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Editorial

Die Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung ist eine neue Platt-
form zur Publikation und zur Vernetzung qualitativ-empirischer Forschungsergebnisse
aus Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik. In dem zweiten Heft beschiftigen sich
die Beitrage im Thementeil mit dem Zeigen im individualisierenden Unterricht. Im all-
gemeinen Teil werden Ergebnisse aus Forschungsprojekten zu Unterricht, Schule und
Professionalisierung dargestellt. Im vorliegenden zweiten Heft erdffnen wir dartiber
hinaus die neue Rubrik Diskussion. Diskutiert werden hier Fragen aus Theorie und For-
schung zu Unterricht, Schule und Professionalisierung. Zudem finden sich auch zwei
Rezensionen zu Publikationen aus der Lehrerbildung. Das néchste Heft ist dem Thema
,,Professionalisierung und Deprofessionalisierung von Lehrenden* gewidmet.

Die Frage, wie es denn moglich sei, jemanden etwas zu lehren, wird seit jeher in
der Didaktik kontrovers diskutiert. Den Diskurs dominieren je nach theoretischen und
methodologischen Konjunkturen Versuche, die fiir pddagogisches Handeln konstitutive
Differenz von Zeigen und Lernen (Prange 2005) zu einer Seite hin aufzuldsen. War bis
Ende der 1990er Jahre in der Didaktik und im Prozess-Produkt-Paradigma der Lehr-
Lernforschung die technologische Auffassung weitgehend unbestritten, durch Lehren
Lernen ursédchlich bewirken zu kdnnen, ist seit einiger Zeit eine Reduktion der Leh-
rerrolle bzw. der Bedeutung des Lehrers auf die Rolle des Beraters, Moderators und
Begleiters zu beobachten. In Verbindung mit der Orientierung an einer konstruktivis-
tischen Auffassung von Lernen und Anleihen aus neurobiologischen Modellierungen
des Gehirns wird Lernen als ein Prozess im einzelnen Individuum konzipiert, der von
diesem weitgehend selbst zu steuern und fiir dessen Ertrag der Einzelne selbst verant-
wortlich ist. Didaktisch werden Formen gedftneten Unterrichts und Instrumente selbst-
gesteuerten Lernens favorisiert, die dem Lehrenden die Aufgabe zuweisen, Anldsse und
Umgebungen zu organisieren. Damit einher geht eine Tendenz zur Formalisierung des
Lernens (Meyer-Drawe 2008): Die Frage nach dem, was gelernt wird, tritt gegeniiber
den Verfahren, wie (effektiv) gelernt werden kann, in den Hintergrund, und so verliert
auch der Lehrende als Repréasentant und Vermittler von Weltwissen an Bedeutung. Die-
ser shift from teaching to learning fihrt nun in der Frage danach, wie etwas gelehrt
werden kann und wie jemand etwas lernt, nicht weiter, sondern ersetzt den ,,Lehr-Lern-
Kurzschluss® (Holzkamp 1987) lediglich durch einen ,,Lern-Lern-Kurzschluss®. Hackl
(2007) hat dies auf die Formel eines ,,Abschieds von der Vermittlung* gebracht.

Die der quantitativen Unterrichtsforschung zugrunde gelegten Modellierungen zum
Beispiel eines adaptiven Unterrichts (Beck et al. 2008) weisen demgegeniiber auf den
nach wie vor bestehenden didaktischen Strukturierungsbedarf eines lernwirksamen in-
dividualisierten Unterrichts hin. Gegen die These eines radikalen ,,Abschieds von der
Vermittlung® spricht auch, dass die Menge an Zeit, die der Lehrende fiir den einzelnen
Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin aufbringt, quantitativen Untersuchungen zufolge
als ein wichtiger Faktor gilt, der die Schiilerleistungen positiv beeinflusst (vgl. z.B.
Helmke 2012). Empirisch-rekonstruktive Studien aus den vergangenen Jahren zu all-
taglichem Unterricht zeigen indes, wie im individualisierten Unterricht eine Kultur des
Abarbeitens und Erledigens von Arbeitsbléttern entsteht (vgl. Rabenstein/Reh 2008),
deren unerwiinschte Nebenfolge die Minimierung des Sachanspruchs sein kann. Aller-
dings sind in der interpretativen Schul- und Unterrichtsforschung durchaus vielfiltige
Desiderate beziiglich individualisierender Unterrichtsformate auszumachen. Die Be-
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4 Editorial

