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Zusammenfassung

Kulturtradierung in geisteswissenschaftlichen Fichern —
Eine rekonstruktive Studie zu epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriften

In dieser Studie werden die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften, die ein geistes-
wissenschaftliches Fach unterrichten, untersucht. Im Mittelpunke stehen die Konstruktion geis-
teswissenschaftlicher Wissensbestande durch Lehrerinnen und Lehrer und die damit verbunde-
nen Formen der Kulturvermittlung. Wie begegnen Lehrkrifte Kulturgiitern wie beispielsweise
Gedichten oder Bildern in der unterrichtlichen Handlungspraxis? Wie wird der Bedeutungsge-
halt von Kulturgiitern herausgearbeitet? Welche Lesarten werden vermittelt?

Methodisch ist die Studie im qualitativ-rekonstruktiven Forschungsparadigma angesiedelt: Die
Daten wurden mithilfe von Gruppendiskussionen erhoben und mittels Dokumentarischer Me-
thode ausgewertet.

Die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrkrifte in geisteswissenschaftlichen Fichern zei-
gen, dass Kultur in ihrer Auspragung als Hochkultur an Schiilerinnen und Schiilern vermittelt
wird. Zugleich wird ein Kulturkanon tradiert, der nationalstaatlich dimensioniert ist. Tenden-
ziell begrenzen Lehrkrifte den Bedeutungsgehalt und das Sinnpotenzial kultureller Inhalte in
der schulischen Handlungspraxis und fithren Schiilerinnen und Schiiler damit an einen proble-
matischen Kulturessentialismus heran. Uber die Rekonstruktion der epistemologischen Uber-
zeugungen wurde zudem deutlich, dass diese die Kulturrezeption berithren: Die Reprodukti-
on bereits tradierter kultureller Inhalte bzw. deren Bedeutungsgehalt stehen im Mittelpunkt.
Schiilerinnen und Schiiler bleibt es in ihrer Adressierung als Bildungssubjekte selbst verwehrt,
auf Kultur(en) zuriickzuwirken und diese gegebenenfalls im Kontext der Kulturproduktion zu
transformieren.

Die Forschungsarbeit ist im Schnittfeld der empirischen Bildungsforschung, der geisteswissen-
schaftlichen Fachdidaktik sowie der Allgemeinen Pidagogik verortet. Mit dieser Studie wurde
ein bisher der wissenschaftlichen Forschung wenig zugingliches Thema erschlossen und somit
ein wichtiger Beitrag zur Grundlagenforschung geisteswissenschaftlicher Ficher geleistet.



Abstract
Teaching culture in the humanities —
A reconstructive study of teachers’ epistemological beliefs

This study examines the epistemological beliefs of humanities teachers. It aims to describe how
they construct knowledge in the humanities and to identify associated forms of cultural trans-
missions. How do teachers deal with cultural manifestations such as poems or images in their
teaching practice? How is their meaning elaborated? Which meanings are given?

The methodology of the study is based on the qualitative-reconstructive research paradigm: The
data were collected by group discussions and analysed using the documentary method.

The epistemological beliefs of humanities teachers show that teacher transmit culture as high
culture. They understand a cultural canon in dimension of the nation state. Teachers tend to
limit the significance and the potential meaning of cultural content in school practice by intro-
ducing into a today problematic cultural essentialism. In reconstructing their epistemological
beliefs, it also became obvious that these beliefs affect the reception of culture: The reproduc-
tion of traditional cultural content or its meaning is the focus. Students are denied the opportu-
nity to influence culture(s) and, if necessary, to transform culture by cultural production.

The study contributes to empirical education research, to subject didactics in the humanities
and to the foundations in education. This study has opened up new perspectives on a subject
that has previously been the topic of relatively little research, thus making a valuable contribu-
tion to basic research in teaching of the humanities.
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1 Einleitung

In dieser Studie wird herausgearbeitet, welche epistemologischen Uberzeugungen Lehr-
krafte, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten, in Bezug auf geisteswissenschaft-
liche Wissensgenese und Wissensformen inkorporiert haben. Es geht in dieser Studie um die
Kulturtradierung in geisteswissenschaftlichen Fichern. Sie ist als eine rekonstruktive Studie zu
handlungsleitenden epistemologischen Uberzeugungen von Lebrkrifien angelegt. Mit dieser Frage
nach den handlungsleitenden epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften verbinden
sich auch Fragen danach, wie Lehrkrifte selbst kulturellen Objektivationen begegnen und diese
dechiffrieren, wie sie deren Bedeutungsgehalt erschliefen, mit welchem Sicherheitsanspruch
Lehrkrifte geisteswissenschaftliches Wissen wahrnehmen und wie sie die Geltung dieses Wis-
sens begriinden. Dartiber hinaus sind damit auch didaktische Fragestellungen beriihrt, denn die
Uberzeugungen der Lehrkrifte werden auch im Unterricht handlungsleitend. Sie haben bei-
spielsweise Auswirkungen darauf, wie Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler an wissensgenerie-
renden Verfahren partizipieren lassen und wie sie Prozesse des Wissenserwerbs fur Schillerinnen
und Schiiler organisieren. Vor diesem Hintergrund ist die vorliegende Arbeit im Schnittfeld zwi-
schen empirischer Bildungsforschung, geisteswissenschaftlicher Fachdidaktik und Allgemeiner
Pidagogik angesiedelt.

Nach der ,geisteswissenschaftlichen Orientierung® zu fragen, folgt der Logik der Schule, an der
naturwissenschaftlich und geisteswissenschaftlich geprigte Ficher gleichermaflen reprisentiert
sind. Zwar umfassen die Geisteswissenschaften als Wissenschaften, die sich mit den Auspra-
gungen des menschlichen Geistes beschiftigen, universitir und disziplinir mehr als vierzig
Einzelwissenschaften (z.B. Amerikanistik, Anglistik, Ethnologie, Germanistik, Geschichtswis-
senschaft, Kommunikationswissenschaft, Orientalistik, Romanistik usw.) (vgl. Reinalter und
Brenner 2011a, S. 871ff.), wobei jede dieser geisteswissenschaftlichen Einzeldisziplinen tiber
ihre eigenen theoretischen und konzeptionellen (Denk-)Traditionen, erkenntnisgenerieren-
den methodischen Verfahrensweisen sowie Gegenstinde verfuigt, sodass hiufig eine ,verloren
gegangene Einheit® (Reinalter und Brenner 2011b, S. VII) der geisteswissenschaftlichen Ein-
zeldisziplinen konstatiert wird. Gleichwohl sind diese Wissenschaften — gerade in der Gegen-
tiberstellung zu den Naturwissenschaften — durch gleiche oder dhnliche erkenntnistheoretische
Herausforderungen geprigt. Vor diesem Hintergrund kann durchaus von einer ,geisteswissen-
schaftlichen Orientierung” gesprochen werden.

Diese erkenntnistheoretischen Spezifika der Geisteswissenschaften werden im nun folgen-
den Kapitel 1.1 aus einer ideengeschichtlichen Perspektive nachgezeichnet. Hierbei wird auf
erkenntnistheoretische Kristallisationspunkte des geisteswissenschaftlichen Wissenschafts-
zweiges rekurriert und ein systematischer Orientierungsrahmen entworfen. Damit wird der
Bezugsrahmen dieser Untersuchung deutlich, in dem Daten erhoben und die Untersuchungs-
befunde diskutiert werden. Anschlieend werden in Kapitel 1.2 die epistemologischen Uber-
zeugungen als Facette der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften beleuchtet.
Des Weiteren wird die Forschungslandschaft im Bereich epistemologischer Uberzeugungen
konturiert, wobei der Schwerpunkt auf den geisteswissenschaftlichen Ficherkanon gelegt
wird. Darauf aufbauend werden in Kapitel 1.3 die Forschungsdesiderate herausgestellt und
das Erkenntnisinteresse der Untersuchung skizziert. Der Aufbau der Arbeit wird in Kapitel 1.4
illustriert.
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1.1 Die Geisteswissenschaften aus ideengeschichtlicher Perspektive:
erkenntnistheoretische Spezifika

Im folgenden Kapitel werden die erkenntnistheoretischen Spezifika geisteswissenschaftlich
verorteter Fragestellungen aus einer ideengeschichtlichen Perspektive dargestellt. Dabei wird
der Diskurs der unterschiedlichen Subdisziplinen metatheoretisch verdichtet und eine metho-
dologische Perspektive eingenommen. Dies ist auch angesichts der zeitlich unterschiedlichen
Entwicklungsverliufe in den geisteswissenschaftlichen Teildisziplinen (vgl. Riedel 1995)
notwendig. In Kapitel 1.1.1 werden die Konstitutionen geisteswissenschaftlicher Erkenntnis-
objekte, in Kapitel 1.1.2 die Bedeutung des Produktions- und Rezeptionskontextes fir die
Erkenntnisgenese sowie in Kapitel 1.1.3 die Objektivitit sowie die Geltung geisteswissenschaft-
licher Erkenntnis nachgezeichnet. Diese Ausfithrungen werden in Kapitel 1.1.4 vor dem Hin-
tergrund des Erkenntnisinteresses dieser Untersuchung enggefiihrt.

1.1.1 Konstitutionen geisteswissenschaftlicher Erkenntnisobjekte

Unter den geisteswissenschaftlichen Wissenschaftszweig' werden Wissenschaften von Sprache,
Literatur, Kultur, menschlichen Denk- und Verhaltensweisen, Geschichte usw. gefasst. In die-
sen geisteswissenschaftlichen Subdisziplinen werden verschiedene Phinomene (beispielsweise
Texte, kulturelle Hervorbringungen, menschliche Handlungen und Auflerungen, soziale Aus-
drucksformen, Lebensiuflerungen, Symbole, Strukturen) bzw. ,Kulturen v.a. als Sinnsysteme
[...] [und] als sinngebendes Symbolsystem einer Gesellschaft“ (Reinalter und Brenner 2011b,
S. VII) wissenschaftlich bearbeitet. Damit wird ein spezifischer Ausschnitt aus der Wirklichkeit
gewihlt.

Ein erkenntnisleitendes Ziel ist es, den Sinn kultureller Objektivationen wissenschaftlich zu
erfassen bzw. mithilfe hermeneutischer Verfahren? zu verstehen. Dahinter steht die Annahme,
dass alle Objektivationen tiber ,,eine Doppelheit von blofler Gegebenheit und des Worauthin
[sic] einer Verweisung” (Bohme 1994, S.261) verfiigen: Sie reprisentieren eine symbolische
Realitdt und fithren zugleich zu einem Ausdruck, welcher mit einem Sinn — oder im Beson-
deren einer Bedeutung, einem Zweck oder einer Absicht — versehen ist. Beispielsweise verfuigen
einzelne Worter nicht nur iiber lexikalische Wortbedeutungen, sondern erzeugen auch einen
bestimmten Sinn, wenn sie in einem konkreten Verwendungszusammenhang hervorgebracht
und geduflert werden. Objektivationen werden als

sjene institutionellen Strukturen im weitesten Sinne [bezeichnet], die allen Menschen oder den Mit-
gliedern einer bestimmten Kultur, einer durch besondere Handlungsregeln von innen her eingegrenzten
Gemeinschaft eigen sind, so daf§ ihre konkreten Lebensvollziige bis hin zu den Werken der Kunst fiir sie
selbst und untereinander verstindlich, also ,sinnvoll® sind, aber im Prinzip auch von Auflenstehenden
verstanden werden konnen® (Veraart und Wimmer 1995, S. 88, Hervorhebung im Original).

1 Vgl zur Geschichte der Geisteswissenschaften u.a. Brenner (2011a); Bundeszentrale fiir Politische Bildung (2007);
Hausmann (2011); Riedel (1995); Teichert (2011); Kjerup (2001); Eckel (2008); Scholtz (1991).

2 Wihrend die Hermeneutik zunichst als ein Verfahren der Textauslegung entwickelt wurde, wurde sie — insbesondere
durch Dilthey (vgl. Dilthey (1900/1990); Dilthey (1883/1990)) - zu cinem Verfahren der Weltauslegung weiterent-
wickelt: Neben Texten wurden dann beispielsweise auch menschliche Manifestationen sowie Verhaltens- und Hand-
lungsiuflerungen erschlossen, weshalb ,,das Konzept des Verstehens in cine allg. Lebensphilosophie® (Brenner (2011,
S.317)) iiberfithrt wurde. Die Debatten, die innerhalb der hermeneutischen Theoricentwicklung gefithrt wurden,
werden in diesem Kapitelausgespart (vgl. hierzuu.a. Jung (2002); Grondin (2009); Brenner (2011b); Gadamer (1974);
Veraart und Wimmer (1995)).



Wenn Sprache, Literatur, Gestik, Handlungen usw. ,,als potentielle Sinntriger intersubjektiv zur
Verfiigung” (Bohme 1994, S. 261) stehen, setzt das zwei Primissen voraus, ,nimlich einerseits
Einordnung der Elemente in das Netz konventioneller Verwendungsformen und andererseits
Darlegung ihrer Einheit als Organisation durch einen Sinn“ (Béhme 1994, S. 262). In der west-
lichen Welt beispielsweise konstituiert sich ein Begriffungsritual tiber die Elemente ,, Ausstre-
cken des rechten Arms” und ,Entgegenreichen der rechten Hand®; sie erganzen einander und
konnen als geltende, von der Gesellschaft anerkannte Verhaltensnormen zum Zweck der Begrii-
Bung verstanden werden. Wenn sie gemeinsam und gleichzeitig als Einheit ausgefiihrt werden,
markieren sie den Sinn eines Begriiflungsrituals und fordern das Gegeniiber auf, die Geste zu
erwidern. In einer anderen Situation bzw. in einem anderen Verwendungszusammenhang kon-
nen diese Gesten aber auch dahin gehend gedeutet werden, dass jemand beispielsweise den Weg
weisen mochte. Somit muss jede Objektivation vor dem Hintergrund ihres jeweiligen Sinnzu-
sammenhangs gedeutet werden.

Sinn gilt als ,Grundlegungskategorie der Geisteswissenschaften” (Brenner 2011c, S. 741), des-
sen ,Verwendungsspekerum [...] sehr breit gestreut” (Brenner 2011c, S.738) ist. Ihm werden
drei Bedeutungsebenen zugeschrieben. Es wird hiufig zwischen dem (1) sprachlichen Sinn,
(2) dem Handlungssinn sowie (3) dem Lebenssinn unterschieden: Im Kontext des sprachlichen
Sinns wird darauf verwiesen, dass sprachliche Auferungen (z.B. ein Satz) iiber eine Bedeutung
verfiigen. Mit dem Handlungssinn wird hervorgehoben, dass Handlungen sinnhaft und auf
einen Sinn bezogen sind, wenn durch sie ein bestimmter Zweck erfiillt werden soll. Mit dem
Lebenssinn wird betont, dass die Lebenspraxis bzw. das Verhalten eines Einzelnen oder einer
sozialen Gruppe iiber eine iibergreifende Orientierung verfiige (vgl. Veraart und Wimmer 1995;
Jung 2002, S. 12 ff; Brenner 2011b).

