird er jedoch zum Beispiel
bei Bischoff, S., de Moll, E, Pardo-Puhlmann, M., Betz, T. (2016). Die EDUCARE-Studie: Theore-
tischer Hintergrund und Forschungsdesign der quantitativen Teilstudie. https://www.uni-frankfurt.
de/65235386/EDUCARE_Working_Paper_4_Theoretischer_Hintergrund_Forschungsdesign_
quantitative_Teilstudie.pdf verwendet.
Der Terminus »Schliisselkonzept« markiert, dass es mehrere Konzepte im Habitat — auch wider-
spriichliche - geben kann, dass vorhandene Schliisselkonzepte keine Realitat auf der Oberfldche
haben kénnen oder miissen, diese Konzepte den Akteuren in Anteilen nicht bewusst sind. Der
Terminus bietet somit mehr Flexibilitét, strukturelle Differenzierungen sowie einen deskriptiven
Zugang.

73 In seiner begriffsanalytischen Arbeit kommt Koeber (1952) zu folgendem Schluss: »Every social
system presupposes such basic moral axioms. They are implicit in the categories of values and of
behaviour which we sum up in concepts such as rigths, duties, justice, amity, respect, wrong, sin.
Such concepts occur in every known human society [...] (S. 165).
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Abb. 5: Oberflichen- und Tiefenstruktur

Auch der Unterricht als kultureller Raum besitzt neben den aufgezeigten Oberflichen-
strukturen Tiefenstrukturen: Schliisselkonzepte zum Sinn von Schule und Unterricht
und zur Legitimation gewdhlter Oberflachenstrukturen.

Betrachten wir zundchst zwei unterrichtsbezogene Beispiele. Hier die Antworten
von zwei Lehrpersonen auf die Frage, worin ihrer Meinung nach der Sinn bzw. die
Kernaufgabe von Schule und Unterricht besteht.

Frau Kraus antwortet:

) Herr Muller meint:
Mit anderen

zusammen lernen
und sich entfalten.

Gut auf das Studium
oder die Berufsaus-
bildung vorbereiten.
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Vermutlich haben Sie spontan iiberlegt, welche Antwort Sie gegeben hitten bzw. wel-
che der beiden Lehrpersonen Thnen hier - bezogen auf das genannte Schliisselkon-
zept — ndher steht. Es geht zundchst nicht darum, die Antworten zu bewerten, sondern
darum, wahrzunehmen, dass die Antworten von Lehrpersonen unterschiedlich aus-
fallen — unabhéngig vom Lebensalter, dem Fach oder anderen Variablen. Zwei Lehr-
personen, die dieselben Facher unterrichten, dasselbe Geschlecht oder Lebensalter
haben und dasselbe Studium bzw. Referendariat durchlaufen haben, geben hier durch-
aus unterschiedliche Antworten. IThre Sinn- und Funktionszuschreibungen differieren.
Wollen Sie Threr Arbeit Sinn geben, und zwar den, der ihnen wichtig erscheint, gibt es
nur einen Weg der Realisation: Die Oberflichenstruktur so zu gestalten, dass der unter-
legte Sinn Gestalt annimmt und Realitdit wird.

Bezogen auf die beiden Beispiele bedeutet dies, dass Frau Kraus versucht, die Lern-
zeit zu sichern und Stérungen wenig Raum gibt, fiir die Einfithrung eines Trainings-
raums in der Schule gestimmt hat, um ihre Sinnidee von Schule zu realisieren und der
Meinung ist, dass Lernstandskontrollen wichtig sind. In ihrem Unterricht legt sie Wert
auf eine ruhige und konzentrierte Arbeitsatmosphire. Sie gestaltet die Oberflichen-
struktur so, dass die Tiefenstruktur durch die Oberflichenstruktur Realitit wird.
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Abb. 6: Oberflichen- und Tiefenstruktur von Frau Kraus und Herrn Miiller



Tiefenstrukturen von Unterricht als Sinn-, Begriindungs- und Wertzusammenhidnge

Herr Miiller konstruiert Unterricht mit einer anderen Oberfliche: Stérungen gibt er
Raum; sie werden im Klassenrat besprochen. Er legt Wert auf kooperatives Lernen;
auch wenn inhaltlich dann manches nicht vertieft oder erweitert werden kann. Da es
ihm wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich wohlfiihlen, sorgt er fiir eine
entsprechende Lernumgebung.

Die Tiefenstrukturen begriinden die Oberflachenstrukturen im doppelten Sinne des
Wortes: Sie bieten zum einen den argumentativen Grund fiir eine bestimmte Oberfla-
che. Damit bildet die Tiefenstruktur eine sinngebende Komponente. Zugleich bilden
sie einen Motor fiir die Oberflachenstruktur. Die Tiefenstruktur generiert die Oberfla-
chenstruktur, in dem Sinne, dass sie sie hervorbringt. Damit ist noch nichts tiber die
Qualitét der Tiefenstruktur gesagt. In Abbildung 6 sind deshalb Pfeile eingebracht, die
diesen reproduzierenden Aspekt markieren.

Zugleich gibt es nicht nur eine einzige Moglichkeit, die Oberflichenstruktur des Unter-
richts zu gestalten, um der unterlegten Sinnkonstruktion Raum zu geben. Hier sind
mehrere Optionen denkbar. Allerdings sind auch Gestaltungsvarianten der Oberfli-
chenstruktur denkbar, welche die intendierte Tiefenstruktur nicht reprasentieren und
somit auch nicht dazu beitragen, dass sie etabliert wird. In etwa, wenn Herr Miiller
unvorbereitet in den Unterricht kommen, wahrend des Unterrichts viel Privates er-
zéhlen, die Schiilerinnen und Schiiler unterfordern wiirde. Es ist daher immer mog-
lich, zu fragen und abzuschitzen, ob die Oberflaichenstruktur das Potenzial besitzt, die
Tiefenstruktur zu reprasentieren bzw. ob andere Oberflichenstrukturen ein gréf3eres
Potenzial besdf3en. Eine Analyse von Oberflachen- und Tiefenstrukturen deckt somit
auch Briiche auf - ein wichtiger Aspekt fiir die Unterrichtsforschung sowie fiir die
Analyse von Unterricht in Ausbildungs- und Weiterbildungssituationen (vgl. Kap. 8).

Kulturen besitzen somit immer eine Oberflichen- sowie eine Tiefenstruktur. Die
mit dem Begriff »Tiefenstruktur« bezeichneten sinngebenden Annahmen werden in
verschiedenen kulturtheoretischen Ansétzen mit unterschiedlichen Begriffen belegt:
»Deutungsmuster«”, »kollektive Auffassung«, »mentale Programme«”, »kollektive
Programmierung«’®. Im vorliegenden Konzept wird der Terminus »Tiefenstruktur«
gewihlt. Betrachtet man die Oberflichenstruktur als gestalteter Ausdruck der Tiefen-
struktur, dann lésst sich in der Konsequenz anhand der Oberfldchenstruktur die Tie-
fenstruktur rekonstruieren. Der Terminus » Tiefe« bezeichnet somit Sinnzusammen-

74 Den Begriff hat A. Schiitz eingefiihrt; zusammenfassend vgl. Keller, R. (2014). Wissenssoziologi-
sche Diskursforschung und Deutungsmusteranalyse. In C. Behnke, D. Lengersdorf, S. Scholz
(Hrsg.), Wissen — Methode — Geschlecht: Erfassen des fraglos Gegebenen. (S. 143-160). Wiesbaden:
Springer.

75 Vgl. Hofstede, G., Hofstede, G. J., Minkov, M. (2017): Lokales Denken, globales Handeln: Interkul-
turelle Zusammenarbeit und globales Management. (5. vollst. iberarb. und durchg. Aufl.). Miin-
chen: dtv, S. 3; Johnson-Laird, P. (1983). Mental Models. Towards a cognitive science of language.
Cambridge, M. A.: Harvard University Press. Vgl. auch Weick, K. E. (1995). Sensemaking in Or-
ganisations. Thousand Oaks, California: SAGE Publications.

76 Ebd.
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hénge und Logiken, die der Oberfliche unterlegt sind. Diese die Oberflachenstruktur
begriindenden und damit auch generierenden Tiefenstrukturen sind Propositionen
normativer Art (vgl. Kap. 3.4). Tiefenstrukturen bestehen aus Schliisselkonzepten, die
Annahmen, Uberzeugungen und Sichtweisen zum Sinn der Oberflichenstruktur enthal-
ten. Die Tiefenstrukturen sind innerhalb einer Unterrichtskultur normativ in dem
Sinne, dass diese Annahmen als zutreffend und richtig grundgelegt und angenommen
werden. Tiefenstrukturen sind nicht unmittelbar zuganglich und nicht immer be-
wusst.

Professionalisierung bedeutet deshalb, Oberflichen- und Tiefenstrukturen zu etab-
lieren und zu reflektieren.

Die aus Schliisselkonzepten bestehenden Tiefenstrukturen in sozialen Zusammen-
héngen lassen sich im Einzelnen unter bestimmten Aspekten niher beschreiben.

Aspekte von Schliisselkonzepten

© Inhalt des Schliisselkonzepts: Welches sind die relevanten Aussagen und Annahmen
' der Schliisselkonzepte? :

Architektur des Schlisselkonzepts: Wie stehen die Schlusselkonzepte zueinander im Ver-
' hiltnis? '
Geschichte des Schlisselkonzepts: Lasst sich die Geschichte eines Schltisselkonzepts rekon-
: struieren?

Glite des Schlusselkonzepts: Wie ldsst sich das Schlusselkonzept aus professioneller
: Perspektive bewerten? :

3.2 Die Funktionen von Tiefenstrukturen

Kulturen zeichnen sich durch kollektiv geteilte Sinnkonstruktionen aus.”” Diese Aus-
sage ist zundchst deskriptiv und feststellend gemeint: Sie sind in Kulturen immer vor-
handen. Das gilt auch fiir Schule und Unterricht. Zugleich bilden die Sinnannahmen
die Grundlage und auch die Begriindung fiir die Oberfldchenstrukturen von Schule
und Unterricht mit ihren Praxen. Die vorliegende Theorie weist, wie Schiif$ler’® gene-
rell fiir didaktische Theorien feststellt, eine legitimatorische Struktur auf. Mit dieser
Feststellung ist nichts dariiber gesagt, wie diese Sinnkonstruktionen zu bewerten sind.

77 Der Begriff des Sinns ist daher als einer der soziologischen Grundbegriffe zu betrachten (vgl.
Schifers, B. (2003). Grundbegriffe der Soziologie. (3. Aufl.). Wiesbaden: Springer; Kopp, J., Stein-
bach, A. (Hrsg.) (2018). Grundbegriffe der Soziologie. (12. Aufl.). Wiesbaden: Springer; Bongaerts,
G. (2012). Sinn. Bielefeld: transcript.

78 Schiifller, I. (2003). Ermoglichungsdidaktik - eine didaktische Theorie? In Arnold, R. & Schiifiler,
I. (Hrsg.), Ermoglichungsdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 79.
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Bezogen auf Schule und Unterricht beziehen sich die relevanten Sinnkonstruktionen
auf grundlegende Begriindungen zum Sinn und zur Funktion von Schule und Unter-
richt. Dass dies so ist, ldsst sich anthropologisch begriinden; denn Menschen suchen
nach Konstruktionen, die ihnen subjektiv Antworten auf Sinnfragen geben.” In kiinst-
lich geschaffenen, verpflichtend zu besuchenden Schul- und Unterrichtskulturen stellt
sich die Sinnfrage ganz besonders. Hier miissen auch gesellschaftlich Antworten gege-
ben werden. Zusammenfassend sei nochmals festgehalten: Weil Schliisselkonzepte im-
mer latent vorhanden sind, werden sie hier als Tiefenstrukturen bezeichnet. Diese beste-
hen aus etlichen Konzepten und Annahmen beziiglich des Sinns des jeweiligen
»kulturellen Raums«® (vgl. Kap. 4). Ein Element bzw. ein Baustein der Tiefenstruktur
wird hier als »Schliisselkonzept« bezeichnet. Welche Funktionen erfiillen die Tiefen-
strukturen — bestehend aus ihren Schliisselkonzepten — in Schule und Unterricht?

3.2.1 Sicherheit, Stabilitdt und Nachhaltigkeit

Zum einen schaffen Sinnkonstruktionen und ihre Konkretisierungen iiber die Ober-
flachenstrukturen geordnete soziale Réume und damit Sicherheiten fiir die Akteure.
Diese Sicherheit bezieht sich auf die Oberflachenstruktur, denn die potenzielle Vielfalt
an oberflachenstrukturellen Méglichkeiten ist eingeschrankt, dadurch weniger kom-
plex, berechen- und einschitzbarer. Diese Sicherheit bezieht sich auf alle Manifestati-
onsformen: die Raum-Zeitstruktur, das Verhalten, die Emotionen, Objektivationen,
die Korperprisenz sowie die Kognitionen. Insgesamt bieten die Schliisselkonzepte
und die dadurch erwartbareren Oberflichenstrukturen Sicherheit — unabhingig da-
von, wie diese Sinnkonstruktionen vom einzelnen Akteur bewertet werden. Die Un-
terrichtskultur, verstanden als Gefiige von Oberflichen- und Tiefenstruktur, schriankt
Optionen dessen ein, was realisiert wird. Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrperso-
nen konnen sich auf Merkmale des Unterrichts einstellen: auf die entspannte At-
mosphire bei Frau Kapfenstein, auf den unpiinktlichen Unterrichtsbeginn bei Herrn

79 Ahnlich begreift Schulze die Sinndefinition bezogen auf soziale Milieus: »Gehen wir nun von der
kulturiibergreifenden Ebene zur subkulturellen Ebene sozialer Milieus hinab, so werden grup-
penspezifische Konkretisierungen der Erlebnisorientierung sichtbar, die zu unterschiedlichen
Kursbestimmungen des Alltagshandelns fithren« (S. 233). Schulze fasst die Sinnkonstruktionen
als »existentielle Problemdefinitionen« und nennt »Rang, Konformitit, Geborgenheit, Selbstver-
wirklichung und Stimulation« (ebd.) als Sinnangaben. Vgl. Schulze, G. (2005). Die Erlebnisgesell-
schaft. Kultursoziologie der Gegenwart. (2. Aufl.). Frankfurt a. M.: Campus.

80 Bourdieu (2015) formuliert den Vorschlag des Collége de France fiir das Bildungswesen mit:
»Eine Bildung mit stark historischem Akzent, aber auch mit der Offnung zu fremden Kulturen
und Religionen, soll Toleranz, Solidaritét zwischen den Kulturen, Zusammenleben und Kommu-
nikation von Angehoérigen verschiedener Kulturen ermdéglichen, eine ethnozentrische Auffas-
sung von Weltgeschichte abbauen und von der Primarschule an einen - zugleich auch sozialge-
schichtlich-soziologisch realistischen«< — Sinn fiir kulturelle Mannigfaltikeit entwickeln [...] Dies
ist ausdriicklich als ethische« Forderung an das Bildungswesen gestellt« (S. 112).
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Schreyer, auf den Wutanfall von Frau Siebert, wenn Hausaufgaben nicht gemacht wur-
den, auf einen bestimmten Geruch in der Sporthalle, auf ein Tagebuch, das immer zu
Beginn des Unterrichts auf dem Tisch liegt usw. Die Oberflichenstruktur des Unter-
richts wird gekannt und ist vorhersehbar. Nicht zu wissen, was zu erwarten ist, kann
zwar interessant, aber in der Summe und Vielfalt im Alltag, das heifit auf Dauer ge-
stellt, anstrengend sein, denn Anderungen erfordern Anpassungen und neue Einord-
nungen. Man stelle sich vor, in der Sporthalle wiirde es riechen, wie in einer Parfiime-
rie, eine Woche spiter nach faulen Eiern und wieder eine Woche spéter nach Chlor:
Jedes Mal wiren Anpassungsleistungen notwendig, denn man muss mit der jeweiligen
Verinderung klarkommen. Eine grofie Anpassung liegt darin, dass die Sinnstrukturen
immer wieder neu interpetiert werden miissten. Wiren die Oberflichen- sowie die
Tiefenstrukturen des Unterrichts unerwartet — entfiele also der strukturelle Anteil —,
reduzierte sich die Sicherheit und Zuverlassigkeit immer mehr; die Ressourcen, die in
die Anpassung und das Zurechtkommen mit dem Unerwarteten gesteckt werden
miissten, wiren grof3.

3.2.2 Ressourcenersparnis

Die Tiefenstrukturen bilden einen Motor fiir die Ausbildung und Auswahl bestimmter
Oberfldchenstrukturen. Sind die Verbindungen hier sehr festgezurrt, das ist in etwa
bei Ritualen der Fall, dann werden die Tiefenstrukturen nicht mehr wahrgenommen
und die Oberflichenstrukturen automatisiert reproduziert.’!

Beispiel

Die Klasse 6a trifft sich jeden Montagmorgen zum Morgenkreis in der ersten Stunde. Die
i Schiilerinnen und Schiler betreten das Klassenzimmer, nehmen einen Stuhl und setzen sich in
einen Kreis im hinteren Teil des Raumes (Oberflachenstrukturen). Niemand fragt mehr, ob ein
Kreis gebildet werden soll, und die Lehrperson hat schon lange nicht mehr dariiber nachge- :
i dacht, ob der Morgenkreis eine gute Sache ist bzw. ob etwas geindert werden sollte, obwohl
© bei der Einfiihrung hitzig im Lehrerkollegium debattiert wurde, ob ein solcher Morgenkreis :
¢ »Sinn machen wiirde« (Tiefenstrukturen). :

Klare und eindeutige Verbindungen zwischen Oberflichen- und Tiefenstrukturen
entlasten den Alltag von Begriindungen und neuen Entscheidungen, sodass ihnen kei-
ne Aufmerksamkeit mehr geschenkt zu werden braucht.

81 Vgl. Wulf, C. (2015). Rituale als performative Handlungen und die mimetische Erzeugung des
Sozialen. In R. Gugutzer & M. Staack (Hrsg.), Korper und Ritual. Sozial- und kulturwissenschaft-
liche Zuginge und Analysen. (S. 23-40). Wiesbaden: Springer.
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3.2.3 Zugehorigkeit, Identifikation und Identitatskonstruktion

Mit den Sinnkonstruktionen bzw. situierten Schliisselkonzepten entstehen Grenzen
bzw. Zugehorigkeiten. Die Zugehorigkeiten lassen sich als Bindungen beschreiben.
Diese konnen benannt und auf sie kann sprachlich referiert werden. Akteure in sol-
cherlei geordneten, sinnunterlegten Strukturen kénnen sich somit als zugehdorig bzw.
auflenstehend bezeichnen.’

Der Satz »Ich gehe auf’s Schiller« bezeichnet nicht nur den Schulbesuch in einem
bestimmten Gymnasium, sondern viel mehr: Das gesamte Konnotat, die spezifischen
Sinnkonstruktionen sowie die Oberflichenstrukturen sind mitbezeichnet. Das gilt
auch fiir die Klassen- bzw. Unterrichtsebene. Diese Bindungen werden spiirbar, wenn
Klassen gemischt werden (z.B. im Sport-, Religions- oder Sprachunterricht). Bindun-
gen gibt es somit nicht nur im beruflichen (z.B. Firma) oder privaten (z.B. Sportver-
ein) Bereich, sondern auch in Schule und Unterricht. Sie entstehen, wenn Bediirfnisse
befriedigt und Zugehorigkeiten gestiftet werden. In der Konsequenz miissten Lehr-
personen ihre Schiilerinnen und Schiiler fiir den geteilten Sinn zu gewinnen suchen,
denn er bildet tiefenstrukturell eine Gemeinsamkeit und spiegelt sich oberfldchen-
strukturell. Die Konstruktion geteilter bzw. gemeinsam reproduzierter Oberflichen-
strukturen, die zugleich Ausdruck der unterlegten Sinnkonstruktionen sind, schafft
Gemeinsamkeit und Zugehorigkeit. Zugleich werben die Oberflachenstrukturen fiir
den unterlegten Sinn.

: Beispiel

. Die Klassen 9a und gc der Gemeinschaftschule im Auenbruch fiihren gemeinsam mit der
i Musik-AG, dem Schulchor und dem Kunstzug ein Musical auf. Die Klassen arbeiten einmal :
wochentlich intensiv zusammen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben ein gemeinsames Ziel
¢ und die gemeinsame Arbeit »lduft«. Sie erleben, dass jeder und jede seinen bzw. ihren Platz,
© Rolle und Aufgabe hat und auch wichtig ist. :

Weiterhin fithrt das Bemiithen um gemeinsam geteilten Sinn dazu, dass Teilhabe ent-
steht und die Akteure sich als aktiv bei der Gestaltung der Oberflichen- bzw. Tiefen-
strukturen erleben.

Fir den Unterricht ist es wichtig, Tiefenstrukturen grundzulegen, die pddagogisch
begriindbar und damit bedeutsam sind. Hierbei handelt es sich um eine wichtige pro-
fessionelle Aufgabe (vgl. Kap. 3.3).

82 Neubert, S., Sanders, O., Yildiz, E. (2008). Kultur und Identitét: vom Ereignis zum Diskurs (und
zurilick). In L. Rosen & S. Farrokhzad (Hrsg.), Macht — Kultur - Bildung. Festschrift fiir Georg
Auernheimer (S. 71-81). Miinster: Waxmann.

83 Sehr deutlich wird dieser Zusammenhang bei Formaten des kooperativen Lernens.
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3.2.4 Stabilisierung und Innovation

In der schulpadagogischen Fachliteratur werden Ereignisse, die plotzlich und uner-
wartet auftreten, die nicht geplant werden konnen, zuweilen als »Problem« beschrie-
ben?®; gepaart mit Defizitmetaphern, die akzentuieren, dass die fehlende Kontrolle
tiber Ereignisse ein Problem im Lehrerberuf darstelle. Hier wird eine andere Position
vertreten und Kontingenz3 als Chance und Notwendigkeit fiir die Erschlieffung von
Moglichkeitsraumen und Weiterentwicklungen von Unterrichtskulturen gesehen. Be-
trachtet man die Oberflichen- sowie die Tiefenstrukturen als Rahmen oder Gertist des
Schulalltags, so bietet dieser Rahmen das Potenzial, um Unerwartetes einordnen zu
konnen. Lehrpersonen selektieren Handlungsoptionen, die die vorhandenen Oberfli-
chen- wie Tiefenstrukturen spiegeln bzw. die kohérent sind. Insofern bietet die Kultur
einen Orientierungsrahmen. Der wiederum grenzt das Spektrum an Handlungsmog-
lichkeiten zugleich ein: Diejenigen, die im Widerspruch zur vorhandenen Kultur ste-
hen, werden gemeinhin sanktioniert oder ausgegrenzt. Sind Kontingenzen vorhanden
und haben sie »Zutritt« zu Schule und Unterricht, bestehen Méglichkeiten zur Inno-
vation. Die professionelle Aufgabe fiir Lehrerinnen und Lehrer besteht darin, das in-
novative Potenzial von Kontingenzen zu erkennen, Widerspriiche zu den Tiefenstruk-
turen zu identifizieren und bewusst zu reagieren.

: Beispiel

© Herr Grimm erzshlt im Unterricht von einer Shishapfeife, die er daheim hat, und fragt die
Schulerinnen und Schiiler, welche Geschmacksrichtung sie préferieren wiirden.
: Lisa erzahlt ihrem Bruder: »Der ist doch Lehrer. Warum erzahlt der etwas von seiner Shisha-
i pfeife?« :

Herr Grimm berichtet im Unterricht von seiner Shishapfeife und damit von einem
Gegenstand, der der Gesundheit nicht zutrédglich ist. Die Schiilerin nimmt wahr, dass
dieser Gegenstand zu einem tiefenstrukturellen Konzept nicht passt, wonach die
Schule und der Unterricht dazu beitragen sollten, dass Schiilerinnen und Schiiler auf
ihre Gesundheit achtgeben. Kdme Herr Grimm auf die Idee, seine Shishapfeife dauer-
haft im Klassenzimmer zu platzieren, wiirde die Irritation steigen. Vermutlich wiirden

84 Zum Beispiel Combe, A. (2015). Schulkultur und Professionstheorie. Kontingenz als Handlungs-
problem des Unterrichts. In J. B6hme, M. Hummrich, R.-T. Kramer (Hrsg.), Schulkultur. Theorie-
bildung im Diskurs (S. 117-136). Wiesbaden: Springer.

85 Zum grundsitzlichen Kontingenzdiskurs vgl. Rorty, R. (1992/1982). Kontingenz, Ironie und Soli-
daritdt. (Originalausgabe 1989: Contingency, irony and solidarity). Frankfurt a. M.: Suhrkamp;
Schifer, H. (2013). Die Instabilitit der Praxis. Reproduktion und Transformation des Sozialen in
der Praxistheorie. Welerswist: Velbriick Wissenschaft.
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andere Akteure (z.B. die Schulleitung oder Eltern) Herrn Grimm dazu bewegen, den
Gegenstand zu entfernen.

Professionalitit bedeutet, Passungen zu erzeugen bzw. kulturangemessene bzw. kul-
turmodifizierende Entscheidungen hinsichtlich der Oberflichenebene von Unterricht
zu wiahlen. Die Herstellung der Oberflichen kann nicht lange vorbereitet werden,
sondern erfolgt zumeist ohne Zeitverzug (es sei denn die Lehrperson erbittet sich
Aufschub mit Aussagen wie: »Dariiber muss ich nachdenken«, »Das besprechen wir
spater«). Lehrpersonen haben somit immer einen tiefenstrukturellen Abgleich vorzu-
nehmen und zwischen verschiedenen Optionen von Oberflichen zu wéhlen. Der Be-
griff »Flexibilitat« markiert das hier Gemeinte zwar, erfasst es jedoch nicht vollstindig,
denn es geht nicht nur um spontane Reaktionen, sondern um ein Verhalten, welches
tiefenstrukturelle Passungen aufweist.

Man stelle sich vor, dieser Spielraum verbliebe nicht; es gabe keine Kontingenz, alles
wire planbar und Handlungsalternativen seien nicht vorgesehen. Das ist beispielswei-
se bei Ritualen oder einem Protokoll der Fall. Die Méglichkeiten, ein Protokoll (z. B.
bei Staatsempfangen) weiterzuentwickeln bzw. zu modifizieren, sind sehr eingeschrankt.
Kreative Raume, Optionen fiir Experimente und Spontanes existieren nicht. Es iiber-
dauert daher Jahrhunderte. Das sichert tiefenstrukturell angelegte Sinnkonzepte. Ins-
besondere im Rahmen internationaler Beziehungen sichet das Protokoll Abldufe und
mindert Irritationen. Einen bekannten protokollarischen Verstof3 »beging« die ehe-
malige First Lady Michelle Obama im Jahr 2009, als sie Konigin Elisabeth IT umarmte.
Die Konigin zu bertihren, ist laut Protokoll strengstens untersagt und bei Einladungen
und Treffen werden Akteure im Vorfeld mit mehrseitigen Anweisungen und Informa-
tionen zum Protokoll versorgt. Sie war wohl nicht genug informiert oder folgte einem
Impuls, der in der amerikanischen Tradition bzw. Kultur méglich war.

3.2.5 Sinnerleben, Zufriedenheit, Lebensqualitdt und Gesundheit

Aktuelle Studien® belegen einen Zusammenhang zwischen dem erlebten Sinn von
Arbeit und der Gesundheit von Arbeitnehmerinnen und Arbeiternehmern. Man kann
diesen Aspekt am Beispiel Schule und Unterricht zumindest durchdenken: Angenom-
men, die Schule und der Unterricht wiren freiwillig und niemand miisste zur Schule
gehen. Wiirden sich dennoch Kinder und Jugendliche auf den Weg zur Schule ma-
chen?® Die Frage ist brisant, denn sie ist unterlegt durch die Grundsatzfrage nach dem
Sinn von Schule und Schulpflicht. Jeder und jede Einzelne miisste sich fragen: »Was

86 Zum Beispiel Badura, B., Ducki, A., Schréder, H., Klose, J., Meyer, M. (Hrsg.) (2018). Fehlzeiten-
Report 2018. Schwerpunkt: Sinn erleben — Arbeit und Gesundheit. Heidelberg: Springer.

87 Badura et al. (2018) stellten diese auf das Berufsleben bezogene Frage 2 030 Beschiftigten. Ge-
fragt wurde, ob man zur Arbeit gehen wiirde, auch wenn man plétzlich viel Geld zur Verfiigung
hitte. Interessanterweise wiirde das Dreiviertel der Befragten tun.
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bringt es mir, wenn ich heute zur Schule gehe?« Und: Kann es hinreichend sein, wenn
nur »die Gesellschaft« und nicht die bzw. der Einzelne fiir sich die Sinnfrage beant-
worten kann? Aus Forschungen zur Gesundheit am Arbeitsplatz bzw. aus der Unter-
nehmensforschung sowie aus Arbeiten zur Salutogenese bzw. Pathogenese geht her-
vor: Als sinnvoll erlebte Tatigkeiten werden als zufriedenstellend und erfiillend erlebt
und tragen zur Gesundheit bei. Schiilergesundheit beinhaltet demnach nicht nur Fra-
gen der Erndhrung und der Drogenpravention, sondern auch Antworten auf die Sinn-
frage, wozu Zeit in der Schule verbracht wird.

3.3 Tiefenstrukturen zum Sinn des Unterrichts aus
professioneller Perspektive

Da Tiefenstrukturen sich immer ausbilden und von zentraler Bedeutung sind, schlief3t
sich die Frage an, welche Tiefenstrukturen fiir den Unterricht bedeutsam sind und
deshalb auch im Rahmen der Lehrerbildung und der Unterrichtsgestaltung eine Rolle
spielen sollten. Diese inhaltliche Fiillung der Tiefenstrukturen ist von zentraler Be-
deutung fiir den Professionalisierungprozess, zumal Schliisselkonzepte sich immer
ausbilden und Platz greifen - auch jenseits und abseits padagogisch verantworteter
Konzepte. Die Frage: Wozu ist die Schule da? ist somit von grundlegender Bedeutung.
Die folgenden beiden Aussagen stammen von Lehrpersonen:

Beispiel

© Lehrperson A legt den Fokus darauf, dass die schulische Entwicklungszeit genutzt wird, um zu
¢ lernen, Verantwortung fiir sich selbst zu ibernehmen. Sie sieht das als zentrale Entwicklungs-
aufgabe. In der Konsequenz konstruiert sie ihren Unterricht oberflachenstrukturell so, dass
© Aufgaben gestellt sind, die Verantwortungsiibernahmen erfordern. '

Lehrperson B legt den Fokus darauf, die Schilerinnen und Schiler fiir die Berufswelt und das
© Studium zu qualifizieren, damit ihre Zukunft gesichert ist. Ein besonderes Augenmerk legt sie
i auf den sprachlichen Ausdruck in der schriftlichen und miindlichen Kommunikation. In der :
© Konsequenz konstruiert sie ihren Unterricht so, dass er Diskussionsanteile enthalt, und geht
- auf sprachliche Alternativen und Optionen sowie auf die Verwendung fachsprachlicher Aus- :
© driicke intensiv ein.

Die Antworten, welche die Akteure — ob Lehrpersonen oder Schiilerinnen und Schii-
ler — auf diese Fragen geben, markieren deren Vorstellungen vom Sinn des Unterrichts
und somit zugleich deren Ideen von gutem Unterricht und in der Konsequenz auch
deren Vorstellungen von zu wihlenden Oberfldchenstrukturen des Unterrichts.

Zwei Wege bieten sich an, um einen Uberblick iiber die Funktionen von Schule und
Unterricht zu erhalten: ein empirischer, indem man Selbstauskiinfte von relevanten
Akteuren einholt oder Praxen von Schule und Unterricht untersucht, sowie ein syste-
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matischer, indem man Arbeiten zur Schultheorie systematisch vergleicht und gewich-
tet. Durchforstet man Schultheorien nach den Antworten auf die Sinngebung von
Schule, so benennen sie, je nach historischer gesellschaftspolitischer Situation und
mittels unterschiedlicher Terminologien, eine Palette an Aufgabenfeldern. Fragt man
nach dem Sinn, weshalb Kinder und Jugendliche tagtdglich mit nicht gewdhlten anderen
in nicht gewdhlten Rdumlichkeiten von nicht gewdihiten Lehrpersonen nicht gewdhlte
Kompetenzen erlangen sollen, dann miissen diese Griinde gravierend und tragfihig sein;
zumal in Schule und Unterricht eine Anwesenheitspflicht besteht. Was ist wichtig und
warum? Wenn Schule und Unterricht es leisten, dass das Wahre gewusst, das Gute
gewollt und das Notwendige intendiert und getan wird,® gilt es zu kldren, welcher
Verbund an Einstellungen und Haltungen, welches Wissen, welche Fahigkeiten und
Fertigkeiten entwickelt und geférdert werden sollen.

Der MafSstab ist das Wahre, das Gute sowie das Notwendige. Wege zur Konkretisie-
rung bahnen die Wissenschaften, die Ethik sowie die politischen, 6konomischen, medizi-
nischen und rechtlichen Praxen und Erfahrungen der Gegenwart und Vergangenheit.

Was »ein gutes Leben« ist, hangt davon ab, welche Vorstellungen von Lebensqualitat
in einer Gesellschaft entwickelt werden. Im Allgemeinen ist davon auszugehen, dass
jeder Mensch darauf aus ist, »ein gutes Leben« fithren zu konnen. Hierzu zihlt die
Sicherung der eigenen Existenz (z. B. lange leben, gesund bleiben, in Sicherheit leben),
der Wunsch, die eigene Existenz positiv zu erleben (z.B. in Beziehungen, im Freizeit-
erleben, im Erfolg). Unter systemtheoretischer Perspektive sichern Menschen ihr Le-
ben bzw. halten es im Gleichgewicht. Deshalb miissen Gesellschaften den Umgang
und das Zustandekommen von Differenzen (z.B. Besitz, Gesundheit, Ansehen) im
Auge haben, die Existenz von Differenzen begriinden bzw. legitimieren, das Maf3 der
Differenzen sehen, bewerten und gegebenenfalls durch staatliche Steuerungsinstru-
mente verdndern. Dieses grundlegende Ziel, das weltweilt gilt, markiert der Terminus
»Global Health«.

Kommen die Gesellschaft steuernde Akteure zu dem Schluss, dass die Differenz ein
gutes Leben schmilert, kann sie mittels rechtlicher Verankerungen reduziert bzw. eli-
minijert werden (z.B. Einfiihrung der Schulpflicht fiir alle, Gleichstellung von Mann
und Frau, Kinderrechte, Recht auf Teilhabe). Differenz und Ungleichheit kann auch
gestlitzt oder erzwungen werden, um einigen wenigen ein gutes Leben zu ermogli-
chen - auf Kosten anderer und es stellt sich die schwierige Frage nach Reichtum, des-
sen Steigerung fir die Akteure zu keinem besseren Leben mehr fithrt. In New York
City existiert beispielsweise ein Hochhaus, in das nur Personen einziehen diirfen, die
Milliardare sind; Millionire sind dort nicht erwiinscht.

Fiir demokratisch gepréigte Lander lasst sich festhalten, dass Schule und Unterricht
die Aufgabe haben, jeden einzelnen Schiiler und jede einzelne Schiilerin so zu fordern

88 Vgl. Bréuer, G. (1992). Das Wahre wissen, das Gute wollen, das Notwendige tun. Bemerkungen
zur Problematik einer zeitgemiflen Bildung, ausgehend von Johann Amos Comenius. In Bir-
kacher Beitrige (8), 39-56.
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und zu unterstiitzen, dass fiir ihn bzw. sie ein »gutes Leben, ein Leben in Sicherheit
und in personlichen, lebensweltlichen und okonomischen Gleichgewichten moglich ist.
Das gilt fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Insbesondere Ereignisse und Entwicklungen, die Ungleichgewichte oder den Ver-
lust an Sicherheit ankiindigen, fithren zur Neujustierung von Sinnkonstruktionen,
héufig auch als Paradigmenwechsel bezeichnet. Gefahren fiir Leib und Leben sollen
durch Schule und Unterricht moglichst eingeschrankt und niedrig gehalten werden.
Dies ist jedoch erst dann moglich, wenn die Gefahren erkannt sind. In etwa wird eine
Aufgabe der Schule darin gesehen, dass sie Schiilerinnen und Schiiler zu einem Leben
in Verantwortung zur Umwelt fiihrt, markiert mit den drei Buchstaben BNE (Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung). Diese Sinnkonstruktion war vor etlichen Jahrzehnten
weniger ausgeprigt. Globalisierungsprozesse und wirtschaftliche Konkurrenzsituatio-
nen fithren zu Innovationsdruck, sodass das Thema Digitalisierung an Fahrt aufge-
nommen hat. Schule und Unterricht haben die Voraussetzungen zu schaffen, dass die
Anschlussfahigkeit an internationale Entwicklungen gewdhrleistet ist. Sinnkonstruk-
tionen sind somit auch von gesellschaftlichen Entwicklungen, aber auch Herausforde-
rungen (z. B. durch neue Krankheiten) abhingig (vgl. Kap. 9.2).

Vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen und Herausforderungen, angesichts
empirischer Daten (z.B. zur Welternahrung, zur Gesundheit, zum Wohlstand) lassen
sich zur Frage nach dem Sinn von Schule und Unterricht folgende Dimensionen, ge-
formt als Schliisselkonzepte — verstanden als orientierende Heuristik —, benennen. Die
folgenden Ausfithrungen haben die Funktion einer Strukturierung und Orientierung;
sie ist nie abgeschlossen, weil Schliisselkonzepte — so statisch sie oftmals sind — bestan-
dig reproduziert und modifiziert werden. Unterricht aus der Perspektive Kultursen-
sibler Didaktik zu betrachten, bedeutet somit, Strukturen zu identifizieren, zu etablie-
ren und zu modifizieren, die immer auch Momentaufnahmen darstellen, weil sie sich
im Prozess bzw. in Bewegung befinden.

Die in Abbildung 7% genannten Aufgabenbereiche von Schule und Unterricht bil-
den somit ein orientierendes Geriist, miissen von jeder professionellen Person durch-
dacht, strukturiert, erweitert und durch Schwerpunkte versehen werden. Vor dem
Hintergrund der jeweiligen momentanen gesellschaftlichen Herausforderungen, an-
gesichts der zur Verfiigung stehenden Erkenntnisse und vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Norm- und Wertvorstellungen ist zu klaren, welche Tiefenstrukturen in
Schule und Unterricht zugrunde gelegt werden bzw. zugrunde gelegt werden sollen.
Dieser Prozess des Diskurses um Tiefenstrukturen ist nie abgeschlossen und stellt eine
kontinuierliche Aufgabe von allen an Schule und Unterricht beteiligten Akteuren dar.

89 In Anteilen sind die hier vorgestellen Sinn- und Funktionszuschreibungen in Deckung mit der an
philosopische Traditionen ankniipfenden Liste an Grundféhigkeiten Nuf$baums; vgl. Nussbaum,
M.C. (2006). Frontiers of Justice: Disability, Nationality, Species Membership. Cambrridge: Harvard
University Press. Diese Parallele steht in Zusammenhang mit der Sicht auf Unterricht als Habitat
(vgl. Kap. 4).
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Lehr- und Bildungspldne haben in dieser Sicht ein unvorhersehbares Verfallsdatum,
ganz abgesehen von dem Umstand, dass sie Interpretationsspielrdume anbieten, die
eine Vielfalt an Schliisselkonzepten ermdglichen. Abbildung 7 hat somit die Funktion
einer orientierenden, unabgeschlossenen Heuristik. Die genannten Schliisselkonzepte
seien zunédchst im Einzelnen etwas niher ausgefiihrt.

Emotionale Stabilitat
gewinnen

Kérperverantwortung
starken

Materielle Sicherung
grundlegen

Nachhaltig leben

Soziale
Eingebundenheit
erfahren

Neuerungen
und Entwicklungen
integrieren

Abb. 7: Schliisselkonzepte als Sinnstrukturen von Schule und Unterricht
(Fotos: getty images/YakobchukOlena, Vladimir Vladimirov, Santjeog, SDI Productions, gradyreese,
FatCamera)

Ergénzend sei an dieser Stelle angemerkt, dass Schliisselkonzepte nicht die Sache der
Lehrperson sind, die die Schiilerinnen und Schiiler dann mit einer Oberflichenstruk-
tur (Unterricht) versorgt. Vielmehr geht es darum, Unterrichtskulturen zu etablieren,
denen die intendierten Tiefenstrukturen zugrunde liegen; die also im schulischen
Kontext »unterschwellig«, als Tiefenstruktur erlebt und erfahren werden.
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3.3.1 Materielle Sicherung grundlegen

Ein Sinn von Schule und Unterricht liegt darin, die Grundlagen fiir die materiale Si-
cherung des Einzelnen und der Gesellschaft als ganzer zu legen. Hierfiir sind Fahigkei-
ten und Fertigkeiten sowie Wissensbestinde notwendig, die in einer aktuellen gesell-
schaftlichen Situation die wirtschaftliche bzw. materielle Situation aller begiinstigen.
Welche Fihigkeiten und Fertigkeiten jeweils gefragt sind, variiert je nach gesellschaft-
licher Ausgangslage. Sind diese Fahigkeiten und Fertigkeiten komplex und erfordern
eine breite Wissens- und Konnensbasis, ist ein Studium notwendig, dem bereits vo-
rausgeht, dass der einzelne Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin gezeigt hat, dass er oder
sie absehbar in der Lage ist, ein Studium erfolgreich zu Ende fiithren zu kénnen. Als
Gatekeeper dienen Zugangsberechtigungen wie Zeugnisse oder Abschliisse. In Gesell-
schaften, in denen die Lebensgrundlagen gesichert sind, schreitet dieser Prozess der
Differenzierung und Wissensverfeinerung kontinuierlich fort.

Anders in Gesellschaften, in denen der Schutz und die Unversehrtheit des Einzelnen
gefahrdet ist: bedroht von Kriegen, Naturkatastrophen oder Pandemien werden die
Fihigkeiten und Fertigkeiten besonders wertgeschitzt, die das Uberleben bzw. das All-
tagsleben sichern und erméglichen: Pflegeberufe, Miillabfuhr, Paketdienste, Lebens-
mittelerzeuger. Mit dem Stichwort »systemrelevant« ist somit bezeichnet, welche un-
mitttelbar spiirbaren Auswirkungen der Wegfall dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten
innerhalb einer Gesellschaft fiir das Gesamtsystem hitte. Die Relevanz von Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, von Einstellungen und Haltungen zeigten sich beispielsweise in
der Corona-Pandemie: Beatmungsgerite, Mund-Nasenschutzmasken, Toilettenpapier,
Desinfektionsmittel — Dinge, fiir die sich ansonsten Menschen kaum oder randstidndig
interessieren, werden plotzlich wichtig, und Personen, die beispielsweise gelernt haben
zu ndhen, konnen eine Kompetenz aktualisieren und Mund-Nasenschutzmasken selbst
herstellen, die im Rahmen gymnasialer Bildung gar nicht mehr vorkommt.

Es sind daher in Schule und Unterricht zeit- und situationsbedingt Oberflachen-
strukturen zu etablieren, die die materielle Sicherung jedes Einzelnen ermdoglichen
bzw. Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Haltungen grundlegen, die den Zu-
gang zu einem Studium bzw. in ein berufliches Leben er6ffnen, das anschlussfahig ist
an globale Standards und Entwicklungen. Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten bil-
den die 6konomische Vitalitdt bzw. in einer globalisierten Welt die Wettbewerbsfihig-
keit ab. Ob und inwieweit dies gelungen ist, wird zumeist mittels Abschliissen bzw.
Zeugnissen und Zertifkaten dokumentiert bzw. evaluiert und als Maf} fiir die Leis-
tungsfihigkeit des Bildungssystems herangezogen.”®

90 In Arbeiten zur Schultheorie werden hier Begriffe wie »Qualifikationsfunktion« oder »Selek-
tionsfunktion« oder »Allokationsfunktion« gesetzt. Die Begriffe sind allerdings deskriptiv, weil
sie die Mechanismen benennen und angeben, was Schulen tun, nicht aber, was der dahinterlie-
gende Sinn ist bzw. die Fragen beantworten, weshalb und wie qualifiziert und selektiert wird.
Deshalb wird hier die dahinterliegende Sinnkomponente benannt: Es geht um die materielle Si-
cherung des Lebens des Einzelnen sowie den Wohlstand der jeweiligen Gesellschaft.
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Da sich Berufe immer weiter ausdifferenzieren, lassen sich nur in Anteilen grundle-
gende Inhalte, Fahigkeiten und Fertigkeiten benennen, die einigermafien erwartbar zu
dieser globalen Anschlussfihigkeit beitragen. Fiir den einzelnen Schiiler und die ein-
zelne Schiilerin gilt es, moglichst breite Anschlussmoglichkeiten zu entwickeln. Die
Forderorientierung sowie das Erkennen von Potenzialen des einzelnen Schiilers und der
einzelnen Schiilerin in Schule und Unterricht sind daher grundlegend. In der Konse-
quenz sind individualisierte Anteile®!, Konzepte und Ansdtze, welche die Oberflichen-
struktur des Unterrichts leiten, sowie ein lebenslanges Lernen®? erforderlich.

3.3.2 Korperverantwortung starken

Die Achtsamkeit und Sorge fiir den eigenen Korper zu vermitteln, zahlt zu einer wei-
teren Aufgabe von Schule und Unterricht. Damit die Verantwortungsiibernahme fiir
den eigenen Korper und die eigene Gesundheit gelingt, konnen Schule und Unterricht
etwas beitragen: Themen wie Korperbewusstheit und Zufriedenheit mit dem eigenen
Koérper®?, Risikoverhalten®, gesunde Erndhrung, Bewegung, Genussmittel und Dro-
gen, Gesundheit und Krankheit, Schlaf und Schlafsicherung, Stressvermeidung und
Stressminderung, Aufklirung und Sexualitit, Alter werden sind grundlegend.

3.3.3 Emotionale Stabilitat stiitzen

Die Verantwortung fiir die eigene emotionale und psychische Stabilitit bildet eine wei-
tere Grundlage, die Schule und Unterricht zu stiarken haben. Hierzu zahlt zum einen
das Wissen um Instabilitaten (z. B. in der Pubertat oder durch Krisenerlebnisse), aber

91 Was Hiither als Fiktion formuliert, stellt die Forderung und den Anspruch des hier vorgestellten
Ansatzes dar: »Stellen Sie sich vor, wir wiirden die Entstehung eines »>Klassengeistes< in neu zu-
sammengestellten Schulklassen nicht dem Zufall iberlassen, sondern bewusst und gezielt Rah-
menbedingungen dafiir schaffen, dass sich ein »Potenzialgeist« in diesen Klassen entwickeln kann.
Die Schiiler solcher Klassen wiren dann nicht linger wie bisher gezwungen, den tiberwiegenden
Teil der Unterrichtszeit damit zu verbringen, ihre jeweiligen Rollen innerhalb des sozialen Bezie-
hungsgefiiges der Klasse zu finden und zu stabilisieren«. Vgl. Hiither, G. (2010). Auf dem Weg zu
einer anderen Schulkultur: Die Bedeutung von Geist und Haltung aus neurobiologischer Sicht. In
E. Jurgens & J. Standop: Was ist »guter« Unterricht? Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 230.

92 Vgl. Europdische Kommission (2007). Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen.
Ein Europdischer Referenzrahmen. Luxemburg: Amt fiir amtliche Verdffentlichungen der Europa-
ischen Gemeinschaften.

93 Vgl. Hinz, A. (2017). Improving Body Satisfaction in Preadolescent Girls and Boys: Short-Term
Effects of a School-Based Program. In Electronic Journal of Research in Educational Psychology,
15(2), 241-258.

94 Vgl. Hinz, A. (2008). Jungen und Gesundheit/Risikoverhalten. In M. Matzner & W. Tischner
(Hrsg.), Handbuch Jungen-Pidagogik. (S. 232-244). Weinheim: Beltz.
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auch das Bewusstsein, dass Emotionen einen wichtigen Teil der Person und des Le-
bens darstellen, deren Gleichgewicht nicht selbstverstidndlich ist. Die Reflexion iiber
die eigene Entwicklung, die eigenen Erfahrungen, Wiinsche, Hoffnungen, Lebenspla-
nung tragen hierzu bei. Die Wahrnehmung und der Umgang mit den eigenen Emoti-
onen sind lebenslang bedeutsam und wichtig. Im Alter zwischen 9 und 17 Jahren - der
Zeit, die Schule und Unterricht zumeist zentral besetzen — haben die Schiilerinnen und
Schiiler wichtige Entwicklungsaufgaben zu 16sen.”> Aktuell ist der Zwang zur Einma-
ligkeit, Unverwechselbarkeit, Besonderheit zu bearbeiten, zum Beispiel indem »Selbst-
darstellungen« (Sefies, Filmaufnahmen, Profilbilder, Posts auf Instagram u.a.m.%)
zum Thema werden. Oberflachenstrukturen, welche die Sicherung von Koénnens-
erfahrungen ermdglichen, stabile und verléssliche Erwachsene bieten, vertrauensvol-
le professionelle Lehrer-Schiiler-Beziehungen aufweisen und selbstanerkennende Er-
schlieungsprozesse erméglichen, kénnen beispielsweise dazu beitragen, Schule und
Unterricht so zu gestalten, dass emotionale Stabilitit erméglicht und gestarkt wird.””

Erginzend konnen schulnahe Angebote (z. B. psychologische Beratung an Schulen)
oberfldchenstrukturell dieses Schliisselkonzept abbilden. Oberflichenstrukturen sind
dann so zu wahlen, dass ein unterrichtskultureller Raum, der emotionale Stabilitat
intendiert und ermoglicht, realisiert ist.

3.3.4 Nachhaltig leben

Die Verantwortung fiir die natiirlichen Grundlagen alles Lebens im Hinblick auf die
eigene Lebensfiihrung wahrzunehmen und aktiv umzusetzen, ist eine zentrale Ver-
mittlungsaufgabe von Schule und Unterricht. Der Klimawandel und seine spiirbaren
Folgen sowie die immer wieder neu aufgezeigten Bedrohungsszenarien wie Gletscher-
schmelze, steigende Meeresspiegel, Extremwetterlagen, Klimamigration sind Indika-
toren fiir die Bedeutung dieser Aufgabe von Schule und Unterricht. Der Unterricht hat

95 Die Fokussierung auf die Entwicklungsaufgaben, aber auch der Begriff, die Wortzusammenset-
zung, war zundchst prominent bei Havighurst zu finden und hat auch Eingang in die didaktische
Theoriebildung gefunden (z. B. Hericks, U. (2008). Bildungsgangforschung und die Professiona-
lisierung des Lehrerberufs — Perspektiven fiir die Allgemeine Didaktik. In Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 10(Sonderheft 9), 61-75.

96 Andreas Reckwitz (2017) beschreibt diese Entwicklungen und wiéhlt den Begriff der »Singulari-
taten«, vgl. Reckwitz, A. (2017). Die Gesellschaft der Singularititen: Zum Strukturwandel der Mo-
derne. Frankfurt: Suhrkamp.

97 Im hier vorgestellten Ansatz liegt der Fokus auf der Etablierung eines Habitats, das die Schiilerin-
nen und Schiiler stirkt; hierzu zihlt auch, dass Verhalten, das nicht in diesen unterrichtskulturel-
len Rahmen passt, exkuldiert wird (z.B. Mobbing, Abwertungen); vgl. Schweer, M. K. W. (2017).
Vertrauen im Klassenzimmer. In M. K. W. Schweer (Hrsg.), Lehrer-Schiiler-Interaktion. Inhaltsfel-
der, Forschungsperspektiven und methodische Zuginge. (3. Aufl,, S. 523-544). Wiesbaden: Sprin-
ger VS.
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die Aufgabe, dazu beitzutragen, eine verantwortungsvolle bzw. eine verantwortungs-
vollere Haltung®® und Praxis gegeniiber der natiirlichen Mit- und Umwelt einzuiiben.

: Beispiel

© Ein Student im Praktikum berichtet von der Klasse seiner Betreuungslehrperson: Es gab auch
¢ mal ein Klassenzimmeraquarium. Das Projekt ist dann aber leider gescheitert, weil die Schiiler :
die Fische get&tet haben. Das hat also nicht gut funktioniert. (...) Die haben Tinte reingeleert ...
© und irgendwie Cola-Sachen und dann sind die Fische leider verstorben. ... Mein Betreuungsleh-
¢ rer hat aber wirklich versucht, den Schiilern den Umgang mit Lebewesen zu erkldren. Das war
ja auch zum Gliick meine Themeneinheit. Ich hatte meine Haustiere dabei, meine Insekten und
habe eine Einheit zum richtigen Umgang mit Lebewesen gemacht. Und er hat gemeint, das ist
i in dieser Klasse unheimlich wichtig, dass ich das Projekt jetzt mache. (2019/1) :

3.3.5 Soziale Eingebundenheit erfahren

Soziale Eingebundenbheit ist eine elementare Grundlage des Lebens. Die Bedeutung des
Sozialen steht — unabhingig vom wissenschaftlichen Blickwinkel - aufler Frage; ent-
fallt der soziale Zusammenhang, ist das Leben gefdhrdet®: Menschen sind soziale We-
sen.!% Soziale Eingebundenheit motiviert!?! und tragt zur Gesundheit bei. Aus gutem
Grund kommt dem Du in philosophischen, theologischen, soziologischen Sichtweisen
eine elementare, wenn nicht die elementarste Bedeutung zu. Das »Miteinander leben«
in Schule und Unterricht sollte daher nicht zuféllig geschehen, sondern in einem sozi-
alen Raum, der soziale Eingebundenheit positiv erfahrbar macht und Individalitit
schiitzt. Fiir Deutschland gelten demokratische Grundlagen, die das Zusammenleben
unter Einhaltung von Rechten und Pflichten sichern.!%> Oberflichenstrukturell kann

98 Ein deutliches Pladoyer fir den Begriff der »Haltung« formuliert Hiither 2010. Aktuell wird
dieser Aspekt mit der Wendung »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung« (BNE) bezeichnet.

99 Holt-Lunstad, J., Smith, T. B., Baker, M., Stephenson, D. (2015). Loneliness and social isolation
as risk factors for mortality: a meta-analytic Review. In Perspectives on Psychological Science,
10 (2), 227-237; Papke, P. (2016). Das bildungstheoretische Potenzial inklusiver Pidagogik. Mei-
lensteine der Konstruktion von Bildung und Behinderung am Beispiel von Kindern mit Lern-
schwierigkeiten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Pfeufer, M. (2013). Abkehr vom Gewohnten: Wo-
rauf zielt inklusive Schulkultur? In: Katechetische Blitter 138(5), 319-323.

100 Das Wissen um die Interaktionsbediirftigkeit und die Bedeutung der sozialen Eingebun-
denheit, das in den Sozialwissenschaften vielfach beschrieben und untersucht ist, zeigt sich ganz
besonders, wenn diese Eingebundenheit wegfillt, wie beispielsweise im Rahmen der Corona-
kontaktsperren im Jahr 2020.

101 Deci, E., Ryan, R. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir
die Padagogik. In Zeitschrift fiir Pidagogik, 39(2), 223-238.

102 Vgl. Diedrich, M. (2008). Demokratische Schulkultur. Messung und Effekte. Miinster u.a.: Wax-
mann.
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dies geschehen, indem der Unterricht die Rechte und Pflichten aller einbezieht und
einfordert.!®® Hierzu z&hlt die Wertschitzung jeder Person,'® die Teilhabe bzw. das
Dazugehoren, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit in kooperativen Prozessen sowie
das Engagement, der Respekt und die Wertschdtzung fiir sich und andere.!% Hierzu
gehort auch eine globale Perspektive und Wahrnehmung, dass soziale Eingebunden-
heit und Verbundenheit zu entwickeln sind.

3.3.6 Neuerungen und Entwicklungen integrieren

Digitalisierung und Globalisierung sind zwei Verdnderungssignaturen unserer Zeit,
die dazu fiihren, eine enorme Menge an Informationen mit immer kiirzerem »Halt-
barkeitsdatum« in immer kiirzeren Zeitfenstern verarbeiten zu miissen. Wichtiges von
Unwichtigem zu trennen, Richtiges und Wahres von Falschem und Unwahrem zu un-
terscheiden, Neues zu priifen und aufzunehmen oder abzulehnen bilden hierbei zen-
trale Fahigkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler benétigen, um mit dem Tempo, der
Komplexitidt und der Menge an Verdnderungen zurechtkommen zu konnen. Insbe-
sondere die Globalisierung vervielfacht die Lebens- und Handlungsoptionen jedes
Einzelnen. In der Konsequenz miissen mehr Energien auf Entscheidungsprozesse ver-
wendet werden, um die eigene Wahl angesichts schier vielfiltiger bis entgrenzter Op-
tionen jeweils treffen zu kénnen. Sich im eigenen Leben mit der Rasanz der Entwick-
lungen und Neuerungen zurechtzufinden, hierzu sollten Schule und Unterricht
beitragen.

Bei den hier vorgeschlagenen Sinnstrukturen bzw. Funktionsbestimmungen von
Schule und Unterricht, die, wie oben bereits erwahnt, hier als mogliche Heuristik die-
nen sollen, steht in demokratischen Gesellschaften die Idee Pate, dass der bzw. die
Einzelne ein Leben »gut« leben kann.

103 Berliner Komitee fiir UNESCO-Arbeit e. V. (2017). Kultur des Friedens. Ein Beitrag zum Bil-
dungsauftrag der UNESCO: Building Peace in the Minds of Men and Women. https://www.unesco.
de/sites/default/files/2018-09/kultur_des_friedens.pdf.

104 Vgl. Graf, U, Iwers, T. (Hrsg.) (2019); Nipkow, K. E. (2007). Der schwere Weg zum Frieden. Ge-
schichte und Theorie der Friedenspddagogik von Erasmus bis zur Gegenwart. Giitersloh: Giiters-
loher Verlagshaus.

105 Der aktuelle Diskurs bewegt sich hier noch auf der Ebene der Inklusion, die ja immer von einer
Zugehorigkeitsidee bzw. vom Ausgeschlossensein ausgeht. Im hier dargelegten Ansatz wird die
Aufgabe von Schule und Unterricht darin gesehen, ein Habitat zu schaffen, das - unabhingig
von Vielfalt bzw. Hybriditéten in aulerschulischen Habitaten — Zugehorigkeit und Wertstiftung
grundlegt und einfordert. Angesichts von Individualititen und Anderssein als strukturierendes
Merkmal in Kulturen gilt es, ein schuleigenes Habitat zu schaffen, welches eine Gemeinsamkeit
konsequent einfordert: die grundlegende Wertschitzung anderer.


https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-09/kultur_des_friedens.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-09/kultur_des_friedens.pdf
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3.4 Tiefenstrukturen von Unterricht
3.4.1 Die Verzahnung der Schliisselkonzepte

Betrachtet man die Praxen in Schule und Unterricht, so lasst sich rekonstruieren, dass
die genannten Schliisselkonzepte teilweise in enger Beziehung zueinander stehen (im
Modell Abb. 8 durch die Verzahnungen modelliert) und unterschiedlich stark oder
auch gar nicht vorhanden sind (im Modell Abb. 8 durch die Flichengrofie modelliert).
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Abb. 8: Tiefenstrukturen: Schliisselkonzepte mit Ausdehnungen und Verzahnungen

Im Hinblick auf die Verzahnungen ist der Zusammenhang zwischen Gesundheit und
Sozialstatus vielfach belegt.!% Diese Zusammenhinge sind zuweilen auch ungiinstig,
weil beispielsweise die Mehrung des Wohlstands auf Kosten der Gesundheit oder zu-
lasten der Umwelt oder sozialer Beziehungen erwirtschaftet wird. Die Friktionen zei-
gen sich dann auch auf den Oberflichenebenen von Unterricht.

3.4.2 Die Gewichtung von Schliisselkonzepten

Die professionelle Aufgabe jeder Lehrperson und jedes Lehrerteams besteht somit da-
rin, sich der zentralen Funktions- und Sinnbestimmungen von Unterricht zu versi-

106 Zum Beispiel Lambert, T., Richter, M., Schneider, S., Spallek, J., Dragano, N. (2016). Soziale
Ungleichheit und Gesundheit. Stand und Perspektiven der sozialepidemiologischen Forschung
in Deutschland. In Bundesgesundheitsblatt - Gesundheitsforschung — Gesundheitsschutz, 59 (2),
153-165.
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chern. Diesen professionell begriindeten Tiefenstrukturen ist Gewicht zu geben, in-
dem sie etabliert bzw. reproduziert werden. Das geschieht, wie im folgenden Abschnitt
néher ausgefiihrt wird, tiber die Oberflichenstrukturen. In der verantworteten Ge-
wichtung von Schliisselkonzepten liegt die professionelle Verantwortung der ilteren
Generation(en) fiir die nachfolgende. Welche Sinnangaben gewahlt werden, was zu
einem »guten Leben« gehort, ist diskursiv und in Auseinandersetzung mit den jeweili-
gen gesellschaftlichen Gegebenheiten zu klédren; letztlich finden Sinnstiftungen immer
zu einer bestimmten Zeit, vor Ort, an der einzelnen Schule, im konkreten Unterricht
statt. Deshalb ist es die Aufgabe in der Lehrerbildung sowie der im Beruf stehenden
Lehrpersonen, sich der zu wihlenden bzw. gewéhlten Tiefenstrukturen zu vergewis-
sern.'%” Welche Schliisselkonzepte welche Bedeutung haben sollen, gewichten die pro-
fessionellen Akteure vor dem Hintergrund gesetzlicher Rahmenbedingungen (z.B.
Bildungspline, Verwaltungsvorschriften, Schulgesetze).

Manche Schulen, insbesondere Privatschulen, werben mit Tiefenstrukturen und
den an sie gekoppelten Oberflachenstrukturen. Zur Verdeutlichung drei Beispiele.

! Beispiel

Beispiel 1% Realschule und Gymnasium St. Klara, Rottenburg a.N.

Franziskanische Werte

Annahme und Wertschitzung

Qualitatsmerkmale der Lernkultur

Konzeption zur Mddchen- und Frauenbildung an St. Klara

Elemente Morgenkreis, Gottesdienst und Klara-Klostertage

Beispiel 2'°2:  Grundschule Pattonville, Remseck

: Leitlinien sind
« »Eine Schule, in der wenig gelehrt und viel gelernt wird«
« »Gemeinsam Schule gestalten - Demokratie leben«

Beispiel 3"°:  Mathilde Anneke Gesamtschule, Miinster :
: »Das Nachhaltigkeitskonzept unserer Schule orientiert sich an der gleichzei-
tigen und gleichwertigen Betrachtung der 6konomischen, 6kologischen und
sozialen Aspekte.« :

107 Der Klimabegriff thematisiert in dieser Sicht Schliisselkonzepte; allerdings in ihrem Bezug zu
einem weiteren Schliisselkonzept, den Lerneffekten (z.B. Biilter, H., Meyer, H. (2004). Was ist
ein lernforderliches Klima? Voraussetzungen und Wirkungen. In Pddagogik, 31(11), 31-36).
Immer wieder wird hier die Schwierigkeit bei der empirischen Zuganglichkeit benannt, ohne
die tiefenstrukturelle Verankerung zu reflektieren. Zum Klimabegriff vgl. auch Reindl, M.,
Gniewosz, B. (2017). Prima Klima: Schule ist mehr als Unterricht. Wiesbaden: Springer.

108 https://www.st.klara-rottenburg.de/allgemeines/profil/franziskanische-werte.html

109 http://www.grundschule-pattonville.de/index.php/konzeption

110 https://www.anneke-gesamtschule.de/shop-eroeffnung-fairtauscht/
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Die Oberflichenstrukturen korrespondieren an den genannten Schulen mit Sinn-
annahmen. In Beispiel 1 zdhlt dazu, dass die soziale Eingebundenheit als Schliissel-
konzept theologisch gesehen wird: in der Verbindung zu Gott. Abbildung 8 enthielte
das Schliisselkonzept »Sich in der Verbindung zu Gott erfahren«. Diese christliche
Perspektive auf den Menschen fithrt dazu, dass oberflachenstrukturell im Sinne die-
ser Tiefenstruktur die Manisfestationsformen ausgebildet werden. Hierzu zihlen bei-
spielsweise an dieser Schule der Morgenkreis, Gottesdienste oder Klostertage.

An Schule 2 wird »Demokratie lernen« und »Viel lernen« als Schliisselkonzept be-
nannt. Oberflachenstrukturell wird tiber die Manifestationsformen diese Sinngebung
durch den Klassenrat, Kinderrat, die Schulversammlung und das Schulfernsehen,
Schulunternehmer und politisches Handeln im Stadtteil umzusetzen gesucht.

»Nachhaltigkeit« wird im Beispiel 3 durch die Griindung eines schuleigenen Se-
cond-Hand-Ladens, die baudkologische Architektur sowie iiber nachhaltige Schul-
kleidung oberflichenstrukturell realisiert.

Sinnstrukturen lassen sich diskursiv entwickeln und begriinden (z. B. mit grundge-
legten Wertvorstellungen, gesetzlichen Verankerungen, Relevanz fiir Gegenwart und
Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler, der Bedeutung fiir die Wirtschaft, die Gesund-
heit oder der Relevanz fiir den gesellschaftlichen Zusammenbhalt). Um die Sinnstruk-
turen muss gerungen werden. Da es um die nachwachsende Generation geht, in deren
Interesse.

Ob die genannten Tiefenstrukturen tatsdchlich vorhanden sind, ob die entsprechen-
den Unterrichtskulturen etabliert sind, ist mit der Darstellung in verschiedenen Medi-
en wie Homepage, Zeitung oder Instagram, die ja auch zu den Oberflichenstrukturen
zéhlen, noch nicht gesagt. Ein Schliisselkonzept bzw. bestimmte Oberfldchenstruktu-
ren als Aushingeschild und Versprechen sind werbewirksam, entscheidend ist jedoch,
welche Tiefenstrukturen und welche Oberflichenstrukturen etabliert sind.

Welche Schliisselkonzepte wichtig sind, ist somit zu klaren. Abbildung 8 stellt einen
Vorschlag der Verfasserin dar. Es z&hlt zu den professionellen Aufgaben von Lehrper-
sonen, Schliisselkonzepte zu wihlen und zu gewichten.

Der Schule und dem Unterricht sind demnach Schliisselkonzepte zu unterlegen, die
von den professionellen Akteuren verantwortete Aufgaben, Sinnstiftungen und Funk-
tionen von Schule und Unterricht im Blick haben. Dass dies nicht selbstverstandlich
ist und eine herausfordernde und oftmals schwierige Aufgabe darstellt, die professio-
nell tagtaglich zu gestalten ist, zeigen Phdnomene an den Oberflachen von Schule und
Unterricht: Mobbing, Unterrichtsstérungen, Motivationslosigkeit und Depression,
Drogenkonsum, Lernstress bis hin zu Suizid, Schulvermeidung sowie das AbschliefSen
der Schullaufbahn ohne Anschlussoptionen (ohne Abschliisse), burn-out gefihrdete,
gestresste, aggressive oder resignierte Lehrpersonen. Sie sind Indikatoren dafiir, dass
in Schule und Unterricht bestimmte Schliisselkonzepte tiefen- und oberflichenstruk-
turell nicht implementiert werden konnten bzw. dafiir, dass es Griinde gibt, weshalb
andere Tiefen- und Oberflichenstrukturen ausgebildet wurden. Fithrt man den hier
vorgestellten Blickwinkel von Oberflichen- und Tiefenstrukturen weiter, riickt der
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Zusammenhang von Tiefen- und Oberflichenstrukturen in den Blick. Wie ist deren
Verhiltnis zueinander zu bestimmen und welche konkreten Optionen haben Lehrper-
sonen im Schulalltag, hier gestaltend zu wirken?