schreibung der piddagogischen Ordnungen des transformierten Unterrichts, gerade was
dessen vielfaltige Arrangements und padagogische Konstellationen angeht, steht noch
am Anfang. Mit den Beitrdgen des Thementeils soll dieses sich gerade erst etablierende
Forschungsfeld ins Zentrum gestellt werden. Sie zeigen Ankniipfungspunkte, die sich
ausgehend von der Frage nach dem Zeigen fiir die Forschung zum individualisierenden
Unterricht ergeben.

. Thementeil

Johanna Schwarz, Michael Schratz und Tanja Westfall-Greiter geben mit ihrem Beitrag
aus der ,Innsbrucker Vignettenforschung® einen Einblick in eine Dimension piddagogi-
scher Prozesse, die ihrer Meinung nach in der paddagogischen und didaktischen Theorie-
bildung tendenziell vernachléssigt wird: ndmlich in das, was die Lernenden im Unter-
richt tun. Unterricht wird hier nicht mehr nur hinsichtlich der Lehrerseite beobachtbar,
sondern lernseits betrachtet. Mit Hilfe von zwei Vignetten und deren Interpretation wer-
den aus phidnomenologischer Perspektive exemplarisch die Lernerfahrungen, die Ler-
nende in offenen Unterrichtsarrangements zeigen, — oder um es mit den Autor/inn/en
zu sagen: die gelebten Erfahrungen von Lernenden im Unterricht — ausbuchstabiert und
zuallererst zum Vorschein gebracht. Der Begriff des Zeigens wird also nicht zur Rekon-
struktion von Zeigehandlungen des Lehrenden und — méglicherweise — daran mehr oder
weniger anschlieBende (Wieder-Zeige-)Handlungen der Lernenden verwendet, sondern
um das, wie von den Autor/inn/en mit Ricken (2009) formuliert, was die Lernenden und
wie sie sich dabei als jemand gegeniiber Dritten zeigen, besser zu verstehen.

Demgegeniiber lenkt Karin Brdu den Blick auf eine in der Diskussion um indivi-
dualisierenden Unterricht noch wenig beachtete Frage. Am Beispiel von Ausschnitten
aus Lernberatungsgesprichen fragt sie, wie Lehrende den Lernenden in diesen Gespra-
chen die ,Sache‘ zeigen. Sie geht dabei davon aus, dass im individualisierenden Un-
terricht das Spannungsverhéltnis von Sache und Person auf besondere Weise virulent
wird. Sein spezifisches Potenzial fiir bildendes Lernen kénne er dann entfalten, wenn
es den Lehrkréften geldnge, im Umgang mit der Sache diese so zu zeigen, dass in den
individuellen Zugingen der Schiiler/innen zu ihr deren Exemplaritdt herausprépariert
wiirde. An zwei mit der Dokumentarischen Methode rekonstruierten Fallbeispielen
zeigt Karin Bréu, wie dieser Anspruch in der Unterrichtspraxis uneingelost bleibt, weil
die Lehrkréfte in den Lernberatungsgesprachen durchaus aufscheinende Optionen nicht
nutzen, um subjektive Bedeutungszuschreibungen der Schiiler/innen mit objektiven Be-
deutungsgebungen in einer Klarung des Anspruchs der Sache zu konfrontieren. Brau
wirft am Ende die Frage auf, ob diese latente Verweigerung der Lehrkrafte moglicher-
weise auf das Autonomiepostulat des individualisierenden Unterrichts zuriickzufithren
sei, also letztlich auf die pddagogische Norm, die Selbststdndigkeit der Schiiler/innen
nicht durch représentatives Zeigen zu beschneiden.