Objektivationen konnen sich tiber einen einzigen Sizz oder tiber ein Sinngewebe konstituieren.
Wahrend eindeutige Objektivationen nur iiber einen einzigen Sinn verfiigen, der ihnen von der
bzw. dem Produzierenden verlichen wurde, weisen mehrdeutige Objektivationen ein Sinnge-
webe auf, das von der bzw. dem Produzierenden nichtintentional gesetzt wurde und von den
Rezipierenden erst erfasst werden muss. Sowohl die Eindentigkeit als auch die Mebrdeutigkeit
als ontologisches Moment geisteswissenschaftlicher Objektivationen werden im Folgenden niher
ausgefiihre: Innerhalb der hermeneutischen Theoriegeschichte wird zum einen die Position
eingenommen, dass eine Objektivation per se tiber einen einzigen Sinn verfuigt, weil die bzw.
der Produzierende den einen Sinn stiftete und dem Gegenstand diesen einen Sinn zuschrieb.
Mithilfe von Verstehensprozessen kann dieser Sinn dann erfasst werden, wobei das Verstehen
der Sinnerfassung nachlauft. Die Position, dass Objektivationen bereits tiber Sinn verfugen und
eindeutig zu verstehen sind, wurde in der christlich-theologischen Historie beispielsweise inso-
fern bedient, als dass die Heilige Schrift lange ausschliefllich wortlich ausgelegt und nach dem
Literalsinn gefragt wurde. Wenn Objektivationen ontologisch als eindeutig bestimmt werden,
basiert das auf der apriorischen Annahme, dass Objektivationen nur aus ihrem Produktions-
kontext heraus verstanden werden diirfen bzw. konnen, weil der Sinn historisch gebunden ist.
Im Laufe der hermeneutischen Theoriegeschichte gewann allerdings der gesellschaftliche und
individuelle Rezeptionskontext bzw. der Gegenwartsbezugals Verstehenshorizont an Bedeutung
fur hermeneutisch interpretierte Verstehensprozesse: Verstehensprozesse und die Sinnsetzung
sowie -erfassung wurden in den Rezeptionskontext eingebettet. Es setzte sich das Verstindnis
durch, wonach der Rezeptionskontext den Verstehensprozess bedingt. Letztlich gelangt man
auf dieser Basis zu der Erkenntnis, dass Objektivationen mehrdeutig sind und immer wieder
anders und neu interpretiert werden kénnen. So wird zum anderen der Standpunkt vertreten,
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dass Texte bzw. Objektivationen nicht mehr nur @iber den einen normativ eindeutigen Grund-
sinn verfugen, der dem geisteswissenschaftlichen Gegenstand von der Produzierenden bzw.
vom Produzierenden verlichen wurde und von den Rezipierenden identifiziert, nachvollzo-
gen und reproduziert werden muss. Sinn kann einer Objektivation tiber Verstehen verlichen
und zugeschrieben werden. Der dogmatische Monopolanspruch der Intentio Auctoris wird als
alleiniger und ausschliefflicher Sinn von Objektivationen damit explizit negiert, sodass geistes-
wissenschaftliche Objektivationen ontologisch tiber ein Sinngewebe bzw. mehrere Sinnméglich-
keiten verfiigen, die mittels hermeneutischer Verstehensprozesse eruiert werden konnen. Wenn
sich Objektivationen tiber Mehrdeutigkeit konstituieren, kénnen Verstehensprozesse, mittels
deren das Sinngewebe erfasst werden kann, tendenziell unendlich und niemals abgeschlossen
sein. Verstehen wird damit zwangslaufig kontingent. Beispielsweise fihrte die Weiterentwick-
lung der systematisch-methodischen Auslegung biblischer Texte dazu, dass letzteren Mehrdeu-
tigkeit zugeschrieben wurde: Vor diesem Hintergrund entwickelte Cassian die Methode des
vierfachen Schriftsinns und Luther negierte im Zuge reformatorischer Bewegungen, dass nur
die Kirche das Monopol zur Auslegung der Heiligen Schrift besitzt, womit den Glaubigen
explizit das Recht zugestanden wurde, den Sinn von Texten selbst zu erfassen.’ Wenn a priori
die Annahme vertreten wird, dass den Objektivationen mehrere Sinne anhaften, ist Verstehen
und Sinnerfassung nicht obligatorisch. Die Lesenden in ihrer Funktion als Rezipierende werden
insofern aufgewertet, als dass ihre Bedeutung fiir die Verstehensprozesse unterstrichen wird. Die
Rezipierenden sind explizit aufgefordert, Texte immer wieder zu lesen und ihnen einen Sinn,
der nicht mit dem von der Urheberin bzw. vom Urheber gesetzten Sinn identisch sein muss,
abzugewinnen. Den Rezipierenden obliegt es, den Objektivationen bzw. ihren Bedeutungen
Sinn zu entnehmen bzw. diesen einen Sinn zu verleihen. Dadurch wird letztlich das Werk vom
Autor entkoppelt. Vor diesem Hintergrund greifen Sinnerfassung und Sinnsetzung ineinander
tiber: Wahrend bis weit in das 19. Jahrhundert hinein der normativ-dogmatische Charakter
von Texten betont wurde, wird den Rezipierenden nun auch das Privileg zugestanden, Sinn zu
erfassen, den Objektivationen Bedeutung zu verleihen und damit auch Sinn zu setzen. Deshalb
werden die Rezipierenden im Kontext moderner hermeneutischer Theoriebildung — insbeson-
dere im 20. Jahrhundert — auch als ,,Ko-Autor” (Béhme 1994, S. 264) bezeichnet. Dieser kann
sich sowohl produktiv als auch reproduktiv zum Text bzw. zur Lebensiuf8erung relationieren
(vgl. Gadamer 1960/1975, 1974; Jung 2002).

Die Sinnerfassung bzw. das Verstehen werden methodologisch im Diskurs zur Hermeneutik*
gefiihre, weshalb die Hermeneutik ,,auch als eine Methodologie der Geisteswissenschaften und
zum Teil der Sozialwissenschaften bezeichnet” (Bhme 1994, S. 259 £.) bzw. als ,,Grundlegungs-
theorie der Geisteswissenschaften” (Brenner 2011b, S. 317) aufgefasst und zu einer ,, Angelegen-
heit einer Wissenschaftstheorie der Geisteswissenschaften (Poser 2012, S. 219) erhoben wird.

3 Luther stief damit letztlich die Entwicklung ciner theologisch verorteten Hermeneutik im Protestantismus des 16.
und 18. Jahrhunderts an. An die Stelle der dogmatischen Uberlieferung tritt das Schriftprinzip, demzufolge sich die
Heilige Schrift selbst auslegt und tradierte, méglicherweise auch falsche Auslegungen negiert werden. Allerdings
bleibt in der theologisch-humanistischen Hermeneutik der Neuzeit ,,das zentrale Motiv ein normatives: Es geh [...]
um rechte Auslegung von solchen Texten, die das cigentlich Mafigebliche enthalten, das es zuriickzugewinnen gilt*
(Gadamer (1974, S. 1063)).

4 Dic Hermeneutik verfiigt iiber cine lange wissenschaftshistorische Entwicklung, in deren Verlauf sic immer wieder in
den unterschiedlichen Disziplinen inhaltlich neu bestimmt, erweitert bzw. revidiert wurde. Insbesondere im 21. Jahr-
hundert I6ste sich dic Hermeneutik vom methodologischen Paradigma des geisteswissenschaftlichen Wissenschafts-
zweiges und wurde zur Grundlage aller Verstehensdimensionen erhoben (vgl. hierzu den Uberblick bei Gadamer

(1974); Brenner (2011b); Jung (2002); Veraart und Wimmer (1995); Poser (2012, S. 217 £.); Grondin (2009)).



Ahnlich restimiert auch Grondin: Die Hermeneutik ist eine wmethodologische Grundlagenre-
Sflexion iiber den Wahrheitsanspruch und den wissenschaftlichen Status der Geisteswissenschafien®
(Grondin 2009, S. 10, Hervorhebung im Original). Die Hermeneutik als die Lehre vom Verste-
hen erméglicht einen Zugang zur medial miindlichen sowie schriftlichen Lebenswirklichkeit,
in die eine Vielfalt von universellen Phanomenen mit ihren jeweiligen Zeichen- und Symbolge-
halten eingebettet ist. Durch Interpretations- und Verstehensprozesse kann der sozial erzeugte
Sinn bzw. Sinnstrukturen erfasst und dechiffriert werden, wodurch sich der Einzelne die Realitit
aneignen kann (vgl. Jung 2002, S. 7 ff.). Die Dechiffrierung des Sinns gelingt iiber Verstehens-
prozesse. ,Verstechen® wird von Dilthey folgendermaflen definiert:

»Wir nennen den Vorgang, in welchem wir aus Zeichen, die von auf8en sinnlich gegeben sind, ein Inne-
res erkennen: Verstehen. |...] Dies Verstehen reicht von dem Auffassen kindlichen Lallens bis zu dem des
Hamlet oder der Vernunftkritik. Aus Steinen, Marmor, musikalisch geformten T6nen, aus Gebérden,
Worten und Schrift, aus Handlungen, wirtschaftlichen Ordnungen und Verfassungen spricht derselbe
menschliche Geist zu uns und bedarf der Auslegung. [...] Solches kunstmifsige Verstehen von dauernd
Sfixierten LebensiufSerungen nennen wir Auslegung oder Interpretation” (Dilthey 1900/1924, S. 318f,
Hervorhebung im Original).

Verstehensleistungen beruhen auf zwei apriorischen Grundannahmen: Erstens muss die
Gesamtsituation, in die das zu Verstehende eingebettet ist, berticksichtigt werden. Zweitens
basieren Verstehensprozesse auf der Reziprozitit zwischen Teil und Ganzem; so kann das Ein-
zelne nur durch das Ganze und das Ganze wiederum nur durch das Einzelne verstanden werden.
Damit liegt dem hermeneutischen Verstehensprozess die paradoxe Annahme zugrunde, dass ein
Element der Objektivation zunichst einmal als Teil der ganzen Objektivation verstanden und
cine Objektivation auf einen Sinn hin interpretiert werden muss, wihrend der Sinn des Objek-
tivationsganzen aber nur iiber das Verstehen der einzelnen Elemente méglich ist. Poser elabo-
riert: ,Immer geht es darum, etwas Auferliches als Zeichen aufzufassen und auf etwas hinter
diesem stechendes Geistiges zu schliefen (Poser 2012, S. 221). Das Wechselverhilenis von Teil
und Ganzem® wird mit dem hermeneutischen Zirkel aufgegriffen; er integriert die Reziprozitit
zwischen Vorverstindnis und Objektivationsverstindnis. Die Rezipierenden treten zunichst
mit einem Vorverstindnis (z.B. Kontextwissen, Erfahrungen usw.) an die Objektivation heran
und greifen auf einen Sinn vor. Die Rezipierenden bestimmen die einzelnen Elemente der
Objektivation in ihrer Organisationseinheit sowie in ihrer Verwendungssituation, eruieren den
Bedeutungszusammenhang der einzelnen Elemente und bestitigen damit ein (Vor-) Verstindnis
(V). Dadurch gelangen die Rezipierenden zu einem vorliufig giiltigen Objektivationsverstind-
nis (O;). Hermeneutische Verstehensprozesse kdnnen aber immer wieder durchlaufen werden,
weshalb kein Objektivationsverstindnis als absolut und als einzig wahre, eindeutige Interpreta-

5 Das Ganze kann unterschiedlich ausgefiillt werden; im Laufe der hermeneutischen Theoriegeschichte wurden
beispiclsweise Texte, kulturelle Symbole und Zeichen, Individualitit usw. darunter subsumiert (vgl. Poser (2012,
S.223fF)). Als Vertreter der romantischen Hermeneutik hebt beispielsweise Ast 1808 hervor, dass der Gesamtsinn
als das Ganze immer schon existiert und durch die hermeneutische Zirkelbewegung des Interpretierenden expliziert
werden kann. Ast schreibt: ,Das Grundgesetz allen Verstehens und Erkennens ist, aus dem Einzelnen den Geist
des Ganzen zu finden und durch das Ganze das Einzelne zu begreifen; jenes die analytische, dieses die synthetische
Methode der Erkenntnis. Beide sind nur mit- und durcheinander gesetzt, ebenso, wie das Ganze nicht ohne das
Einzelne, als sein Glied, und das Einzelne nicht ohne das Ganze, als die Sphire, in der es lebt, gedacht werden kann.
Keines ist also frither als das andere, weil beide sich wechselseitig bedingen und an sich ein harmonisches Leben sind.
Also kann auch nicht der Geist des gesamten Altertums wahrhaft erkannt werden, wenn wir ihn nicht in scinen
cinzelnen Offenbarungen, in den Werken der Schriftsteller des Altertums, begreifen, und umgekehrt kann der Geist
cines Schriftstellers nicht ohne den Geist des gesamten Altertums aufgefafit werden” (Ast (1808/1976, S. 116)).
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tion gesetzt werden kann. Im Rahmen erneuter Verstehensprozesse (V,) konnen die Rezipieren-
den ein anderes bzw. weiteres Objektivationsverstindnis (O,) festsetzen, wobei auch dieses nur
einen interimistischen Charakter hat. Der Sinn von Objektivationen wird bestitigt, modifiziert,
erweitert, korrigiert, kritisch geklirt bzw. neu konstruiert. Dadurch wichst auch das (Vor-) Ver-
standnis fortwihrend. Der Verstehensprozess wird immer weiter fortgefithrt und ist zirkulir
bzw. spiralférmig angelegt, sodass er nie abgeschlossen sein kann.

Verstehen ist aber nicht zwingend selbstverstindlich, denn es kénnen sich divergierende Inter-
pretationen herauskristallisieren oder Missverstindnisse ergeben. Verstehen ist damit immer
auch ein Nichtverstehen. So schreibt beispielsweise Schleiermacher: Es sei davon auszugehen,
~Aafs sich das Miffverstehen von selbst ergibt und dafS Verstehen auf jedem Punkt muf§ gewollt
und gesucht werden (Schleiermacher 1838/1977, S. 92, Hervorhebung im Original). Durch
die hermeneutischen Zirkel- bzw. Spiralbewegungen kann es gelingen, hermeneutische Verste-
hensdifferenzen, die zum Beispiel auf sprachlicher oder historischer Ebene angesiedelt sind, zu
reduzieren oder sogar zu beseitigen.

In diesem Kapitel wurde dargestellt, dass sich geisteswissenschaftliche Objektivationen tiber
Sinn bzw. Sinngewebe konstituieren. In der Historie der hermeneutischen Theoriebildung kris-
tallisierten sich zwei unterschiedliche apriorische Annahmen dariiber heraus, wann Objektiva-
tionen iiber Sinn verfiigen: Einerseits wurde die Position eingenommen, dass Objektivationen
tiber einen gesetzten Sinn verfiigen; andererseits etablierte sich die Auffassung, wonach Rezipie-
rende der Objektivation Sinn verleihen kénnen. Beide Annahmen ziehen Konsequenzen nach
sich und wirken sich auf das Verstindnis hermeneutischer Verstehensprozesse aus. Gleichzeitig
stellen sie die Interpretierenden entsprechend vor Herausforderungen, die im Kontext geistes-
wissenschaftlich verorteter Erkenntnisgenese berticksichtigt werden miissen. Diese sind im Ein-
zelnen: die Bedeutung der Produktions- und der Rezeptionskontexte (vgl. Kapitel 1.1.2) und
die Objektivitit sowie Geltung geisteswissenschaftlicher Erkenntnis (vgl. Kapitel 1.1.3).

1.1.2 Die Bedeutung des Produktions- und des Rezeptionskontextes fiir die
Erkenntnisgenese

Im Kontext hermeneutischer Theoriebildung wurden Uberlegungen angestellt, wie eine
Angemessenheit der Interpretation evoziert und die Bedeutung von Objektivationen heraus-
gearbeitet werden kann. Diese Betrachtungen griinden auf der Beobachtung, dass der Produk-
tions- sowie der Rezeptionskontext von Objektivationen nicht identisch sein miissen. Dadurch
ist Verstehen nicht unmittelbar méglich und Verstehensprozesse werden erschwert, weil die
subjektiven Sinnkontexte der Sinnproduzierenden nicht mit den Kontexten der Rezipierenden
kongruent sind. Der Text- oder Objektivationssinn ist den Rezipierenden zunichst fremd, weil
der Sinn der geisteswissenschaftlichen Objektivation in einem historischen, institutionellen,
kulturellen, traditionsverweisenden bzw. nichtsubjektiven Kontext ersonnen wurde, der den
verstechenden Rezipierenden fremd ist. Einerseits hat sich in der Entwicklung der hermeneu-
tischen Theoriegeschichte zwar der Konsens herausgebildet, dass die Produktions- sowie die
Rezeptionskontexte bedeutend fiir die Verstehensprozesse sind und berticksichtigt werden miis-
sen, wobei Rezipierende zugleich die Differenz zwischen dem eigenen Verstehenshorizont und
dem Entstehungskontext tiberwinden miissen. Andererseits ist man aber uneins dartiber, wie
die Unterschiedlichkeiten zwischen den Rezeptions- und den Produktionskontexten angemes-
sen bearbeitet werden konnen. So bildeten sich letztlich zwei Vorgehensweisen im Umgang mit
der Andersartigkeit zwischen Produktions- sowie Reproduktionskontext heraus: Zum einen
wurden Texte bzw. Objektivationen nur aus ihrem Produktionskontext heraus verstanden (1);



zum anderen wurden Objektivationen an den Rezeptionskontext angeschlossen und hiermit fiir
die Rezipierenden fruchtbar gemacht (2).

(1) Verstindnis der Objektivation aus dem Produktionskontext: Die geschichtliche Bedingtheit
von Objektivationen bzw. Texten wurde betont, sodass der Produktionskontext in der theore-
tischen Weiterentwicklung der Hermeneutik herausgestelle wurde. Der Produktionskontext ist
fiir die Verstehensakte insofern besonders wichtig, als dass er die Interpretationsfolie darstellt,
auf deren Basis die Rezipierenden den Erkenntnisgegenstand verstehen. Der Produktionskon-
text bzw. die historische Gebundenheit von Objektivationen bzw. Texten beeinflusst somit die
Verstehensprozesse. Ferner wird beispielsweise auch nach der Autorenintention von Texten
gefragt und nach dem Sinn gesucht, welcher der Autor dem Text verlichen hat. Die Rezipie-
renden miissen sich mit der Frage auseinandersetzen, was der Autor mit dem Text ausdriicken
wollte. Weiterhin werden die Erkenntnisgegenstinde vor ihrem historisch-gesellschaftlichen
Entstchungskontext interpretiert: Indem die Rezipierenden den historisch-gesellschaftlichen
Entstechungs- bzw. Produktionskontext kennen und beispiclsweise um die historisch-gesell-
schaftliche Bedeutung der Worte und der Sprache wissen, kann es ihnen gelingen, zu einer ange-
messenen Interpretation der Objektivation zu gelangen. Zum Beispiel erldutert Ast: ,,So ist das
Verstehen und Erkliren eines Werkes ein wahrhaftes Reproduzieren oder Nachbilden des schon
Gebildeten” (Ast 1808/1976, S. 120). Auch Schleiermacher arbeitete heraus, wie Rezipierende
das verstehen konnen, was die bzw. der Produzierende hervorgebracht hat: Uber Komparation
gelingt es, Sinn zu entnchmen.