Tiefenstrukturen

o Die Tiefenstruktur bezeichnet die kollektiv geteilten Sinngebungen, die Akteure
ihren Praxen unterlegen.

o Tiefenstrukturen bestehen aus Biindeln an Schliisselkonzepten.

o Ein Schliisselkonzept ist ein Bestandteil der Tiefenstruktur und stellt eine sinn-
gebende Aussage dar, die fiir die Gestaltung der Oberflichenstrukturen mafigeb-
lich ist.

o Tiefenstrukturen haben normativen Charakter; sie werden als richtig und wahr
angenommen und stehen in der Regel, sind sie etabliert, nicht zur Disposition.

o Professionelle Lehrpersonen haben die Aufgabe, sich der Tiefenstrukturen zu
versichern und ihnen das notwendige Gewicht zu geben.

o Die Oberflachenstruktur steht in einem Zusammenhang mit der Tiefenstruktur.
Ist dieser Zusammenhang eng, bildet die Oberflachenstruktur die Tiefenstruk-
tur ab. Sie konkretisiert, inkarniert, manifestiert die Tiefenstruktur. Die Oberfla-
chenstruktur gibt der Tiefenstruktur eine konkrete Gestalt und implementiert
sie ins Schulleben bzw. den Schulalltag.

o Schul- und Unterrichtskulturen sind in ihren Oberflichen- und Tiefenstruktu-
ren beschreibbar.!!!

111 Esslinger-Hinz, I. (2010).



4. Das Verhaltnis von Oberflachen- und
Tiefenstruktur

41 Generatives Bedingungsverhiltnis

Weifs eine Lehrperson bzw. ein Team an Lehrpersonen, worauf es ankommt, weshalb
es sich lohnt, dass Schiilerinnen und Schiiler Lebenszeit in der Schule verbringen,
dann riickt die Frage in den Blickpunkt, wie ein intendierter Sinn von Schule und
Unterricht tiber die Oberflachenstrukturen reprisentiert und realisiert werden kann.

Legt man die oben beschriebenen Schliisselkonzepte zugrunde, dann haben Schule
und Unterricht die Féhigkeiten und Fertigkeiten sowie die sie basierenden Wissensbe-
stinde, Erkenntnisse und Erfahrungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln,
die eine Annédherung an ein Leben, das auf den Grundlagen von materieller Siche-
rung, Gesundheit, Zufriedenheit, nachhaltigem Leben und sozialer Eingebundenheit
beruht, ermoglichen. In der Konsequenz sind Oberflachenstrukturen gefragt, die die-
sen Sinn vertreten. Sie miissen ihn représentieren und Anlass bieten, dass er von den
Schiilerinnen und Schiilern generiert und reproduziert wird.

Das folgende Beispiel der Waldparkschule Heidelberg!!? verdeutlicht, wie Tiefen-
und Oberflachenstrukturen im Zusammenhang stehen.

i Beispiel

¢ »Die Leute stellten sich vor, dass hier jeder rappt und nachts die Miilltonnen brennenc, sagt
. Engelhardt. Die Schule war verschrien und stand vor der SchlieBung. Aufwarts geht es, seit-
dem sie 2013 zu einer Gemeinschaftsschule wurde. Inzwischen hat sich die Schtilerzahl mehr
i als verdoppelt, und am Tag der offenen Tiir fragen selbst Eltern aus dem Tal, ob sie noch einen
Platz fiir den Nachwuchs bekommen. Gelungen ist der Imagewandel, weil das Kollegium den :
¢ Unterricht komplett umgekrempelt hat. [...] Chaos wird mit strukturierten Abldufen begegnet.
Einer der ersten Schritte, um Ruhe in die Klassen zu bringen: Sie zerrten die Tische auseinander.
Heute haben alle Schiilerinnen und Schiiler eine Art kleines Biiro: ein einzeln stehender
i Tisch, abgeschirmt vom Nachbarn durch ein kopfhohes Regal fiir Biicher und Unterlagen. Ami- :
ra* hat sich nach dem Coaching inzwischen an ihrem Tisch tber einen Text gebeugt, bei dem
i sie deutsche Personalpronomen bestimmen soll. Hanna* gegeniiber knobelt an der Berech-
nung eines Kreisdurchmessers, Max* briitet iiber Englischvokabeln. Ein Schild an der Tiir ver- :
¢ kiindet, dass Lernzeit ist: »Bitte nicht stéren! Falls doch: Bitte fliistern!« Zwei Schulstunden am
Tag bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben aus den Hauptfichern, im eigenen Tem-
po und auf verschiedenen Niveaustufen.
: »Wir vermitteln vielleicht etwas weniger Stoff als andere Schulenc, sagt Schulleiter Engel-
hardt. »Dafur vertiefen wir mehr und erziehen zum selbstéindigen Denken und Arbeiten.«

112 http://projects.bosch-stiftung.de/content/languagel/film/mp4/DSP_2017_Waldparkschule_
Heidelberg.mp4
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Abb. 9: Oberfldchen- und Tiefenstruktur als generatives Bedingungsverhdltnis

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Oberflachen- und Tiefenstruktur na-
her, so stehen sie in einem Bedingungsverhaltnis; genauer: einem generativen Bedin-
gungsverhiltnis: keine Manifestationsformen auf der Oberfliche ohne Tiefenstruktu-
ren mit ihren Schlisselkonzepten und keine Schliisselkonzepte ohne entsprechende
Oberflichenstrukturen. Dieses Bedingungsverhaltnis ist bilateral zu denken: Die
Oberflichenstruktur reprisentiert und stabilisiert die Tiefenstruktur. Die Tiefenstruktur
wiederum bildet den Antrieb durch Sinnstiftung, der eine Oberflichenstruktur begriin-
det. Uber dieses generative Bedingungsverhdltnis von Oberfliche und Tiefe wird die Un-
terrichtskultur etabliert und gegebenenfalls modifiziert.!!3 In Abbildung 9 ist dieser Zu-

113 Das Bedingungsverhiltnis ist »generativ« genannt, weil es sich tradiert und in Anteilen repro-
duziert. Vgl. McAdams, D. P, Logan, R. L. (2004): What is generativity? In E. de St. Aubin, D. P.



Multioptionalitat

sammenhang durch die beiden Pfeile zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur
gekennzeichnet.

4.2 Multioptionalitat

Nun lésst sich eine bestimmte Tiefenstruktur bzw. ein Schliisselkonzept vielféltig und
vielgestaltig tiber die Oberflichenstruktur umsetzen: Die Waldparkschule hitte, um
eigenstdndiges Denken und Arbeiten zu stirken, auch oberflachenstrukturell Teamar-
beit und kleine Lerngruppen etablieren konnen. Die Oberfldchenstruktur wiederum
konnte fir mehrere Konzepte auf der Tiefenebene stehen. So konnte die Waldpark-
schule mit derselben Oberflichenstruktur auch das Schliisselkonzept verfolgen, dass
die Individualitét jedes Einzelnen besonders wichtig ist und einen Entwicklungsraum
bekommen soll. Das Bedingungsverhéltnis zwischen Oberflachen- und Tiefenstruk-
tur ist somit multioptional: Eine Tiefenstruktur lasst sich mit unterschiedlichen Ober-
flichen (mehr oder weniger giinstig) implementieren. Eine Oberflachenstruktur kann
umgekehrt fiir unterschiedliche Tiefenstrukturen stehen.

Nun kénnte man fragen: Ist dann dieses Bedingungsverhdltnis beliebig? Lasst sich
dann konkret mit diesem Modell iiberhaupt arbeiten? Die Antwort lautet klar: Es ist
nicht beliebig, weil Lehrpersonen Intentionen zu verwirklichen suchen, also Sinn stif-
ten wollen, was den Unterricht anbelangt. Professionalitit liegt somit in der Kompe-
tenz, Passungsverhaltnisse zwischen den Tiefen- und den Oberfldchenstrukturen zu
schaffen. Das ist eine herausfordernde Aufgabe, zu der ein hohes Maf3 an Professiona-
litat zu entwickeln ist. Hierzu ein Beispiel:

Beispiel

© Lara berichtet als Schiilerin von ihrer ersten Informatikstunde: »Informatik war grauenhaft. Ich
i glaube, die Lehrerin mag ihr eigenes Fach nicht.« »Warum?« »Sie sagte, wir machen nichts :
Praktisches am Computer und wir miissen viel auswendig lernen und viel abschreiben. Wir
i sind nur ein- oder zweimal im Halbjahr im Computerraum.« »Was miisst ihr denn auswendig
: lernen?« »Codes. Also, ich war davor motivierter als danach.« :

Ein Gesprach mit der Informatiklehrerin konnte zu der Auskunft fithren, dass sie den
Schiilerinnen und Schiilern offen und sachlich dargelegt hat, was auf sie zukommt,
und dass sie sie nicht im Unklaren lassen mdchte. Sie konnte mit Transparenz argu-
mentieren und dass sie den Anspruch gleich deutlich mache und falsche Erwartungen
ausraume. Die Oberflache, ihre konkreten Aussagen im Unterricht, lassen die Schiile-

McAdams & T.-C. Kim (Eds.), The generative society: Caring for future generations (p. 15-31).
Washington, D. C: American Psychological Association Press; vgl. Esslinger-Hinz, 1. (2018).
Wissen, was man tut: Erziehen durch Unterricht. In PADAGOGIK, (70)12, 44-48.
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rinnen und Schiiler jedoch eine andere Tiefenstruktur vermuten: Lara interpretiert,
dass die Lehrerin ihr Fach nicht mag und gar keine wirkliche Vermittlungsabsicht hat.
In der Konsequenz sinkt ihre Motivation. Die gewéhlte Oberfliche steht nicht in Pas-
sung, geht man davon aus, dass die Lehrperson weder demotivierend wirken wollte
noch eine distanzierte Beziehung zu ihrem Fach hat. Es konnte weiterhin sein, dass
verschiedene Schiilerinnen und Schiiler eine andere Tiefenstruktur ablesen, als es Lara
tut. In etwa die, dass sie »die Karten auf den Tisch legt« und die Schiilerinnen und
Schiiler tiber die anstehende Arbeit informiert bzw. dass ihr Transparenz wichtig ist.
Betrachtet man diese erste Einfithrungsstunde unter kulturtheoretischer Perspektive,
dann sollte die Lehrperson wissen, was sie tut, denn sie ist dabei, Tiefenstrukturen zu
etablieren. Die professionelle Kompetenz bezieht sich hierbei einerseits auf die bewuss-
te Etablierung bestimmter Tiefenstrukturen (z.B. Schliisselkonzept: Transparenz ist
wichtig fiir eine gelungene Lehrer-Schiiler-Beziehung) sowie auf die Wahl passender
Manifestationsformen fiir dieses Schliisselkonzept (z.B. Arbeitsblatt (Objektivation),
Auskiinfte (Verhalten), Zuverldssigkeit (Emotionen)). Die Etablierung eines Schliissel-
konzepts gelingt ihr nur, wenn sie es durch eine Vielzahl von Manifestationsformen
auf der Oberfliche des Unterrichts kontinuierlich stiitzt. In diesem Sinne sind im Rah-
men des hier vorgestellten Ansatzes Einzelereignisse nur bedeutsam, sofern sie die
Kultur stabilisieren bzw. modifizieren und einen Beitrag fiir das entstehende Habitat
(vgl. Kap. 5) leisten oder aber als so gravierend wahrgenommen werden, dass sie einen
Kulturwandel auslosen (vgl. Kap. 6). Im obigen Beispiel wiirde die Lehrperson sich
kontinuierlich um Transparenz bemiihen, in etwa, indem sie Unterrichtsinhalte, Un-
terrichtsabldufe, Verschiebungen, Gegenstinde der Klassenarbeit benennt und auch
unterstiitzend Objektivationen in Form von Papieren, hochgeladenen Dateien usw.
nutzt und Satze sagt wie: »Ich mochte euch offenlegen, worum es geht ...«. Dann wird
eine Tiefenstruktur generiert, die zum Gegenstand ein Schliisselkonzept hat, wie: »Ich
nehme meine Schiilerinnen und Schiiler ernst.« Ist diese Tiefenstruktur implemen-
tiert, dann wiirde auch bei Lara die Alternativinterpretation entfallen, denn sie kann
das Verhalten ihrer Lehrerin nun einordnen.

Dass kein Ableitungszusammenhang zwischen der Oberflichen- und Tiefenstruktur
besteht, ist ein enormer Vorzug, denn die vielen Gesichter einer Tiefenstruktur auf der
Oberfliche des Unterrichts ermdiglichen Vielfalt und eine Anpassung an bestimmte Ak-
teure oder Akteursgruppen.



Reziprozitat

4.3 Reziprozitat

Bislang wurde beschrieben, dass Tiefenstrukturen die Oberfliche generieren: An einer
Schule ist der respektvolle Umgang von zentraler Bedeutung, dann zeigt sich das ober-
flichenstrukturell im Verhalten, in den Objektivationen, Emotionen, Strukturen, Kog-
nitionen sowie der Korperprisenz.

Bilateral gedacht, kann auch die Oberflachenstruktur die Tiefenstruktur beeinflus-
sen.!* Analog zu einem Konzept von doing oder undoing X!, bei dem davon ausge-
gangen wird, dass Praktiken bzw. ihre Verdnderungen (im hier vorgestellten Modell
die Oberflichenstrukturen) tiefenstrukturelle Auswirkungen haben. Verdandert man
die Oberflachenstruktur, dann passiert auch etwas mit der Tiefenstruktur. Solche Ver-
anderungen sind gemeinhin bei vorhandenen Kulturen mit ihren vorhandenen, tra-
dierten und stabilisierten Oberflichen- und Tiefenstrukturen schwer méglich (vgl.
Kap. 6), weil dieser Zusammenhang zugleich einen Stabilisierungsmechanismus dar-
stellt. Findet jedoch eine neue Oberflichenstruktur Eingang in eine vorhandene Un-
terrichtskultur und kann sich situieren, kénnen auch Tiefenstrukturen modifiziert
werden. In etwa, wenn eine neue Schulleitung verdnderte Oberlfichenstrukturen an-
ordnet. In der folgenden Interviewsequenz!! schildert eine Lehrperson, dass sie ihr
Verhalten (Einfithrung von Teamteaching) verdndert hat. Dies ging mit verdnderten
Strukturen (zwei Lehrpersonen pro Klassenzimmer; Arbeitsteilung) einher. Sie kommt
zu dem Ergebnis: »Das ist keine schlechte Sache.« Kommen viele oder alle Lehrperso-
nen zu dem Schluss, konnte sich tiefenstrukturell etwas dndern; in etwa, dass die
Teamfihigkeit als bedeutsame Aufgabe von Schule und Unterricht eingestuft wird.

Beispiel

Lehrperson: »Was wir machen, zum Beispiel, ist jetzt ziemlich viel Teamteaching. (Ah ja.) Und,
i da muss man als &ltere Kollegin wie ich (lacht), sich dran gewdhnen, muss ich sagen. (Aha.) :
Wenn jemand mit im Unterricht ist, nicht. (Ja. Ja.) Aber es ist an und fir sich keine schlechte
Geschichte, (Mhm.) iiberhaupt, wenn die Klassen groR sind (Ja.) dass man da zusammen
i (Mhm.) also einer ist der Akteur und der andere kontrolliert nebenher und dann (Ja.) kann man
es auch umdrehen. Dann ist der andere der Akteur. Der ander guckt, was lduft, was gemacht
i wird und so weiter. Das ist keine schlechte Sache. (Mhm.)« :

114 C. Wulf beschreibt Phinome der Reproduktion von Tiefenstrukturen iiber die Oberflachen-
strukturen, verstanden als »korperbasiertes, rituelles Wissen«; vgl. Wulf, C. (2015). Rituale als
performative Handlungen und die mimetische Erzeugung des Sozialen. In R. Gugutzer &
M. Staack (Hrsg.), Korper und Ritual. Sozial- und kulturwissenschaftliche Zuginge und Analysen.
(S. 23-40). Wiesbaden: Springer.

115 In etwa im Diskurs »Doing Gender - Undoing Gender«.

116 Interviewausschnitt aus Esslinger-Hinz 2010, S. 222; die bestitigenden Auflerungen der Inter-
viewerin sind in Klammer gesetzt.
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Das Verhiltnis von Oberflichen- und Tiefenstruktur

Kognition: Teamteaching ist eine gute Sache.
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Abb. 10: Oberflichen- und Tiefenstruktur als generatives und reziprokes Bedingungsverhdiltnis

Das Modell ist somit durch zwei Pfeile, die die Reziprozitit zwischen Oberfldchen-
und Tiefenstruktur markieren, erweitert (vgl. Abb. 10). Reziprozitit bezeichnet die
wechselseitige Bezogenheit, in dem Sinne, dass die Tiefenstruktur die Oberflichen-
struktur generiert und umgekehrt, dass die Oberflichenstruktur die Tiefenstruktur
stabilisiert.



Reziprozitat

Das Verhiltnis von Oberflichen- und Tiefenstrukturen

Die Oberflichen- und Tiefenstruktur moderieren einander. Ihr Verhiltnis ist

durch drei Merkmale gekennzeichnet. Es ist

1. generativ

2. multioptional — 1]
. Il

3. reziprok

Generativitit bezeichnet ein »Erzeugungsverhiltnis«: keine Oberflachenstruktur
ohne Tiefenstruktur und umgekehrt. Das Verhaltnis zwischen Oberflichen- und
Tiefenstruktur ist weiterhin multioptional, das heifit es existiert eine Vielfalt an
Moglichkeiten der Reprasentation und Aktualisierung von Schliisselkonzepten auf
der Oberflichenebene des Unterrichts. Es handelt sich um kein 1:1-Verhaltnis in
dem Sinne, dass die Tiefenstrukturen eine bestimmte Oberfldchenstruktur fordert,
sondern um ein Spektrum an Optionen. Welches eine passende, das heif3t die Tie-
fenstruktur reproduzierende ist, ist mittels empirischer Zugénge darstellbar.

Weiterhin ist das Verhéltnis zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur rezi-
prok; denn Veranderungen der Oberflichenstrukturen kénnen zu Modifikationen
der Tiefenstrukturen fiihren.
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5. Unterricht als Habitat

5.1 Das Unterrichtshabitat als professionell gestalteter
Binnenraum des Lebens und Lernens

Unterricht wird im hier vorgestellten Ansatz als Kulturhabitat betrachtet.!’” Der Be-
griff unterstreicht, dass Lehren und Lernen einen Raum haben; nicht nur lokal ge-
dacht, sondern kulturell: Im hier vorgestellten Sinne ist dieses Habitat durch Gegen-
stande, Wert- und Normvorstellungen, Verhaltensweisen, Emotionen, Korperpriasenz
sowie Raum-Zeit-Strukturen gekennzeichnet und durch eine Tiefenstruktur generativ
grundgelegt.!!® Das Unterrichtshabitat wird von seinen Akteuren be- und genutzt und
zugleich immer wieder geschaffen bzw. erhalten. Das Unterrichtshabitat bildet somit
den Binnenraum des Lebens und Lernens in Schule und Unterricht, dem der einzelne
Akteur zugehorig, in den er eingebunden ist und zu dessen Aufrechterhaltung er bzw. sie
beitrdgt.'"® Dieser Binnenraum ist in Anteilen durch stabile Oberflichen- und Tiefen-
strukturen gepragt (vgl. Abb. 11). Daneben existieren aber auch je nach Stabilitét der
Kultur frei flottierende, einmalige, zufillige, spontane Ereignisse, die aus dem Alltag
herausfallen, selten sind bzw. rasch wieder verschwinden. Sie lassen sich auch keiner
bestimmten etablierten Tiefenstruktur zu- oder einordnen: Sie sind kontingent'** und
in Abbildung 11 durch die weiflen Flecken markiert.

117 Der Begriff (lat. habitatio; franz. habiter; wohnen) wird insbesondere in der Biologie verwendet,
um auf den Lebensraum einer Art Bezug zu nehmen, sowie in der Anthropologie, um auf den
Wohraum des Ur- und Frithmenschen zu verweisen. Im hier vorgestellten Konzept werden mit
dem Terminus »Habitat« alle Manifestationsformen eingeschlossen, die es charakterisieren, so-
wie die Tiefenstrukturen, die es begriinden: das Gesamt an Tiefen- und Oberflachenstrukturen
und seine Verbindung. Der Begriff meint damit etwas anderes und Umfassenderes als die soge-
nannte »Lernumgebung« (z.B. Standop, J., Jiirgens, E. (2015). Unterricht planen, gestalten und
evaluieren. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 190 ff.).

118 Bourdieu gebraucht den Terminus korrespondierend mit dem bei ihm zentralen Begriff des
Habitus.

119 Dass der »Raum« mehr ist als ein Ort, in dem man sich aufhilt oder bewegt, wurde in der Schul-
péadagogik, aber auch ganz besonders im Elementar- und Primarbereich immer wieder reflek-
tiert, beschrieben, konzeptionalisiert und gestaltend praktiziert. Die Wendung vom Raum als
»drittem Erzieher« markiert seine Bedeutung. Im hier vorgestellten Ansatz wird der kulturelle
Raum als Habitat beschrieben, zu dem die Raumstruktur, die Akteure, die Manifestationsfor-
men sowie die Tiefenstrukturen mit ihren Schliisselkonzepten zahlen. Auch die Ergebnisse der
Hattie-Studie markieren die zentrale Bedeutung des Unterrichts: Was im Klassenzimmer ge-
schieht, ist entscheidend. Vgl. Lotz, M., Lipowsky, E. (2015). Die Hattie-Studie und ihre Be-
deutung fiir den Unterricht. Ein Blick auf ausgewéhlte Aspekte der Lehrer-Schiiler-Interaktion.
In. G. Mehlhorn, E. Schulz, K. Schoppe (Hrsg.), Begabung entwickeln und Kreativitit fordern.
Miinchen: kopaed, S. 100 f.

120 Vgl. Kapitel 3.2.4.



Das Unterrichtshabitat als professionell gestalteter Binnenraum des Lebens und Lernens 75

Die stabilen sowie die kontingenten Anteile bilden das Habitat, wobei beide Anteile
kulturbestimmend sind, denn die vorhandene Kultur, ihre Stabiltit sowie ihre Ande-
rungspotenziale werden tiber das Verhiltnis von stabilen und kontingenten Anteilen
gepragt.

Es handelt sich um ein professionalisiertes Habitat, wenn Akteure, die iiber die Mit-
tel (z.B. Lebensalter, Beauftragung, Macht) verfiigen, es unter Einsatz ihrer professio-
nellen Kompetenzen gestalten.
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Abb. 11: Stabile und kontingente Anteile der Oberfldchenstruktur

Schule und Unterricht bilden in dieser Sicht einen Rahmen mit bestimmten Lebens-
und Lernbedingungen fiir alle Akteure. Worin liegt nun der Unterschied zwischen den
Begriffen »Kultur« und »Habitat«? Warum braucht man sie beide?
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Unterricht als Habitat

Der Begrift »Habitat« akzentuiert, dass Kontexte fiir Akteure bestehen, die sich
durch spezifische gewohnte und erwartete Rahmenbedingungen auszeichnen; wobei
das Erwartete auch das (erwartbare) Unerwartete sein kann, in etwa, wenn es iiblich
ist, dass eine Lehrperson bestindig neue Methoden einbindet oder Uberraschendes
vorsieht. Akteure im Habitat Unterricht befinden sich in einer Art kulturellem Wohn-
zimmer in dem Sinne, dass die Rahmenbedingungen bekannt sind, und sie steigern
mit jhrer Anwesenheit und ihrem Verhalten die Verlasslichkeit dieses Rahmens, zu
dem sie selbst auch gehoren. Habitate bieten Struktur und Erwartbarkeit. Das bedeutet
nicht, dass sie von den einzelnen Akteuren als komfortabel erlebt werden miissen: Ein
auf Priifungen (Tests) und Kontrolle ausgerichtetes Unterrichtshabitat, ein Habitat, in
dem Mobbing hdufig vorkommt, sind aus paddagogischer Perspektive ungiinstig bzw.
zu verdndern. Der Begriff markiert somit die Bekanntheit des Rahmens und die Ein-
gebundenheit der Akteure in diesen Rahmen. Das Habitat besitzt eine sicht- und be-
obachtbare Oberflachenstruktur und eine sinngebend-funktionale Tiefenstruktur.
Habitate bilden Kontexte, die fiir Akteure bereitgestellt sind, die aber auch ohne den
Einzelnen existierten: Schulklassen, Arbeitsgruppen, Vereine, Parteien bieten Habita-
te, dem der einzelne Akteur quasi zugehort, ihm aber auch »einwohnt, in dem Sinne,
dass er oder sie sich in diese kulturellen Kontexte begibt und Teil von ihnen wird und
an ihrer Reproduktion bzw. Transformation beteiligt ist. Innerhalb eines Habitats tau-
chen auch spontane Ereignisse auf, Neues und Unerwartetes. Lésst sich das Neue nicht
in die vorhandenen Strukturen einordnen - dazu zihlt auch die Ablehnung uner-
winschter Oberflichen (in ihren Manifestationsformen) -, dann existieren sie ohne
starke Verankerung im Habitat oder werden ausgeschlossen, sobald sie im Wider-
spruch zu vorhandenen Tiefenstrukturen stehen.

: Beispiel

Eine Referendarin berichtet im Interview, dass sie Matratzen in ihr Klassenzimmer legen woll-
¢ te, und stieR auf groBen Widerstand durch die Schulleitung. Die aktuelle Schulleiterin sowie
der Vorgdngerschulleiter berichten unabhéngig im Interview, dass Matratzen sowie andere
Mébel fiir die 1970er Jahre stehen, fiir eine Idee von antiautoritirer Erziehung. In das vorge-
i stellte Modell Gibertragen, wird von der Schulleitung und dem GroRteil des Kollegiums das
Schliisselkonzept vertreten, dass schulische Leistung und der Ubergang ins Gymnasium wich-
tig und anzustreben sind.> :

Betrachtet man diese Aussagen angesichts des hier vorgestellten Modells, dann wird
deutlich: Die von der Referendarin gewéhlte Oberfldche steht in der Einschédtzung der
professionellen Akteure in deutlichem Widerspruch zu den vorhandenen Tiefenstruk-
turen bzw. den vorhandenen Oberflichenstrukturen. Es ist daher nicht verwunder-
lich, dass die Schulleiterin emotional und massiv reagiert und damit das vorhande-

121 Die Untersuchung ist ausfithrlich dargelegt und berichtet in Esslinger-Hinz 2010.
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ne Schlisselkonzept (Leistungsorientierung) sichert und schiitzt. Wire sie mit den
Matratzen einverstanden, hitte sie eine Oberflache implementiert, die womdglich die
Tiefenstruktur verandern konnte. Das ldsst sie nicht zu und sorgt dafiir, dass keine
Matratzen in Unterrichtshabitaten der Referendarin zu finden sind.
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Abb. 12: Widerspriiche zwischen Oberfldchen- und Tiefenstrukturen

Hitte die Referendarin die Tiefenstrukturen ihrer Schule gekannt, dann hitte sie si-
cherstellen miissen, dass Matratzen in dieses Konzept passen; in etwa, wenn sie mit
»Power Napping« argumentiert hitte und die leistungssteigernde Wirkung mit Ver-
weis auf empirische Untersuchungen unterlegt hitte. Dann wire eine Passung zwi-
schen Oberflichen- und Tiefenstruktur hergestellt und die strikte Ablehnung wére
womoglich einem interessierten Zuhoren gewichen.
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Unterricht als Habitat

Die Habitate, die Menschen im Leben aufsuchen und denen sie zugehorig sind, sind
teilweise freiwillig gewahlt (wie z.B. die freiwillige Feuerwehr, Sportvereine). Manch-
mal sind diese »Einwohnungen« unfreiwillig: Das ist dann der Fall, wenn ein Zwang
besteht, teilzuhaben. Das gilt beispielsweise fiir Schulen; fiir Religionsgemeinschaften,
die nicht freiwillig gewdhlt werden, Staatsbiirgerschaft, die durch Geburt vorhanden
ist, Familien, Gefingnisse und fiir berufliche Kontexte, sofern keine Alternativen be-
stehen. Dieser Zwang wird spiir- und sichtbar; in schulischen Habitaten in etwa, wenn
durch Tagebucheintrige fehlende Schiilerinnen und Schiiler vermerkt werden bzw. die
Anwesenheit kontrolliert wird. Auf der anderen Seite werden Habitate auch gewahlt:
Die lebenslange Mitgliedschaft in einem Verein, die Wahl einer bestimmten Religion,
die Griindung einer Familie. Akteure suchen in ijhrem Lebensalltag gezielt unter-
schiedliche Habitate auf. Habitate sind somit kulturgeprigte Kontexte, denen sich der
einzelne Akteur zuordnet, die in sein Leben gehoren und an denen er oder sie teilhat.
Es handelt sich um - aus der Perspektive des Einzelnen betrachtet - bedeutsame Kul-
turen. Jede Kultur besitzt Oberflichen- und Tiefenstrukturen. Sind die kulturellen
»Raume« aus Sicht des Einzelnen iiberschaubar und nach »innen« und »auflen« defi-
niert, haben sie also Grenzen, dann wird hier von »Habitat« gesprochen. Das Habitat
umfasst somit den kulturellen Raum, in dem bestimmte Tiefen- und Oberflichen-
strukturen eingerichtet sind. Jedes Habitat definiert seine Grenzen, bestimmt das Maf3
der Durchldssigkeit und erhilt sie aufrecht. Habitate enthalten, weil die Verhaltnisbe-
stimmung Akteur und Habitat im Zentrum steht, ein identifikationsstiftendes Poten-
zial. Dieser Aspekt ist im Hinblick auf Schule und Unterricht bedeutsam.

{ Habitate

Habitate sind Kontexte, in denen bestimmte Kulturen in ihren Oberflichenstrukturen be-
¢ schreibbar und die durch Tiefenstrukturen grundgelegt sind. Der Begriff ist akteursbezogen,
- weil die Verhaltnisbestimmung des Akteurs zum Habitat im Zentrum steht. Habitate sind von
© Akteuren und werden fiir bestimmte Akteure eingerichtet. Im Hinblick auf Schule ist dies das
i Verhiltnis des Schiilers und der Schiilerin zum Unterrichtshabitat als kulturellem Raum, dem
er oder sie zugehorig ist. :
: Habitate haben Grenzen, ein Innen und AuBen mit unterschiedlichen Graden an Durch-
lassigkeit. Akteure kennen diese Grenzen. Sie bewegen sich in ihrem Alltag in der Regel zwi- :
schen unterschiedlichen Habitaten. Sie suchen das jeweilige Habitat freiwillig oder auch un-
i freiwillig auf und kénnen ihr individuelles Verhiltnis bzw. ihre Zugehérigkeit zum Habitat :
beschreiben. ;

: Beispiel

Tim tanzt leidenschaftlich gerne und ist Mitglied im Tanzclub seiner Stadt geworden. Im Club
gelten bestimmte Oberflachenstrukturen sowie Tiefenstrukturen, die Tim vertraut sind. Das
i Habitat ist fiir Clubmitglieder und Géste offen. Die Zugehorigkeit zum Habitat ist Tim wichtig. :
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Die Akteure in Schule und Unterricht, die Schiiler, Lehrer und Eltern werden als
aktiv bzw. tatig verstanden, indem sie sich im Habitat authalten und damit in dessen
Strukturen, die sie zugleich in Anteilen reproduzieren (vgl. Kap. 4.3.1).12 Unterricht
bildet ein solches Habitat, einen Lebens- und Sinnzusammenhang mit einer jeweiligen
Kultur. Auch die Schule steht vor der Aufgabe - wie jeder andere Lebenszusammen-
hang (Familie, Kirche, Vereine, Freizeit) —, Sinn zu produzieren.

i Unterrichtshabitat

Der Binnenraum des Lebens und Lernens in der Schule wird als Unterrichtshabitat bezeichnet.
: Dieser Raum ist durch Oberflachen- und Tiefenstrukturen gekennzeichnet, in denen die Ak-
© teure leben und auf die sie reproduzierend und modifizierend einwirken. Unterrichtshabitate
sind professionell gestaltete »kulturelle Rdume« mit Grenzen, deren Offenheit bzw. Geschlos-
i senheit sie definieren. Schiilerinnen und Schiiler lernen nicht nur im Unterrichtshabitat und
durch das Unterrichtshabitat, sondern sie lernen auch das Habitat selbst'23
: Kultur bedeutet, dass Oberfldchen- und Tiefenstrukturen im Habitat ausgebildet sind. Kul-
© turerhalt geht mit der kontinuierlichen Reproduktion dieser Strukturen einher. Kulturmodifika-
¢ tion geht mit Umstrukturierungen einher, die durch die Kultur zum Beispiel irritierende Ereig-
© nisse ausgelost werden kdnnen. :
Lehrpersonen fillt die professionelle Aufgabe zu, kulturerhaltend, kulturstiftend oder kul-
i turmodifizierend zu agieren. Dieses professionelle Handeln betrifft alle Manifestationsfor-
men der Kultur und basiert auf der Elaboration einer professionellen, das heift reflektierten
¢ und begriindeten Tiefenstruktur sowie in der Implementation einer Oberflichenstruktur, die :
© sich in Passung zur Tiefenstruktur befindet. '

Mit der Sichtweise auf Schule und Unterricht als durch Habitate strukturierte (Kul-
tur-)Rdume wird eine ganzheitliche Perspektive aufgenommen, die auf der Grundlage

122 Handlungstheorie und Strukturtheorie werden hier als zwei Seiten des Habitats Unterricht ge-
sehen und nicht als Konkurrenzverhaltnis. Vgl. Markowitz, J. (1998): Zum Verhiltnis von
Schulkultur und Unternehmenskultur. In J. Keuffer, H.-H. Kriiger, S. Reinhardt, E. Weise,
H. Wenzel (Hrsg.), Schulkultur als Gestaltungsaufgabe. Partizipation, Management, Lebens-
weltgestaltung. Weinheim: Beltz, S. 3.

123 Ankniipfend an das Habituskonzept Pierre Bourdieus, das Bildungsungleichheiten spiegelt (vgl.
Bourdieu, P, Passeron, J.-C. (1971). Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen zur So-
ziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart: Klett), grundlegt und erklart und
das in Schiilertypologien tibersetzt werden kann (z.B. Kramer, R.-T. (2015). Bildungshabitus
und Schulkultur. Zu einer kulturtheoretischen Perspektive auf Bildungsungleichheiten und die
Gestaltung schulischer Ubergénge. In G. Bellenberg & M. Forell (Hrsg.), Bildungsiibergiinge ge-
stalten. Ein Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis (S. 151-173). Miinster: Waxmann), wird
hier dafiir pladiert, ein Habitat zu entwickeln, das als solches gelernt und als vertraut erlebt
werden kann - angesichts des mitgebrachten Habitus — und das die Erschlieffung neuer Habita-
te auflerhalb von Schule und Unterricht ermdglicht. Unterricht ist in diesem Sinne »Kulturler-
nen, das ermoglicht und gefordert wird. In diesem Sinne erweitert Unterricht das Habitatspek-
trum des Einzelnen. Unterricht ist immer auch Kulturlernen.
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Unterricht als Habitat

empirisch beschreibbarer Oberflachen- sowie empirisch rekonstruierbarer Tiefen-
strukturen basiert. Dieser Zusammenhang zwischen Handeln und Sinn kann aus der
Perspektive eines Habitatfremdlings (z.B. bei Unterrichtshospitation) merkwiirdig
erscheinen. In der Konsequenz geht es bei Unterrichtsbesprechungen immer auch da-
rum, das Habitat sowie die Gestaltungsabsichten von Lehrpersonen zu verstehen.!4

5.2 Unterrichtshabitate fiir Schiilerinnen und Schiiler

Das gesamte Unternehmen » Unterricht« zielt darauf ab, dass die pddagogisch begriin-
deten Tiefenstrukturen iiber die Gestaltung von Unterricht mit seinen Oberfldchen-
strukturen bei den Schiilerinnen und Schiilern zu gewiinschten Entwicklungen, Ver-
dnderungen oder Stabilisierungen fithren. Sie sind die Adressaten des Unterfangens
»Schule und Unterricht«: Sie sind die nachwachsende Generation.

Das von Professionellen gestaltete Unterrichtshabitat mit seinen Oberflachen- und
Tiefenstrukturen sollte im Idealfall méglichst optimale Bedingungen bieten, sodass
das Habitat erwiinschte Entwicklungen begiinstigt. Greifen wir beispielhaft ein mogli-
ches Schliisselkonzept zur Funktionsbestimmung von Schule und Unterricht heraus:
»Korperverantwortung starken«. Demnach zielen Schule und Unterricht darauf ab,
dass Schiilerinnen und Schiiler ihren Kérper wertschitzen und gesund leben wollen
und es im Habitat auch tun. Das Habitat selbst sollte so gestaltet sein, dass es diese
Funktionsbestimmung einldst. In der Konsequenz sind Schliisselkonzepte zu etablie-
ren (z.B. »Dein Korper ist wichtig«, »Gesundheit geht vor«) sowie korrespondierende
Oberflachenstrukturen (z.B. fachliches Wissen, gesunde Ernahrungsangebote, gesund-
heitsbezogene Themen und Projekte, korperbezogene Selbstbewusstseinstrainings,
Bewegung im Schulalltag), die in Passung zu dieser Funktionsbestimmung stehen und
ihr nicht widersprechen. Authentische Habitate erhohen die Chancen, dass das im
Habitat Vermittelte angenommen wird. Brechungen in den Oberflichenstrukturen
mindern die Chance, gewiinschte Tiefenstrukturen und korrespondierende Praxen
etablieren zu kénnen.

5.2.1 Individualisierung

Habitate sind Lern- und Arbeitsraume mit Oberflaichen- und Tiefenstrukturen. Fiir
Schule und Unterricht gilt, dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr personliches

124 Didaktische Modelle schirfen in ihrer Modellfunktion das Hervortreten besonderer Merkmale
und Strukturen von Unterrichtshabitaten. Im hier vorgestellten Ansatz treten die Zusammen-
hinge zwischen Oberfldchen- und Tiefenstrukturen hervor. Es wird davon ausgegangen, dass es
sich hier um ein universales Strukturmerkmal handelt, das mit diversen empirischen Zugangen
beschrieben werden kann (vgl. Esslinger-Hinz 2010).
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Leben die tiefenstrukturell angelegten Sinndimensionen aufgreifen, umsetzen, erleben

konnen. Weil jeder einzelne Schiiler und jede einzelne Schiilerin gemeint ist, ist Unter-

richt in westlich-demokratischen Gesellschaften individualisiert angelegt in dem Sin-
ne, dass es um jeden Einzelnen und jede Einzelne geht.

Damit ergibt sich die Frage, ob der Zuschnitt eines Habitats fiir jeden und jede so
passt, dass die tiefenstrukturell angelegten Funktionen eingel6st werden konnen. Hier
zeichnen sich vier Optionen fiir die Architektur der Oberflichenstrukturierung ab,
damit der Einzelne bzw. die Einzelne ermutigt und motiviert ist, die angelegten Sinn-
konstrukte fiir sich persénlich, das heifit individuell aufzugreifen:

1. Im selben Habitat werden Strukturierungsdifferenzen fiir die Akteure geschaffen
(z.B. Leistungs-, Interessendifferenzierung), sodass iiber differente Aufgabenfor-
mate oder Inhalte oder Schwierigkeitsgrade differente Lerngruppen gebildet wer-
den. Im selben Habitat werden differente Manifestationsformen angeboten (z.B.
Aufgaben, Medien), die Gruppe wird jedoch nicht aufgeldst, sondern verfolgt ein
gemeinsames Ziel (z. B. kooperatives Lernen, Projektarbeit).

2. Im selben Habitat wird allen dieselbe Struktur angeboten auf einem etwas erhoh-
ten mittleren Anspruchsniveau, sodass alle davon grundsitzlich profitieren kon-
nen (z. B. Inputvortrage).

3. Es werden unterschiedliche Habitate angeboten und die Schiilerinnen und Schiiler
konnen zwischen den Habitaten wechseln bzw. sich passende Habitate auswahlen
(z.B. Atelierarbeit, offener Klassenwechsel, offener Unterrichtsbeginn).

Individualisierung wird im hier vorgestellten Ansatz als konstituierendes Merkmal jedes
Unterrichts betrachtet'®: Jedes Kind, jeder Jugendliche und jeder junge Erwachsene kann
nicht anders, als selbst die gewiinschten und angelegten Entwicklungen zu vollziehen
oder auch nicht. Es ware daher zu kurz gegriffen, oberflichenstrukturell nach Differen-
zierungen zu suchen und diese als Giitemerkmal fiir Unterricht zu etikettieren. Diffe-
renzierungen konnen auch schaden, wenn die soziale Eingebundenheit verloren geht,
wenn die Lernaufgabe unter- oder tiberfordert, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin
sich im Habitat nicht wohlfiihlt und gemobbt wird. Grundsitzlich ist es auch méglich,
dass ein und dieselbe Oberflichenstruktur des Unterrichts stirker zur Individuali-
sierung beitragt als fest etablierte Niveaudifferenzierungen. Deshalb geht es darum, die
Oberflichenstrukturen zu suchen und zu etablieren, die der Entwicklung jedes einzelnen
Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin zutrdglich sind und die zugleich die gewdhlten
Tiefenstrukturen reprisentieren. Hierbei wird die Multioptionalitit genutzt (vgl. 4.2):
Der Lehrperson steht das Spektrum an didaktisch-methodischen Entscheidungen offen.'?6

125 Und nicht als besonderes oder aulergewohnliches Qualititsmerkmal von Unterricht. Auch In-
putvortridge konnen in dieser Sichtweise individualisierend sein, wenn die Lehrperson davon
ausgehen kann, dass alle Schiilerinnen und Schiiler etwas lernen und verstehen kénnen.

126 Wird diese Suche zugunsten eines All-inclusive-Methodenpaketes aufgegeben oder zugunsten
eines einzigen Paradigmas, ist das aus Sicht des hier vorgestellten Ansatzes gegebenenfalls
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5.2.2 Lernen im und durch das Unterrichtshabitat

Schule und der Unterricht richten ihre Aufmerksamkeit und Ressourcen darauf, dass

beim Schiiler bzw. der Schiilerin tiber das Leben und Lernen im Unterrichtshabitat

Entwicklungen stattfinden, die mit den Tiefenstrukturen im Habitat angelegt sind und

die sich oberflichenstrukturell abbilden. Zu fragen ist nun,

 welche Prozesse durch das Habitat bei Schiilerinnen und Schiilern ausgelost wer-
den. Welche Wirkungen hat das Habitat?

» wie das Habitat von der Schiilerin bzw. dem Schiiler »verarbeitet« wird, betrachtet
man den einzelnen Akteur.

Was geschieht auf Seiten der Akteure, bei den Schiilerinnen und Schiilern, wenn sie in
einem Habitat tagtiglich leben und lernen? Diese Frage, was bei Schiilerinnen und
Schiilern geschieht, ist vielfach diskutiert, theoretisch beschrieben und empirisch un-
tersucht. Die Begriffe »Lernenc, »Bildung«, »Kompetenz« markieren die Vorgéinge
und zugleich die Herausforderungen in der Beschreibung dessen, was beim einzelnen
Akteur im und durch das Unterrichtshabitat geschieht. Die Prozesse und Entwicklun-
gen lassen sich nur mittels Evaluationen (z.B. Tests, Beobachtungen) nachweisen und
bewerten. Die Grenzen sind hier tiber die Méglichkeiten der eingesetzten Instrumente
gegeben, denn sie sind auf das konzentriert, was sie messen sollen. Lernprozesse jen-
seits von Instrumenten werden nicht abgebildet. Alt ist auch die Erkenntnis, dass sich
nicht alle Entwicklungen, Erkenntnisse, Einstellungen operationalisieren lassen.?”

Fokussiert man die Entwicklungen der Akteure im Habitat, dann finden - wie im
Leben auflerhalb von Schule und Unterricht auch - Erschlieungs- und Aneignungs-
prozesse statt. Ob im erwiinschten Sinne oder nicht, ob stetig oder unstetig — Menschen
suchen Zuginge zu Dingen, Menschen, sich selbst und entwicklen hierfiir Strategien. Ver-
dnderungen, die beim Einzelnen entstehen, beziehen sich auf Wissensbestdnde, Haltun-
gen, Einstellungen, Geschmack, Interessen, Fihigkeiten und Fertigkeiten. Sie geschehen
nur dann nachhaltig, wenn der oder die Lernende sie sich zueigen macht - ob gezielt,
bewusst und gewollt (etwa wenn etwas auswendig gelernt, getibt, zu verstehen gesucht
wird) oder en passant und ohne dariiber nachzudenken (wenn z. B. Regeln akzeptiert
und eingehalten werden). Beides geschieht im Habitat Unterricht.

Erschlieffung und Aneignung sind nur mit und durch einen Lernenden moglich.
Richtet eine Gesellschaft Schulen ein, muss sie festlegen, welches Wissen und Konnen,

de-individualisierend und auf jeden Fall deprofessionalisierend. Vgl. Esslinger-Hinz, I. (2014).
Inklusion und Leistung. Paradigmata im Widerspruch? In Inklusion: Eine Herausforderung fiir
die Grundschulpddagogik. Reihe: Entwicklungslinien der Grundschulpddagogik. Bd. 11. (S. 142-
154). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. Die Sicht, dass methodische Zugénge und Lern-
kulturen zusammenzudenken sind, ist wichtig. Vgl. Mandl, H. (2010). Lernumgebungen pro-
blemorientiert gestalten — Zur Entwicklung einer neuen Lernkultur. In E. Jirgens & J. Standop:
Was ist »guter« Unterricht? (S. 19-38). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
127 Besonders prominent im Kontext der Lernzielorientierten Didaktik diskutiert und erkannt.
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welche Erfahrungen und welches Verstindnis von der Welt entwickelt werden sollen, um
den unterlegten Sinn einzulosen. Welche Ausschnitte der Welt sollen kognitiv, mental,
emotional, praktisch und koérperlich erschlossen und angeeignet werden? Welche Er-
fahrungsmoglichkeiten soll das Habitat bieten? Antworten bieten zwar Lehr- bzw. Bil-
dungspléne, eine zu entwickelnde Unterrichtskultur mit ihren Oberfldchen- und Tie-
fenstrukturen ist jedoch notwendig, um Erschlieffungs- und Aneignungsproezsse
tiberhaupt moglich zu machen. Das erfolgt iber das Habitat »Unterricht«. Angesichts
der Breite und Vielfalt des zu Wissenden stellt sich die (alte) Frage nach der Auswahl
dessen, was bedeutsam ist!?8. Nach welchen Kriterien wéhlt die Lehrperson Oberfli-
chenstrukturen, die die Sinnannahmen von Schule und Unterricht einzuldsen vermé-
gen, und welche Sinnannahmen werden grundgelegt? Nach welchen Kriterien wird
das zu Erschlielende und Anzueignende ausgewéhlt? Und wann kann man sagen,
dass die Erschliefung und Aneignung gelungen ist?

Der Begriff der »Erschlieffung«!'? ist brauchbar, denn er fokussiert den Prozesscha-
rakter, er unterstellt weder Gelingen noch Misslingen. Er ist ergebnisoffen. Da beim
Lernen »der Ball eigentlich immer im Feld des Lernenden liegt und nur er oder sie ihn
spielen kann«, 130 akzentuiert der Terminus »Erschliefung« diese »Rollenverteilung«.
Weiterhin markiert er eine grundlegend anthropologische Kategorie, denn Mensch-
sein bringt es mit sich, dass man - wenngleich in unterschiedlichem Maf} - fortwah-
rend mit ErschliefSungsprozessen befasst ist. Zugleich impliziert der Begriff, dass sich
mit dem Vorgang der ErschliefSung etwas dndert und Zuginge geschaffen sind. »Erschlie-
flen« und »Aneignung« im Sinne von »sich zueigen machen« gehen Hand in Hand.
»Aneignung« wird hier im bourdieuschen Sinne verstanden als eine Art der Inkorpo-
ration sowie im Klafkischen Sinne als Prozess. Die Sache, die Weltausschnitte haben
dann mit dem Lernenden nicht nur zu tun, sondern machen ihn oder sie aus. Lernende
haben sich von Inhalten betreffen lassen!?; sie sind ihnen damit zugehérig — bezogen
auf Einschitzungen, Emotionen, Kénnen, Geschmack.!3? Lernen als Erschlieffungs-
und Aneignungsprozess schaftt immer wieder neue Grundlagen und Voraussetzungen
fiir neue Erschlieffungs- und Aneignungsprozesse. Gegenstand des Lernens sind hier-

128 Eine Frage, die Wolfgang Klafki sehr prominent und zentral in allen Entwicklungsstufen seiner
Didaktik im Blick hatte und die auch im Rahmen der »didaktischen Analyse« noch heute in
vielen Unterrichtsentwiirfen reflektiert wird.

129 W. Klafki hat den Begriff der »Erschliefung« sehr prominent aufgenommen.

130 Sehr klar hat diesen Aspekt Kersten Reich (z.B. 2012; 2016) in seiner konstruktivistischen Di-
daktik herausgearbeitet.

131 Hier wird an spaterer Stelle der Begriff »Resonanz«, vgl. Kapitel 7.2.2, eingefiihrt.

132 Wolfgang Klafki spricht hier von »kategorialer Bildung«, Hartmut Rosa von » Weltverhiltnissen«
bzw. »Weltbeziehungen«. Vgl. Rosa, H. (2018). Resonanz: Eine Soziologie der Weltbeziehung. Ber-
lin: Suhrkamp. Unabhingig vom Diskurs um Spiegelneuronen besteht die anthropologische
Diagnose, dass der Mensch ein soziales Wesen sei. Vgl. Rizzolatti, G., Fabbri-Destro, M. (2010):
Mirror neurons: from discovery to autism. In Experimental brain research, 200(3-4), 223-237;
Hickok, G. (2015). Warum wir verstehen, was andere fiihlen. Der Mythos der Spiegelneuronen.
Miinchen: Hanser.
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bei nicht nur die Um- und Mitwelt des Lernenden, hier als »Welterschlieffung« be-
zeichnet, sondern auch Wissen und Erkenntnisse, die man iiber sich selbst gewinnt,
im Folgenden als »Selbsterschlieffung« bezeichnet. Weiterhin zihlt zu diesen Kon-
nens- und Wissensbestidnden auch die Erschlieffung von Lernwegen, im Folgenden als
»ZugangserschlieSung« bezeichnet.
Zusammenfassend lassen sich somit drei Bereiche identifizieren, auf die sich das
Lernen bezieht:
1. Welterschlieffung: Die Auseinandersetzung mit und die Einlassung auf Wissen,
Konnen, Erfahrungen, Ereignisse, Sichtweisen und Argumentationsweisen.
2. Selbsterschlieffung: Die Auseinandersetzung mit der eigenen Person im Verhiltnis
zu anderen, dem eigenen Werden und Gewordensein.
3. Zugangserschlieffung: Das Finden von Zugangswegen zu den Dingen der Welt, zu
anderen und zu sich selbst.

Zur Verdeutlichung ein konkretes Beispiel:

! Beispiel

Eine Schule richtet eine Stepptanz-AG ein. Es werden Steppschuhe angeschafft, Spiegel an
¢ den Winden eines umgebauten Aufenthaltsraumes montiert und eine Musikanlage mit Laut-
. sprechern integriert.
Auf individueller Ebene kann die Tanz-AG bewirken, dass das Rhythmusgefiihl intensiviert
wird, Freude an der Bewegung erlebt wird oder durch das Tanzen in der Formation aufeinander
geachtet und die Gruppe als Team erlebt wird. Bezogen auf den Zugang geht es darum, wie die
i Schritte und Schrittfolgen ausgefiihrt und gelernt werden kénnen. Die Teilnehmenden entwi-
ckeln Strategien, wie sie die Schritte technisch giinstig ausfiihren und sich Schrittfolgen gut
: merken konnen. :

Strukturiert man die Tatigkeiten der Schilerinnen und Schiler im vorgesehenen Habitat, er-
gibt sich folgende strukturierende Beschreibung: .

Welterschliefung: Den Shim-Sham-Shimmy mit seinen Schritten und Schrittfolgen tanzen kén-
nen und damit einen Tanz, den jeder Stepptdnzer weltweit beherrscht. :

Selbsterschlieffung: Ein Gefuhl fur das Tanzen entwickeln; das Tanzen als Ausdrucksform fuir
i sich entdecken; das Tanzen mégen; den eigenen Kérper besser kennenlernen; das Verhiltnis
i zu Mittdnzerinnen und -tdnzern definieren und finden. :

Zugangserschliefung: Ubungs- und Memoriertechniken entwickeln

i Die Schiilerinnen und Schiiler der Stepp-AG trainieren tiber mehrere Schuljahre miteinander.
. Es entwickelt sich ein Habitat mit einer bestimmten Kultur, bei der die WelterschlieRung vor-
© anschreitet (neue Schrittfolgen sind gelernt). Die Gruppe hat dann Wege gefunden, wie neue
i Choreografien gelernt werden (ErschlieBungswege), und die Gruppe bringt eine bestimmte
Haltung und Motivation zum Training mit und erlebt Freude beim Tanzen (Selbsterschlie-
¢ Rung). '
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Das im Beispiel beschriebene Habitat bietet einen kulturellen Raum, der die dort ge-
nannten ErschliefSungsprozesse ermdglicht. Hierzu sind Merkmale der Oberflichen-
und Tiefenstrukturen notwendig. Es braucht ein Habitat, das tiber seine Oberflachen-
und Tiefenstrukturen Anregungen bietet, diese Titigkeiten bzw. Lernprozesse zu
vollziehen, und es braucht ein Habitat, das tiefenstrukturell das Tanzen als sinnvoll
markiert (z. B. Teamerfahrung).

Schulisches Lernen wird im hier vorgestellten Ansatz als die Verzahnung von Selbst-
und Welterschlieflung sowie dem Finden von ErschliefSungswegen verstanden. Diese
drei Aspekte des Lernens stehen im Zusammenhang: Hat man sich die Sache erschlos-
sen und angeeignet, indem man zum Beispiel ein Gefiihl fiir das Tanzen und die
Asthetik entwickelt hat, verindert sich die Erschliefung neuer Schrittfolgen und es
verdndern sich auch die ErschlieSungswege. Der Terminus »Erschliefung« markiert,
dass es um Zugénge geht, die aktiv angestrebt und erreicht werden kénnen und die
sich nicht automatisch oder zufillig einstellen, der Terminus » Aneignung« markiert,
dass das Erschlossene fiir den Einzelnen Bedeutung und Bestand hat.

Lernen als ErschlieBungs- und Aneignungsprozess

Lernen in systematisierter und organisierter Form des Unterrichts ist ein ErschlieRungs- und :
¢ Aneignungsprozess des bzw. der einzelnen Lernenden. Die ErschlieRung bezieht sich auf Welt-
ausschnitte, auf die eigene Person sowie auf die ErschlieRungswege. ErschlieRung und Aneig- :
¢ nung sind aktive, individuelle und konstruktive Prozesse.
Schulen als gesellschaftliche Einrichtungen entwickeln Habitate, in denen tiber die Ober-
flichen- sowie Tiefenstrukturen bestimmte ErschlieBungsprozesse erméglicht und angestrebt
¢ werden.
Dass die ErschlieRung in Aneignung libergeht, zeigt sich in Fihigkeiten, Fertigkeiten, Ein-
i stellungen, Wissen, die dauerhaft und nachhaltig zum Lernenden gehéren.
Lernprozesse kénnen in Anteilen sichtbar gemacht werden (z.B. Wissen und Kénnen),
sind aber in anderen Anteilen schwerer messbar (z.B. Betroffenheit und Einstellung) und in :
i wiederum anderen unzuganglich (z. B. die Bedeutung des Gelernenten fiir die eigene Person,
die erst in anderen Lebensphasen erkannt wird). :
: Zu lernen ist in diesem Sinne ein konventionalisierter Vorgang (ich lerne, was andere auch
lernen) sowie ein individualisierter Prozess (die Bedeutung, das Tempo, die Lernwege, die er- :
¢ lebte Schwierigkeit, die Motivation sind individuell).
Welt-, Selbst- und ZugangserschlieBung in Verzahnung sind die Grundlage fiir die Aneig-
¢ nung. :

Damit ist Lernen als Prozess definiert, Beziehungen zur Welt herzustellen - und zwar
moglichst in nachhaltiger Form,'** um den tiefenstrukturell verankerten Sinn (vgl.
Kap. 3) einzulésen und zu realisieren. Im vorliegenden Ansatz wird der Begriff »Er-

133 Hier trifft sich der Ansatz mit Konzepten, die ebenfalls auf die Herstellung von Weltbeziigen
setzen; in etwa konstruktivistische Perspektiven.
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schlieffung« auch priferiert, weil er deutlich macht, dass es sich um aktives Tun han-
delt, die Aktivitdt und die Souverénitat iiber das Lernen beim Lernenden liegt, ebenso
wie die Einschdtzung tiber die Bedeutung des Gelernten in der eigenen Biografie und
fiir die eigene Person. Dieser Anteil bleibt unverfiigbar fiir Auflenstehende. Anders
gesagt: Der Lernende ist der (letztliche) Souverdin iiber sein Lernen. Er entscheidet tiber
die Aneignung.

Der Lernbegriff als Erschlieffungs- und Aneignungsprozess macht keine Aussagen
tiber das zu Lernende. Das »Was« und »Wozu« ist jedoch von zentraler Bedeutung.
Die Beschreibung des Menschen, der zu einem guten Leben in der Lage ist, sowie die
Vorstellungen, was mit »gut« gemeint ist, machen die Einfithrung eines Sinnkonzepts
notwendig. Bildung ohne Lernen ist unmdglich und Lernen ohne Bildung ist unver-
antwortlich. Insofern braucht ein Lernbegriff einen Bildungsbegriff, der im Rahmen der
hier vorgestellten Didaktik an Verantwortung fiir sich, fiir die Interaktion mit anderen
und fiir die Um-und Mitwelt gekniipft wird, in den Tiefenstrukturen tiber Schliisselkon-
zepte etabliert und iiber die Oberflichenstrukturen realisiert wird.'>

Das schulische Lernen miindet dann in Bildung, wenn die Akteure es selbst verant-
worten (kénnen). Das bedeutet, dass sie selbst in der Lage sind, eine Sache zu ihrer Sache
zu machen (Fachlichkeit), dass Erziehung zur Selbstbildung wird und Didaktik zur Auto-
didaktik befihigt. Schulischer Support geht in Selbstsupport iiber.

i Bildungsprozesse durch das Unterrichtshabitat

Sobald das Unterrichtshabitat dazu fiihrt, :
i o dass Akteure eigenstdndig und auf eigenen Wunsch eine Sache mehr und mehr zu ihrer :
: Sache werden lassen, :
« dass Verhaltensnormen eigenstandig gesetzt und umgesetzt werden,

i o dass Didaktik zur Autodidaktik (von Einzelnen oder kooperativ) geworden ist,

ist im hier vorgestellten Ansatz von Bildung die Rede. Das professionell gestaltete Unterrichts-
habitat mit seinen Oberflachen- und Tiefenstrukturen leistet, dass Bildungsprozesse ange-
i bahnt werden. :

Im Unterricht driicken sich Bildungsziele durch die Wahl der unterlegten Schliissel-
konzepte aus. Welche Schliisselkonzepte situieren Lehrpersonen tiefenstrukturell in
Bezug auf das Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler? Welche Annahmen leiten die
didaktischen Entscheidungen bzw. die Auswahl korrepondierender Oberfldchen-
strukturen?

Zunichst liegt nahe, dass diejenigen Merkmale der Oberflachenstruktur préferiert
werden, die die gewéhlten und unterlegten Sinnannahmen aus der Sicht der Akteure
einzulosen vermogen. »Guter Unterricht« ist demnach ein Unterricht, der dies leistet.

134 Vgl. Kapitel 3
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Betrachten wir hierzu nochmal das Beispiel von S. 45. Herr Miiller antwortet auf die
Frage, wozu die Schule da sei: »Mit anderen zusammen lernen und sich entfalten.«
Herr Miiller fokussiert hier die soziale Eingebundenheit und die Identitdsfindung als
tiefenstrukturelle Grundlagen seines Unterrichts. Er strebt an, eine Oberflichenstruk-
tur in seinem Unterrichtshabitat zu etablieren, die genau dies einldst. In der Konse-
quenz ist zu erwarten, dass Herr Miiller zum Beispiel kooperative Lernformen bzw.
offene Lernformen wihlt. Frau Kraus antwortet: »Gut auf die Berufsausbildung vorbe-
reiten.« Diese Sinnannahme konnte beispielsweise dazu fithren, dass Frau Kraus da-
rauf achtet, dass moglichst viel und umfanglich gelernt wird. Sie wird die Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Wissensbestidnde verstérkt zu vermitteln suchen, die grundsitzlich
fiir die Berufsausbildung wichtig sind. Sie achtet darauf, dass die Lehr- und Lernzeit
dafiir genutzt wird. Kooperative Lernformen erachtet sie als zu zeitintensiv. Sie setzt
auf Lehrervortrige und Ubungen und achtet darauf, dass jede Form der Stérung nied-
rig gehalten wird, sodass wenig Lernzeit verloren geht.

Stellt man sich nun vor, Frau Kraus und Herr Miiller wiren in einer Kommission,
um Unterricht zu beurteilen. Nun prallen unterschiedliche Schliisselkonzepte aufei-
nander: Frau Kraus fragt bei der Besprechung des Unterrichts: »Wurde genug gelernt?
Trug der Unterricht dazu bei, dass im Beruf gefragte Fahigkeiten und Fertigkeiten
gesteigert werden?« Herr Miiller hat einen véllig anderen Beurteilungsmaf3stab. Er
fragt sich, ob kooperative Fahigkeiten und die Selbststdndigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler geférdert wurden.

Sofern Herr Miiller und Frau Kraus die angesetzten Tiefenstrukturen nicht rekon-
struieren — und offenlegen, dass sie den Unterricht vollig unterschiedlich wahrneh-
men, je nach ihren Sinnannahmen und korrespondierenden Schliisselkonzepten,
solange werden sie die Oberfldchenstrukturen thematisieren, die nicht mit ihren Tie-
fenstrukturen Gibereinstimmen: Frau Kraus beméngelt die fehlende Effektivitit bzw.
die ungenutzte Lernzeit, wihrend Herr Miiller lobt, dass die Schiilerinnen und Schiiler
kooperativ gelernt haben und ihre Lernwege reflektieren konnten. Oder umgekehrt:
Frau Kraus lobt das straffe und organisierte Lernen, den klaren Input und die sinn-
vollen Arbeitsaufgaben, wihrend Herr Miiller anmahnt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler gar nicht gesehen wurden, dass iiber sie hinweg unterrichtet wurde, dass keine
Méglichkeiten zur Kooperation gegeben waren. Was als »guter Unterricht« angesehen
wird, bemisst sich an den Schliisselkonzepten, die die Akteure grundlegen.

5.2.3 Oberflaichenstrukturen und Unterrichtsmethoden

Unterrichtsmethoden stellen im hier vorgestellten Ansatz Lehr-Lernsettings dar, die
definierte Strukturen aufweisen. In etwa werden bestimmte Raum-Zeitstrukturen,
Interaktionsstrukturen, ein spezifisches Verhalten oder bestimmte Emotionen vorge-
sehen. Um auf diese Settings referieren zu konnen, sind sie begrifflich bezeichnet:
»Projekt«, »Fish-bowl«, » Think-Pair-Share«, »Gruppenpuzzle«, »Lerntheke« und viele
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andere mehr. Unterrichtsmethoden bieten Grundgertiste, Standardmuster zur Etablie-
rung von Unterrichtskulturen.

Bestimmte Unterrichtsmethoden zeichnen sich durch Merkmale aus, die mit be-
stimmten Tiefenstrukturen korrespondieren (vgl. Kap. 3). Insbesondere Unterrichts-
novizen sind zunichst damit befasst, die Oberflichenstrukturen des Unterrichts zu
gestalten, und greifen auf diese Muster als »All-inclusive-Pakete« fiir den Anfang zu-
riick, sodass in Unterrichtsplanungen die Bezeichnungen fiir methodische Zugénge zu
lesen sind; allerdings bewegen sich die Begriindungen fiir die Wahl des methodischen
Zugangs oftmals auf der Oberflichenebene und dessen Ablaufstruktur. Im Laufe des
Professionalisierungsprozesses werden die Tiefenstrukturen einbezogen und die me-
thodischen Zugénge individuell angepasst. Es lassen sich somit zwei Lehrpersonen
denken, die dasselbe tun, jedoch aus vollig unterschiedlichen didaktischen Uberle-
gungen heraus: Die eine »zieht eine Methode durch, ohne die didaktischen Begriin-
dungen fiir jhr Tun benennen zu kénnen, die andere wiahlt eine Unterrichtsmethode
aufgrund tiefenstruktureller Begriindungslinien: dem Motivationsgehalt, der Vertie-
fung von Kritikfdhigkeit, der Selbststandigkeit, den Individualisierungsmoglichkeiten
oder der Entwicklung sozialer Fahigkeiten. Sie hat nach der Passung gesucht und sich
fiir einen bestimmten methodischen Zugang entschieden (vgl. Kap. 4.2).

Eine Methode steht nicht nur in Passungsverhaltnissen zu den Tiefenstrukturen, sie
generiert immer auch Tiefenstrukturen. Eine Lehrperson, die sehr offen agiert und
den Schiilerinnen und Schiilern Entfaltungsrdume einrdumt, trigt zur Etablierung
von Tiefenstrukturen wie beispielsweise »Finde deinen eigenen Weg« bei. Dieser Zu-
sammenhang wurde als »Reziprozitit« (vgl. Kap. 4.3) vorgestellt. Weiterhin sind die
Wissensbestidnde!*® in die Gestaltung von Unterrichtshabitaten einzubeziehen, die das
Lernen stiitzen.

{ Unterrichtsmethoden

Unterrichtsmethoden bilden ein Setting an Oberflachenstrukturen, das haufig als Merkmals-
¢ biindel begrifflich benannt (z.B. Gruppenpuzzle, Fishbowl, Think-Pair-Share) oder mit kenn- :
zeichnenden Attributen (kooperatives Lernen, problemorientiertes Lernen) markiert wird.
Unterrichtsmethoden, verstanden als Biindel an Oberflichenstrukturen bzw. als Oberflichen-
¢ muster, zielen darauf ab, bestimmte Tiefenstrukturen abzubilden (z. B. Nachhaltigkeit des Ler-
nens, Erziehung zur Demokratie, Selbststandigkeit) und Lernen zu erméglichen. Die Wahl von
Unterrichtsmethoden sollte daher an die gewiinschten Tiefenstrukturen gebunden sein sowie
i an das Wissen Uber die Grundlagen gelingender Lernoperationen. :

135 Hier sind alle Wissensbestande (z. B. der Lernpsychologie, der Fachdidaktiken) gemeint, die dazu
beitragen, das Lernen zu erleichtern und zu intensivieren sowie die unterlegten Tiefenstruktu-
ren zu stlitzen.



Unterrichtshabitate fiir Schiilerinnen und Schiiler

Je nachdem, welche Schliisselkonzepte (als Elemente der Tiefenstruktur) grundgelegt
werden und im Blickfeld sind, versuchen professionell arbeitende Lehrpersonen,
Oberfldchenstrukturen von Unterricht zu etablieren, welche die grofitmoglichen Op-
tionen bieten, diese zu reprasentieren und sie zu etablieren. Da kein Eins-zu-eins-Ver-
hiltnis besteht bzw. kein Ableitungszusammenhang zwischen Schliisselkonzept und
der Oberflichenstruktur und der Unterricht einen Prozess darstellt und damit hoch-
situativ, -progressiv und -fluide ist,!3® ist entscheidend, wie klar die Lehrperson sich
der zu vertretenden Tiefenstrukturen ist und in welchem Maf es ihr gelingt, sie zu si-
tuieren.

Das folgende Beispiel zeigt, wie wichtig die Wahl von Methoden bzw. Oberflachen-
strukturen ist, die in tiefenstrukturellem Zusammenhang stehen. Ein Student (2. Mas-
tersemester Lehramt) berichtet folgendes Ereignis aus seiner Grundschulzeit:

Beispiel

In der vierten Klassenstufe behandelten wir im Rahmen des Religionsunterrichts das Thema
¢ Tod. In einer der Schulstunden bat mich mein Religionslehrer darum, mich auf den Zimmerbo-
© den zu legen. Dabei wurden mit einem Stiick Kreide die Linien meines Korpers nachgezeichnet
und anschlieRend sollte ich wieder aufstehen. Nachdem sich nun also der gezeichnete Umriss
i meines liegenden Kérpers auf dem Boden des Klassenzimmers befand, sollten sich meine Klas-
senkameradinnen und Klassenkameraden vorstellen, dass ich tot wire und der gezeichnete
i Umriss mein Grab darstellt. Im Weiteren erhielten meine Klassenkameradinnen und Klassen-
kameraden den Arbeitsauftrag, Briefe an mich (als tote und bereits beerdigte Person) zu
schreiben und mir diese in mein »Grab« zu werfen. Die Briefe sollten freundliche Worte ent-
i halten, die mir meine Mitschiiler zu meinem Tod mitteilen wollten. Die Briefe wurden mir im
Plenum einzeln vorgetragen. :
Diese Unterrichtserfahrung war fuir mich als Kind fiirchterlich und absolut schockierend.