Till-Sebastian Idel und Kerstin Rabenstein nehmen die Frage nach dem lernseitigen
Zeigen des ersten Beitrags auf und variieren diese in einer praxistheoretisch fundierten
Feinanalyse zweier Unterrichtssituationen — einer offenen Gesprichsrunde einer Grund-
schule und einer Présentation aus der Sekundarschule. Von einer Rekonzeptualisierung
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Editorial 5

des Zeigens sensu Prange ausgehend, die dieses aus der Engfithrung auf die Vermitt-
lungstétigkeit der Lehrenden 16st, werden die Auswirkungen der Delegation des Zeigens
an die Lernenden auf die Prozesse der Sach- und Subjektkonstitution untersucht. Im
Fallvergleich wird herausgearbeitet, dass in beiden Situationen erst mittels der Insze-
nierung des Zeigens einer als authentisch gezeigten Sache, die sich aus ihrer medi-
alen Présentation durch ,echte®, anschaulich und multimodal erfahrbare Objekte speist,
die Lernenden in eine Position als Zeigende gesetzt werden. Vor diesem Hintergrund
lasst sich die These formulieren, dass diese neuen klassenéffentlichen Arrangements,
in denen die Lernenden sich als Zeigende und die Sache zeigen miissen, durch eine
gesteigerte Performanzkultur gepragt sind. Mit Bezug auf weitere Forschungen zum
individualisierenden Unterricht stellen sich hier nicht nur Herausforderungen fiir die
empirische Beobachtung, sondern ebenso fiir die theoretische Beschreibung von Unter-
richt als Form im Wandel.

Im Beitrag von Katja Vélzke, Julia Arnold und Kerstin Kremer geht es um die Fra-
ge, was in einem forschend-entdeckenden Lernarrangement an forschungsmethodolo-
gischen Einsichten von den Lernenden selbststéindig erworben werden kann und was
von Lehrpersonen gezeigt werden muss. Fiir eine quasi-experimentelle Studie wird da-
fiir ein forschend-entdeckendes Lernarrangement zum Paarungsverhalten von Guppy-
Fischen im Aquarium entwickelt. Im Sinne einer explorativen Erhebung werden zwei
als leistungsstark angesehene Schiilerinnenpaare bei ihrer Planung videographiert, ihre
verschriftlichten Planungen werden eingesammelt, und im Anschluss wird ein Interview
mit ihnen {iber ihr Planungsvorgehen und ihre forschungsmethodologischen Argumente
gefiihrt. Beide Schiilerinnengruppen zeigen ein kohédrentes Verhalten zwischen den bei
ihrer Planung laut formulierten Uberlegungen und deren Verschriftlichung. Beide Grup-
pen argumentieren stringent und auf hohem Niveau. Uber Giiltigkeit und Genauigkeit
ihres Vorgehens sind sich die Schiilerinnen allerdings unsicher. Hier — so das Ergebnis
dieser Exploration — wird die Lehrperson auf Instruktion angewiesen sein.

Il. Allgemeiner Teil

Laura Félker, Thorsten Hertel, Nicolle Pfaff und Johanna Wieneke diskutieren erste Er-
gebnisse aus einem Forschungsprojekt zur Schulentwicklung von Schulen in schwieri-
ger Lage. Sie fragen, wie in solchen Schulen, die aufgrund einer mehrfach benachteilig-
ten Schiilerschaft aus sozial segregierten Quartieren vor besondere Herausforderungen
gestellt sind, die Ordnung der Schule und des Unterrichts ausgehandelt und aufrecht-
erhalten wird, und siedeln so ihr Erkenntnisinteresse auf einer sehr basalen Ebene an,
die bislang in der Forschung zu solchen Schulen kaum beriihrt wurde. Der Beitrag kon-
zentriert sich unter Riickgriff auf die Dokumentarische Methode auf eine komparative
Analyse der handlungsleitenden Orientierungen von Lehrkréften zweier Einzelschulen.
Beide Schulen haben mit dem Problem der Abwesenheit schulischer Ordnung in nahezu
allen Bereichen des Schullebens zu kdmpfen. Beide Schulen reagieren dhnlich, indem
sie verhaltensproblematische Schiiler/innen aus dem reguldren Unterricht auf Zeit sepa-
rieren. Die komparative Analyse zeigt aber eine wichtige Differenz im padagogischen
Umgang mit diesen vom Unterricht ausgeschlossenen Schiiler/inne/n, denn wéhrend die
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eine Schule nur diszipliniert, sucht die andere Schule nach alternativen Wegen wie z.B.,
die betroffenen Schiiler/innen durch MaBBnahmen der individuellen Unterstiitzung und
des sozialen Lernens zu re-integrieren. Diese Differenzen werden im Beitrag sozioge-
netisch auf die unterschiedlichen, historisch entstandenen schulkulturellen Rahmungen
der beiden Schulen zuriickgefiihrt.