»Schwierigkeiten werden immer nur durch cin komparatives Verfahren tiberwunden, indem wir immer
wieder cin schon verstandenes Verwandtes dem noch nicht Verstandenen nahebringen und so das

Nichtverstehen in immer engere Grenzen schliefen® (Schleiermacher 1829/1976, S. 145).

Wahrend Texte bzw. Objektivationen miteinander verglichen werden, kénnen Gemeinsam-
keiten herausgearbeitet werden, sodass vom Verstehen ecines bereits bekannten Textes auf das
Verstindnis eines bisher unbekannten Textes geschlossen werden kann. Uber einen divinatori-
schen Akt gelingt es dann, das zu verstehen, was im Vergleich zu anderen Texten bzw. Objekti-
vationen dhnlich oder gar verschieden ist.

»Wenngleich an dem Bekannten, ist es doch Fremdes, was uns entgegentritt in der Sprache, wenn uns eine
Verbindung von Woértern nicht deutlich werden will, Fremdes in der wenngleich der unsrigen noch so ana-
logen Gedankenerzeugung, wenn uns der Zusammenhang zwischen den einzelnen Gliedern einer Reihe
oder die Erstreckung derselben nicht feststehen will, sondern wir unsicher schwanken; und wir kénnen
immer nur mit derselben divinatorischen Kiihnheit beginnen® (Schleiermacher 1829/1976, S. 148).

Die Rezipierenden sind aufgefordert, sich in den Entstehungskontext der Objektivation ein-
zufithlen und sich durch ein Mitgefiihl im Verstehensake leiten zu lassen, um den Sinn erfassen
zu konnen. Der differentiellen Andersartigkeit des Produktions- sowie des Rezeptionskon-
textes kann in Schleiermachers Uberzeugung insofern begegnet werden, als dass Rezipierende
wie Produzierende tiber den gleichen Geisteshorizont verfiigen und einander durch Divination,
Presentiments sowie Komparation angleichen, wodurch Verstehensprozesse moglich werden.
Bei Schleiermacher enthalten Verstehensprozesse dartiber hinaus auch eine psychologische
Komponente: Indem die Rezipierenden sich in den Autor einfithlen, wird Verstehen ermog-
licht (vgl. Schleiermacher 1838/1959, 1976). Gleichzeitig warnt Schleiermacher aber auch
davor, ,.dafSsich das MifSverstehen von selbst ergibt und das Verstehen auf jedem Punkt mufS gewollt
und gesucht werden” (Schleiermacher 1838/1977, S. 92, Hervorhebung im Original); dariiber
hinaus ist es die Aufgabe der Rezipierenden, ,die Rede zuerst ebensogut und dann besser zu ver-
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stehen als ihr Urheber” (Schleiermacher 1838/1977, S. 94). Letztlich wird das Verstehen damit
ein Akt der Rekonstruktion. So hebt Dilthey, der mit seinen theoretisch-hermeneutischen
Uberlegungen an Schleiermacher anschlief3t, ebenfalls intuitive und irrationale Elemente des
Verstehens hervor. Gleichwohl nobilitiert er die Rezipierenden: Thnen fille die Aufgabe zu, den
Text bzw. die Objektivationen im Modus der nacherlebenden Kongenialitit zu verstehen. Dabei
ist Verstehen ,ein Wiederfinden des Ich im Du; [...] diese Selbigkeit des Geistes [...] macht
das Zusammenwirken der verschiedenen Leistungen in den Geisteswissenschaften méglich®
(Dilthey 1907-1910/1973, S. 191). Die Rezipierenden verstehen zum einen Objektivationen
bzw. Texte, wie es beispielsweise im Geist des Autors intendiert war, und ihnen gelingt es, sich in
andere hineinzuversetzen; zum anderen extendieren die Interpretierenden den eigenen Verste-
henshorizont immer weiter, lernen dabei und entwickeln sich so weiter (vgl. Dilthey 1900/1990;
Dilthey 1907-1910/1973). Nach Habermas diirfe dieser Verstehensprozess allerdings nicht
mit ,einer naiven Einfithlungstheorie® (Habermas 1969, S. 187) verwechselt werden; statedes-
sen stiitze sich Dilthey auf ein ,Modell, das dem methodologischen Zusammenhang von Erle-
ben, Ausdruck und Verstehen [...], der Reflexionsphilosophie“ (Habermas 1969, S. 187), folgt:
»der Geist hat sein Leben daran, daf er sich in Objektivationen entiufiert und zugleich in der
Reflexion seiner Lebensiuf8erungen auf sich zuriickkommt* (Habermas 1969, S. 187).6

(2) Anschluss der Objektivationen an den Rezeptionskontext: Im weiteren Verlauf der herme-
neutischen Theoriegeschichte gewinnt der Rezeptionskontext an Bedeutung, wobei die soziale
Bedingtheit des Verstehens hervorgehoben wurde. Vertretende dieses Ansatzes entkoppeln den
Autor zunchmend explizit vom Text und sprechen ausschliefllich den Rezipierenden zu, Objek-
tivationen Sinn zu vetleihen. Von der Reproduktion eines bereits vorhandenen Sinns wird der
Schwerpunkt nun auf die Produktion von Sinn gelegt, wodurch der Leser im Verstehensprozess
in seinem Wert fiir die Sinngebung mafigeblich gestirke wird.” Im Verlauf der hermeneutischen
Theoriebildung wird die Position der Rezipierenden immer weiter aufgewertet: Mit Gadamer
kommt ihnen nun die Aufgabe zu, die eigene Existenz selbst auszulegen; er fokussiert nun
hermenecutisch die Umgebung, in der sich Rezipierende verorten. Das, was verstanden wird,
basiert auf dem wirkungsgeschichtlichen Bewusstsein der verstechenden Person: ,,Das Verstehen
ist selber nicht so sebr als eine Handlung der Subjektivitiit zu denken, sondern als Eindriicken in
ein Uberlieferungsgeschehen, indem sich Vergangenheit und Gegenwart bestindig vermitteln*
(Gadamer 1960/1975, S. 274 f., Hervorhebung im Original). Verstehen ist damit an Geschicht-
lichkeit gebunden und jedes Verstindnis ist ein Vorurteil, welches selbst in der Uberlieferungs-
geschichte bzw. Wirkungsgeschichte weitertradiert wurde: ,Wir waren davon ausgegangen, dafl
eine hermeneutische Situation durch die Vorurteile bestimmt wird, die wir mitbringen. Insofern
bilden sie den Horizont der Gegenwart, denn sie stellen das dar, tiber das hinaus man nicht
zu schen vermag® (Gadamer 1960/1975, S. 289). Dieses Verstindnis bedingt das cigene Vor-
verstindnis und begrenzt den subjektiven Verstehenshorizont bzw. den Rezeptionskontext der
Rezipierenden. Gadamer illustriert:

6 Beziiglich der Kongenialitit aufierst sich Habermas ferner kritisch: ,Wenn kongeniales Verstchen grofier Werke
die Reproduktion des urspriinglichen Vorgangs, in dem das Werk produziert worden ist, verlangt, dann kann es
nicht mehr zureichend als eine Substituierung fremden Erlebens durch eigenes begriffen werden. Nachvollzogen
wird nicht ein psychischer Zustand, sondern die Hervorbringung eines Produkts. Das Verstehen terminiert nicht in
Einfiihlung, sondern in der Nachkonstruktion ciner geistigen Objektivation” (Habermas (1969, S. 186)).

7 Diese Neuausrichtung héingt unter anderem auch damit zusammen, dass weitere Erkenntnisobjekte zum Gegenstand
hermeneutisch fundierter Verstehensprozesse erhoben werden: Wihrend bis ins 19. Jahrhundert insbesondere Texte ver-
standen wurden, wird nun auch die Interaktion zwischen Menschen und ihrer Welt hermeneutisch interpretiert, wodurch
»dic Hermeneutik pragmatisiert [...] als praktische Orienticrungsleistung® (Jung (2002, S. 71)) akzentuiert wird.



»In Wahrheit ist der Horizont der Gegenwart in steter Bildung begriffen, sofern wir alle unsere Vorurteile
stindig erproben miissen. Zu solcher Erprobung gehort nicht zuletzt die Begegnung mit der Vergangen-
heit und das Verstehen der Uberlieferung, aus der wir kommen. Der Horizont der Gegenwart bildet sich
also gar nicht ohne Vergangenheit. Es gibt so wenig einen Gegenwartshorizont fiir sich, wie es historische
Horizonte gibt, die man zu gewinnen hitte. Vielmehr ist Verstehen immer der Vorgang der Verschmelzung
solcher vermeintlich fiir sich seiender Horizonte" (Gadamer 1960/1975, S. 289, Hervorhebung im Original).

Dadurch kann die differentielle Andersartigkeit zwischen dem Produktions- sowie dem Rezep-
tionskontext nach Gadamer iiberwunden werden.®

Gleichzeitigist der Rezeptionskontext aber auch die Bedingung fiir Verstehensprozesse. Das, was
verstanden wird, griindet sich auch auf der Applikation’: Die Verschiedenheit zwischen Produk-
tions- und Rezeptionskontext wird nun tiberwunden, indem die Rezipierenden den Text bzw.
die Objektivation auf sich selbst bzw. die eigene Lebenssituation und die gesellschaftliche sowie
kulturelle Lebenswirklichkeit beziehen. Durch Verstehen wird zwischen Gegenwart und Vergan-
genheit vermittelt. Mit der Applikation wird der Gegenwartsbezug tradierter Texte und Objekti-
vationen explizit hervorgehoben, wodurch ,das Verstehen zugleich auch Méglichkeiten unseres
Sein-kénnens [sic] entwerfen soll [...]: das Verstehen soll eine Nutzeranwendung des Verstand-
enen fiir unsere Gegenwart und Zukunft erbringen” (Béhme 1994, S. 269 £.). Das Erkenntnisob-
jeke wird nun nur vor dem Hintergrund des eigenen Rezeptionskontextes und nicht mehr vor dem
Hintergrund seines Produktionskontextes verstanden. In diesem Kontext bestimmt Gadamer
Wahrheit als das, was in der Wirkungs- und Uberlieferungsgeschichte weitertradiert wurde und
was die Rezipierenden anspricht. Damit fithrt er die Nobilitierung der Rezipierenden weiter
voran: Die Sinnerschliefung durch die Interpretierenden stellt einen konstruierenden Verste-
hensakt dar. Uber hermeneutische Prozesse eignen sie sich jede vergangene Epoche neu vor dem
Hintergrund der sich dndernden Verstehenshorizonte an, wobei jede vergangene Epoche jeweils
mit einem neuen Sinn versehen wird. So kénnen sie sich durch Verstindnis sowohl reproduktiv

als auch produktiv zu Texten relationieren (vgl. Gadamer 1960/1975, S. 2904F.).

Zusammenjassend lassen sich die groflen Konturen der hermeneutischen Theoriebildung folgen-
dermaflen skizzieren: Auf der einen Seite wird die differentielle Andersartigkeit zwischen Produk-
tions- und Rezeptionskontext von Texten bzw. Objektivationen anerkannt und zugleich deren
Bedeutung fiir die Verstehensprozesse hervorgehoben. Auf der anderen Seite sind unterschied-
liche Modi gewahlt und begriindet worden, um der differentiellen Andersartigkeit zwischen den
verschiedenen Kontexten begegnen zu konnen. Zunichst wurde die Frage betrachtet, wie man
Texte vor dem Hintergrund ihres Produktionskontexts ausgelegen kann, wobei der Rezeptions-
kontext nicht berticksichtigt wurde. Schleiermacher begriindete einen neuen Strang der Herme-
neutikgeschichte, in dessen Kontext die Frage beleuchtet wurde, inwiefern die Textauslegung zum

8 Auch Habermas hebt die Bedeutung des ,Vorverstindnis[ses] des Interpreten [hervor], durch das hermeneutisches
Wissen stets vermittelt ist. Die Welt des tradierten Sinnes erschliefit sich dem Interpreten nur in dem Mafe, als sich
dabei zugleich dessen cigene Welt aufklirt. Der Verstehende stellt eine Kommunikation zwischen beiden Welten

her; er erfaf8t den sachlichen Gehalt des Tradierten, indem er die Tradition auf sich und seine Situation anwendet

(Habermas (1974, S. 157 f., Hervorhebung im Original)).

9 Gadamer expliziert die Applikation und wendet sich in diesem Zusammenhang auch gegen die romantische Hermeneu-
tik: ,,Dic innere Verschmelzung von Verstchen und Auslegen fithrte aber dazu, daf8 das dritte Moment am hermencu-
tischen Problem, die Applikation, ganz aus dem Zusammenhang der Hermencutik herausgedringt wurde. [...] Nun haben
uns unsere Uberlegungen zu der Einsicht gefiihrt, dafl im Verstehen immer so etwas wie eine Anwendung des zu verste-
henden Textes auf die gegenwirtige Situation des Interpreten stattfindet. Wir werden also gleichsam einen Schritt iiber die
romantische Hermeneutik hinaus genétigt, indem wir nicht nur Verstehen und Auslegen, sondern dazu auch Anwenden

als in cinem cinhcitlichen Vorgang begriffen denken” (Gadamer (1960/1975, S. 291, Hervorhebung im Original)).
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Verstindnis vergangener Verhiltnisse und historischer Entwicklungen beitragen konnte. Hier-
bei wurde insbesondere auf den Produktionskontext rekurriert, wobei die Rezipierenden die im
Produktionskontext gestifteten Sinngehalte reproduzieren sollten. Im weiteren Verlauf der her-
meneutischen Theoriegeschichte wurden zum einen neben Texten auch andere kulturelle Mani-
festationen fir hermeneutische Verstehensprozesse geflnet und zum anderen wurde die Bedeutung
der Rezipierenden fiir die Verstehensleistung hervorgehoben. Thnen obliegt es nun, Sinn zu setzen
sowie Objektivationen wirken zu lassen und letztlich auch auf sie zu reagieren. Dadurch wurde der
Rezeptionskontext aufgewertet. Sowohl die Wirkungsgeschichte als auch die Applikation bedin-
gen nunmehr Verstehensakte. Dadurch kristallisieren sich schlieflich multidimensionale Blick-
winkel sowie multiperspektivische Zugangsmoglichkeiten heraus, die die Interpretierenden bei
der Betrachtung geisteswissenschaftlicher Erkenntnisobjekte ecinnehmen konnen. Die Aufgabe der
Rezipierenden besteht nun darin, die eigene Perspektivitit im Verstehensprozess hervorzuheben,
zu explizieren sowie sie gegebenenfalls zu problematisieren, um dann zu einer neuen Auslegung
der Objektivationen zu gelangen. Kurzum: In der Theoriegeschichte der Hermeneutik verlagert
sich der Verstehensakt vom wortlichen Auslegen von Texten zum Zweck der objektiven Erfassung
eines vorgegebenen Sinns hin zur subjektiven sowie intersubjektiv giiltigen Sinnzuschreibung. Je
nachdem, von welchem Punkt aus die Verstehensakte unternommen werden, werden die jewei-
ligen Verstehenshorizonte anders bestimmt. Dessen ungeachtet, kann die hermeneutische Diffe-
renz, die sich unter anderem aus der differentiellen Andersartigkeit zwischen Produktions- und
Rezeptionskontext speist, nie ginzlich iberwunden werden.

Diese Erkenntnis, dass Objektivationen iiber einen Sinn bzw. mehrere Sinne verfiigen, der bzw.
die iiber hermeneutische Verfahren eruiert werden konnen, hat fiir das unterrichtliche Handeln
von Lehrkriften weitreichende Konsequenzen: Je nachdem, ob und in welcher Form Lehrkrifte
Objektivationen ein- bzw. mehrdeutig aus einer ontologischen Perspektive heraus bestimmen,
wird dies Einfluss darauf nehmen, wie Interpretations- und Verstehensprozesse im Unterricht
gestaltet werden.

1.1.3 Objektivitit und Geltung geisteswissenschaftlicher Erkenntnis

Im Kontext geisteswissenschaftlich wissenschaftstheoretischer Selbstreflexionsprozesse sowie
Standortbestimmungen, die insbesondere vom Beginn des 18. Jahrhunderts an bis zum Anfang
des 20. Jahrhunderts vorgenommen wurden, riickte die Frage nach der Objektivitit geisteswis-
senschaftlicher Erkenntnis in den Mittelpunke. Im Kontext methodologischer Betrachtungen
wurde insbesondere die Frage behandelt, wie Objektivitdt aus einer geisteswissenschaftlichen
Perspektive heraus wissenschaftstheoretisch konstituiert sowie konzeptualisiert werden kann
und ob bzw. inwiefern Objekeivitit im Kontext geisteswissenschaftlich verorteter Erkenntnis-
generierung erkenntnistheoretisch wie methodisch iiberhaupt erreicht werden kann. Dieser
Diskurs wurde insbesondere durch die Einsicht genihrt, dass das Erkenntnissubjeke einen indis-
pensablen Anteil an der Hervorbringung geisteswissenschaftlicher Erkenntnis hat.

Im folgenden Kapitel wird zunichst noch einmal pointiert zusammengefasst, welche Bedeu-
tung der Subjektivitit im Rahmen geisteswissenschaftlichen Erkenntnisgewinns zugesprochen
wird (vgl. hierzu bereits ausfiithrlich Kapitel 1.1.2) (1). Anschliefend wird ausgefiihrt, welche
Geltungsbedingungen geisteswissenschaftliche Erkenntnisse erfiillen miissen, sodass trotz der
unabdingbaren Subjektivitit im Erkenntnisprozess Formen von Objektivitit gewihrleistet
werden konnen (2). Zum Abschluss werden entsprechend die konstituierenden Elemente von
Objeketivitit unter einer geisteswissenschaftlichen, wissenschafts- und erkenntnistheoretischen
Perspektive konturiert (3).