Vergegenwirtigt sich eine Lehrperson die professionell gewahlten Schliisselkonzepte;
beispielsweise konnte ein Schliisselkonzept sein: »Emotionale Stabilitdt gewinnen«
(vgl. Kap. 3.3), dann wird deutlich, dass die Lehrperson eine Oberfldchenstruktur
(Methode) gewihlt hat, die dieses Schliisselkonzept oberflachenstrukturell nicht ab-
bildet. In diesem Fall generiert die Oberflichenstruktur Angst. Das Beispiel zeigt auch,
dass methodisch-motivationale Prinzipien wie Anschauung, Lebensweltbezug, Ei-
gentidtigkeit, Strukturierung keinen Beitrag zu gutem Unterricht leisten, sobald die
Tiefenstrukturen aus dem Blick geraten.

136 Diese fluide Seite hat ganz besonders die Bildungsgangdidaktik herausgearbeitet. Vgl. Meyer,
M. A, Reinartz, A. (Hrsg.) (1998). Bildungsgangdidaktik. Denkanstofe fiir pidagogische For-
schung und schulische Praxis. Wiesbaden: Springer; Meyer, M. A. (2007). Fachkultur, Lernkultur
und Bildungsgang. In J. Liiders (Hrsg.), Fachkulturforschung in der Schule (S. 191-208). Opladen
& Farmington Hills: Barbara Budrich; Meyer, M. A. (2016). Bildungsgangdidaktik. In R. Porsch
(Hrsg.), Einfiihrung in die Allgemeine Didaktik (S. 229-268). Miinster: Waxmann.
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5.3 Konnektivitat

Unter kulturtheoretischer Perspektive pendeln Akteure im Lebensalltag zwischen ver-
schiedenen Habitaten mit unterschiedlichen tiefenstrukturellen Logiken. Insbesonde-
re die Ungleichheitsforschung hat die Konsequenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler
herausgearbeitet, denen die Tiefenstrukturen von Schule und Unterricht neu und un-
vertraut sind. Bourdieu hat diese Vertrautheit und Kenntnis von Tiefen- und Oberfla-
chenstrukturen als »Kapital« benannt und beschrieben.'?

Pragende Habitate auf3erhalb von Schule und Unterricht (Familie, Freunde, Verei-
ne, religiose Gemeinschaften, Hobbygruppen usw.) liegen rdumlich und zeitlich gese-
hen zwar fernab vom jeweiligen Unterrichtshabitat, die Akteure kennen die dortigen
Tiefen- und Oberflachenstrukturen. Es liegt auf der Hand, dass Anschlussmdéglichkei-
ten steigen, je mehr sich Habitate dhneln.!38

Beispiel

Simon ist 16 Jahre alt und im Kajakverein seines Wohnortes engagiert. Er hat inzwischen sogar
i eine Trainerlizens erworben, fiir die er eine Lehrprobe halten musste. Séren ist im Leichtathle-
© tikverein seines Ortes und trainiert dort ab und zu auf den Anlagen seines Vereins.
: Beide besuchen das 10. Schuljahr. In Sport steht eine Priifung an: Simon springt 3,95 m und
bekommt eine 4+. Séren springt 91cm weiter und schafft es auf die Note 1,5. :

Obwohl beide Schiiler in ihrer Freitzeit Sport betreiben, weisen die Habitate in den
Vereinen Unterschiede auf: Sie erweisen sich als unterschiedlich anschlussféhig.
Diese Anschluss- und Anbindungsmoglichkeiten, die jeder einzelne Schiiler und
jede Schiilerin mitbringt, werden hier als Konnektivitdit bzw. Diskonnektivitat bezeich-
net. Bourdieu markiert die Konnektivitit als »Kapital«. Schiilerinnen und Schiiler, die
hohe Kulturiiberschneidungen mit vertrauten Kulturen in Schule und Unterricht erle-
ben und damit eine gute Grundlage haben, um Erweiterungen auf der Basis vorhande-
ner und vertrauter Tiefen- und Oberflichenstrukturen vornehmen zu konnen, verfii-
gen in der bourdieuschen Perspektive iiber kulturelles Kapital. Die Schnittmengen und
Ubereinstimmungen auf der einen Seite, die fehlenden Schnittmengen oder sogar Wi-
derspriiche auf der anderen Seite zwischen den Habitaten werden im hier vorgestellten
Ansatz mit dem Terminus »Konnektivitit bzw. Diskonnektivitit« markiert. Hierbei

137 Vgl. Bourdieu (2015/1992); zur Konstruktion der Sozialen Schicht vgl. Kupfer, A. (2011). Bil-
dungssoziologie. Theorien — Institutionen — Debatten. Wiesbaden: VS Verlag, S. 79 ff.

138 Zur Diskussion der Geschlossenheit und Grenzziehung in verschiedenen theoretischen Ansit-
zen vgl. Reckwitz, A. (2004): Die Logik der Grenzerhaltung und die Logik der Grenziiberschrei-
tung: Niklas Luhmann und die Kulturtheorien. In: G. Burkart & G. Runkel (Hrsg.), Luhmann
und die Kulturtheorie. (S. 213-240). Frankfurt: Suhrkamp. Vgl. auch z.B. Kramer, R.-T. (2002).
Schulkultur und Schiilerbiografien: Rekonstruktionen zur Schulkultur II. Opladen: Leske und
Budrich.



Konnektivitat

steht kein Schicht- oder Milieumodell Pate, sondern eine Vorstellung von sozialer Ver-
netzung des einzelnen Akteurs.!** Die Konnektivitit ist individuell, je nach den erleb-
ten Habitaten mit ihren jeweiligen Kulturen. In dieser Perspektive ist die Diskonnekti-
vitdt mit Kulturen auf8erhalb von Schule und Unterricht eine Ursache von Ungleichheit,
die sich auf den Schulerfolg auswirkt und damit auch auf das Erlangen von Sozialchan-
cen im Erwachsenenalter.!40

Professionalitit von Lehrpersonen bedeutet somit, dass Lehrpersonen wissen, dass
die Konnektivitat different ist, und Wege suchen, jedem Schiiler und jeder Schiilerin
zu ermoglichen, Anschliisse zu finden und Zugehorigkeit zu ermoglichen. In diesem
Sinne sollte Unterricht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einen kulturerweiternden
Raum anbieten, in dem die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur oberflichenstrukturell
gewiinschte Handlungsweisen reproduzieren, sondern der auch tiefenstrukturell aufge-
nommen wird. Hierzu brauchen Lehrpersonen Wissen tiber die Distanz und Nihe, die
das schulische Habitat zum Vertrauten und Mitgebrachten bietet, sowie tiber die Dif-
ferenzen, die der einzelne Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin wahrnimmt, um »Er-
weiterungen« und Kulturlernen zu erméglichen.

Beispiel

Jana besuchte einen Kindergarten und blieb meistens bis 16.00 Uhr. Das gemeinsame Mittag-
essen mit anderen ist ihr vertraut. Dass die Teller zusammengestellt werden, dariiber denkt sie :
© gar nicht mehr nach. Seit den Sommerferien besucht sie eine Ganztagesschule und es ist alles
© ganz ghnlich in der Mittagspause. :
: Emiliy hat keinen Kindergarten besucht. Fiir sie sind die vielen Kinder und die Lautstérke
© beim Essen anstregend. Sie wurde angesprochen, weil sie ihre Sachen einfach hat stehen las-
i sen.

Réume, um tber diese Differenzerfahrungen sprechen zu kénnen, um die Erweite-
rung und die Widerspriiche aushaltbar zu machen, existieren in Schule und Unter-
richt bislang kaum. Hierzu wéren Personen notwendig, die einzelne Schiilerinnnen
und Schiiler, die Diskrepanzerfahrungen erleben, iiber Gesprachsangebote begleiten.

139 Ein unbesetzter Begriff erscheint an dieser Stelle wichtig, weil der Diskurs um die Begriffe »In-
tegration«, »Inklusion«, »Interkulturelle Padagogik« teilweise emotional recht aufgeladen er-
folgt; vgl. Kiel, E., Esslinger-Hinz, I., Reusser, K. (2014). Einfithrung in den Thementeil »Allge-
meine Didaktik fiir eine inklusive Schule«. In. E. Kiel, I. Esslinger-Hinz, K. Reusser (Hrsg.),
Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik. (S. 9-15). Schneider: Hohengehren. Zum Uberblick: Auern-
heimer, G. (2012). Einfiihrung in die Interkulturelle Pidagogik (7., iberarb. Aufl.). Darmstadt:
Wiss. Buchgesellschaft; Fuhse, J. A. (2018). Soziale Netzwerke. Konzepte und Forschungsmetho-
den. (2. iberarb. Aufl.). Konstanz: UVK.

140 Rabenstein, K., Steinwald, J. (2018): »Un/doing differences« im Unterricht. Zur Beriicksichti-
gung der Kontingenz von Differenzierungen in der Weiterentwicklung ethnographischer Diffe-
renzforschung. In: Zeitschrift fiir Qualitative Forschung, (19)1-2, 113-129.
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Fehlende Anschlusspunkte wahrzunehmen und gegebenenfalls zu thematisieren, ist
wichtig, damit Schiilerinnen und Schiiler Anschlusspunkte angeboten werden, die sie
aufgreifen und fiir sich nutzen konnen.

Die Tiefenstrukturen von Schule und Unterricht bilden in Anteilen kein Angebot,
keine Wahlméglichkeit, sondern sind verbindlich und in Schule und Unterricht zu
lernen: Das gilt fiir Demokratieorientierung, Achtung der Menschenwiirde und der
Rechte des Einzelnen; insbesondere zur Teilhabe. Diese tiefenstrukturellen Grundla-
gen stehen nicht zur Disposition, sie sind gesellschaftlich verankert. Thre Realisierung
ist eine Aufgabe. Sie stellen sich nicht einfach ein, wenn Akteure ein Klassenzimmer
betreten.

Bei méglichen Diskonnektivititen, das heifSt wenn oberfldchenstrukturell Verhalten,
Kognitionen, Objektivationen, Emotionen, Raum-Zeit-Strukturen und Kérperpra-
senz aktualisiert und platziert werden, die im Widerspruch zu zentralen Schliisselkon-
zepten stehen, ist es die Aufgabe aller Akteure, aktiv unerwiinschte Habitatdnderungen
zu unterbinden. Das gilt fiir alle Formen, die die Rechte des Einzelnen einschréinken,
den Einzelnen schddigen oder abwerten. Schlechter Unterricht ist daher ein Unter-
richt, dessen Habitat Schiddigungen des Einzelnen zuldsst, zum Beispiel {iber Abwer-
tungen.

Die Giite des Habitats Unterricht bemisst sich somit daran, ob die erwiinschten
Oberfldchen- und Tiefenstrukturen schwer oder nicht zu irritieren sind.

Das klassische Konzept von den »Lehr- und Lernvoraussetzungen« im schulpada-
gogischen Diskurs ist somit nicht hinreichend, weil es allein das Lernen fokussiert und
weil sich Diagnostik so darstellt, dass der Punkt gesucht wird, an dem Wissen und
Konnen fortgeschrieben werden konnen. Die Fragen »Was wissen die Schiilerinnen
und Schiiler schon?« und »Was sollen sie wissen?« stehen gemeinhin im Zentrum.

Im hier vorgestellten Ansatz ist die Frage nach der Konnektivitit weiter ausgerichtet:
Es geht nicht nur um die Konnektivitit des Wissens und Konnens, der Fahigkeiten und
Fertigkeiten, sondern auch um die der Tiefenstrukturen bzw. der Schliisselkonzepte, die
die Schiilerinnen und Schiiler aus anderen Habitaten kennen und mitbringen in den drei
zentralen Bereichen: Welterschlieflung, Selbsterschlieffung und Zugangserschliefung.
Deshalb wird bei der Planung des Unterrichts Wert darauf gelegt, dass die Akteure bei
allen Planungsentscheidungen eine Rolle spielen und Entwicklungsprozesse im Fokus
der Aufmerksambkeit stehen.!4!

141 Insbesondere die lerntheoretische Didaktik; zusammenfassend dargestellt bei Arnold, K.-H.,
Lindner-Miiller, C. (2016). Die Lern- und die Lehrtheoretische Didaktik. Zur Entwicklung und
Nutzung des Berliner (Heimann & Schulz) und Hamburger Modells (Schulz) der Unterrichts-
planung. In R. Porsch (Hrsg.), Einfiihrung in die Allgemeine Didaktik. (S. 133-155). Miinster:
Waxmann. Hier wird zwischen Bedingungs- und Entscheidungsfeldern differenziert. In Unter-
richtsdokumentationen finden sich in der Folge die Bedingungsanalyse bzw. »Faktorenanalyse«
bzw. »Strukturanalyse«. Vgl. Heimann, P. (1962). Didaktik als Theorie und Lehre. In Die Deut-
sche Schule, 54(9), S. 415 ff.; Schulz 1965; 1980. In den Unterrichtsentwiirfen der nachfolgenden
Jahrzehnte haben sie in Abschnitten mit zum Teil in Abwandlungen befindlichen Uberschriften
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Konnektivitit

Konnektivitat bezeichnet die Leichtigkeit bzw. die Schwierigkeit fiir den einzelnen Schiiler
© bzw. die einzelne Schiilerin, die Schul- und Unterrichtskultur'42 und in der Folge den aktuell :
. stattfindenen Unterricht als vertraut, normal, verstandlich zu erleben und zu bewerten und :
i sich die Tiefen- sowie die Oberflichenstrukturen von Schule und Unterricht erschlieBen und
© aneignen zu konnen. :

Ist ein hohes Maf3 an Anschlussmoglichkeiten vorhanden, ist es fiir Kinder und Ju-
gendliche sowie junge Erwachsene leichter, zwischen verschiedenen Habitaten zu pen-
deln. Schiilerinnen und Schiiler entwickeln im Laufe ihrer Schiilerbiografie eine spezi-
fische Kompetenz im Hinblick auf unterschiedliche Unterrichtshabitate auch innerhalb
einer Klassenstufe, in der mehrere Lehrpersonen unterrichten - sie sind beim Switchen
zwischen den Kulturhabitaten kompetent: Der Wechsel zwischen dem Unterricht von
Lehrperson A zu Lehrperson B geschieht rasch und selbstverstdndlich: Hat man eben
noch in Lernbiiros gearbeitet (Habitat A) und mit anderen rege diskutiert, folgt man
im Habitat B dem fragend-entwickelnden Unterricht oder in einem Habitat C einem
Unterricht, der in geplanter Form nicht stattfindet. Schiilerinnen und Schiiler kennen
die jeweiligen Habitate und ihre Akteursrollen gut und erbringen adaptive Leistungen,
wobei die jeweiligen Tiefenstrukturen mehr oder weniger angenommen werden. Hier
schlief3t sich die Frage an, an welchen Stellen Schulen Schliisselkonzepte anbieten bzw.
inwiefern es wichtig wire, bestimmte Schliisselkonzepte durchgénig in einem Kollegi-
um abzusprechen und grundzulegen. Schulkonzepte konnen in dieser Sicht nur auf Un-
terrichtskulturen zielen, wenn sie nachhaltig etabliert werden sollen. Die Unterrichtsha-
bitate sind somit die Basis und der Ort der Realisierung von »Schulkultur«. In Schulen,
zu deren Selbstverstandnis bestimmte Schliisselkonzepte zdhlen - das ist beispielsweise
bei Schulen mit kiinstlerischer oder musischer oder konfessionsgebundener Ausrich-
tung der Fall oder bei Schulen, die den Sport fordern -, sind diese bereits definiert.

5.4 Der Einfluss der Akteure auf das Habitat

Aus struktur-funktionalistischer Perspektive stellt sich die Frage, wie frei die Akteure
sind bzw. ob sie nicht vielmehr Agenten und Agentinnen oder sogar »Insassen« eines

wie »Anthropologische Voraussetzungen«, »Sozio-kulturelle Voraussetzungen«, »Sozial-kultu-
relle Voraussetzungen«, »Beschreibung der Ausgangsbedingungen«, »Darstellung der Lern-
gruppe und der Arbeitsbedingungen, »Bedingungspriifung«, »Ausgangslage« usw. ihren Nie-
derschlag gefunden; zuweilen abgekoppelt von den theoretischen Grundlagen der lerntheoreti-
schen Didaktik.

142 Vorausgesetzt ist in dieser Definition eine Kultur im Rahmen der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung sowie auf der Grundlage fachlich und padagogisch reflektierter Schliisselkon-
zepte.
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Systems mit bestimmten Strukturen - hier vorgestellt als Unterrichtshabitat - sind.!4?
Jeder Schiiler und jede Schiilerin ist in dieser Sicht einem Habitat ausgesetzt und wird
angehalten, es zu reproduzieren. Die Schule und der Unterricht in ihrem Zwangscha-
rakter wurden insbesondere in den 1970er und 1980er Jahren in schulpadagogischer,
aber auch aus psychoanalytischer und soziologischer Perspektive beschrieben.!* Es
stellt sich somit die Frage, wie aktiv die Akteure gestaltend auf das vorhandene Habitat
einwirken konnen.'*> Kontrastiv lassen sich zwei Positionen beschreiben:

Strukturen
sind malRgebend fiir das Habitat
(Kulturelle Reproduktion)

Akteure
sind maRgebend fir das Habitat
(Kulturelle Dynamik)

Integrative
Sichweise

Abb. 13: Reproduktion und Dynamik im Unterrichtshabitat'4®

Die strukturalistischen Positionen gehen davon aus, dass die Strukturen das Verhalten
der Akteure steuern und durch diese bestindig reproduziert werden. Die Strukturen
sind maf3geblich fiir den Erhalt und die Gestalt eines Unterrichtshabitats, im hier vor-
gestellten Ansatz die Tiefen- und Oberflachenstrukturen des Unterrichts.

Geht man davon aus, dass die Akteure die Gestaltenden sind, die auch die Struktu-
ren festlegen und umgestalten kénnen, dann nehmen sie nicht nur die reproduktive,
sondern auch die innovative Aufgabe wahr.!4

Im hier vorgestellten Ansatz wird eine integrative Position (Schnittmenge in Abbil-
dung 13) vertreten: Die Strukturen nétigen zur Reproduktion; die Akteure, insbeson-
dere die Lehrpersonen, sind aber auch diejenigen, die Entwicklungen und Neuerun-
gen zulassen und umsetzen.!*® Daher handelt es sich um ein Wechselspiel zwischen

143 Parsons, T. (1994). Aktor, Situation und normative Muster. Ein Essay zur Theorie sozialen Han-
delns. Frankfurt: Suhrkamp.

144 Palazzoli, M. A., Anoli, L., Di Blasio, P,, Giossi, L., Pisano, I., Ricci, C., Sacchi, M., Ugazio, V.
(1995). Hinter den Kulissen der Organisation. (6. Aufl.). Stuttgart: Klett-Cotta; Graf-Deserno, S.,
Deserno, H. (1998). Entwicklungschancen in der Institution. Psychoanalytische Teamsupervision.
Frankfurt a. M.: Fischer.

145 Bhabha hat hier den Terminus der »Hybriditit« vorgeschlagen; vgl. Bhabka, H. K. (2012). Uber
kulturelle Hybriditit. Wien und Berlin: Turia + Kant.

146 In Anlehnung an Esslinger-Hinz, I. (2010), S. 65.

147 Dem Zusammenhang von Struktur- und Akteurtheorie widmet sich Reckwitz, A. (2006). Auch
H. Fend (2008) greift ihn in seiner Theorie der Schule auf. Vgl. Fend, H. (2008): Neue Theorie
der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen. (2. durchg. Aufl.). Wiesbaden:
Verlag fiir Sozialwissenschaften. S. 146-163 sowie Esslinger-Hinz, 1. (2010), S. 62-71.

148 Liilddemann merkt in seinem Vorwort an: »Kultur verwirklicht sich vor allem im Vollzugs; vgl.
Liddemann, S. (2019): Kultur. Eine Einfiihrung. (2. aktual. und ergénzte Aufl.). Wiesbaden:
VS-Verlag, S. VIIL
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Akteuren und Strukturen. Welche Seite jeweils starker handlungsleitend wirkt und mit
welchen Folgen, ldsst sich nicht generalisierend, sondern nur am einzelnen Beispiel
und Fall feststellen und bewerten. Struktur und Akteur werden im vorliegenden An-
satz als Wechselverhaltnis gesehen: Das eine nicht ohne das andere.!*

Welche Akteure Einfluss nehmen, ist in offenen, demokratischen Gesellschaften in
Zeiten der Digitalisierung und Globalisierung nicht kontrollierbar. Die Grenzéffnun-
gen und Entgrenzungen von Kulturhabitaten im digitalen Raum sind schwer zu re-
konstruieren, und die Effekte einzelner Beitrage bzw. einzelner Personen kénnen gra-
vierend sein, wie etwa Youtuber und ihre Einschétzungen zeigen. Fiir den Unterricht
gilt, dass Lehrpersonen, wollen sie gezielt Tiefenstrukturen etablieren - in etwa »De-
mokratisch leben« als Schliisselkonzept -, das Unterrichtshabitat priifend begleiten
und aktiv gestalten miissen.

Die Gestaltungsmaoglichkeiten erfahren personale Begrenzungen je nach Professio-
nalisierungsgrad und -potenzial der Lehrperson. Einfluss haben hier Habitate aufler-
halb von Schule und Unterricht, die Fachlichkeit der Lehrperson, das padagogische
sowie das didaktische Konnen: Sie bilden den die Professionalitit betreffenden Mog-
lichkeits- und Begrenzungsrahmen fiir die Habitatgestaltung.

5.4.1 Akteure und ihr individuelles Verhéltnis zum Fach

Akteure bringen in den Unterricht ihre individuellen, subjektiven Sinnkonstruktionen
mit. Das gilt sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Beispiel

Frau ClauR hat ihr Leben lang viel gelesen und schreibt in ihrer Freizeit Kurzgeschichten. Sie
© unterrichtet Deutsch und bietet immer wieder eine Schreibwerkstatt an. Mit ihren Schiilerin-
© nen und Schiilern hat sie schon an mehreren Schreibwettbewerben teilgenommen. Ab und zu
merkt Frau Clau8 an: »Ein Leben ohne Schreiben, das kann ich mir nicht vorstellen.«
: Eine Studentin im Praktikum (Fach Deutsch) wird gefragt, ob sie gelegentlich selbst
© schreibt und was sie liest. Sie antwortet: »Ich schreibe noch ab und zu in meinen Kalender und
¢ Whats App-Nachrichten.«
Lina freut sich auf die Schule. Sie trifft da ihre Freundin Melanie und kann mit ihr tber |
»smarte boys« reden. Schreiben kommt dann vor, wenn sie Nachrichten an Freunde und
i Freundinnen schreibt oder etwas in ihren digitalen Kalender eintrégt.
Lissi findet die Schule anstrengend und ist oft von ihren Mitschiilerinnen genervt. Lissi hat
¢ begonnen, ein eigenes Buch zu schreiben, und ihr Tagebuch ist fiir sie enorm wichtig. '

149 Vgl. Markowitz 1998, S. 11 f. Markowitz sieht geradezu das Markenzeichen von Unterricht und
»die Basis padagogischer Professionalitit« in der »Labilitit des Gleichgewichtes im Verhaltnis
zwischen Akteursbezug und Funktionsbezug« (S. 12).
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Dieses individuelle Verhéltnis ist biografisch entstanden und wird in Schule und Un-
terricht fortgeschrieben oder auch modifiziert. Hierzu zahlt das fachbezogene Vorwis-
sen und Konnen sowie das fachbezogene Selbstkonzept.

Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler ringen um konventionalisierte fachbezo-
gene Schliisselkonzepete im Habitat, wobei der Lehrperson als Expertin oder Experte
die Aufgabe zukommt, fachbezogene Schliisselkonzepte tiefenstrukturell zu imple-
mentieren: die Freude am fachbezogenen Tun (z.B. Schreiben, Experimentieren, Be-
wegung, Probleme 16sen), die Kenntnis, Anwendung und Bewertung fachbezogener
Inhalte sowie die Ubernahme von fachbezogenen Einstellungen und Haltungen (z.B.
zur Umwelt, zu anderen Menschen, zu sich selbst, zu den Dingen, zu Phdnomenen).

Hierbei bringt die Lehrperson oberflichenstrukturell Schliisselkonzepte iiber die
Manifestationsformen ins Spiel. Vom eigenen Fach begeisterte Lehrpersonen sowie
fachlich interessierte Schiilerinnen und Schiiler transportieren diese Sinnkonstrukte
tiber die Oberflachenstrukturen (z. B. Verhalten, Emotionen, Kognitionen). Diese mit-
gebrachten Einstellungen, Bewertungen, Haltungen und fachlichen Kompetenzen be-
einflussen die Wahl und Situierung von Schliisselkonzepten im Habitat.

An den Voraussetzungen der Lernenden sowie an der Professionalitit der Lehrper-
son entscheidet sich mithin die Habitatgestaltung und Entwicklung.!>°

5.4.2 Akteure und ihre biografischen Erfahrungen

»Sinn« wird hier als Tiefenstruktur bzw. als Biindel von Schliisselkonzepten in sozia-
len Zusammenhingen, die auf (relative) Dauer gestellt sind, verstanden. »Sinn« kon-
stituiert sich immer und unvermeidbar und kann somit phdnomenologisch begriffen
werden: Eine Kultur ohne Sinnebene existiert nicht. Eine tiefenstrukturelle Leerstelle ist
nicht denkbar und praktisch nie vorhanden.

Parallel bzw. eingebunden in Habitate generieren Akteure kontinuierlich individu-
elle Antworten auf die Sinnfrage. Sinngebung ldsst sich anthropologisch als Bediirfnis
oder menschliche Notwendigkeit beschreiben.!*! In Schule und Unterricht treffen die-
se beiden Ebenen an Sinnkonstruktionen aufeinander: der einzelne Akteur bzw. das
einzelne Subjekt bzw. der einzelne Schiiler mit individuellen lebensgeschichtlich aus-
gepragten Sinnannahmen auf der einen Seite und die Gesellschaft mit den kollektiv
gesetzen Sinnannahmen (dokumentiert z. B. im Rahmen von Lehr- und Bildungspla-

150 John Hattie (2009; 2012) kommt in seiner »Mega-Meta-Analyse« zu dem vielfach rezipierten
Befund, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst sowie die Lehrpersonen fiir das Lernen ent-
scheidend seien. Vgl. Hattie, J. (2009). Visible learning. London, New York: Routledge; Hattie, J.
(2012). Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. London, New York: Rout-
ledge; deutschprachige Ausgabe: Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen (iibers. {iberarb.
deutschspr. Ausg., von W. Beywl & K. Zierer). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

151 Zum Beispiel Gebhard, U. (2015). Sinn im Dialog. Zur Moglichkeit sinnkonstruierender Lernpro-
zesse im Fachunterricht. Wiesbaden: Springer VS, S. 7 f.
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nen, Schulformen) auf der anderen Seite. Im und durch Unterricht werden diese beiden

Sinnstrukturen ins Verhdltnis gesetzt. Daraus ergeben sich drei grundlegende und

wichtige Fragen:

1. Welche gesellschaftlichen Sinnkonstruktionen sollen von den Akteuren aufgenom-
men und iitbernommen werden bzw. in ihre individuellen Sinnkonstruktionen
tberfithrt werden?

2. Wann kann man sagen, dass diese Verhéltnisbestimmung von gesellschaftlichem
Sinn und individuellem Sinn durch Unterricht »gelungen« ist? Was ist demnach
guter Unterricht?

3. Wie ist Unterricht zu gestalten, um das Gelingen zu ermoglichen?

Beispiel

Frau Maier hat Expertise zum Themenfeld »Differenzierung« entwickelt, bestimmte Nischen
¢ in der Schule fiir kleine Arbeitsgruppen eingerichtet und genutzt und das Klassenzimmer so
gestaltet, dass die Tische mobil sind. In den Regalen stehen die Materialien und Ordner mit
. Arbeitsaufgaben bereit. :
i Schliisselkonzept: Selbststdndiges Arbeiten ist wichtig fiir das spdtere Berufsleben.

Frau Maier wechselte zum Schuljahresbeginn die Schule. Ihre Nachfolgerin, Frau Mller, findet
die rollenden Tische ldstig; die Arbeitsnischen werden nicht mehr genutzt und einige Materi-
alien landen im Fundus der Schule, der sich im Keller befindet. :
i Schliisselkonzept: Gute fachliche Leistungen sind die Basis fiir das spdtere Berufsleben.

Die Gesellschaft als Initiatorin sowie die Schiilerinnen und Schiiler als Adressaten bil-
den die Grundlage, um die Anteile der Tiefenstrukturen zu identifizieren, die aus
schulpddagogischer Perspektive relevant sind und angestrebt werden sollten. Die inten-
dierten und realisierten Tiefenstrukturen stehen fiir die »kollektive Zukunft« bzw. fiir
die Gesellschaft. Im Blick muss jedoch auch behalten werden, dass auch das Lehrersein
mit der Einlésung von Erwartungen und Bediirfnissen einhergeht. Die Schule und der
Unterricht erfiillen fiir die einzelne Lehrperson sehr individuelle Funktionen. Sie rei-
chen, nimmt man die Motivationen auf, die Lehrpersonen zu ihren Berufswahlent-
scheidungen nennen, vom Wunsch der Selbstverwirklichung, der sicheren Bezahlung,
dem Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zusammenarbeiten zu wollen, {iber das
individuelle fachliche Interesse, dem Wunsch, es besser und anders machen zu wollen
als vormals erlebte Lehrpersonen, die vermuteten Freiraume im Lehrerberuf, die Ab-
schitzung der Arbeitsbedingungen, die Einschétzung der Erfolgsaussichten bis hin zur
Notlosung, weil keine besseren Alternativen gefunden wurden.!*? Greift man diese pri-
vaten und individuellen Beweggriinde auf, dann bestehen neben den in der Lehrerbil-

152 Keller-Schneider, M. (2011). Die Bedeutung von Berufswahlmotiven von Lehrpersonen in der
Bewiltigung beruflicher Anforderungen in der Berufseingangsphase. In Lehrerbildung auf dem
Priifstand 4(2), 157-185.
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dung fokussierten und thematisierten zu etablierenden Schliisselkonzepten solche, die
in der Biografie des Einzelnen entstanden und présent sind und die sich auch in der
Berufsbiografie eines Lehrers oder einer Lehrerin verandern kénnen. Auch sie bilden
eine Grundlage fiir die Gestaltung des Unterrichtshabitats.

Neben die motivationale Ebene und den daran gekniipften persénlichen Sinn, den
das Unterrichten fiir die einzelne Lehrperson erbringen soll, treten Erfahrungen und
Gelerntes, wie das Unterrichten »geht« und wie am besten gelernt wird. In etwa hat
Frau Miiller im Beispiel in ihrer Biografie die Erfahrung gemacht, dass Lernen durch
feste, vorgegebene Strukturen beférdert wird. Gruppenarbeiten hat sie als ineffektiv
und unangenehm erlebt. Frau Maier hat sich hingegen intensiv mit dem Kooperativen
Lernen im Studium auseinandergesetzt. Unabhingig davon, wie aus professioneller
Perspektive methodische Entscheidungen, die sich auf der Oberflichenebene des Un-
terrichts zeigen, zu bewerten sind, sie sind individuell, d .h. bei der einzelnen Lehrper-
son, grundgelegt.

5.4.3 Akteure und ihre Personlichkeit

Betrachtet man Lernen als Aneignungs- und ErschlieSungsprozess, dann lassen sich
Personlichkeitsdimensionen der Akteure bzw. Lehrpersonen in Anschlag bringen, die
die Wahl bestimmter Tiefenstrukturen bzw. Schliisselkonzepte begitinstigen und in der
Folge zu korrespondierenden Oberfliachenstrukturen fithren. Die kulturelle Person-
lichkeitsforschung thematisiert diesen Zusammenhang, indem gefragt wird, ob be-
stimmte Personlichkeitsdimensionen bzw. -merkmale in Zusammenhang mit einer
bestimmten Gestaltung von Kultur stehen. Aber auch umgekehrt kann gefragt wer-
den, inwiefern Merkmale einer Kultur die Personlichkeit beeinflussen.!>* Der Zusam-
menhang lsst sich in beide Richtungen annehmen: das Habitat beeinflusst den Ak-
teur und umgekehrt beeinflusst der Akteur das Habitat.

Innerhalb der Personlichkeitspsychologie konnten in Metaanalysen fiinf Dimensio-
nen identifiziert werden, die sich als »universell« beschreiben lassen und die iiber lin-
gere Lebensabschnitte hinweg beim einzelnen Akteur eine relative Stabilitit aufweisen.
Vor dem Hintergrund dieses grundsitzlichen Anspruchs, der recht gut belegt ist und
bei dem ein individuelles Profil der Merkmalsauspragungen dieser als relevant erach-
teten Merkmale vorgenommen wird, ist von den »Big Five« die Rede.!>*

153 Zusammenfassend Rauthmann, J. F. (2017). Personlichkeitspsychologie: Paradigmen - Stromun-
gen — Theorien. Berlin: Springer, S. 433-439 sowie Benet-Martinez, V., Oishi, S. (2008). Culture
and Personality. In O. P. John, R. W. Robins, & L. A. Pervin (Hrsg.), Handbook of personality:
Theory and research (S. 542-567). New York: Guilford Press.

154 Zur Genese und Herausarbeitung der fiinf Faktoren bietet Rauthmann (2017), S. 254-269 einen
Uberblick. Auch Wilson, D., Conyers, M. (2013). Five big ideas for effective teaching. Connecting
mind, brain, and education research to classroom practice. New York: Teachers College Press. Im
Uberblick: Meyr, J. (2011): Der Personlichkeitsansatz in der Lehrerforschung. Konzepte, Befun-



Merkmal Erlduterung

Offenheit
(openness to
experience)

offen fiir Neues, Ande-
res, Verdnderungen
vs. konservativ, kein
Interesse an Neuem

Gewissenhaftigkeit
(conscientiousness)

organisiert, genau, ver-
bindlich vs. ungenau,
unverbindlich, chaotisch

Extraversion
(extraversion)

Orientierung nach
auRen vs. nach innen
gekehrt

freundlich-empathisch
vs. unfreundlich-unem-
pathisch

Vertraglichkeit
(agreeableness)

selbstsicher, zufrieden
vs. unsicher, verletzlich,
unzufrieden, labil

Neurotizismus
(neuroticism)

Tab. 4: »Big Five« und Schliisselkonzepte

Der Einfluss der Akteure auf das Habitat

Entscheidungen im Hinblick auf Tiefen- und
Oberflachenstrukturen

»Aktuelles und neue Entwicklungen sind wich-
tig fur meinen Unterricht.«

»Unterricht muss immer mit einer Fragestel-
lung beginnen.«

»Gute Planung ist das A und O jeden Unter-
richts.«
»Der Unterricht entwickelt sich irgendwie.«

»Wettbewerbe und auRerschulische Angebote
sind wichtig.«

»Das Klassenzimmer ist ein geschlossener Ort
und das ist gut so.«

»Jeder Schiler und jede Schilerin zu sehen, ist
meine Aufgabe.«

»Schiler muss man nicht mit Samthandschuhen
anpacken.«

»lch packe Probleme und Herausforderungen
des Unterrichts gern an.«

»Schule kénnte von mir aus auch ohne Schiiler
stattfinden.«

Betrachtet man die genannten Eigenschaften vor dem Hintergrund des hier vorgestell-
ten Ansatzes, lassen sie Zusammenhinge zwischen den Personlichkeitsmerkmalen
und der Wahl bzw. dem Wunsch zur Etablierung und Durchsetzung bestimmter
Schliisselkonzepte sowie der Wahl bestimmter Oberfldchenstrukturen vermuten.!>

Umgekehrt pragen Unterrichtshabitate die Akteure; sie gestalten somit und repro-
duzieren die Unterrichtskultur. Hier wird angenommen, dass die Personlichkeit von
Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen und Schiilern sich ldngerfristig durch das Le-
ben im Habitat Unterricht modifizieren kann, dass aber zugleich auf das Habitat Ein-
fluss genommen werden kann; insbesondere durch die Lehrperson.!>

de und Folgerungen. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der For-
schung zum Lehrerberuf (S. 125-148). Miinster: Waxmann. Hier wurde eines der bekanntesten
und robustesten Modelle herangezogen, um den Zusammenhang zwischen Akteur und Habitat
in den Blick zu nehmen. Auch andere Modelle zu Personlichkeitsmerkmalen konnten geeinet
sein, um den Zusammenhang von Akteur und Habitat in den Blick zu nehmen.

155 Die empirische Untersuchung zu dieser Zusammenhangshypothese ist in Vorbereitung.

156 Nach der Typologisierung von Person-Umwelt-Zusammenhéngen von Asendorpf & Neyer
wird hier von einem dynamischen Interaktionismus ausgegangen. Asendorpf, H. B., Neyer,
E J. (2012). Personlichkeit: Stabilitat und Verdnderung. In: H. Weber & T. Rammsayer (Hrsg.),
Handbuch der Personlichkeitspsychologie und Differentiellen Psychologie (S. 15-26). Gottingen:
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5.4.4 Lehrpersonen und deren Studium, Fort- und Weiterbildung

Um Habitate theorie- und forschungsbasiert reflektieren und gestalten zu kénnen, ist
die Rezeption vielfiltiger Wissensbestinde notwendig und mit Praxisskripts zu ver-
zahnen.'s” Hierzu zdhlen:

o das Wissen iiber die Entwicklungsaufgaben von Kindern und Jugendlichen, um Vor-
stellungen zu entwickeln, wie Oberflachenstrukturen fiir bestimmte Kinder und Ju-
gendliche zu gestalten sind.

o die Beschiftigung mit dem Zusammenhang von Schule und Gesellschaft, das Wissen
um die Bedeutung von Erziehung und Bildung fiir die politische, materiale und
mentale Zukunft von Gesellschaften.

o das Wissen um die jeweiligen Herausforderungen der Zeit und daran anschliefSend
Erziehungs- und Bildungskonzepte, die die nachwachsende Generation befihigen,
den Herausforderungen zu begegnen.!>

o das Wissen um fachwissenschaftliche Theorien, Ansdtze und Erkenntnisse sowie fach-
bezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten.

o das Wissen um Theorien und Ansitze sowie Forschungsergebnisse, wie Lernen er-
moglicht werden kann.

o diagnostische Kompetenzen, um Passungen zwischen Lehr-Lernsettings bzw. Ober-
flaichenstrukturen und dem einzelnen Schiiler bzw. der einzelnen Schiilerin gene-
rieren zu kénnen.

o das Wissen um Sichtweisen und Erfahrungen in der Geschichte von Schule und Un-
terricht.

5.4.5 Individuelle Schliisselkonzepte von Akteuren

Die personalen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler werden zumeist im Hin-
blick auf das Arbeitsverhalten sowie den Leistungsstand beriicksichtigt, beziehen sich
also auf deren Einfluss und Beitrag zu den Oberflichenstrukturen des Unterrichts.
Zumeist finden sich in Unterrichtsdokumentationen, wie bereits dargelegt, Abschnitte
zu den Lehr- und Lernvoraussetzungen. Selten wird jedoch zum Thema, weshalb
Schiilerinnen und Schiiler - sieht man vom Zwang ab — die Schule besuchen und wel-
chen individuellen Sinn sie erleben. Diese Sichtweise und Erfahrung ist wichtig fiir das
Unterrichtshabitat: Sie definiert die Tiefenstrukturen mit. Eine Lehrperson kann Tie-

Hogrefe. Dieser Zusammenhang kann hier nur angenommen werden; eine empirische Untersu-
chung liegt (noch) nicht vor.
157 Vgl. Nolle, K. (2002): Probleme der Form und des Erwerbs unterrichtsrelevanten padagogi-
schen Wissens. Zeitschrift fiir Pddagogik 48(1), S. 48-67; Esslinger-Hinz, 1., Denner, L. (2019).
158 So z.B. Klafki mit dem Vorschlag, Schliisselprobleme grundzulegen. Vgl. Klafki, W. (1996):
Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (5. unverdnd. Aufl.). Weinheim und Basel: Beltz.
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fenstrukturen aufgrund ihrer Machtposition zwar eher durchsetzen, jedoch gelingt es
ihr dann nicht, dass die Schliisselkonzepte mit den Schiilerinnen und Schiilern geteilt
werden, und eine gemeinsame Oberflichenstruktur ist nur gegeben, solange sie von
der Lehrperson kontrolliert wird.

In etwa konnte aus der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern der Sinn von
Schule und Unterricht darin bestehen, Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu treffen.

Dieser »Eigensinn«, der unabhingig von professionellen Akteuren existiert, findet
sich auch bei Lehrpersonen.!* Nicht alle Sinngebungen sind auf die Schiilerinnen und
Schiiler und den Unterricht fokussiert. Private und individuelle Sinnkonstruktionen
jenseits padagogischer oder didaktischer Begriindungen konnten ebenfalls prasentiert
werden. Diese Sinngebungen konnen die professionell gewiinschten und begriindeten
Konstruktionen von Sinn einschrinken, verhindern oder sogar konterkarieren.

{ Beispiel

Eine Lehrerin hat gerade ein Haus gebaut und ein einjahriges Kind. Im Unterricht erzahlt Frau
i K.viel Privates und gibt Themen, die die Schiilerinnen und Schiiler bewegen (z. B. Konflikte mit :
der Parallelklasse), zeitlich viel Raum. Sie ldsst auch viel Zeit zur Bearbeitung von Aufgaben
und dréngt die Schilerinnen und Schiiler nicht, sich zu beeilen. Die Lehrerin arbeitet aus-
i schlieBlich mit dem Buch und kopierten Aufgaben aus dem Lehrerhandbuch. Im Gesprich :
mit dem hospitierenden Studenten meint sie: »Gut, dass wir nicht so weit gekommen sind,
da brauche ich die nichste Stunde schon nicht vorzubereiten.« (Bericht eines Studenten, der
i 40 Stunden in der Klasse hospitiert hat) '

5.5 Habitatentwicklung als ko-konstruktiver Prozess

Aus Schiilerperspektive sind Unterrichtshabitate nur sehr begrenzt wihlbar (z.B.
durch Klassenwechsel); in der Regel werden Kinder und Jugendliche Lerngruppen
(zumeist Klassen) zugeordnet. Die Grenzen von Unterrichtshabitaten werden zumeist
von der Einzelschule definiert (z.B. Klassen, Ateliers, Lernbiiros, Stammgruppe) und
auch in ihrer Zusammensetzung und ihren Grenzen definiert. Mit der Habitatzuwei-
sung ist auch definiert, wer einem im Laufe der Lebensjahre, die durch den Schul- und
Unterrichtsbesuch geprégt sind, vertrauter wird.!® Die Wahl des Habitats, dem ein

159 Die Kompetenz, Wissen abrufen bzw. sich verfiigbar machen zu konnen, ist hier nicht hinrei-
chend, denn es braucht nachhaltiges, bereits erschlossenes Wissen und Konnen, da dieses das
Denken strukturiert, neuronal sowie im Hinblick auf die Integration neuen Wissens. Vgl. Korte,
M. (2019). Wir sind Geddchtnis. Wie unsere Erinnerungen bestimmen, wer wir sind. Minchen:
pantheon-verlag.

160 Sehr anschaulich beschreibt Leggewie (2011) die Bildung sozialer Rdume als anthropologische
Notwendigkeit (unabhéngig davon, von wem sie vorgenommen wird): »Ungeachtet der mogli-
chen Verwerflichkeit solcher Stereotype gilt, dass auf diese Weise sozial notwendige Unterschei-
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Schiiler bzw. eine Schiilerin zugehorig sein mochte, ist in manchen Schul- und Unter-
richtskonzepten offen in anderen nicht oder nur sehr randstdandig.!%! In der Folge wird
das Thema der Unterrichtsstorung besonders virulent,'*? denn die Schiilerinnen und
Schiiler fiigen sich in die Habitate gezwungenermafien ein. Vorstellungen von Steue-
rung und Oberflichenmanagement (»Classroommanagement«) zielen darauf ab, die
Moglichkeiten und Raume fiir »Stérungen« niedrig zu halten. Nicht von ungefahr hat
das Thema »Unterrichtsstorung« im Kontext von »Classroommanagement« neu an
Bedeutung gewonnen und wird mit Vorschldgen geldst, die darauf abzielen, Stérungen
aus den Oberflachenstrukturen zu eliminieren. Prominent geworden ist hier die Idee,
storende Schiiler in einen anderen Raum zu schicken (also zu exkludieren), um die
Opposition gegen das Habitat bzw. im Habitat »auszurdumen« und extern (in einem
Raum) zu verorten. Aus der Perspektive des hier vorgestellten Ansatzes konnen Ler-
nen, Erziehung und Bildung nur gelingen, wenn der Sinn der Oberfldchenstrukturen
kommuniziert und diskursiv mit den Akeuren weiterentwickelt wird. Es ist somit nicht
hinreichend, Lehr- und Lernvoraussetzungen zu beschreiben.!®* Insofern eréfinet der
Diskurs tiber das Habitat und seine Qualitdt die Moglichkeit zur gemeinsamen Gestal-
tung bzw. zur Ko-konstruktion. Damit stellt sich die Frage nach der Verantwortung
fiir die Habitatgestaltung. Da es fiir die nachwachsende Generation und die Sicherung

dungen getroffen werden; sie sind darin begriindet, dass sich letztlich alle Menschen fremd sind
und man sich unméglich mit allen gleichermaflen vertraut machen kann« (S. 319). Vgl. Legge-
wie, C. (2011). Zugehorigkeit und Mitgliedschaft. Die politische Kultur der Weltgesellschaft. In
F Jager & B. Liebsch (Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1, Grundlagen und
Schliisselbegriffe. Sonderausgabe (S. 316-333). Stuttgart: J. B. Metzler.

161 Das vorliegende Modell differenziert nicht zwischen veranderbaren oder nicht verdnderbaren
Faktoren im Sinne von »Bedingungen« (wie es beispielsweise im Berliner bzw. Hamburger Mo-
dell vorgeschlagen ist; vgl. Heimann 1962; Heimann, P, Otto, G., Schulz, W. (1965). Unterricht.
Analyse und Planung. Hannover: Schroedel; Schulz 1965, 1980, 1980a, 1996), die als festge-
schrieben und als Rahmung zu sehen sind. Vielmehr wird hier vorgeschlagen, das Habitat in
seiner aktuellen Gestaltung zu beschreiben bzw. seine Giite zu priifen sowie seine stabilisieren-
den Faktoren (Geschichte, Repréasentanz in Manifestationsformen, Vertretung durch die Akteu-
re) zu rekonstruieren, um Passungen vornehmen zu kénnen.

162 In etwa hat das Buch von H.-P. Nolting von 2002 bis 2017 14 Auflagen erfahren. Vgl. Nolting,
H.-P. (2017). Storungen in der Schulklasse (14. vollst. iiberarb. Aufl.). Weinheim: Beltz; das von
G. Lohmann aktuell 15 Auflagen. Vgl. Lohmann, G. (2012). Mit Schiilern klarkommen: Profes-
sioneller Umgang mit Unterrichtsstérungen und Disziplinkonflikten (9. Aufl.). Berlin: Cornelsen
Scriptor.

163 Diese Sichtweise findet sich bei den Klassikern der didaktischen Theoriebildung; sehr pro-
minent beispielsweise im Berliner bzw. Hamburger Modell. Ein Blick auf die Modellierung
zeigt, dass die Lehrperson allein die Bedingungen reflektiert und Entscheidungen fillt. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind in diesen Prozess nicht eingebunden; die Weiterentwicklung von
»Anthropogene Voraussetzungen« im Berliner Modell hin zum Begriff » Ausgangslage« mar-
kiert sprachlich ein Stiick Entwicklungspotenzial. Im hier vorgestellten Ansatz ist Diagnostik
eine gemeinsame Sache zwischen Lehrperson und Schiilerschaft und kooperativ zu denken.
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der Lebensbedingungen bzw. des Wohlergehens angelegt ist, braucht es immer wieder
auch die Riickversicherung aller, ob das Habitat das leistet, was es soll.

Insofern schliefit sich die Frage an, welche Partizipationsmoglichkeiten fiir alle
Akteure an der Habitatgestaltung erdffnet werden. Kooperative und ko-konstruierte
Unterrichtsentwicklung bedeutet hiermit, die Oberflichen- und Tiefenstrukturen
gemeinsam zu etablieren. Die Moglichkeiten der Implementation bestimmter Kultu-
ren — auch wendbar als Machtstrukturen - liegen bei der Lehrperson. Sie hat damit die
Moglichkeit, ko-konstruierte Strukturen einzufiithren. Sind Schiilerinnen und Schiiler
von der Habitatqualitit {iberzeugt, erleben sie den Sinn fiir sich, dann werden sie die
Tiefenstrukturen teilen und reproduzieren. Diese Form der »Uberzeugung« ist kein
»Uberreden« oder »Erzwingen«, sondern das Erleben von Oberflichen- und Tiefen-
strukturen, die »lebens- und zukunftsfreundlich« sind und die fir den Augenblick
bzw. die jeweilige Gegenwart der Akteure zum Wohlbefinden beitragen und die den
unterlegten Sinn transparent machen oder zumindest kontinuierlich transparent zu
machen suchen. Sind die Sinnangaben deutlich gesetzt, in etwa durch die Forderung
nach Teilhabe, brauchen sie Kontinuitat. Die ist nur moglich, wenn dieser Sinn repro-
duziert wird.

In der Folge sind im hier vorgestellten Konzept Impulse und Anregungen von Schiile-
rinnen und Schiilern, die etwas sagen kénnen iiber ihr Wohlergehen im Hier und Jetzt
und ihre Einschitzungen zur Bedeutsamkeit der Lebenszeit in Schule und Unterricht,
wichtig fiir Habitatgestaltungsprozesse. Sie sind zu verzahnen mit dem Wissen der élte-
ren Generation (der Lehrpersonen, des vorhandenen Wissens), weil deren Erfahrun-
gen sowie Ereignisse der Vergangenheit (vgl. Kap. 6.1) das Potenzial besitzen, vorse-
hend und schiitzend Voraussetzungen zu schaffen, um Lebensqualitdt zu sichern.!¢*
Nicht die Lehrperson holt ab und fiihrt irgendwohin, sondern in einem pddagogisch
professionell verantworteten Habitat kann sich der einzelne Schiiler bzw. die einzelne
Schiilerin entwickeln, befdhigen und stabilisieren.

Um dies den Schiilerinnen und Schiilern zu ermdglichen, ist es notwendig, die Ima-
gination vom Anleiten, Hinfiithren, von der Planung in Phasen und von Vermittlung
zu weiten und den pddagogischen Raum, hier als Habitat beschrieben, zu sehen, in dem
Lernen, Aneignung, Entwicklung und Beziehung geschieht. Eine solche verdnderte
Sichtweise hat Konsequenzen fiir die Planung und Etablierung von Unterricht; es geht
um die Gestaltung des Habitats als pidagogischem kulturellem Raum als Ganzes und
nicht um Ablaufstrukturen, die Schiiler- und Lehrerverhalten abbilden.

164 Die »alte« Logik, das Bild von »Symmetrien« zu bemiihen, greift hier zu kurz. Es ist nicht die
machttheoretische Perspektive entscheidend, sondern die Sicht, dass die Erwachsenengenera-
tion ein Mehr an Erfahrungen und Wissen im Interesse der nachwachsenden Generation ein-
bringen kann. Mit der Zielperspektive des Wohlergehens sind demokratische Grundhaltung,
die Achtung der Menschenwiirde und der Respekt von eigenen Rechten sowie der Rechte ande-
rer einbezogen.
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Unterricht

Unterrichten bedeutet, Tiefenstrukturen grundzulegen und Oberflichenstrukturen zu etablie- :
© ren, die die Tiefenstrukturen abbilden bzw. sich in Passung zu ihnen befinden. Unterrichtsent-
© wicklung bedeutet,
i« den generativen, reziproken und multioptionalen Zusammenhang von Oberflichen- und
© Tiefenstruktur zu priifen und zu gestalten. :
« die tiefenstrukturellen Annahmen zu benennen und kritisch zu reflektieren.

i« die Passung zwischen den Manifestionsformen zu steigern.

« die Schulerinnen und Schiler fir den Sinn und die Ziele im Habitat zu gewinnen. :
: « die Habitat- bzw. Unterrichtsentwicklung mit den Schilerinnen und Schiilern vorzuneh- :
© men. '
i o die Konnektivitdt zu Habitaten auRerhalb von Schule und Unterricht zu beriicksichtigen.  :
o Oberflachenstrukturen, die im Widerspruch zu gewiinschten Schliisselkonzepten stehen,
nicht zu erméglichen oder zu situieren. :

Unterrichten ist somit das Herstellen von Passungsverhaltnissen zwischen der Tiefen-
und der Oberflachenstruktur sowie die Schaffung von addquaten Oberflidchenstruktu-
ren und die reflektierte Setzung von Tiefenstrukturen. Verdnderungen, Habitatgestal-
tung und -entwicklung sind nicht ganz einfach, wie in Kapitel 5 und 6 noch gezeigt
wird.!¢> Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung werden hier als Habitatgestal-
tung und Habitatentwicklung verstanden.

5.6 Von der Steuerung zum Empowerment:
Ein Paradigmenwechsel

Betrachtet man die Geschichte didaktischen Denkens innerhalb der Schulpddagogik,
so lassen sich zwei Faktoren benennen, die Steuerung und Kontrolle als bevorzugte
Wahl von Strategien begiinstigen: Insbesondere Krisendiagnosen fithrten zu einer bil-
dungspolitischen Reaktion, die auf Messbarkeit und Kontrolle zielt. Ausbleibende Er-
folge, schlechtes Abschneiden, kurz: das Zuriickbleiben hinter den Leistungserwar-
tungen des Bildungssystems musste jeweils schleunigst korrigiert werden. Beispielhaft
kann hier die Ausrufung der deutschen Bildungskatastrophe Mitte der 1960er Jahre
genannt werden sowie die ersten Publikationen zu PISA zu Beginn dieses Jahrtau-
sends mit Titeln wie »Die PISA-Katastrophe«, »nach PISA«; diese markieren den bil-
dungspolitischen Stress, den gesellschaftliches Hinterherhinken bei internationalen
Vergleichsstudien generieren kann. Gesichert werden sollen die angestrebten Qua-

165 Kettner (2011) merkt hierzu an: »Alles Kulturelle verbraucht, im Unterschied zur von selbst
laufenden Natur, habituell Arbeit und Aufmerksambkeit. (...) Alle kulturell bestimmten Phino-
mene haben etwas von einer Errungenschaft, haben etwas Leistungs- oder wenigstens Gestal-
tungsmafliges: Etwas wird in Ordnung gebracht oder gehalten« (S. 225).
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litatsverbesserungen mit Konzepten von Steuerung und Kontrolle, gepaart mit Auto-
nomierdumen auf der Mikroebene des Unterrichts bzw. auf der operationalen Ebene
der Einzelschule; gefasst im Terminus »Schulentwicklung«. Weiterhin fiithrte das Er-
kennen wachsender Komplexititen bzw. Entgrenzungen, die mit zunehmender Glo-
balisierung und Digitalisierung neue Vernetzungen schuf,'* zu »alten« Bewdltigungs-
strategien: Mit enormem administrativen und budgetirem Aufwand werden
Qualititssicherungssysteme auf allen Ebenen der Lehrerbildung etabliert. Handhab-
barkeit und Steuerbarkeit finden ihren Ausdruck in »Managementkonzepten« und
-metaphern, Evaluation und Diagnostik. Zugleich ist wenig dartiber bekannt, welche
Effekte Evaluationen aller Art zeitigen, angefangen bei Schulleistungsvergleichstests
bis hin zu Schulevaluationen. Die Vorstellungen von »Management« mit ihren Impli-
kationen sind kaum kritisch reflektiert und der Zusammenhang zwischen dem Um-
fang und Qualitit von Diagnostik und der daraus erwachsenden Wirkungen fiir Schii-
lerinnen und Schiiler fithrt ein Schattendasein. Angesichts der doch beachtlichen
Ressourcenbindung von Evaluation, Diagnostik und Managementkonzepten erstaunt
der Umstand, dass ihre Voraussetzungen und Wirkungen so wenig - theoretisch wie
empirisch — auf den Priifstand gestellt werden. Im Hinblick auf das Classroomma-
nagement!®’ liegen viele Befunde vor, die den Zusammenhang von Lehrerhandeln auf
der Oberfldchenebene des Unterrichts und den Lernergebnissen in einzelnen Fachern
belegen, weitgehend ohne das Habitat und andere Effekte als die in Tests gepriiften
bzw. priifbaren in den Blick zu nehmen.!%®

Marketingvorstellungen jenseits von Allgemeiner Didaktik stehen hierzu in Pas-
sung.'®® China wartet aktuell mit der totalen Uberwachung der Schiilerinnen und
Schiiler auf, bis hin zur Mimik im Unterricht; auch in Deutschland hat das Tracking
von Schiilerinnen und Schiilern an Popularitit gewonnen. Die schul- und unterrichts-
kulturellen Logiken von Leistung, Leistungssteigerung und Optimierung als Sinn von
Schule und Unterricht werden als gesetzt angenommen und in Unterrichtsplanungs-
logiken iiberfiithrt.'” Aus schulpiddagogischer Perspektive muss hier die kritische und

166 Vgl. Liddemann 2019.

167 Whitaker, T., Good, M., Whitaker, M., Whitaker, K. (2019). Classroom management from the
ground up. New York: Routledge.

168 Eine Ausnahme bildet hier die rekonstruktive Forschung von Herzmann et al., vgl. Herzmann,
P, Hofftmann, M., Proske, M. (2015). Leistungen und Kosten professioneller Klassenfiihrung.
Ein kontingenzgegenwirtiger Blick auf die Steuerung von Unterricht. In L. Haag, E. Kiel &
M. Trautmann (Hrsg.), Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik. (S. 56-70). Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren.

169 Besonders prominent geworden ist der als »Angebot-Nutzungsmodell« titulierte Vorschlag.
Vgl. Helmke, A. (2005): Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern. (4. Aufl.). Seelze:
Kallmeyer, S. 42.

170 Hierzu eine Definition von Unterricht: »Unterricht bedeutet fiir die allermeisten Lehrpersonen,
vor allem die (Lern) Aktivititen einer Gruppe von zwanzig oder dreiflig Schiilerinnen und Schii-
lern in festen Rhythmen vorausplanend, prozessbegleitend und nachsorgend zu organisieren,
zu unterstiitzen und zu regulieren. Die dahinter stehende Fihigkeit, eine Klasse zu managen
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reflektierte Auseinandersetzung um die Tiefenstrukturen und damit um die in Schule
und Unterricht zu etablierenden Kulturen ansetzen. Sie sind nicht selbstverstdndlich
oder natiirwiichsig, sondern gemacht und damit gestaltbar, kritisierbar, revidierbar.

Im hier vorgeschlagenen Ansatz wird dafiir pladiert, Unterrichtshabitate als Ganze
in den Blick zu nehmen, um den Schiilerinnen und Schiilern zukunftsfahige Erschlie-
Bungsprozesse zu erméoglichen. Der Ansatz setzt auf Stairkung der Personen als gestal-
tende Akteure im Habitat, auf Empowerment, sowie auf die Analyse der Qualititen
von Unterrichtshabitaten. Das »Management« der Oberflachenebene!”! ist zwar wich-
tig, aber nicht hinreichend, weil die Tiefenstrukturen nicht reflektiert sind. Die Frage,
wozu bestimmte Oberflichenstrukturen da sind, was sie leisten sollen, warum sie so
sind und nicht anders, ist immer wieder aufs Neue zu klaren. Die Allgemeine Didaktik
bendtigt eine kontinuierliche Kritik jeweils aktuell geltender Paradigmen sowie die Erwd-
gung der verdringten oder iibergangenen Alternativen.'”? Die Kultursensible Didaktik
zielt darauf ab, pidagogisch verantwortete Habitate zu gestalten, die im schulischen Rah-
men das Miteinander-Leben und -Lernen in einer demokratieorientierten Gesellschaft
spiegeln und praktizieren.\”> Habitate sind somit im Hier und Jetzt so zu gestalten, dass
Kinder und Jugendliche die unterrichtskulturell vertretenen Schliisselkonzepte teilen ler-
nen.

oder zu fithren zahlt heutzutage zu den basalen Bestandteilen beruflichen Wissens und Kon-
nens (...)« (Haag, L., Kiel, E., Trautmann, M. (2015). Einfithrung in den Thementeil »Klassen-
management/Klassenfithrung - Perspektiven, Befunde, Kontroversen«. In L. Haag, E. Kiel & M.
Trautmann (Hrsg.), Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider, S. 9.

171 Im Rahmen des hier vorgelegten Ansatzes wird der Terminus »Gestaltung« priferiert.

172 Hierzu sei auf die Beitrdge verwiesen in: Rosen, L., Schahrzad, F. (Hrsg.) (2008). Macht - Kul-
tur - Bildung. Festschrift fiir Georg Auernheimer. Miinster: Waxmann.

173 »In der Schule miissten also Modelle angstfreien Lernens, Modelle solidarischer Hilfe im Lern-
prozess, Modelle konkurrenzfreier Kooperation, Modelle rationaler Konfliktlosung, Modelle ge-
lingender Mitbestimmung erprobt werden.« Vgl. Koch-Priewe, B., Stiibig, H., Henricks, W.
(Hrsg.) (2002). Wolfgang Klafki: Schultheorie, Schulforschung und Schulentwicklung im politisch-
gesellschaftlichen Kontext (Studien zur Schulpadagogik und Didaktik, 19). Weinheim: Beltz,
S. 60.



6. Verstetigungen und Wandel in
Unterrichtshabitaten

Wie werden Tiefenstrukturen und Oberflichenstrukturen etabliert und tradiert? Wie
ist es moglich, sie auf Dauer zu stellen? Im Folgenden sind drei Aspekte genannt, die
zur Tradierung beitragen: die Geschichte der Unterrichtskultur (1), die Représentati-
on durch Akteure (2) sowie die Verankerung bzw. Représentation von Tiefenstruktu-
ren Uber die Manifestationsformen (3). Diese drei Dimensionen sind in Abbildung 14
optisch modelliert; die folgenden drei Kapitel widmen sich zunéchst jeweils einer die-
ser Achsen.7

der Homogenitat

4

Breite der Verankerung
in den unterschiedlichen Manifestationsformen

Abb. 14: Das Maf der Verankerung von Unterrichtskulturen (vgl. Esslinger-Hinz 2010; 2019: 2020).

6.1 Die Geschichte der Unterrichtskultur

Die Kontinuitdt und Stabilitit einer Unterrichtskultur ist an den Faktor »Zeit« gebun-
den. Sind bestimmte Praktiken, Gewohnheiten, Gegenstinde, Emotionen, Raum-Zeit-
Strukturen, Regeln und Narrative sowie Formen der Korperprisenz lange etabliert,
dann werden sie als »normal« und »selbstverstandlich« erlebt. Unterrichtskulturen
bilden von den Akteuren geteilte Erfahrungsraume. Zuweilen wird hier das Attribut
»kollektiv« gesetzt. Diese Erfahrungen bleiben in Erinnerung, eben weil sie kollektiv
geteilt sind. Innerhalb von Gesellschaften werden sie von Kollektiven gezielt und be-
wusst in Erinnerung gehalten, um den daraus resultierenden Lernprozess fiir nach-

174 Vgl. auch Haag, G., Miiller, K. H. (2015). Kollektivverhalten. In N. Braun & N. S. Saam (Hrsg.),
Handbuch Modellbildung und Simulation in den Sozialwissenschaften (S. 935-969). Wiesbaden:
Springer.
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kommende Generationen zu erhalten.!”> Das Kollektiv kann dabei eine Nation sein,
eine Gemeinde, ein Verein, eine Familie. Unabhingig davon, ob diese Erfahrungen
innerhalb religioser, politischer, umweltbezogener oder privater Kulturen gemacht
wurden, die jeweils durch das Kollektiv gestiitzte Weitergabe braucht Medien, die ab-
sichern, dass die Tradierung gelingt — iiber das Ausscheiden des Einzelnen aus einer
Kultur (durch welche Griinde auch immer) hinaus. Solche Medien sind die Miindlich-
keit, also die Weitergabe von Erkenntnissen in Form von Erzahlungen (z.B. Mythen);
die Schriftlichkeit, das heifSt die Weitergabe von Erkenntnissen in dokumentiertem
schriftlichen Format (z. B. Schriftrollen, Biicher, Darstellende Kunst, digitale Medien,
Musik); Symbole, das heifit die Einfithrung von Objektivationen, die fir Wissens-,
Erkenntnis-, und Glaubensaussagen stehen. Hierzu zdhlen beispielsweise religiose
Symbole; Denkmale; Schmuckstiicke (z.B. Ringe); Flaggen; Hymnen; Namen von
StrafSen, Schulen oder anderen offentlichen Gebduden; Lieder; aber auch tradiertes
Verhalten in Form von Riten (z. B. Feste und Feiern, Abendmahl, Pessach, Ramadan,
Aufnahmerituale, Niederlegung von Kréinzen, Fastnacht, Weihnachten usw.). Nicht
alles kann tradiert werden. Es sind vielmehr bestimmte Ereignisexponenten sowie ba-
sale Errungenschaften, fiir die die Anstrengung der Tradierung vorgenommen wird:
in Familien beispielsweise das Erlebnis von Flucht und Vertreibung, in Nationen gro-
e Umbriiche wie die Franzosische Revolution oder in Schulen gravierende Ereignisse
(z.B. Schulbrand, grof3e Siege in Wettbewerben, Amoklauf). Neben diese Zasuren tre-
ten identitatsstiftende Kontinuitdten, die bewahrt bzw. tradiert werden. Hierzu zéhlen
in »kleinen« Kollektiven wie Familien bestimmte bedeutsame Berufe, die Art und
Weise, Feste zu feiern, die Einnahme von Mahlzeiten, die iitber Generationen hinweg
tradiert werden; sichtbar zuweilen an der Weitergabe von Objektivationen wie Wie-
gen, Bibeln, Schmuck. Die Kulturgeschichte bildet fiir alle Akteure, die einer Kultur
zugehorig sind, eine Verbindung und Verbindlichkeit. Teilhabe und Zugehorigkeit
sind somit auch tiber die geteilte Kulturgeschichte vermittelt. Veranderte Tiefenstruk-
turen fithren zur Distanznahme und Ablehnung von Oberflachenstrukturen, die nicht
mehr kompatibel oder erwiinscht sind. Der Umgang mit unerwiinschten Oberfla-
chenstrukturen reicht von der Zerstérung (z.B. Sturz von Statuen, Verbot oder Ver-
brennung von Biichern) iiber Formate von Abwertung bis hin zur Aufkldrung (z.B.
Information zu Gebéduden, Straflennamen; Einordnung als vergangen bzw. historisch).

Auch Schul- und Unterrichtskulturen haben Geschichte'’®, zwar in v6llig anderen
bzw. wesentlich kiirzeren Zyklen, die sind aber bezogen auf die Lebensspanne, die ein
Kind oder Jugendlicher zum Zeitpunkt des Eintretens in ein Unterrichtshabitat erlebt
hat, doch umfinglich: zwei bis vier Jahre dieselbe Klassenlehrperson zu erleben, die

175 Vgl. Assmann 1988, 1997; Pethes, N. (2008). Kulturwissenschaftliche Geddchtnistheorien. Ham-
burg: Junius.

176 Zum Thema »Geschichtlichkeit von Kulturen« vgl. Kettner 2011; Angehrn, E. (2011). Kultur
und Geschichte — Historizitat der Kultur und kulturelles Gedéchtnis. In F. Jaeger & B. Liebsch
(Hrsg.), Handbuch der Kulturwissenschaften. Bd. 1, Grundlagen und Schliisselbegriffe. Sonder-
ausgabe. (S. 385-400). Stuttgart: J. B.Metzler.
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ein bestimmtes Unterrichtshabitat gestaltet, sowie bestimmte Mitschiilerinnen und
Mitschiiler bedeutet, ein Drittel oder ein Viertel der bis dahin gesamten Lebensspanne
in diesem Habitat verbracht zu haben.