(1) Indispensabler Anteil des Erkenntnissubjekts an der Erkenntnisgenese: Objektivationen wer-
den in einer frithen hermeneutischen Zugangsweise eindeutig, in einer modernen hermeneu-
tischen Zugangsweise mehrdeutig gefasst. Letztere soll im Folgenden im Mittelpunke stehen. Es
wird davon ausgegangen, dass eine Pluralitit von Deutungsmaéglichkeiten den Objektivationen
innewohnt. Damit konstituieren sich Objektivationen tiber ein Sinngewebe, das nicht sinnlich
erfahren werden kann, sondern kognitiv mithilfe des hermeneutischen Zirkels verstanden wer-
den muss. Dabei haben Verstehenskontexte und -horizonte Einfluss auf das, was die Erkenntnis-
subjekte interpretieren (vgl. hierzu ausfiihrlich auch Kapitel 1.1.2). Uber diese verschiedenen
Sehepunkte werden unterschiedliche Deutungsmoglichkeiten und Lesarten von Objektivati-
onen erschlossen. Bereits im 18. Jahrhundert entwickelte Chladenius seine These vom ,,Sehe-
Punct von derselben Sache. [...] Aus dem Begriff des Sehe-Puncts folget, dafd Personen, die eine
Sache aus verschiedenen Sehe-Puncten ansehen, auch verschiedene Vorstellungen von der Sache
haben miissen (Chladenius 1742/1969, S. 188 £.). Wihrend diese Perspektivitit lange Zeit als
objektivititsverhindernd aufgefasst wurde, avancierte sie spater im Verlauf der geisteswissen-
schaftlichen Wissenschaftsgeschichte einerseits zur notwendigen Bedingung geisteswissen-
schaftlicher Erkenntnisgenese und andererseits neben weiteren Aspekten ,,zu hervorgehobenen
Referenzpunkten in der Reflexion iiber geisteswissenschaftliche Objekeivitit“ (Corneliffen
2011, S. 598). So weist beispielsweise Gadamer das (historische) Objektivititspostulat mit dem
Verweis auf die Wirkungs- und die Uberlieferungsgeschichte zuriick, die beide Einfluss auf das
Vorverstindnis der Interpretierenden haben: Jede ,hermeneutische Situation® (vgl. Gadamer
1960/1975) miisse reflektiert werden, denn

sendliche Gegenwart hat ihre Schranken. Wir bestimmen den Begriff der Situation eben dadurch, daf8 sie
einen Standort darstellt, der die Moglichkeiten des Sehens beschrinkt. Zum Begriff der Situation gehért
daher wesenhaft der Begrift des Horizonts. Horizont ist der Gesichtskreis, der all das umfafit und umschlieft,
was von einem Punkee aus sichtbar ist“ (Gadamer 1960/1975, S. 286, Hervorhebung im Original).

Die Aufgabe der Verstehenden sei es, eigene

wVorurteile [...] [bzw.] den Horizont der Gegenwart [...] stindig erproben zu miissen. Zu solcher Erpro-
bung gehort nicht zuletzt die Begegnung mit der Vergangenheit und das Verstehen der chrlieferung,
aus der wir kommen. Der Horizont der Gegenwart bildet sich also gar nicht ohne die Vergangenheit.
[...] Vielmebr ist Verstehen immer der Vorgang der Verschmelzung solcher vermeintlich fiir sich seiender
Horizonte* (Gadamer 1960/1975, S. 289, Hervorhebung im Original).

Gadamer hebt aber zugleich hervor, dass die Andersheit verschiedener Horizonte bewusst
reflektiert werden miisse (vgl. Gadamer 1960/1975, S.289f.). Auch nach Habermas ist der
Erkenntnisgewinn durch die Subjektivitit des Erkenntnissubjekts geprigt. So betont er, dass

»die Stellung des Subjekts in den Geisteswissenschaften durch eine nicht restringierte Erfahrung ausge-
zeichnet [ist]: seine Erfahrung ist nicht durch die experimentellen Bedingungen systematischer Beob-
achtung auf den Bereich eingeschrinke, der sich dem ,Eingriff der Hand erschliefft. Dem erlebenden
Subjeke ist der Zugang zur Wirklichkeit freigegeben; der Resonanzboden aller vorwissenschaftlichen
akkumulierten Erfahrungen schwingt mit. Dem grofieren Anteil an rezeptiven Schichten des in ganzer
Breite der Erfahrung ausgesetzten Subjekes entspricht ein geringerer Grad der Objektivierung tiber-

haupt” (Habermas 1969, S. 182).

Diese Ausfihrungen zeigen, dass die Subjektivitdt bei der Erkenntnisgenese als Mehrwert — und
nicht als Nachteil — geisteswissenschaftlich verorteter Erkenntnisprozesse gewertet wird, da erst
sie »eine ,Transposition’, eine Riickiibertragung der geistigen Objektivationen ins nachvollzie-
hende Erleben® (Habermas 1969, S. 183) erméglicht und durch Subjektivitit ,symbolische
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Zusammenhinge durch explizierenden Nachvollzug verstanden” (Habermas 1969, S. 184, Her-
vorhebung im Original)'® werden kénnen. Letztere wire ,,durch Neutralisierung der breit gefi-
cherten, biographisch bestimmten und historisch geprigten Sensibilitit, durch Ausschaltung
des ganzen Spekerums vorwissenschaftlicher Umgangserfahrungen® (Habermas 1969, S. 181) —
wie in den Naturwissenschaften verfahren wird — nicht zu erreichen.

Die Kontextualitit des Erkenntnissubjekes wird zu den obligatorischen Bedingungen fiir die
Erkenntnisgenese gezihlt: Denn diejenige Perspektivitit und diejenigen multidimensionalen
Blickwinkel sowie multiperspektivischen Zuginge, die im Prozess des Verstehens durch die
Interpretierenden eingenommen werden, bedingen und erméglichen erst die Sinnerfassung,
-setzung sowie -zuschreibung. Kurzum: Der Radius geisteswissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinns ist an die Verstehenskontexte und -horizonte des Erkenntnissubjekts gekniipft und
zunichst durch letztere limitiert. Jede Form der Erkenntnis ist damit zunichst einmal selektiv
und stellt einen subjektiven Wirklichkeitsausschnitt bzw. eine subjektive Konstruktionsleistung
dar. Weil das Erkenntnisobjekt immer wieder aus anderen, weiteren Perspektiven erschlossen
werden kann, ist alle Erkenntnis vorlaufig, aber auch unendlich sowie subjekt-, kultur-, raum-
und zeitbedingt. Da das Erkenntnissubjekt einen erheblichen Anteil am Verstehensprozess hat
und im Entdeckungszusammenhang Vermutungen und Hypothesen tiber mégliche Lesarten
der Objektivation bildet, resultieren daraus Fragen nach sowie Konsequenzen fiir die Genese
von Objektivitit und die Geltung dieser Lesarten: Zum einen muss Erkenntnis intersubjektiv
tiberpriifbar sein; zum anderen muss Erkenntnis begriindet und gerechtfertigt werden.

(2) Geltungsbedingungen geisteswissenschaftlicher Erkenntnisse: Fir den geisteswissenschaft-
lichen Wissenschaftszweig zihlen die intersubjektive Uberpriifbarkeit sowie die Begriindung
des Wissens als Geltungsbedingungen fiir geisteswissenschaftliche Erkenntnis. So fasst auch
Corneliffen den Diskurs um Objektivitit in den Geisteswissenschaften so zusammen, dass ,,[i]n
einem allg. Begriffsverstindnis [...] die intersubjektive Uberpriifbarkeit von Aussagen sowie von
Erkenntnisweisen und Darstellungsformen als Ausweis von Objektivitit in den Geisteswissen-
schaften” (Corneliffen 2011, S. 595) gilt.

Die intersubjektive Ubereinstimmung und Uberpriifbarkeit wird als Kriterium und Bedingung
angeschen, um geisteswissenschaftliche Erkenntnisse als objektiv charakeerisieren zu kénnen.
Ein in einer geisteswissenschaftlichen Disziplin generiertes Wissen gilt dann als gerechtfertige,
wenn dariiber ein intersubjektiver Konsens hergestellt werden kann. So hebt beispielsweise
Apel, als Vertreter der dialektisch-hermeneutischen Wissenschaftstheorie, die Bedeutung von
Kommunikationsgemeinschaften hervor und verweist darauf, dass man sich in kommunika-
tiven Diskursen iiber die sprachliche Sinngeltung austauscht und gegebenenfalls zu einer Uber-
cinkunft kommt (vgl. Apel 1973a; Apel 1973b). Er betont die Notwendigkeit einer ,Reflexion
dariiber, daf jede Objekterkenntnis Verstehen als ein Mittel intersubjektiver Kommunikation
voraussetzt‘ (Apel 1975, S. 44), und unterstreicht, dass ein ,,Interesse an einer Verbesserung der
Kommunikation in ibrer eigenen Dimension der Intersubjektivitir (Apel 1975, S. 46, Hervorhe-
bung im Original) zwingend erfordetlich ist. Gleichzeitig unterscheidet er zwischen zwei Arten
von Kommunikationsgemeinschaften: einer realen sowie einer idealen Kommunikationsge-
meinschaft. An einer realen Kommunikationsgemeinschaft wird iiber gemeinsame Sozialisation
oder cine gemeinsame Lebenswelt partizipiert. Die Mitgliedschaft in einer idealen Kommuni-
kationsgemeinschaft griindet auf intentionalen und reflexiven Entscheidungsprozessen. In letz-
terer tauscht man sich iiber die Sinnhaftigkeit und den Wahrheitsgehalt von Argumenten aus

10 Habermas konturiert Verstehen als einen ,,Ake, in dem Erfahrung und theoretisches Erfassen verschmelzen®

(Habermas (1969, S. 184)).



(vgl. Apel 1973a); in ihr gebe es ,.kein besseres ethisches Regulativ als dies: im eigenen reflexiven
Selbstverstindnis die mogliche Kritik der idealen Kommunikationsgemeinschaft zur Geltung
zu bringen® (Apel 1973a, S. 435). Das dialektische Moment beider Kommunikationsgemein-
schaften besteht darin, dass eine ideale Kommunikationsgemeinschaft in eine reale eingebettet

ist. Apel schreibt:

»Das Merkwiirdige und Dialektische der Situation liegt aber darin, daf er [= das Subjekt] gewisserma-
Ben die ideale Gemeinschaft iz der realen, nimlich als reale Moglichkeit der realen Gesellschaft, voraus-
setzt; obgleich er weify, daf8 (in den meisten Fillen) die reale Gemeinschaft einschlieflich seiner selbst
weit davon entfernt ist, der idealen Kommunikationsgemeinschaft zu gleichen” (Apel 1973a, S. 429,
Hervorhebung im Original).

Die Bedeutung von Intersubjektivitit fiir die Geltung und damit fiir die Objektivitit von geis-
teswissenschaftlichen Wissensbestinden unterstreicht auch Habermas:

»Objektivitit gewinnt die Welt erst dadurch, daf sie fiir die Gemeinschaft sprach- und handlungsfi-
higer Subjekte als ein und dieselbe Welt gilz. [...] Mit dieser kommunikativen Praxis vergewissern sie sich
zugleich ihres gemeinsamen Lebenszusammenhangs, der intersubjektiv geteilten Lebenswelt. Diese wird
durch die Gesamtheit der Interpretationen begrenzt, die von den Angehérigen als Hintergrundwissen
vorausgesetzt werden® (Habermas 1981, S. 31 f,, Hervorhebung im Original; vgl. hierzu auch Habermas

1969, S. 204-233).

Neben der Intersubjektivitit wird die Begriindung geisteswissenschafilicher Erkenntnis als Aus-
weis von Geltung und damit auch von Objektivitit angefiihrt. Im Begriindungs- und Rechtfer-
tigungszusammenhang gilt es, die bereits vorab formulierten Interpretationen zu objektivieren
und damit deren Geltung zu unterstreichen: Einerseits muss dargelegt werden, warum der
formulierte Erkenntnisanspruch gerechtfertigt ist. Andererseits muss der eingeldste Erkennt-
nisanspruch mit der vom Erkenntnissubjekt gelieferten Rechtfertigung korrekt relationiert
sein. Damit soll der Gehalt eines Erkenntnisanspruchs ausgewiesen werden. In diesem Kontext
bedeutet Begriindung dann ,,die Angabe eines ,Grundes® [...] oder eines ,Arguments’ fiir eine
These* (Denter 2011, S. 40).

Die Begriindung bzw. Rechtfertigung von Erkenntnis ist jedoch herausfordernd: Zum einen
sollten epistemische Liicken bei der Erkenntnisgenese vermieden werden (vgl. Gettier 1963);
zum anderen muss der erkenntnislogischen Herausforderung des Miinchhausen-Trilemmas (vgl.
Albert 1969) begegnet werden. Es kommt erschwerend hinzu, dass sowohl fiir die Intersubjek-
tivitat als auch fiir die Begriindung bzw. Rechtfertigung geisteswissenschaftlicher Erkenntnisse
bisher kein universell giiltiger Konsens dahin gehend gefunden wurde, welche Indikatoren die
Intersubjektivitit und die Begriindung bzw. Rechtfertigung sicherstellen konnen (vgl. hierzu
ausfiihrlich Denter 2011). Denter schreibt hierzu: Es

»herrscht weitgehende Einigkeit, dass [...] ,Argumente’, auch wenn diese z.T. subjektiv-innerlichem
Einfithlungsvermégen entspringen mégen, kommunizierbar und, im weitesten Sinne, rational nach-
vollzichbar sein sollen. Was aber genau ein geisteswissenschaftliches ,Argument’ bzw. sein ,Evidenzkri-
terium’ ausmacht, ist umstritten” (Denter 2011, S. 46).

Angesichts dieser Problematik haftet erkenntnislogischen Zugiangen geisteswissenschaftlicher
Erkenntnisgenese eine epistemische und keine universell-ontologische Objektivitit an.

Wissenssoziologisch kann somit restimiert werden, dass bis ins 20. Jahrhundert hinein immer
wieder die Forderung laut wurde, dass geisteswissenschaftliche Erkenntnisse — statt nachvoll-
zichbar — nachpriifbar begriindet und gerechtfertigt sein miissten. Innerhalb dieser Postulate
schienen der vermeintliche Dualismus zwischen den Geistes- und den Naturwissenschaften
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sowie die mit diesem verbundene, ontologisch gesetzte Dichotomie zwischen Geist und Natur
immer wieder auf, weshalb die geisteswissenschaftliche Objektivitit haufig mit der naturwissen-
schaftlichen kontrastiert wurde. Forschende unterschiedlicher Provenienz deklarierten Objekti-
vitit als wissenschaftliches Giitekriterium, das im Forschungsprozess nur dann erreicht sei, wenn
jegliche generierte Erkenntnis bewiesen werden kénne und damit giiltig sei: Jede Erkenntnis
miisse durch logische Schlussfolgerungen als wahr identifiziert, verifiziert bzw. bestitigt werden.
In diesem Kontext hat man den idiographisch verfahrenden Geisteswissenschaften explizit abge-
sprochen, dass sie die tiber Beweisverfahren zu evozierende Objektivitit mit den geisteswissen-
schaftlich spezifischen erkenntnisgenerierenden Methoden erreichen konnen. Mittels letzterer
konnten geisteswissenschaftliche Erkenntnisse nur belegt, aber nicht bewiesen werden. Immer
wieder wurde gefordert bzw. die Forderung zuriickgewiesen, dass auf Seiten der Geisteswissen-
schaften ein Methodenwechsel vorgenommen werden miisse (vgl. beispielsweise Mill 1843,
1843/1997; Windelband 1883/1921; Grimm 1884; Dilthey 1900/1990, 1907-1910/1973).

Aus der Perspektive der Kritischen Theorie positionierte sich auch Habermas gegen den Posi-
tivismus und eine Einheitswissenschaft sowie den damit transportierten Objektivititsbegriff
von der Beweisbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Habermas 1974, S. 146 ff.)." Er
betont die Bedeutung des Erkenntnisinteresses bzw. des erkenntnisleitenden Interesses fir die
Unterscheidung von Wissenschaftsgruppen. Nach Habermas verfolgen die geisteswissenschaft-
lichen, historisch-hermeneutischen Wissenschaften ein praktisches Erkenntnisinteresse und
haben wie andere Wissenschaftsgruppen auch ,cin szientistisches BewufStsein” (Habermas 1974,
S. 149, Hervorhebung im Original) ausgebildet, wobei sie auf subjektives Verstindnis abzie-
len und um das (intersubjektive) Verstehen von sinnhaften Zusammenhingen bzw. ,,Sinnver-
stchen® (Habermas 1974, S. 157) bemiiht sind.'> Die empirisch-analytischen Wissenschaften
hingegen verfolgten ein technisches Erkenntnisinteresse: Sie suchen nach zuverlissigen Gesetzen
und gesicherten, verwertbaren Gesetzmifigkeiten, um anhand dieser Erkenntnisse sicheres
technisches Handeln ermoglichen und Voraussagen dariiber formulieren zu kénnen, was unter
bestimmten Bedingungen geschehen wird. Damit untersuchen beide Wissenschaftsgruppen’
andere Gegenstinde und verfolgen unterschiedliche Interessen. Diese Interessen konnen aber
nicht dber den gleichen erkenntnislogischen Zugang erreicht werden, weshalb jeder Wissen-

11 Auch Brenner, der die Gesamtsituation der Geisteswissenschaften reflektiert, resiimiert die geistes- sowie natur-
wissenschaftlichen Grundlegungsversuche kritisch: Weder durch ,cine simple Dichotomisicrung von Natur- und
Geisteswissenschaften” (Brenner (2007, S. 66)) noch durch cine ,dualistische[...] Simplizitit Lisst sich [...] [eine]
Grundlegung der Geisteswissenschaften [...] herstellen” (Brenner (2007, S. 66); vgl. hierzu auch Simon-Schaefer
(1975); Apel (1975)).