Das Zeiterleben an sich bringt es mit sich, dass »alte« Erfahrungen bzw. das tradier-
te Wissen von neuen Erkenntnissen und Erfahrungen {iberlagert, vergessen, neu be-
lebt oder abgelehnt und zu verdndern gesucht wird.

Deshalb sind immer wieder Entscheidungen notwendig, die den Erhalt des Erreich-
ten sichern oder auch flexibilisieren und veréndern. Beispielhaft sei hier nochmals das
Beispiel der Referendarin aufgenommen, die in ein fiir sie neues Habitat kommt und
Matratzen (Objektivationen) ins Klassenzimmer legen mochte. Sie stehen fiir ein
Schliisselkonzept, welches dem der Schule (»Wir sind eine leistungsorientierte Schu-
le«) widerspricht. In einem teilstandardisierten Interview duflert sich die aktuelle
Schulleiterin sowie der ehemalige Schulleiter zur Frage, welche Rolle »Leistung« an
ihrer Schule spielt!”’, folgendermafien:

Ehemaliger Schulleiter (Bezug auf das Jahr 1970): »Die haben dann plétzlich Mobel von
daheim mitgebracht und dann lagen die Kinder, haben alle Viere von sich gestreckt,
ah, da habe ich eben dann auch erstmal geschluckt.«

Jetzige Schulleiterin (Bezug auf das Jahr 2003): »Als ich herkam, war das so, dass viele
Kolleginnen so diese Einstellung, die man von der PH auch vermittelt bekommen hat,
ach Gott, die lieben Kinderle und die miissen wir jetzt ganz lieb anfassen und miissen
die mit Spielecke und Liegeecke und &hm Leseecke ja also bemuttern. (...) Ich habe
immer versucht, das wieder ein Stiick zuriickzunehmen, was aber nicht ganz leicht war.«

Je langer ein Schliisselkonzept implementiert ist, desto »normaler« und »selbstver-
standlicher« wird es fiir die Akteure. Greifen wir an dieser Stelle ein Beispiel auf, das
ein Student aus seinem Semesterpraktikum berichtet:

Beispiel

i Es war uniibersehbar, dass der Lehrer schon mit schlechter Laune und wenig Erwartungen vor
die Klasse trat. Nicht zu Unrecht, die Schiilerinnen und Schiiler waren tiberhaupt nicht daran
¢ interessiert, den Anweisungen ihres Lehrers zu folgen, und es war in keiner Situation eine
produktive Arbeitsatmosphire wahrzunehmen. Teilweise gab es zwischen den pubertierenden :
Jugendlichen wédhrend des Unterrichts Rangeleien; der Kunstlehrer griff gar nicht mehr ein. Er
i hatte sich schon damit abgefunden, nichts bewirken zu kénnen. Abgesehen von vereinzelten
Zornausbriichen, mit lauter Stimme und einem Faustschlag auf den Tisch wurden Konsequen-
i zen angedroht, gab es kaum Gegenwehr von seiner Seite. In der Regel befasste er sich mit den :
wenigen Lernenden, die tatsachlich etwas auf ihr Papier brachten. Die, die zum Beispiel auf ihr
¢ Handy schauten - trotz Handy-Verbot an der ganzen Schule -, hatte er schon aufgegeben.
Sinnbildlich fiir die Unterrichtssituation waren sein Auftreten und seine Vorbereitung. Es gab :

177 Esslinger-Hinz 2010, S. 103, 162 f.
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tberhaupt keine erkennbare Struktur, kein transparentes Ziel und keinen definierten Inhalt fuir
i die Stunde. Keine Tafelanschriebe, keine Aufgabenstellung, keine Besprechungen im Plenum
oder Ahnliches. Das ganze Durcheinander in seinen Stunden spiegelte sich in dem sogenann- :
i ten Materialraum wider. Uberall lagen Berge von Blittern, offene Farben, Pinsel und Kartons,
ohne ein erkennbares Ordnungssystem. Die andere Kunstlehrerin der Schule schiittelte trau-
- rigund verzweifelt den Kopf, als sie davon erzihlte, dass sie frither fiir den Raum zustandig war
und wie »schlimme« die Situation nun sei, seit ihr Kollege das tibernommen hat. :

Dieser Kunstlehrer hat fest implementiert, dass er Schiilerinnen und Schiiler, die
nichts lernen wollen, machen ldsst, was sie wollen. Sein Image ist bei den Kolleginnen
und Kollegen festgeschrieben und der Materialraum »erzédhlt« von seinem Unterricht
bzw. manifestiert ihn. Transferiert man das Unterrichtsgeschehen in das hier vorge-
stellte Modell, dann sind die Oberflichen- und Tiefenstrukturen fest etabliert:

Verhalten: Schilerinnen und Schiler ignorieren
Lehrperson, Lehrperson zeigt inkonsequentes
Verhalten

Strukturen: unstrukturiert, zufallig, unaufgerdumt,
strukturlos

Kognitionen: keine Regeln, geringe oder keine
Erwartungen, RegelverstoRe

Objektivationen

Objektivationen: Handy, ungeordnete Materialien,
kein Medieneinsatz

Oberflachenstruktur

Kérperprdsenz: schreiben, auf den Tisch hauen,
Rangeleien

Emotionen: Langeweile, Desinteresse,
Anspannung, fehlende Lernatmosphére

- q‘}‘\ R 1
2 1 o v Schliisselkonzept der Lehrperson:
2

§ I’ %, &\Q"" 1 Der beruflichen Pflicht nachkommen

% « X
'§ 1 Q"‘% ‘9&“‘2 ,' Schliisselkonzept der Schiilerinnen und Schiiler:
‘% ' ’*‘%’ St <s"‘°\ I} Kunstunterricht findet nicht statt; Auszeit;
= konzept o ,I Regellosigkeit genieRen

’
4
’
-

Abb. 15: Verstetigung der Unterrichtskultur am Beispiel des Kunstunterrichts

Studierende erhielten in einer Lehrveranstaltung folgende Aufgabe zum oben genann-
ten Beispiel: »Stellen Sie sich vor, Sie wéren ein Schulrat, eine Schulritin und hitten die
Aufgabe, die Lehrperson im Beispiel zu beraten. Was wiirden Sie ihr empfehlen, damit
sich etwas dndert?« Hier ein Antwortschreiben eines Studierendenteams:
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© Sehr geehrter Herr Miller,

ich habe festgestellt, dass sich in lhrem Unterricht besorgniserregende Verhaltensweisen gefes-
i tigt haben. Ich wiirde Ihnen raten, sich mit der Klasse zusammenzusetzen, das aktuelle Verhal-
ten anzusprechen und die von Ihnen erwiinschten Verhaltensweisen gemeinsam mit der Klas-
se zu besprechen und zu erarbeiten. Diese sollten Sie moglichst schriftlich festhalten. Generell
i sollten Sie nur das Androhen, was Sie auch wirklich umsetzen wollen und kénnen. Da in unserer
Schule fr alle ein allgemeines Handy-Verbot gilt, ist es eminent wichtig, dieses auch durchzu-
i setzen und entsprechend zu ahnden. Dariiber hinaus wiirde eine klare Struktur Ihrem Unter- :
© richt bestimmt hilfreich sein. Diese fangt durchaus bei dem lhnen zugeteilten Materialraum
i an. Bezogen auf den Unterricht sollten Sie fiir jede Unterrichtsstunde ein Ziel verfolgen. Des
© Weiteren sind Wutausbriiche weder fiir Sie und Ihre Gesundheit noch fiir die Klasse forderlich. :

Auch wenn dies fur Sie jetzt momentan viel Kritik bedeutet, versuchen Sie bitte moglichst
i schrittweise einige dieser Punkte umzusetzen. Bei Riickfragen und weiteren Anregungen, ste-
¢ heich lhnen gerne mit Rat und Tat zur Seite. 5

Mit freundlichen GriiRen

Schulrat

Die Studierenden schlagen entlang der Manifestationsformen Anderungen vor. Sie be-
merken auch, dass sich die Verhaltensweisen »verfestigt« haben. Weil es so viel zu
dndern gibt, schlagen sie eine »schrittweise« Anderung vor.

Bezieht man jedoch die Kulturgeschichte dieses Lehrers mit seiner Klasse ein und
nimmt das Stichwort »verfestigt« ernst, kann bezweifelt werden, dass schrittweise An-
derungsversuche zielfithrend sind: Die Normalitit ist eingeschrieben. Sie hat Geschich-
te. Sie neu zu schreiben, braucht deutliche Zésuren (z.B. radikale Verdnderungen der
Oberflichenstrukturen in allen Teilen), eine Reflexion und Modifikation der Tiefens-
trukturen. Die Stabilitdt der vorhandenen Kultur aufzulosen und das Habitat umzuge-
stalten ist eine Mammutaufgabe. Ist absehbar, dass die Akteure an dieser Aufgabe
scheitern, wire ein Neuanfang in einer anderen Klasse angezeigt. Die Oberflichen-
und Tiefenstrukturen haben eine Geschichte, die zu lange ist, um sie kurzfristig &ndern
zu konnen. Im Modell (Abb. 14) ist diese Dimension mit dem Pfeil » Tiefe« markiert.

6.2 Die Dominanz von Akteuren und Akteursgruppen

Die Befunde zur Bedeutung von Schulleitungen in Schulentwicklungsprozessen sind
eindeutig und durchgingig: Die Schulleitung ist auf schulischer Ebene zentral fiir die
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen.!”® Fiir die Unterrichtsebene werden die

178 Zum Beispiel Wissinger, J., Huber, S. G. (Hrsg.) (2002). Schulleitung — Forschung und Qualifizie-
rung. Opladen: Leske & Budrich; Balkar, B. (2015). Defining an empowering school culture
(ESC): Teacher perceptions. In Issues in Educational Research 25(3) 205-224. http://www.iier.
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Befunde zur Bedeutung von Lehrpersonen auf die Kurzfassung gebracht: Auf die
Lehrperson kommt es an.!”?

In der Logik Pierre Bourdieus konnte man sagen, dass die Personen, die mit der
meisten Macht ausgestattet sind, den Kampf um die kulturelle Logik gewinnen.!® Das
konnen auch Mehrheiten zum Beispiel innerhalb von Kollegien sein oder Schiilerin-
nen und Schiiler, die innerhalb der Klasse viel Einfluss haben. Unabhéngig davon, ob
man das Phanomen differenztheoretisch (z. B. Luhmann) oder machttheoretisch (z. B.
Bourdieu; Foucault) betrachtet, es ldsst sich festhalten, dass die Existenzberechtigung
von Schule und Unterricht an einen gesellschaftlich formulierten Bildungsauftrag ge-
bunden ist, welcher die Machtstrukturen definiert und legitimiert. Innerhalb der
Schule und des Unterrichts sind in der Folge Habitate zu schaffen, die die Umsetzung
bzw. Realisierung dieser gesellschaftlichen Vorgaben iiber die Oberflichen- wie auch
die Tiefenstrukturen erméglichen. Die strukturelle Macht hat hier ihre Begriindung
und Begrenzung zugleich.

Hierzu braucht es die Moglichkeiten, die Lehrpersonen durch ihre professionellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, ihr Wissen und Kénnen sowie durch die rechtliche Rah-
mung (Schulpflicht, Schulgesetz) gegeben sind. Hierzu braucht es aber auch die Schii-
lerinnen und Schiler und ihre Bereitschaft, ihr Interesse und ihre Motivation, zum
Unterrichtshabitat zu gehéren und die Oberfldchenstrukturen zu reproduzieren. Im
Beispiel des Kunstunterrichts (S. 109 f.) ist dies nicht der Fall. Mehrheiten und ihre
Ausgestaltung der Tiefen- und Oberflichenstrukturen sind habitatbestimmend.

Da nur ein Kulturhabitat »Unterricht« zur Verfiigung steht, besteht eine Aufgabe
der Didaktik darin, zu beschreiben, wie Aneignungsprozesse zu ermdglichen sind und
wie das Pendeln bzw. die Kompetenz, sich in unterschiedlichen Habitaten mit unter-
schiedlichen Logiken zurechtzufinden (z.B. in Orten wie Museen, Theatern), gelernt
wird. Unterricht sollte somit die Moglichkeit der Kulturaneignung bieten und insbe-
sondere fiir die Tiefenstrukturen werben, die gesellschaftlich und fiir die einzelne
Person von besonderer Bedeutung sind, in etwa das Leben in einer Demokratie, Ein-
stehen fiir Frieden, Grundlegung von Féhigkeiten und Fertigkeiten, die in einer gegen-
wirtigen gesellschafltichen Situation bedeutsam sind. Die Habitatdifferenzen werden
wahrgenommen und konkurrieren zuweilen. Dies stellt eine Herausforderung fiir
Schiilerinnen und Schiiler dar, insbesondere, wenn das Elternhaus oder die Freunde
(Peers) Differenzwahrnehmungen erzeugen und konkurrierende oder sogar wider-
spriichliche Tiefen- und Oberflichenstrukturen gelten.

org.au/iier25/balkar.html; Kythreotis, A., Pashiardis, P, Kyriakides, L. (2010). The influence of
school leadership styles and culture on students” achievement in Cyprus primary schools. Jour-
nal of Educational Administration, 48(2), 218-240.

179 Hattie, J. (2009), (2012); Fischer, C., Platzbecker, P. (Hrsg.) (2018). Auf den Lehrer kommt es an?!
Unterstiitzung fiir professionelles Handeln angesichts aktueller Herausforderungen. Miinster: Wax-
mann.

180 Bourdieu, P. (2015), Bourdieu, P. (1987). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen
Urteilskraft. Frankfurt a. M: Suhrkamp.
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Das MaR der Reprasentanz der Tiefenstruktur auf der Oberflichenstruktur des Unterrichts

Eine Unterrichtskultur ist nur dann gelungen und auf Dauer gestellt, wenn die Mehr-
zahl der Akteure die kulturellen Logiken reproduzieren und praktizieren. Schiilerin-
nen und Schiiler miissen also fiir eine bestimmte Kultur des Lebens und Lernens in
der Schule und im Unterricht gewonnen werden. Die Schliisselkonzepte, die zu eta-
blieren sind, brauchen Kollektivitdt. Lehrpersonen verfiigen einerseits iber Macht zur
Oberflachengestaltung, zum Beispiel indem sie ein bestimmtes Schiilerverhalten durch-
setzen (Verpflichtung der Schiilerinnen und Schiiler zum Schulbesuch, Belohnung
tiber Qualifikationsriickmeldungen bzw. Zertifizierungen, Sanktionsméglichkeiten,
die die Institution vorsieht, Lebensaltersdifferenz); aber auch tiber die Moglichkeit,
Kollektivitit iiber Ko-Konstruktionen herzustellen, indem die Schiilerinnen und Schii-
lern partizipativ die Oberflichenstrukturen mitgestalten und reproduzieren. Lehrper-
sonen konnen zwar das Lernen im Sinne von Aneignung und Erschlieffung nicht
»machen, aber durch padagogisch verantwortete Oberfldchen- sowie Tiefenstruktu-
ren ermoglichen. Im Modell (Abb. 14) ist die Bedeutung von Mehrheiten und einfluss-
reichen Akteuren mit dem vertikalen Pfeil angezeigt, der angibt, wie homogen be-
stimmte Schliisselkonzepte vertreten und reproduziert werden.

6.3 Das MaR der Reprasentanz der Tiefenstruktur auf der
Oberflachenstruktur des Unterrichts

Ein dritter Aspekt, der die Verankerung unterrichtlicher Kulturen stérkt, ist das Maf3,
in dem die Oberfldchenstrukturen die gewiinschten und angestrebten Tiefenstruktu-
ren vertreten und reprasentieren; in Abbildung 16 mit der horizontalen Linie model-
liert. Was bedeutet dies? Angenommen im Bereich der »WelterschliefSung« geht es der
Lehrperson darum, die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Nachhaltigkeit der Lebens-
fihrung zu sensibilisieren. Damit dieses Thema innerhalb des Habitats verankert wer-
den kann, braucht es Représentanz auf der Oberflidche in mdglichst vielen Reprasen-
tationsformen. Es wire nicht hinreichend, aufzukldren oder ein Plakat aufzuhdngen
oder eine einmalige Unterrichtsstunde oder -einheit vorzusehen, sondern es kommt
darauf an, dass das Schliisselkonzept kontinuierlich und vielseitig, das heif3t in vielen
Manifestationsformen im Kulturhabitat préisent ist, angefangen etwa bei den Unter-
richtsinhalten, der Miilltrennung iiber die Gutierung umweltbewussten Verhaltens in
allen Fachern, die Gestaltung des Klassenraums, die Wahl der Materialien und Gegen-
stainde im Klassenraum bis hin zur Beriicksichtigung der Nachhaltigkeit bei allen Un-
ternehmungen (z. B. Klassenfahrt). Wird »Nachhaltigkeit« vielseitig tiber die Oberfla-
chenstrukturen repréasentiert und ist sie als Regel und Kognition prisent, dann sind
die Chancen grofier, dass sich tiefensturkturell das korrespondierende Schliisselkon-
zept (z.B. »Nachhaltig leben ist wichtig und richtig«) als selbstverstandliche Denk-
und Handlungsmaxime im Habitat etabliert.

13
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Die drei vorgestellten Aspekte
1. die Dauer des Vorhandenseins bestimmter Tiefen- und Oberflichenstrukturen im
Habitat,
2. das Mafd der Vertretung der Tiefen- und Oberflichenstrukturen durch die Akteure,
3. das Maf$ der Verankerung der Tiefenstrukturen tiber die Oberflichenstrukturen

sind von zentraler Bedeutung, ob ein bestimmtes Schliisselkonzept im Unterrichtsha-
bitat etabliert und wie stabil es verankert ist. Das eingefithrte Wiirfelmodell (Abb. 16)
modelliert diese drei Merkmale optisch. Es sei hier nochmals aufgegriffen. Die Kanten
stehen zum einen fiir die Tiefe. Damit ist bezeichnet, wie lange ein bestimmtes Schliis-
selkonzept zu einem Unterrichtshabitat gehort. Je langer es etabliert ist, desto starker ist
es auch verankert. Das gilt auch fiir die Breite der Verankerung. Sie bezieht sich auf die
Manifestationsformen. Ist eine Schliisselkonzept tiber vielfiltige Manifestationsformen
verankert, dann ist es stabiler. Und schlieflich spielt die Hohe der Homogenitit eine
Rolle fiir die Stabilitit eines Schliisselkonzepts. Damit ist gemeint, dass es umso stabiler
ist, je mehr Akteure, Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen ein Schliisselkon-
zept akzeptieren und reproduzieren. Damit sind Schliisselkonzepte, die hohe Auspra-
gungen in den genannten Aspekten zeigen, stabil und besitzen ein hohes Potenzial zur
Selbstreproduktion. Diese Elemente der Tiefenstruktur sind schwer zu verdndern. Die
schwarze Punktwolke im Modell steht somit fiir Schliisselkonzepte, die stabil sind.

der Homogenitat

(2
&

Breite der Verankerung
in den unterschiedlichen Manifestationsformen

Abb. 16: Das Maf8 der Verankerung von Unterrichtskulturen (iber Manifestationsformen (vgl. Esslinger-Hinz
2010; 2019; 2020).

Der geteilte Sinn stiftet Identitat'®! — bezogen auf die Lerngruppe bzw. die Klasse und
auch die Schule'®2. Dies wird sichtbar, wenn Klassen sich von anderen abgrenzen (z. B.

181 Vgl. Assmann 1988, S. 13.
182 Fir die Ebene der Schule vgl. Demski, D., Ackeren, I. van, Clausen, M. (2016). Zum Zusam-
menhang von Schulkultur und evidenzbasiertem Handeln — Befunde einer Erhebung mit dem
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sichtbar in bestimmten Fdchern wie Sport oder Fremdsprachen, in denen Klassen ge-
mischt werden), im Personalpronomen »wir« (die 7b) und im Possessivpronomen
»meine«: meine Schule, meine Klasse. Diese Zugehorigkeit ist oberflichenstrukturell
gesichert (z. B. iber die Zuordnung zu bestimmten Lehrpersonen und Rdumen), sie ist
aber auch tiefenstrukturell verankert, wenn bestimmte Schliisselkonzepte von den
Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse geteilt werden.

Stabilitdt von Unterrichtskulturen

Eine Unterrichtskultur ist dann besonders stabil, wenn die Oberfldchenstrukturen
etabliert, das heif8t auf Dauer gestellt sind, wenn die Manifestationsformen mitei-
nander verzahnt sind und wenn eine grofle Zahl der Akteure diese Strukturen re-
produziert. Die Stabilitdt der Tiefenstruktur wird somit tiber die Oberflidchen-
struktur gewdhrleistet: durch

1. die Dauer gelebter kultureller Praxen (Geschichte der Unterrichtskultur), durch
2. die Vertretung dieser Unterrichtskultur durch die Akteure sowie durch

3. Passung der Manifestationsformen.

Sind diese drei Faktoren stark ausgeprégt, ist eine Unterrichtskultur fest etabliert
und ldsst sich nur schwer verdndern. Dies sind die strukturellen Verankerungs-
prinzipien von kulturellen Logiken. Unterrichtskulturen, die erst kurzzeitig existie-
ren, bei denen diese nicht durch die Mehrheit der Akteure umgesetzt werden und
die lose Koppelungen bei den Manifestationsformen zeigen, sind instabiler und
leichter veranderbar.

6.4 Kollektivitat, Konservatismus und Koharenz

Sind Oberflichen- und Tiefenstrukturen etabliert, werden sie in der Regel nicht ver-

handelt; sie stehen nicht zur Disposition.!8* Sie sind dem Unterricht eingeschrieben

und bilden seine Normalitit. Wie dargelegt, ist diese Normalitdt umso stabiler,

» wenn sie kollektiv geteilt wird, das heif3t je stairker Akteure die Kultur vertreten und
reproduzieren,

o jelanger die Kultur etabliert ist, das heifit je »konservativer« sie ist,

o jeenger die Elemente der Oberflichenebene miteinander und damit mit der Tiefen-
ebene verzahnt sind, das heif3t je kohdrenter die Kultur ist.

»Organizational Culture Assessment Instrument«. Journal for educational research online, 8(3),
S. 49 ff.

183 In Anteilen ist das Modell kompatibel mit Modellen zur Einstellung, zum Beispiel Zanna & Rem-
pel, die eine kognitive, affektive und Verhaltenskomponente ausdifferenzieren; vgl. Zanna, M. P,
Rempel, J. K. (1988). Attitudes: A new look at an old concept. In D. Bar-Tal & A. W. Kruglanski
(Eds.), The social psychology of knowledge (pp. 315-334). Cambridge: University Press.
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Diese enge Verzahnung als eine Art Feintuning ist moglich, da es eine Vielzahl an
Oberfldchenoptionen des Unterrichts gibt; der Unterricht ist in seiner Oberflichen-
struktur multioptiomal (vgl. Kap. 4.2). Die genannten Merkmale Kollektivitit, Konser-
vatismus und Kohdrenz'®bilden somit die Grundlage fiir das Phinomen etablierter Un-
terrichtspraktiken.

Unterrichtspraktiken sind im Unterrichtsalltag immer vorhanden, allerdings sind
sie in unterschiedlichem Maf3e flexibilisierbar, entsprechend der Ausprigung der ge-
nannten Merkmale »Kollektivitat«, »Konservatismus«, »Kohérenz«. Selbst bei sehr sta-
bilen Kulturen - in etwa wenn bestimmte Rituale bereits lange Zeit eingefiihrt und
umgesetzt werden -, kdnnen Verdnderungen stattfinden. Denn: Reproduktionen ver-
laufen nicht immer reibungslos: Tiefgreifende Ereignisse (vgl. Kap. 6.6), »Fehlleistun-
gen« der Akteure oder deren Austesten der Rander des Moglichen kénnen Verdnde-
rungen auslosen oder beférdern. Neue Situationen und Anwendungen konnen die
Tiefenstrukturen irritieren, aber auch verstetigen, sofern sie trotz Irritation reprodu-
ziert werden und sich bewéhren. Auf der anderen Seite kann die Vielzahl der Ereignis-
se im Schulalltag zu Modifikationen auf der Oberflache fithren und damit auch die
Tiefenstruktur modifizieren. Diese Bewegungen und Flexibilititen innerhalb eines
stabilen Gefiiges konnen somit durchaus Anderungen und Entwicklungen anbahnen.
Stabile Kulturen sind daher immer nur relativ stabile Kulturen.'$>

6.5 Die Unterrichtsstorung aus der Perspektive Kultursensibler
Didaktik

Lehrpersonen sind und miissen somit damit beschaftigt sein, {iber die Oberflichen-
strukturen des Unterrichts Stabilitdt zu generieren bzw. Briichen und Widerspriichen
zur angestrebten Kultur wenig Raum zu geben. Geschieht dies nicht, entsteht immer
auch eine Kultur: allerdings eine andere als die gewiinschte. Stérungen sind dann

184 Der Begriff der »Passung« wird in vielen didaktischen Konzepten herangezogen und gelegent-
lich als »didaktisches Prinzip« vorgestellt. Der Begriff der »Kohiarenz« beinhaltet diese Argu-
mentationslinien zwar, markiert aber auch, dass es sich nicht um ein Eins-zu-eins-Verhaltnis
handelt, sondern um Bruchlosigkeiten, die iiber mehrere Moglichkeiten der Gestaltung von
Unterricht erreicht werden kénnen.

185 Sehr deutlich beschreibt Honing (2011) den Aspekt des Neuen in der Reproduktion: »Praktiken
sind fraglose Anwendungen von bereits bestehenden Moglichkeiten, sind wiederholte Aneig-
nungen, sind immer wieder Realisierungen von bereits Vorhandenem. Aber zur gleichen Zeit
miissen Praktiken auch produktiv gedacht werden, gesehen als eingespieltes In-Gang-Setzen
von Verdndertem, als neuartige Fortsetzung von Eingelebtem, als andersartige Hervorbringung
von Vertrautem. Praktiken sind immer beides: Wiederholung und NeuerschliefSung. Wenn eine
Handlungsreihe tiberraschend erfolgreich ist oder ein unvorhergesehener Fehlschlag eintritt,
dann ist Nachdenken erforderlich und kreatives Handeln ist gefragt. Praktisches Leben ist eine
kontinuierliche Mischung von Routine und Reflexion; alles Handeln ist dann reproduzierend
und transformierend« (S. 145).
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Merkmale der Oberflachenstruktur, welche den gewiinschten Tiefenstrukturen wider-
sprechen.

! Beispiel

i Eswar (andieser Schule) eher so: Ich lasse die Schiiler machen. Ist mir egal. Ich mache das, was
i ich machen muss. Es war eine ganz schlimme Resignation an dieser Schule. ... Uber die Schule
kann ich nur sagen, dass mir aufgefallen ist, dass wirklich alle Lehrer ... aufgegeben haben. Es
¢ scheint so, dass sie sich minimal tiberhaupt die Zeit nehmen zur Vorbereitung und minimal
auch auRerschulische Aktivitdten férdern ... . Und grundsétzlich ... wenig Motivation bei den
Lehrern zu sehen ist. Dieser Bildungsauftrag, den sie wirklich auch haben, der verrutscht
i irendwie. Und grundsétzlich ist mir auch ... aufgefallen, dass ... die Stimmung an der Schule
nicht so gut ist, dass ... sehr viel geschimpft wird, sehr viel kritisiert wird, dass negatives Ver-
i halten hervorgehoben wird und positives Verhalten dafiir wegfillt ... (Beschreibung einer Stu-
. dentin aus dem Semesterpraktikum) :

Es ist angesichts der vielféltigen Moglichkeiten, Tiefenstrukturen eine Reprisentanz
tiber die Oberflachenstrukturen zu geben, sinnvoll, den Terminus »Gestaltung« zu
wihlen. Aus der Perspektive der Etablierung, Situierung und Verstetigung als Gestal-
tungsaufgabe bestimmter, gewiinschter Unterrichtskulturen bzw. eines bestimmten
Unterrichtshabitats stellen Unterrichtsstorungen Ereignisse, Verhaltensweisen, Kor-
perprisenzen, Emotionen und Objektivationen dar, welche die angestrebten und er-
wiinschten Schliisselkonzepte nicht reprisentieren und die geeignet sind, das Habitat
zu destabilisieren.

! Unterrichtsstdrung

Unterrichtsstérungen sind Ereignisse, Verhaltensweisen, Gegenstédnde, Strukturen, Stimmun-
i gen sowie Kdrperprasenzen, die von Akteuren in Form und Intensitét als widerspriichlich zu
den Schlusselkonzepten bzw. der Tiefenstruktur im unterrichtlich angestrebten Unterrichts- :
¢ habitat wahrgenommen werden. Sie stéren konkret und punktuell die Umsetzung der im Ha-
bitat angestrebten Sinnkonzepte; zum Beispiel das Lernen, das Wohlbefinden, die Stirkung :
der Personlichkeit. Die Ursachen dafiir, dass das Sinnkonstrukt verschoben wird, kénnen viel-
i faltig sein: :
: « momentane individuelle Befindlichkeiten (z.B. Konflikte, emotional als gravierend erlebte
: Ereignisse, Langeweile, erlebte Uber- ober Unterforderung)
« eingeschrinkte Professionalitit der Lehrperson (z.B. geringer Informationsgehalt, einge- :
: schréankte Prasenz, Leerstellen und Wartezeiten im Unterricht) :
« ungtinstige oder widerspriichliche Habitateigenschaften (z. B. RaumgroRe, Larm)

Stérungen kénnen Hinweise und Impulse fir Veranderungen bzw. Verbesserungen geben und
dazu auffordern, vorhandene Ressourcen bei den Akteuren sowie im Habitat stérker in den :
Blick zu nehmen und zu nutzen.
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Beispiel

Lehrperson A legt Wert darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler respektvoll miteinander
i umgehen, das gesamte Habitat ist so gestaltet. :

Ereignis 1: Im Rahmen einer Gruppenarbeit schreit Lisa Katharina an: »Du Missgeburt!«

Das Ereignis bildet eine Stérung. Die Lehrperson muss dafiir sorgen, dass sich dieses Verhalten
i nicht als Normalitit etabliert. Deshalb muss sie das Verhalten als fremd und unerwiinscht im
i wahrsten Sinne des Wortes aus dem Habitat ausrdumen.

Ereignis 2: Im Kunstunterricht horen die Schiilerinnen und Schiiler Musik; wahrend des Unter-
- richts wippt Timo regelméRig auf den hinteren beiden Stuhlbeinen und féllt auch ab und zu :
© von seinem Stuhl. :

- Die Lehrperson widmet dem Verhalten wenig Aufmerksamkeit; es tangiert kein Schliisselkon-
. zept, das Ereignis bildet eine kleine Unterbrechung im Unterrichtsfluss, ein punktuell uner- :
i wiinschtes Ereignis von geringer Relevanz. Die Lehrperson bitte Timo am Rande, in einer Pau-
© se, das Wippen zu vermeiden, und geht nicht weiter auf dieses Ereignis ein. :

Zur Storung der Ablaufstrukturen eines stark phasenstrukturierten und gelenkten Un-
terrichts, die mit Tiefenstrukturen einhergehen, die die messbaren Anteile des Ler-
nens fokussieren, zéhlen »Lernleerldufe«: Gestort ist der Unterricht, wenn nicht im
von der Lehrperson vorgesehenen Sinne gelernt wird. Hier lassen sich Verhaltenswei-
sen von Lehrpersonen identifizieren, die leerlauthindernd sind bzw. die dafiir sorgen,
das Lernen »am Laufen« zu halten,'®¢ oft bezeichnet als »Classroommanagement«
oder »Klassenfithrung«. In der Folge riickte das Thema der »Unterrichtsstorung« neu-
erlich in den Fokus der Aufmerksamkeit. Diese Erkenntnisse sind wichtig und hilf-
reich. Das Konzept des Lernzuwachses im Hinblick auf fachliche Wissens- und Kon-
nensbestidnde, die messbar sind, bildet jedoch nur einen Teil der Tiefen- sowie der
Oberflichenstrukturen ab. Schwer zugingliche Sinnkonstrukture wie beispielsweise
die soziale Eingebundenheit oder die Kérperverantwortung sind empirisch sperriger,
ganz abgesehen davon, Antworten auf die Frage zu finden, was tberhaupt gelernt,
verstanden, begriffen werden soll. Unterrichtskulturen mit ihren Tiefen- und Ober-
flichenstrukturen haben Geschichte und stellen individuelle Habitate dar; kurz: sie
sind komplex. Eine Komplexititsreduktion auf einen Anteil der Merkmale und Zu-
sammenhinge, die empirisch zugénglich sind, ist sinnvoll, solange die Perspektive auf

186 Vgl. Nolting (2017); Lohmann (2012); Zierer, K. (Hrsg.) (2015). Jahrbuch fiir Allgemeine Di-
daktik. Klassenmanagement/Klassenfithrung — Perspektive, Befunde, Kontroversen. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.
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das Ganze nicht verlorengeht oder pauschale Verallgemeinerungen oder Reduktionen
stattfinden.!8”

Die Veranderung von Schliisselkonzepten lésst sich innerhalb der Schulpadagogik
historisch nachzeichnen. Man stelle sich nur vor, ein Student oder eine Studentin aus
dem Jahre 2021 hitte in einer Lehrveranstaltung im Jahr 1970 die Stichworte »Klas-
senfithrung«, »Output« oder »Effizienz« oder gar »Steuerung« im Hinblick auf Schii-
lerinnen und Schiiler gesagt. Ob er oder sie den Seminarraum einigermaflen »heil«
hitte verlassen konnen, ist fraglich.

Schliisselkonzepte im Unterrichtshabitat sind eingebettet in ein Gemeinwesen, in
nationale sowie internationale Kulturen. Die Allgemeine Didaktik hat die Aufgabe, die
Priferenz bestimmter Schliisselkonzepte im Schul- und Bildungssystem zu benennen
und zu priifen und Entwicklungsperspektiven aufzuzeigen.

Insofern existiert »die Unterrichtsstorung« an sich nicht, vielmehr markiert dieses
Etikett die kulturbedingte Wahrnehmung von Oberflidchen des Unterrichts, deren tie-
fenstrukturelle Passung fehlt.

6.6 Der Wandel von Unterrichtshabitaten

Da Unterrichtskulturen Habitaten iiber ihre Oberflichen- und Tiefenstrukturen ein-
geschrieben sind, stellt sich die Frage, wie und was zu Dynamisierungen und Verdnde-
rungen in Habitaten fithren kann bzw. wie die Stabilitit und Veranderbarkeit von Un-
terrichtshabitaten einzustufen ist. Dass dies schwierig ist, zeigt der gesamte Diskurs
zur Implemenation von Neuerungen.!8® Lehrpersonen haben ihre Tiefenstrukturen

187 Hierzu zahlt in etwa die separierte Wahrnehmung eines Merkmals als Ausweis »guten Unter-
richts« oder die Generalisierung auf Facher und Unterrichtsformate, die in Studien gar nicht
einbezogen waren (z.B. das Fach Bildende Kunst). Allein die Reduktion von Didaktik auf zwei
Hénde voll an Merkmalen miisste zu denken geben.

188 Im Managementbereich wird dieser Diskurs intensiv gefiithrt. »Culture change« ist hier ein
wichtiges Thema; z. B. von Hehn, S., Cornelissen, N., Braun, C. (2016). Kulturwandel in Organi-
sationen. Ein Baukasten fiir angewandte Psychologie im Change-Management. Berlin: Springer.
Vgl. auch Grisel, C., Parchmann, I. (2004). Implementationsforschung — oder: der steinige Weg,
Unterricht zu verdndern. In Unterrichtswissenschaft, 32(4), 196-214. Bereits Kurt Lewin hat An-
fang der 1950er Jahre die Widerstdnde und den Verdnderungsdruck bzw. das Verhiltnis von
Akteur und Umwelt als Kriftefeld gedacht; vgl. Lewin, K. (1951). Field-Theory in Social Science.
New York: Harper and Row. Seither ist das Change Management vielfach modelliert worden;
vgl. Jones, G. R., Bouncken, R. B. (2008): Organisation: Theorie, Design und Wandel (5., akt.
Aufl.). Miinchen: Pearson, S. 607-634; Kriegesmann, B., Kerka, E (Hrsg.) (2007). Innovations-
kulturen fiir den Aufbruch zu Neuem. Missverstindnisse — praktische Erfahrungen — Handlungs-
felder des Innovationsmanagements. Wiesbaden: Deutscher Universititsverlag; Schreyogg, G.
(1991). Kann und darf man Unternehmenskulturen dndern? In: Diilfer, E. (Hrsg.), Organisa-
tionskultur. Phinomen - Philosophie — Technologie (2. erw. Aufl., S. 201-214). Stuttgart: Poeschel;
Senett, R. (1998). Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus. (2. Aufl.). Berlin:
Berlin Verlag.
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iber Jahrzehnte entwickelt und stabilisiert — oftmals ohne sie sich bewusst zu machen.
Wie flexibel bzw. flexibilisierbar ist dann die etablierte Norm?'# Neben den bestédn-
digen und kontinuierlichen Modifikationen, die durch die Anwendungssituationen
generiert werden - im Bild gesprochen wird die DNA der Kultur nicht identisch re-
pliziert -, kommt es im Unterricht zuweilen doch zu gréfleren Veranderungen. Wo-
durch werden sie veranlasst? Was ist so einflussreich, dass vorhandene und stabilisier-
te Strukturen im Unterrichtshabitat verdndert werden?!*® Wie kann eine Kultur, die in
die Punktwolke von Abbildung 16 eingeordnet werden kann, verandert werden? Hier
lassen sich folgende Ereignisse und Entwicklungen nennen, die Verdnderungen gene-
rieren kénnen:

6.6.1 Misserfolge

Steigender Drogenkonsum, delinquentes Verhalten, Klassen- und Schulwechsel, Mob-
bingfille oder Misserfolge des Bildungssystems, der einzelnen Schule, der einzelnen
Lehrperson, angezeigt durch Riickmeldungen unterschiedlichster Art (z. B. statistische
Bundes- und Lindesdmter, verschiedene Kinder- und Jugendstudien wie SINUS, Shell
Jugendstudie, KiGSS, internationale Vergleichsstudie, Vergleichstests, Unterrichtsbe-
suche durch Schulaufsichtsbehorde, Feedback durch Schiilerinnen und Schiiler), de-
cken Widerspriiche zwischen der Oberflichen- und Tiefenstruktur (vgl. Kap. 5.4) auf
und mahnen an, sie in den Blick zu nehmen. Krisendiagnosen fiihren in Bildungs-
systemen - sofern sie medial verbreitet und gesellschaftlich sowie bildungspolitisch
intensiv rezipiert werden - zu Anderungen. Wie bereits erwihnt, zeigt dies die Rezep-
tion der PISA-Studie in Deutschland.’! Diese internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen, die um die Jahrtausendwende besonders prominent geworden sind, fithrten zu
Buchtiteln wie »die PISA-Katastrophe« oder »Nach PISA«; dhnlich und vergleichbar
die von Georg Picht ausgerufene Bildungskatastrophe (1964). In beiden Féllen wurde
im Ubrigen mit Vergleichsarbeiten operiert und auf Nachweise und Evaluationen ge-
setzt, was auch zu verdnderten Vorstellungen zur Frage, was guter Unterricht sei, ge-
fihrt hat.

189 Zu Normalitit, Normativitdt, flexibler Normalismus vgl. Link, J. (2018). Normalismus und An-
tagonismus in der Postmoderne: Krise, New Normal, Populismus. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

190 Theoretisch und empirisch sind Innovationsprozesse und ihre Stetigkeiten besonders promi-
nent bei J. A. Schumpeter sowie T. Kuhn beschrieben (vgl. zusammenfassend: Haag, G., Miiller,
K. H. (2015), S. 942 ff.

191 Vgl. Pongratz, L. A. (2004). Freiwillige Selbstkontrolle. Schule zwischen Disziplin und Kontroll-
gesellschaft. In N. Ricken & M. Rieger-Ladich (Hrsg.), Michel Foucault. Pidagogische Lektiiren
(S. 143-259). Wiesbaden: VS.
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6.6.2 Gesellschaftlich gewandelte Sinnstrukturen

Wandeln sich gesellschaftliche Einschitzungen und Sichtweisen, dann stehen schuli-
sche Sinnstrukturen auf dem Priifstand und werden thematisiert, sofern sie offensicht-
lich im Widerspruch zu den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen stehen. Sichtbar
wird die infrage gestellte Sinnstruktur von Schule und Unterricht zur Zeit der Abfas-
sung dieses Buch beispielsweise an den Demonstrationen »Fridays for Future, die
deutlich machen, dass der Sinn von Unterricht durch eine andere Sinnkonstruktion,
die »mehr wert und wichtiger ist«, abgelost ist: der Einsatz fiir die Umwelt, sodass das
schulische Lernen offen durch Abwesenheit in seiner Bedeutung relativiert wird und
vor diesem Hintergrund neu zu justieren ist.

6.6.3 Tiefgreifende Ereignisse: Katastrophen und Krisen

Globale Krisen (Klimawandel, Hungerkatastrophen, Fluchtbewegungen, Pandemien)
sowie Irritationen bzw. Unsicherheiten beziiglich der Leistungsfihigkeit eines politi-
schen Systems im Hinblick auf Rechtsstaatlichkeit, Sicherheit, Demokratieeinforde-
rung, Gerechtigkeit fithren zu Irritationen im Unterricht.

Sehr konkret werden sie, wenn Krisen und Katastrophen eine einzelne Schule oder
Klasse betreffen (Flugzeugabsturz, Amoklauf, Brand, Krankheit). Diese Ereignisse ge-
hen - je nach Tragweite — in das Gedéchtnis der einzelnen Schule und der einzelnen
Klasse ein'®? und verdndern das Habitat.

Die Coronapandemie zwang Lehrerinnen und Lehrer, den Unterricht auf digitalem
Wege zu gestalten; eine Verdnderung, die man sich im Jahr 2019 nicht hétte vorstellen
konnen. Die Unterrichtshabitate vor Ort wurden oberflachenstrukturell umgestaltet:

Dabhinter steht die tiefenstrukturelle Logik, dass die Gesundheit des Einzelnen wich-
tig ist. Sie hat sich durchgesetzt. Die regelméaflig medial vermittelten Zahlen und Bilder
von Kranken und Toten weltweit haben zu der Entscheidung gefiihrt, dass die Ge-
sundheit als Schliisselkonzept im Vordergrund steht. Die Krise hat dazu gefiihrt, dass
die Diskussion um die Gewichtung von Schliisselkonzepten gefiithrt wird: Ist die Ge-
sundheit wichtiger als Wohlstand? Sollte Sicherheit oder Freiheit im Vordergrund ste-
hen? Ist die eigene Freiheit wichtiger als die Gesundheit anderer? Ist das Leben élterer
Menschen dem jiingerer Menschen nachzustellen?

192 Vgl. Assmann, J. (1988); Assmann, J. (1997).
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6.6.4 Forschungsbefunde, Entwicklungen und Erfindungen

Erkenntnisse und Entwicklungen in unterschiedlichen Bereichen finden auch Eingang
in Schule und Unterricht und verdndern Unterrichtshabitate. Zuweilen gehen techni-
sche Entwicklungen mit Krisensituationen einher. Der durch die Coronapandemie
erforderliche Onlineunterricht des Jahres 2020 erzwang beispielsweise eine Nutzung
digitaler Technik im Homeschooling. Schulbuchverlage reagierten mit Webinaren, Vi-
deokonferenzdienste wurden vielfach kennengelernt und Lernplattformen eingefiihrt
und genutzt. Auch digitale Whiteboards, GPS-Gerite, interaktive Lernrdume, Lernsoft-
ware, Dokumentenkameras, flexibele Mobel im Klassenzimer vom Pendelhocker bis
zum Tischfahrrad stellen aktuelle Entwicklungslinien dar - basierend auf medizini-
schen, technischen sowie bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen und Befunden.

6.6.5 Gesetzesanderungen

Gesetzesdnderungen sind in einem System, welches liber Gesetze und Verordnungen
strukturiert ist, ein wirksames Mittel, um Veranderungen herbeizufithren. Frauenrech-
te, Menschenrechte, Kinderrechte, das Recht auf Bildung sind zentrale rechtlich veran-
kerte Vorgaben fiir die Ausgestaltung des Bildungssystems. Auch das Recht auf Teilha-
be von Menschen mit Behinderung wird iiber die gesetzliche Verankerung verbindlich
in seiner Umsetzung. Gesetzliche Grundlagen sind ein wichtiger und elementarer
Baustein hinsichtlich der Innovation eines Bildungssystems.

6.6.6 Helden, Heldinnen und Vorbilder

Auch in Schulen kénnen Helden, Heldinnen und besondere Vorbilder das Habitat
prégen. Sie sind tiber Bilder, Narrative, Symbole, Namensgebungen prasent. In Einzel-
schulen zdhlen hierzu ehemalige, zumeist erfolgreiche Schiilerinnen und Schiiler, die
es gesellschaftlich bzw. beruflich »weit gebracht« haben. Es entsteht dann das Be-
wusstein, die Schule besucht zu haben, auf die auch Held/in X ging. Dieser Umstand
kann dazu fithren, dass diese Personen in Form von Wettbewerben, Preisen oder von
ihnen definierten Schliisselkonzepten die aktuell vorhandene Tiefenstruktur einer
Schule prégen.

6.6.7 Leidenserfahrung

Lehrpersonen, die sich nicht wohlfiihlen, die unzufrienden oder beruflich ungliicklich
sind, konnen durch externe Begleitungen, die einen kulturfremden Blick erméglichen,
ihr Erleben verstehen und ihre Verdnderungsoptionen abschdtzen. Greift man das
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Beispiel des Kunstlehrers auf (S. 109 f.), bei dem Unterricht fast nicht mehr moglich
ist, und fragt nach den Optionen, die die Lehrperson hat, so miisste sie das Habitat
oberflachen- wie tiefenstrukturell neu gestalten, denn das Habitat existiert mit diesen
Merkmalen schon lingere Zeit, sodass auch auflerhalb des Klassenzimmers seine Exis-
tenz und seine Merkmale beschrieben und attestiert werden. Es wird von den Akteu-
ren reproduziert und es ist tiber die Manifestationsformate manifestiert. Greift man
die vorgestellte Modellierung des Wiirfels (vgl. Abb. 16) auf, mit der die Faktoren ins
Bild gebracht sind, die ein Habitat stabilisieren, so konnen Leidenserfahrungen dazu
fiihren, dass Habitate auf Anderungsmaglichkeiten gepriift werden. Bezogen auf das
Beispiel des Kunstlehrers konnte er Teamteaching einfithren oder Gespriche im Rah-
men von Supervision suchen. Wird die unterrichtskulturelle Stabiltitit als extrem
hoch eingestuft, wire ein andere Option fiir die Lehrperson, das Habitat zu verlassen
(Versetzungsantrag).

6.6.8 Reflexion am Beispiel

Angenommen die Lehrperson im Beispiel wiirde eine Habitatdnderung anstreben.
Wie konnte ihr das gelingen? Was konnte die Stabilitat der vorhandenen Kultur ins
Wanken bringen? Angenommen, die Lehrperson bekdme eine Beratungsperson zur
Seite gestellt, der sie ihr Leid und ihre Probleme im Unterricht schildert, wiirde mit ihr
iiber einen Wandel des beschriebenen Habitats nachdenken und neue Motivation
schopfen, aktiv zu werden.

Klar ist: Mit kleinen Verdnderungen wire kaum etwas zu bewirken, denn das Habi-
tat ist situiert und stabil. So stabil, dass es Geschichte hat und seine Merkmale auch
auflerhalb des Habitats beschrieben werden kénnen. Beobachterinnen und Beobach-
ter benennen, dass ein fehlender Zusammenhang von Vermittlung und Aneignung zu
konstatieren ist: Es wird kaum gearbeitet oder gelernt. Eine Idee, dass die Schule und
der Unterricht tiber kiinstlerisches Gestalten eine Auseinandersetzung mit der Welt
ermoglichen, ist nicht eingeldst.

Was konnte die Lehrperson tun, um das selbst geschaffene Habitat zu verandern?

Zunéchst musste Herr Miiller sich der Tiefenstruktur vergewissern und kléren, was
ihm wichtig ist, was er mit seinem Unterricht erreichen will. Welche sind seine basalen
Annahmen iiber die Sache, das Lernen, die Schule? Angenommen, er wiirde als
Schliisselkonzept angeben: Das Fach Kunst ist wichtig; denn man kann die Welt und
sich tiber kiinstlerisches Gestalten verstehen und verdndern. Dann schlieft sich die
Gestaltungsaufgabe an. Wie nimmt die Tiefenstruktur »Gestalt an«? Wie ist die Ober-
fliche mit ihren Manifestationsformen bzw. -moglichkeiten zu gestalten bzw. umzuge-
stalten, dass sie die Tiefenstruktur spiegelt und stabilisiert? Hier gibt es eine Vielzahl
an Gestaltungsoptionen; die Giite der Entscheidung hingt davon ab, inwiefern sie die
Tiefenstruktur reprisentiert.
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Der Wandel von Unterrichtshabitaten

Das Kernproblem bei der Habitatgestaltung liegt, wie schon mehrfach erwéhnt, in
dessen Stabilitdt. Vorhandene Habitate, die fest etabliert sind, reproduzieren sich. Eine
kleine Veranderung, in etwa, wenn der Kunstlehrer im obigen Beispiel eines Tages
motiviert und vorbereitet im Unterricht erscheinen wiirde, konnte eine Veranderung
des Habitats nicht bewirken; denn alle anderen Kontextbedingungen im Habitat he-
beln diesen Widerspruch aus: Er wire wahrscheinlich enttiuscht. Deshalb braucht es,
wollen Lehrpersonen ihren Unterricht weiterentwickeln, einen Blick auf das gesamte
Habitat; hierzu zahlt ein Blick auf die Tiefenstruktur. Eine Lehrperson, die Kunst nur
gewihlt hat, weil dieses Fach gerade »gebraucht« wird und hohere Einstellungschan-
cen verspricht, die selbst nicht kiinstlerisch tatig ist und der bildenden Kunst auch
keine wirkliche Bedeutung zuspricht, wird auch nichts anderes vermitteln kénnen.

Im obigen Beispiel ist ein Habitatwandel herausfordernd. Die Lehrperson miisste
bewusst auch anderen Lehrpersonen vermitteln, dass Wandel stattfindet, in etwa, in-
dem der Vorbereitungsraum aufgeraumt wird und Kolleginnen oder Kollegen um
Mithilfe gebeten werden, indem die Zielperspektiven kommuniziert werden und in-
dem sich die Lehrperson vom Tempo des Wandels und vermeintlichen Riickschlidgen
nicht irritieren ldsst. Es konnte auch sein, dass die Lehrperson abschitzt, dass sie einen
Kulturwandel nicht mehr zu leisten vermag angesichts der vorhandenen kulturellen
Stabilitdt im Habitat. In diesem Fall miisste die Lehrperson mit der Schulleitung spre-
chen und zum Schulhalbjahr um eine andere Klasse bitten; in letzter Konsequenz: Ist
auch der Ruf der Lehrperson so beschidigt, dass ihr eine bestimmte Habitatgestaltung
zugeschrieben wird und ein Wandel wenig Aussicht auf Erfolg hitte, wire ein Verset-
zungsantrag und ein Neuanfang eine Moglichkeit.

Der Wandel von Unterrichtshabitaten

Unterrichtskulturen weisen immer ein Maf3 an Stabilitat auf. Es bestimmt sich
durch die Akteure, die Geschichte der Kultur sowie tiber die Manifestationsfor-
men. Irritationen und Wandel werden durch folgende Ereignisse befordert:
 Misserfolge

o Wandel gesellschaftlicher Sinnstrukturen

o Katastrophen und Krisen

o technische Entwicklungen

» Gesetzesinderungen

o Helden, Heldinnen und Vorbilder

o Leidenserfahrung

Wandel erfordert die Riickversicherung iiber die zu implementierenden Tiefen-
strukturen (Schliisselkonzepte) und die Wahl geeigneter Oberflichenstrukturen in
allen Bereichen sowie Akteure, die den Kulturwandel unterstiitzen und gutheiflen.
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Im Rahmen des Unterrichts bilden sich im Laufe der Zeit in Klassenstrukturen meist
tiber zwei bis vier Schuljahre hinweg Unterrichtskulturen mit relativ stabilen Tiefen-
und Oberflachenstrukturen aus. In Anlagerung an den unterlegten Sinn des Unter-
richts suchen Lehrpersonen Wege, die Transformation der Tiefenstrukturen auf die
Oberflichenebene zu erreichen. Der Unterricht wire dann gelungen, wenn die Tiefen-
strukturen professionell begriindet sind und die Oberflachenstrukturen diese mani-
festieren bzw. abbilden.

Unterrichtsplanung und Unterrichtsanalyse bedeutet somit, zwei zentrale Aufgaben
zu losen:
1. Die Benennung und Begriindung der Schliisselkonzepte
2. Die begriindete Transformation der Schliisselkonzepte in Oberflichenstrukturen

Um diese Aufgabe 16sen zu konnen, sind die fachbezogenen Erkenntnisse und Wis-
sensbestdnde wichtig: die Fachdidaktik. Sie fokussiert diese beiden grundlegenden Auf-
gaben bei der Unterrichtsplanung. Unterricht zu planen bedeutet somit, eine begriin-
dete Entscheidung fiir bestimmte Oberflachenstrukturen zu treffen und bestimmte
Tiefenstrukturen zu etabilieren. Unterricht zu planen heif3t, eine multioptionale Trans-
formationsaufgabe zu l6sen.

71 Kohdrenz

Die beschriebene Mulitoptionalitdt im Hinblick auf das generative Bedingungsver-
hiltnis von Oberflichen- und Tiefenstruktur (Kap. 4) bietet die Moglichkeit und die
Notwendigkeit, dass die Lehrperson passende Oberflichenstrukturen wahlt — freilich
unter der Voraussetzung reflektierter und begriindeter Tiefenstrukturen (vgl. Kap. 4.2).

Um zu akzentuieren, dass es um Zusammenhédnge und Anschlussmoglichkeiten
geht, ist der Terminus »Kohdrenz« besonders geeignet. In etlichen Wissenschaftsge-
bieten akzentuiert er die argumentative bzw. logische Seite von Zusammenhéngen.
Auch markiert er eher als der der Passung, dass ein Zusammenhang geprift bzw. un-
tersucht werden kann und muss.!*?

Graduell ldsst sich das Maf3 der Kohérenz differenzieren; sie reicht von der Spiege-
lung der Tiefenstrukturen auf der Oberfliche des Unterrichtshabitats bis hin zu deren
Negierung. Widerspriiche zwischen der Oberflichen- und Tiefenstruktur gilt es somit in
der Planung und Analyse von Unterricht zu vermeiden, soll eine bestimmte Tiefenstruk-

193 Passung wird nicht von ungefihr als »padagogisches Prinzip« beschrieben.



Kohédrenz

tur situiert bleiben.'* Im Rahmen der Kultursensiblen Didaktik spielt dieser Qualitits-

aspekt eine bedeutende Rolle, denn die professionell erzeugte Koharenz im Unterricht

ermoglicht, dass Kulturen Stetigkeit im erwiinschten Sinne entwickeln. Hierbei be-

zieht sich Kohdrenz des Unterrichts auf drei Zusammenhange:

1. Die Kohdrenz zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur (d.h. Manifestationsfor-
men und Schliisselkonzepte)

2. Die Kohirenz innerhalb der Oberflachenstruktur (d.h. zwischen den Manifesta-
tionsformen)

3. Die Kohirenz innerhalb der Tiefenstruktur (d.h. zwischen den Schlisselkonzep-
ten)

Zur Verdeutlichung ein Beispiel

Beispiel

Frau Ott ist die Biologielehrerin in Klasse 7d. Ihr ist es wichtig, dass die Schilerinnen und
Schuler - wann immer moglich - fir die Verantwortung im Hinblick auf ihre Umwelt sensibili-
i siert werden und Einstellungen entwickeln, die zum Erhalt der Umwelt beitragen. :

Frau Ott vertritt ein Schliisselkonzept »Nachhaltig leben«. Betrachten wir die Ober-
flachenstruktur des Unterrichts von Frau Ott, wire rasch identifizierbar, ob die Ober-
flichenstrukturen des Unterrichts mit dem Schliisselkonzept (Tiefenstruktur) kohé-
rent sind. Wiirden wir den Unterricht von Frau Ott iiber einen lingeren Zeitraum
beobachten und feststellen, dass Frau Ott jede Stunde zwischen ein und drei Kopien an
jeden Schiiler und jede Schiilerin austeilt, weil sie die Aufbereitung des Stofts im Buch
nicht gut findet, dann schrinkt sie die Kohdrenz zwischen der Oberflichen- und Tie-
fenstruktur des Unterrichts ein. Das wird oberflachenstrukturell deutlich, wenn neben
dem Papierspender der Hinweis steht: »Bitte nur 1 bis 2 Blatt verwenden!« oder wenn
sie zwar die Verantwortung fiir die Umwelt als wichtiges Schliisselkonzept betrachtet,
zugleich aber auch eine Sprachreise fiir die Klasse organisiert, die per Flugzeug statt-
finden soll.

Kohidrenz und Inkohidrenz treten im Habitat Unterricht auf; oftmals in der Schulpa-
dagogik als »Spannungsverhiltnisse« thematisiert, weil sie sich nicht ohne Weiteres
auflgsen lassen.!*®

194 Das Phidnomen der Inkohédrenz hat Werner Helsper mit dem Blick auf die Antinomie in Schule
und Unterricht bzw. im Lehrerhandeln aufgegriffen; Helsper, W. (2012). Antinomien im Lehrer-
handeln. Professionelle Antinomien - vermeidbare Verstrickung oder padagogische Notwen-
digkeit. In Lernende Schule, 15(60), S. 30-34; Helsper, W. (2000). Wandel der Schulkultur. In
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 3(1), 35-60.

195 Esslinger-Hinz, L., Fischer, H.-J. (Hrsg.) (2008). Spannungsfelder der Erziehung und Bildung. Ein
Studienbuch zu grundlegenden Themenfeldern der Pidagogik. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren.
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i Kohirenz

Der Begriff »Kohédrenz« bezeichnet die Passung zwischen Schlusselkonzepten der Tiefenstruk-
¢ tur des Unterrichts und deren Realisierung in den Oberflachenstrukturen. :
Ist Kohdrenz gegeben, dann lassen sich anhand der Oberflachenstrukturen die Tiefen-
strukturen rekonstruieren. Koharenz liegt vor, wenn Gegenstandliches, Kognitionen, Verhal-
i ten, Raum-Zeit-Strukturen, Emotionen und K&rperprisenzen sich gegenseitig stiitzen und
© widerspruchsfrei sind, wenn die Sinnannahmen im Habitat durch die Oberflichenstrukturen
: abgebildet sind und wenn die Sinnannahmen in sich stimmig sind.'*¢ :
Kohdrenz ist kein Zustand, sondern ein Prozess.

Der Anspruch nach Kohdrenz bewahrt auf der Oberflichenebene vor Unterrichtsdog-
matismus und vor Unterrichtsprogrammatiken, weil die Sinnannahmen zum Thema
nicht ausgeblendet werden kénnen. Zugleich sind didaktische Entscheidungen nicht
aus sich selbst heraus moglich (»Ich mache >Think-Pair-Share« «) ohne ein »Weil« mit
Bezug auf die Tiefenstruktur. Er bewahrt auf der Oberfldchenebene davor, Manifesta-
tionsformen zu wahlen, die das Lernen behindern, und er eroffnet tiefenstrukturell die
Wahrnehmung von Spannungsfeldern, die bearbeitet und in Anteilen auch ausgehal-
ten werden miissen.

Es sind somit zwei Bereiche didaktischer Entscheidungen, die zu féllen sind und die
sich bedingen: Zum einen die Entscheidung tiber kohirente Sinnstrukturen sowie
zum anderen die Entscheidung iiber kohdrende Oberfldchenstrukturen.

Wodurch ldsst sich sichern, dass »richtige«, das heifft angemessene und kohérente
Entscheidungen getroffen wurden? Die Giite'®” des Unterrichts bemisst sich in dieser
Sicht an den Begriindungen, die fiir diese beiden didaktischen Entscheidungen gege-
ben werden:

Giite didaktischer Entscheidungen

1. Die Begriindungen zur unterlegten Sinnstruktur :
' (Warum sollen die Schilerinnen und Schiler das lernen, verstehen, emotional integrieren?) :

2. Die Begriindungen zur angenommenen Kohérenz :
(Kann die angestrebte Sinnstruktur durch die gewahlte Oberflaichenstruktur des Unter-
richts erreicht und stabilisiert werden?) :

196 Die Kohérenz wird in der schulpadagogischen Fachliteratur als padagogisches Prinzip der »Pas-
sung« genannt. Heutzutage bezeichnen auch Termini aus dem anglo-amerikanischen Bereich
wie »matching« oder »fitting« in Ansétzen das Gemeinte.

197 Da der Qualitétsbegriff im schulpidagogischen Diskurs vornehmlich im Zusammenhang mit
Outputfeststellungen steht, wird hier der Begriff der »Giite« gewdhlt, um zu markieren, dass es
um ein Spektrum an Merkmalen im Unterrichtshabitat geht (vgl. Kap. 8).



Kohédrenz

Nun ldsst sich weiter fragen: Welcher Art konnen diese Begriindungen sein? Argu-
mentationsfiguren an sich stehen noch nicht fiir Qualitit. Unterrichtsnachbespre-
chungen zeigen beispielsweise, dass Begriindungen zur gewéhlten Oberflichenstruk-
tur durchaus gegeben werden.

Hier noch ein Beispiel: Herr Diefenbach versucht sehr gezielt, sein gewahltes Schliis-
selkonzept auf der Oberfliche umzusetzen.

: Beispiel

Herr Diefenbach vertritt eine Bildungsvorstellung der Anerkennung von Diversitat, da moder-
i ne Gesellschaften durch Pluralititszuwichse gekennzeichnet sind, die die Lebensstile und Le-
. bensweisen, Ansichten und Weltanschauungen betreffen. Die Freiheit besteht darin, zwischen
verschiedenen Optionen wéhlen zu kénnen und nicht an einer Normalitat - bezogen auf Eth- :
© nie, Weltanschauung, sexuelle Orientierung, geschlechtliche Identitit - gemessen zu werden.
Sobald es zum Kern einer Lebenseinstellung, Religion, Ideologie gehért, andere abzuwerten
© oder zu bekimpfen, ist eine Grundlage der modernen Gesellschaft gefihrdet. In der Folge :
kdnnen Menschen in modernen Gesellschaften nur dann friedlich und zukunftsorientiert mit-
einander leben, wenn diese grundsatzliche Anerkennung diverser Lebensstile akzeptiert und
i anerkannt wird. Tiefenstrukturell fomuliert Herr Diefenbach folgendes Schliisselkonzept: :

Jeder hat das Recht und die Freiheit, sein Leben selbst zu gestalten.

In der Konsequenz ist Herr Diefenbach bestrebt, auf der Oberfliche stabile Anerken-
nungsverhdltnisse zu generieren. Sie sind nicht grundlegend und selbstverstandlich
gegeben. Herr Diefenbach gestaltet bewusst kohédrente Oberflichenstrukturen. Aufler-
halb seines Unterrichts kann es durchaus sein, dass Personengruppen nicht gleichbe-
rechtigt behandelt oder Feindbilder generiert werden. Das ist Herrn Diefenbach klar.
Innerhalb seines Unterrichts fillt er didaktische Entscheidungen, um sein Schliissel-
konzept umzusetzen, denn er weif3: Soll das formulierte Schliisselkonzept Geltung ha-
ben, braucht es eine implementierte Realitit in den Oberflachenstrukturen. Zu ihr
gehort, dass Intoleranz nicht toleriert wird und dass Respekt und Anerkennung ober-
flichenstrukturell etabliert sind: Er reagiert sensibel auf jede abwertende Auflerung,
lobt und unterstiitzt, so gut er kann, sorgt dafiir, dass sich moglichst alle verstehen und
fordert Kooperation ein. Er arbeitet besonders gern und haufig mit Formaten koope-
rativen Lernens. Um die Anerkennung von Diversitit gewéhrleisten zu konnen, wird
jedoch auch jede Ablehnung des Schliisselkonzepts exkludiert. Abwertende Auflerun-
gen, ausgrenzende Handlungen werden nicht toleriert und unmittelbar aufgegriffen
und ausgerdumt.

Das Beispiel zeigt, dass eine Unterrichtskultur langst nicht gegeben ist, wenn auf der
Oberfldche der Schule oder des Unterrichts Schliisselkonzepte punktuell und tem-
porér aktualisiert werden, die jedoch ansonsten nicht verankert sind. Zum Tag der
offenen Tiir ausgehdngte Schilder oder im Klassenzimmer aufgehdngte Regeln bilden
dann eine Oberfliche, der keine Tiefenstruktur entspricht, weil sie nicht zur Kultur
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gehort. Diese Oberfliche hat dann in dem Moment auch keine Bedeutung fiir den
Unterricht - es sei denn, es wird damit ein Anfang gemacht fiir die Verankerung in
vielen bzw. der Breite der Manifestationsformen.

7.2 Adaptivitait

Unterricht stellt zwar einen vorbereiteten und von der Lehrperson gestalteten Rahmen
zur Verfiigung. Die Akteure, mit ihren unterschiedlichen Habitaten auf3erhalb von
Schule und Unterricht, mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen, Abneigungen oder
Vorlieben reproduzieren den kulturellen Raum, sie modifizieren ihn jedoch zugleich,
denn kulturelle Reproduktion ist immer auch eine Interpretationsleistung und mit ihr
entsteht Variabilitdit und somit sind Optionen fiir Modifikationen gegeben (vgl.
Kap. 6.6). Das ist moglich, je mehr Freiheitsgrade der Unterricht bietet. Freiheitsgrade
sind bezogen auf inhaltliche (Womit beschiftige ich mich? Wie sollen die Aufgabe und
der Schwierigkeitsgrad sein?), zeitliche (Was arbeite ich als Néchstes? Wann mochte
ich beginnen? Wann sollen Pausen eingelegt werden?), kooperative (Mit wem arbeite
ich zusammen?), methodische (Wie méchte ich die Aufgabe 16sen?) Freirdume. Stei-
gen die Freiheitsgrade, weitet sich das mogliche Ereignisspektrum: Es kann viel mehr
Unerwartetes und von der Lehrperson nicht Vorgesehenes passieren.

Nun besteht die Aufgabe der Lehrperson darin, die Logik der Tiefenstruktur jeder
neuen Situation zu unterlegen und neue Situationen in tiefenstrukturelle Passung zu
bringen. Das ist ein duflerst komplexer Prozess und benétigt ein hohes Maf3 an profes-
sioneller Kompetenz. Neben der Kenntnis von Oberflichenmdéglichkeiten im Unter-
richt (Merkmalskripts), miissen Lehrpersonen diese im Hinblick auf die Potenziale
zur Anschlussfahigkeit an Schliisselkonzepte priifen und einschitzen konnen (Deu-
tungsskripts) und schlieSlich in konkretes Handeln und gestaltete Praxen umsetzen.

Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden sich in ihren Skriptentwicklungen bzw. in
der Art und Weise, wie sie neue Unterrichtssituationen wahrnehmen und deuten und
tiefenstrukturelle Passungen, das heif3t Kohédrenz generieren.