12 Habermas duferst sich auch zu den methodischen Charakeeristika der Geisteswissenschaften: ,Mdgen auch die
Geisteswissenschaften ihre Tatsachen durch Verstehen erfassen, und mag ihnen auch wenig daran liegen, generelle
Gesetze aufzufinden, so teilen sie doch mit den empirisch-analytischen Wissenschaften das Methodenbewufistein:
eine strukturierte Wirklichkeit in theoretischer Einstellung zu beschreiben. Der Historismus ist zum Positivismus
der Geisteswissenschaften geworden® (Habermas (1974, S. 149)). In der Zwischenzeit haben sich die methodischen
Zuginge in den cinzelnen geisteswissenschaftlichen Subdisziplinen im Rahmen (post-)strukturalistischer und post-
moderner Bewegungen allerdings ausdifferenziert.

13 Als dritte Wissenschaftsgruppe nennt Habermas die kritisch orientierten Gesellschaftswissenschaften bzw. die
Handlungswissenschaften: Sie verfiigen iiber cin emanzipatorisches Erkenntnisinteresse. Unter dem Anspruch der
Ideologickritik wird das Bediirfnis verspiirt, ideologische Zwinge, unter denen die Gesellschaft leidet, im Modus
der Selbstreflexion einerseits aufzudecken und andererseits zu beseitigen. Innerhalb der kritisch orientierten
Gescllschaftswissenschaften wird Wissensgenerierung als ideologickritisches Erkenntnisstreben gefasst. Realge-
sellschaftliche Verhiltnisse miissen mit Idealen konfrontiert werden, um im Rahmen theoretischer, selbstreflexiver
Analyseprozesse Ideologie und Machtverhiltnisse aufdecken zu kénnen (vgl. Habermas (1974, S. 146 fF.)). Selbstre-
flexion ,,|6st das Subjckt aus der Abhingigkeit von hypostasierten Gewalten (Habermas (1974, S. 159)).



schaftszweig eigener methodologischer bzw. methodischer Uberlegungen bedarf. Habermas
lehnt es ab, naturwissenschaftliche, wissenschafts- sowie erkenntnistheoretische Normen fiir die
geisteswissenschaftlich orientierten Wissenschaften zu adaptieren oder gar imitieren zu wollen:

»Wenn sich der kulturelle Lebenszusammenhang auf einer Ebene der Intersubjektivitit bildet, die in der
Einstellung strikter Erfahrungswissenschaft, obwohl von dieser vorausgesetzt, nicht analysiert werden
kann, stellt sich die Frage, ob sich die Geisteswissenschaften nicht in einem anderen methodologischen
Rahmen bewegen und von einem anderen Erkenntnisinteresse leiten lassen als die vom Pragmatismus
zunichst begriffenen Naturwissenschaften (Habermas 1969, S. 179).

Statt also von einem einheitlichen Objektivititsbegriff auszugehen, der ,mithilfe von Gesetzes-
hypothesen aus erschlossenen Ausgangsbedingungen® (Habermas 1969, S. 184) evoziert wiirde,
schligt Habermas vor, dass der Objektivititsbegriff fiir andere Wissenschaftszweige — und damit
auch fiir die Geisteswissenschaften — anders entworfen werden miisste. Ein unitarisches Streben
nach einem gleichartigen Objektivititsbegriff sei insofern nicht aufrechtzuerhalten, als unterschied-
liche Wissenschaftsgruppen differenzierte Interessen und Erkenntnisziele verfolgen, die wiederum
die Objektivititsbedingungen bestimmen. Angesichts dessen komme den einzelnen Wissenschafts-
zweigen die Aufgabe zu, einen jeweils eigenen Objektivititsbegriff zu konstituieren und die metho-
dischen wie methodologischen Bedingungen fiir die Evokation von Objektivation auszuloten.

(3) Objektivitit geisteswissenschaftlicher Erkenntnisse: Weil das Erkenntnissubjeke einen indis-
pensablen Anteil an der Erkenntnisgenese besitzt, wurde der Anspruch auf ,, Allgemeingiiltig-
keit, d.h. die Unabhingigkeit ihrer [= der Wissenschaft] Ergebnisse von den Besonderheiten des
erkennenden Menschen, ihre gleichmifige Giiltigkeit also fiir alle Vélker und Zeiten® (Bollnow
1937, S.336) in den Geisteswissenschaften aufgegeben; die Forderung nach Objektivitit — ,die
Wahrheit im Sinne der Angemessenheit einer Erkenntnis an ihren Gegenstand* (Bollnow 1937,
S. 342) - besteht allerdings weiterhin.

Als gemeinsamer Nenner aller geisteswissenschaftlichen Objektivititsbestimmungen gelten
die intersubjektive Uberprﬁﬂ)arkeit, die Begriindung sowie Rechtfertigung geisteswissen-
schaftlicher Erkenntnisse und die Negation ,cines naiven Realismus [...], die Wahrheit rein
und unvermittelt erscheinen zu lassen“ (Cornelifen 2011, S. 597). Dabei muss der Standort
im Verhiltnis zum Erkenntnisobjekt im Erkenntnisprozess expliziert und zugleich der Verste-
henshorizont reflektiert werden, um sich die eigenen Vorverstindnisse einerseits zu vergegen-
wirtigen und andererseits gegebenenfalls zu problematisieren. Das Erkenntnissubjekt muss
sich also seines eigenen Verwertungskontextes deutlich werden. Des Weiteren muss sich das
Erkenntnissubjeket iiber seine eigenen apriorischen Méglichkeits- und Geltungsbedingungen
fiir geisteswissenschaftliche Erkenntnisgenese im Klaren werden und die Konsequenzen dieser
Maglichkeits- und Geltungsbedingungen fiir die Giiltigkeit der Erkenntnis beleuchten. Da jede
Erkenntnisleistung zugleich eine Konstruktionsleistung ist, deren wissenschaftlicher Wert ide-
altypisch im kommunikativen Aushandlungsprozess ausgelotet wird, miissen Lesarten belegt
und diese intersubjektiv nachvollziehbar gemacht werden. Letztlich kann dies in ein Bewusst-
sein fiir eine (vermeintliche) Restriktion des Objektivititsanspruchs und der Erkenntnis miin-
den: Denn cinerseits schrinke die Subjektivitit des erkennenden Subjekts den Radius bzw. die
Reichweite der Erkenntnisse ein; andererseits ist diese Subjektivitit aber auch die Bedingung
dafiir, tiberhaupt unterschiedliche Lesarten derselben Objektivation gewinnen zu konnen. Das
erkennende Subjekt muss sich also vergegenwirtigen, dass durch seine Perspekeivitit auf das
Erkenntnisobjekt Erkenntnis generiert werden kann, die wiederum aber lediglich iiber einen
begrenzten Geltungsbereich verfiigt. Alle Erkenntnis und Objektivitit ist damit vorlaufig; neue
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Fragestellungen, Methoden, Standpunkte usw. kénnen Erkenntnis modifizieren, erweitern oder
gar revidieren. Vor diesem Hintergrund ist die Uberzeugung vom universell giiltigen Sinn geis-
teswissenschaftlicher Objektivationen obsolet.

Ungeachtet dieser idealistischen Vorstellung von Objektivitit in ihrer Funktion als Giitekriterium
geisteswissenschaftlicher Erkenntnisgenese konnte bisher noch kein allgemeingtiltiger und diszi-
plintibergreifender Konsens gefunden werden, wie Objekeivitit expliziert oder mit welchen Ver-
fahren, Methoden usw. sie erzielt werden kann. Es wurden zahlreiche Konzepte entworfen, wobei
das ,Modell des US-amerik. Philosophen A. Megill besondere Beachtung verdient” (Corneliffen
2011, S.601). Megill differenziert zwischen einer absoluten, diszipliniren, dialektischen sowie
prozeduralen idealtypischen Kategorisierung von Objektivitit (vgl. Megill 1994): Die absolute
Objektivitit bezicht sich auf ,things as they really are“ (Megill 1994, S. 1). Diese ontologischen,
apriorischen Annahmen tiber das Erkenntnisobjekt gelten heute weitgehend als iiberholt, wes-
halb diese Form von Objektivitit nicht generiert werden kann. Um disziplinire Objektivitit zu
erzielen, werden intradisziplinir Kriterien formuliert und im Rahmen von Forschungsaktivititen
beriicksichtigt. Wenn mehrere Erkenntnissubjekte, die derselben disziplinaren Scientific Commu-
nity angehéren, diskursiv zu den gleichen Erkenntnissen tiber dasselbe Erkenntnisobjekt mittels
disziplindr anerkannter Methoden gelangen, kann das generierte Wissen als objektiv bezeichnet
werden. Disziplinire Objektivitat ,assumes a wholesale convergence and instead takes consensus
among the members of particular research communities as its standards of objectivity (Megill
1994, S. 1); sie ,emphasizes not universal criteria of validity but particular, yet still authoritative,
disciplinary criteria“ (Megill 1994, S. 5). Objekeivitit kann dann zudem als dialektisch attribuiert
werden, wenn sich das erkennende Subjeke und das Erkenntnisobjekt reziprok zueinander relatio-
nieren: ,,The defining feature of dialectical objectivity is the claim that subjectivity is indispensable
to the constituting of objects* (Megill 1994, S. 8). Des Weiteren kénnen sich Erkenntnisse durch
prozedurale Objektivitit auszeichnen: ,which aims at the practice of an impersonal method of
investigation or administration” (Megill 1994, S. 1). Withrend diese vier Formen von Objektivitit
idealtypisch konzeptualisiert sind, weist Megill auf das ,intermeshing in practice” der vier Objek-
tivititsformen hin (Megill 1994, S. 12F.).

Basierend auf der Erkenntnis, dass Objektivitit — verstanden als absolut universell giiltige Wahr-
heit — und eine vollstindige Sinnerfassung im Kontext geisteswissenschaftlicher Zugange nicht
erlangt werden konnen, wurden weitere Modi des Umgangs mit dieser Erkenntnis entwickelt.
Hierunter sind zum einen Ansitze zu subsumieren, die jeglichen Anspruch auf Objektivitit und
Sinnerfassung radikal zuriickweisen: Insbesondere in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts
wurden unterschiedliche Theorien und Zuginge etabliert, die sich der Sinnsuche entgegenstel-
len. So tritt anstelle eines intellektuellen, interpretativen Zugangs zu den Objektivationen nun
ein dsthetischer. Die Beschiftigung mit kulturellen Hervorbringungen soll Emotionen bei den
Rezipierenden evozieren und deren Sinne ansprechen: Im Vordergrund steht nun das Kunster-
lebnis. So schreibt beispielsweise Sonntag:

»What is important now is to recover our senses. We must learn to see more, to hear more, to fee/ more.
Our task is not to find the maximum amount of content in a work of art, much less to squeeze more
content out of the work than is already there. [...] The function of criticism should be to show how it is
what it is, even that it is what it is, rather than to show what it means. [...] In place of hermeneutics we
need an erotics of art” (Sontag 1967, S. 14).

Damit wird der Sinn von kulturellen Objektivationen ginzlich verweigert: Wenn die ,erotics
of art“ (Sontag 1967, S. 14) fokussiert wird, wird die Frage nach der Objektivititsgenese und
-konstitution sowie der Sinnerfassung obsolet.



Zu den poststrukeuralistischen Stréomungen innerhalb der Geisteswissenschaften wird auch
der von Derrida entwickelte Dekonstruktionismus gezihlt: Hierin wird die Sinnsuche radikal
zuriickgewiesen sowie verweigert; stattdessen wird das Missverstehen bzw. die entlarvende, kriti-
sche Lektiire auf der Basis von Différance in den Blick genommen (vgl. Derrida 1974). Dreisbach
charakeerisiert Derridas Ideen:

»Er denunziert Hermeneutik als Gewalttat, als imperialistische Arretierung des Sinns. [...] [Es] liuft auf
die Entgrenzung des Sinns hinaus. Keine Lesart ist richtig; kein ,Sprachspiel® kann beanspruchen, das
letzte Wort zu haben” (Dreisbach 2011, S. 636).

Zum anderen kristallisiert sich in Anlehnung an die romantische Hermeneutik eine Strémung
heraus, die eine subjektivistische und relativistische Auffassung im Auslegungsprozess zuriick-
weist und vielmehr postuliert, dass mithilfe der Einhaltung strenger hermeneutisch-metho-
discher Richtlinien der Objektivationssinn — z.B. die Autorenintention — erlangt werden
kann. Schlieflich miisse zwischen der Bedeutung der Objektivation seitens des Autors und der
Bedeutsamkeit der Objekeivation fiir die Rezipierenden unterschieden werden (vgl. Betti 1962,
1967; Hirsch 1972). Beispielsweise fithrt Hirsch aus:

»Denn wenn der Sinn eines Textes nicht vom Autor bestimmt wird, dann kann keine Interpretation den
Sinn des Textes wiedergeben, da der Text keinen determinierten oder determinierbaren Sinn besitzt”

(Hirsch 1972, S. 20£., Hervorhebung im Original).

1.1.4 Fazit: zum Feld der epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften
in den Geisteswissenschaften

Indem die erkenntnistheoretischen Spezifika geisteswissenschaftlichen Wissens sowie geistes-
wissenschaftlicher Wissensgenerierung skizziert wurden, wurde gleichsam ein Terrain wissen-
schafts- und erkenntnistheoretischer Erwartungen konturiert, die mit den epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriften, die ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten, verbun-
den sind. Lehrkrifte miissen zum Diskurs um erkenntnistheoretische Spezifika geisteswissen-
schaftlichen Wissens sowie geisteswissenschaftlicher Wissensgenerierung Stellung nehmen und
Aspekte dieses Diskurses in ihren unterrichtlichen Handlungspraxen aufgreifen. Wenn Lehr-
krifte Kulturgiiter in Sprachen, Geschichte oder Theologien vermitteln, miissen sich eine Idee
der Konstitution der zu vermittelnden Erkenntnisobjekte bzw. Wissensbereiche, deren Produk-
tions- und Rezeptionskontexte sowie Spuren der Generierung von Geltung und Objekeivitit
geisteswissenschaftlichen Wissens finden lassen.

Es ist zu erwarten, dass hinsichtlich der Konstitution der zu vermittelnden Wissensbereiche
ein bestimmter Umgang mit Eindeutigkeit und bzw. oder Mehrdeutigkeit seitens der Lehr-
krifte in den Blick genommen wird. In der vorliegenden Untersuchung werden die erkenntnis-
generierenden Handlungspraxen der Lehrkrifte und die Bedeutung sowie Relationierung der
Rezeptions- und Produktionskontexte von Erkenntnisobjekten fokussiert. Zugleich wird auch
der Frage nachgegangen, welche Rolle Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiilern bzw. den Rezipie-
renden im Verstehensprozess zuweisen. Schliefflich wird das Augenmerk darauf gerichtet sein,
welche Formen Lehrkrifte den Aspekten, Objektivitit und Geltung zugrunde legen bzw. wel-
che diesbeziiglichen handlungsleitenden Orientierungen sich bei den Lehrkriften rekonstruie-
ren lassen. Welche Vorstellungen von geisteswissenschaftlichen Uberlegungen zur Objektivitit
orientieren die Handlungspraxen der Lehrkrifte? Wie orientieren sich Lehrkrifte angesichts
grundsitzlich unterschiedlicher Formen von Erkenntnisinteressen und damit zusammenhin-
genden Formen der Genese von Geltung?
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Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden - je nachdem, welche Formen sich fin-
den lassen werden — von mehrfachem Interesse sein. Zum einen wird sich mit den Ergebnissen
zeigen, welcher Diskursstand in Bezug auf erkenntnistheoretische Spezifika sich in den Orien-
tierungen der Lehrkrifte widerspiegelt. Vor diesem Hintergrund wird zu diskutieren sein, in
welcher Weise geisteswissenschaftlicher Unterricht seiner wissenschaftspropiadeutischen Funk-
tion gerecht wird. Zum anderen wird mit dieser Untersuchung ein Beitrag zur Lehrerprofessi-
onsforschung geleistet: Das folgende Kapitel schliefit hieran an, indem der Forschungsstand zu
berufsbezogenen Uberzeugungen und deren Bedeutung fiir Lehrerhandeln skizziert und das
Desiderat im Hinblick auf geisteswissenschaftliche Ficher ausgelotet wird.