Beispiel

Die Schilerinnen und Schiiler der Klasse 6c arbeiten in Gruppen zum Thema »Detektivge-
i schichten«. Die Gruppe tritt mit dem Vorschlag an die Lehrperson, Herrn Greiner, heran, eine :
Ausstellung zum Thema in einem Klassenzimmer zu machen; am besten flr den ndchsten Tag
i der offenen Tir. »Man kénnte eine Leiche (Puppe) zur Dekoration in eine Ecke des Klassen-
zimmers legen; mit Blut und so. Da wiirden bestimmt viele kommen.« :



Adaptivitat

Wissens- | Wissen liber Wissen Wissen Uiber | Wissen tiber | Wissen tber
bereiche | die Unter- iber die das Lernen die Sache Lernende
richtskultur eigene (Zugangs- (Welt- (Selbst-
(Oberflachen- | Person | erschlieBung) |erschlieBung)| erschlieBung)
und Tiefen-
strukturen)

Skriptebenen Wissen tber Schlusselkonzepte

Handlungsskript Handeln und Unterrichten

(Die Deutungen und Bewertungen werden in Handlungsskripts integriert;
die Oberflachenstruktur wird bewusst gestaltet)

Deutungsskript: Deuten und Bewerten
Die Oberfldchen-
und Tiefenstruktur-
merkmale werden
im Zusammenhang

gesehen

(Identifizierte Merkmale werden gedeutet und bewertet; Elaboration von
Schlusselkonzepten)

Merkmale der Beobachten und Benennen

bl (Merkmale des Unterrichts werden beobachtet, konstatiert und benannt)

struktur (Skripts)

Abb. 17: Skriptentwicklung von Lehrpersonen (in Anlehnung an Esslinger-Hinz @ Denner 2019'%)

Der Vorschlag kommt fiir die Lehrperson unerwartet. Herr Greiner ist ein Lehrer mit
einem breiten Skriptrepertoire auf allen Ebenen. Er weif8 auch, was ihm als Lehrer und
Padagoge wichtig ist: die Schiiler zu motivieren und ein demokratisches Grundver-
stindnis zu entwickeln. Er sagt also: »Lasst uns euren Vorschlag zusammen durchden-
ken. Was spricht dafiir? Wo konnten wir Probleme bekommen?« Die Gruppe listet alle
Vor- und Nachteile auf und Herr Greiner merkt seine Vorbehalte an. Wie wiirden
jiingere Kinder reagieren? Wiren die Eltern einverstanden? Die Gruppe sucht gemein-
sam nach Losungen und entscheidet sich schlieflich dafiir, mit Andeutungen zu arbei-
ten wie einem markierten Leichenfund.

Betrachtet man das Verhalten von Herrn Greiner unter der Perspektive des hier
vorgestellten Ansatzes, so versucht er, seine Schliisselkonzepte im Habitat zu stabilisie-
ren. Er wéhlt ein kohérentes Verhalten, indem er kooperativ mit den Schiilerinnen
und Schiilern nach Lésungen sucht. Man kann sich an diesem Beispiel auch andere
Reaktionen der Lehrperson denken, die die Logik, die Herr Greiner etabliert hat und
stabilisieren will, unterlduft: In etwa konnte er spontan einfach sagen: »Das erlaubt die
Schulleitung nie. Das geht nicht.« Oder: »Das macht mir zu viel Arbeit und euch auch.
Thr unterschitzt das Ganze.«

198 Esslinger-Hinz, 1., Denner, L. (2019). Die berufsfeldbezogene Lernbereitschaft von Lehramts-
studierenden. In Zeitschrift fiir Piddagogik, 65(5), 748-768.
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Um situativ hier tiefenstrukturell passende Losungen zu finden, muss die Lehrper-
son mehrere Kompetenzen ausgebildet haben: Erstens muss sie in der Lage sein, die
Merkmale der Situation multiperspektivisch zu deuten, sie in einen Zusammenhang
mit den eigenen zu vertretenden Schliisselkonzepten stellen, sie bendtigt weiterhin
ein Repertoire an moglichen Oberflichenstrukturen sowie drittens gute Griinde (vgl.
Kap. 4.3.1), um aus mehreren Optionen kohdrente wihlen zu konnen. Verfiigt eine
Lehrperson tiber die in Abbildung 17 genannten Wissensbestinde und ist sie in der
Lage, komplexe Unterrichtssituationen strukturell (Skripts) wahrzunehmen und Ober-
flichenstrukturen zu wihlen, die kohdrent sind, wird dies als Adaptivitit bezeichnet.

Adaptivitit

© Wihrend »Kohérenz« die Passung zwischen Schliisselkonzepten der Tiefenstruktur des Unter-
: richts und deren Realisierung in den Oberflidchenstrukturen markiert, akzentuiert der Terminus
i Adaptivitdt die Koharenzherstellung in diversen und vielféltigen Handlungs- und Entschei-
dungssituationen. Die Adaptivitdt ist an die Fahigkeit der Lehrperson geknipft, Unterrichtssi-
¢ tuationen und -ereignisse unter dem Vorzeichen gewhlter Schliisselkonzepte wahrzunehmen
und kohdrente Entscheidungen zu féllen. Hierzu muss die Lehrperson in der Lage sein, die
wichtigen Merkmale von Situationen zu erkennen und zu deuten. Adaptivitét ist somit die
i Fahigkeit von Lehrpersonen, Kohérenz herzustellen. '

Unterricht, der unter dem Vorzeichen Kultursensibler Didaktik geplant wird, zeichnet
sich somit durch Kohdrenz und Adaptivitit aus. Diese Merkmale der Giite von Unter-
richtshabitaten werden im Kapitel 7.4 wieder aufgenommen und erweitert.



8.1 Drei Analysewege im Uberblick

Will man Habitate mit ihren Oberflichen- und Tiefenstrukturen verstehen und be-
werten, bieten sich drei Zugénge an, die in Zusammenhang stehen, die aber unter-
schiedliche Blickwinkel und Fokussierungen ermoglichen:

Fokus 1: Schliisselkonzepte im Habitat

Im Zentrum steht die Funktion bzw. der Sinn, den ein bestimmter Unterricht hervor-
bringen soll, also die Tiefenstrukturen und ihre Présenz durch die Oberflachenstruktu-
ren. Einige mogliche Schliisselkonzepte wurden bereits im Kapitel 3 vorgestellt. Sinn-
konstruktionen bilden die elementarste Grundlage des Unterrichtsgeschehens. Sie
werden von vielen Akteuren realisiert, moderiert und modifiziert (vgl. Kap. 9). Im Un-
terrichtshabitat zeichnet hier die Lehrperson mit ihrer Professionalitéit verantwortlich.
Antworten auf die Habitatfunktion werden durch gesellschaftliche Entwicklungen, Nor-
malititen und Herausforderungen, durch die Bediirfnisse und Anspriiche der Genera-
tionen und ihrer Verhéltnisse zueinander sowie durch die konkrete Professionalitit der
Lehrperson moderiert. Dieser Sinn ist dem erzieherischen Handeln unterlegt, indem
Norm- und Wertvorstellungen vermittelt werden, sowie den damit einhergehenden Fi-
higkeiten und Fertigkeiten. Er ist in den Gegenstinden manifestiert, den gewdhlten
Inhalten und ihren Représentanzformaten (z. B. Medien), er bildet sich in den Emotio-
nen ab, in den Kérperpréisenzen sowie in den Raum-Zeit-Strukturen. Wie bereits aus-
gefiihrt bieten die Manifestationsformen das Medium der Realisierung von Sinn, hier
gefasst als Schliisselkonzepte. Der Fokus 1 richtet den Blick auf die Schliisselkonzepte.

Fokus 2: Typologisierung des Habitats

Eine vollig andere Fokussierung stellt die Charakterisierung eines Habitats dar. Sie ist
im Kapitel 8.3 ausfiihrlicher erértert und in ein Analyseinstrument tiberfiihrt. Hierzu
bedarf es einer Typologisierung, um ein Habitat gezielt im Hinblick auf bestimmte
Merkmale zu beschreiben und einzuordnen. Die Charakterisierung eines Unterrichts-
habitats zeigt auf, wie ein Habitat im Hinblick auf bestimmte Dimensionen gestaltet
ist. Eine Habitatcharakterisierung dient der Vergewisserung {iber den eigenen Unter-
richt. Das geschieht, indem das ermittelte Mafl der Auspragung bestimmter Merkma-
le im Habitat beschrieben wird. Fithrt man eine Habitatcharakterisierung bzw. -typo-
logisierung durch, erfolgt eine Beschreibung und Einordnung angesichts bestimmter
Dimensionen. Der Zugang ist deskriptiv. Eine Typologisierung trigt dazu bei, die
Moglichkeiten und Grenzen der Unterrichtsentwicklung in den Blick nehmen zu kon-
nen, denn Typen markieren eine vorhandene Statik bzw. kulturelle Stabilitat.
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Fokus 3: Giite des Habitats

Aufgrund theoretischer wie auch empirischer Erkenntnisse lassen sich Giitekriterien
fir Habitate benennen, die fiir Unterricht theorie- und empiriebasiert angenommen
werden konnen. So fithrt ein Unterricht mit hohem Informationsgehalt (vgl. Kap. 8.4.1)
zu entsprechend hoheren Lernergebnissen. Die Giite des Habitats bezieht sich auf den
Zusammenhang von Oberflichen- und Tiefenstruktur. Hier lassen sich Auspragungen
von Merkmalen der Oberflichenstrukturen beschreiben, welche bestimmte Tiefen-
strukturen in besonderem Maf3e abbilden. In etwa besteht ein Zusammenhang zwi-
schen der Zeit, in der sich ein Schiiler bzw. eine Schiilerin mit einer Sache beschaftigt,
und dem Lernerfolg; zwischen der Differenzierung und der Forderorientierung; zwi-
schen der Lehrer-Schiiler-Beziehung oder dem Autonomieerleben und der Motivati-
on.'” Greift man die Erkenntnisse {iber den Zusammenhang von Merkmalen der
Oberflichenstrukturen von Unterrichtshabitaten, die bestimmte Tiefenstrukturen be-
glinstigen, auf, dann lassen sich Oberflachenmerkmale benennen, die in besonderem
Mafle bestimmte Tiefenstrukturen abbilden, verstiarken und etablieren. Ein gutes Un-
terrichtshabitat ist eines, das kohdrent ist. Hierzu sind adaptive Fahigkeiten aller Betei-
ligten - insbesondere der Lehrperson — wichtig.

Somit lassen sich drei Analyseblickwinkel unterscheiden (Tab. 6):

Perspek- Kernfrage Beispiel Relevanz dieser Empi- Analyse-
tive Perspektive fiir  rischer instrument
die Habitatent- Zugang
wicklung
Schlussel-  Welche Tiefenstruk-  Das Unterrichts- Die Sinnannah-  rekon- Buch
konzepte turen (Schlissel- habitat sollte men (Tiefen- struktiv S.138-143
im Habitat  konzepte) sindaus ~ »Nachhaltig- strukturen) und Online-
schulpadagogischer  keit« als Wert werden benannt material
Perspektive anzu- vermitteln. und erkannt.
streben bzw. werden
bereits angestrebt?
Typologi- Wie ldsst sich das Das Unterrichts- Maoglichkeiten deskriptiv. Buch
sierung des  Unterrichtshabitat habitat und auch und Grenzen der S. 152-157
Habitats charakterisieren? ein konkreter Habitat- bzw. Un- und Online-
Unterricht sind  terrichtsentwick- material
»innovations- lung werden ver-
orientiert«. standen.
Giite des Wie ist das Unter- Das Habitat bie- Entwicklungsper- evaluativ. ~ Buch
Habitats richtshabitat zu be-  tet einen hohen spektiven und S.172-176
werten? Informationsge- Notwendigkeit und Online-
halt. werden deutlich. material

Tab. 6: Zusammenfassung: Die drei Analyseblickwinkel im Uberblick

199 Diese Zusammenhinge sind vielfach theoretisch und empirisch beschrieben und belegt; zum
Beispiel Deci, E. & Ryan, R. (1993).



Fokus 1: Die sinngebend-funktionale Habitat- bzw. Unterrichtsanalyse

Nimmt man Unterrichtshabitate analytisch in den Blick, so sind die Sinnstrukturen
bei jedem Analyseblickwinkel integraler Bestandteil. Die Analyse der Tiefenstrukturen
beinhaltet ohnehin den Fokus auf die Schliisselkonzepte. Eine Habitattypologisierung
greift Merkmale auf und ist daher zunéchst beschreibend. Sobald man jedoch die in-
frage stehenden Merkmale in den Blick nimmt und begriindet, fithrt der Weg zu den
Tiefenstrukturen. Und schliefSlich fithrt auch eine Einschdtzung der Giite des Habitats
ebenfalls zu den Tiefenstrukturen. Zwar kann man oberflichenstrukturell Merkmale
beschreiben, die bestimmte Tiefenstrukturen begiinstigen und in der Kommunikation
die Oberflachenstrukturen fokussieren, die Tiefenstrukturen stehen jedoch immer be-
griindend Pate. Sie lassen sich allerdings {ibersehen oder tibergehen oder ausblenden:
dennoch sind sie vorhanden.?%

Jeder der drei beschriebenen Zuginge ist auf seine Weise theoretisch und empirisch zu
basieren, denn der Umstand, dass Schule und Unterricht Teil der jeweiligen Gesell-
schaft sind, erfordert, dass die investierte Lebenszeit aller Akteure sowie die investier-
ten materialen Ressourcen empiriebasiert legitimiert sind. Eine Analyse der Schliissel-
konzepte legt die zugrunde liegenden Sinnannahmen rekonstruktiv offen und macht
sie transparent und einer kritischen Priifung zuganglich. Eine Typologisierung leistet
einen Vergleich und eine Einordnung und somit eine Standortbestimmung mittels
Kriterien, die systematisch an das Unterrichtshabitat angelegt werden. Die qualitative
Habitatanalyse erfolgt schliellich auf der Grundlage von Oberflachenmerkmalen des
Unterrichts, die systematisch evaluiert werden.

In den folgenden Kapiteln sind die drei Analyseblickwinkel néher ausgefiihrt und
Analyseinstrumente vorgestellt.

8.2 Fokus 1: Die sinngebend-funktionale Habitat- bzw.
Unterrichtsanalyse

8.2.1 Die Bedeutung der sinngebend-funktionalen Unterrichtsanalysez*

Betrachtet man ein Unterrichtshabitat unter der Perspektive des unterlegten Sinns,
dann fragt man nach der Tiefenstruktur mit ihren Schliisselkonzepten. Unterrichtsbe-
obachtungen stellen sequenzielle Habitatausschnitte dar, die es ermoglichen, die Tie-
fenstrukturen zu rekonstruieren. Diese Sicht spielt eine Rolle bei der Beratung und

200 Beispiele sind Merkmale »guter« Oberflachenstrukturen, die in Zusammenhang mit der Losung
von Aufgaben stehen. Wird dieser Zusammenhang ausgeblendet, kann er sogar in Vergessen-
heit geraten. Dann gerinnen diese Merkmale zum Dogmatismus. In der Geschichte der Schul-
péadagogik ist dies immer wieder geschehen; man denke beispielsweise an die Herbartianer.

201 Wenn hier von »Habitat- und Unterrichtsanalyse« gesprochen wird, ist markiert, dass es um die
Kultur im Habitat geht und damit um das Etablierte, zum anderen jedoch auch um den konkre-
ten Unterricht mit seiner Situativitit und Komplexitit.
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Besprechung von Unterricht in Aus-, Fort- und Weiterbildungskontexten sowie bei
kollegialen Beratungen. Die Person, die das Habitat beobachtet, steht vor der Aufgabe,
moglichst offen und ohne festgelegte Kriterien das Habitat zu beschreiben und Zu-
sammenhdnge zu rekonstruieren. Eine Analyse des unterlegten Sinns geschieht dis-
kursiv anhand von Indizien bzw. Hinweisen, die die Oberflichenstruktur bietet. Der
Zugang ist somit rekonstruktiv.

Der Zugang, Unterricht offen bzw. nicht kriteriengeleitet zu beobachten, ist fiir Ak-
teure in der Lehrerbildung oftmals ungewohnt, weil lebensweltlich wie auch im akade-
mischen Feld enge kriteriengeleitete Beobachtungen und Beurteilungen bzw. Testung
iblich sind. Publikationen zur Unterrichtsbeobachtung arbeiten mehrheitlich mit Be-
obachtungsbogen.??? Diese bieten auch Sicherheit, insbesondere bei Novizen, die tiber
das Abzdhlen von gezeigtem Schiiler- bzw. Lehrerverhalten Beobachtungskriterien an
die Hand bekommen und so Merkmalskripts von Unterricht entwickeln. Die Strichlis-
ten zur Zahl von Storungen, Wortmeldungen, die gemessenen Zeiten, die festgestellte
Zimmertemperatur sowie der gemessene Gerduschpegel bilden Fakten ab: allerdings
bezogen auf die Oberflachenstruktur des Unterrichts.

Die Herausforderung eines offenen, ethnografischen Zugangs zum Unterrichtsha-
bitat besteht fiir den Beobachtenden bzw. die Beobachtende darin, méglichst offen
und ohne feste Kriterien zu beobachten bzw. die individuell-eigenen, durchaus profes-
sionellen und empirisch basierten Skripts auflen vor zu lassen. Eine funktionale Habi-
tatanalyse geht den Weg, die Oberflachenstrukturen zu sehen und zu beschreiben
und nicht zu bewerten. Dieser ethnografische Zugang wirkt zunéchst anfélliger, insbe-
sondere bezogen auf die Objektivitit des Beobachteten, denn das weite Feld des Be-
obachtbaren steht offen und die Person des Beobachters bzw. der Beobachterin muss
erreichen, dass die eigenen Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster bzw. eigenen
Skripts (vgl. Abb. 17) nicht ins Spiel kommen.

Doch wie kann erreicht werden, dass diese Beobachtungen zur Habitat- bzw. Unter-
richtsentwicklung beitragen und es sich hier nicht um subjektive, spontane und punk-
tuelle Beobachtungen handelt?

Hierzu muss man sich nochmals vor Augen halten, was eine funktionale Habitat-
analyse leisten soll: Sie hat zum Ziel, die Schliisselkonzepte im geplanten Habitat zu
konstruieren sowie im beobachteten Habitat zu rekonstruieren. Doch weshalb sollte
man die jeweiligen Schliisselkonzepte freilegen und thematisieren? Die funktionale
Habitatanalyse bildet die Voraussetzung,

a) um Tiefenstrukturen sichtbar und damit kommunizierbar und kritisierbar zu ma-
chen.

b) um das Zustandekommen bestimmter Oberflichenstrukturen zu verstehen und sie
auf dieser Grundlage modifizieren bzw. verandern zu konnen.

202 Zum Beispiel Zierer, K. (Hrsg.) (2019): Leitfaden Schulpraktikum (5. Aufl.). Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren.
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¢) um im Rahmen kooperativer Planungen ko-konstruktiv arbeiten zu kénnen, denn
hier konnen unterschiedliche tiefenstrukturelle Annahmen zu Missverstandnis-
sen, Irritationen bis hin zum Riickzug aus dem kooperativen Arbeitszusam-
menhang fithren, weil Zugestandnisse auf der Oberflichenebene gemacht werden
miussen, die die differenten Tiefenstrukturen betreffen.

Die sinngebend-funktionale Unterrichtsanalyse ist anspruchsvoll und ungewohnt,
aber kein »Surplus«, auf das man auch verzichten konnte, denn die Vernachldssigung
der Tiefenstrukturen fithrt zu Situationen bei Unterrichtsnachbesprechungen, bei de-
nen die Rickmeldungen von Betreuungslehrpersonen als fremd, falsch oder unzu-
tragliche Kritik wahrgenommen werden sowie zu vermeintlichen Entwicklungen von
Novizen, die darin bestehen, sie auf der Oberflichenebene des Unterrichts an die Vor-
gaben von Betreuungslehrpersonen anzupassen.20

Die sinngebend-funktionale Analyse ist hier besonders hilfreich, weil so verhindert
wird, dass Widerspriiche und divergente Positionen um die Oberflachenstrukturen
kreisen und Meinung gegen Meinung steht. Diese Divergenzen lassen sich nur dann
produktiv 16sen, wenn die Tiefenstrukturen, die den Positionen unterlegt sind, zum
Thema werden. Im folgenden Kapitel sind hierzu Zugangswege skizziert. Die sinnge-
bend-funktionale Unterrichtsanalyse identifiziert die Tiefenstrukturen und stellt sie
auf den Priifstand. Die Herausforderung fiir Beratungspersonen besteht darin, anzu-
erkennen, dass die Schliisselkonzepte der zu Beratenden nicht mit den eigenen iiber-
einstimmen miissen und dennoch wichtig sind und ihre Berechtigung haben bzw. den
Ausgangspunkt des Unterrichts bilden kénnen. Die Herausforderung fiir die beratene
Person besteht darin, sich darauf einzulassen, dass es — umgangssprachlich formu-
liert - ans Eingemachte geht: an das Fundament, den Sinn und die Funktion, welche
dem Unterricht unterlegt sind, und dessen Tragfihigkeit. Hierzu zéhlt auch, auf sehr
novizenhafte Konzepte zu stoflen. Die sinngebend-funktionale Habitat- bzw. Unter-
richtsanalyse fithrt — nach der Identifkation der vorhandenen Konzepte - zu einer kri-
tischen Auseinandersetzung. Hier setzt die kritische Analyse an, indem Maf3stébe fiir
Tiefenstrukturen ins Spiel kommen, etwa Anspriiche wie »Emanzipation«, »Selbstbe-
stimmungx, »Freiheit«, »Humanismus«, »Ethik« bzw. »Gerechtigkeit«.204

203 Vgl. Esslinger-Hinz, I., Denner, L. (2019).
204 Greis, C. (2017). Die Pddagogik der Frankfurter Schule. Kritisch pddagogische Perspektiven im
Denken von Horkheimer, Adorno, Marcuse, Fromm, Habermas und Negt. Birkach: Tectum.
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8.2.2 Instrumente zur sinngebenden bzw. funktionalen Habitatanalyse

Bei der funktionalen Habitatanalyse stehen Antworten auf folgende Fragen im Zen-
trum der Aufmerksambkeit:

Welche Schliisselkonzepte basieren den Unterricht?

Ist der unterlegte Sinn tragbar, verantwortbar, wiinschenswert?

Sollte der unterlegte Sinn prézisiert, konkretisiert, neu gedacht, verandert werden?
Ist die Transformation auf die Oberfliche des Unterrichts kohérent (vgl. Kap. 7.1)
Welche Modifikationen in Bezug auf die Oberflichengestaltung des Unterrichts
sind begriindbar anzustreben und umzusetzen?

M e

Um diese Fragen im Hinblick auf ein bestimmtes Unterrichtshabitat beantworten zu
koénnen, sind folgende Schritte vorzusehen:

Zundchst nimmt der bzw. die Beobachtende einen »fremden Blick« ein, um das
Habitat verstehen zu kénnen.?> Im Zentrum stehen die Suche, Formulierung und
kommunikative Validierung des unterlegten Sinns in Form von Schliisselkonzepten.
Die folgende Reflexion leitet diesen Prozess an:

Identifikation und Interpretation von Schliisselkonzepten

Ein Schliisselkonzept identifizieren

Ziel: Identifikation eines Schlisselkonzepts

Setting: Unterrichtsnachbesprechung mit ein bis vier Personen

Analysegegenstand: Unterrichtssequenz (im Rahmen einer Unterrichtshospitation
oder als Aufnahme)

Vorgehensweise:

Schritt 1: Einfithrung der Aufgabe

o Zielangabe: Das Ziel der Besprechung richtet sich auf die Identifikation eines
Schliisselkonzepts, das dem Unterricht unterlegt ist.

o Definition »Schliisselkonzept« (Material 1; zum Ausdruck siche Onlinematerial)

205 Geertz, C. (1987).
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Schliisselkonzepte

Schlusselkonzepte sind Annahmen, die den Praxen in Schule und Unterricht unterlegt sind.
Ein Schlusselkonzept stellt die Begriindung fur etablierte Oberflaichenstrukturen bereit.
Schlusselkonzepte werden von Akteuren als geltend, wahr und richtig angenommen. Sie wer-
den als relevant eingestuft. Es handelt sich um grundlegende Annahmen, Vorstellungen und
Sichtweisen zum Sinn des (Fach-)Unterrichts.

Material 1: Definition »Schliisselkonzept«

Schritt 2: Darlegung durch die Lehrperson

Die Lehrperson, die unterrichtet hat, erhalt die Aufgabe - das kann auch in zeitlichem
Abstand zum Unterricht geschehen -, zu erldutern, worauf es ihr in ihrem Unterricht
grundsitzlich ankommt. Die Ausfithrungen sollen grundlegenden Charakter haben
und auf den Unterricht generell zutreffen. Die anderen Teilnehmenden héren zu und
fragen gegebenenfalls nach, wenn sie Leerstellen in der Darlegung der Unterrichtsnor-
malitit entdecken oder etwas nicht verstanden haben. Wichig ist, dass die Lehrperson
Sinnangaben macht und sich auf die Tiefenstrukturen bezieht. Wichtig ist auch, dass
die Zuhorenden versuchen, das Sinnkonzept zu verstehen; das heifdt zu rezipieren und
akzeptieren.

Verstehen und nachvollziehen Darlegen und erklaren
»lhr ist wichtig dass, ...« »Mir ist wichtig, dass ...«

e

Der Zugang zu den Schliisselkonzepten kann durch die schriftliche oder miindliche
Beantwortung von Leitfragen (Material 2) sowie {iber eine bildliche Gestaltung (Mate-
rial 3) unterstitzt werden.

Leitfragen zur schriftlichen oder miindlichen Beantwortung:

Mein(e) Schliisselkonzept(e)

Setzen Sie zwei der folgenden Satzanfdnge so fort, dass die Aussage moglichst genau das trifft,
was Sie meinen:

1. Mir geht es im (Fach-)Unterricht immer darum, dass ...

2. Mirist grundsatzlich wichtig, dass meine Schiilerinnen und Schiiler ...

3. Mein Unterricht (im Fach X) zielt darauf ab, dass ...

4. Es kommt mir vor allem darauf an, dass meine Schiilerinnen und Schiiler ...

Material 2: Impulsfragen
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Mein(e) Schliisselkonzept(e)

Erlduterung

Jede Lehrperson hat Vorstellungen, was guter Unterricht ist. Gemeint sind ganz personliche
Annahmen, die Sie im Laufe lhres Lebens in einem Bildungssystem entwickelt haben. Wenn
Sie Unterricht beobachten, was ist hnen dann wichtig? Worauf achten Sie? Wie muss das
Unterrichtshabitat sein, dass Sie sagen, es ist »gut« oder »schlecht«? Was ist lhr Kernmerkmal
bzw. Schlusselkonzept?

Konkretisierungsaufgabe 1:
Zeichnen Sie ein Bild, das dieses Merkmal ins Bild setzt bzw. es thematisiert.

Konkretisierungsaufgabe 2:
Erldutern Sie Ihre Zeichnung.

Material 3: Im Bild gesprochen

Schritt 3: Riickfragen

Die anderen Gesprichsteilnehmenden fragen nach, warum dieses Schliisselkonzept
fiir die Lehrperson so wichtig ist, bzw. erfragen Prézisierungen und Beispiele im Hin-
blick auf das beschriebene Schliisselkonzept.

Schritt 4: Verdichtung

Die Teilnehmenden entwickeln einen Aussagesatz (Schliisselkonzept), der fiir die un-
terrichtende Lehrperson stimmig ist. Die Gespréichsteilnehmenden achten darauf,
dass diese das Konzept der Lehrperson moglichst zutreffend formulieren. Es muss von
der Lehrperson als bedeutsam erkannt, bestatigt bzw. kommunikativ validiert sein.

Identifiziertes Schliisselkonzept:

Material 4: Vorlage »Schliisselkonzept«

Schritt 5: Verortung des Schliisselkonzepts

Die Teilnehmenden ordnen mit Hilfe von Material 5 das gefundene Schliisselkonzept
ein. Dieser Schritt verdeutlicht, dass hinter dem Konzept die Funktionsbestimmung
von Schule und Unterricht steht. Die Einordnung macht Akzentuierungen und
Schwerpunktbildungen der Lehrperson deutlich. Sie zeigt der Lehrperson auch, dass
sie einen Fokus hat, indem andere Konzepte durch die Aufforderung der Zuordnung
bewusst werden.
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Emotionale Stabilitat
gewinnen

Korperverantwortung
starken

Materielle Sicherung
grundlegen

Nachhaltig leben

Soziale
Eingebundenheit
erfahren

Neuerungen
und Entwicklungen
integrieren

Material 5: Sinn- und Funktionsbestimmungen von Unterricht

Schritt 6: Der Zusammenhang des Schliisselkonzepts zu den Oberflichenstrukturen
SchliefSlich kann im Team reflektiert werden, ob und falls ja, wie es der Lehrperson
gelingt, dass das gefundene Schliisselkonzept im Habitat prasent ist. Welche Oberfla-
chenstrukturen hat die Lehrperson gewahlt? Sind die Zusammenhénge erkennbar?

Eine sinngebend-funktionale Habitatanalyse macht allen Akteuren bei Unterrichts-
nachbesprechungen deutlich - auch den betreuenden Lehrpersonen -, auf welchen
Grundlagen Unterricht basiert und basieren kann. Unterrichtsnachbesprechungen
kénnen so dazu beitragen, Schliisselkonzepte zu reflektieren. Es geht dann auch nicht
mehr darum, Sicht- und Meinungsunterschiede beziiglich der Oberflachenstrukturen
zu diskutieren. Das ist miifig, wenn zwei Personen von unterschiedlichen Schliissel-
konzepten ausgehen; sie gehen zugleich von unterschieldlichen Kulturen aus. Hierzu
ein Beispiel:
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Beispiel

Im Semesterpraktikum wurden drei Studierende gebeten, mit Material 3 zu arbeiten.
© Es entstanden folgende Bilder mit den dazugehdrigen Erlauterungen:

Frau M. erkldrt, dass fr sie die Erziehung zur Demo-
i kratie im Zentrum steht.

»Flr mich ist es wichtig, dass im Deutschunterricht
eine angenehme Atmosphdre herrscht, da diese die
i Basis fur einen guten Unterricht bildet. Hierbei ist
ein demokratisches Miteinander auf Augenhdhe es-
i senziell. Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen gleich-
© berechtigt am Unterricht teilhaben konnen. Kein
Schiiler und keine Schilerin sollte Angst haben oder
i ausgegrenzt werden.«

Frau K. meint: »Die GieRkanne bin ich als Lehrper-
i son. Ich versorge jeden Schiiler und jede Schiilerin
mit Fachinhalten (Sonnen). Fir jeden Schuler (Pflan-
ze) so viel er oder sie braucht. Jede und jeder soll so
i viel wachsen kénnen, wie maglich.

Sie fasst ihr Schliisselkonzept in den Satz:

Mein Unterricht hat die Aufgabe, die Entwicklungen
i jedes Einzelnen moglichst voranzubringen, damit er
oder sie sich in der Gesellschaft gut zurechtfindet.

Herr B. gibt an: »Im Unterricht mussen die Schiile-
© rinnen und Schiiler moglichst viel erfahren und ler-
nen. Man blickt wie durch ein Fenster und entdeckt
i Neues, das man genauer betrachtet. Deshalb die
Lupe.«

Was geschieht, wenn diese drei Personen iiber Oberfichenstrukturen von Unterricht
sprechen. Hierzu ein Beispiel:

i Beispiel

Frau M. bereitet eine Einfihrungsstunde zum Buch »Mein Sommer mit Mucks« von Stefanie
i Hofler vor. Auf der Oberfliachenebene des Unterrichts ist Folgendes vorgesehen: :

« Die Lehrperson zeigt das Buchcover (Folie 1).
i o Die Schiler/innen sollen das Buchcover zunéchst ansehen.
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« Sie beschreiben, was sie auf dem Buchcover sehen, und anschlieBend duRern sie, um was es
: in dem Buch gehen konnte (Folie 2, 3).
« Die Lehrperson zeigt den Schiilern zundchst den Klappentext und liest diesen anschlieRend
i vor (Folie 4).
« Die Schiler/innen stellen weitere Vermutungen an, um was es in dem Buch gehen kénnte.
i Sie konkretisieren ihre Vermutungen weiter. Sie sollen sich dabei mit der Frage auseinan- :

dersetzen, was fiir ein Geheimnis Mucks haben kénnte (Folie s). :

Frau M. wahlt diese Oberflachenstruktur, weil sie gewahrleistet, dass die Schulerinnen und
i Schiiler ins Gespriach kommen und sich eine interessierte Arbeitsatmosphére aufbaut. Frau K.
meint, dass da ja nicht jeder zu Wort kam, und Herr B. ist der Meinung, dass zehn Minuten viel
¢ zu lang sind und schlieRlich eigentlich nichts in diesen zehn Minuten »riiberkommt«. Man er-
fahrt nichts Neues. Das Bild sieht jeder und jede und jeder denkt sich seinen Teil dazu. Wes-
halb sollte man das austauschen missen?

Bei einer solchen Nachbesprechung wird Frau M. unruhig. Die beiden anderen finden ihren
i Unterricht nicht gut. Sie wiederum versteht die Argumente der anderen nicht wirklich.

Um tber Unterricht sprechen zu konnen, ist somit immer die Verstindigung und
Thematisierung von Schliisselkonzepten notwendig. Ansonsten kénnen Nachbespre-
chungen als haltlose Kritik interpretiert werden und Meinung steht gegen Meinung.
Eine sinngebend-funktionale Habitatanalyse trdgt dazu bei, Unterrichtsplanung in
fremden Unterrichtshabitaten zu verstehen. Vor diesem Hintergrund kann dann da-
riiber gesprochen werden, welche Schliisselkonzepte aus welchen Griinden zu einer
bestimmten Zeit bedeutsam sind und ob Kohédrenz gegeben ist.

8.3 Fokus 2: Die deskriptive Habitatanalyse durch
Typologisierung

8.3.1 Die Bedeutung der deskriptiven Habitatanalyse

Beispiel

Frau Steinhauer, Deutschlehrerin der 7c einer Gemeinschaftsschule, sieht die zentrale Funkti-
¢ on von Schule und Unterricht darin, dass der Anschluss an die Berufs- und Arbeitswelt gesi-
© chertist. (Schliisselkonzepte: »Meine Schiiler sollen fit fiir die Zukunft werden«, »Rechtschrei-
bung ist die zentral geforderte Kompetenz, um am Arbeitsplatz zu bestehen«) :

Sie riickt die Rechtschreibung ins Zentrum und fiihrt viele Tests durch, ldsst Ubungshefte an-
i schaffen, bestiickt die Wande mit Rechtschreibregeln und kontrolliert die Bearbeitung. Sie :
i lasst haufig Diktate schreiben, spricht Rechtschreibfehler an, sobald sie im Unterricht sichtbar
i werden. :
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Betrachtet man eine Vielzahl unterschiedlichster Unterrichtssequenzen an verschie-
denen Schulen, in verschiedenen Landern, so lassen sich Beschreibungen in Form von
Charakterisierungen bzw. Typologisierungen generieren. Das ist eigentlich nicht ver-
wunderlich, denn das, was die Unterrichtskultur bzw. das Unterrichtshabitat zusam-
menhdlt, sind die unterlegten Sinnstrukturen, die passende Oberflichen erfordern. Im
hier vorgestellten Ansatz wird dies als Kohédrenz zwischen Oberflichen- und Tiefen-
struktur beschrieben (vgl. Kap. 7.2). Sind Kohdrenzen kategorisierbar, indem sie durch
bestimmte Merkmale beschrieben werden, entstehen Typologien.

In der Konsequenz lassen sich auf der Oberfliche Typologisierungen und Charak-
terisierungen von Oberfldchenstrukturen ermitteln, die tiefenstrukturell bestimmte
Bedeutungen haben. In der Schulpddagogik wurde Unterricht immer wieder zu cha-
rakterisieren versucht; klassisch sind hier polare Konzepte von »Lehrerzentrierung
versus Schiilerorientierung« oder von »Fach- versus padagogischer Orientierung«
oder von »direktiv versus sozial-integrativ« und aktuell »differenzierend versus wenig
differenzierend« oder von »offen versus geschlossen«. Typologisierungen fokussieren
Merkmale der Oberflichenstruktur, die als relevant eingestuft werden, die Stetigkeit
besitzen und die konkret iiber die Manifestationsformen (Verhalten, Kérperprasenz,
Emotionen, Objektivationen, Kognitionen, Raum-Zeit-Strukturen) realisiert sind. Ty-
pologien beschreiben Merkmalsbiindel der Oberfliche, die sich {iber alle Manifesta-
tionsformen der Oberflichenstruktur erstrecken.?6

Eine prominente Typologie von Schulen legten Berkemeyer et al. vor. 27 Im Riick-
griff auf eine amerikanische Studie von Quinn et al.?®® sind vier Schultypen beschrie-
ben: (1) Marktorientierte Schulen, die die Leistung der Arbeit an der Schule fokussie-
ren und konkurrenzfahig und zeitgemifd sein wollen. (2) Clanorientierte Schulen, in
denen der personliche Kontakt von zentraler Bedeutung ist. (3) Schulen, die innovati-
onsorientiert sind und Neuerungen aufnehmen, und (4) Hierarchieorientierte Schu-
len, bei denen Anweisung und Ausfithrung zentrale Logiken darstellen, die struktu-
riert sind und bei denen Abldufe definiert und Zustandigkeiten geklért sind.

Eine weitere Typologie stammt von Hofstede & Hofstede (2017).2% Auf der Grund-
lage von Mitarbeiterbefragungen bei IBM konnten Unternehmenskulturen in verschie-
denen Nationen beschrieben werden. Die gefundenen Dimensionen dhneln denen von
Berkemeyer et al., obwohl eine andere Ebene untersucht wurde. Die Dimensionierun-

206 Zum Beispiel benennt Meyer (2018) Entwicklungslinien: »1) Vom Lehren zum Lernen 2) Von
Frontalunterricht zum individualisierten Unterricht 3) Von der Stoffvermittlung zu Kompeten-
zeng; vgl. Meyer 2018, S. 172 f.

207 Berkemeyer et al. (2015).

208 Quinn, R. E., Rohrbaugh, J. (1983). A spatial model of effectiveness criteria: Towards a competing
values approach to organizational analysis. Management Science, 29(3), 363-377; Cameron, K. S.
& Quinn, R. E. (2006). Diagnosing and changing organizational culture: Based on the competing
values framework. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

209 Vgl. Hofstede et al. (2017); Weinert, A. B. (1998). Organisationspsychologie. Ein Lehrbuch (4.
vollst. iberarb. und erw. Aufl.). Weinheim: Beltz, S. 29-38.
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gen decken sich auch mit den Untersuchungen der Verfasserin.?!? Es handelt sich um
die folgenden fiinf Dimensionen:

1. Partizipation

Individualisierung

Fachlichkeit

Leistungs- und Kénnensorientierung

Entwicklungsorientierung

vk » N

Trotz der Ebenenunterschiede Unterrichtshabitat — Schule — Nationalitét sind Paralle-
len feststellbar (vgl. Tab. 7):

Hofstede et al. 2017 Berkemeyer et al. 2015 Esslinger-Hinz
Bezug: Unternehmen Bezug: Schulen Bezug: Unterricht
Kollektivismus vs. Individualismus ~ clanorientiert 1. Partizipation
Machtdistanz hierarchieorientiert 2. Individualisierung

- - 3. Fachlichkeit

Maskulinitat vs. Femininitat marktorientiert 4. Leistungs- und
Kénnensorientierung

Unsicherheitsvermeidung Adhocracy 5. Entwicklungs-
orientierung

langfristige bzw. kurzfristige = =
Orientierung

Tab. 7: Typologisierungen im Vergleich

Eine Analyse von Habitaten auf der Grundlage der hier vorgestellten Dimensionierun-
gen ist zundchst wertfrei. Eine deskriptive Habitatanalyse kann dazu beitragen, das
Habitat zu verstehen, insbesondere dann, wenn Habitatverdnderungen angestrebt
werden (vgl. Kap. 5.6). Die Dimensionierungen erleichtern eine Gesamtsicht.?!!

210 Esslinger 2002, Esslinger-Hinz 2010.

211 Nun stellt sich die spannende und schwierige Frage nach der Verhiltnisbestimmung dieser Di-
mensionen. In der Fachliteratur werden oftmals keine Auspragungen, sondern Gegensitze be-
schrieben. Gegensitze enthalten zumeist noch einen Bedeutungsraum, der auflerhalb der Nega-
tion eines bestimmten Begriffs liegt. Beispielsweise wird als Gegenstiick zu »Partizipation« hau-
fig »Steuerung« gewihlt. Stellt man sich beispielsweise eine Lehrperson vor, die einen Klassenrat
installiert, dann wire dieser Klassenrat an sich gesteuert, wiewohl er Partizipationsmoglichkei-
ten und Diskurs erméglicht. Partizipation ist dann Teil der Steuerung. Eine Lehrperson, die gar
nicht steuert, wiirde in etwa gar nicht unterrichten, sondern nur anwesend sein. Der Unterricht
wire dann ldngst nicht partizipativ. Man konnte somit von Partizipation an der Steuerung spre-
chen. Teilhabe hiefle dann mitentscheiden, mitbestimmen, mitmachen zu konnen mit den
Rechten, die alle anderen Akteure bei der Gestaltung haben; in der Regel wird dann die Rolle



146

Habitatanalysen

8.3.2 Die fiinf Dimensionen der deskriptiven Habitatanalyse?

Dimension 1: Partizipation

! Beispiel
Partizipation

Frau E. kommt zu spat zum Unterricht der Klasse 6c. Die Schiilerinnen und Schiiler haben be-
i schlossen, schon mal mit dem Unterricht zu beginnen. Vorn hat sich eine Schiilerin platziert
und Seiten im Deutschbuch ausgewihlt, die bearbeitet werden. Die Schiiler schleppen das
© Deutschbuch regelmaRig mit, aber Frau E. teilt immer Kopien aus. Deshalb beschlieRt die Klas-
se, solange Frau E. abwesend ist, da mal reinzuschauen. Frau E. setzt sich hinten in den Klas- :
¢ senraum und beobachtet die Vorginge. Es folgt ein Gesprich zum Thema Beteiligung im Un-
terricht. Die Klasse beschlieRt, dass jeweils ein Tandem in den Doppelstunden Unterricht :
© vorbereitet. Die Vorbereitungen werden von Frau E. beraten. Frau E. erstellt einen Uberblick
i Uber alle Themenfelder und zwei Wochen spater erfolgt der Unterricht einmal wéchentlich
durch die Schulerinnen und Schiler.

Partizipation bezeichnet den Grad an Gestaltungs- und Teilhabemdoglichkeiten der
Akteure im Unterrichtshabitat. Ein hohes Maf} an Autonomie fithrt zu symmetrische-
ren Beziehungsgefiigen und mehr Néhe im Lehrperson-Schiiler/innen-Verhéltnis. Bei-
trage zur Motivationsforschung zeigen zudem auf, dass ein Zusammenhang zwischen
dem Maf$ an Autonomieerleben und der Motivation besteht.?!* Die Lehrperson nimmt
eine moderierende Rolle ein.

Oberflichenstrukturell zeigt sich diese Dimension in der Menge, der Bedeutung und
der Vielfalt an Entscheidungsoptionen der Akteure. Ein geringes Maf3 an Partizipation
fithrt zu asymmetrischeren Beziehungsgefiigen und mehr Distanz im Lehrper-
son-Schiiler/innen-Verhiltnis.?'* Fiir die Habitatanalyse stellt sich damit die Frage

der Lehrperson in den Blick zu nehmen sein, denn sie unterscheidet sich von den Schiilerinnen
und Schiilern iiber ihr Lebensalter bzw. die Generationendifferenz, tiber ihre Expertise, aber
ganz besonders tiber den Bildungsauftrag und damit tiber die Steuerung, die ihr von der Gesell-
schaft aufgegeben ist und die sie sich in Anteilen selbst aufgibt. Es ist die alte kantsche Frage
»Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?« zu beantworten. Partizipation heif3t somit,
dass Lehrpersonen Mitsteuerung ermoglichen bzw. Mitsteuerung steuern. Die Aufgabe der Steu-
erung im Sinne einer verantworteten Lenkung kommt der Lehrperson als Berufsaufgabe somit
immer zu. Sowohl partizipativer wie auch nicht partizipativer Unterricht ist folglich gelenkt. Die
Differenz besteht darin, dass die Teilhabe vorgesehen ist. Vor dem Hintergrund dieser Uberle-
gungen ist es préziser, den Begriff monopolar anzulegen.

212 Auf der Schulebene vgl. die Befunde von Demski, D., Ackeren, I. van, Clausen, M. (2016).

213 Deci, E. & Ryan, R. (1993).

214 Hofstede et al. 2017 sprechen von »Machtdistanz«. Gemeint ist die Ungleichheit in Bezug auf
Macht.
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nach den Anteilen, Elementen, Manifestationsformen von Partizpation in der Ober-
flichenstruktur des Unterrichts.

Tiefenstrukturell ist Partizipation an Sinnvorstellungen von Selbstbestimmung und
Selbstverantwortung gekniipft und wird im Kontext von Inklusion als Menschenrecht
eingestuft. Tiefenstrukturell sind Entscheidungsoptionen an Sinnvorstellungen von
Schule und Unterricht gekniipft, die von Selbstbestimmung ausgehen. In stark diffe-
renzierten Gesellschaften mit ihrer Vielfalt an Handlungsoptionen ist damit eine Fi-
higkeit gemeint und ein Anspruch verbunden. Fiir die Habitatanalyse stellt sich die
Frage nach dem Vorhandensein von Schliisselkonzepten zur Partizipation.

Problemanzeigen:

Ein partizipationsfreies Unterrichtshabitat erzieht zu Anpassung und Ausfithrung, es
ist insofern demokratieeinschrinkend. Wird hingegen Partizipation zum Selbstzweck,
dann werden auch Bereiche, die begriindet nicht partizipativ sein sollten (z. B. Privates
von Schiilerinnen und Schiilern; Unterrichtssequenzen, die die besondere Expertise
der Lehrperson erfordern) partizipativ bearbeitet. Die Fachlichkeit und Lernzuwéchse
sind dann im Verhiltnis gemindert. Hier deutet sich bereits an, dass das Zusammen-
spiel der Dimensionen in den Blick genommen werden muss.

Dimension 2: Individualisierung

Kollektivismus bezeichnet den Grad, nach dem das Kollektiv und die Interessen des
Kollektivs (Gruppen im Klassenverband, der Klassenverband als Ganzes) von zentra-
ler Bedeutung sind. Die Interessen des Einzelnen treten gegebenenfalls hinter denen
des Kollektivs zuriick. Der Einzelne nimmt sich stark als Teil des Kollektivs wahr. Im
Konfliktfall wird Loyalitdt zur Gruppe erwartet. Hierzu ein Beispiel aus einem Semes-
terpraktikum:

Beispiel
Kollektivismus

»Also fur diesen Lehrer war wirklich guter Unterricht auch davon abhéngig, wie die Klasse mit-
i einander umgeht. [...] Und fiir ihn war das Wichtigste, dass die Klasse respektvoll miteinander um-
geht. Weil er eben sehr oft auch Unterrichtseinheiten gewdhlt hat, in der Schiiler miteinander arbei-
i ten miissen. [..] Und jetzt auch zum Ende meines Praktikums war die Klasse ... die sind sehr gut
miteinander klargekommen. Und deswegen wurde auch der Unterricht fir ihn immer besser...
i Also wirklich, manchmal war es extrem unangenehm, weil die ersten zehn Minuten des Unter- :
richts eigentlich nur ein Gesprach waren, wer alles die Regeln nicht beachtet hat, und er war
einfach sehr darauf bedacht, zu erkldren, was es bedeutet, wenn man die Regeln nicht einhilt ...
i Also emotional hat es ihn irgendwie getroffen, wenn die sich gegenseitig verpriigelt haben.
Aber er hat trotzdem immer versucht, zu erkldren, was jetzt gerade schiefgelaufen ist und :
warum es so wichtig ist, diese Regeln einzuhalten.« '
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Im Beispiel wird deutlich, dass die Lehrperson viel Zeit investiert, um Regeln zu im-
plementieren und durchzusetzen und so die auf das Kollektiv bezogenen Werte im
Unterrichtshabitat zu verankern. Beispiele fiir Schliisselkonzepte sind hier: »Wir ge-
hen respektvoll miteinander ums, »Jeder hilft jedeme, »Alle sollen sich verstehens,
»Gemeinsam sind wir stark«. Diese Schliisselkonzepte bilden Konkretisierungen zu
einer Sinnvorstellung von Schule und Unterricht, die die soziale Eingebundenheit und
Friedenserziehung als Zielperpektive im Blick hat (vgl. Kap. 3.3.5).

Individualismus bezeichnet den Grad, nach dem die Bediirfnisse, Interessen, Fahigkei-
ten und Entwicklungen sowie das Wohlbefinden der einzelnen Person in ihrer Indivi-
dualitdt und Besonderheit vor denen des Kollektivs stehen.

Beispiel
© Individualismus

»... in einer Klasse sitzen vielleicht fiinf Kinder, die erst seit einem Monat in Deutschland sind,
i dann sitzen da fiinf Kinder, die Hauptschulniveau haben, und dann sitzen da aber auch fiinf Kin-
der, die Realschulniveau haben. Und die muss man natiirlich auch alle in einer Unterrichtsreihe :
oder in einer Unterrichtsstunde erreichen. Und deswegen muss man sehr viel individualisieren.«

In der Konsequenz ist Unterricht individualisiert angelegt, wenn die Entwicklungen,
Bediirfnisse und Interessen des Einzelnen im Zentrum stehen. Im Konfliktfall wird
Verstiandnis gezeigt, dass die Eigeninteressen und Bediirfnisse des Einzelnen Vorrang
haben. Beispiele fiir Schlisselkonzepte sind hier: »Jeder Einzelne ist wichtig«, »Den
Einzelnen weit bringenc, »Jeder ist seines Gliickes Schmied«, »Jeder ist besonders«.

Oberflichenstrukturell zeigt sich diese Dimension im Maf} der individuellen bzw. kol-
lektiven Bearbeitung von Aufgaben (z.B. Kooperatives Lernen, Projektarbeit) bzw.
Einzelarbeit (z.B. Lernbiiro; Aufgabendifferenzierungen), an individualisierten bzw.
kollektiven Riickmeldungen (z.B. die Klasse wird als ganze angesprochen) und den
Fahigkeiten und Fertigkeiten bzw. an Ritualen, die nur das Kollektiv kennt.

Tiefenstrukturell ist Individualismus an Sinnvorstellungen gekniipft, das eigene Leben
angesichts vielfacher Optionen gestalten zu kénnen und Passungen zur eigenen Per-
son herzustellen. Der Sinn liegt in Formaten der Selbstoptimierung und Selbstver-
wirklichung sowie der Selbstbestimmung.

Kollektivismus ist an die Sinnvorstellung gekniipft, soziale Kontexte als Sicherheit
zu erleben, Friedfertigkeit einzuiiben und individuelle Interessen hinter die des Kol-
lektivs zu stellen. Kollektivismus geht mit sozialer Eingebundenheit einher; Friedens-
erziehung sowie emotionale Stabilititsentwicklung als Funktion von Schule und Un-
terricht stehen im Vordergrund.
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Problemanczeigen:

Problematisch ist die Individualisierung als Konkurrenz und Kampf mit anderen indi-
viduellen Lebensentwiirfen. Weiterhin kann der Druck zur Individualisierung und
Selbstdarstellung Stresspotenziale steigern und Selbstwertgefiihle einschrianken. Um
das Gelingen von Individualisierung wahrnehmen zu kénnen, sind Evaluationen not-
wendig, die wiederum zu Einstufungen, Einordnungen und Bewertungen fithren. Di-
agnostik kann Unterschiede identifizieren und festschreiben und beinhaltet (neben
dem Potenzial zur Forderung) ein Etikettierungspotenzial. Sie bildet einen Motor zur
bestindigen Selbstoptimierung. Extrapoliert stellt sich Individualisierung als Singula-
risierung dar.?1>

Ein entmiindigender Kollektivismus wiederum, der angepasstes Verhalten einfor-
dert, steht im Widerspruch zu Zielperspektiven von Miindigkeit und Selbststandigkeit
und wire demokratieeinschriankend.

Kulturvergleichende Studien haben die Dimensionierung aufgegriffen.?!¢ Kollekti-
vismus bzw. Individualismus sind nicht an technologische oder wirtschaftliche Ent-
wicklungen gebunden. Die beiden vorgestellen Dimensionen sind fiir Staatsformen
grundlegend. Da Schule und Unterricht gesellschaftlich beauftragt sind, liegt es im
Interesse des jeweiligen Staates, dass sie sich im Unterrichtshabitat spiegeln.2!”

Dimension 3: Fachlichkeit
Fachlichkeit bezeichnet die Orientierung an den Gegenstidnden, Logiken, Arbeitswei-
sen, Betrachtungsweisen und Priorititensetzungen einer Fachwissenschaft.

Oberflichenstrukturell zeigt sich die Fachlichkeit an Fachrdumen, ihren Ausstattungen,
Medien, am Selbstverstandnis und Verhalten zur Sache sowie an der Ausdifferenzie-
rung der fachlichen Inhalte und Kompetenzen und ihrer Aneignungswege im Unter-
richtshabitat, an den fachspezifischen Arbeitsweisen (z. B. Versuche), an den fachspe-
zifischen Normen und Werten (z. B. Pinsel werden ausgewaschen), an der Fachsprache
(z.B. Blitenpflanze statt Blume) und nicht zuletzt an der Kérperprasentation der Ak-
teure (z.B. im Fach Sport verglichen mit dem Fach Chemie).

Tiefenstrukturell ist Fachlichkeit an Vorstellungen gekniipft, dass die Beschaftigung mit
der Sache an sich gewinnbringend, kompetenzerweiternd, bildend und wichtig ist,
auch ohne gesellschaftliche bzw. personale » Verwertbarkeit«. Dahinter steht die Idee
der Liebe zur Sache, der Néhe zur Sache, dem Interesse an der Sache. Schliisselkonzep-
te konnen sein: »Ohne Literatur fehlt ein Stiick vom Leben«, »Biologie ist das Ver-

215 Vgl. Reckwitz, A. (2017); Reckwitz, A. (2019). Das Ende der Illusion: Politik, Okonomie und
Kultur in der Spéitmoderne. Frankfurt: Suhrkamp.

216 Vgl. Trommsdorff, G. (1995). Individualismus aus der Sicht verschiedener Kulturen. In: V. J.
Kreyher & C. Bohret (Hrsg.), Gesellschaft im Ubergang: Problemaufrisse und Antizipationen.
Baden-Baden: Momos, S. 94.

217 Insofern ist es auch konsequent, dass Lehrpersonen in der Regel Beamte sind.
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stindnis der Welt und meiner selbst«, »Ein Leben ohne Kunst ist ein Ungliick«. Dane-
ben wird die Bedeutung der Sache mit der Anschlussfihigkeit an internationale
Entwicklungen bzw. den Fortschritt begriindet. Der Uberpriifung der Aneignungspro-
zesse im Unterrichtshabitat wird in dieser Sicht viel Aufmerksamkeit geschenkt (Prii-
fungen, Klassenarbeiten, Vergleichsarbeiten). Schliisselkonzepte konnen sein: »Physik
ist die Grundlage fiir alle technischen Entwicklungen, »Englisch ist eine Weltsprache,
die bei zunehmender Globalisierung in der Berufswelt immer wichtiger wird«.

Problemanzeigen:

Eingeschrinkte Fachlichkeit schrankt die Aneignungsmdoglichkeiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler ein. Fachlichkeit, die nicht alters- und entwicklungsgemaf ist und iiber-
fordert, kann zu Ablehnung und Distanznahme zum Fach fithren. Problematisch kann
ein sehr hoher fachlicher Anspruch sein, wenn er Schiilerinnen und Schiiler zuriick-
lasst und Versagensdngste generiert, ebenso wie fachliche Anspruchslosigkeit, die lang-
weilt und keine Kénnenserfahrungen zulasst.

Dimension 4: Leistungs- und Kdnnensorientierung

Leistungsorientierung bezeichnet die Orientierung an messbaren Leistungen und de-
ren Nachweis. Beispiele fiir Schliisselkonzepte: »Leistung ist wichtig, um weiterzu-
kommenc, »Habe ich eine schlechte Klasse, bin ich ein schlechter Lehrer«, »Von nichts
kommt nichts«. Diese Schliisselkonzepte bilden Konkretisierungen zu einer Sinnvor-
stellung von Schule und Unterricht, die die berufliche Zukunft und soziale Platzierung
der Schiilerinnen und Schiiler im Blick hat. Die Leistungsorientierung ist gegenwarts-
orientiert, sofern das Kompetenzerleben als motivierend erlebt wird; sie ist auch ge-
genwartsorientiert, weil zur Leistungssteigerung andere Bediirfnisse zuriickgestellt
werden. Dies geschieht mit Blick auf die Zukunft, da mit der Leistungserbringung
Folgen fiir die soziale Platzierung in der Zukunft angestrebt werden.?!

Oberflichenstrukturell zeigt sich diese Dimension an Habitatbedingungen, die Leis-
tungen unterstiitzen und fordern, sowie an Gegenstanden, Strukturen, Regeln, Emoti-
onen, die den Test und die Uberpriifung fokussieren, sowie an der Befiirwortung des
Uberspringens von Klassen, der Teilnahme an Wettbewerben oder der Férderung be-
sonders begabter Schiilerinnen und Schiiler.2"

Tiefenstrukturell geht die Leistungsorientierung mit Sinnkonstruktionen zum An-
schluss an die Berufs- und Arbeitswelt einher. (Schliisselkonzepte: »Wir lernen fiir die
Zukunft«, »Leistung ist alles«, »Gib dein Bestes!«)

218 Sehr prominent hat Helmut Fend diese Funktionsbestimmung von Schule und Unterricht for-
muliert; vgl. Fend, H. (1980); Fend, H. (1980). Theorie der Schule. Miinchen: Urban & Schwar-
zenberg.

219 Esslinger-Hinz, I. (2010).
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Problemanzeige:

Die zentrale Problemanzeige ist in der Wendung »Teaching to the test« markiert. Der
gesamte Sinn von Schule und Unterricht fokussiert sich auf das Abschneiden im Test.
Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler erfahren Abwertungen und sind uner-
wiinscht. Alle Facetten des Unterrichts, die nicht testrelevant sind, werden marginali-
siert. Leistungsorientierung generiert Versagensingste in Leistungssituationen. Das
vermeintlich verlorene Jetzt, die investierte Lebenszeit wird zum Thema. Schilerinnen
und Schiiler stellen Vergleiche an und messen sich. In der Logik von »besser« und
»schlechter« besteht die Gefahr, dass Schiilerinnen und Schiiler Belastung erleben und
an ihrem Selbstwert zweifeln.

Dimension 5: Innovationsorientierung

: Beispiel

Frau Ostrowsky war bei einer Lehrerfortbildung und hat die ABC-Methode sowie eine Metho-
: de, die »Abfallmontage« heift, kennengelernt. Frau Ostrowsky besucht regelmaRig Fortbildun-
i gen und versucht alles Neue mitzubekommen und gleich umzusetzen. Es dauert keine zwei
Tage, und die ABC-Methode sowie die Abfallmontage werden in ihrem Unterricht durchgefuhrt.

Innovationsorientierung bezeichnet die Bereitschaft, auf Neuerungen und Impulse von
auflen rasch und unmittelbar zu reagieren und den Unterricht entsprechend neu aus-
zurichten.

Oberflichenstrukturell zeigt sich diese Dimension in Veridnderungen und Neuerun-
gen, die in das Habitat integriert werden, einerseits sowie in Stabilisierungen und dem
Festhalten an Bewdhrtem andererseits. Anzumerken ist bei dieser Dimension, dass sie
als solche bezogen auf die etablierte Kultur stabil ist, das heif3t, es gehort zur Kultur
(und damit zur Stabilitat) des Unterrichts, dass eine Lehrperson immer wieder Neues
integriert und etabliert. Hierzu zéhlt die Bereitschaft fiir Schul- und Unterrichtsversu-
che, die Teilnahme an neuen Programmen, die bestindige Fort- und Weiterbildung.
Ein hohes Mafl an Innovation, Verdnderung und Entwicklung fithrt zu Neuerungen
und Anpassungen an veranderte gesellschaftliche Verhaltnisse sowie zu einem Unter-
richt, der als zeitgemif erlebt wird und indem die Fihigkeiten und Fertigkeiten ver-
mittelt werden, die jeweils aktuell in einer Gesellschaft gebraucht werden.

Entwicklungsorientierung geht mit Unsicherheiten einher, denn das Neue fiihrt zu
Veranderungen und Unruhen und erfordert dauernd Anpassungsleistungen von den
Akteuren.

Tiefenstrukturell sind Innovationsorientierungen an Vorstellungen gekniipft, dass der
Anschluss an die Berufs- und Arbeitswelt gesichert sein muss und dass Fihigkeiten
entwickelt werden, Neuerungen in das eigene Leben integrieren zu kénnen und Adap-
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tivitit zu entwickeln. »Neue Entwicklungen« werden tendenziell positiv bewertet und
befiirwortet. »Neues ist immer willkommen!«, »Wir miissen mit dem Zeitgeist ge-
hen«, »Wir brauchen Dynamik und Entwicklung« bilden Schliisselkonzepte dieser
Orientierung. Stabilititsorientierung trigt hingegen zur Identitit und emotionalen
Stabilitdt bei. »Erst mal abwarten«, »Keine Experimente mit Kindern und Jugendli-
chen«, »Wir halten am Bewahrten fest«.

Problemanzeige: Problematisch ist die Uberforderung des Unterrichts mit stindigen
Neuerungen und Adaptionsanforderungen. Stabilisierungen hingegen fiihren zu Si-
cherheiten, jedoch auch dazu, dass gesellschaftliche Entwicklungen jenseits von Schule
und Unterricht stattfinden, sodass die Akteure den Unterricht als nicht zeitgemaf; und
als »Eigenwelt« erleben. Schule bildet dann eine zeitversetzte, retardierende Lebens-
welt; wegen des Innovationsdrucks oftmals im Kontext von Internationalisierung und
Digitalisierung diskutiert.

8.3.3 Instrument zur deskriptiven Habitatanalyse

Im Folgenden ist ein einfaches Verfahren dargelegt, das dazu beitrégt, die beschriebe-
nen Dimensionen des Unterrichtshabitats in den Blick zu nehmen und fiir die Unter-
richtsplanung und Habitatgestaltung nutzbar zu machen. Es besteht aus einer Kurzde-
finition, einer einfachen Ordinalskala zur Einschitzung sowie der Entwicklung
konkreter Konsequenzen fiir die Planung des Unterrichts.

Diese Vorgehensweise ist als flankierende Unterrichtsplanungshilfe sowie als Ana-
lyseinstrument bei Hospitationen und Unterrichtsreflexionen geeignet.

Bei der Nutzung als Unterrichtsplanungshilfe ist es sinnvoll, sich einen Bereich aus-
zuwiéhlen und sich auf ihn zu konzentrieren. Ist der Unterricht in einer ersten Ent-
wurfsfassung konzipiert, legt man das Instrument an das Geplante an. Sichtbar wird
so, inwiefern die jeweilige Dimension durch den geplanten Unterricht reprisentiert
ist. Als flankierende Planungshilfe konnen dann die Oberflichenstrukturen im Unter-
richt so modifiziert werden, dass die Dimension stirker hervortritt. Stellt man diesen
Vorgang auf Dauer, findet eine Habitat- bzw. Kulturentwicklung in den beschriebenen
Dimensionen statt.

Nutzt man dieses Instrument als Analyseinstrument aulerhalb des Gestaltungspro-
zesses der Unterrichtsvorbereitung im Rahmen von Unterrichtsnachbesprechungen
bzw. Unterrichtsreflexionen, dient es der Diagnostik des Unterrichtshabitats im Hin-
blick auf die gewdhlte Dimension. In der Folge sind Einschitzungen der Tiefenstruk-
turen sowie darauf aufbauend die Entwicklung alternativer Oberflachenstrukturen
moglich. Die Unterrichtsnachbesprechung ist retrospektiv und zudem an die Interpre-
tation der Besprechungssituation gebunden.?? Eine deskriptive Habitatanalyse setzt

220 Esslinger-Hinz, I, Denner, L. (2019).
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voraus, dass Personen im Praktikum oder im Referendariat die Besprechungssituation
als Lernsituation definieren. Die Schwierigkeit besteht darin, das Gelernte bzw. Er-
kannte als Ausgangspunkt fiir neue Planungen vorzusehen. Fiir Lehramtsstudierende
sowie Referandarinnen und Referendare sind an dieser Stelle kooperative Planungen hilf-
reich, weil die Zusammenhdnge und Grundlagen hier versprachlicht und argumentativ
abgewogen werden.

Partizipation

Partizipation bezeichnet den Grad an Gestaltungs- und Teilhabemdglichkeiten der Akteure im
Unterricht.

In welchen Manifestationsformen sind
Mitbestimmungsoptionen etabliert?

Kognitionen

\ L . .
1 %&‘ & &1 Existieren Schltsselkonzept/e, die die
» 1 Oberflachenstruktur begriinden?

%ﬁbp Schliissel- «

\ konzept o 7
N 4
N 4
~ ’

~

- -

Einschatzung des Grades an Gestaltungs-, Entscheidungs- und Teilhabemoglichkeiten
der Akteure im Unterrichtshabitat

sehr hoch eher hoch eher gering gering

Bewertung
1. Ist die Dimension in wiinschenswertem MaRe ausgepragt?

2. Ist das Schliisselkonzept tragfahig und wiinschenswert oder miisste eines etabliert
werden?

Konkretion/Unterrichtsplanung

- Wie ist der Unterricht oberflachenstrukturell (neu, anders, weiterhin) zu gestalten,
um das gewiinschte Schliisselkonzept zu etablieren?

Material 6: Beschreibung der Partizipation
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Kollektivismus/Individualismus

Kollektivismus bezeichnet den Grad, nach dem das Kollektiv und die Interessen des
Kollektivs (Gruppen im Klassenverband, der Klassenverband als Ganzes) im Vordergrund
stehen. Die Interessen der Gruppe sind wichtiger als die des Einzelnen.

Individualismus bezeichnet den Grad, nach dem die Bediirfnisse, Interessen und
Entwicklungen der einzelnen Person in ihrer Individualitdt und Besonderheit im
Vordergrund stehen. Die Interessen des Einzelnen sind wichtiger als die der Gruppe.

Wie ist/wird Individualisierung/Kollektivierung oberfldchenstrukturell tiber die
Manifestationsformen etabliert?

P

Wie ist das Verhiltnis von Individualisierung
bzw. Kollektivierung?

Kognitionen

Existieren Schlusselkonzept/e, die die

\ 1 Oberflachenstruktur begriinden?

Schliissel-
\ konzept  of
N n
2eP*
\b ko
DS
. scf
~

- -

Einschatzung des Grades an Kollektivismus/Individualismus im Unterrichtshabitat

sehr hoch eher hoch eher gering gering

Bewertung

1. Ist die Dimension in wiinschenswertem MalRe ausgepragt?

2. Ist das Schlisselkonzept tragféhig und wiinschenswert oder misste eines etabliert
werden?

Konkretion/Unterrichtsplanung

- Wie ist der Unterricht oberflachenstrukturell (neu, anders, weiterhin) zu gestalten,
um das gewlinschte Schliisselkonzept zu etablieren?

Material 7: Beschreibung des Kollektivismus bzw. Individualismus im Unterrichtshabitat
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Fachlichkeit

Fachlichkeit bezeichnet die Orientierung an den Gegenstéanden, Logiken, Arbeitsweisen,
Betrachtungsweisen und Prioritdtensetzungen der Fachwissenschaft.

An welchen Manifestationsformen wird
Fachlichkeit deutlich und sichtbar?

Kognitionen

& Welche/s Schliisselkonzept/e begriindet/n
& 1 die Oberflachenstruktur?

-

Schliissel-

3 konzept ’
4
N x
 gtvonze? 7’
‘e .
~

-

Einschatzung des Grades der Fachlichkeit im Unterrichtshabitat

sehr hoch eher hoch eher gering gering

Bewertung
1. Ist die Dimension in wiinschenswertem MaRe ausgepragt?

2. Ist das Schliisselkonzept tragfahig und wiinschenswert oder miisste eines etabliert
werden?

Konkretion/Unterrichtsplanung

- Wie ist der Unterricht oberfldchenstrukturell (neu, anders, weiterhin) zu gestalten,
um das gewlnschte Schltsselkonzept zu etablieren?

Material 8: Beschreibung der Fachlichkeit im Unterrichtshabitat
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G

Leistungsorientierung

Leistungsorientierung bezeichnet die Orientierung, Befirwortung von messbaren
Leistungen, deren Riickmeldung sowie die Vergabe von Leistungsnachweisen.

In welchen Manifestationsformen wird

Leistungsorientierung deutlich und sichtbar?

Welche/s Schlisselkonzept/e begriindet/n

die Oberflichenstruktur?

Einschdtzung des Grades der Leistungsorientierung

sehr hoch

eher hoch

eher gering

gering

Bewertung

1. Ist die Dimension in wiinschenswertem MaRe ausgepragt?

2. Ist das Schlusselkonzept tragfahig und wiinschenswert?

Konkretion/Unterrichtsplanung

Wie ist der Unterricht oberflachenstrukturell (neu, anders, weiterhin) zu gestalten, um
das gewlnschte Schlisselkonzept zu etablieren, oder misste eines etabliert werden?

Material 9: Beschreibung der Leistungsorientierung im Unterrichtshabitat
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Innovationsorientierung

Innovationsorientierung bezeichnet die Bereitschaft, auf Neuerungen und Impulse von
auBen rasch und unmittelbar zu reagieren und den Unterricht entsprechend neu
auszurichten.

In welchen Manifestationsformen wird
Innovationsorientierung deutlich und sichtbar?

Kognitionen

Welche/s Schltsselkonzept/e begriindet/n
die Oberflachenstruktur?

Einschatzung des Grades der Innovationsorientierung:
Wie ausgepragt ist die Innovationsorientierung?

sehr hoch eher hoch eher gering gering

Bewertung
1. Ist die Dimension in wiinschenswertem MaRe ausgepragt?
2. Ist das Schliisselkonzept tragfahig und wiinschenswert?

Konkretion/Unterrichtsplanung

Wie ist der Unterricht oberflachenstrukturell (neu, anders, weiterhin) zu gestalten, um
das gewlinschte Schliisselkonzept zu etablieren, oder musste eines etabliert werden?

Material 10: Beschreibung der Innovationsorientierung im Unterrichtshabitat
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8.4 Fokus 3: Die qualitative Habitat- bzw. Unterrichtsanalyse

Dieser Fokus bietet einen Maf3stab, um das Habitat zu bewerten. Es sind hier vier Ha-
bitatmerkmale vorgestellt:

1. der Informationsgehalt, der angeboten wird

das Maf3 an positiver Resonanz

. die pddagogische Validitdt

sowie die aktive Konsolidierung

Ll

Diese vier Glitemerkmale von Habitaten seien zunichst niher erlautert und vorge-
stellt. Sie greifen Ergebnisse empirischer Sozialforschung auf und binden sie in den
hier vorgestellten kultursensiblen Ansatz ein.

8.4 Der Informationsgehalt

Wissen und Orientierung iiber die Welt, iiber die Art und Weise von Erkenntnisge-
winnung sowie iiber die vorgesehene Struktur des Unterrichts sind an ein Merkmal
gebunden: die Information. Lernen und Erfahrungen lassen sich nur tiber Informati-
onsangebote herstellen.??! Deshalb ist zu fragen: Wie stellt sich der Informationsgehalt
des Unterrichts dar, bezogen auf die zugrunde gelegten Sinnannahmen? Sind ange-
messene Informationen vorgesehen oder handelt es sich um Teil-, Fehl-, Falschinfor-
mationen? Welche Menge an Informationen, in welcher Differenziertheit, mit wel-
chem Richtigkeits- bzw. Wahrheitsgehalt bietet der Unterricht? Der Informationsgehalt
betriftt somit die Fachlichkeit, die im Unterricht etabliert wird. Hier werden drei
Merkmale aufgegriffen: Der Neuigkeitsgehalt bezeichnet, inwiefern das Habitat dem
einzelnen Schiiler bzw. der einzelnen Schiilerin neue Erfahrungen, neues Wissen,
neue Fahigkeiten und Fertigkeiten anbietet. Die Differenziertheit bezieht sich darauf,
wie ausdifferenziert und detailliert eine Sache zur Sache wird, und schliefSlich betrifft
der Wahrheitsgehalt bzw. die Richtigkeit und Korrektheit die Zuverldssigkeit, mit der im
Habitat Aussagen getitigt werden.

Neuigkeitsgehalt Differenziertheit Wahrheitsgehalt, Richtigkeit,
Korrektheit

hoch zu differenziert wahr, richtig, korrekt

niedrig zu wenig differenziert unwahr, falsch, nicht korrekt

Tab. 8: Informationsgehalt im Unterricht (in Anlehnung an Esslinger-Hinz 2015)

221 Esslinger-Hinz (2015).
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Unterricht sollte daher immer auf eine angemessene Menge, auf eine angemessene
Schwierigkeit sowie auf fachlich korrekte Informationen zielen.

Letzteres ist beispielsweise der Fall, wenn Lehrende hiufig Fehler machen, beson-
ders offensichtlich an Rechtschreib-, Rechen- oder allerlei anderen Fehlern auf Tafel-
bildern, Arbeitsblattern oder Powerpointfolien oder an der kontinuierlichen Antwort,
dass dieses Thema ein andermal behandelt wird. Ist der Informationsgehalt gering,
werden weiterfithrende bzw. differenzierte Schiilerbeitrége in ihrer Qualitét nicht auf-
genommen und es entsteht kein Lernzuwachs; ist er zu hoch, sind Schiilerinnen und
Schiiler tiberfordert und kénnen nicht folgen. Der Informationsgehalt bestimmt sich
somit an dem Wissens- und Kénnensstand der Schiilerinnen und Schiiler sowie an der
Komplexitit der Sache.

Beispiel

© Lara merkt an: »Jetzt machen wir >Martin Luther< zum vierten Mal in Reli. Das ist so langweilig.
i Kann ich zu Ethik wechseln? Die anderen haben gesagt, dass es da interessanter ist.« :

Der Informationsgehalt des Unterrichts ist neben den Informationen zu den neuen
Lerninhalten auf Informationen zum Ablaufprozess des Unterrichts bezogen. Sind sie
nicht deutlich genug oder gar nicht gegeben, stockt der Unterricht. Offensichtlich ist
dies, wenn die Schiilerinnen und Schiiler nicht genau wissen, was zu tun ist (Arbeits-
anweisungen). Schliefilich wird die Einordnung des zu Lernenden vertieft, wenn der
Zusammenhang zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts transparent gemacht und
versprachlicht wird. Diese Ebene trigt dazu bei, dass die Tiefenstrukturen elaboriert
werden. Sie tragt aber auch dazu bei, dass hierarchische Strukturen vermindert wer-
den, denn Begriindungen sind Formate von Rechenschaftslegung.

Beispiel

Herr Maier erklart, dass er eigentlich gerne den Wiesensalbei heute mitgebracht hatte, aber
leider heute morgen eine gemahte Wiese vorfand und deshalb nur Fotos zeigen und mit dem
i Buch arbeiten kann. :

Gibt eine Lehrperson Auskiinfte tiber fachbezogene didaktische Entscheidungen und
werden diese kooperativ modifiziert, ist zum einen das Interesse der Lehrperson am
Lernprozess der Lernenden markiert sowie unter machtstruktureller Perspekive, dass
Schiilerinnen und Schiiler an der Unterrichtsgestaltung partizipieren.
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Informationen zur Begriindung des Lerngegenstandes und der Methodik

Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, weshalb die Oberflichenstruktur
des Unterrichts so gewdhlt wurde.

Informationen zum Informationen zum
Lerngegenstand Lehr-Lernprozess
Schiilerinnen und Schiiler erfahren Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren,
Neues zur Sache wie gearbeitet wird.

Abb. 18: Informationsebenen im Unterrichtshabitat (In Anlehnung an Esslinger-Hinz 2015)

Doch worin sind die Ursachen zu suchen, dass Lehrpersonen unterschiedliche In-
formationsgehalte auf den Oberflichenstrukturen des Unterrichts vorsehen? Wie
hochwertig ist der Unterricht in Umfang und Tiefe des Angebots beziiglich des zu
Wissenden und zu Konnenden? Bietet er die Informationen, die zur Selbst- und Wel-
terschliefung notwendig sind bzw. die Schliisselkonzepte einlgsen und bedienen?
Fithrt der vorgesehene Informationsgehalt weiter?
Thematisiert man den Informationsgehalt des Unterrichts, ist die Einschitzung ab-
héngig
o von den Annahmen der Lehrperson iiber den Sinn und die Funktion des (Fach-)
Unterrichts von den Annahmen der Lehrperson tiber das vorhandene Wissen, Kon-
nen sowie die vorhandenen Erfahrungen der Lernenden
o von den fachlichen Kompetenzen der Lehrperson
« vom Verhiltnis der Lehrperson zu ihrem Fach

8.4.2 Die positive Resonanz

Will man professionelle Sinnstrukturen etablieren, sollten Unterrichtshabitate so ge-
staltet sein, dass sie Schiilerinnen und Schiiler einladen und anhalten, sich auf Er-
schlieffungs- und Aneignungsprozesse einzulassen. Diese Einlassungen sind mit
unterschiedlichen Akzentsetzungen zuweilen mit Begriffen wie »Interdependenz,
»Beziehung«, »Interesse«, »Motivation«. »Feedback« bezeichnet worden und die Be-
schreibung von Bildungsprozessen folgt immer wieder dem Gedanken, dass durch die
Weltbegegnung etwas auf Seiten des Menschen Verdnderndes geschieht. Hier wird
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der Terminus »Resonanz«*?? gewdhlt, weil der Begriff markiert, dass die Weltaus-
schnitte, die in Schule und Unterricht zum Thema werden, bei Schiilerinnen und
Schiiler ankommen und ankern bzw. sie betreffen sollten. Hierzu zunichst ein Bei-
spiel:

Beispiel

© Im Physikunterricht geht es um Materie, Masse und Gewicht. Marcel ist fasziniert. Er kauft sich
gleich drei Buicher von Stephen Hawking und versucht allen Mitgliedern seiner Familie zu er-
i ldutern, was Schwarze Lécher sind. :

Strukturen sind allgemeiner Art. Das bedeutet, dass sie immer fiir alle Akteure im
Unterrichtshabitat gemacht sind. Das gilt fiir Vortragsformate, fiir fragend-entwi-
ckelnde Formen, aber auch fiir »offene« Unterrichtsformate, denn hier sind die Akteu-
re aufgefordert, sich eine Lernaufgabe zu wihlen; es besteht der strukturelle Zwang zur
Wahl, da es in Anteilen mehr Entscheidungsoptionen gibt. Wie sich einzelne Schiile-
rinnen und Schiiler im Habitat situieren, wie sie es erleben, ob es fiir sie zielfithrend
ist, kann sehr unterschiedlich sein. Damit trifft der Terminus »Resonanz« eine indivi-
dualisierte Perspektive. Er ist deshalb besonders geeignet, weil er die subjektiven und
individuellen Gegebenheiten in Bezug auf Habitatmerkmale bezeichnet. Konstrukte
wie »Motivation«, »Befindlichkeit«, »Interesse« markieren die Resonanz von Akteuren
auf das Unterrichtshabitat, in das sie eingebunden sind, in verallgemeinerter Form.
Der Terminus »Resonanz« ist akteurs- bzw. subjektorientiert.

Der Terminus erlaubt, Abstufungen und Kontinuitaten von Resonanz in den Blick
zu nehmen. Weitergehend konnen schulische Ereignisse auch Resonanzen auslosen,
die als schddigend erlebt werden; in etwa wenn ein Schiiler aufgrund von Mobbing-
erfahrungen, verletzendem Verhalten von Lehrpersonen, krisenhaften Ereignissen das
Habitat nicht mehr ertrdgt und die Schule wechseln muss und noch Jahre spiter jede
Begegnung, zum Beispiel das Treffen der ehemaligen Lehrperson oder ehemaliger
Mitschiiler, negative Resonanzen generiert.

Die Qualitat der Resonanzverhiltnisse wird deshalb hier mit dem Attribut »positiv«
versehen, um zu markieren, dass sich das Habitat begiinstigend auf die ErschlieSungs-
und Aneignungsprozesse auswirkt. Im aktuellen schulpiddagogischen Diskurs ist viel
von »Qualitdt« die Rede, nicht aber von einem Gegenteil; es ist viel vom guten Lehrer,
vom guten Unterricht die Rede, eher kaum vom schlechten. Die Qualitétsvorstellun-
gen durch Graduierungen im Leistungsbereich (Niveaus) bilden nicht den gesamten
Resonanzraum ab; das Habitat kann auch dazu fiihren, dass es gemieden wird oder
unerwiinschte Verhaltensweisen generiert. Vorstellungen zur Kompetenzorientierung
sparen diese Negativseite aus; die Skala »endet« bei ausbleibenden Lernerfolgen. Auch
die Formulierung von Lernzielen und Kompetenzen in Formaten, die auf Konjunktive

222 Rosa, H. (2018).
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und Moglichkeitsformen verzichten und bereits erreichte Zustdnde vorwegnehmen,
deuten an, dass Erfolgsverbuchungen im Fokus der Aufmerksambkeit stehen.

Im vorliegenden Ansatz wird die Schattenseite von Unterrichtshabitaten auch ein-
bezogen: negative Resonanzverhiltnisse, die Entwicklungen und Lernen behindern.
Fiir die Planung von Unterricht ist diese Sicht wichtig, denn sie eroffnet den Blick fiir
Entwicklungspotenziale — ganz besonders auch fiir den schlechten Unterricht, der zur
Ablehnung von Lehrpersonen und Fichern fithrt. Hierzu zunéchst ein Beispiel??:

Beispiel

¢ Schulleiter:

Bei einem ersten Treffen im Rahmen des Semesterpraktikums (Studierende, Mentoren, Schul-
leiter) duRert der Schulleiter: »Die Schiiler an dieser Schule sind nicht normal, aber das werdet :
¢ ihr sehr schnell herausfinden. Wir sind froh, wenn die Schiiler tiberhaupt einen Abschluss
schaffen. Wir sind eigentlich eher eine Sonderschule als ein Haupt- und Werkrealschule. Die
Kinder haben alle ihre Probleme und kommen aus schlechtem, bildungfernem Milieu.« :

Mentor: :
: Die Lehrkraft kommentiert den Unterricht der Studentin: »Du hast tollen Unterricht gemacht.
i Aber eigentlich ist egal, was du mit denen machst; die verstehen sowieso nicht.« :

© Aus der Abschlussrede des Schulleiters: :
»Wir als Schule sind super, weil wir es geschafft haben, viele von euch in Ausbildungsberufen
¢ unterzubringen. Das ist das Beste fiir euch, weil jeder anerkennen soll, wofiir er geschaffen ist
und wo seine Grenzen liegen. [...] Der Schiiler X hat versucht, seinen Fachhochschulabschluss
zu machen, und hat es nicht geschafft. Das war einfach zu schwer. Deswegen macht er jetzt
i eine Ausbildung, zu der wir ihm verholfen haben. Aber trotzdem hat er, weil er nicht auf uns
. gehort hat, ein Jahr verloren.« :

Das Beispiel zeigt ein Habitat auf, in dem die Schiilerinnen und Schiiler als begrenzt
forderwiirdig betrachtet werden. Schiilerinnen und Schiiler, die weiterfithrende Schu-
len besuchen wollen, werden nicht unterstiitzt, sondern mit dem Schliisselkonzept
konfrontiert, dass ihre kognitiven Moglichkeiten begrenzt seien. Stof3t dieses Konzept
tiber die Oberflachenstrukturen bei den Schiilerinnen und Schiilern auf Resonanz,
werden sie dieses Schliisselkonzept reproduzieren und sich fiir keine weiterfithrende
Schule entscheiden. Fille von Missachtung dieses Konzepts werden 6ffentlich in der
Schulleiterrede als mahnende Beispiele benannt. Die Diagnose der positiven Reso-
nanz extrapoliert geradezu die Merkmale der Oberflachenstrukturen sowie die zuge-
horigen Schliisselkonzepte des Unterrichtshabitats, die Schiilerinnen und Schiiler in
ihren ErschliefSungs- und Aneignungsprozessen befordern bzw. sie daran hindern.

223 Gedichtnisprotokoll eines Studenten.
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Der Terminus »Resonanz« erlaubt somit, dass sich das diagnostische Interesse dem
Habitat zuwendet. Traditionell wird der diagnostische Blick in erster Linie auf den
Schiiler oder die Schiilerin gewendet und beschreibt dessen bzw. deren »Vorausset-
zungeny, »Bedingungen«, um Unterricht zu gestalten. Diese Sicht ist hier deutlich er-
weitert; denn die Habitatorientierung eréffnet auch den Fokus auf Stérungen, Briiche,
fehlende Passungen bzw. Resonanzlosigkeit?’* und legt den Blick frei fiir Entwick-
lungspotenziale des jeweiligen Habitats. Damit wird nicht an der Oberflichenebene
eines Habitats »gemikelt«, sondern deren Bedeutung und Leistung fiir die Aufgabe
des Empowerments von Schiilerinnen und Schiilern gepriift.

i Positive Resonanz

i Der Terminus Resonanz bezeichnet das Erleben des Unterrichtshabitats aus der Perspektive
i des einzelnen Akteurs, als eine Bezugnahme. Begriffe wie »begeistert seinc, »beriihrt seing, :
© »betroffen sein, »interessiert sein an« und alle UnterstiitzungsmaRnahmen aller beteiligter
Akteure im Habitat, um diese Resonanz zu erzeugen. Die Resonanz betrifft das Erleben des
i Habitats durch die Schiilerinnen und Schiiler: kognitiv, emotional sowie kérperlich. Positive
i Resonanz ist gegeben, wenn Schiilerinnen und Schiiler tiber tiefenstrukturell angelegte Sinn-
i konstruktionen, die auf der Oberfliche manifestiert sind, in ihren ErschlieRBungs- und Aneig- :
nungsprozessen gestdrkt und gefordert werden. Hierzu kénnen beispielsweise Gespréache
uber Arbeitsfortschritte, produktive Riuckmeldungen, Ermutigungen, Lob, Unterstltzung,
i fachliche Diskussionen zahlen. :
Unterrichtshabitate, die negative Resonanzen generieren (»Ablehnungx, »Ekel«, »Unzu-
i friedenheit«, »BloRstellung«), sind ungiinstig und in Unterrichtshabitaten zu verindern. Sie :
© markieren schlechten Unterricht. Unterrichtshabitate, die positive Resonanzen generieren
¢ (»Interesse«, »Aufmerksamkeit«, »Wohlbefinden«, »Anerkennung«), sind begtinstigend fir
das Lernen, das heift fur ErschlieBungs- und Aneignungsprozesse.

Sinn im Habitat bedeutet dann, dass er geteilt ist, wenn eine Sache als bedeutsam ein-
gestuft wird und auch Betroffenheit auslosen kann.??> Die Resonanzpotenziale sind
hierbei jedoch unterschiedlich: Schiilerinnen und Schiiler, die in anderen Kontexten
(Familie, Verein) Habitate vorfinden, die vergleichbare Resonanzrdaume bieten, haben
es leichter, in Schule und Unterricht anzudocken. Diese Seite des Unterrichts ist unter
dem Stichwort »Ungleichheit« vielseitig erforscht und belegt.??® Die Resonanzmog-

224 Der Entfremdungsbegriff erscheint hier zum einen aufgrund der vielfiltigen Konnotate unge-
eignet. Der Resonanzbegriff leistet fiir sich durchaus die Beschreibung der Vorgénge in Unter-
richtshabitaten.

225 Markowitz (1982).

226 Beispielhaft sei an dieser Stelle der Band von Diehm, I., Kuhn, M., Machold, C. (Hrsg.) (2017).
Differenz - Ungleichheit - Erziehungswissenschaft. Verhdltnisbestimmungen im (Inter-)Disziplind-
ren. Wiesbaden: Springer, genannt. Eine Einordnung dieser didaktischen Theorie in die Un-
gleichheitsforschung kann hier nicht umfénglich eingebunden, sondern sehr knapp umrissen
werden: Die Diskussion um Differenzkategorien ist hier verstanden als fehlender oder einge-
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lichkeiten sind somit an die seitherige Biografie, die Ereignisse und Erfahrungen sowie
durch die gewonnenen Haltungen, Interessen, Vorlieben zu einem bestimmten Zeit-
punkt vorhanden, jedoch nicht festgeschrieben.

Damit die Schule und der Unterricht einen Resonanzraum fiir jeden und jede bilden
konnen??’, braucht es Anpassungen des Habitats, sodass bezogen auf Aufgaben, Inhal-
te, Schwierigkeitsgrade, Zugangswege individuelle Resonanzraume erschlossen wer-
den konnen. Auf der Sichtstruktur des Unterrichts werden Anschlusspunkte gesucht.
In diesem Sinne ist »Differenzierung« ein unpassender Begriff, vielmehr geht es um
vielfaltige Anschlusspunkte, die angeboten werden und die fiir den einzelnen Schiiler
und die einzelne Schiilerin geeignet erscheinen, sie nutzen zu konnen. Die Sichtebene
ist immer tiefenstrukturell grundgelegt; insofern braucht es hier Konzepte, die die
Stiarkung jedes Schiilers und jeder Schiilerin vorsehen.

schréankter positiver Resonanzraum. Das Unterrichtshabitat bietet fiir einen Teil der Schiilerin-
nen und Schiiler in unterschiedlichen Fachern keine oder zu wenige Anschliisse. Haufig werden
glinstige Anschlussoptionen aufgrund von »Mittelschichtsorientierung« der Schule fiir Kinder
und Jugendliche mit dieser Schichtzuordnung angegeben. Im hier vorgestellten Ansatz wird auf
die Arbeit mit diesen Kategorien bzw. Differenzmerkmalen bzw. auf die Konstruktion »Un-
gleichheit« verzichtet, weil sie zwar in eine Gesellschaftskritik miinden konnen, sich an der Op-
tion des einzelnen Schiilers und der einzelnen Schiilerin im Resonanzraum Unterricht zunéchst
nichts dndert und die bildungspolitischen Diagnostik- und Férderbemithungen die Differenz-
kategorien rekapitulieren und méglicherweise stabilisieren.
Differenzkategorien sind hier betrachtet als Merkmale bzw. Merkmalsbiindel, die positive Reso-
nanz in besonderem Mafle begiinstigen bzw. einschranken. Das wird immer der Fall sein, da
Kinder und Jugendliche sich in auflerschulischen Habitaten authalten, die stirkere oder schwé-
chere Anschlussoptionen an das schulische Habitat bieten. Problematisch wird es dann, wenn
diese Anschlussoptionen fiir die ErschliefSungs- und Aneignungsprozesse Bedeutung erlangen.
Das ist beispielsweise der Fall bei Hausaufgaben oder in Coronazeiten beim Onlineunterricht.
Ein Teil der immer wieder zitierten Differenzmerkmale ist fiir Erschliefungs- und Aneignungs-
prozesse irrelevant; in etwa die Hautfarbe einer Person oder der Geburtsort. Gleichstellung und
Teilhabe sind grundlegende und basale Elemente einer Berufsethik. Der didaktisch relevante
Teil ist der, der Anschlussoptionen - auf der Grundlage von Teilhabe und Anerkennung - fak-
tisch erschwert. Das ist dann der Fall, wenn viel oder alles fiir einen Schiiler bzw. eine Schiilerin
neu und unbekannt ist oder im Widerspruch zu Habitaten aulerhalb des Unterrichts steht. Will
man positive Resonanz fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erméglichen und richtet man den
Fokus auf das individuelle Empowerment, dann sind Differenzkategorien nur zu thematisieren,
wenn sie dieses hemmen. Diese Erschwernisse zu erkennen und so niedrig wie moglich zu hal-
ten, ist eine kontinuierliche Aufgabe aller Professionellen in Schule und Unterricht, zumal Kom-
pensationsbemiithungen das Potenzial enthalten, Differenzkategorien zu festigen (z.B. Besuch
von Forderangeboten). Die Bildungsabschliisse bzw. Bildungsergebnisse sind different, weil die
Lernergebnisse different sind. Die Differenz ist nicht das Problem, sondern die fehlende Reso-
nanz und damit das Scheitern. Das Resonanzpotenzial im Unterrichtshabitat fithrt somit weg
von der Idee der Differenzierung, die hdufig gewahlt wird (vgl. Tervooren et al. 2014) und die
ja wiederum nach vorangegangenen Differenzmerkmalen (z.B. Niveaustufen) vorgenommen
wurde, hin zur Idee der Passung bzw. Kohérenz.

227 Vgl. Rosa (2018), S. 419.
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Die hier vorgeschlagene Zugangsweise fokussiert damit die Potenziale der Schiile-
rinnen und Schiiler und zielt auf Erweiterung: auf Erweiterung des Resonanzraums
fiir die Dinge der Welt, fiir das Leben, fiir Asthetik, fiir Kunst, fiir den sprachlichen
Ausdruck, fiir Interaktionen mit anderen.??® Das gilt fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler gleichermafien. Aufgehoben sind damit Differenzlinien, die Schiilerinnen und Schii-
ler einordnen, kategorisieren und etikettieren und ein schulisches Kastenwesen iiber
vielerlei auch gut gemeint eingefiihrte Differenzlinien stabilisieren. Es macht einen gra-
vierenden Unterschied, ob ein Schiiler oder eine Schiilerin auf einem bestimmten Ni-
veau eingeordnet wird oder ob potenzial- und resonanzorientiert gedacht wird. Die
Oberflichenstruktur markiert dann »Traust du dir das zu?«, »Versuch es doch mal!«,
»Du konntest das hinbekommen« (und nicht: »Du bist X-Niveau«, »Nimm Arbeits-
blitter mit einem Stern«, »Das sind die Fehler«). In letzter Konsequenz eriibrigt sich
die Frage nach der Inklusion und Differenzierung innerhalb des Habitats; denn ein
resonanzorientiertes schulisches Habitat ist an den Entwicklungen jedes Einzelnen
interessiert.??” Dazu braucht es passende Herausforderungen und Aufgaben und des-
halb kontinuierliche Entwicklungserméglichung durch die Lehrperson. Die Rolle der
Lehrperson ist somit proaktiv. Letztlich eriibrigt sich dann Inklusion, denn die unter-
stellt, dass es Exklusionen gibt bzw. mit dem Begrift »Inklusion« muss »Exklusion«
mitgedacht werden. Das gilt auch fiir eine Diagnostik als Einstufung, die an Grenzen
orientiert ist.

Die Giite des Unterrichtshabitats bemisst sich damit an den Resonanzpotenzialen,
die das Habitat fiir jeden einzelnen Schiiler bzw. jede einzelne Schiilerin ausweist.

In der Folge zielt der vorliegende Ansatz nicht darauf ab, abzuwehren oder zu ver-
hindern, was man nicht mochte, sondern darauf, zu etablieren, zu setzen und ein-
zufithren, was wichtig ist. Es geht daher nicht um Privention und Intervention von
Gewalt oder Mobbing oder Stérungen, sondern um ein Habitat, welches die Resonanz-
erweiterung jedes Einzelnen zum Ziel hat.

Das Wohlergehen und Wohlbefinden der Akteure ist von zentraler Bedeutung, um
positive Resonanz generieren zu konnen, und ist auch auf den Kérper und auf das
Erleben bezogen.

228 Ansitze zur Intersektionalitit, Vorstellungen zur Differenzierung, Ideen zur Intervention fokus-
sieren Differenzen und Einordnungen. Im hier vorgestellten Ansatz liegt der Fokus auf der An-
bindung bzw. Resonanz und ist an Potenzialen orientiert. In dieser Sicht erscheint auch der
Differenzierungsbegriff problematisch bis hin zu Niveaustufen und Rankingvorstellungen im
Habitat. Mochte man die Potenziale in den Blick nehmen, die Ankniipfungspunkte sehen, dann
ist es angemessener, von Resonanzmaoglichkeiten und Erméglichungen zu sprechen und poten-
zialorientiert zu denken und zu agieren. In dieser Sicht liegt eine Kritik an den gangigen Vorstel-
lungen von Differenzierung darin, dass sie auch das Potenzial zur Stabilisierung aufweisen.

229 Vgl. die Ausfithrungen zu »Creating inclusive cultures« bei Booth, T., Ainscow, M. (2011). Index
for inclusion: developing learning and participation in schools. Third ed., Bristol: Centre for
Studies on Inclusive Education (CSIE), p. 8.
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: Beispiel

Tina freut sich auf den Sportunterricht. Heute werden Noten gemacht. Jede Schiilerin muss
¢ funf Ubungen zum Bodenturnen vor den Augen der anderen prasentieren. Fiir jede Ubung
kann man 1 bis 3 Punkte erreichen; alle Punkte ergeben die Note. Tina freut sich, dass sie zei- :
gen kann, was sie in den letzten beiden Jahren in der Sportgymnastik im Verein gelernt hat. :

© Laura erklirt ihrer Mutter, dass der heutige Tag schlimm werden wird. Schlimm und peinlich.
Sie hat Angst und verzichtet schon auf das Friihstiick. Sie wurde schon mal im Sportunterricht
i ausgelacht und die Vorstellung I3sst Laura ganz blass im Gesicht werden. Das ganze Wochen-
ende hat sie sich damit beschaftigt, was sie nicht kann. Sie ist auch ratlos, denn als Kind hat sie
i nie gelernt oder gelibt, wie man ein Rad schligt. Das war einfach nie ihr Thema und kam in ih-
rem Leben bislang nicht wirklich vor. Im Sportunterricht wurde das vorausgesetzt. :

Das Beispiel zeigt, dass Lehr-Lern- und auch Beurteiltungssituationen unterschiedlich
erlebt werden. Sie tragen in unterschiedlichem Maf$ zum Wohlergehen und zum
Wohlbefinden und letztlich zum Gliick des Einzelnen?*® bei. Dieses ist hoch, wenn
Anerkennung im sozialen Raum stattfinden kann und eine Person dadurch ihr Kom-
petenzerleben stéirkt.

Wohlergehen und Wohlbefinden

© Die an das Wohlergehen gebundenen Bediirfnisse haben Auswirkungen auf die Ausgestaltung
© des Kulturhabitats. Wohlergehen und Wohlbefinden sind an die Befriedung grundlegender Be-
i diirfnisse gekoppelt (soziale Eingebundenheit, Erndhrung, Schlaf, Herausforderungen) sowie
an die Anerkennung durch andere und an die Erfahrung persénlichen Sinns. 5

Doch was genau macht die Giite von Tiefenstruktur aus? Lassen sich hier Merkmale

identifizieren, biindeln, fokussieren und prézisieren, denn Lehramtsstudierende stu-

dieren bei aller Standardisierung individuell und punktuell und benétigen hier eine

Heuristik fiir die Entscheidungsfindung, welche Tiefenstrukturen geeignet sind und

etabliert werden sollten. Wie lassen sie sich begriinden und herleiten? Nach welchen

Mafistaben sind vorhandene Tiefenstrukturen zu bewerten? Sollten diese beibehalten

oder verandert werden? Mit diesen Fragen wird das Terrain des deskriptiven Zugangs

zur Schul- und Unterrichtskultur verlassen. Dieser war und ist wichtig,

« um die bestehende Unterrichtskultur zu beschreiben,

 um die Architektur von Unterrichtskulturen zu verstehen,

 um Gestaltungsmoglichkeiten des Kulturhabitats Unterricht zu identifizieren,

o um Moglichkeitserwigungen anzustellen, indem auch die Grenzen des Gestaltbaren
erkannt werden.

230 Bucher, A. (2018). Psychologie des Gliicks. Weinheim: Beltz; Mertens, J.-U. (2018). Gliick in
Psychologie, Philosphie und im Alltag. Stuttgart: Kohlhammer.
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Mit der Deskription sind padagogische Praxen analysier- und verstehbar. Deskriptio-
nen an sich tragen jedoch noch nicht zu besseren Praxen bei. Die Praxen von Schule
und Unterricht erfordern tagtdglich Entscheidungen und Handlungen im Mikrobereich
des Unterrichts, die auf gewdhlten Tiefenstrukturen basieren. Didaktische Entscheidun-
gen bilden die Ausgangspunkte fiir gelebte Praxen bzw. die Grundlage professionellen
Handelns. Antworten darauf, welche Tiefenstrukturen in einer Gesellschaft und ange-
sichts individueller Entwicklungsaufgaben sinnvollerweise und bewusst zu etablieren
sind, lassen sich nur argumentativ herleiten: Es braucht MafSstibe und Begriindungen
von sinnvollen Antworten auf die genannten Fragen. Welche Konstruktion von Schule
und Unterricht sich fiir die Gegenwart und die Zukunft der 5- bis 18-Jahrigen als sinn-
voll erweisen konnte, ldsst sich nur argumentativ herleiten; freilich unter Heranzie-
hung aller Erkenntnisse, die zur Findung und Begriindung adaquater Tiefenstruktu-
ren beitragen.

Junge Menschen verbringen ca. 30 Prozent ihrer Kindheit und Jugend tiber das Jahr
gerechnet (inklusive Ferien bei zwei Stunden Hausaufgaben und einem 14-Stunden-
Tag Wachzeit) in der Schule. Diese Zeit ist auch soziale Zeit. Diese Zeit ist auch Ent-
wicklungszeit. Deshalb benétigt die Schulpddagogik Konzepte und Ansitze zur Frage,
wie Kinder und Jugendliche in ihrer personlichen Entwicklung gestiitzt werden und wie
sie positive soziale Erfahrungen machen kénnen. Hierzu zahlen:

o das Wissen iiber Entwicklungen sowie Entwicklungsaufgaben von Kindern und Ju-
gendlichen

o der kritische Diskurs iiber den Zusammenhang von Schule und Gesellschaft

o das Wissens um die jeweiligen Herausforderungen der Zeit

« das Wissen liber Lehr-Lernprozesse

o das Wissen iiber Lernsettings

o das Wissen um die Erfahrungen der Vergangenheit

Diese Mafistabe und Begriindungen zu finden und in Praxen zu tiberfiihren ist die
Aufgabe der Schulpddagogik — unter Zuhilfenahme aller Erkenntnisse, die zur Verfii-
gung stehen. Die Suche nach Mafistiben fiir didaktisches Handeln geschieht einerseits
angesichts aktueller Herausforderungen sowie vorgiangiger Erfahrungen und anderer-
seits angesichts einer Idee davon, worauf das Leben zielt und wie dies zu erreichen ist
bzw. wie es gelebt werden soll (z. B. Humanitit; Menschenrechte). Antworten zu den
Inhalten von Tiefenstrukturen mit ihren Schliisselkonzepten kénnen nur argumenta-
tiv erfolgen, die ganz besonders im philosophischen, politischen und sozialwissen-
schaftlichen Diskurs grundgelegt sind. Hierzu zdhlt auch, eine kritische Distanz zur
jeweiligen schulischen Normalitit zu finden und Schul- sowie Schulsystemvergleiche
in den Blick zu nehmen.
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Doch weshalb ist es mit diesen vielfiltigen und durchaus detaillierten Wissensbe-
stinden nicht getan??*! Warum sind sie nicht ohne weiteres in Praxen transferierbar?
Die jeweils vorliegenden (Teil-)Kenntnisse — gewonnen durch Formate empirischer
Forschung oder systematischer Uberlegung - bieten wichtige Informationen und
Grundlagen, sie geben aber fiir sich noch keine Antworten auf die genannten Grund-
fragen - das gilt im Ubrigen auch fiir Studien, die eine grofle Zahl an Einzelstudien
bzw. Forschungsergebnissen zu biindeln suchen.

Daherlésst sich verantwortete Habitatgestaltung zu einer bestimmten Zeit weder
theorie- noch datenbasiert herleiten, sondern »nur« begriinden. Praxen von Schule
und Unterricht — konkrete Habitate — fuflen auf normativen Vorstellungen von Sinn.
Sie konnen begriindet werden, sind aber immer an Maf3stdbe gebunden. So hilft das
Wissen tiber Entwicklungen, Zusammenhiénge, Zustinde und Abweichungen, Ent-
scheidungen zu fundieren; dennoch bleibt die normative Dimension: Woran bemesse
ich die Giite einer Entwicklung? Wie gehe ich mit Abweichungen um? Wie sollen sie
in einer Gesellschaft eingestuft werden? Sind bestimmte Zustdnde wiinschenswert?
Welche Kriterien und Ideen leiten diese Bewertungen? Hier konnen nur plausible und
begriindete Antworten gefunden werden, die diskursiv hervorgebracht sind. Da es um
Grundlagen geht, die die Zukunft des Einzelnen sowie die der Gesellschaft fundieren,
und Praxen »Ernstfille« darstellen, muss professionelle Praxis — unter Einbeziehung
des vorhandenen und moglichen Wissens (Abb. 18) — verantwortete und verantwort-
bare Praxis angesichts einer Sinnvorstellung sein. Diese Vorstellung von Sinnhaftigkeit
gilt es zu priifen. Es gibt in diesem Sinne letztlich keine Pidagogik ohne Ethik. Erkennt-
nisse und Wissen ersetzen keine Antworten auf Sinnkonstrukte und auch nicht deren
Verantwortbarkeit, konnen aber sehr wohl als Begriindungsgrundlagen und -hilfen
dienen. Denn: Auch generiertes Wissen ist zeit-, entwicklungs- und interessengepragt.
Sinnkonstrukte nicht auf den Priifstand zu stellen, ist gefdhrlich. Das gilt auch fiir den
Mikrobereich des Unterrichts. Die Ethik in padagogischen Entscheidungsfindungen
betriftt:

231 In etwa ist einer Deskription des Unterrichts, in dem Lernzeit »effektiv« genutzt werden soll,
unterlegt, dass Leistungssteigerungen in Tests bedeutsam und anzustreben sind. Auch wird es
als »ineffektiv« eingestuft, nicht bei der von der Lehrperson gewiinschten Sache zu sein. Das
lasst sich auch anders denken; in etwa, dass Storungen Botschaften sind oder dass Kommunika-
tion jenseits des Unterrichtsgegenstandes wichtig sein kdnne. Weiterhin braucht es einen kriti-
schen Blick auf die gewéhlten Forschungsfragen sowie die Reflexion, ob und weshalb diese Fra-
gen als bedeutsam eingestuft werden und welche Ausblendungen damit einhergehen. Bleibt der
kritische Blick aus, entstehen unreflektierte Normativitdten bis hin zu Paradigmen. Vgl. Esslin-
ger-Hinz, 1. (2016a): Paradigmen und Paradigmenwechsel aus kulturkritscher Perspektive. In
H. Hahn, L. Esslinger-Hinz & A. Panagiotopoulou (2016). Paradigmen und Paradigmenwechsel
in der Grundschulpidagogik. (S. 5-17). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren; Renkl, A.
(2015). Drei Dogmen guten Lernens und Lehrens: Warum sie falsch sind. In Psychologische
Rundschau, 66(4), 211-220.
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o die Sinnkonstrukte, die dafiir verantwortlich sind, dass die Lebenszeit aller beteilig-
ten Akteure durch den Staat verfiigbar gemacht ist

o die Sinnkonstrukte, die das zu Lernende begriinden

o die Sinnkonstrukte, die zu entwickelnde Haltungen und Einstellungen begriinden

o die Sinnkonstrukte, die die Verantwortung fiir Lehr-Lernsettings grundlegen

Die Verantwortung fiir diese Entscheidungen und Antworten tragen die Professionel-
len in Schule und Unterricht. Sie zu liefern, ist Aufgabe des padagogischen Diskurses
unter Heranziehung aller zur Verfiigung stehenden Kenntnisse aus Wissenschaft und
Forschung. Dieser Diskurs bildet wiederum die Grundlage fiir die Gestaltung padago-
gischer Praxen: konkret padagogischer Unterrichtspraxen, hier vorgestellt als Unter-
richtshabitate.?*

8.4.3 Die padagogische Validitat

Die Aufrechterhaltung von Habitaten geschieht tiber Kollektivitat. Sie wird nicht im-
mer durch Mehrheiten generiert, sondern auch tiber Akteure, die tiber Macht ver-
fiigen (vgl. Kap. 5). Hier sei die klassische Weber "sche Definition gewéhlt, wonach
Macht zu haben bedeutet, den eigenen Willen auch gegen Widerstand durchsetzen zu
kénnen. Insofern stabilisieren Strukturen vorhandene Machtverhiltnisse Das ist auch
in Schule und Unterricht der Fall. Die Bedeutung von Schulleitungen ist hier empi-
risch gut gesichert. Die Bedeutung von Lehrpersonen fiir die strukturelle Definitions-
macht im Unterricht ist durch das Generationenverhiltnis, die Schulpflicht, durch die
zumeist nicht kooperativ stattfindende Unterrichtsvorbereitung sowie die separierten
Unterrichtsrdume angelegt. Da Schule offen und unmittelbar politisch zu steuern ge-
sucht wird, sind gesellschaftliche Interessen zu sehen, aber auch die Individualinteres-
sen einzelner Politiker bzw. Politikerinnen einzublenden. Dieses Gefiige an Einfluss-
nahmen auf konkrete Kulturhabitate ist zu thematisieren und zu priifen, denn junge
Menschen werden einzelnen Kulturhabitaten ausgesetzt: in Deutschland besteht
Schulpflicht bis zum 18. Lebensjahr. In letzter Konsequenz kann hier die staatliche
Gewalt (Abholung durch die Polizei) ins Spiel kommen. Dieser Umstand markiert,
neben den materiell investierten Ressourcen, dass Gesellschaften hier ernst machen:
zu wichtig ist die Leistung des Schulsystems fiir die Zukunft bzw. Reproduktion der
Gesellschaft.

Padagogisch konnen Schule und Unterricht nur sein, wenn sie Kinder und Jugend-
liche in ihrer Lebensgestaltung und ihrer Gegenwart bestarken und unterstiitzen. Die-
ser Maf3stab ist an Gegebenheiten anzulegen und der Schulpadagogik kommt an die-

232 Die Rede von der Lehrperson als »Lernbegleitung« ist aus Sicht der hier vorgestellten Uberle-
gungen sehr verkiirzt und bezogen auf die zu verantwortenden Aufgaben reduziert bzw. nicht
hinreichend.
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ser Stelle auch die Aufgabe zu, priifend auf das vorhandene Schulsystem zu blicken,
und zwar nicht nur im gesellschaftlichen Interesse, sondern im Interesse derer, die
verpflichtet wurden, Lebenszeit in der Institution Schule zu verbringen, sowie im Inte-
resse derer, die das Wohl ihrer Kinder im Blick haben: Schiilerinnen und Schiiler so-
wie deren Eltern. Vor diesem Hintergrund werden die Schule und der Unterricht nicht
unter dem Fokus der Kritik bzw. der Gesellschaftskritik in den Blick genommen, son-
dern unter dem Fokus der »padagogischen Validitat des Kulturhabitats«. Darunter
wird hier verstanden, dass das Habitat Unterricht dazu da ist, die Méglichkeitsraume
und Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern zu stirken (vgl. Kap. 4.6). Leistet ein
Habitat dies, wird diese Qualitét hier als »padagogische Validitdt« bezeichnet.

Padagogische Validitat

© Die padagogische Validitat von Unterrichtshabitaten ist dann gegeben bzw. hoch, wenn das
¢ Habitat Kinder und Jugendliche in ihren Potenzialen, ihren Entwicklungen stérkt und ihre
Méglichkeiten zur Lebensgestaltung in der Schulzeit und dariiber hinaus weitet. Ereignisse,
Einstellungen und Haltungen der Akteure, die einschrankend wirken, mindern die padagogi-
© sche Validitat des Habitats. Padagogische Validitat ist durch Férderorientierung gekennzeich-
i net :

In der Konsequenz sind gesellschaftliche Entwicklungen in Politik, Wissenschaft und
Wirtschaft, die Teilhabe und Verantwortung in und fiir die Lebenswelten nicht einl-
sen, von der Mikroebene heraus abzulehnen. Schulische Verhaltnisse, das heif$t Unter-
richtshabitate sind so einzurichten, dass padagogische Validitit ein Giitemerkmal dar-
stellt.

Der Informationsgehalt, die positive Resonanz sowie die pidagogische Validitit sind
die Transformationsriemen, um Sinnstrukturen etablieren zu konnen. Die konkrete Pla-
nung und Analyse des Unterrichts hat somit diese Qualititen von Kulturhabitaten zu
prifen und sicherzustellen.

Mit der Frage nach der Pddagogischen Validitit ist das Themenfeld Gesellschafts-
und Schulkritik direkt und unmittelbar anhand seiner Ausdrucksformen, dem kon-
kreten Unterricht, zur Sprache gebracht und in Gestaltungs- und Handlungsvorhaben
transformiert. Dieser Zugang stellt das Padagogische vorne an.?*?

233 In dieser Perspektive liegt ein Hauptproblem der aktuellen Schulpiddagogik darin, dass mit der
Fokussierung von Lerneffekten genuin schulpadagogische Fragen eher randstindig behandelt
werden. Auch die Schul- und Gesellschaftskritik kann nur anmahnen. Vgl. Pfisterer, A. (2003).
Schulkritik und die Suche nach Schulalternativen — ein Motor der Schulentwicklung. Riickblick
und Ausblick an der Schwelle zum 21. Jahrhundert. Hamburg: Kovac.
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8.4.4 Die aktive Konsolidierung

Ein gewiinschtes Habitat lasst sich nur dann realisieren, wenn die gewiinschten Ober-
flichenstrukturen von der Lehrperson aktiv konsolidiert werden. Das bedeutet, dass
Lehrpersonen kontinuierlich die Aufrechterhaltung intendierter und etablierter
Strukturen sichern sollten. Strukturen, verstanden als Ordnungen im Habitat, schrei-
ben sich nicht »automatisch« fort; sie brauchen dauernde Sicherungen der Oberfla-
chenstrukturen durch die Lehrperson. Systemtheoretisch betrachtet, haben Lehrper-
sonen die Aufgabe, aktiv die Habitatstrukturen zu reproduzieren bzw. erwiinschte
System-Umwelt-Beziige zuzulassen und unerwiinschte zu eliminieren. Das bedeutet,
dass Oberflachenstrukturen, die gewiinschte Tiefenstrukturen nicht abbilden oder ih-
nen zuwiderlaufen, aktiv verhindert werden. Die am haufigsten in der Schulpiddagogik
diskutierte unerwiinschte Oberfldchenstruktur ist ein Verhalten der Akteure, welches
Lernen einschrinkt oder behindert; bezeichnet mit dem Begriff der »Unterrichtssto-
rung«. Das im aktuellen Diskurs prominent diskutierte »Classroommanagement« mit
Verhaltensempfehlungen fiir Lehrpersonen (z.B. » Allgegenwirtigkeit«, »Unterrichts-
fluss«), die in giinstigem Zusammenhang zu den Lerneffekten stehen, werden hier als
Formen aktiver Konsolidierung des Habitats verstanden. Hierzu zihlt auch, legt eine
Lehrperson sehr viel Wert auf soziale Kompetenzen oder inklusives Arbeiten, dass
Storungen Raum gegeben wird, indem sie aufgenommen und besprochen werden
(vgl. Kap. 5.5). Diese Lehrperson folgt tiefenstrukturell anderen Logiken als denen,
dass moglichst rasch, effektiv und tiberprifbar gelernt wird. » Aktive Konsolidierung«
meint, dass die professionellen Entscheidungen von Lehrpersonen - bezogen auf die
Tiefenstrukturen ihres Unterrichtshabitats — zu stabilisieren sind. Das heif3t, dass die
Lehrperson in der Konstruktion der Oberflichen bzw. der Lehr-Lernsettings und ih-
rem Verhalten alles tut, um den intendierten Sinn zu etablieren und zu verstetigen.
Eine aktive Konsolidierung ist demnach nicht gegeben, wenn die Lehrperson in ihrer
Unterrichtsplanung und -gestaltung Oberflidchen generiert, die im Widerspruch zu
den intendierten Sinnstrukturen steht. Solche Widerspriiche kdnnen sein:

Beispiel

Tiefenstruktur: Die Schule ist ein Ort zum Wohlfiihlen.
Oberflichenstruktur: Katrin meidet das »versiffte« WC.

Tiefenstruktur: Verldsslichkeit ist ein wichtiger Wert.
Oberflachenstruktur: Lehrperson korrigiert Klassenarbeiten tiber vier Wochen hinweg nicht.

Tiefenstruktur: Leistungsentwicklung ist eine zentrale Intention im Sportunterricht.
i Oberflichenstruktur: Im Unterricht wird kaum Zeit fir Ubungen und Training vorgesehen.
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Aktive Konsolidierung

Aktive Konsolidierung heift, dass die Akteure die Oberflachenstrukturen kontinuierlich an die
gewtlinschten Tiefenstrukturen anpassen bzw. Formen und Wege finden, dass die Tiefenstruk-
i turen reprasentiert sind. :

8.4.5 Instrumente zur qualitativen Habitatanalyse

Die Giite von Unterrichtshabitaten ist hier tiber vier weitere Giitemerkmale?3* niher
beschrieben:

1. den Informationsgehalt,

2. die positive Resonanz,

3. die pddagogische Validitdit sowie

4. die aktive Konsolidierung.

Instrument zur Analyse des Informationsgehalts
Der Informationsgehalt ist bei der Planung des Unterrichts grundlegend. Der Zugang
bei der Unterrichtsplanung ist im Kapitel 10 ausgefiihrt. An dieser Stelle geht es um die
Analyse des Unterrichts. Hier wird Unterricht, der stattgefunden hat, bzw. konzeptua-
lisierter Unterricht im Hinblick auf dessen Informationsgehalt gepriift.2s>
Folgenden fiinf Dimensionen zum Informationsgehalt werden geprift (vgl.
Kap. 8.4.1):
1. der Neuigkeitsgehalt (Ist der Neuigkeitsgehalt angemessen?)
2. die Differenziertheit (Ist die Sache differenziert genug dargestellt?)
3. die Richtigkeit, Korrektheit und der Wahrheitsgehalt der Informationen (Sind die
Aussagen zur Sache fachlich korrekt?)
4. Lehr-Lernprozess (Wissen die Schiilerinnen und Schiiler, wie gearbeitet wird?)
5. Begriindungen (Erfahren die Schiilerinnen und Schiiler, weshalb die Oberfliche
des Unterrichts so und nicht anders gewahlt wurde?)

Der folgende Analysebogen fordert zur Einschitzung des Informationsgehalts in den
vorgestellten fiinf Dimensionen auf.

234 Erginzend zu Kohidrenz und Adaptivitét (vgl. Kap. 6.2 und 6.3).
235 Vgl. Kapitel 7.2.1.
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Material 11: Analysebogen zur Einschdtzung des Informationsgehalts im Unterrichtshabitat
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Angewendet auf den beobachteten oder geplanten Unterricht entsteht unter der An-
wendung der Bewertungen (Material 11) ein Gesamtprofil zum Informationsgehalt.

Instrument zur Einschatzung der positiven Resonanz

Positive Resonanz bezeichnet ein Biindel an motivationalen Konstrukten: Motivation,

Interesse, Begeisterung, Konnenserfahrung, Selbstkonzeptstirkung. Positive Reso-

nanz schldgt sich beispielsweise darin nieder, dass das Fach gemocht wird, dass Inte-

resse geweckt ist, dass Schiilerinnen und Schiiler spiiren, dass der Lehrperson Lernzu-

wichse wichtig sind. Diese Wirkungen des Unterrichts sind bekanntlich schwer zu

messen; sie zeigen sich

o indem Schiilerinnen und Schiiler iiber den Unterricht hinaus iiber das Thema spre-
chen wollen,

o wenn Schiilerinnen und Schiiler sagen, dass sie ein bestimmtes Thema oder Fach
»mogen,

o Wenn Schiilerinnen und Schiiler bestrebt sind, etwas zu kdnnen oder zu wissen.

Positive Resonanz ist einschitzbar und thematisierbar.

Das Instrument Material 12 kann sowohl von Schiilerinnen und Schiilern als auch
von hospitierenden Personen genutzt werden. Fiir Lehrpersonen sind nicht nur die
Einschitzungen hilfreich, sondern insbesondere die Antworten auf die Frage, welche
Habitatmerkmale fiir die Einschitzung ausschlaggebend sind.

Einschdtzung der positiven Resonanz

Hat Sie/dich der Unterricht heute erreicht? Notiere/notieren Sie in dem Ring, der
deiner/lhrer Meinung nach passt, was bei dir/lhnen angekommen ist.

Was war glinstig? Was war hinderlich?

Material 12: Instrument zur positiven Resonanz
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Instrument zur padagogischen Validitat

Die padagogische Validitit bezeichnet die Foérderorientierung, verstanden als Unter-
richt im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler. Die folgende Kernfrage zur padago-
gischen Validitat ist hilfreich, um die pddagogische Validitit zu fokussieren.

Kernfrage zur zur padagogischen Validitat

Padagogische Validitat

Die pddagogische Validitdt von Unterrichtshabitaten ist dann gegeben bzw. hoch, wenn das Habitat
Kinder und Jugendliche in ihren Potenzialen, ihren Entwicklungen stdrkt und ihre Méglichkeiten zur
Lebensgestaltung in der Schulzeit und dartiber hinaus weitet. Ereignisse, Einstellungen und Haltun-
gen der Akteure, die einschrinkend wirken, mindern die pddagogische Validitit des Habitats. Pd-
dagogische Validitdt ist durch Forderorientierung gekennzeichnet.

Lesen Sie die Definition und beantworten Sie vor diesem Hintergrund die folgenden Fragen.
Woran wird im Unterrichtshabitat sichtbar und deutlich, dass die Lehrperson Kénnenserfah-
rungen ermdglicht, unterstiitzt und intendiert?

Gibt es Maglichkeiten, die Oberflidchen- und Tiefenstrukturen zu verdindern, zu entwickeln, zu
erweitern, um die pddagogische Validitdt zu stérken?

Material 13: Kernfrage zur pddagogischen Validitat

Instrument zur aktiven Konsolidierung

Aktive Konsolidierung meint, dass Habitatgestaltung eine Daueraufgabe ist, die nicht
als abgeschlossen betrachtet werden kann, sondern kontinuierlich gestiitzt werden
muss. Aktive Konsolierung fokussiert die Stetigkeiten und deren Stabilisierung. Vo-
raussetzung hierfiir ist die Identifikation eines zentralen Schliisselkonzepts. Das Inst-
rument (Material 14) leitet dazu an, Unterrichtskonzepte zu entwickeln, die dazu ge-
eignet sind, ein bestimmtes Schliisselkonzept zu konsolidieren, indem es strukturell
verankert wird.
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Instrument zur aktiven Konsolidierung

-—— -

~

Raum-Zeit-
Strukturen

Oberflichenstruktur

11

Tiefenstruktur

Schliissel-
konzept

Schritt 1: Identifikation eines oder weiterer zentraler Schliisselkonzepte.

Schritt 2: In welchen Oberflachenstrukturen des Habitats ist das Schliisselkonzept
prasent?

Schritt 3: Wie wurde dieses Schlisselkonzept in der Vergangenheit konsolidiert?

Schritt 4: Wie kann es weiterhin gestarkt, gestiitzt und gegebenenfalls erweitert werden?

Material 14: Reflexion der aktiven Konsolidierung
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8.5 Zusammenfassung: Habitatanalyse und
Unterrichtsreflexion

Was ldsst sich nun zusammenfassend iiber die Giite eines Habitats sagen? Angenom-
men eine Betreuungslehrperson beobachtet Unterricht und soll die Lehrperson an-
schlieflend beraten. Wonach richtet sie ihre Bewertungen aus? Was ist der Maf3stab fiir
»guten Unterricht« bzw. ein hochwertiges Habitat?

Die Giite des Unterrichtshabitats bemisst sich an der Wahl bzw. der Begriindung ge-
wahlter Schliisselkonzepte (als Elemente der Tiefenstruktur) sowie an der Auswahl kor-
respondierender Oberflichenstrukturen, die die Tiefenstruktur reprisentieren, immer
aufs Neue aktualisieren und etablieren. Die Giite von Tiefenstrukturen (und in der
Konsequenz die der Oberfldchentrukturen) steht und fillt mit den Begriindungen
zum unterlegten Sinn von Unterricht. Diese sind argumentativ und diskursiv zu ent-
wickeln. Empirisch tiberpriifbar ist in Anteilen die Wahl korrespondierender Oberfla-
chenstrukturen.

Didaktische Entscheidungen von Lehrpersonen beziehen sich somit auf einen schulpd-
dagogischen Raum, den man einrichtet — jedoch immer mit Mitgestalterinnen und Mit-
gestaltern: Schiilerinnen und Schiiler, Kolleginnen und Kollegen, Eltern. Damit diese
Raumgestaltung im bildungswissenschaftlichen Sinne gelingt, lassen sich Schliisselkon-
zepte benennen, die die Qualitit markieren, sowie Merkmale der Oberflichenstruktur,
die den Transfer moderieren. Damit ist noch nicht gesagt, dass die Umsetzung gelingt. Ob
der tatsdchlich gestaltete Raum leistet, was er leisten soll, ist eine Frage der Analyse, Re-
flexion und Evaluation des Unterrichtshabitats.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass iiber die Oberflichenstrukturen ein
bestimmter Informationsgehalt, ein bestimmter Resonanzrahmen sowie eine bestimmte
pddagogische Validitit etabliert werden, die konsolidiert werden miissen. Die Ausgestal-
tung und Nutzung der Oberflichenstrukturen ist abhingig von den gesetzten Tiefen-
strukturen.

Die hier vorgeschlagenen Kulturanalysen greifen drei Analyseblickwinkel auf.

Zusammenfassung

Habitatanalysen

1. Sinngebend-funktionale Habitatanalyse

Ziel: Identifikation und Rekonstruktion der Tiefenstrukturen im Unterrichtshabi-
tat; Identifikation von Schliisselkonzepten; Priifung und Diskussion der Schliissel-
konzepte zum Sinn und zur Funktion des Unterrichts; Priifung der Kohérenz der
Oberflichenstrukturen.
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2. Deskriptive Habitatanalyse

Ziel: Einordnung des Habitats im Hinblick auf fiinf zentrale Dimensionen von Un-
terrichtskulturen. Sie gibt beschreibende Auskiinfte tiber die Prasenz dieser Di-
mensionen im Habitat.

1. Partizipation

2. Kollektivismus/Individualismus

3. Fachlichkeit

4. Leistungsorientierung

5. Innovationsorientierung.

3. Qualitative Habitatanalyse

Ziel: Anhand von vier Giitemerkmalen wird gepriift, inwiefern sie im jeweiligen
Unterrichtshabitat verwirklicht sind.

1. Informationsgehalt

2. Positive Ressonanz

3. Padagogische Validitit

4. Aktive Konsolidierung

Die Benennung und Kldrung der Schliisselkonzepte fiir das Unterrichtshabitat ist von
grofer Bedeutung, denn nicht alle Schliisselkonzepte werden bewusst oder professionell
implementiert. Ein erster Schritt fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung besteht
daher darin, sich der unterlegten Sinnstrukturen zu versichern. Die Implementation
in die Praxis gelingt umso besser, je konkreter das Schliisselkonzept benannt ist, denn
nur so lassen sich korrespondierende Oberflachenstrukturen finden.

Wortmarken wie »Bildung« oder »Miindigkeit« sind daher nur dann tragfihig,
wenn die einzelne Lehrperson ihren Sinn und ihre Bedeutung ganz personlich aner-
kennt und anstrebt, diesen Sinn {iber die Oberfliche von Schule und Unterricht zu
implementieren sucht und Konkretisierungen auf der Oberflichenebene vornimmt.?3

Lehrpersonen konnen sich tiber eine Habitatanalyse einen Zugang verschaffen, um
die vorhandenen Rahmen-, Arbeits- und Lernbedingungen verstehen zu kénnen. Die
genannten Dimensionen stellen Blickwinkel und Kategorien bereit, die ansonsten
moglicherweise vernachldssigt werden kénnten.?”

236 Es ist somit aus der Sicht dieses Ansatzes ganz und gar nicht sekundér, wie urspriinglich von
Blankertz formuliert, ob diejenigen, die padagogische Verantwortung tibernehmen, Miindigkeit
wollen oder nicht. Ganz im Gegenteil: Die Tiefenstrukturen, welche die padagogisch Verant-
wortlichen setzen und leben, sind das Primire! Vgl. Blankertz, H. (1982). Die Geschichte der
Pidagogik von der Aufklirung bis zur Gegenwart. Wetzlar: Biichse der Pandora, S. 307.

237 Bewusst wird im Rahmen des hier vorgestellten Ansatzes der Begriff der »Bedingung« nicht ge-
wihlt, weil mit ihm eine Voraussetzung festgeschrieben ist. Das hier dargelegte Modell fokussiert
die Verzahnungen von Habitatmerkmalen und den fluiden Aspekt ihrer »Geschichte« in den
Zyklen, in denen bestimmte Lehrpersonen die Gestaltung tibernehmen. Verdnderungen konnen



9.1 Kulturschachtelungen

Betrachtet man Schulsysteme?*® unter der hier vorgestellten Perspektive, so ldsst sich
auch auf der Schulsystemebene eine Oberflichenstruktur identifizieren. Sie spiegelt
jeweils die Praxen, die sichtbaren Anteile, die Gesellschaften leiten, Schulen einzurich-
ten. Die institutionellen Praxen stellen somit die Manifestationen dieser Vorstellungen
dar, was Schule leisten soll. Schulen sind kiinstliche, von der Gesellschaft etablierte
Einrichtungen. In der Konsequenz stehen ihre Tiefenstrukturen bzw. Sinngebungen in
Zusammenhang mit gesellschaftlichen kulturellen Gegebenheiten und auch Interes-
sen. Das Kerninteresse kann mit dem Stichwort »Reproduktion« iiberschrieben wer-
den und ist prominent in Friedrich Schleiermachers padagogischen Schriften vorge-
stelltundin etlichen Schultheorien??*® beschrieben: Gesellschaften wollen fortexistieren,
und zwar moglichst in einem komfortablen Format. Hierzu richten Gesellschaften
Schulen ein, denn sie sind die Orte, in denen das Lernen erzwungen (Schulpflicht;
Bedeutung von Zertifikaten), gefordert (Lernangebote),verstetigt (Lernorientierung)
und moglichst auf Dauer gestellt werden soll (lebenslanges und nachhaltiges Lernen).

Man konnte auch sagen, iiber das Lernen mehren Gesellschaften ihre Ressourcen.
Diese Interessen werden mit und in den Oberfliachen des Schulsystems sichtbar: in der
Gliedrigkeit (Struktur), in den Bildungspldnen, Schulgesetzen und Verordnungen, in
der Organisation des Bildungssystems bis hinein in die Praxen von Schule und Unter-
richt.

Aus der Subjektperspektive tragen Schulen sowie der Unterricht dazu bei, sich in
der Gesellschaft zurechtzufinden, sie als vertraut und berechenbar wahrzunehmen
und sich in ihr als zugehorig zu erleben.

sehr vielfiltige Konsequenzen im Habitat zur Folge haben, aber auch punktuell und unbedeut-
sam sein - oberflachen- wie auch tiefenstrukturell. Damit nimmt das hier vorgestellte Modell
Abstand von punktuellen Bedingungsbeschreibungen (in etwa, indem pauschal Lernvorausset-
zungen von Klassen beschrieben werden) und fokussiert die dahinterstehenden Sinnperspekti-
ven, Entwicklungen und Stetigkeiten sowie die komplexeren Gefiige der Oberflachenstrukturen.

238 Vgl. Schleiermacher, Friedrich (1826/1983). Pddagogische Schriften 1. Die Vorlesungen aus dem
Jahre 1826. Hrsg. von E. Weniger. Frankfurt: Klett-Cotta. Eine Darstellung der Systemebenen
und ihrer Verzahnungen und Briiche erfolgt im Kapitel 8.

239 Zum Beispiel Fend (1980), (2008); Fuchs & Braun mit dem Fokus auf das Asthetische; vgl.
Fuchs, M., Braun, T. (Hrsg.) (2015). Die Kulturschule und kulturelle Schulentwicklung. Grundla-
gen, Analysen, Kritik. Bd. 1. Schultheorie und Schulentwicklung. Weinheim und Basel: Beltz;
Hiénsel & Schwager im Hinblick auf die Sonderpddagogik im Verhiltnis zur »Allgemeinen
Schule«, vgl. Hinsel, D., Schwager, H. (2003). Einfiihrung in die sonderpidagogische Schultheo-
rie. Weinheim: Beltz.
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Innerhalb der Erziehungswissenschaft werden die Sinnannahmen bzw. Antworten
auf die Fragen, wozu Schule und Unterricht da sind und was sie leisten sollen, in der
Schultheorie, der allgemeinen Pidagogik bzw. pddagogischen Ethik sowie der Curri-
culumstheorie bearbeitet. Ein Teil der Begriindungslinien kann mittels gesetzlicher
Vorgaben gesteuert werden (z.B. iiber Lehr- bzw. Bildungspldne). Dennoch unter-
scheiden sich einzelne Schulen deutlich voneinander; eine Erkenntnis, die bereits
Ende der 1980er Jahre empirisch gewonnen und zum Diskurs iiber die Schul- und
Unterrichtsqualitit gefithrt hat. Es muss also eine — bezogen auf Lerngruppen bzw.
Klassen - sehr individualisierte Ausgestaltung von Schule und Unterricht geben, unter
den jeweils gesetzlichen Rahmenbedingungen. Unterrichtskulturen sind in Lerngrup-
pen immer ausgebildet. Die jeweils zugrunde liegenden Tiefenstrukturen sind indi-
vidualisiert in dem Sinne, dass sie von der einzelnen Lehrperson angenommen, ge-
glaubt, vertreten und iiber die Oberflaichenstruktur realisiert bzw. konkretisiert und
innerhalb der Lerngruppe verankert werden. Hierin liegt eine zentrale Differenz zu
den Beschreibungen der Aufgaben von Schule und Unterricht in einer Gesellschaft,
die die Schultheorie auf systematische Art und Weise bietet. Sie skizziert die mogli-
chen Funktionen. Schul- und Unterrichtspraxen sind hingegen individualisierte Ge-
bilde, die eigene Schwerpunkte bilden und individuelle Formate der Umsetzung auf-
weisen; im hier vorgestellten Ansatz als Habitate beschrieben. Diese Differenz zwischen
den Ebenen ist bereits im ausgehenden 19. Jahrhundert beschrieben?¥’ und wird im
Rahmen der Governanceforschung thematisiert.

Unterrichtshabitate sind immer in gesamtgesellschaftliche Diskurse eingebettet, die
Ideen, Logiken, Paradigmen und zeitbedingten Programmatiken folgen. Aktuell sind
dies (noch) Vorstellungen von Qualitdt und Effektivitat;>*! die so implementiert sind,
dass sie nicht mehr zur Diskussion stehen. Der Terminus »Optimierungsimperativ«
markiert diese Logik, hinter der die Idee steht, dass Ressourcenmehrung das einzige
wichtige und legitime Ziel sei. Die Pandemie der Jahre 2020/2021 kénnte diese Logik
erschiittern (Kap. 6.6), da die Gesundheit, die Bedeutung von sozialen Kontakten so-
wie die Digitalisierung in den Vordergrund geriickt sind. Die didaktische Theoriebil-
dung, die immer auch die Antworten ihrer Zeit spiegelt, zeigt, dass diese Imperative im

240 Bereits F. Tonnies thematisiert die Differenz von »Gemeinschaft« und »Gesellschaft« und das
Maf der Distanzen der Akteure voneinander (vgl. Tonnies, F. (2005/1887). Gemeinschaft und
Gesellschaft. Grundbegriffe der reinen Soziologie. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft;
zur Governanceperspektive im schulpidagogischen Diskurs vgl. Kussau, J., Briissemeister, T.
(Hrsg.) (2007): Governance, Schule und Politik. Zwischen Antagonismus und Kooperation. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; Maag-Merki, K., Altrichter, H. (2015). Educational
Governance. Die Deutsche Schule, 107(4), 396-410.