1.2 Forschungsstand

Epistemologische Uberzeugungen werden als ein bedeutsamer Teil der Professionalitit von
Lehrkriften angeschen. Fiir diese Arbeit wird der Anschluss an den kompetenztheoretischen
Bestimmungsansatz sowie das ihm angehérende heuristische Modell einer professionellen
Handlungskompetenz (vgl. Baumert und Kunter 2006) gesucht.'* Baumert und Kunter wei-
sen in ihrem Modell, das auf die wissenssoziologischen Uberlegungen zu Lehrerwissen sowie
Lehrerkompetenz von Shulman (1986, 1987) und Bromme (1992, 1997) rekurriert, Uberzeu-
gungen (Beliefs) — neben Wissen und Kénnen (Knowledge),”> motivationalen Orientierungen,
Selbstregulation’® und Werthaltungen (Value Commitments) — als eine Kompetenzfacette von
Lehrkriften aus. Die Werthaltungen und Uberzeugungen stellen ein ,konzeptuelles Ordnungs-
system“ (Baumert und Kunter 2006, S. 497) dar, in welchem zwischen Wertbindungen (Value
Commitments), subjektiven Theorien iiber das Lehren und Lernen, Zielsystemen fiir Curri-
culum und Unterricht sowie den epistemologischen Uberzeugungen (Epistemological Beliefs,
World Views) differenziert wird (vgl. Baumert und Kunter 2006). In diesem Modell wird die
Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen fiir Lehrerprofessionalitit explizit hervorgeho-

14 Fir die Konzeptualisierung von Lehrerprofessionalitit liegen mittlerweile unterschiedliche Ansitze vor. Diese Ent-
wicklungen fasst Terhart zu drei Diskursstringen zusammen: Im strukturtheoretischen Bestimmungsansatz wird
davon ausgegangen, dass Lehrerhandeln von Widerspriichen und Antinomien geprigt wird. Im berufsbiographischen
Bestimmungsansatz wird Lehrerprofessionalitit ,zuallererst als ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem*
(Terhart (2011, S. 208)) aufgefasst, wobei Einflussfaktoren auf dic berufliche (Nicht-)Entwicklung von Lehrkriften in
den Fokus genommen werden. Im kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz werden berufliche Fihig- und Fertig-
keitensowiederen Voraussetzungen (u.a. Wissen,Konnen, Uberzeugungen, Habitus, Handlungsroutinen, Einstellungen,
Orientierungen, Werthaltungen usw.) formuliert, die cinen Einfluss auf dic (iiber-)fachlichen Lernerfolge von
Schiilerinnen sowie Schiilern und den Unterricht haben. Wihrend dem berufsbiographischen sowie dem strukeur-
theoretischen Ansatz Defizite im Hinblick auf ihre evidenzbasierte Fundierung attestiert werden, wird im kompetenz-
theoretischen Ansatz gefordert, Lehrerprofessionalitit an empirische Befunde anzuschliefien und in Bezug auf Theoric
zu diskutieren (vgl. Terhart (2011); vgl. hierzu auch Baumert und Kunter (2006, S. 469 f£.)).

15 Neuweg spricht sich grundstzlich fiir eine empirische ,Bestimmung des Verhiltnisses zwischen inhaltsorientierten,
,wissensseitigen und kompetenzorientierten, ,kdnnensseitigen’ Standards“ (Neuweg (2014, S. 600, Hervorhebung
im Original)) und fiir ,begriindete Aussagen zum Zusammenhang zwischen explizitem Wissen und berufsprak-
tischem Kénnen (Neuweg (2014, S. 600)) aus. Insofern attestiert er Baumert und Kunter ,,[m]ehr Setzung als
Erkenntnis“ (Neuweg (2014, S. 600)), wenn sic Wissen und Kénnen als ,.zentrale Komponenten der professio-
nellen Handlungskompetenz® (Baumert und Kunter (2006, S. 481)) ausloten.

16 Der Bereich Wissen und Kénnen umfasst die Wissensbereiche padagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen, Organisationswissen sowie Beratungswissen. Unter den Bereich der motivationalen Orientierungen und
der Selbstregulation werden die Kontrolliiberzeugungen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen, die intrinsische
motivationale Orientierung bzw. der Lehrerenthusiasmus und die Selbstregulation bzw. das Engagement und die
Distanzicrungsfihigkeit subsumiert (vgl. Baumert und Kunter (2006)).



ben. Des Weiteren bietet das Modell ,.einen metatheoretischen Rahmen® (Baumert und Kunter
2006, S. 505) und ,erlaubt, empirische Befunde zur Qualifikation, professionellen Kompetenz
und Personlichkeit von Lehrpersonen in ihrer Bedeutung fiir Unterricht und Lernen zu ordnen
und theoriebezogen zu diskutieren (Baumert und Kunter 2006, S. 470).

An dieses Modell der Lehrerprofessionalitit wird mit dieser Arbeit angekniipft. Im Zuge dessen
sollen Maoglichkeiten zum Anschluss an den Bereich der Geisteswissenschaften herausgearbeitet
werden. Dabei sind drei Diskurslinien von Belang: Erstens wird das Konstruke Uberzeugungen
wissenssoziologisch verortet und in Relation zum (Lehrer-)Wissen gesetzt. Damit leistet das
Kapitel 1.2.1 auch einen Beitrag zur methodologischen und methodischen Fundierung dieser
Untersuchung. Zweitens wird das Konstrukt epistemologische Uberzeugungen in Kapitel 1.2.2
konzeptionell konturiert. Drittens werden die epistemologischen Uberzeugungen als Facette von
Lehrerprofessionalitit in Kapitel 1.2.3 beleuchtet.

1.2.1 Relationierung von Uberzeugungen und Wissen im Kontext der
Lehrerprofessionsforschung

Die Professionalitit von Lehrkriften wird dahin gehend konzipiert, dass zur professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkriften ,,sowohl kognitive als auch nicht-kognitive [sic] Kom-
ponenten” (Reusser und Pauli 2014, S. 642; vgl. hierzu auch Baumert und Kunter 2006; Oser
1998; Tenorth 2006; Blomeke 2011; Helmke 2014) gezihlt werden. Als Facetten von Lehrer-
professionalitit werden unter anderem Wissen!” sowie Uberzeugungen betrachtet. Beiden Kon-
strukten wird ,.eine bedeutsame Rolle fiir die Qualitit [des] [...] Berufshandelns zugeschrieben®
(Reusser und Pauli 2014, S. 642). Obwohl einerseits die Bedeutung von Wissen und Uberzeu-
gungen fiir erfolgreiches Lehrerhandeln betont wird, fehlt andererseits eine begriffstheoretische
und empirisch gestiitzte Differenzierung dieser beiden Einflussgrofien auf Unterrichtsqualitit.
Eine allgemein akzeptierte, prizise sowie in sich konsistente Begriffsbestimmung des Wissens-
und Uberzeugungskonzepts steht noch aus (vgl. Trautmann 2005; Reusser und Pauli 2014). So
bezeichnet beispielsweise Pajares Beliefs als ein ,,Messy Construct (Pajares 1992) und schlige
vor, Wissen und Uberzeugungen hinsichtlich verschiedener Rechtfertigungsanspriiche zu
unterscheiden: ,Belief is based on evaluation and judgment; knowledge is based on objective

fact” (Pajares 1992, S. 313; vgl. hierzu auch Op’t Eynde et al. 2002)."® Furinghetti und Pehkonen

17 Fir die Lehrerprofessionsforschung hebt Bromme hervor, dass ,the professional knowledge of teachers is in-
creasingly becoming an object of research (Bromme (1994, S.73)). Auch im erzichungswissenschaftlichen und
pidagogischen Kontext wird Wissen nunmehr eine immer gréfere Aufmerksamkeit geschenkt, sodass Wissen
zum Gegenstand erzichungswissenschaftlicher Fragestellungen avanciert und weitgehend ,als reflexive Katego-
ric“ (Hohne (2009, S. 897)) ctablicrt ist. Hierbei werden differente Fokusse und Themenschwerpunkte gesetzt
und verschiedene wissensbezogene Diskurse bedient. Beispielsweise werden die Bedeutung, Transformation und
Anwendung von Wissen im Kontext der globalen Wissens- und Informationsgesellschaft hervorgehoben und
die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die pidagogische Arbeit diskutiert. Unter erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischen Gesichtspunkten werden auch die Méglichkeit nach gesichertem Wissen sowie Fragen nach
der Konstruktion, der Darstellung und Generierung von Wissen beleuchtet. Dariiber hinaus ist pidagogisches
sowie erzichungswissenschaftliches Wissen mittlerweile als cigene Wissensform von professionellen Pidagoginnen
und Pidagogen bzw. Lehrerinnen und Lehrern ausgewiesen, wobei im Kontext der Lehrerprofessionsforschung
Schwerpunkte in unterschiedlichen Wissensbereichen gesetzt wurden, iiber die Lehrkrifte disponieren (sollten)
(vgl. hierzu den Uberblick bei Hohne (2009, S. 897 £.); Hof (2001); Thiel (2007); Neuweg (2014)).

18 Trautmann merke zu den Erliuterungen von Pajares (vgl. (1992)) kritisch an, dass bisher keine objektiven Indika-
toren vorliegen, die es erlauben wiirden, empirisch erhobene Objektivationen eindeutig dem Konstrukt Wissen
bzw. dem Konstrukt Uberzeugungen zuordnen zu kénnen (vgl. Trautmann (2005)).
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machen deutlich, dass sich diese Unterscheidung zunichst im Wissenschaftsbetrieb nicht
durchsetzte: ,,However, it should be noted that not all reseachers take the distinctions so seri-
ously“ (Furinghetti und Pehkonen 2002, S. 42). Ein Jahrzehnt spiter heben Fives und Buehl in
ihrem Reviewartikel hervor: ,However, the manifestation of beliefs in teachers’ practice is com-
plicated, and the understanding of what is meant by teachers’ beliefs in the research literature
remains murky® (Fives und Buehl 2012, S. 471). Ein Konsens iiber die definitorische, explika-
torische oder konzeptionelle Bestimmung von Wissen und Uberzeugung konnte bisher noch
nicht erzielt werden, weshalb bei der Verwendung der Begriffe Wissen und Uberzeugungen
keiner konsistenten Terminologie gefolgt wird. Reusser und Pauli definieren Lehrertiberzeu-
gungen im Rekurs auf

»eine breit geficherte Literatur [als] affekeiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende
Vorstellungen [...], welche [von der Lehrkraft] fiir wahr oder wertvoll gehalten werden und welche
ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung geben®
(Reusser und Pauli 2014, S. 642£.);

»sie stehen [...] fiir die gewordene Identitit und das Berufsethos von Lehrpersonen: dafiir, wovon diese
berufsbiografisch geprigt sind und was sie von ihrem Wert- und Glaubenshorizont her beziiglich aller
Facetten des berufsbezogenen Sehens, Denkens und Handelns antreibt” (Reusser und Pauli 2014, S. 654£.).

Auflerdem enthalten Uberzeugungen subjektive, aus beobachteten Ereignissen gewonnene
Daten, Konstrukte bzw. abstrakte Begriffe, deren subjektive Definitionen, subjektive Hypothe-
sen, Meinungen, Erkliirungen oder Bewertungen (Vgl. Blomeke et al. 2008, S. 220; Fives und
Buehl 2012; Oser und Blomeke 2012).

Die beiden Konstrukte werden zudem unterschiedlich zueinander relationiert: Wihrend Wis-
sen und Uberzeugungen auf der einen Seite strikt voneinander unterschieden werden, werden
auf der anderen Seite Wissen und Uberzeugungen als je spezifische Facette des jeweils an-
deren Konstrukes verstanden (vgl. hierzu Reusser und Pauli 2014)." Konsens besteht hingegen
weitgehend bei der Auffassung, wonach Wissen und Uberzeugungen als mentale Konstrukte
»einen unterschiedlichen epistemologischen Status [beanspruchen], auch wenn die Uberginge
fliefend sind“ (Baumert und Kunter 2006, S.496). Dabei wird an die Ausfithrungen von
Fenstermacher angeschlossen, der warnt: ,,to call all of these cognitive events or mental states
;knowledge* is not to make any claims about their epistemic status“ (Fenstermacher 1994, S. 29).
Indem er auf philosophisch-erkenntnistheoretische Traditionslinien und auf unterschiedliche
Rechtfertigungsanspriiche verweist, betont er, dass Wissensbestinde bzw. Uberzeugungen iiber
unterschiedliche epistemische Status verfugen. In der Lehrerwissensforschung miissen die epi-
stemologischen Unterschiede zwischen Wissen und Uberzeugungen herausgearbeitet werden,
da sie ,a convenient way of categorizing mental events and outcomes* (Fenstermacher 1994,
S. 30) bieten; so ist

19 Exemplarisch sind Blémeke et al. zu nennen, die die Annahme vertreten, dass Wissen ein ,,rein kognitives Konst-
ruke* (Blomeke et al. (2008, S. 220)) ist und ,,nur dann cine handlungsleitende Funktion erhilt, wenn es in den sub-
jektiven Uberzeugungsbestand von Lehrerinnen und Lehrern iibernommen wird“ (Blomeke et al. (2008, S. 219)).
Furinghetti und Pehkonen fithren aus, dass zwischen zwei Arten von Wissen — dem objektiven und dem subjek-
tiven — unterschieden werden miisse: Objektives Wissen sei von der Community anerkannt, wihrend subjektives
Wissen von Subjekten konstruiert sei, wobei Beliefs letzterem zu zuordnen seien. Am Beispiel der Mathematik
zeigen Furinghetti und Pehkonen auf, dass Individuen sowohl einen Zugang zum objektiven Wissen haben, aber
gleichzeitig eigene Vorstellungen ausbilden und somit objektive mit subjektiven Wissensbestinden vermengen (vgl.
Furinghetti und Pechkonen (2002)).



the term knowledge a ,purr’ word [...]. It is also a concept with legitimating qualities; everyone has
beliefs and opinions, but knowledge is something special, something that elevates one’s thoughts and
expressions beyond ,mere’ belief or opinion” (Fenstermacher 1994, S. 33 £, Hervorhebung im Original).

Trotz des Konsenses, dass Wissen und Uberzeugungen iiber verschiedene epistemologische Sta-
tus verfugen, kristallisierte es sich in der Lehrerprofessionsforschung heraus, dass Wissen ,,als
allgemeiner Oberbegriff, der ohne epistemologische Differenzierung unterschiedlichste men-
tale Reprisentationen zusammenfasst (Baumert und Kunter 2006, S.496), gebraucht wird.
Vor diesem Hintergrund wird Wissen im Diskurs zur Lehrerwissensforschung ,,mehrdeutig”
(Neuweg 2014, S.583) gedacht, sodass Wissen ein breiter Bedeutungsgehalt zugeschrieben
wird (vgl. Neuweg 2014; Reusser und Pauli 2014). Die Bedeutungsvarianz des Lehrerwissens
fasst Neuweg zusammen: Erstens umfasst Wissen das Professionswissen im objektiven Sinn, das
vornehmlich in der Ausbildung aufgenommen und gelernt wird. Dieses Wissen muss den Kri-
terien der Begriindbarkeit, Belegbarkeit, Systematik usw. geniigen. Zweitens wird Wissen als
psychologisches Konstrukt und im subjektiven Sinne als mentale Strukturen bzw. Phinomene
gefasst. Dieses Wissen wird tiber komplexe Transformationsprozesse und die Informationsent-
nahme aus unterschiedlichen Wissensquellen seitens der Akteure erworben und kann implizit
sowie explizit in Erscheinung treten. Zu diesem Wissensverstindnis zahlen beispielsweise sub-
jektive Theorien, epistemologische Uberzeugungen, Werthaltungen, Orientierungen usw. Drit-
tens wird Wissen als Verhaltensdisposition ausgewiesen, welche sich in der Performanz — also
im Kénnen - der Lehrkrifte zeigt; dieses Wissen kann seitens der Lehrkrifte niche verbalisiert
werden, sondern lediglich gezeigt werden; Forschende hingegen konnen die Logik eben dieses
Lehrerhandelns rekonstruieren (vgl. Neuweg 2014, S. 583 ff.). Wenn in dieser Untersuchung
die epistemologischen Uberzeugungen von ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichten-
den Lehrkriften rekonstruiert werden, wird damit auf die von Neuweg herausgestellte zweite
Wissenskategorie, in der subjektive Theorien, epistemologische Uberzeugungen und Werthal-
tungen zusammengefasst werden, abgezielt.

1.2.2 Konzeptionelle Klirung: epistemologischer Uberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen sind in der internationalen sowie nationalen Forschungs-
landschaft als Forschungsgegenstand zunehmend prisent. Zur Etablierung des Forschungs-
feldes rund um epistemologischen Uberzeugungen trugen insbesondere die Arbeiten von Perry
(vgl. Perry 1970), Schommer (vgl. Schommer 1990) sowie Hofer und Pintrich (vgl. Hofer und
Pintrich 1997) bei. So exponieren Baumert und Kunter als , Ausgangspunkt aller pidagogischen
Arbeiten zu epistemologischen Uberzeugungen [...] die Annahme, dass diese intuitiven Theo-
rien die Art der Begegnung mit der erkennbaren Welt vorstrukturieren” (Baumert und Kunter
2006, S. 498): Sie wirken sich auf kognitive Denkleistungen, Informationsverarbeitungspro-
zesse, Motivation, Lernstrategien sowie -ergebnisse, Lehr- und Lernprozesse, Schlussfolgern
und akademische Leistungen aus (vgl. u.a. Braten et al. 2011; Schommer 1990, 1998; Mason
2003; Chan und Elliott 2004b; Mason und Boscolo 2004; Urhahne und Hopf 2004; Urhahne
2006; Uslu 2018). Zudem gelten sie als relativ stabil und zugleich subjektiv; in der Regel sind
sie den Uberzeugungstragenden nicht reflexiv zuginglich und kdnnen deshalb auch nicht expli-
ziert werden. Thnen wird eine hohe Wirkungsmichtigkeit auf unterrichtliches Handeln und die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen attestiert (vgl. Hofer 2001; Urhahne und Hopf 2004;
Urhahne 2006; Bendixen und Feucht 2010; Hofer und Bendixen 2012). Hofer markiert die
Zielstellung des Forschungsprogramms zu epistemologischen Uberzeugungen:
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»The research on epistemological understanding helps us understand how individuals resolve competing
knowledge claims, evaluate new information, and make fundamental decisions that affect their lives
and the lives of others [...]. How do we know what we know and how do we choose what and whom to
believe?“ (Hofer 2001, S. 354).

Wihrend bisher der Fokus insbesondere auf die epistemologischen Uberzeugungen von
Schiilerinnen und Schiilern bzw. von (Lehramts-)Studierenden gelegt wurde, riicken nun-
mehr verstirke auch die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften in das Blickfeld
empirischer Forschungsarbeiten (vgl. Maggioni und Parkinson 2008; Woolfolk Hoy et al.
2009). So resiimieren Brownlee et al., dass die epistemologischen Uberzeugungen von Lehr-
kraften sowie deren Transformation durch Lehrerbildungsmaffnahmen ein ,,Emerging Field
of Research” (Brownlee et al. 2011, S. 3) sind. Die nunmehr intensivere Auseinandersetzung
mit epistemologischen Uberzeugungen basiert auf zwei Befunden: Zum einen sind epistemo-
logische Uberzeugungen inkorporiert und leiten (unterrichtliches) Handeln an. Sie beein-
flussen — dhnlich wie andere Uberzeugungssysteme von Lehrkriften — die Lernleistungen
von Schiilerinnen und Schiilern mafigeblich (vgl. Hofer 2001; Baumert und Kunter 2006;
Dubberke et al. 2008). Zum anderen wird die Bedeutung der epistemologischen Uberzeu-
gungen auch im Kontext der modernen Informations- und Wissensgesellschaft hervorgeho-
ben: Sowohl in privaten als auch in beruflich-professionellen Kontexten miissen Subjekte die
auf sie ungefiltert einstromenden Informationen ordnen sowie nach ihrem Wahrheitsgehalt
und ihrem Erkenntniswert einschitzen. Diesen Einschitzungen kommt angesichts des expo-
nentiellen Wachstums an Wissen eine immer gréf8er werdende Rolle zu (vgl. Bromme et al.
2010; Briell et al. 2011; Bromme et al. 2016; Mayer und Rosman 2016, S. 8 f; Bernholt et al.
2017; Peterson et al. 2017).

Epistemologisch geht auf das griechische Wort epistéme (Wissen) zurtick, wobei epistemolo-
gische Uberzeugungen in einem ersten, allgemeinen Zugang Vorstellungen iiber die Natur des
Wissens (Nature of Knowledge) sowie die Natur des Wissenserwerbs (Nature of Knowing)
umfassen (vgl. Hofer und Pintrich 1997). Gruber und Stamouli definieren: ,,Epistemologische
Uberzeugungen bezeichnen also subjektive Vorstellungen iiber die Objektivitit, die Richtig-
keit, die Aussagekraft oder die Herkunft von Wissen“ (Gruber und Stamouli 2015, S. 28).2 Die
Genese, Strukeur, Verlisslichkeit, Validierung und Rechtfertigung von Wissen(sbestinden)
wird damit in den Blick genommen. Greene et al. betonen: Epistemic Cognition ist ,,an in-
creasingly important topic: how people acquire, construct, understand, justify, change, and
use knowledge in formal and informal contexts“ (Greene et al. 20164, S. i).

Neben der Phrase ,epistemologische Uberzeugungen® werden auch andere Begriffsbezeich-
nungen verwendet. Einige Beispiele seien an dieser Stelle genannt: So sprechen Hofer und
Pintrich beispielsweise von ,,Epistemological Theories” (vgl. 1997) oder spiter von ,,Personal
Epistemology“ (vgl. 2012), Schommer hebt die ,,Epistemological Beliefs“ (vgl. 1990) hervor,
King sowie Kitchener etablieren ,,Epistemic Cognition” (vgl. 2009) und Bernholt et al. fiih-
ren die ,Epistemischen Uberzeugungen® (vgl. 2017) ein, wihrend Greene et al. den Begriff
»Epistemic Cognition® (vgl. 2008) und Kéller et al. die ,,Weltbilder” (vgl. 2000) gebrauchen.

20 Vgl. hierzu auch den Forschungsiiberblick bei Miiller et al. (2008a); Kirchner (2016, S. 85-95 u. 142-147);
Mayer und Rosman (2016); Ploger-Werner (2015); Oschatz (2011); Moschner et al. (2005); Chinn et al. (2011);
Klopp und Stark (2016); Merk et al. (2016b, S. 71 f.); Hofer (2004, S. 130 ff.); Buehl und Alexander (2001);
Lunn et al. (2015); Hofer (2016); Greene et al. (2016b, S. 506-508); Zinn (2013); Kramer (2017); Chan und
Elliott (2004a).



Zudem expliziert Kienhues die ,,Epistemische Kognition® (vgl. 2016).*' Im Kontext dieser
verschiedenen Begriffsverwendungen und -bezeichnungen werden unterschiedliche themati-
sche sowie konzeptuelle Schwerpunkte gesetzt. Wihrend beispielsweise Hofer und Pintrich
sich auf die Uberzeugungen des Wissens und des Wissenserwerbs allein konzentrieren (vgl.
1997), beriicksichtigt Schommer auch Aspekte zur Natur des Lernens (vgl. 1990).

Die Bezeichnungen epistemologisch und epistemisch werden in der Forschungsliteratur weit-
gehend synonym verwendet (vgl. Briell et al. 2011), auch wenn streng genommen ein seman-
tischer Unterschied zwischen den Worten vorliegt. Der semantische Gehalt des Adjektivs
epistemologisch umfasst die Wissenschaft, in der sich die Forscherinnen und Forscher mit
Fragen der Erkenntnis beschiftigen; epistemisch tangiert das Wissen betreffende Fragen. Auch
wenn Forschungsaktivititen rund um epistemologische Uberzeugungen sich eher auf episte-
mische Aspekte beziehen, ist nunmehr die Phrase ,epistemologische Uberzeugung“ etabliert.
Inzwischen hat sich dieser Terminus in der deutschsprachigen sowie in der internationalen
Lehrerbildungsforschung weitgehend durchgesetzt (vgl. Briell et al. 2011), sodass er auch in
dieser Untersuchung verwendet wird. Trotz der unterschiedlichen Begriffsverwendungen und
Konzeptualisierungsvorschlige kann als Gemeinsamkeit der Forschungsarbeiten herausgestellt
werden, dass die ,Vorstellungen und subjektive[n] Theorien [...], die Personen iiber das Wis-
sen und den Wissenserwerb generell oder in spezifischen Dominen entwickeln“ (Baumert und
Kunter 2006, S. 498), fokussiert werden. Zudem ist ein weiterer gemeinsamer Ausgangspunke
»die Annahme, dass diese intuitiven Theorien die Art der Begegnung mit der erkennbaren Welt
vorstrukeurieren® (Kéller et al. 2000, S.231). In einem allgemeinen Begriffsverstindnis kann
mithilfe von epistemologischen Uberzeugungen bzw. Weltbildern dann danach gefragt werden,

»how individuals come to know, the theories and beliefs they hold about knowing, and the manner in
which such epistemological premises are a part of and an influence on the cognitive processes of think-
ing and reasoning” (Hofer und Pintrich 1997, S. 88).

1.2.3 Epistemologische Uberzeugungen als Facette von Lehrerprofessionalitit

Epistemologische Uberzeugungen wirken sich auf kognitive Denkleistungen, Informations-
verarbeitungsprozesse, Motivation, Lernen, Schlussfolgern und akademische Leistungen aus.
Indem epistemologische Uberzeugungen Einfluss darauf haben, wie der erkennbaren Welt
begegnet wird, entfalten sie auch im schulischen bzw. unterrichtlichen Handlungsfeld eine
enorme Wirkungsmichtigkeit: In zahlreichen Studien konnte die Bedeutung (epistemolo-
gischer) Lehreriiberzeugungen auf unterrichtliches Handeln sowie auf den Lernprozess und

-zuwachs bei Schiilerinnen und Schiilern evidenzbasiert belegt werden. Bendixen und Feucht

21 Vgl. zu den konzeptionellen Differenzen bzgl. des Konstrukts Epistemologie auch Brownlee et al. (2011); Briell et
al. (2011).

22 Beispielsweise zeigen Koller et al. auf, dass mathematische Weltbilder ,direkte oder indirekte, das heifit iiber Medi-
atoren vermittelte Effekte auf dic Mathematikleistung auf[weisen]. [...] Der Einfluss der schematischen Konzeption
ist iiber Fachinteresse und Memorierstrategien vermittelt. Personen [= Schiilerinnen und Schiiler] mit der Uber-
zeugung, Mathematik sei das blole Anwenden von Lésungsalgorithmen auf vorgegebene Aufgaben, sind weniger
interessiert, verwenden vermehrt Oberflichenstrategicn beim Lernen und errcichen niedrigere Leistungen® (Kéller
et al. (2000, S.268)). Auch Ryan illustriert evidenzbasiert, dass College-Studierende, die iiber eine dualistische
Konzeption von Wissen verfiigen, vornehmlich Memorierstrategien anwenden, wihrend diejenigen Studierenden,
die eine relativistische Konzeption von Wissen verinnerlicht haben, vornehmlich Elaborierungsstrategien verwen-
den. Wihrend die dualistisch tiberzeugte Akteursgruppe Wissensbestinde meist unverbunden nebeneinanderreiht,
gelangen die relativistisch Uberzeugten zu einem tieferen Verstindnis der Wissensinhalte, da diese in Relation zuei-

nander gesetzt werden (vgl. Ryan (1984); Urhahne und Hopf (2004)).
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unterstreichen die Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen von Lehrkriften: ,[T |he
teacher is vital, an epistemic gatekeeper of sorts for students. [...] The role of the individual
teacher is so very important for students’ developing personal epistemologies“ (Bendixen und
Feucht 2010, S.566). Das enorme Gewicht, das epistemologischen Uberzeugungen fur die
Qualitit und Effektivitit von Lehr- und Lernprozessen attestiert wird, steht allerdings diamet-
ral der Aufmerksamkeit gegeniiber, die den epistemologischen Uberzeugungen im Kontext von
Forschungsarbeiten zuteilwird. So sind die Forschungsaktivititen — insbesondere im nationalen
Kontext — iiberschaubar.

In den letzten Jahren wurden insbesondere die epistemologischen Uberzeugungen von Schiile-
rinnen und Schiilern (vgl. Kéller et al. 2000) sowie von (Vorschul-) Lehrkriften in den naturwis-
senschaftlichen Fichern und im Fach Mathematik (vgl. u.a. Blomeke et al. 2014; Dunekacke et
al. 2016) erforscht. Weitere Forschungsschwerpunkte wurden auf die epistemologischen Uber-
zeugungen von (angehenden) Lehrkriften gelegt (vgl. Fiechter et al. 2009), die an beruflichen
Schulen (vgl. w.a. Miiller und Sulimma 2008; Miiller et al. 2008b; Miiller 2009; Hanekamp
2010; Mokwinski 2010, 2011; Sulimma 2012; Rebmann et al. 2015), in Fichern der sozialwis-
senschaftlichen Domine (vgl. Szukala 2013) oder in der Erwachsenenbildung (vgl. Hof 2001;
Kubsch 2009; Harteis et al. 2017) titig werden bzw. sind. Ein weiterer Schwerpunke liegt auf
den epistemologischen Uberzeugungen, tiber die Lehramtsstudierende im Rahmen der Aneig-
nung von pidagogischem Wissen verfiigen (vgl. Merk et al. 2016a; Merk et al. 2017). Zudem
wurden epistemologische Uberzeugungen im Kontext der Rezeption bildungswissenschaft-
licher, medial aufbereiteter Inhalte (vgl. Kessler et al. 2014) sowie im Kontext der Professio-
nalitit im Elementarbereich (vgl. Ploger-Werner 2015) untersucht. Epistemologische Uber-
zeugungen, die handlungsleitend in geisteswissenschaftlichen Fichern werden, wurden sowohl
im internationalen als auch im nationalen Forschungskontext weitgehend ausgespart. Dieser
Befund iiberrascht umso mehr, als dass den epistemologischen Uberzeugungen eine so hohe
Bedeutung beigemessen wird. In den folgenden Abschnitten werden Studien vorgestellt, die
die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften als Facette von Lehrerprofessionalitit
ausweisen und die Bedeutung der Lehrerepistemologien fiir die Qualitit und Effektivitit von
Unterricht aufscheinen lassen. Aufgrund der defizitiren Forschungslage hinsichtlich der epis-
temologischen Uberzeugungen von ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichtenden Lehr-
kraften kann aber grofitenteils nur auf Studien rekurriert werden, die die epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriften, die das Fach Mathematik oder naturwissenschaftliche Ficher
unterrichten, zum Gegenstand hatten.

Derzeit liegen noch keine Konzeptualisierungsvorschlige zu epistemologischen Uberzeu-
gungen von ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichtenden Lehrkriften vor. Lediglich tiber
das Uberzeugungssystem Studierender der Sprach- und Kulturwissenschaften ist bekannt, dass
sic im Gegensatz zu Studierenden der Mathematik und der Ingenieurs- sowie Naturwissenschaf-
ten eine deutlich relativistischere Haltung einnehmen und die Erkenntnisse ihrer Disziplinen als
wenig iiberdauernd beschreiben (vgl. Trautwein et al. 2004). VanSledright und Maggioni tra-
gen in ihrem Review-Artikel die aktuelle Forschungsliteratur bzgl. der epistemic Cognition in
Geschichte zusammen: Sie konnen aufzeigen, dass insbesondere die Objektivitit historischen
Wissens und die Genese der Objektivitit ein zentraler Bezugspunkt in den einzelnen Forschungs-
arbeiten sind (vgl. VanSledright und Maggioni 2016). Jiingst hoben auch Lee et al. die Bedeutung
der epistemischen Kognition fiir das Literary Reasoning hervor. Gleichzeitig machten die Auto-
ren deutlich, dass eine Operationalisierung derselben vor dem Hintergrund der ungentigenden
Forschungsbefunde zu diesem Themenkomplex noch nicht zu leisten ist. Eine Konstituierung



der epistemischen Kognition der literarischen Interpretationen wiirde erschwert, weil sich die
(literaturtheoretische) Wissenschafts- und Erkenntnistheorie in Bezug auf die Interpretation von
Texten stark ausdifferenziert habe. Dessen ungeachtet schlagen sie vor, die Kontextualitit und
die Subjekeivitat der Interpretierenden zu berticksichtigen, da sie die Interpretationsverfahren zu
mehrdeutigen literarischen Texten beeinflussen wiirden (vgl. Lee et al. 2016).

Hofer sieht einen Zusammenhang zwischen den epistemologischen Uberzeugungen und dem
Unterrichtshandeln der Lehrkrifte, was wiederum die epistemologischen Theorien der Schii-
lerinnen und Schiiler beeinflusst (vgl. Hofer 2001). Zugleich legen Untersuchungen nahe, dass
epistemologische Uberzeugungen von Lehrkriften die Wahl an Unterrichtsstrategien beeinflus-
sen und Anteil am Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler haben (vgl. u.a. Johnston et al.
2001; Schraw und Olafson 2003; Hofer 2008; Feucht 2010; Muis und Foy 2010; Buehl und
Fives 2016): So konnte beispielsweise Tsai belegen, dass Lehrkrifte, die iiber konstruktivistisch-
erkenntnistheoretische Uberzeugungen verfiigen, sich mehr darum bemiihen, dass Schiilerinnen
und Schiiler Inhalte anwenden und verstehen; zudem legen diese Lehrkrifte Wert auf interaktive
Diskussionen im unterrichtlichen Handeln (vgl. Tsai 2002). Ahnliche Zusammenhinge konnten
auch in anderen Studien gezeigt werden: Hashweh belegt, dass ein naturwissenschaftliches Fach
unterrichtende Lehrkrifte, die iiber konstruktivistische chrzeugungen verfligen, ein grofies
Repertoire an Unterrichtsstrategien und -methoden besitzen, diese zur Adaption der Unter-
richtsgestaltung einsetzen und zugleich alternative Schiilerantworten gelten lassen (vgl. Hash-
weh 1996). Zudem haben die Uberzeugungen und Vorstellungen von Mathematiklehrkriften
einen erheblichen Einfluss auf das Uberzeugungssystem und die Lernleistungen von Schiilerin-
nen und Schiilern (vgl. hierzu u.a. Dubberke et al. 2008; Blémeke 2014). In empirischen Stu-
dien konnte zudem gezeigt werden, dass sowohl explizite als auch implizite Auﬁerungen von
Lehrkriften die epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden beeinflussen (vgl. Kienhues
etal. 2008; Kessler et al. 2014). Auch wenn empirische Untersuchungen und Wirkungsanalysen
bisher noch ausstehen, diirften dhnliche Dependenzen auch zwischen den chrzeugungen schu-
lischer Akteursgruppen in geisteswissenschaftlichen Fichern zu erwarten sein.