241 »... die alltidgliche wie die langerfristig angelegte Lebensfithrung der Subjekte richtet sich in der
Moderne in immer starkerem Ausmafd auf die Sicherung und Verbesserung der Ressourcenlage,
insbesondere auf die Steigerung der Moglichkeitsraume« Rosa (2018), S. 18. Paradigmen-
wechsel zum Leistungsbegriff sind beispielweise aufgearbeitet bei Reh, S. & Ricken, N. (2018)
(Hrsg.). Leistung als Paradigma. Zur Entstehung und Transformation eines péidagogischen Kon-
zepts. Wiesbaden: Springer.
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Laufe der Geschichte wechseln; ganz besonders sichtbar wird dies an Modellen, die
tiberholt sind.?*? Zugleich ist die Annahme, dass die didaktischen Uberlegungen an
einem Endpunkt angelangt seien, dass es nichts Besseres oder Selbstverstdndlicheres
gibe als die aktuellen Logiken, ein Marker fiir deren tiefenstrukturelle Verankerung.
Mit der Annahme von Normalitdt und Normativitit zeichnet sich eine Logik als tiefen-
strukturell aus. Sie prasentiert sich als alternativlos. Sichtbar wird diese Tiefenstruktur
auf der Oberflachenebene an aktuell geltenden Hochwertwortern?#? und auch darin,
dass die Sinnbestimmungen von Schule und Unterricht nicht mehr intensiv diskutiert
sind: Schulkritik findet kaum und randstdndig statt und taucht in Einfithrungen in die
Schulpidagogik kaum mehr auf, vielmehr finden sich zur Frage, wozu die Schule ei-
gentlich da ist?*4, systematische Beschreibungen, jedoch keine streitbaren Diskurse
oder eine Kritik aktueller Praxen.?*> Zugleich lasst sich festhalten, dass das Lernen alle
Lebensspannen durchzieht und nicht ausschliefllich durch gesellschaftliche Interessen
gepragt ist, vielmehr ist die Lernbediirftigkeit ein anthropologisches Phanomen (homo
discens), von Beginn des Lebens an.?*¢ Sprachlich kénnen unterschiedliche Wissen-
schaften bzw. Ansdtze und Schulen fiir dieses Phdnomen Pate stehen; im Kern geht es
letztlich darum, dass das Erleben von Welt und seiner selbst solange man lebt in ir-
gendeiner Weise stattfindet. Radikaler formuliert besteht ein basaler Zwang zum Erle-
ben und damit zum Lernen, solange man lebt. Welt- und Selbsterschlieffung sind in
diesem Sinne ein Movens. Menschen konnen mit dieser anthropologischen Tatsache
unterschiedlich umgehen: Sie konnen ihr Leben lang Welt- und Selbstwahrnehmung
steigern und Erschliefungswege erweitern und sich geradezu zu »Lernfreaks« entwi-
ckeln und bis ins hohe Alter hinein Orte aufsuchen, die das bieten: Universitaten, Fort-
und Weiterbildungseinrichtungen, Volkshochschulen, Vereine. Menschen fiihlen sich
aktiv und lebendig, solange sie ErschlieSungsprozesse konstatieren konnen. Sie kon-
nen die Erschlieffungsméglichkeiten aber auch reduzieren und Umgebungen, die dies
einfordern, meiden. Insbesondere innerhalb der erwachsenenpddagogischen Theorie-

242 Man denke beispielsweise an die informationstheoretische Didaktik von Felix von Cube. Dieses
Beispiel zeigt besonders deutlich den Paradigmenwechsel. Steht die Kontrollierbarkeit als Be-
diirfnis im Zentrum (z. B. diverse Evaluationskonzepte seit den 1990er Jahren), werden immer
wieder Regelkreise als optische Modellierung gewdhlt. Sie suggerieren Regulierungssicherheiten.

243 Zum Beispiel »Output, »Steuerung«, »Qualitatssicherung«. Kritisch bei Renkl (2015).

244 Zum Beispiel Diederich, J., Tenorth, H.-E. (1997). Theorie der Schule. Ein Studienbuch zu Ge-
schichte, Funktion und Gestaltung. Berlin: Cornelsen Scriptor; Fend 1980; Reichenbach, R., Bith-
ler, P. (Hrsg.) (2017). Fragmente zu einer pddagogischen Theorie der Schule. Erziehungswissen-
schaftliche Perspektiven auf eine Leerstelle. Weinheim: Beltz Juventa. Im Uberblick vgl. Esslinger-
Hinz, L, Sliwka, A. (2011). Bachelor/Master Schulpddagogik. Weinheim: Beltz, S. 16-27.

245 Interessanterweise prasentiert H. Fend (2008) in einer neueren Fassung eine Schultheorie, die
Erweiterungen vornimmt.

246 Vgl. Schmidl, W. (1987): Homo discens. Studien zur Péidagogischen Anthropologie bei Thomas
von Aquin. Wien: Verlag der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften. Loch, W. (1967):
Homo discens. In: J. Peege (Hrsg.), Kontakte mit der Wirtschaftspidagogik: Festschrift fiir Walther
Lobner zum 65. Geburtstag (S. 135-146). Neustadt/Aisch: Schmidt.
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bildung ist daher das lebenslange Lernen unter anthropologischer Perspektive, jenseits
von gesellschaftlichen Interessen, zu thematisieren®¥’. Habitate existieren innerhalb
der individuellen Biografie einer Person parallel, je nachdem wo sich ein Schiiler, eine
Schiilerin oder eine Lehrperson aufhilt: ob in der Schule, beim Aikido-Training, im
Kajak-Verein, in der Familie oder beim Treffen mit Freunden (vgl. Kap. 4.4.1). Weil
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Habitaten angehéren, das pragendste ist
zumeist die Herkunftsfamilie, kennen sie parallel unterschiedliche Oberflichen- und
Tiefenstrukturen — Kulturhopping bzw. Kulturswitching ist eine Facette in jedem Le-
ben. Allerdings unterscheiden sich Personen darin, wie viele unterschiedliche Habitate
sie aufsuchen und in der Folge, je nachdem wie sehr sich diese Habitate dhneln, in der
Kompetenz, sich einzufinden, sich das neue Habitat zu erschlieflen und Konnektivitéit
zu erzeugen (vgl. Kap. 5.3). Diese Anforderung steigt mit zunehmenden Differenzen in
den Oberflichen- und Tiefenstrukturen diverser Habitate, die die Einzelperson erlebt.
Zugleich fordert das Erleben mehrerer Kulturen bzw. Habitate die Fahigkeit, sich in
neuen Habitaten zurechtzufinden, und bietet auch einen Abgleich und somit eine The-
matisierung der Kultur. Das ldsst sich beobachten, wenn Menschen andere Lander,
Sitten und Gebriauche kennengelernt haben und sich ihrer eigenen Kultur bewusst
werden. Bezogen auf den Unterricht erleben Schiilerinnen und Schiiler verschiedene
Unterrichtshabitate, wenn sie beispielsweise von verschiedenen Lehrpersonen unter-
richtet werden, die unterschiedliche oder sogar widerspriichliche Tiefenstrukturen
vertreten und mittels der Manifestationsformen auf den Oberflichen ihres Unterrichts
deutlich machen.?*8 Das kann dann der Fall sein, wenn in einer Schule Tiefenstruktu-
ren nicht thematisiert werden und kooperative Arbeitsweisen bei Lehrpersonen eine
Randerscheinung bilden. Schiilerinnen und Schiiler lernen dann, sich jeweils auf die
Habitatveranderungen binnen kurzer Zeiteinheiten, manchmal im 45-Minuten-Takt,
einzustellen. Neben der Parallelitdt verschiedener Unterrichtskulturen sind diese —
dhnlich einer Matrjoschka - als geschachtelt beschreibbar: Der konkrete Unterricht in
der Klasse 7a ist eingebettet in die Einzelschule, in ein Schulsystem sowie in ein Gesell-
schaftssystem. Man kann hier von Systemebenen sprechen.?® Es ist davon auszugehen,
dass bestimmte Sinngebungen (Schliisselkonzepte) die jeweiligen Ebenen durchziehen
und somit auch verbinden.

247 Holm, U. (2011). Die Konstruktion des Adressaten in der Erwachsenenbildung. Studien zur anthro-
pologischen Erwachsenenbildung von 1945 bis 2000. Online-Publikation aus der Reihe »texte
online« des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung. http://www.die-bonn.de/institut/
dienstleistungen/publikationen/texte-online.aspx.

248 Diese Sicht erinnert moglicherweise an U. Bronfenbrenners okosystemischen Ansatz (1981).
Hier besteht ein Anschluss, da jede Kultur auch auf Raume bezogen ist; Bronfenbrenner, U.
(1981). Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natiirliche und geplante Experimente. Stutt-
gart: Klett-Cotta. Insbesondere Harrison White hat die Bedeutung des Kontextwechsels heraus-
gearbeitet (White, H. (1995). Network Switching and Bayesian Forks. Reconstructing the Social
and Behavioral Sciences. Social Research 62(4), 1035-1063.)

249 Haufig werden hier Begriffe wie »Mikro-, Makro- und Mesoebene« verwendet.
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9.2 Gesellschaftsdiskurs

Top-down implementierte Schliisselkonzepte zielen auf alle Ebenen des Bildungssys-
tems — bis hinein in das einzelne Unterrichtshabitat. Regierungen, Parteien oder Inte-
ressengruppen sind daran interessiert, dass die gewiinschten Ziele (z. B. Lernleistun-
gen, Einstellung) implementiert werden. Hierzu werden aktuell Evaluationen in den
verschiedensten Formaten weltweit vorgenommen.

Nationale Gesellschaften versuchen, die groflen Logiken (Schliisselkonzepte) in alle
Ebenen hinein zu vermitteln. In demokratischen Gesellschaften sind dies zum Beispiel
Vorstellungen von Teilhabe, die Einhaltung von Menschenrechten sowie die Wettbe-
werbsfahigkeit. Haufig wird hier der Begrift »Enkulturationsfunktion« genutzt.?*® Im
Rahmen einer Allgemeinen Didaktik interessiert die Mikroebene sowie das Sub-Sub-
(...)-System Lerngruppe bzw. Schulklasse (vgl. Abb. 19). Wie wird hier eine Imple-
mentation kultureller Logiken zu gewéhrleisten gesucht?

Verfolgt ein Gesellschaftssystem bestimmte Schliisselkonzepte (z.B. das der Teilha-
be), so werden auf allen Ebenen?*! Mafinahmen ergriffen, um diese tiefen- und ober-
flichenstrukturell zu implementieren. Das geschieht {iber Bildungspline, Fort- und
Weiterbildungen, Belohnungen, Schulpreise, Evaluationen, Priasentation von »guten
Schulen«, Ausschreibung von Forschungsmitteln, Férderung von Stellen in der Leh-
rerbildung, die vielversprechend sind. Gerade weil bestimmte Schliisselkonzepte alle
Ebenen tangieren und unter Einsatz enormer Ressourcen implementiert werden, be-
steht eine wichtige Aufgabe der Schulpddagogik darin, diese Normalitditen zu priifen und
die dazu notwendige Distanz mit kritischer Perspektive einzunehmen:

Gesellschaftssystem
Bildungssystem (Land/Nation)
Schulsystem (Bundesland)
Einzelschule

Klassenstufe

Lerngruppe/Klasse

Abb. 19: Systemschachtelungen

250 Zum Beispiel von Fend 2006, S. 48 f.

251 Vgl. Fend, H. (1996). Schulkultur und Schulqualitét. In A. Leschinsky (Hrsg.), Die Institutiona-
lisierung von Lehren und Lernen. Beitriige zu einer Theorie der Schule. (S. 85-97). Weinheim:
Beltz, S. 93 ff.; Bronfenbrenner (1981).
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Schul- und Unterrichtskritik bilden eine zentrale Aufgabe der Schulpiddagogik. Im
hier vorgestellten Konzept bedeutet dies, die aktuell geltenden, ebenendurchlaufenden
Schliisselkonzepte zu identifizieren, zu benennen und auf den Priifstand zu stellen.?>
Das ist eher eine undankbare Aufgabe, denn Akteure, die sich zu geltenden Tiefen-
strukturen kritisch oder ablehnend verhalten, werden in der Regel sanktioniert. Dies
geschieht in demokratischen Gesellschaften iiber Formate von Missbilligung, Margi-
nalisierung bis hin zu Ressourcenentzug und Ausgrenzung auf allen Systemebenen. In
nicht demokratischen Gesellschaften sind die Menschenrechte tangiert.

Zwar durchziehen bestimmte Schliisselkonzepte die Ebenen, zugleich - dhnlich ei-
nem Sieb — werden diese je nach Systemebene bis hin zur Mikroebene immer engma-
schiger, sodass auch Briiche, Schnittstellen bis hin zu Widerspriichen zwischen den
Ebenen zu identifizieren sind. Die Ebenen bieten Moglichkeiten von Freiheiten, Inter-
pretation und Ausgestaltung »iibergeordneter« Schliisselkonzepte. Hierzu eine Text-
passage aus der Webseite des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung?**:

»... denn in einer zunehmend globalisierten Welt ist der Wettbewerb um die
Zukunftschancen fiir Deutschland auch ein internationaler Wettbewerb um
die Qualitdt von Bildungssystemen geworden. Deswegen ist eine Beteiligung
an internationalen Leistungsvergleichsuntersuchungen von hoher Bedeutung.
Deutschland hat sich in den vergangenen Jahren an wichtigen internationalen
Leistungsvergleichen wie PISA, IGLU oder TIMSS beteiligt. Die Ergebnisse der
Studien zeigen, iiber welche Kompetenzen und Einstellungen deutsche Schiile-
rinnen und Schiiler im internationalen Vergleich verfiigen.«

Das Bundesministerium betont die Wettbewerbsfahigkeit deutscher Wirtschaft und
Entwicklung im internationalen Vergleich. Grundlegend hierfiir ist ein Bildungs-
system, welches die Wettbewerbsfahigkeit gewahrleistet. Leistungsvergleichsuntersu-
chungen geben iiber die Leistung des Systems bzw. seine Konkurrenzfihigkeit Aus-
kunft.

Im Unterrichtshabitat kommen diese Konzepte vermittelt durch die Lehrpersonen
bzw. die Schulleitungen mehr oder minder an. Wie bereits die Schulqualitatsuntersu-
chungen der 1980er Jahre deutlich machen, kénnen Unterrichtshabitate in jhrer Aus-
gestaltung nicht vorgegeben oder verordnet werden, sondern werden von den Bedin-
gungen vor Ort und das heifst durch die Tiefen- und Oberflachenstrukturen, die im
Unterrichtshabitat etabliert werden, bestimmt. Hier spielt eine Rolle, inwieweit Lehr-
personen in ihrer Biografie, in ihrem Studium und in ihrer Ausbildung bestimmte
Schliisselkonzepte angenommen haben, diese implementieren und tradieren.

252 Hierzu ist eine historische Perspektive notwendig sowie ein Instrumentarium fiir eine systema-
tische kritische Auseinandersetzung, auflerdem braucht es Personen, die mit dieser Aufgabe
gezielt betraut sind. Ansonsten sanken deren Chancen, im System zu retissieren.

253 Aus: https://www.bmbf.de/de/bildung-im-schulalter-68.html, vom 20.08.2019
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Es braucht daher massive Ereignisse (vgl. Kap. 5.6), damit zu »Paradigmen« geron-
nene Schliisselkonzepte, die lange etabliert und repetiert werden, Wandlungen, Relati-
vierungen oder Umstiirze erfahren. Fiir den groflen gesellschaftlichen Kontext waren
dies insbesondere Ereignisse, die deutlich machten, dass das Bildungssystem im Ver-
gleich weniger Innovationen, weniger Wirtschaftskraft, weniger Kreation, weniger
Stabililtdt hervorbrachte als andere, konkurrierende Systeme (z.B. Sputnik-Schock
(1957), Deutsche Bildungskatastrophe (1964), PISA (2000), Corona (2020). Gesamt-
gesellschaftlichen Sinnkonstrukten kann sich kein Akteur entziehen, in dem Sinne, dass
sie immer iiber die Oberflichenstrukturen prisent sind; auf deren Grundlage individu-
elle Reflexionsprozesse und Abgrenzungen einsetzen konnen. Nun stellt sich die Frage,
ob diese zeitbedingten Sinnkonstruktionen giinstig sind. Doch wie konnen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich aktuell selbst in Lebenskontexten mit ge-
sellschaftlich geprigten Sinnkonstruktionen bewegen, in die Lage versetzt werden,
diese Konstruktionen zu identifizieren, zu benennen, in ihrer Bedeutung zu beschrei-
ben und zu bewerten? Hierzu ist es notwendig, sich gleichsam einem Baron Miinch-
hausen gedanklich von diesen aktuell geltenden Sinnkonstruktionen zu lésen. Diese
Distanznahme kann beispielsweise erreicht werden, indem andere Sinnkonstruktio-
nen als Vergleiche dienen (z.B. Schule in anderen Lindern) sowie {iber die Rezeption
von Konsequenzen und Problemlagen, die bestimmte Sinnkonstruktionen mit sich
bringen (z.B. durch historische Rekonstruktionen).?>* Diese Strategien erméglichen
eine Distanz, eine gedankliche Emanzipation von geltenden Sinnkonstrukten iiber ar-
gumentbasierte, kritische Diskurse (vgl. Kap. 8.2). Zu fragen wire in etwa dann, ob und
wenn ja, warum, sich die Vorstellungen von Selbstbestimmung im Kontext von Schule
und Unterricht gewandelt haben. Ob es einen Zwang zur Selbstbestimmung gibt bzw.
geben sollte? Ob der Gedanke von Selbstbestimmung und radikaler Individualisie-
rung Schattenseiten haben konnte und falls ja, welche? Ob die Bedeutungszuschrei-
bungen bezogen auf Evaluationen angemessen sind. In etwa konnte man sich klarma-
chen, dass Selbstbestimmung an Ressourcen gebunden ist und in der Folge zum
Wunsch nach einer Akkumulation dieser Ressourcen fithrt*>® oder dass die Individu-
alitdt zu einem zu diskutierenden Format von Singularitét fithrt.> Fiir die Schulpada-
gogik sind die Theorien, Ansdtze und Modelle der Allgemeinen Didaktik, der Allge-
meinen Pddagogik, der Schul- und Unterrichtsforschung, der Naturwissenschaften,
der Entwicklungspsychologie, zur Geschichte von Schule und Unterricht, der Soziolo-
gie, der Theologie sowie der Philosophie wichtig.

Das Unterrichtshabitat ist im vorgestellten Ansatz auf der einen Seite zwar von der
Gesellschaft und fiir die Gesellschaft konstruiert, hat aber auch einen Zweck, der allein
personbezogen gedacht ist. Dies bedeutet, dass die pddagogische, die integrative sowie
die reproduktive Funktion durch das Habitat »Unterricht« aufrechtzuerhalten sind.

254 Zum Beispiel Trommsdorff (1995), S. 91 ff.
255 Zum Beispiel dargelegt bei Rosa (2018).
256 Zum Beispiel Reckwitz (2017).
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Deshalb gilt fiir Unterrichtshabitate, dass sie im Einklang zum Gemeinwohl, zu den
Menschenrechten, zum Wohlbefinden der Akteure stehen. Unterrichtshabitate bzw.
Oberflichen- und Tiefenstrukturen, die das nicht bieten, sind kritisch zu priifen (vgl.
Kap. 8.4.3 Padagogische Validitdt). An diesem Punkt stellt sich somit auch die Frage
nach der Qualitit von Unterrichtshabitaten einerseits sowie die Forderung nach einer
kritischen Begleitung schul- und bildungspolitischer Entwicklungen andererseits.?>”
Die Forderung, dass sich Wissenschaft freischwimmt von vorhandenen gesellschaftli-
chen Sinnkonstruktionen, um gewissermafien aus der Vogelperspektive, mit der noti-
gen Distanz Beschreibungen und Bewertungen vornehmen zu konnen, ist fir die
Schulpéddagogik wichtig und kontinuierlich anzumahnen.

Unterrichtshabitate sind eingebettet in strukturell »iibergeordnete«, »umfassende-
re« Habitatzusammenhinge, die andere Systemebenen betreffen. Man kann sich
ahnlich einer Matrjoschka oder dhnlich einem Geschenk, das vielfach eingepackt
ist, Kulturschachtelungen vorstellen, die andere Systemebenen betreffen; zum Bei-
spiel existieren iibergeordnete Fachkulturen®®, die im Habitat Bedeutung haben,
oder nationale Kulturen oder politische Kulturen; fiir Europa zum Beispiel Vorstel-
lungen von freiheitlich-demokratische Grundlagen des Zusammenlebens. Bindet
man diese Einbettungen ein, ergibt sich in der Gesamtdarstellung die bereits ein-
gangs vorgestellte Grafik (Abb. 1).

257 Samtliche didaktische Modelle der Nachkriegszeit nahmen mehr oder weniger aus- und nach-
driicklich die »Emanzipation« in ihre Modellbildung auf; vor dem Hintergrund der Erfahrun-
gen mit der Dienstbarmachung der Institution Schule und aller Akteure zumindest ein Siche-
rungsversuch, um zu gewéhrleisten, dass Schule und Unterricht und ihre Akteure aufmerksam,
kritisch und distanznehmend auf jegliches un- oder antidemokratisches Ansinnen reagieren
wiirden. Im hier vorgestellten Ansatz wird betont, dass die gesellschaftlichen Sinnsysteme und
Logiken im Blick sein miissen und diskursbasiert zu priifen und zu thematisieren sind. Es geht
in diesem Sinne nicht nur um eine Forderung, sondern um systembezogene Kulturentwicklung.
Vgl. Greis, C. (2017).

258 Luders, J. (Hrsg.) (2007). Fachkulturforschung in der Schule. Opladen & Farmington Hills: Bar-
bara Budrich.



10.1 Lehrerinnen- bzw. Lehrerprofessionalitat

Die Oberflichenstrukturen des Unterrichts sind relativ einfach zu erforschen, denn
ihre Sichtbarkeit ist potenziell gegeben und ldsst sich mit den methodischen Zugéngen
empirischer Forschung grundsitzlich erfassen. Betrachtet man die Oberfliche als eine
Art Indizienlandschaft fiir tiefer Liegendes, stellt sich die Frage, wie grundlegende
Schliisselkonzepte identifiziert werden konnen. Da die Oberflache durch die Schliis-
selkonzepte konstituiert ist, existiert ein grundlegender Zusammenhang, den es zu
rekonstruieren gilt.?

Eine besondere Problematik liegt darin, dass die Forschung selbst bzw. der oder die
Forschende in Habitaten verankert ist, die Tiefenstrukturen unterliegen, eine andere
liegt darin, dass die Unterrichtsforschung sich auf Oberflaichenstrukturen fokussiert.
In der Folge gehen diese Vorstellungen in die Lehrerbildung ein. Sichtbar wird dieser
Umstand beispielsweise bei Unterrichtsnachbesprechungen bzw. Riickmeldungen
zum Unterricht; denn hier stehen aktuell hiufig ausschliefSlich die Oberflachenstruktu-
ren im Zentrum der Aufmerksamkeit und weniger bzw. gar nicht die unterlegten
Schliisselkonzepte. Lernen Lehramtsanwirterinnen und -anwérter erwiinschte Ober-
flachenstrukturen, in etwa die, die als »Classroommanagement« beschrieben sind,
kennen und setzen sie sie um, reproduzieren sie zugleich Tiefenstrukturen (z. B. »Viel
zu lernen ist wichtig«; »Das Gelernte sollte mess- und darstellbar sein«). Machen sich
Lehrpersonen klar umrissene Oberflachenstrukturen zueigen - diese sind zuweilen
mithilfe von Beobachtungsbogen quantifizierbar und dienen als Bewertungsgrundla-
ge von Unterricht -, dann geschieht etwas, das zu denken geben sollte: Die professio-
nell zu begriindenden Tiefenstrukturen von Unterrichtshabitaten werden ausgespart.
Dadurch werden Habitate bar von Begriindungszusammenhingen geschaffen und
unreflektiert Logiken implementiert, die auf messbare Lernnachweise ausgerichtet
sind; besonders markant am Terminus »Output« auf den begriftflichen Punkt tiefen-
struktureller Logik dieser Sichtweise gebracht. In der Konsequenz werden - dhnlich
den Kompetenzlisten — Lehrerkompetenzen aufgelistet und sortiert.2¢0

Damit entsteht in der Lehrerbildung eine beunruhigende Leerstelle: Eine kritische
und reflektierte Auseinandersetzung mit den Schliisselkonzepten, die zu verantworten
sind (vgl. Kap. 8.2), findet nicht statt. In etwa miisste dann gefragt werden, warum viel

259 Vgl. Kettner (2011): »... kulturelle Komplexitt tritt gewShnlich in zusammenhingenden Mus-
tern in Erscheinung« S. 227.

260 Frey, A., Jung, C. (2011). Kompetenzmodelle und Standards in Lehrerbildung und Lehrerberuf.
In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf
(S. 540-572). Miinster: Waxmann.
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gelernt werden soll und was Effektivitit bedeutet. Es miisste gefragt werden, ob nicht
auch andere Aspekte und Erfahrungen wichtig sind. Bleibt der Sinn unausgesprochen,
dann ist er auch nicht diskutierbar. In der Konsequenz fiihrt die empiriebasierte Dog-
matisierung von Oberflichenstrukturen®®! des Unterrichts zur Entmiindigung der nach-
wachsenden Generation an Lehrerinnen und Lehrern und damit zu Formaten der De-
professionalisierung. Das gilt umso mehr fiir Oberflichenstrukturen, bei denen kein
Anker zu Schliisselkonzepten geworfen wird. Eine Methode wird als eine Art oberfli-
chenstrukturelles Gesamtpaket mit Etikett betrachtet und ist als solche »gut« (z. B. Think-
Pair-Share, Fish-bowl), weil es sich um eine gingige und vielfach genutzte Methode
(Oberflichenstruktur) handelt. Zu dieser Vernachlissigung der Sinnstrukturen trdgt
auch die aktuell immer wieder bemerkte Marginalisierung der Allgemeinen Didaktik bei.
Ihre Aufgabe ist es, diese Sinnfragen aufzuwerfen. In der Konsequenz ist die kiinftige
Generation an Lehrpersonen nicht mehr geiibt, Annahmen iiber die Qualitit von Unter-
richt tiefenstrukturell zu reflektieren.

Der hier vorgestellte Ansatz ist insofern anstrengend, denn er fordert dazu auf, die
Begriindungen fiir die Gestaltung eines Unterrichtshabitats zu durchdringen und zu
priifen - trotz und wegen vermeintlicher und zeitgebundener und immer wieder als
unumstdfilich richtig eingestufter Antworten darauf, was guten Unterricht kennzeich-
net und ausmacht. Wichtig fiir die nachwachsende Generation an Lehrerinnen und
Lehrern ist die Erkenntnis, dass die Suchbewegungen, Anpassungs- und Innovations-
leistungen immer wieder neu vorzunehmen sind. Die Vorstellung, dass man mit einer
Liste von Merkmalen guten Unterrichts die Hinde in den Schof3 legen kénne, ist ver-
fithrerisch und problematisch und - darauf weist dieser Ansatz hin — programmatisch
zugleich. Einige Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung fliistern hier laut: »Du
kannst das machen. Das ist in Ordnung und empirisch belegt.« Allerdings muss man
sich klarmachen: Diese Merkmale fuflen tiefenstrukturell auf Vorstellungen, die im
Verborgenen sind, aber reprodziert werden. In der recht radikal deprofessionalisier-
testen Form, wenn angehende Lehrpersonen nur noch dartiber sprechen, welche Me-
thoden aneinandergereiht werden, oder Sekunden vermeintlich nicht effektiv genutz-
ter Lernzeit aufaddieren.

Eine Studentin im Semesterpraktikum gibt als Begriindung:

Beispiel

»lch mache Think-Pair-Sharex, das ist immer gut.

261 Vgl. Renkl (2015).
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Um tatsichlich Unterrichtskulturmerkmale zu identifizieren, ist das Merkmal relativer
Dauerhaftigkeit hilfreich, denn Kulturen zeichnen sich durch ihre Geschichtlichkeit
aus (vgl. Kap. 6).

Fiir den hier vorgestellten Ansatz sind folgende Aspekte bei Forschungen zur Ober-
flichenstruktur von Schule und Unterricht besonders in den Blick zu nehmen:
1. Die Identifikation kulturrelevanter Oberflichenstrukturen.
2. Die Identifikation von Schliisselkonzepten.
3. Die Priifung und Einschdtzung der Konnektivitdit von Unterrichtshabitaten mit ande-
ren Habitaten.
Die Analyse des Informationsgehalts.
Die Priifung der pidagogischen Validitdt.
Die Untersuchung des MafSes aktiver Konsolidierung.
Die Untersuchung der Kohdirenz zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur.
Die Einschditzung der Verhdltnisbestimmung zwischen Habitat und gesellschaftlicher
Rahmenbedinungen.

®© NN e

10.2 Forschungsmethodische Zugange

Die Sicht auf die Tiefen- und Oberflichenstrukturen von Unterricht hat Konsequen-
zen fiir ihre Erforschung, denn es werden Wege gesucht, um die Tiefenstrukturen zu
beschreiben und zu verstehen sowie Zusammenhénge zu den Oberfldchenstrukturen
zu rekonstruieren. Ahnlich dem Zusammensetzen eines Puzzles werden Kulturmerk-
male der Oberflichenstruktur identifiziert, in ihren Zusammenhéingen beschrieben
und interpretiert, um zu einem Gesamtbild zu kommen. Ein solches Gesamtbild der
unterlegten Sinnkonstruktion entsteht durch die Analyse der Oberflachenstrukturen
und ihrer Zusammenhinge. Tiefenstrukturen lassen sich nur rekonstruieren; ihre
Oberflidchen représentieren sie. Damit wird methodisch in Bezug auf die Tiefenstruk-
turen ein verstehender Zugang gewéhlt. Im Kapitel 8 ist ein solcher Zugang iiber die
vorgestellten Analyseinstrumente bereits eingefiihrt, jedoch anwendungsorientiert im
Hinblick auf die Gestaltung von Unterricht. Hier wird das Vorgehen unter methodi-
scher Perspektive nochmals aufgegriffen. Oberflachenstrukturell sind qualitative so-
wie quantitative Zugédnge von Interesse und Bedeutung.

Insbesondere die ethnografischen Arbeiten von Clifford Geertz?%?, der einen me-
thodischen Zugang vorlegt, den er in Anlehnung an Ryle als »dichte Beschreibung«
bzw. »thick description« bezeichnet, sind hier richtungsweisend. Um rekonstruktiv
arbeiten zu konnen, miissen Beschreibungen genau sein, Zusammenhiénge aufweisen
und vielfiltige Daten einbeziehen. Sie werden oftmals tiber Beobachtungen im Feld
gewonnen, in Zusammenhéange gebracht, zu verstehen und zu validieren gesucht. Die
Grundfragen bezogen auf die Oberflachen lauten: »Warum ist das so?«, »Warum ist

262 Vgl. Geertz, C. (1987).
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das wichtig?«, »Warum handeln die Akteure so?«, »Was bedeutet es, wenn...«? »Ist das
immer so?«

Leitfragen zur Rekonstruktion von Schliisselkonzepten:

- Warum ist die Schule und der Unterricht so geworden?

- Warum ist der Schulleitung, den Lehrpersonen, den Schiilerinnen und Schiilern
Bestimmtes so wichtig?

- Warum handeln die Akteure so?

- Wofr stehen bestimmte Dinge und Aussagen?

V

Schlusselkonzept (Element der Tiefenstruktur)

Abb. 20: Leitfragen zur Rekonstruktion von Schliisselkonzepten

Die Aufgabe besteht darin, Aspekte der Oberflichenstruktur zu wihlen, die eine be-
stimmte Tiefenstruktur représentieren und moderieren. Hier stellt sich die Frage nach
der Wahl des zu Beobachtenden. Worauf soll bei der Komplexitat von Unterricht ge-
achtet werden? Wie kann gesichert sein, dass Relevantes und Reprasentatives in den
Blick genommen wird?

Im Hinblick auf die Praxisforschung eignet sich die bereits in Kapitel 8.2 vorgestell-
te sinngebend-funktionale Habitatanalyse. Da Kulturen auf Dauer gestellt sind, richtet
sich der Blick bei der sinngebend-funktionalen Habitatanalyse auch auf die Historie
dieser Begriindungen bzw. auf die Entwicklungsgeschichte von Tiefenstrukturen bzw.
Schliisselkonzepten: Seit wann gibt es sie? Warum gibt es sie? Zuweilen graben sie sich
in das kulturelle Gedéchtnis ein und werden tradiert, zum Beispiel in Form von Nar-
rativen.

Konzepte, die zwischen Tiefen und Oberflachen unterscheiden, basieren auf Rekon-
struktionen der Tiefenstruktur. Die Begriindung ist denkbar einfach: Anders als iiber
Rekonstruktionen kann die Tiefenstruktur bzw. Bedeutung nicht sichtbar gemacht
werden. Das Phdnomen ist universell und zeitlos: Menschen erkldren sich die Tiefen-
strukturen, das heifit die Bedeutung von Oberflichen, mittels Natur- und Sozialwis-
senschaften bzw. Philosophie, Mythologie, Religion.

Der methodische Zugang ist somit rekonstruktiv und interpretativ bezogen auf die
Oberfldchenebene, die mit Hilfe der empirischen Sozialforschung beschrieben werden
kann. Die Oberflichenstrukturen dienen somit als Datenmaterial, um Riickschliisse
auf die Tiefenebene zu ermoglichen. Der Riickschluss wird generiert durch die Identi-
fizierung einer der Oberflachenstruktur unterlegten »Tiefenstruktur als einer Eigenlo-
gik«. Diese muss nicht nach logischen Gesetzmafligkeiten »logisch« sein, sondern fiir
die beteiligten Personen »Sinn machen«. Es geht also nicht um eine Bewertung oder
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Einschitzung von aufen, sondern um die Kenntnis und das Verstehen des unterlegten
Sinns im Kulturhabitat. Die gefundenen Schliisselkonzepte haben immer Konstrukt-
charakter und sind das Ergebnis von Interpretationen, basierend auf mit empirischen
Mitteln untersuchten Oberflachenstrukturen. Der unterlegte Sinn ist somit das Uber-
lappende, das Einigende, das die Oberflichenstrukturen in sich und mit der unterlegten
Tiefenstruktur zusammenhilt.?%

Besondere Aufmerksamkeit erweckt der »Storfall« im Unterrichtshabitat, denn die
Irritation markiert einen Bruch des Zusammenhangs von Oberfldchen- und Tiefen-
struktur.?%* Die Reaktionen und Versuche von Akteuren, die Kohdrenz zu sichern, le-
gen Tiefenstrukturen und relevante Oberfldchenstrukturen frei. Die Tiefenebene hat
somit immer Konstruktcharakter. Methodisch ist hier eine grofle Bandbreite an For-
schungsmethoden jenseits der Differenzlinien »qualitativ versus quantitativ« anzule-
gen (z.B. Beobachtung, Experiment, Interview, Dokumentenanalysen). Hierbei ist zu
beachten, dass Tiefenstrukturen eine variable Oberflachenstruktur produzieren kon-
nen. Das bedeutet, dass die Rekonstruktionen Anndherungen sind, die durch Sitti-
gung und Widerspruchsfreiheit validiert werden. An dieser Stelle melden sich somit
auch alle Fehleroptionen an, die Interpretationen im Schlepptau fithren (an erster Stel-
le Objektivitatseinbufen). In der Folge gelten auch hier Giitemafistibe fiir die For-
schung; insbesondere die Sittigung sowie die solide datenbasierte Rekonstruktion
sind hier zu nennen.

Eine zentrale Herausforderung besteht in der Differenzierung zwischen tiefenstruk-
turell verankerten und kontingenten Oberflichenstrukturen, will man eine Rekon-
struktion der Tiefenstrukturen vornehmen. Denn: Konzentriert man sich quasi auf

263 Nicht zu verwechseln ist die Rekonstruktion von Tiefenstrukturen mit dem Rekonstruktionsbe-

griff im Rahmen der Objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze
einer revidierten Theorie professionellen Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.): Piddago-
gische Professionalitdt. Untersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Frank-
furt a. M.: Suhrkamp; Wernet, A. (2009). Einfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven
Hermeneutik (3. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag.
Dort werden unterlegte Regeln unterstellt, die Handlungsfolgen er6ffnen bzw. Anschliisse er-
moglichen. Der Fokus liegt auf der Sequenzierung und das praferierte Datenmaterial bilden
Protokolle oder Reden; das heifit Textmaterial, das einen sequenzanalytischen Blick zuldsst.
Geht es im vorgestellten Ansatz um die Analyse von Tiefenstrukturen, sind keine Progressionen
bzw. Prozesse im Blick, sondern kulturelle Gegebenheiten. In diesem Sinne handelt es sich um
eine kulturelle Zustandsanalyse der aktuellen Reproduktion von Tiefen- und Oberflachenstruk-
turen, in deren Zentrum das Einende und Gemeinsame in der Oberflaichenstruktur steht. Das
Datenmaterial kann alles sein, was auf der Oberflache gesichtet werden kann (Objekte, Doku-
mente, Interviews, Verhalten).

264 »Wenn Handlungsroutinen am Widerstand der sozialen und materiellen Welt scheitern, wenn
unerwartete Situationen, Paradoxien eintreten, wenn die Gruppe >verriicktspielt, wenn das
Computerprogramm <alles auf den Kopf stellt>, wenn etwas Auflerordentliches einbricht, wenn
ein etabliertes Feld umstrukturiert werden muss, wenn neue Erfahrungsmuster gefordert sind,
kann aus solchen Krisen eine gesteigerte praktische Intelligenz, ein kreatives Potential erwach-
sen« (Horning 2011, S. 147).
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»Eintagsfliegen« auf der Oberfliche, dann ist das wenig hilfreich und fiihrt zu Fehlein-
schatzungen. Die Verankerung der gefundenen Merkmale ist daher in den Blick zu
nehmen: das Uberdauernde, das Perennierende bildet den Untersuchungsgegen-
stand.?6°

Weder die Differenz noch die Kohérenz von Tiefe und Oberfliche 16st sich — wird
sie erkldrbar - auf, sie wird allerdings zugénglicher. Das Verstehen von Tiefenstruktu-
ren erdffnet Moglichkeiten der Verbesserung, der Gesundung, der Friedfertigkeit ei-
nerseits; andererseits aber auch der Ausbeutung, Manipulation sowie der Missachtung
von Menschenrechten. Insofern sind Kulturanalysen aller Art auch unter ethischem
Vorzeichen zu sehen; das gilt auch fiir die Schaffung von Unterrichtshabitaten.

Die kultursensible Perspektive auf den Unterricht ist somit erldutert. Das Unter-
richtsplanungs- und Analysemodell (S. 17) sollte nunmehr selbsterklarend sein.

265 Mochte man die Professionalitit von Lehrpersonen und ihre Arbeit einschitzen, wire es wich-
tig, die Habitatgestaltung tiber ein grofieres Zeitfenster hinweg in den Blick zu nehmen und
nicht eine einzelne Unterrichtsstunde, wie das tiblicherweise in Priifungslehrproben geschieht.



11. Unterricht planen und dokumentieren
im Rahmen Kultursensibler Didaktik

11.1 Der Aufbau des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs
im Uberblick

Zu unterrichten bedeutet im hier vorgestellten Ansatz, Unterrichtshabitate bewusst zu
gestalten. Unterrichtsplanungen stellen antizipierte, imaginierte Weiter- und Fortge-
staltungen von bereits existierenden Unterrichtshabitaten dar. Die Bereiche des Unter-
richts, die auf die Tiefenstrukturen zielen und die oberflichenstrukturell etabliert
sind, bilden den kulturellen Rahmen, das Unterrichtshabitat. Zugleich ist Unterricht
einmalig, situativ, oft spontan und fluide. Unterrichtsanalysen und Unterrichtshospi-
tationen sind Habitatanalysen und Habitatreflexionen, indem sie die Oberflichen des
Unterrichts und ihre Bedeutung fiir das Unterrichtshabitat thematisieren.

Unterrichtshabitate sind fiir die nachwachsende Generation eingerichtet und gestal-
tet: die Schiilerinnen und Schiiler. Wenn man folglich die Habitatgestaltung in den
Blick nimmt, bezieht sich das gesamte Unterfangen auf diejenigen, fiir die es da ist: die
Schiilerinnen und Schiiler. Ob Schule und Unterricht fiir sie da ist, fiir sie — auch als
die nachwachsende Generation und damit fiir die kiinftige Gesellschaft - sinnvoll und
»gut« ist, ist die zentral zu reflektierende Frage.

Unterrichtsplanungen sind in ausfithrlichen Unterrichtsentwiirfen dokumentiert.2%
Im folgenden Abschnitt sind die Planungsiiberlegungen auf der Grundlage des hier
vorgestellten Modells naher erldutert.2” Damit die kultursensible Perspektive und ihre
konkrete Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis deutlich, nachvollziehbar und prakti-
zierbar wird, sind die Elemente der Planungsiiberlegungen an einem Unterrichtsbei-
spiel konkretisiert.2® Auch die Beobachtung, Evaluation, Reflexion von Unterricht ist

266 Vgl. Esslinger-Hinz, 1., Wigbers, M. et al. (2013). Der ausfiihrliche Unterrichtsentwurf. Wein-
heim: Beltz; Esslinger-Hinz (2016).

267 Die hier vorgestellte Strukturierung bildet einen Vorstof3, da sehr vertraute Begrifflichkeiten
aufgegeben sind. Klassischerweise wird in der didaktischen Theoriebildung zwischen »didakti-
scher« und »methodischer Analyse« differenziert und die Verhéltnisbestimmung diskutiert
(z.B. Arnold & Lindner-Miiller (2016), S. 146). Diese Differenz wird im vorgestellten Ansatz
nicht aufgegriffen. Die Begriindung ist schlicht: Alle Uberlegungen und Planungen beziiglich
des Lehr-Lernprozesses und seiner Gestaltung sind als »didaktisch« zu bezeichnen. Ein Unter-
richtsentwurf ist daher an sich eine »didaktische Analyse« - in allen Teilen. Damit eriibrigt sich
auch die Diskussion um die Einordnung der methodischen Uberlegungen. Dieser Weg ist im
Grunde bereits beschritten, wenn Arnold & Koch-Priewe in ihrem Vorschlag zur Unterrichts-
planung und zur Planungsanalyse bezogen auf die Planung nur noch die Verlaufsdarstellung aus
der didaktischen Analyse herausnehmen (S. 145).

268 Der vollstandige Unterrichtsentwurf ist unter den Onlinematerialien, die zu diesem Buch geho-
ren, zusammengestellt.
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unter der Perspektive Kultursensibler Didaktik wichtig und trdgt dazu bei, Perspek-
tiven und konkrete Entwicklungen fiir die Unterrichtsgestaltung anzubahnen. Des-
halb widmet sich Kapitel 11.2 der Wahrnehmung von Unterricht unter kultursensibler
Perspektive. Alle in Kapitel 11 wiedergegebenen oder angesprochenen Planungs- und
Analysehilfen fiir die Schulpraxis sind mithilfe der Codenummer (siehe Kap. 1.3.5) he-
runterladbar und in der Schulpraxis, im Rahmen des Studiums, des Referendariats oder
der Lehre einsetzbar.

Der Unterrichtsentwurf?*? hat im deutschsprachigen Raum einen festen Platz in der
Lehrerbildung; fiir die Bundesrepublik Deutschland sind Unterrichtsentwiirfe in allen
Bundesldandern in beiden Phasen der Lehrerbildung verankert.?”? Der ausfithrliche
Unterrichtsentwurf stellt eine sehr spezielle Textgattung dar, die die Sicht auf Unter-
richt und seine Begriindung freilegt. Die gewdhlte Struktur und Begrifflichkeit geben
Auskunft iiber didaktische Theorien, die hier Pate stehen und die Uberlegungen leiten.
Ahnlich dem Gebrauch eines technischen Gerites, das man benutzt, ohne zu wissen,
wie es eigentlich funktioniert, ist es auch hier so, dass Strukturierungen von Unter-
richtsentwiirfen in der Schulpraxis auch genutzt werden kénnen, ohne dass man sich
iiber die dahinterliegenden Theorien Gedanken macht bzw. die theoretischen Hinter-
griinde kennt. Zuweilen bieten Lehrende an Hochschulen, Universititen sowie an Se-
minaren Gliederungen an, die aus der eigenen Studienzeit stammen oder Mischfor-
men enthalten bis hin zu Begriffen, die anders genutzt werden als in der urspriinglichen
Theorie vorgesehen. Dieser Umstand hat nicht nur negative Facetten, denn der Unter-
richtsentwurf {ibt Reflexionen ein. Nicht so genau zu wissen, was man tut, stellt aller-
dings auch eine gravierende professionelle Schattenseite dar. Auf der Grundlage der
vorgingingen Lektiire diirfte der folgende Vorschlag zur Gliederung des Unterrichts-
entwurfs selbsterklirend sein. Im Rahmen der kultursensibelen Didaktik zielt die Dar-
stellung der Unterrichtsplanung im Rahmen eines ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs auf
die bewusste, reflektierte und konkrete Habitatgestaltung im Interesse der nachwachsen-
den Generation.

Will man ein Unterrichtshabitat gestalten und soll hierzu eine bestimmte Unter-
richtssequenz vorbereitet werden, so stehen die didaktischen Entscheidungen zur
Oberfldchenstruktur immer in Zusammenhdngen: in Zusammenhéngen zu den Tie-
fenstrukturen sowie in Zusammenhéngen mit den Manifestationsformen und an ers-
ter Stelle in Zusammenhéngen zu den Personen, fiir die das Unterrichtshabitat gestal-
tet wird: die Schiilerinnen und Schiiler. 27!

269 Was den Umfang der Planungsperspektiven anbelangt, sind in den Alltagspraxen von Schule
und Unterricht eher mehrere Unterrichtsstunden im Blick; manche Schulen weisen ausschlief3-
lich Doppelstunden aus. Im Hinblick auf die zweite Phase der Lehrerausbildung wird im Rah-
men von Priifungslehrproben die Einzelstunde betrachtet. Hier ist ein Entwurf zu einer Se-
quenz von eineinhalb Stunden (»Doppelstunde«) ausgewiesen.

270 Vgl. Esslinger-Hinz et al. 2013; Esslinger-Hinz 2016.

271 Esslinger-Hinz et al. (2013).
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Da das Modell Zusammenhinge akzentuiert, ist die Konsequenz, dass die »Uberle-
gungs- und Planungspakete« nicht separiert gedacht und vorgestellt werden konnen.
Aussagen zum Zusammenhang von Oberfldchen- und Tiefenstruktur sind grundle-
gend wichtig. Ahnlich einem Zauberwiirfel fordern Verinderungen an einer Stelle di-
daktische Konsequenzen an anderen. Diese Komplexitit ist in klassischen Unterrichts-
planungskonzepten faktisch rasch iiberfordernd und wird durch optische Modellationen
mit vielerlei Pfeilen geldst, die oftmals in beide Richtungen weisen: Alles hangt mit
allem zusammen. In der linearen Darstellung des Entwurfs im Textformat — ein Text
kann nur eins nach dem anderen aufweisen und darstellen -, lasst sich diese Komple-
xitdt zuweilen ausblenden: Nicht von ungefihr hat sich in der Praxis des Schreibens
von Unterrichtsentwiirfen ein »Bausteinprinzip« etabliert, das zwar flexibel im Hin-
blick auf die Reihenfolge der Textbausteine ist, nicht jedoch hinsichtlich der Zusam-
menhinge. Die Planungsiiberlegungen sind dann nacheinander abgearbeitet, ohne
dass die Zusammenhidnge zum Thema werden. Diese Vorgehensweise ist in dem Sinne
praxistauglich, weil sie leicht »umsetzbar« ist - freilich unter der EinbufSe, dass die Pla-
nungsiiberlegungen tatsichlich in Zusammenhang stehen.?’? Hier handelt es sich um
eine Komplexitatsreduktion, die dazu fithren kann, dass die Zusammenhénge aus dem
Blick geraten und die Methodik fokussiert wird. Ein solcher Unterricht kann aus der
Sicht von Lehrpersonen funktionieren, wenn er storungsfrei vonstattengeht. Was ist
nun anders am hier vorgestellten, kultursensiblen Konzept zur Unterrichtsplanung?

Unterrichtsvorbereitung im Rahmen Kultursensibler Didaktik bedeutet, die Tiefen- so-
wie die Oberflichenstrukturen in den Blick zu nehmen. Bei der schriftlichen Darstellung
des geplanten Unterrichts zeigt man in der Konsequenz nicht den Planungsprozess an,
sondern ein fertig durchdachtes Ganzes. Im Planungsprozess wird oftmals nachjustiert
und verdndert. Schreibt man einen ausfithrlichen Unterrichtsentwurf, dann gibt es
mehrere Moglichkeiten, mit dem Schreiben einzusetzen. Tut man dies bei den Tiefen-
strukturen, kommt man unwillkiirlich zu den Oberflichenstrukturen. Wahrend man
plant, priift man die Passung; zum Beispiel den Informationsgehalt oder versichert
sich der fachlichen Grundlage. Der ausfiihrliche Unterrichtsentwurf stellt die Losung
einer kreativen und komplexen Aufgabe dar. Der Prozess der Losung ist unstetig, revi-
dierend, priifend. Es ist daher wichtig, Kriterien zu haben und einzubeziehen, die die
Giite der erwogenen Planungen aufzeigen. Vor diesem Hintergrund wird im hier vor-
gestellten Modell die Priifung der Planung in den Entwurf integriert.

Die grundlegenden Planungselemente im Rahmen Kultursensibler Didaktik beziehen
sich auf die Tiefen-, die Oberflachenstruktur sowie auf die Sicherung der Giite im
Unterrichtshabitat. Abbildung 21 gibt sie zunéchst im Uberblick in Anbindung an das
bislang entwickelte Modell wieder.

272 In etwa werden in Unterrichtsentwiirfen Angaben zu den Schiilerinnen und Schiilern gemacht
oder zur Schule, die fiir die konkrete Planung keine Rolle spielen. Die fehlenden Passungen
zeigen sich, wenn man gedanklich eine vollig andere Schiilerschaft voraussetzt und keine Aus-
wirkungen auf den Unterricht festzustellen sind.

195



196  Unterricht planen und dokumentieren im Rahmen Kultursensibler Didaktik

(uaBe|punio aydijyoed £°L 49|NYdS UIBW/ULISNYIS dUIBW T'L 4e}IqeH SUSPUBYIOA SB L'L)

uadejuy 9ZZI)SS4NeJIIA

3unye1sad
-SIYdLIRIUN BIp 4N
uszuanbasuoy|

d11q19qnsSunue|d

anjesayn

uaSe|punio ‘L

1elAIDBULOY PP
1e31pIjeA aydsi3o3eped £t
ZUBUOS3Y dAINSOd TV
jjeya8suojiewlou| Ly

Sunue|d 19p Sunynud ‘v

Jeyad

-suoljewoyu| wnz uaqeduy €z
SUSqeyJoA

-SIYDLII9IUN SIP USUOIUU| T°T
91dazuoy|assn|yds apuadilals

-J9A NZ 'MZQ YISUNMID) L'T

Sunppimuasayiapm

9[24npjnaisuaydll

12431jeyyeN
pun 3undi3aisiap V€
aydes Jap uoljejuasesday €€
spuejsuagad
-SIYD1IISIUN SIP |yemsny T€
Bunu8iauy pun ungalyasiy L
Sunuaisijeay
3[[2INPjnaIsusayde|343qo

Abb. 21: Planungselemente im ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf



Der Aufbau des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Uberblick

Linear angeordnet ergibt sich folgende Strukturierung des Entwurfs:

Aufbau des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs

Allgemeine Angaben
Fach:

Klasse:

Datum:

Zeit:

Schule/Raum:

1. Grundlagen

11 Das vorhandene Habitat

1.2 Meine Schulerin/mein Schiiler
1.2 Fachliche Grundlagen

2. Tiefenstrukturelle Weiterentwicklung
21 Gewiinschte Schlisselkonzepte

2.2 Intentionen des Unterrichtsvorhabens
2.3 Angaben zum Informationsgehalt

3. Oberfldchenstrukturelle Realisierung

31 ErschlieBungs- und Aneignungsprozesse

3.2 Auswahl des Unterrichtsgegenstandes

3.3 Die Reprasentation auf der Oberflachenebene
3.4 Verstetigung und Nachhaltigkeit

4. Priifung der Planung

41 Angemessenheit des Informationsgehalts
4.2 Ermoglichung positive Resonanz

4.3 Etablierung padagogische Validitat

4.4 MaR der Konnektivitat

5. Planungsiiberblick
51 Zusammenfassende Konsequenzen fur die Unterrichtsgestaltung
5.2 Verlaufsskizze

Literatur

Anlagen

Abb. 22: Aufbau des Unterrichtsentwurfs im Rahmen Kultursensibler Didaktik

Im Folgenden sind fiinf Planungselemente vorgestellt und am Beispiel eines Unter-
richts in Klasse 7 (Thema: »Bau der Netzhaut«/Fach Biologie/Gemeinschaftsschule)
konkretisiert. Der so entstehende Unterrichtsentwurf ist nochmals vollstindig, ohne
erklarende Zwischentexte, in den online-gestellten Anlagen zu diesem Buch zu finden.
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Die Unterrichtsplanung verlduft »in Schleifen«, das heif3t beispielsweise, dass die
angestrebten ErschlieSungs- und Aneignungsprozesse im Planungsprozess korrigiert,
prézisiert, gekiirzt oder erweitert werden, bis eine Passung hergestellt ist. Die letztli-
chen didaktischen Entscheidungen hingen von den Uberlegungen zur Tiefenstruktur
und zum Informationsgehalt ab. In der Konsequenz sind Uberarbeitungsschleifen vor-
zusehen, die in der folgenden Darstellung aufgenommen sind.

11.2 Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs
im Einzelnen

1. Grundlagen

Die Grundlagen jedes Unterrichts bildet das vorhandene Habitat, die Akteure, die ge-
meinsam im Unterrichtshabitat leben und arbeiten, sowie die Gegenstinde, an denen
gelernt werden kann und soll. Dieses Fundamtent, auf dem die Planung aufbaut, wird
zunéchst beschrieben.

i 1. Grundlagen

i 11 Das vorhandene Habitat

1.2 Meine Schilerin/mein Schuler
: 13 Fachliche Grundlagen

11 Das vorhandene Habitat

Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden im hier vorgestellten Ansatz die Tiefen-
strukturen als Sinnebene und Basis von Unterrichtshabitaten. Deshalb ist es wichtig,
die Tiefenstrukturen klar im Blick zu haben, zu benennen und zu begriinden. Sie wer-
den im Habitat reproduziert oder auch modifiziert. Kein Unterricht setzt »habitatfrei«
an. Das ist eine Situation, die nur zu Schuljahresbeginn mit einer neuen Klasse bzw.
Lerngruppe vorliegt. Sobald der Unterricht beginnt, setzt auch die Habitatsituierung
ein. Deshalb ist es wichtig, das vorhandene Habitat in den Blick zu nehmen; es bietet
die Grundlage fiir Erschlieffungs- und Aneignungsprozesse.

Die Beschreibung fordert eine Besinnung auf den Sinn und Zweck des (Fach-)Un-
terrichts. Sie erfordert weiterhin, sich den aktuellen, seither gelebten Zusammenhang
von Oberflichen- und Tiefenstruktur vor Augen zu halten, und sensibilisiert fiir Un-
stimmigkeiten, Briiche und Entwicklungsbedarfe. Die Habitatbeschreibung bietet der
Lehrperson eine Reflexions- und Riickversicherungsmoglichkeit iiber die vorhande-
nen unterrichtskulturellen Rahmenbedingungen.



Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Einzelnen 199

1.1.1 Vorhandene Schliisselkonzepte

© Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: Angaben tiber etablierte Tiefenstrukturen (Schliisselkon-
zepte), iiber erwiinschte Schliisselkonzepte sowie iiber die Intentionen des Unterrichtsvorha-
i bens und seine tiefenstrukturelle Einbettung.
Hinweise: Die tiefenstrukturelle Habitatbeschreibung greift ausschlieRlich relevante Aspekte
¢ auf. Wird eine Tiefenstruktur fokussiert, heit das nicht, dass andere nicht auch bedeutsam
© oder existent sind. Es geht darum, dass die Lehrperson sich durch diese Beschreibung Klarheit
verschafft tiber die etablierten bzw. nicht ausreichend etablierten Tiefenstrukturen als Grund-
i lage fiir das Unterrichtsvorhaben bzw. die Intentionen des Unterrichts. :

: Beispiel
11a Vorhandene Schliisselkonzepte: Tiefenstrukturen im Biologieunterricht der Klasse 7d
Folgende Schlusselkonzepte sind etabliert:

1. Interaktion: »Der Unterricht betrifft und meint jeden Schiler und jede Schiilering, »Alle
: verstehen sich so gut, dass Kontakte zwischen allen méglich sind« Dieses Konzept ist fest
. etabliert. :
2. Fachlichkeit, Fachsprache, fachliche Basiskonzepte: Fachliches Wissen, Fahigkeiten und
: Fertigkeiten stehen oftmals nicht so im Zentrum, wie das intendiert ist. Oftmals stehen die

sozialen Interaktionen im Vordergrund und nicht das Fachliche. Dass die Schiilerinnen und

Schiiler der Klasse 7d das Fach Biologie in Beziehung zu sich und zu ihrem Leben setzen
: kénnen, wird an vielen Stellen deutlich. :
3. »Leistung ist individuell zu denken und nicht im Vergleich zu anderen« Dieses Konzept
: wird vom gesamten Kollegium getragen und wird immer selbstverstandlicher; auch tber :

die Facher hinweg. :

Dieser Abschnitt fokussiert die vorhandenen Oberflachenstrukturen und stellt dar,
wie das Unterrichtsvorhaben in die Oberfldchenstruktur des Unterrichts eingebettet
wird. Weiterhin wird erldutert, wie eine Verstetigung und Nachhaltigkeit des Unter-
richts bei den Akteuren und damit im Habitat erreicht wird.

1.1.2 Vorhandene Oberflichenstrukturen

© Funktion und Inhalt diese Abschnitts: Angaben zu den vorhandenen Oberflichenstrukturen im
Unterrichtshabitat. Dargestellt sind die im Unterrichtshabitat etablierten Oberflachenstruktu-
¢ ren und wie das konkrete Unterrichtsvorhaben sich in diese Oberflachenstrukturen einbettet. :
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Beispiel
: 11.2 Vorhandene Oberflichenstrukturen im Biologieunterricht der Klasse 7d

Verhalten und Kognitionen: Um alle Schilerinnen und Schiiler der Klasse 7d zu erreichen, steht
i die Bedeutung biologischer Sachverhalte im Leben der Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum.
Die Oberflachenstruktur wahle ich hiufig so, dass der Unterricht bei einer Alltagserfah-
i rung, einer Alltagsbeobachtung, bei Auswirkungen biologischer Tatsachen und Phénomene
auf den Einzelnen einsetzt. Weil die Inhalte, Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten grundle-
i gend sind, achte ich darauf, dass bei Einfiihrungs-, Beobachtungs- und Experimentierphasen
© alle sehr konzentriert bei der Sache sind. Das ist mit den Schiilerinnen und Schiilern bespro-
chen. Da sich die Schilerinnen und Schiler innerhalb der Klasse sehr gut verstehen, ist der
i Kommunikationsgrad sehr hoch. Die Schiilerinnen und Schiiler haben sich besténdig etwas :
mitzuteilen. Dieses Verhalten stort zugleich haufig ErschlieBungs- und Aneignungsprozesse.
i Hier weise ich die Schiilerinnen und Schiiler rasch und klar darauf hin, dass die Aufmerksam- :
keit auf die Sache zu richten ist.
: In den Ubungs- und Vertiefungsphasen kénnen die Schiilerinnen und Schiiler nach eige- :
nem Tempo arbeiten; falls ein Schiiler bzw. eine Schiilerin sehr schnell und konzentriert arbei-
tet, ist es in Ordnung, wenn er oder sie in dieser Zeit Musik hort oder etwas liest oder wenn
i Schiiler sich fliisternd unterhalten. Das ist mit den Schiilerinnen und Schiilern so vereinbart. :
Voraussetzung ist allerdings, dass die jeweilige Aufgabe korrekt und gut geldst ist. Diese Ver-
i einbarung hat sich als handhabbar erwiesen und die kurzen Entspannungsphasen in Doppel-
© stunden werden von den Schiilerinnen und Schiilern geschitzt. Sie bieten auch die Moglich-
keit, auf Schiilerinnen und Schilern, die Fragen haben, einzugehen. Da das Arbeitstempo sehr
i heterogen ist, bin ich in der Situation, zeitgleich das unterschiedliche Arbeitstempo und die :
unterschiedlichen Arbeitsweisen wahrzunehmen. Auch das Misstrauen, dass ein Schiiler oder
i eine Schiilerin gerade nicht arbeiten kdnnte, erlebe ich als belastend. Giinstig wire, wenn
© Schilerinnen und Schiler mit ahnlicher Arbeitsweise und vergleichbarem Arbeitstempo
¢ raumlich beieinander séRen. Eine L&sung suche ich hier noch.
Die Schiilerinnen und Schiiler wissen, dass sie Ideen einbringen und Vorschlige machen
kénnen. Schuler, die Aufgaben bearbeiten wollen, die sie interessant finden, die aber im Hin-
i blick auf den Anspruch tiber- oder auch unterfordernd sind, weise ich darauf hin, lasse sie bei :
© Interesse diese Aufgabe(n) dennoch bearbeiten. '

Korperprdsenz: Mit den Schilerinnen und Schilerin ist verabredet, dass sie sich bei Bedarf
selbststandig im Klassenzimmer, im Vorbereitungsraum und aulerhalb des Klassenzimmers
i bewegen kénnen (Nischen fiir Kleingruppenarbeit, Gang zur Toilette, Abholung von Materiali-
en). Das klappt inzwischen sehr gut. Zwei Schiler sind noch nicht in der Lage, das erwartete
¢ Verhalten zu zeigen. Mit ihnen wurde letzte Woche in einem Gesprich vereinbart, dass sie
getrennt voneinander in verschiedenen Gruppen arbeiten werden. :

Manifestationen: Wann immer moglich, werden Medien eingesetzt, die einen Bezug zum Leben
der Schulerinnen und Schiler herstellen. Die Dinge (z.B. Modelle, Pflanzen, Plakate) bleiben
¢ auch iiber den Biologieunterricht hinaus im Klassenzimmer. Die Schiilerinnen und Schiiler ha-
© ben kein eigenes Schulbuch. Deshalb miissen Kopien angefertigt werden. Das ist unter &kolo-
gischen Gesichtspunkten problematisch und steht im Widerspruch zu tiefenstrukturellen
i Konzepten von Nachhaltigkeit. '
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Emotionen: Insgesamt herrscht eine gute und entspannte Arbeitsatmosphére. Die Schiilerin-
i nen und Schiiler wissen, dass sie bei Fragen und Problemen auf mich zukommen kénnen. Sie :
wissen auch, dass ich unfreundliche oder herabsetzende AuRerungen nicht toleriere und sie
i dann unmittelbar zum Gespriach am Nachmittag eingeladen sind. Das ist im Moment nicht :
notwendig, denn in der Klasse 7d herrscht ein starker Zusammenhalt. '

Raum-Zeitstrukturen: Der Unterricht findet immer als Doppelstunde im Fachraum Biologie
i statt. Der Raum enthilt ein Whiteboard; Modelle zur Thematik von Seiten der Schule sind nicht
vorhanden. Der Raum enthilt weiterhin keine Stiihle mit Lehnen, sondern kleine Hocker; die
Tische sind verschiebbar. Letzteres wird fir die offene Versuchsphasen genutzt, fihrt aber
i auch dazu, dass Interaktionen jenseits der fachlichen Auseinandersetzung stattfinden.

1.2 Meine Schiilerin/mein Schiiler

Jeder einzelne Schiiler und jede einzelne Schiilerin ist ein Akteur bzw. eine Akteurin
im Unterrichtshabitat. Zugleich ist jeder und jede Einzelne Adressat der Planung. Um
ein Unterrichtshabitat individualisiert gestalten zu kdnnen, ist es wichtig, jeden einzel-
nen Schiiler und jede Schiilerin in den Blick zu nehmen. Dies sollte ein kontinuierli-
cher Prozess sein und nicht erst mit dem Verfassen eines Unterrichtsentwurfs starten.
Empfehlenswert ist hier eine Dokumentation zu den Lernentwicklungen. Eine Mog-
lichkeit besteht im Fiithren eines Portfolios (vgl. Tab. 9). Die einfachste Form bildet
eine Klassenliste, in der Beobachtungen und Bemerkungen eingetragen sind. Sie trigt
dazu bei, die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Blick zu behalten.?”> Wichtig ist,
dass auf pauschale, zusammenfassende Einstufungen verzichtet wird. Damit sind Un-
terrichtsplanungen auf bestimmte Schiilerinnen und Schiiler zugeschnitten.?”* Diese
kontinuierlichen Dokumentationen konnen auch im Austausch und unter Mitgestal-
tung der Schiilerinnen und Schiiler geschehen und den Charakter eines Reflexionsge-
sprachs erhalten.

273 Hilfreich kénnen auch Fotos der Schiilerinnen und Schiiler sein.
274 Die Anonymisierung ist bei der Weitergabe eines Entwurfs zu beachten.
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Beispiel>7s
Lernentwicklungen und Beobachtungen (7d; 1. Schulhalbjahr)

Name Foto Lernprozesse und Ideen Weitere Beobachtungen (z.B. zur
préferierten Arbeitsweise), Ideen ...

Sina +++ |6st alle Aufgaben, meldet sich selten,
Mut, sich zu duRern arbeitet gern kooperativ mit Noah
sich trauen

Erkan ++ kooperativ, engagiert, Hobby: Bienen

hat sich inhaltlich viel
erschlossen

Noah - mochte derzeit nicht gern angespro-
Gesprach wichtig chen werden, ablehnend, entschuldigt
Lerngruppen, die ihn »mit- sich, momentan eher demotiviert und

nehmen« oder Einzelarbeit?  unaufmerksam

Tab. 9: Uberblick zu den Arbeitsgrundlagen der Schiilerinnen und Schiiler

Erschlieflungs- und Aneignungsprozesse konnen durch das Unterrichtshabitat »nur«
angestrebt, aber nicht hergestellt werden. Lernprozesse sind insofern unverfiigbar und
immer durch den Lernenden moderiert.?”® Deshalb ist es nicht nur wichtig, den
Lernstand und das Verhalten bei der Planung einzubeziehen, sondern Planungsim-
pulse der Schiilerinnen und Schiilern aufzunehmen.

1.3 Fachliche Grundlagen
Alle Gestaltungsentscheidungen kénnen nur dann professionell gefillt werden, wenn
Lehrpersonen iiber eine fachwissenschaftliche Expertise verfiigen. Simtliche didakti-
schen Uberlegungen sind an die fachwissenschaftlichen Grundlagen gebunden. Nur
auf der Grundlage korrekter, wahrer und richtiger Aussagen kann und soll gelernt
werden. Daneben bildet die fachliche Basierung die Grundlage fiir jede didaktische
Entscheidung: Man muss die Sache kennen und um sie wissen, um ihren Stellenwert
und ihre Zuganglichkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler ermessen zu kénnen und somit
ihren Beitrag zur Etablierung von Tiefenstrukturen.

Deshalb braucht jeder Unterricht eine fachwissenschaftliche Basierung. Sie bildet
ein Fundament, um Unterrichtshabitate gestalten und Lernen erméglichen zu kon-
nen. Im Rahmen der Lehrerinnen- bzw. Lehrerbildung kann eine schriftliche Ausfiih-

275 Die Namen sind anonymisiert.
276 Ein Aspekt, auf den ganz besonders konstruktivistische Ansitze eingehen. Im Rahmen didakti-
scher Theoriebildung zum Beispiel Reich (2012), (2016).
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rung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse die fachliche Vorbereitung belegen und
sichern. Sie spiegelt sich jedoch nicht nur hier, sondern in allen Teilen der Unterrichts-
vorbereitung im Rahmen Kultursensibler Didaktik.

: Beispiel

1.3 Fachliche Grundlagen7

Der Aufbau der menschlichen Netzhaut (Retina) :
. Die Netzhaut besteht aus mehreren Schichten und ist aufgrund der Sehzellenschicht licht- :
- empfindlich ... :
Die Sehzellen

In der Sehzellenschicht befinden sich drei verschiedene Zapfentypen sowie die Stabchen.
i Letztere ermoglichen das Hell-Dunkel-Sehen, ...

Vom Auge zum Gehirn: Die Netzhaut als Ort der Signalwandlung
i In der Netzhaut findet eine Umwandlung von Lichtimpulsen auf Nervenimpulse statt ...

Netzhautabl6sung :
i Eine Netzhautabl6sung (Ablatio retinae) kann zur Erblindung fiihren, wenn sie nicht behandelt
i wird. Symptome einer Netzhautabldsung sind ... :

2. Tiefenstrukturelle Weiterentwicklung

In diesem Abschnitt wird die intentionale Ebene des Unterrichtsvorhabens benannt.
Sie bezieht sich auf die Schliisselkonzepte, auf die Intentionen des Unterrichtsvorha-
bens sowie auf den daraus abzuleitenden Informationsgehalt des Unterrichts.