Selbst wenn derzeit noch keine Befunde dazu vorliegen, wie sich die Epistemologien der ein geis-
teswissenschaftliches Fach unterrichtenden Lehrkrifte entwickeln, ist im Kontext der Lehrer-
professionsforschung von besonderem Interesse, wie sich epistemologische Uberzeugungen von
Lehrkriften positiv beeinflussen lassen. Haufig existieren Interventionsstudien zur Verinderung
der epistemologischen Uberzeugungen, in denen die Probanden mit konfligierenden Informati-
onen konfrontiert werden. Dabei werden beispielsweise die widerspriichlichen Inhalte diskutiert
und deren Tragfihigkeit ausgelotet. Das soll eine Weiterentwicklung der epistemologischen Uber-
zeugungen bei den Teilnehmenden evozieren (vgl. u.a. Gill et al. 2004; Mason und Boscolo 2004;
Kienhues et al. 2008; Kienhues et al. 2016; Muis et al. 2016; Kramer 2017). Die genauen Mecha-
nismen und Wirkungsketten, aus denen Verinderungen epistemologischer Uberzeugungen
resultieren, konnten bislang aber nur unzureichend konkretisiert werden. Es wird vermutet, dass
kontextuelle Einfliisse (z.B. Bildungsgrad) sowie kognitive und affektiv-motivationale Prozesse
epistemologische Uberzeugungen transformieren.?> Dariiber hinaus werden Versuche unternom-
men, mittels Interventionsverfahren epistemologische Uberzeugungen positiv zu beeinflussen,

23 Beispielsweise fithren Bendixen und Rule drei Mechanismen fiir eine Verinderung der personal Epistemology
an: Der epistemic Doubt resultiert aus der Konfrontation mit Informationen, die mit den bisherigen Wissensbe-
stinden konfligieren. Die epistemic Volition markiert die explizite Bereitschaft zur Transformation. Die Resolution
Strategies leiten dazu an, die neu erworbenen Erkenntnisse mit den bisherigen Wissensbestinden in Einklang zu

bringen (vgl. Bendixen und Rule (2004)).
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wobei eine Entwicklung von naiven hin zu sophistizierten epistemologischen Uberzeugungen
beispielsweise mittels der Konfrontation mit konfligierender Evidenz zu einem Sachverhalt ange-
strengt wird. Hierbei ist auch die Kontextualitit zu berticksichtigen, da diese markiert, in welche
Richtung epistemologische Uberzeugungen ausgebildet werden sollen.*

Mit Blick auf das Fach Mathematik stellen Gill et al. dar, dass Lehrkrifte mit relativistischeren
Uberzeugungen auch empfinglicher fiir Interventionsprogramme waren (vgl. hierzu auch Gill
et al. 2004; Sinatra und Kardash 2004; Feucht 2010). Fiir Mathematik und naturwissenschaft-
liche Ficher wurden auch fachdidaktische Konzepte und Lehrerfortbildungen erarbeitet, um
explizit erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Aspekte in den Unterricht zu implementie-
ren sowie in das Lehrerhandeln zu inkorporieren und um folglich das mathematische und natur-
wissenschaftliche Wissenschaftsverstindnis zu schulen (vgl. u.a. Sodian et al. 2002; Grygier et
al. 2003; Moller et al. 2006; Sodian et al. 2006; Grygier et al. 2008; Rieck und Stadler 2008;
Werner und Kremer 2010). Im Ubrigen pointieren Kéller et al. in Anlehnung an den fachwis-
senschaftlichen Diskurs, dass ,,Epistemological Beliefs auch zum Kern der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Grundbildung (Literacy)“ (Koller et al. 2000, S.232, Hervorhebung
im Original) gehéren; sie seien ein substantieller Bestandteil der Scientific Literacy (vgl. hierzu
auch Osborne et al. 2003; Neumann und Kremer 2013; Decristan et al. 2015). Ein dquivalentes
Literacy-Konzept fiir die geisteswissenschaftlichen Facher fehlt bislang ebenfalls.

Die Forschungsbefunde zur Verinderbarkeit epistemologischer Uberzeugungen und episte-
mischer Kognition sind bisher nicht konsistent, weshalb Fragen nach der Nachhaltigkeit von
Interventionsprogrammen nicht hinreichend beantwortet werden konnen (vgl . Kienhues et al.
2008; Kienhues 2016; Mayer und Rosman 2016). Wie epistemologische chrzeugungen genau
verandert werden konnen, ist zurzeit noch nicht umfassend erforscht. So fragt Blomeke:

,Fithrt zunehmendes Wissen im Laufe der Lehrerausbildung eine Verinderung von Uberzeugungen mit
sich oder unterstiitze das Vorhandensein bestimmeer Uberzeugungen zu Beginn der Ausbildung - vermit-
tele iiber unterschiedliche Lernstrategien — den Erwerb hoheren Wissens? Genauso gut ist im Ubrigen
denkbar, dass es sich um einen komplexen Wechselwirkungsprozess handelt” (Blémeke 2011, S. 408).

Lingsschnittstudien kénnen Klarheit bringen und stellen eine Aufgabe fiir zukiinftige For-
schungsaktivititen dar. Grundsitzlich legen Untersuchungen aber nahe, dass eine Verinderung
epistemologischer Uberzeugungen in der Lehramtsausbildung méglich ist (vgl. Blomeke et al.
2008).

24 Empirisch konnte belegt werden, dass hoch entwickelte epistemologische Uberzeugungen einen grofen Einfluss
auf den Gebrauch und die Anwendung von Lernstrategien sowie auf den Lernoutcome von Studierenden haben.
Angesiches dessen betonen Kienhues et al. die Relevanz von Mafinahmen, um epistemologische Uberzeugungen
vom Level naiv hin zum Level sophistiziert zu transformicren. Die Autoren entwickelten cin kurzfristiges Inter-
ventionsprogramm, um das Potenzial einer Verinderung dominenspezifischer epistemologischer Uberzeugungen
auszuloten. Generell ist die Verinderung dominenspezifischer epistemologischer Uberzeugungen moglich: Auf der
einen Seite erhielten Studierende Texte mit konfligierenden Inhalten, in denen Argumente gegeneinander ausge-
lotet wurden; diese Studierenden entwickelten in Bezug auf den dominenspezifischen Textinhalt sophistiziertere
Epistemologien. Auf der anderen Seite erhielt die Kontrollgruppe einen Text, in dem Informationen enthalten
waren, die Wissensbestinde als absolut und sicher auswiesen. Diese Studierenden bildeten im Anschluss an die
Lektiire iiber die im Text behandelte Thematik eher naive epistemologische Uberzeugungen aus. Allerdings fehlen
gegenwirtig Langzeitstudien, mittels deren u.a. die Stabilitit der Transformationsprozesse gemessen werden kann
(vgl. Kienhues et al. (2008); Andre und Windschitl (2003)). Auch wenn diese Untersuchungsergebnisse nicht auf
andere Akteursgruppen (z.B. Lehrkrifte) und alle Dominen iibertragen werden kdnnen, legen die Untersuchungs-
ergebnisse nahe, dass epistemologische Uberzeugungen (zumindest kurzfristig) beeinflusst und transformiert wer-
den kénnen.



1.3 Forschungsdesiderate und Erkenntnisinteresse der Untersuchung

Wenn man die bisherigen Forschungsarbeiten zum Themenfeld epistemologische Uberzeu-
gungen bzw. epistemologische Uberzeugungen als Facette von Lehrerprofessionalitit iiber-
blickt, kann Folgendes zusammenfassend konstatiert werden: Es liegen vornehmlich Untersu-
chungen zur epistemologischen Lehrerexpertise von Lehrenden der Naturwissenschaften oder der
Mathematik vor. Trotz der zunehmenden fachwissenschaftlich-fachdidaktischen Forschung — bei-
spielsweise im Fach Deutsch (vgl. Briuer und Winkler 2012) — wurden die epistemologischen
Uberzeugungen in den geisteswissenschaftlichen Fichern bislang noch kaum beriicksichtigt.

Vor diesem Hintergrund besteht theoretischer sowie empirischer Klirungsbedarf zur Konzep-
tualisierung, Entwicklung, Ausbildung und Transformation epistemologischer Uberzeugungen
in dieser Ficherdomine. Auch blieben bisher kollektiv geteilte, fachunabhingige geisteswissen-
schaftliche Uberzeugungssysteme unberiicksichtigt. Ein Desiderat besteht zudem hinsichtlich
der Frage, welche Wirkungsmichtigkeit die in den geisteswissenschaftlichen Fichern gezeigten
Lehrerepistemologien auf die Unterrichtsgestaltung und die Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler ausstrahlen und welche Facetten bzw. Dimensionen der Epistemologien fiir spezi-
fische Lehr- und Lernziele zielfithrend sind. Dartiber hinaus mangelt es an Wirkungsanalysen,
in denen die Dependenzen zwischen den epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften
und denjenigen von Schiilerinnen und Schiilern herausgearbeitet werden.

Mit Blick auf den Forschungsstand wurde deutlich, dass hiufig die expliziten mit den impli-
ziten epistemologischen Uberzeugungen der Befragten nicht kongruent sind. Auch Klopp und
Stark weisen darauf hin, dass ,zwischen erklirten und gezeigten epistemischen Uberzeugungen
unterschieden” (Klopp und Stark 2017, S. 52) werden miisse. Wihrend erklirte epistemische
Uberzeugungen beispielsweise im Kontext unterschiedlicher Erhebungsverfahren (z.B. Fra-
gebdgen, Interviews) den Befragten attestiert werden, werden gezeigte epistemische Uberzeu-
gungen konkret in der Handlungspraxis sichtbar gemacht und miissen seitens der Forschenden
zunichst herausgearbeitet bzw. rekonstruiert werden (vgl. hierzu auch Leach et al. 2000; Schraw
und Sinatra 2004; Limén 2006; Priemer 2006; Hofer 2008; Schraw und Olafson 2008; Olaf-
son und Schraw 2010; Hof 2012, S. 51 ff; Ploger-Werner 2015, S. 71-73; Hofer 2016, S. 25 ff;
Klopp und Stark 2016; Mason 2016; Harteis et al. 2017; Klopp und Stark 2017). Dies ist auch
vor dem Hintergrund der in Kapitel 1 dargelegten erkenntnistheoretischen Spezifika innerhalb
der Geisteswissenschaften von Bedeutung: Es konnte sich in empirischer Hinsicht zeigen, dass
es Lehrkriften angesichts der Komplexitit geisteswissenschaftlicher Epistemologie zwar mog-
lich ist, Aspekte von Geltung oder Objekeivitit abstrake zu erlautern, diese Ausfithrungen aber
fir die Aufbereitung von Wissensbestinden im jeweiligen geisteswissenschaftlichen Fach niche
handlungsrelevant werden.

In der Zusammenschau der bisherigen Ausfithrungen soll mit der hier vorliegenden Untersu-
chung ein Beitrag zur Forschung zu handlungsleitenden epistemologischen Orientierungen von
Lehrkriften in geisteswissenschaftlichen Fichern geleistet werden: Welche epistemologischen
Uberzeugungen haben Lehrkrifte inkorporiert, die ein geisteswissenschaftliches Fach unter-
richten? Welche epistemologischen Uberzeugungen werden im Unterricht handlungsleitend?
Angesichts der bisherigen diinnen Befundlage® wird diese Untersuchungals explorativer Zugang
hypothesen- und theoriegenerierend angelegt und im qualitativ-rekonstruktiven Paradigma
(vgl. Bohnsack 2014, 2017b) verortet. Dadurch soll zum einen ein Zugang zur unterrichtlichen

25 Die Professionalitit von (angehenden) Lehrkriften in den Geisteswissenschaften wird zunehmend in den Blick der
Lehrerbildungsforschung genommen (vgl. z.B. Liike et al. (2018)).
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Handlungspraxis der Lehrkrifte gefunden und der Zusammenhang zwischen Epistemologie
und unterrichtlicher Praxis aufgeklart werden; zum andern kann expliziert werden, wie sich die
Lehrkrifte in epistemologischer Hinsicht gegentiber ihren Schiilerinnen und Schiilern relatio-
nieren und welche epistemologischen Inhalte sie dieser Akteursgruppe vermitteln.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die Untersuchung Kulturtradierung in geisteswissenschaftlichen Fichern — Eine rekonstruktive
Studie zu epistemologischen Uberzeugungen von Lebrkrifien unterteilt sich in fiinf Kapitel. Im
ersten Kapitel wurden die erkenntnistheoretischen Spezifika der Geisteswissenschaften aus
einer ideengeschichtlichen Perspektive dargestellt. Des Weiteren wurde der Forschungsstand
zu epistemologischen Uberzeugungen konturiert: Es wurde eine Begriffsbestimmung vorge-
nommen sowie Konzeptualisierungsvorschlige von epistemologischen Uberzeugungen kontu-
riert. Daneben wurde auch in den Erkenntnisstand zu epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrkriften eingefiihrt. Vor dem Hintergrund der Forschungsdesiderate wurde das Erkenntnis-
interesse dieser Untersuchung bestimmt.

Im zweiten Kapitel wird das Untersuchungsdesign skizziert: Zunichst wird die Fragestellung
dieser Untersuchung an den Grundannahmen des qualitativ-rekonstruktiven Paradigmas
gespiegelt. Sodann werden die methodologischen Grundannahmen sowie die methodische
Ausrichtung dieser qualitativ-rekonstruktiven Studie elaboriert. Es wird auch aufgezeigt, wie
der Zugang zum Forschungsfeld gestaltet wurde und mittels welcher Samplestrategien eine Sit-
tigung des Samples gewihrleistet werden konnte. In diese Ausfithrungen ist eine Sampleiiber-
sicht eingefiigt.

Im dritten Kapitel werden Ergebnisse dieser Untersuchung vorgestellt. Zu Beginn werden die
einzelnen Gruppen portritiert. Im Anschluss daran werden die kollektiv geteilten epistemo-
logischen Uberzeugungen der ein geisteswissenschaftliches Fach unterrichtenden Lehrkrifte
rekonstruiert. Der Schwerpunke dieser Ausfiithrungen liegt auf der Frage, welche Modi die ein-
zelnen Idealtypen im Umgang mit der Geltung geisteswissenschaftlicher Wissensbestinde und
Erkenntnisse zeigen.

Wahrend die Ergebnisse dieser Untersuchung im dritten Kapitel auf der Ebene erster Ord-
nung vorgestellt werden, folgt im vierten Kapitel eine Zusammenfassung der Ergebnisse auf
der Ebene zweiter Ordnung. Die Ordnungssystematik der Ergebnisse auf der Ebene zweiter
Ordnung erlaubt es, die Rekonstruktionen in Bezug auf bisherige empirische sowie theoretische
Forschungserkenntnisse zu diskutieren. Dadurch werden zum einen die bisherigen Forschungs-
diskurse weiter angereichert und zum anderen neue empirische sowie theoretische Perspekti-
ven erdffnet. Bei der Ergebnisdiskussion werden zwei Schwerpunkte gesetzt: Zum Ersten wird
danach gefragt, welchen Beitrag die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrkrifte zur
Kulturrezeption und -produktion leisten. Zum Zweiten wird eruiert, auf welche Herausfor-
derungen Lehrkrifte mit ihren epistemologischen Uberzeugungen angesichts einer kulturell
heterogenen Kontextualitit reagieren miissen. Diese Uberlegungen leisten einen Beitrag zur
Theorieentwicklung in Bezug auf epistemologisches Lehren und Lernen in geisteswissenschaft-
lichen Fichern.

Deas fiinfte Kapitel rundet diese Untersuchung ab, indem Perspektiven fiir weitere Forschung, The-
oriearbeit und Praxis auf Basis der in dieser Erhebung formulierten Befunde aufgezeigt werden.
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In dieser Untersuchung geht es um die unterrichtsbezogenen
epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften, die ein
geisteswissenschaftliches Fach unterrichten. Im Mittelpunkt stehen
die Konstruktion geisteswissenschaftlicher Wissensbestande von
Lehrerinnen und Lehrern und die damit verbundenen Formen der Kul-
turvermittlung: Wie begegnen Lehrkrafte Kulturgiitern (z.B. Gedichten,
Bildern) im geisteswissenschaftlichen Unterricht? Wie dechiffrieren
Lehrkrafte den Bedeutungsgehalt von Kulturgiitern? Welchen Kultur-
kanon bzw. welche kulturellen Inhalte vermitteln Lehrkrafte Schiilerin-
nen und Schiilern?

Die qualitativ-rekonstruktive Studie ist im Schnittfeld der empirischen
Bildungsforschung, der geisteswissenschaftlichen Fachdidaktik sowie
der Allgemeinen Padagogik angesiedelt. Sie leistet einen wichtigen
Beitrag zur Grundlagenforschung geisteswissenschaftlicher Facher
und zur theoretischen Weiterentwicklung kulturbezogener Bildungs-

arbeit.
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