2. Tiefenstrukturelle Weiterentwicklung

i 21 Gewiinschte bzw. zu verstetigende Schliisselkonzepte
2.2 Intentionen des Unterrichtsvorhabens

2.3 Angaben zum Informationsgehalt

2.1 Gewiinschte bzw. zu verstetigende Schliisselkonzepte

©Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: Kritische Reflexion der vorhandenen Tiefenstrukturen.
. Hinweise: Die tiefenstrukturelle Habitatentwicklung greift ausschlieRlich relevante Aspekte
i auf. Eine Lehrperson kann mit dem aktuellen Habitat zufrieden sein und seine Verstetigung
anstreben. Hier braucht dann nur auf die Verstetigung hingewiesen werden. 5

277 Die vollstandigen Ausfithrungen finden sich aus Platzgriinden in den Onlinematerialien. u



204 Unterricht planen und dokumentieren im Rahmen Kultursensibler Didaktik

Beispiel

2.1 Gewiinschtes Schliisselkonzept: Korperliche Achtsamkeit und Gesunderhaltung sind
i wichtig :

Beitrag des Unterrichts: Der Unterricht stellt das biologische Prinzip der Stoff- und Energie-
i umwandlung ins Zentrum. Dieses Prinzip zu verstehen, ist grundlegend, weil es klarmacht,
dass der menschliche Kérper komplexe Abliufe leistet und dass Stérungen und Erkrankungen
i groRe Auswirkungen haben kénnen. '

Anbindung an das vorhandene Habitat: Gesundheitsbildung bzw. Kérperverantwortung ist im
i Habitat bislang nur punktuell verankert (z.B. in Projekttagen, PraventionsmaRnahmen). Es
wire wichtig, die Kérperverantwortung und die Kérperwahrnehmung starker zu verankern,
i das gilt insbesondere im Jugendalter und der damit verbundenen gréReren Bereitschaft, Risi-
ken einzugehen und gesundheitliche Folgen auszublenden. Der Biologieunterricht kann es
i leisten, Uber fachliche Informationen Einsichten und Haltungen zu beférdern. :

i 2.2 Intentionen des Unterrichtsvorhabens

Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: In diesem Abschnitt wird angegeben, welche Absichten
© mit dem Unterrichtsvorhaben verfolgt werden bzw. was die Schiilerinnen und Schiiler sich :
i erschlieRen und aneignen kénnen. Diese Absichten werden in einen Zusammenhang mit den
¢ Tiefenstrukturen (21 und 2.2) gebracht78: :

Beispiel

2.2 Intentionen des Unterrichtsvorhabens
Die Schulerinnen und Schiiler verstehen die Bedeutung der Netzhaut fiir das Sehen.

Die Schulerinnen und Schiiler sind motiviert, achtsam mit ihrer Gesundheit (im Hinblick auf
i das Sinnesorgan »Auge«) umzugehen. :

2.3 Angaben zum Informationsgehalt

Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: Um die Intentionen etablieren und erreichen zu kon-
i nen, miissen auf der Oberfliche des Unterrichts Informationen gegeben werden. Die Bedeu-
tung der Netzhaut kann beispielsweise nur verstanden werden, wenn die Schiilerinnen und :
i Schiiler Informationen zum Aufbau und zur Erregungsleitung erhalten. Deshalb werden in
© diesem Abschnitt die notwendigen Informationen benannt, um die Intentionen einlésen zu
: konnen. Der Informationsgehalt wird nach erfolgter Planung unter Punkt 3 tiberpruft.

278 Die Bildungsplane der Lander geben Hinweise. Allerdings finden sich hier auch Angaben, die
tiefenstrukturelle Beziige vermissen lassen. Angegeben sind Konnens- und Wissensangaben,
ohne dass angegeben wire, welche Sinnbeziige bestehen. Sie werden im vorliegenden Ansatz in
den Blick genommen.
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i Beispiel

2.3 Angaben zum Informationsgehalt

¢ Der Unterricht enthélt Informationen,

© « dass die Sinneszelle Signale umwandelt :
¢ o dass Impulse auf verschiedenen Wegen (hier elektrisch und chemisch) weitergegeben wer-
© denkdnnen
o Uber den Schichtenaufbau der Netzhaut (Im Einzelnen: Pigmentschicht, Sehzellenschicht
: mit Stabchen und Zapfen, Schaltzellenschicht, Nervenzellenschicht) :

Die genannten Informationen sind in die Oberfldche des Unterrichts einzubetten.

3. Oberflachenstrukturelle Realisierung

In diesem Abschnitt wird beschrieben, wie die im Abschnitt 2 dargelegten Intentionen
oberflichenstrukturell realisiert werden sollen. Welche Oberfichenstrukturen sind
geeignet, um die Intentionen verwirklichen zu konnen? Weiterhin wird beschrieben,
wie die Intentionen verstetigt und stabilisiert werden kénnen:

3. Oberflichenstrukturelle Realisierung
i 31 Repréasentation des Unterrichtsgegenstandes
i 3.2 Verstetigung und Nachhaltigkeit des Unterrichts

31 Reprdsentation des Unterrichtsgegenstandes

. Funktion und Inhatt dieses Abschnitts: Angaben dariiber, wie und mit welchen Mitteln der Un-
i terrichtsgegenstand auf der Oberflichenebene des Unterrichts zum Thema wird. Angaben zu
den Manifestationsformen, mit deren Hilfe der Unterrichtsgegenstand oberfdchenstrukturell re-
i prisentiert wird. Das sind zum einen Medien (z. B. Objeke, Karten, Texte, Phinomene, Versuche,
Beobachtungen u.a.m.), durch Personen oder durch Aufgaben. :

Beispiel

31 Reprdsentation des Unterrichtsgegenstandes auf der Oberflichenebene des
' Unterrichts

: Die Bedeutung der Netzhaut fiir das Sehen ldsst sich am Beipiel von Personen deutlich ma-
i chen, die an einer (drohenden) Netzhautablésung leiden. Das Beispiel des Zeichners Don Rosa
i ist besonders geeignet, weil die existenzielle Bedeutung des Sehens offensichtlich ist.
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i Firdie angestrebten Intentionen in Bezug auf den Bau der Netzhaut ergibt sich aus fachdidak-
i tischer Perspektive die Herausforderung der Anschauung. Die Netzhaut l3sst sich nicht am
Objekt betrachten; ihr Aufbau ist hochkomplex. Deshalb wird mit Modellen und Abbildungen
i gearbeitet, die bestimmte Merkmale hervorheben (z.B. zum geschichteten Aufbau), ohne da- :
durch fachwissenschaftlich fragwiirdige Reduktionen vorzunehmen bzw. Fehlvorstellungen zu
generieren. Die Komplexitit des Vorgangs erfordert eine Inputphase. Eine fachliche Frage be- :
© trifft weiterhin den Schichtenaufbau der Netzhaut; im Schulbuch wie auch im zugehérigen
Band mit Arbeitsblattern (z.B. Dorflinger et al. 2017, S. 37) wird der Aufbau der Netzhaut dar-
i gestellt, als ob die Aderhaut (mit Regenbogenhaut und Ziliarkérper) eine Schicht der Netzhaut
bildet. Das ist fachlich nicht korrekt. Die Aderhaut und die Lederhaut bilden zwei Schichten,
die von der Netzhaut funktional und anatomisch zu differenzieren sind. Das retinale Pigment-
i epithel ist jedoch zur Netzhaut zu zdhlen. Weiterhin wird der Aufbau der Netzhaut haufig
ohne die sie versorgenden BlutgefdlRe dargestellt; irritierend wirken dann Augenmodelle, die
i diese abbilden. Diese Irritation ist im Tafelmodell angesichts der Arbeitsvoraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler entnommen, um die Menge an Informationen in der kurzen Zeitein-
© heit zu begrenzen. '

© Die Funktion und der Aufbau der Netzhaut lasst sich mit Hilfe ausgewahlter Versuche ver-
i deutlichen. Anzumerken ist, dass die Versuche, obwohl sie einfach sind, genau durchgefiihrt
werden missen, um eine Beobachtung machen zu kénnen. Auf diesen Umstand wird in der
¢ fachdidaktischen Literatur (z.B. Wonke 2011) nachdriicklich hingewiesen, sodass gegebenen- :
falls eine Moderation durch die Lehrperson wichtig sein kann. :

Zusammenfassend kann festhalten werden, dass der Informationsgehalt im Habitat platziert
© und reprasentiert wird tiber: :
i« eine konkrete Krankengeschichte einer prominenten Person (Don Rosa)
» Versuche zum Sehen

: « Schemazeichnung zur Netzhaut

i« Modell des Aufbaus des Auges

i 3.2 Verstetigung und Nachhaltigkeit des Unterrichts

Funktion und Inhalt dieses Abschnitts: Dargestellt wird in diesem Abschnitt, wie die Tiefenstruk-
i turen verstetigt werden; bei den Schiilerinnen und Schiilern und damit auch im Habitat. Die
Verstetigung gelingt tiber alle Manifestationsformen (z. B. das Sichtbarmachen von Arbeitser-
i gebnissen im Klassenraum, tiber Erfahrungen, Dokumentationen, Selbstiiberpriifungen und
© Sicherungen aller Art). :
: Dass die Schulerinnen und Schiiler die Informationen, die der Unterricht bietet, aufge-
i nommen und verstanden haben, |4sst sich tiberpriifen, indem korrespondierende Aufgaben- :
© formate abgeleitet werden. Dieser Schritt tragt auch dazu bei, dass bei der Konstruktion von
i Klassenarbeiten, Tests bzw. Proben Aufgaben gewihlt werden, die auf der Grundlage des Un-
terrichts geldst werden kénnen.?79 '

279 Moglicherweise erinnert diese Grundlegung an die Lernzielorientierte Didaktik, in der Grob-
ziele festgelegt wurden. Hier liegt der Unterschied zum einen darin, dass von Sinn gesprochen
wird, der dem Habitat unterlegt ist. Es ist damit ein Begriindungszusammenhang markiert.
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Beispiel

3.2 Verstetigung und Nachhaltigkeit des Unterrichts

: Der Aneignungsprozess wird sichtbar, indem Schiilerinnen, Schiiler zeigen, dass sie

« die Informationen (2.2) mindlich und schriftlich wiedergeben kénnen. :
i o dasfachliche Basiskonzept, dass die Netzhaut einen Signalwandler darstellt, erkldren kénnen.
o eine Schemazeichnung der Netzhaut anfertigen kénnen. :

: Korrespondierende Aufgaben im Unterricht:

i« Wie nennt man die Zellen, die fiir das Farbsehen zusténdig sind?

o Warum wird die Netzhaut als »Signalwandler« bezeichnet?

i« Zeichne eine Schemazeichnung der Netzhaut und beschrifte sie.

« Beantworte eine der folgenden Fragen (Die Schwierigkeit ist mit * markiert).

Warum habe ich einen blinden Fleck? (Versuch 1*)

i Verwechsele ich Rot und Griin? (Versuch 2*)

Warum sehe ich bei Dammerlicht besser, wenn ich vorbeischaue? (Versuch 3**)

© Was sehen FuRballer/innen aus dem Augenwinkel zuerst: den Ball oder die Farbe? (Versuch 4**)
Warum sehe ich Bewegung und nicht einzelne Bilder? (Versuch 5***) :
Warum sehe ich griine Punkte, wo keine sind? (Versuch 6***)

i Die Wertschatzung und Achtsamkeit gegentiber dem eigenen Kérper und der Gesundheit
¢ kann durch das Wissen um die Empfindlichkeit und Komplexitat der Vorgénge im Auge ge- :
starkt werden. Der Unterricht zielt daher darauf ab, diesen Aspekt besonders zu akzentuieren.

i Im Habitat wird an vielen Stellen darauf Wert gelegt, dass Schiilerinnen und Schiiler wert-
i schatzend und selbstsorgend mit ihrem Korper umgehen. Insbesondere im Deutschunterricht
wird aktuell das Thema »Mutproben« ins Zentrum gestellt. Einmal wéchentlich findet ein ge-
sundes Frihsttick in der Klasse statt. Insgesamt ist dieses Schlusselkonzept noch weitaus stér-
i ker verankerbar, sodass die Einstellung und Haltung, dass wertschitzend mit dem eigenen
© Korper umgegangen wird, im Habitat représentiert ist. '

4. Priifung der Planung

Zumeist wird die Qualitdt der Planung erst bei der Umsetzung zum Thema. Es lasst
sich jedoch bereits in der Phase der Planung abschétzen, ob die Planungsiiberlegun-
gen kultursensibel vorgenommen wurden. Die Planung ist daher darauthin zu priifen,
wie die Entwicklung der Tiefen- und Oberflachenstrukturen angelegt ist. Hierzu wur-

Zum anderen steht hier keine Deduktionsfrage an in dem Sinne, dass durch bestimmte Ablei-
tungen Fein- oder Feinstziele formuliert wiirden. Es geht darum, eine kohidrente Oberfliche zu
schaffen, wobei eine Vielfalt an Moglichkeiten angenommen wird. Moller, C. (1983). Die curri-
culare Didaktik. In H. Gudjons, R. Teske & R. Winkel (Hrsg.), Didaktische Theorien (2. Aufl.,
S. 63-77). Braunschweig: Agentur Pedersen.
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den Kriterien vorgestellt (vgl. Kap. 8.4), die Anwendung finden. Der Abschnitt gliedert
sich in folgende Punkte:

i 4. Priifung der Planung

i 41 Die Angemessenheit des Informationsgehalts
4.2 Ermoglichung positiver Resonanz

4.3 Etablierung padagogischer Validitat

i 4.4 MaR der Konnektivitat

41 Die Angemessenheit des Informationsgehalts

Der Informationsgehalt ist individuell bzw. im Hinblick auf den einzelnen Schiiler und
die einzelne Schiilerin zu priifen und anzupassen. Es geht an dieser Stelle nicht darum,
»Differenzierung« als Glitemerkmal »irgendwie« zu realisieren und Schiilerinnen und
Schiiler in »Niveaustufen« einzuteilen, sondern den Neuigkeitsgehalt fiir jeden Schii-
ler und jede Schiilerin zu gewéhrleisten. Der Unterricht bietet Informationen, deren
Neuigkeitsgehalt angemessen ist, die ausreichend differenziert sind und die richtig,
korrekt und wahr sind, um die angestrebten Lern- und Bildungsprozesse zu ermdogli-
chen. Ohne Oberfldchenstrukturen, die informationshaltig sind, kann Unterricht zwar
durchaus stattfinden, allerdings sind Lern- und Bildungsprozesse eingeschrankt oder
nicht moéglich. Jedes Konnen, jede Fahigkeit, jede Fertigkeit, jedes Verstehen und jede
Erfahrung ist an Informationen gebunden. Diese miissen Anspriichen geniigen.

Die fachliche Grundlegung bezieht sich auf die Richtigkeit, Korrektheit bzw. den Wahr-
heitsgehalt. Die in den Unterricht eingebrachten Informationen miissen bezogen auf
den aktuellen Erkenntnisstand zutreffend sein. Die Kernfrage lautet: Ist die Informati-
on wahr, richtig und korrekt (vgl. 8.4.1)? Hier sind die fachwissenschaftlichen Er-
kenntnisse grundzulegen. Die Lehrperson zeigt, dass sie fachlich informiert ist.

Der Neuigkeitsgehalt hingt vom bereits erworbenen Wissen, Kénnen, den Fahigkei-
ten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ab. Die Kernfragen lauten hier:
Was konnen und wissen die Schiilerinnen und Schiiler bereits? Was sollten sie kénnen
und wissen? Etliche Themen tauchen in den Bildungspldnen der Lander mehrfach auf.
Achten Lehrpersonen nicht auf den Neuigkeitsgehalt, dann kann es passieren, dass
Inhalte, Fihigkeiten und Fertigkeiten vermeintlich »neu« erarbeitet werden, ohne dass
sie Erschlieffungs- und Aneignungprozesse auslosen wiirden. Lehrpersonen haben
sich daher zu versichern, was fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler neu und
damit herausfordernd, anders und auch schwierig ist oder Probleme und Hiirden
schaffen konnte. Deshalb ist es wichtig, den Informationsgehalt zu priifen.

Die Differenziertheit hingt eng mit dem Neuigkeitsgehalt zusammen. Die Kernfrage
lautet: Wie genau, ausfiihrlich und detailliert wird die Sache zur Sache (vgl. Material
11, S. 173)? Fachlich ist zu beachten, dass Vereinfachungen dennoch fachlich korrekt
sein missen.
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4.1 Angemessenheit des Informationsgehalts

Funktion und Inhalt dieses Abschnitts: Dieser Abschnitt zielt darauf ab, zu prifen, ob die vorge-
sehene Oberfliachenstruktur fachlich richtig, korrekt und wahr ist. Gepriift wird weiterhin, ob :
i die Informationen fiir Schiilerinnen und Schiler neu und angemessen sind. :
 Fachliche Grundlegung (richtige, wahre und korrekte Angaben zur Sache).

i o Neuigkeitsgehalt (Angaben dariiber, was fiir die Schiilerinnen und Schiiler neu ist). :
« Differenziertheit (Angaben dariiber, wie genau, ausfihrlich, vertiefend, detailliert die Sache :
© zur Sache wird). :

Beispiel
© 41 Angemessenheit des Informationsgehalts

Richtigkeit, Korrektheit, Wahrheitsgehalt :
: Die gewshlten Darstellungen zum Aufbau der Netzhaut sind korrekt. Der Text auf dem Ar-
© beitsblatt ist gepriift. Die Versuche wurden im Vorfeld durchgefiihrt. Sie sind vielfach in der :
. Literatur beschrieben. :

© Neuigkeitsgehalt :
¢ Erblindung und Netzhautablsung bzw. Augenerkrankungen sind in der Alltagswelt fiir die
Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmbar; die Empfindlichkeit und Komplexitit des Auges ist
¢ den Schiilerinnen und Schiilern des 7. Schuljahrs eher weniger bewusst. Auch die Bedeutung
biochemischer Umwandlungsprozesse ist eher weniger bekannt, wurde im Biologieunterricht
aber bereits bei den Themen »Erndhrung« und »Atmung« angesprochen. Der Aufbau des Au-
: ges wurde bereits erarbeitet. Der Bau der Netzhaut diirfte fiir alle Schiilerinnen und Schiiler :
neu sein. Unterricht hat daher samtliche Informationen zum Bau der Netzhaut zu geben. Fol- :
i gende Informationen benétigen alle Schiilerinnen und Schiiler und sind neu: :
« Die Netzhaut ist der Ort der Signalumwandlung.

i« Die Netzhaut besteht aus Sinneszellen.
« Die Netzhaut ist aus Schichten aufgebaut (Pigmentschicht, Sehzellenschicht, Schaltzellen-
schicht, Nervenzellenschicht). :
i o Es gibt zwei Arten von Sehzellen: die Stiabchen und die Zapfen.

o Stdbchen sind malRgebend fiir das Hell-Dunkel-Sehen.

« Zapfen sind maRgend fur das Farbensehen.

Differenziertheit :
Der Vorgang der Stoff- bzw. Energieumwandlung in den Sinneszellen der Netzhaut ist ein aus- :
i gesprochen komplexer biochemischer Prozess. In der Klasse 7d fillt es finf Schiilerinnen und
Schiilern (Namen) eher schwer, komplexe Zusammenhinge zu erfassen. Bei zwei Schiilern
i besteht ein Férderbedarf im Bereich »Lernenc.
Zwei Schulerinnen (Namen) sind mit den Informationen zum Bau der Netzhaut unterfor-
: dert. :
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Vertiefend werden ihnen weitere und differenziertere Informationen gegeben: Sie erfahren,

i o dass an der Austrittsstelle des Sehnervs keine Sinneszellen liegen,

© « dass diese Stelle »blinder Fleck« genannt wird, :
i o dass es eine Stelle im Auge gibt, an der sehr viele Stibchen und Zapfen zu finden sind (Gel- :
ber Fleck),
« dass manche Menschen die Farben Rot und Griin nicht unterscheiden kénnen (Rot-Griin-
: Blindheit), weil die Abldufe in den Zapfen nicht stattfinden kénnen,
« dass in den Randbereichen des Auges vor allem Stabchen liegen und Bewegungen deshalb :
¢ eher wahrgenommen werden. :

4.2 Ermoglichung positive Resonanz

© Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: :
© Rickversicherung, dass die Schiilerinnen und Schiiler Kénnenserfahrungen machen kénnen
i und die Mdglichkeit haben, sich von der Thematik betreffen zu lassen, emotional eingebunden :
© und motiviert zu sein. :

i Beispiel

4.2 Erméglichung positiver Resonanz

Um die Bedeung der Netzhaut deutlich zu machen, wird die Situation einer Person gewahlt,
deren Leben in besonderer Weise mit dem Sehen in Zusammenhang steht: Don Rosa. Im
i Unterricht wird ein Bild der Person gezeigt und aus ihrem Leben berichtet. Dieses Beispiel [6st
. Betroffenheit aus. :

Mit der Méglichkeit, sich am Ende des Unterrichts individuell Giber Lernfortschritte zu versi-
chern, ist gewdhrleistet, dass niemand bloRgestellt wird; dass aber auch viele Schilerinnen
i und Schiiler neu Gelerntes identifizieren kénnen. :

4.3 Etablierung padagogischer Validitat

Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: :
Benennung von Gesichtspunkten des Unterrichts, die zeigen, dass der Unterricht alle Schiilerinnen
i und Schiiler im Blick hat, anspricht und fordert. :

Beispiel

4.3 Etablierung padagogischer Validitat

© Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich in der zentralen Arbeits- und Versuchsphase inte-
ressengeleitet Aufgaben wihlen. Die Schwierigkeit ist angegeben. Kein Schiiler und keine
© Schiilerin wird bei groRem Interesse daran gehindert, auch eine schwierigere Aufgabe zu be- :
arbeiten, sondern von der Lehrperson unterstiitzt. :




Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Einzelnen

{ 4.4 MaR der Konnektivitat

Inhalt und Funktion dieses Abschnitts: :
: Angaben, wie schwer bzw. leicht es den Schiilerinnen und Schiiler fiillt, den Anschluss an den vorge-
i sehenen Unterricht zu finden. :

Beispiel
4.4 MaR der Konnektivitit

¢ Es sind keine Briiche oder Irritationen zu Erfahrungen beim vorgesehenen Unterricht zu er-
warten. Eine besondere Konnektivitdt konnte fir einen Schiler bzw. eine Schiilerin gegeben
sein, die selbst Personen im niheren Umfeld hat, die an einer Netzhautablésung leiden. Das
i gilt auch fiir Personen, die die Farben rot und griin verwechseln. Sollten solche Anbindungen
an die Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern vorhanden sein, werden sie aufgegriffen.
Ansonsten bildet das Sehen eine Grunderfahrung, die alle Anwesenden teilen. :

5. Planungsiiberblick

Die Unterrichtsgestaltung sowie der Verlauf basieren auf den Darlegungen zum Ha-
bitat und zu den angestrebten Erschliefungs- und Aneignungsprozessen. Dieser Ab-
schnitt bildet eine Klammer zu den seitherigen Uberlegungen. Dargestellt wird der
Unterricht in seiner Ablaufstruktur. Diese Ablaufstruktur kann auch, will man den
Unterrichtsentwurf sehr leser- bzw. leserinnenfreundlich anlegen, den anderen Aus-
fihrungen vorangestellt werden.

5. Planungsiiberblick
i 51 Zusammenfassende Konsequenzen
i 52 Verlaufsplanung

Funktion und Inhalt des Planungstiberblicks :
© Der konkrete Unterricht wird in seinem Verlauf dargestellt. Der Verlaufsdarstellung ist ein :
i Uberblick der Punkte vorangestellt, die fiir die Umsetzung zentral sind und sich aus der seithe-
© rigen Darstellung ergeben. :

21
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Aus den seitherigen Uberlegungen ergeben sich Konsequenzen fiir die Unterrichtsge-
staltung, die zundchst zusammenfassend gelistet werden, um eine Umsetzung bei der
Unterrichtsplanung zu sichern. Hier die Konsequenzen zum obigen Beispiel:

Beispiel

5.1 Zusammenfassende Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung

Zusammenfassend ergeben sich fur die Gestaltung der Oberflichenstruktur des vorgesehe-
i nen Unterrichts folgende Konsequenzen: :

. Die Oberflichenstruktur des Unterrichts

i« enthilt den in10.2.2 genannten Informationsgehalt

« differenziert nach Interessen der Schiilerinnen und Schiler (Differenzierung I)
« sieht eine individuelle Wahl von Arbeitspartnern/innen vor

i e nutzt verschiedene Arbeitsrdume

« enthilt ein Beispiel zur Netzhautabldsung und betont die Folgen

i o enthilt die in 10.2.3 genannten Aufgaben

« bietet ein einfaches Ausgangsmodell vom Auge und von der Netzhaut

i« bietet komplexere Aufgaben mit Transferleistungen (Differenzierung I1)

Die Verlaufsskizze hat im Rahmen des ausfithrlichen Unterrichtsentwurfs die Funkti-
on, dass die Lehrperson sich wiahrend des Unterrichts orientieren kann. Die Tabelle
thematisiert die Oberfliachenstrukturen des Unterrichts; die Zusammenhénge zu den
Tiefenstrukturen sind im Entwurf ausfiihrlich entfaltet.

Der Verlauf des Unterrichts ist horizontal von links nach rechts dargestellt. Jede
Phase ist als Saule sichtbar, ebenso wie die Oberflichenstruktur in dieser Phase gestal-
tet ist. Da diese Tabelle unterrichtspraktisch ausgerichtet ist, ist jeweils angegeben,
wann die Phase ungefihr enden soll, sodass ein Abgleich wihrend des Unterrichts
moglich ist.

In der ersten Zeile ist immer der Informationsgehalt genannt. So kann die Lehrper-
son sofort sehen, worum es in dieser Phase geht und welche Informationen gegeben
werden miissen.

Die Verlaufsskizze eignet sich zudem zur ergénzenden Priifung der Planung, weil
Leerstellen markieren, dass die Phase hierzu nichts bietet (in etwa zur Verstetigung
und Nachhaltigkeit). Die Angabe der Aufgabenformate hilft weiterhin, um zu erken-
nen, wie vielfiltig, abwechslungsreich und zielfithrend sie sind. Schlieflich bietet ein
Blick auf die Représentation der Sache nochmal die Méglichkeit, um zu priifen, dass
bzw. ob das vorgesehene Reprisentationsformat aktuell, ansprechend, korrekt ist.



213

Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Einzelnen

1yn 0o°g siq (,St)

uajyms fnv s1a4qipH wi

UaZz31s 43|NYdS pun uauuLIaNyds
‘uosiadiaya a1p ya4np uad
-unJepyj43 pun usuoljewiojuj

"uJduULId s8Ny Sap neqjny usap
ue YIS IneyziaN Jap negyny
wnz uosiadiya alp yainp uad
-UNJ3INE|13 ISP UBY3IZ||OAYDEN
uondazay

awyeuyny aydsidoysosy
-lwuauoIP|R|d ‘Bunyyliydsag Hw
(yosnaudew) Sunuydiazewayds

"AIBUYSS QYD1YISUD||SZUSAISN
QY21Ydsua||az3|eYyS ‘(Uaydqels
pun uajdez) us||azsauuisyas
sne 3Ya31saq IneyziaN aid
*UdYDIYDS UdJaIydw

sne }Ya1saq 1neyziaN aid

ispie

Bei

yn svLsiq (Lol
"U3lyms Jne sianjqieH wi usz
-}1S J9|NYdS pun usauula|Nyss
‘ul/1dupied Hw aseyduaisn|4

£Uayas Sep ny
313y21m 0s 1neyziap 3lp 3Is!
wnJiepn :uapjiq uasayjodAH

1819z uIya9 pun adny
UaYdsIMz uaunpuiqlaAudA
-I3N 3Ip 31p ‘ULIR|NYdS 2paf
/43|nydS uapa( ny ‘aexp|ig

"J9}19M UJIYS5) SEp UB USUOI}
-ewJoju| alp 32119] a8ny seq
‘uwiyso

pun a8ny uaydsimz Suey
-UdWWesnz uid 1Ya1saq s3

1s1 S13YDIM JY3S INBH »BUId]Y«
3UID SSBP ‘UBUUNIT M YDI|uQslad
djuuedaq JY3s duld ue Buniauulg

1yn S&Lsiq (,9)

(Suys|us¥ PNy suyo) us|ynis jne
SIa.xg|eH Wi USZ3IS J9|NYDS pun usu
-UulI9NYDS /winud|d Wi uoissmysiq

uondazay

BSOY UOQ UOA p|ig Hw 1eyddif4

19pul|qd
3unsg|qeineyziaN Jauld ue puay
-9819qnJoA Jem ‘Jauydiaz-Asusig
-)|EAA S3UUBY QY IM Jap ‘BSOY UoQ
‘uayas sep

any pua8ajpunug 3si IneyziaN aiq

azzpyssfnpjia/ oL ‘qu|

U3 eyydeN
pun Sun8naisiapn

Inpjnns
-suoipjelaju]
-}9Z-wney

aqeSjny

aydes Jap
uonejuasesday

}jeyas
-suoljewiojuj



214 Unterricht planen und dokumentieren im Rahmen Kultursensibler Didaktik

*9ss1uqadi3 Jap uoliel
-uswnyoq "unj sauadid yainp
3YdNnsIaA 3lp ue duniauulig

lyn ot*g siq (. Sz)

‘uspiom

uayasadula 319quy Jap ssnjyas
-qV Yyoeu usuugy uadunso ald
"USP.IIM UD4404393 usapunga3
-UassaJalul pea3dsyay3iIaImyds
WaYDI|palydsIalun 13q uuey
|[yemsny a1 ‘uduui/i1aujsedsuo
-1esadooy] a4y1 pun ziejdsiiaq
-1y uaiyi Sipueisisq|as usjyem
13]NYdS pun uauuLIB|NYdS

3unya|uy Jap
puayda.dsius ayansiaA Jap uoi}
-euawnyoQ pun Suniynjyaung

(Bueyuy
9Y3IS) SYDNSIDA ‘Udl|elIalep

Sunjasyramiap-unin-joy
91914 42939 234 49pul|g

yn srgsiq (,9)
PlUNdIsamyISSYansIaA

USUIL INJ YIS USPIBYISIUS I3)
-NY2S pun UsUULIINYDS Uy
-91511943q uaydsijuaddnin
Uap Jne alp ‘ualjelialeyy

31p JNE }SI9MIDA pun JOA
apjundiamyds pun uadun|
-|91suaqesyny a1p 3|21s 1

uaqge3jny ua}||93sa3.10A
19p 19MZ Unj Bunplaydsiug
Sunpuys8unpiaydsjug

usaya1s uaydsiy
-uaddnig uap jne sya1aq alp
‘uauniis|uy ‘usljerialey

ua||

-elI93BV\ USP pun usgedjne
-S}19QJY USP NZ USUOIIeWIo)U|
"9SBYd UD1ISYdRU I3p Ul 3SIaM
-S}19qJY 1Nz uduoijew.ou|

‘usplam
U3s9a3YdBU USUUQY| USUOIIBWLIO|

1yn ovrgsiq (Lot
191nyds
pun uauuLIB|NYIS 3P Yaunp

S9]1X3] SIp 24NPJ37 3||SNPIAIPU|

"ua3e.poNy UOA U391
'S91X3] SOp USSST SOPUSYDISIIA
uondazainxal

ineyzisN Jop neg wnz

uauopewIOU| HW (L) 1R|qGSHIQIY

‘€ ayals

U3 eyydeN
pun Sun8naisiapn

anpjnays
-suoipjeaju]
-}19Z-wney

ageSjny

ayoes 13p
uonejuasesday

1eyas
-suoljew.oju|



215

Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Einzelnen

u39313g el3 sap 3unjoylapaim

1yn 00°6 siq (,oL) “uld uuIma3d
-UJa7 uauadIa uap 3z3BYdS pun siu
-JUUDY| INZ USLIOMIUY 1P JWWIU
‘ua8euy uay|91sa8 alp yois

anj [|9NPIAIpuUI 191J0M]UEq ULl
-3|nys apaf pun J3|nyds 19paf

uasQ|
uaqgedyny :8unynadiagqnisq|as

ueyddipyydsit
Jne uspomiuy pun uagdeiq

1yn 05°g siq (_S) “H3qay aay)
19qn uaSunpjaunpny uaqas
19|NY2S pun usUULIB|NYIS

uayydLieg

yosneysnesSuniyeyiy

8

1yn §Pg siq (,9) 'stonjzys usp

ul ydis uaqadaq pun uaijerirey
3Ip U3I313I0S ‘qe U3I_qUY 1Yl Udy
-d1|Yds 49|NYdS pun usuuLIR|NYdS

uswneuny

uadem|joy

uax3neyydeN
pun Sun8naisiapn

anpjnuays
-suorpjesaju|
-}9Z-wney

aqeSjny

ayoes usap
uonejuaseiday

1jeyas
-suoljew.oju|




216  Unterricht planen und dokumentieren im Rahmen Kultursensibler Didaktik

Nachweise und Anlagen

Literatur und Quellenverweise

Im Rahmen der Unterrichtsdokumentation sind samtliche verwendete Quellen anzu-
geben. Sie zeigen auch auf, wie intensiv und eingehend sich die Lehrperson mit dem
Unterrichtsgegenstand, seiner Bedeutung und Funktion sowie den didaktischen Opti-
onen zur Oberflichengestaltung auseinandergesetzt hat.

Positive Merkmale der Literaturquellen bilden die Aufnahme von fachwissenschaft-
licher Literatur, fachdidaktischer Literatur, Lehrerhandbiichern, Schulbiichern und
Internetquellen. Weiterhin ist wichtig, dass aktuelle Quellen?* eingebunden sind.

Fiir den vorgestellten Entwurf wurden folgende Quellen herangezogen:

Beispiel

Nachweise und Anlagen

Literatur :
Berger, U. (2005): Die Sinnes-Werkstatt: spannende Experimente mit Auge, Hand und Ohr.
© Freiburg . Br.: Velber.

Betzold, A. (0.).): Unsere Sinne: das Auge. Aufbau und Experimente. Our senses: The Eye.
i Structure and Experiments. Ellwangen: Arnulf Betzold. '
Buhler, T., Graf, E. (2016): Sinnesorgan Auge. Lernen an Stationen im Biologieunterricht. Augs-
i burg: Auer. :
Dorflinger, U., Hampl, U., Kunst, I. u.a. (2017): Fachwerk Biologie. Baden-Wurttemberg 7-9,
i Losungen zum Schiilerbuch mit gestuften Hilfen und Erweiterungen. Berlin: Cornelsen.
Dorflinger, U., Hampl, U., Kunst, I. u.a. (2017): Fachwerk Biologie. Baden-Wirttemberg 7-9,
i Berlin: Cornelsen.
Dolpp, N., Ganz, G., Hummel, E., Kalusche, D., Willmer-Klumpp, C. (2017): PRISMA Biologie 7/8,
Differenzierende Ausgabe, Lehrerband, Baden-Wirttemberg, Stuttgart: Klett.
Dolpp, N., Ganz, G., Hummel, E., Kalusche, D., Willmer-Klumpp, C. (2017): PRISMA Biologie 7/8,
i Differenzierende Ausgabe, Lehrerband, Baden-Wiirttemberg, Stuttgart: Klett. :
Esslinger-Hinz, . (2016): Gut vorbereitet in die Lehrprobe. Weinheim: Beltz.

Esslinger-Hinz, 1., Wigbers, M. u.a. (2013): Der ausfihrliche Unterrichtsentwurf. Weinheim:
¢ Beltz. :
Esslinger-Hinz, 1. (2015): Die Unterrichtsvorbereitung fiir einen transparenten Unterricht. Der
i Informationsgehalt des Unterrichts als Element der Unterrichtsdokumentation. In: Schulpada- :
- gogik heute. Ha2, 6. g, S.1-17. :

Gregory, R. L. (2001): Auge und Gehirn. Psychologie des Sehens. (Deutsch von M. Niehaus).
i Einbek: Rowohlt. :

280 Ein »angestaubtes« Literaturverzeichnis markiert entweder, dass sich die Lehrperson nicht be-
miht hat, nicht weif$, wie man recherchiert, oder die Dokumentation des Unterrichts unter
Zeitdruck vornehmen musste.



Die Elemente des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs im Einzelnen

 Hammermann, M., Asshoff, R. (2014): Schilervorstellungen im Biologieunterricht: Ursachen

fur Lernschwierigkeiten. Seelze: Friedrich.

Wonke, G. (201m): Férderung der Experimentierfahigkeit im Rahmen der Unterrichtsreihe

»Aufbau und Funktion des Auges« in der Sekundarstufe I. Uelvesbiill: Der Andere Verlag.

Texte in Arbeitsmaterialien zu Versuchen: Esslinger-Hinz; Arbeitsblatt: Esslinger-Hinz
Nachweise zu den verwendeten Abbildungen:
© Arbeitsblatt zum Aufbau der Netzhaut:

Abbildung (Arbeitsblatt), Bau der Netzhaut (modifiziert, Esslinger-Hinz) aus Dolpp et al. (2017),

i S.8o.

Abbildung (Arbeitsblatt), Empfindlichkeit der Zapfentypen (modifiziert, Esslinger-Hinz) aus:

i https://amboss.miamed.de/wissen/Visuelles_System#Z140df76dd635c54233b98500176€bdsc

© Foto zum blinden Fleck: biologieunterricht.info/Materialien und Ideen zum problemorientier-
¢ ten Biologieuntericht/http://www. biologieunterrichtinfo /unterrichtsmaterialien/blinder_

fleck.html

Foto Don Rosa: https://www.google.com/search?q=Foto+Don+Rosa&ie=utf-8&oe=utf-8&cli

ent=firefox-b

Interview mit Don Rosa: https://www.tagesspiegel.de/themen/auge-und-ohr/auge-blindheit-

i ist-nicht-schwarz/13647736.html (2014)

Abbildung: Verbindung Auge-Gehirn flir Partnerarbeit https://www.google.com/search?q=
: Gehirn+mit+sehzentrum&client=firefox-b&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=oahU :
i KEwjMtg_Ayd3bAhUB8ywKHe8hB40QsAQIOg&biw=19208&bih=943#imgrc=VIjrgqgNBFXDu

© whM:

Anlagen

Dem Unterrichtsentwurf sind alle Materialien beizulegen, die im Unterricht verwen-
det werden. Das gilt insbesondere fiir Arbeitsblatter, den Aufbau von Versuchen oder

Tafelbilder.
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https://amboss.miamed.de/wissen/Visuelles_System#Z140df76dd635c54233b98500176ebd5c
http://www.biologieunterricht.info/unterrichtsmaterialien/blinder_fleck.html
https://www.google.com/search?q=Foto+Don+Rosa&ie=utf-8&oe=utf-8&client=firefox-b
https://www.tagesspiegel.de/themen/auge-und-ohr/auge-blindheit-ist-nicht-schwarz/13647736.html
https://www.tagesspiegel.de/themen/auge-und-ohr/auge-blindheit-ist-nicht-schwarz/13647736.html
https://www.google.com/search?q=Gehirn+mit+sehzentrum&client=firefox-b&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjMt9_Ayd3bAhUB8ywKHe8hB4oQsAQIOg&biw=1920&bih=943#imgrc=VlJrqNBFXDuwhM
http://www.biologieunterricht.info/unterrichtsmaterialien/blinder_fleck.html
https://www.google.com/search?q=Foto+Don+Rosa&ie=utf-8&oe=utf-8&client=firefox-b
https://www.google.com/search?q=Gehirn+mit+sehzentrum&client=firefox-b&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjMt9_Ayd3bAhUB8ywKHe8hB4oQsAQIOg&biw=1920&bih=943#imgrc=VlJrqNBFXDuwhM
https://www.google.com/search?q=Gehirn+mit+sehzentrum&client=firefox-b&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjMt9_Ayd3bAhUB8ywKHe8hB4oQsAQIOg&biw=1920&bih=943#imgrc=VlJrqNBFXDuwhM
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Die Vorstellung, dass eine zeitgemife Didaktik normativ sein konne, ruft seit eh und
je Ablehnung hervor. Blankertz?8! wihlt im Hinblick auf die Normativitat innerhalb
der didaktischen Theoriebildung Attribute wie »unrealisierbar«; »liberholt«, »geédch-
tet«. Im wissenschaftlichen Diskurs, unabhingig von der Wissenschaftsdisziplin, steht
Normativitét fiir Subjektivitdt mit Reflexions- und Legitimationsnotstand. Diese Sicht
ist einerseits vollig richtig, denn die Giiltigkeit von Erkenntnissen basiert auf systema-
tischen und nachvollziehbaren Vorgehensweisen, die frei von Subjektivitdt zu halten
sind. Dennoch unterliegen dem Erkenntnisprozess selbst, indem bestimmte Erkennt-
nisse angestrebt werden, die Art und Weise, wie sie gewonnen, interpretiert, »verar-
beitet« bzw. implementiert werden, Annahmen.?? In etwa ldsst sich sagen, dass Leis-
tungsvergleichsstudien aufder Annahmefuflen, dass die Qualititvon Bildungssystemen
vergleichbar sei, dass Qualitit und Leistung korrespondieren, dass die Schule in erster
Linie eine Qualifizierungsfunktion erfiille, dass Gelerntes und Gekonntes die Qualitat
grundlegen und dass Leistungssteigerungen anzustreben sind. Hier wird deutlich,
dass auch wissenschaftliches Arbeiten in Wissenschaftskulturen mit ihren Oberfldchen-
und Tiefenstrukturen stattfindet.

Im Rahmen der hier vorgestellten Didaktik wird dafiir pladiert, sich dem Zusam-
menhang von Oberflichen- und Tiefenstrukturen im Kontext von Schule und Unter-
richt zuzuwenden und — wenn moglich - auf sie gestaltend einzuwirken, in dem Sinne,
dass sie reflektiert, thematisiert und gegebenenfalls justiert werden, um die Praxen
von Schule und Unterricht addquat und im Interesse aller beteiligten Akteure zu ge-
stalten. Eine kultursensible Analyse und Betrachtung ist nicht normativ, vielmehr fokus-
siert sie die Normativitdt, die mit den Tiefenstrukturen zwangsldufig einhergeht.

Die fiir Schule und Unterricht relevanten Felder, auf die sich die Normativititen
beziehen, wurden skizziert: Es sind die Antworten, die wir geben, wenn wir {iber den
Sinn und die Aufgabe von Schule und Unterricht sprechen (Schulfunktion), wenn wir
verallgemeinernde Aussagen zum Zusammenhang von Vermittlung und Aneignung
machen (Lernen). Auf diesen Grundlagen entstehen konkrete Oberflichen des Unter-
richts. Schliisselkonzepte und ihre Transformation in Oberflichenstrukturen sind al-

281 Blankertz, H. (1986). Theorien und Modelle der Didaktik (12. Aufl. der neub. u. erw. Aufl. von
1975). Weinheim: Juventa, S. 18.

282 Rosa (2018) bringt das Phianomen deutlich zur Sprache: »Hier zeigt sich der stillschweigende
tendenzielle Paternalismus einer Sozialwissenschaft, die glaubt, sich nicht nur jeder Aussage
zum guten Leben, sondern auch jeglicher Analyse gelingender und misslingender Weltverhlt-
nisse enthalten zu miissen, und dabei unvermerkt einem Ressourcenfetischismus anheimfallt
(...)«(S.22).



Kultursensible Didaktik als Allgemeine Didaktik

ternativhaltig und durch politische, wirtschaftliche, geschichtliche und technologische
Entwicklungen moderiert. Die Aufgabe der Allgemeinen Didaktik besteht darin, die
gegebenen Antworten auf die Sinnfragen, die hinter den Funktionsbeschreibungen
von Schule und Unterricht stehen, auf den Priifstand zu stellen — vor dem Hinter-
grund aller zur Verfiigung stehenden Mittel und Erkenntnisse. In der Terminologie
der hier vorgestellten Didaktik bedeutet dies, die Oberflachen- und Tiefenstrukturen
von Unterricht zu priifen. Was gemeinhin mit dem Terminus »Normativitit« belegt
ist, wird somit als ein Teil der Tiefenstruktur begriffen, den es zu priifen und zu entwi-
ckeln gilt. Denn: Da Schulen gesellschaftliche Einrichtungen sind, besteht eine Re-
chenschaftspflicht im Hinblick auf ihren Sinn; da sie aber zugleich Lebenszeit von al-
len beteiligten Akteuren einfordern, ist der Zusammenhang zu den individuellen
Sinnkonstruktionen des einzelnen Akteurs zu schaffen. Im Hinblick auf alle Akteure -
Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrpersonen - ist zu sichern, dass Schulzeit subjektiv
als sinnvoll und nicht als sinnfreie oder geopferte Lebenszeit wahrgenommen wird -
eine (ur-)alte schulpadagogische Forderung, die bereits Seneca zu Beginn der Zeit-
rechnung Lucilis schrieb. Jede Schule und jeder Unterricht bietet jeweils neu Anlass,
die Sinnkonstruktionen zum Thema zu machen; zumeist dann, wenn sie als unge-
niigend oder problematisch erlebt werden.

Die Suche nach Antworten auf Sinnkonstruktionen von Schule und Unterricht ist
umso wichtiger in einer Zeit, in der es keinen Konses iiber die Vorstellungen eines
gelingenden oder gliicklichen Lebens mehr gibt.?®* In der Konsequenz fiihrt diese
Feststellung dazu, dass die professionelle Sicht immer Individualisierung erfordert
bzw. die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler mit seinen bzw. ihren Méglich-
keiten im Blick hat.

Ilusorisch wire somit, anzunehmen oder zu behaupten, Schule und Unterricht sei
norm- bzw. wertfrei. Kulturen und damit auch Unterrichtskulturen basieren auf Sinn-
konstruktionen, deren man sich nicht entledigen kann, weder theoretisch noch prak-
tisch. Die Vorstellung, dass die Sinnfrage von Schule und Unterricht in etwa mit der
Einfiihrung tberpriifbarer Kompetenzen beantwortet, entfernt und quasi normativ
bereinigt sei, tiuscht, denn auch hier ist eine Sinnkonstruktion unterlegt: das Schliis-
selkonzept von Leistung und Optimierung. Im vorgestellten Ansatz wird dafiir pla-
diert, diese Sinnkonstruktionen, sprachlich als »Tiefenstrukturen« markiert — beste-
hend aus Schliisselkonzepten -, einzublenden, zu fokussieren, zu reflektieren und
gegebenenfalls zu modifizieren oder neu zu konstruieren.

Selbstverstindlich gilt, dass eine Allgemeine Didaktik als solche nicht normativ sein
darf. Zugleich bilden sich in den Praxen von Schule und Unterricht Normativititen
aus, die auch reproduziert werden - hier als Tiefen- und Oberflichenstrukturen be-
schrieben. Die Aufgabe der Allgemeinen Didaktik besteht darin, sich diesen Normen
bzw. Tiefenstrukturen zuzuwenden und die vermeintlich korrespondierenden Ober-
flachenstrukturen in den Blick zu nehmen. Hier setzt die empirische Forschung an, die
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Instrumente und Moglichkeiten praziser Beschreibungen anbietet. Die Bewertung der
gefundenen Tiefen- und Oberflichenstrukturen kann nur diskursiv und vor dem Hin-
tergrund der Einbettung in ein Gesellschaftssytem vorgenommen werden. Deshalb
hat die Allgemeine Didaktik (gesellschaftspolitische) Kontexte (Kap. 9) zu reflektieren.

Fiir Deutschland bildet die Grundlage ein freiheitlich-demokratisches Gesellschafts-
system, eine Gesellschaft, die Individualitét des Einzelnen wertschétzt und schiitzt, die
Teilhabe und Gleichberechtigung fordert und Modernisierungsprozesse (z.B. Digita-
lisierung) vorantreibt und die auf Konkurrenzfahigkeit setzt.

Die Aufgabe der Didaktik besteht darin, dass die gesellschafts- und zeitbedingten
Antworten auf Sinn- und damit Normvorstellungen gepriift und offengelegt werden,
und Konzepte vorzulegen, wie vor diesem jeweiligen Hintergrund Unterricht in sei-
nen Tiefen- und Oberflichenstrukturen gestaltet und entwickelt werden kann. Dann
wiirden auch die aktuell gerne gebrauchten Termini (z. B. Steuerung, Output, Kompe-
tenz) in ihren tiefenstrukturellen Sinnkonstruktionen besser erkannt, denn auch sie
sind tiefenstrukturell gebunden und verankert. Zusammenfassend kann festgehalten
werden: Die Aufgabe der Allgemeinen Didaktik in dem hier vorgestellten Ansatz be-
steht darin, die unterlegte Tiefenstruktur mit ihren Schliisselkonzepten zu benennen
und deren multioptionale Implementationen iiber die Praxen von Schule und Unter-
richt darzustellen. Das gelingt mit Unterstiitzung empirischer Forschung. In diesem
Sinne ist der hier vorgestellte Ansatz emanzipatorisch. Allgemeine Didaktik hat somit
die Aufgabe, einen Legitimationsdiskurs zu den Oberflachen- und Tiefenstrukturen
von Schule und Unterricht zu fithren. Die hier genannten Schliisselkonzepte (vgl.
Kap. 3.3.1 bis 3.3.6) bilden Konkretisierungen, die diskursiv gefunden sind. Mit ihrer
Darstellung und Présentation ist eine erkenntnisbasierte Normativitit verbunden,
denn die Zusammenstellung der Schliisselkonzepte, die die Qualiltdt bzw. Giite von
Unterrichtskulturen grundlegen, sollte auf empirischer, gesellschaftsreflektierter und
anthropologischer Grundlage erfolgen.

! Kultursensible Didaktik als Allgemeine Didaktik

© Die Kultursensible Didaktik fokussiert die Tiefen- und Oberflachenstrukturen von Schule und
i Unterricht, legt sie offen und fragt nach Begriindungen sowie nach dem Zusammenhang von
© Oberflachen- und Tiefenstruktur. Jede Praxis ist durch Praktiken gekennzeichnet. Diese sind
¢ immer vorhanden und normativ, solange sie eingefiihrt und praktiziert bzw. reproduziert wer-
den. Die Kultursensible Didaktik nimmt diese Praktiken in den Blick und provoziert pidagogi-
sche Diskurse - unter Einbeziehung der jeweils zur Verfligung stehenden Erkenntnisse - tiber
i ihre Begriindungen und Konkretisierungen. Hierin liegt der emanzipatorische und kritische
© Gehalt dieses Ansatzes. Sie zielt darauf ab, dass didaktisches Handeln bewusst und reflektiert '
¢ und somit professionell geschieht. Sie ist nicht normativ, sie thematisiert und fokussiert die
Normativitat, die mit den Tiefenstrukturen in Schule und Unterricht gegeben sind.
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Adaptivitat: Wahrend »Kohérenz« die Passung zwischen Schliisselkonzepten der Tiefenstruk-
tur des Unterrichts und deren Realisierung in den Oberfldchenstrukturen markiert, akzentuiert
der Terminus Adaptivitit die Kohdrenzherstellung in diversen und vielféltigen Handlungs- und
Entscheidungssituationen. Die Adaptivitit ist an die Fahigkeit der Lehrperson gekniipft, Unter-
richtssituationen und -ereignisse unter dem Vorzeichen gewéhlter Schliisselkonzepte wahrzu-
nehmen und kohérente Entscheidungen zu fillen. Hierzu muss die Lehrperson in der Lage sein,
die wichtigen Merkmale von Situationen zu erkennen und zu deuten. Adaptivitit ist somit die
Fahigkeit von Lehrpersonen, Kohdrenz herzustellen.

Aktive Konsolidierung: Aktive Konsolidierung heifit, dass die Akteure die Oberflichenstruk-
turen kontinuierlich an die gewiinschten Tiefenstrukturen anpassen bzw. Formen und Wege
finden, dass die Tiefenstrukturen représentiert sind.

Bildungsprozesse durch das Unterrichtshabitat: Sobald das Unterrichtshabitat dazu fiihrt,
dass Akteure eigenstidndig und auf eigenen Wunsch eine Sache mehr und mehr zu

« ihrer Sache werden lassen,

o dass Verhaltensnormen eigensténdig gesetzt und umgesetzt werden,

o dass Didaktik zur Autodidaktik (von Einzelnen oder kooperativ) geworden ist,

ist im hier vorgestellten Ansatz von Bildung die Rede. Das professionell gestaltete Unterrichts-
habitat mit seinen Oberflichen- und Tiefenstrukturen leistet, dass Bildungsprozesse angebahnt
werden.

Habitate: Habitate sind Kontexte, in denen bestimmte Kulturen in ihren Oberfldchenstruktu-
ren beschreibbar sind und die durch Tiefenstrukturen grundgelegt sind. Der Begriff ist ak-
teursbezogen, weil die Verhiltnisbestimmung des Akteurs zum Habitat im Zentrum steht. Ha-
bitate sind von Akteuren und werden fiir bestimmte Akteure eingerichtet. Im Hinblick auf
Schule ist dies das Verhaltnis des Schiilers und der Schiilerin zum Unterrichtshabitat als kultu-
rellem Raum, dem er oder sie zugehorig ist.

Habitate haben Grenzen, ein Innen und Auflen mit unterschiedlichen Graden an Durchlassig-
keit. Akteure kennen diese Grenzen. Sie bewegen sich in ihrem Alltag in der Regel zwischen
unterschiedlichen Habitaten. Sie suchen das jeweilige Habitat freiwillig oder auch unfreiwillig
auf und kénnen ihr individuelles Verhéltnis bzw. ihre Zugehorigkeit zum Habitat beschreiben.

Habitatanalysen: 1. Sinngebend-funktionale Habitatanalyse: Ziel: Identifikation und Rekon-
struktion der Tiefenstrukturen im Unterrichtshabitat; Identifikation von Schlisselkonzepten;
Priifung und Diskussion der Schliisselkonzepte zum Sinn und zur Funktion des Unterrichts;
Priifung der Kohérenz der Oberflichenstrukturen. 2. Deskriptive Habitatanalyse: Ziel: Ein-
ordnung des Habitats im Hinblick auf fiinf zentrale Dimensionen von Unterrichtskulturen. Sie
gibt beschreibende Auskiinfte tiber die Prasenz dieser Dimensionen im Habitat (1. Partizipa-
tion, 2. Kollektivismus/Individualismus, 3. Fachlichkeit, 4. Leistungsorientierung, 5. Innova-
tionsorientierung). 3. Qualitative Habitatanalyse: Ziel: Anhand von vier Giitemerkmalen wird
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gepriift, inwiefern sie im jeweiligen Unterrichtshabitat verwirklicht sind (1. Informationsgehalt,
2. Positive Resonanz, 3. Padagogische Validitit, 4. Aktive Konsolidierung).

Kohirenz: Der Begriff »Kohidrenz« bezeichnet die Passung zwischen Schliisselkonzepten der
Tiefenstruktur des Unterrichts und deren Realisierung in den Oberflichenstrukturen.

Ist Kohérenz gegeben, dann lassen sich anhand der Oberflichenstrukturen die Tiefenstruktu-
ren rekonstruieren. Kohirenz liegt vor, wenn Gegenstindliches, Kognitionen, Verhalten,
Raum-Zeit-Strukturen, Emotionen und Korperprisenzen sich gegenseitig stiitzen und wider-
spruchsfrei sind, wenn die Sinnannahmen im Habitat durch die Oberflichenstrukturen abge-
bildet sind und wenn die Sinnannahmen in sich stimmig sind. Kohédrenz ist kein Zustand, son-
dern ein Prozess.

Konnektivitit: Konnektivitit bezeichnet die Leichtigkeit bzw. die Schwierigkeit fiir den einzel-
nen Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin, die Schul- und Unterrichtskultur und in der Folge den
aktuell stattfindenden Unterricht als vertraut, normal, verstandlich zu erleben und zu bewerten
und sich die Tiefen- sowie die Oberflichenstrukturen von Schule und Unterricht erschlieflen
und aneignen zu konnen.

Kontinuitit als Kulturmerkmal: Die Anteile von Schule und Unterricht, die Kontinuitdt besit-
zen, sind kulturbestimmend. Diese sind in der Wahrnehmung der Akteure auf Dauer gestellt; sie
sind routinisiert und werden im Laufe der Zeit immer weniger reflektiert. Diese Elemente wer-
den als normal und selbstverstandlich erlebt. Bestandteile des Unterrichts, die auf Dauer ge-
stellt und etabliert sind, zdhlen zur Unterrichtskultur.

Kultur/Unterrichtkultur: Kulturen entstehen und entwickeln sich in sozialen Zusammenhin-
gen, die von Dauer sind. Sie sind durch Oberfldchen- und Tiefenstrukturen gekennzeichnet.

Lernen als Erschliefungs- und Aneignungsprozess: Lernen in systematisierter und organi-
sierter Form des Unterrichts ist ein Erschlieffungs- und Aneignungsprozess des bzw. der einzel-
nen Lernenden. Die ErschliefSung bezieht sich auf Weltausschnitte, auf die eigene Person sowie
auf die ErschliefSungswege. Erschliefung und Aneignung sind aktive, individuelle und kon-
struktive Prozesse.

Schulen als gesellschaftliche Einrichtungen entwickeln Habitate, in denen iiber die Oberfla-
chen- sowie Tiefenstrukturen bestimmte Erschlieffungsprozesse erméglicht und angestrebt
werden.

Dass die Erschlieffung in Aneignung {ibergeht, zeigt sich in Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstel-
lungen, Wissen, die dauerhaft und nachhaltig zum Lernenden gehéren.

Lernprozesse konnen in Anteilen sichtbar gemacht werden (z.B. Wissen und Konnen), sind
aber in anderen Anteilen schwerer messbar (z. B. Betroffenheit und Einstellung) und in wiede-
rum anderen unzuginglich (z. B. die Bedeutung des Gelernenten fiir die eigene Person, die erst
in anderen Lebensphasen erkannt wird).

Zu lernen ist in diesem Sinne ein konventionalisierter Vorgang (ich lerne, was andere auch
lernen) sowie ein individualisierter Prozess (die Bedeutung, das Tempo, die Lernwege, die er-
lebte Schwierigkeit, die Motivation sind individuell).

Welt-, Selbst- und Zugangserschlieffung in Verzahnung sind die Grundlage fiir die Aneignung.
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Manifestationsformen von Kulturen: Unterrichtskulturen manifestieren sich auf der Oberfla-
chenebene iiber sechs Manifestationsformen: 1. Verhalten der Akteure, 2. Kognitionen zu den
Praktiken, 3. Raum-Zeit-Strukturen, 4. Objektivationen, 5. Emotionen, 6. Kérperprisenz.

Oberflichenstrukturen von Unterricht: Mit dem Begrift »Oberflichenstrukturen« sind die
Anteile des Unterrichts bezeichnet, die sichtbar, wahrnehmbar und beschreibbar sind und die
sich durch Kontinuitat und Stabilitdt auszeichnen. Systematisch lassen sich Oberflichenstruk-
turen mit Hilfe der Moglichkeiten, Mittel und Instrumente der empirischen Sozialforschung
beschreiben.

Pidagogische Validitit: Die padagogische Validitat von Unterrichtshabitaten ist dann gegeben
bzw. hoch, wenn das Habitat Kinder und Jugendliche in ihren Potenzialen, ihren Entwicklun-
gen starkt und ihre Moglichkeiten zur Lebensgestaltung in der Schulzeit und dariiber hinaus
weitet. Ereignisse, Einstellungen und Haltungen der Akteure, die einschrinkend wirken, min-
dern die padagogische Validitdt des Habitats. Padagogische Validitat ist durch Forderorientie-
rung gekennzeichnet.

Positive Resonanz: Der Terminus Resonanz bezeichnet das Erleben des Unterrichtshabitats
aus der Perspektive des einzelnen Akteurs, als eine Bezugnahme. Begriffe wie »begeistert sein,
»beriihrt sein«, »betroffen sein«, »interessiert sein an« und alle Unterstiitzungsmafinahmen al-
ler beteiligter Akteure im Habitat, um diese Resonanz zu erzeugen. Die Resonanz betrifft das
Erleben des Habitats durch die Schiilerinnen und Schiiler: kognitiv, emotional sowie korper-
lich. Positive Resonanz ist gegeben, wenn Schiilerinnen und Schiiler iiber tiefenstrukturell an-
gelegte Sinnkonstruktionen, die auf der Oberfldche manifestiert sind, in ihren Erschliefungs-
und Aneignungsprozessen gestarkt und gefoérdert werden. Hierzu koénnen beispielsweise
Gespriche tiber Arbeitsfortschritte, produktive Riickmeldungen, Ermutigungen, Lob, Unter-
stiitzung, fachliche Diskussionen zihlen.

Unterrichtshabitate, die negative Resonanzen generieren (»Ablehnungg, »Ekel«, »Unzufrieden-
heit«, »Blof3stellung«), sind ungiinstig und in Unterrichtshabitaten zu verdndern. Sie markieren
schlechten Unterricht. Unterrichtshabitate, die positive Resonanzen generieren (»Interesse,
» Aufmerksamkeit«, »Wohlbefinden«, » Anerkennung«), sind begiinstigend fiir das Lernen, das
heif3t fiir Erschlieffungs- und Aneignungsprozesse.

Praktiken: Verhaltensweisen, die stetig bzw. iiber einen lingeren Zeitraum gezeigt werden und
die nicht mehr zur Disposition stehen, sondern selbstverstdndlich in bestimmten Situationen
aktualisiert werden, sind im Folgenden als »Praktiken« bezeichnet.

Schliisselkonzepte: Schliisselkonzepte sind Annahmen, die Praxen unterlegt sind. Ein Schliis-
selkonzept stellt die Begriindung fiir etablierte Oberflichenstrukturen bereit. Schliisselkonzep-
te werden von Akteuren als geltend, wahr und richtig angenommen. Sie werden als relevant
eingestuft. Es handelt sich um grundlegende Annahmen, Vorstellungen und Sichtweisen zum
Sinn von Schule und Unterricht.

Tiefenstrukturen: Die Tiefenstruktur bezeichnet die kollektiv geteilten Sinngebungen, die Ak-
teure ihren Praxen unterlegen. Tiefenstrukturen bestehen aus Biindeln an Schliisselkonzepten.
Ein Schliisselkonzept ist ein Bestandteil der Tiefenstruktur und stellt eine sinngebende Aussage
dar, die fiir die Gestaltung der Oberfldchenstrukturen mafigeblich ist.
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Tiefenstrukturen haben normativen Charakter; sie werden als richtig und wahr angenommen
und stehen in der Regel, sind sie etabliert, nicht zur Disposition. Professionelle Lehrpersonen
haben die Aufgabe, sich der Tiefenstrukturen zu versichern und ihnen das notwendige Gewicht
zu geben.

Die Oberflachenstruktur steht in einem Zusammenhang mit der Tiefenstruktur. Ist dieser Zu-
sammenhang eng, bildet die Oberflichenstruktur die Tiefenstruktur ab. Sie konkretisiert, in-
karniert, manifestiert die Tiefenstruktur. Die Oberflichenstruktur gibt der Tiefenstruktur eine
konkrete Gestalt und implementiert sie ins Schulleben bzw. den Schulalltag. Schul- und Unter-
richtskulturen sind in jhren Oberflichen- und Tiefenstrukturen beschreibbar.

Unterrichten: Unterrichten bedeutet, Tiefenstrukturen grundzulegen und Oberflichenstruk-

turen zu etablieren, die die Tiefenstrukturen abbilden bzw. sich in Passung zu ihnen befinden.

Unterrichtsentwicklung bedeutet,

o den generativen, reziproken und multioptionalen Zusammenhang von Oberflichen- und
Tiefenstruktur zu priifen und zu gestalten.

o die tiefenstrukturellen Annahmen zu benennen und kritisch zu reflektieren.

« die Passung zwischen den Manifestationsformen zu steigern.

o die Schiilerinnen und Schiiler fiir den Sinn und die Ziele im Habitat zu gewinnen.

o die Habitat- bzw. Unterrichtsentwicklung mit den Schiilerinnen und Schiilern vorzunehmen.

« die Konnektivitit zu Habitaten auflerhalb von Schule und Unterricht zu beriicksichtigen.

o Oberflachenstrukturen, die im Widerspruch zu gewiinschten Schliisselkonzepten stehen,
nicht zu ermdglichen oder zu situieren.

Unterrichtshabitat: Der Binnenraum des Lebens und Lernens in der Schule wird als Unter-
richtshabitat bezeichnet. Dieser Raum ist durch Oberflachen- und Tiefenstrukturen gekenn-
zeichnet, in denen die Akteure leben und auf die sie reproduzierend und modifizierend ein-
wirken. Unterrichtshabitate sind »kulturelle Rdume« mit Grenzen, deren Offenheit bzw.
Geschlossenheit sie definieren.

Kultur bedeutet, dass Oberflachen- und Tiefenstrukturen ausgebildet sind. Kulturerhalt geht
mit der kontinuierlichen Reproduktion dieser Strukturen einher. Kulturmodifikation geht mit
Umstrukturierungen einher, die durch die Kultur zum Beispiel irritierende Ereignisse ausgelost
werden konnen.

Unterrichtsstorung: Unterrichtsstérungen sind Ereignisse, Verhaltensweisen, Gegenstinde,

Strukturen, Stimmungen sowie Korperprasenzen, die von Akteuren in Form und Intensitét als

widerspriichlich zu den Schliisselkonzepten bzw. der Tiefenstruktur im unterrichtlich ange-

strebten Unterrichtshabitat wahrgenommen werden. Sie storen konkret und punktuell die Um-

setzung der im Habitat angestrebten Sinnkonzepte; zum Beispiel das Lernen, das Wohlbefin-

den, die Stirkung der Personlichkeit. Die Ursachen dafiir, dass das Sinnkonstrukt verschoben

wird, konnen vielfiltig sein:

« momentane individuelle Befindlichkeiten (z.B. Konflikte, emotional als gravierend erlebte
Ereignisse, Langeweile, erlebte Uber- ober Unterforderung)

o eingeschriankte Professionalitit der Lehrperson (z.B. geringer Informationsgehalt, einge-
schrankte Prasenz, Leerstellen und Wartezeiten im Unterricht)

« ungiinstige oder widerspriichliche Habitateigenschaften (z. B. Raumgrofle, Larm)



Glossar

Stérungen kénnen Hinweise und Impulse fiir Verdnderungen bzw. Verbesserungen geben und
dazu auffordern, vorhandene Ressourcen bei den Akteuren sowie im Habitat stiarker in den
Blick zu nehmen und zu nutzen.

Verhiltnis von Oberflichen- und Tiefenstruktur: Die Oberflichen- und Tiefenstruktur mo-
derieren einander. Ihr Verhéltnis ist durch drei Merkmale gekennzeichnet. Es ist

1. generativ
2. multioptional T l_
3. reziprok

Generativitit bezeichnet ein »Erzeugungsverhéltnis«: keine Oberflachenstruktur ohne Tiefen-
struktur und umgekehrt. Das Verhiltnis zwischen Oberflachen- und Tiefenstruktur ist weiter-
hin multioptional, das heif3t es existiert eine Vielfalt an Mdglichkeiten der Représentation und
Aktualisierung von Schliisselkonzepten auf der Oberflichenebene des Unterrichts. Es handelt
sich um kein 1:1-Verhéltnis in dem Sinne, dass die Tiefenstrukturen eine bestimmte Oberfla-
chenstruktur forderen, sondern um ein Spektrum an Optionen. Welches eine passende, das
heif3t die Tiefenstruktur reproduzierende ist, ist mittels empirischer Zugange darstellbar.

Weiterhin ist das Verhaltnis zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur reziprok; denn Veréin-
derungen der Oberflichenstrukturen konnen zu Modifikationen der Tiefenstrukturen fithren.

Wohlergehen und Wohlbefinden: Die an das Wohlergehen gebundenen Bediirfnisse haben
Auswirkungen auf die Ausgestaltung des Kulturhabitats. Wohlergehen und Wohlbefinden sind
an die Befriedung grundlegender Bediirfnisse gekoppelt (soziale Eingebundenheit, Erndhrung,
Schlaf, Herausforderungen) sowie an die Anerkennung durch andere und an die Erfahrung
personlichen Sinns.
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