Ein weiterer Beitrag thematisiert die Frage der Umsetzung bildungspolitischer In-
novationen auf der Ebene von Schulpraxis, die ebenfalls als im Wesentlichen abhén-
gig von der spezifischen Art und Weise verstanden wird, wie die Akteure im Feld der
Einzelschule im Kontext ihrer je eigenen Schul- und Lernkultur die Programme tiber-
setzen. Die Frage, wie Bildungsstandards im Feld der Einzelschule jeweils rezipiert
und implementiert werden, ist durch die qualitative Schulforschung bislang noch kaum
bearbeitet worden. Sigrid Zeitler, Nina Heller und Barbara Asbrand konnen aus einem
wissenssoziologisch justierten Begleitforschungsprojekt erste Befunde hierzu vorstel-
len. Sie schlieBen theoretisch an den Begriff der Rekontextualisierung von Fend an und
gewinnen ihre Daten aus Gruppendiskussionen mit Lehrkréaften verschiedener Fachkon-
ferenzen aus verschiedenen Schulen. Die untersuchten Schulen hatten alle wenig Zeit
und kaum Unterstiitzung bei der Einfiihrung der Bildungsstandards, umso mehr fallt
die Verfasstheit des einzelschulspezifischen Entwicklungsmilieus ins Gewicht. Es zeigt
sich, dass einfache Konstellationen — nach dem Muster: explizite Ubereinstimmung mit
der Reform gleich erfolgreiche Implementierung, hingegen Ablehnung gleich misslin-
gende Umsetzung — zu einfach gegriffen sind. Vielmehr ergeben sich je unterschiedlich
anschlussfahige Passungen. Die Autorinnen sehen gerade in der durch die Dokumenta-
rische Methode aufgemachten Differenz zwischen verlautbarten Einstellungen und ha-
bituellen Orientierungsmustern einen Zugewinn fiir die Erkldrung erwartungswidriger
bzw. widerspriichlicher Befunde der Innovationsforschung.

Der Beitrag von Ina Hunger greift eine die fachdidaktischen Anteile im Lehramts-
studium betreffende Frage auf. Hunger fragt nach den in der Regel implizit bleibenden
Kriterien, an denen Studierende ihre im Fachpraktikum angefertigten Unterrichtspla-
nungen und vor allem deren retrospektive Reflexionen angesichts der gemachten Erfah-
rungen orientieren. Auf der Basis von im Anschluss an den Unterricht der Studierenden
mit ihnen gefiihrten Interviews, die mithilfe der Dokumentarischen Methode ausgewer-
tet werden, werden die Ergebnisse der Studie dargestellt. Die Befunde Hungers — z.B.
die Personalisierung von Schwierigkeiten, die in Interaktionen mit Schiiler/inne/n erlebt
wurden — geben Anlass fiir eine grundlegende, interdisziplinér zu fiihrende Diskussion
tiber die Anlage und Durchfithrung der schulpraktischen und insbesondere fachdidak-
tischen Module im Studium. Die Autorin endet mit einigen Anmerkungen dazu. Inwie-
fern es sich — wie die Autorin vermutet — um ein Spezifikum der Lehramtsausbildung im
Fach Sport handelt oder um ein strukturelles, auch andere Facher betreffendes Problem,
gilt es in Zukunft empirisch zu kldren.

Der Beitrag zur Interaktionskultur im Studienseminar schlieBt aus einer wenn
auch etwas anders gelagerten Perspektive an die Frage der Art und Weise der Reflexi-
on padagogisch-didaktischer Fragen an. Aus professionstheoretischer Sicht kommt den
Veranstaltungen des Studienseminars in der Ausbildungsphase des Referendariats eine
besondere Relevanz fiir die Vermittlung von Theorie und Praxis zu. Das Studiensemi-
nar ist aufgrund seiner Zwischenstellung zwischen Universitdt und Ausbildungsschule
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der pradestinierte Ort, um Ausbildungserfahrungen theoretisch fundiert zu diskutieren
und damit den Aufbau eines reflexiven Habitus zu befordern. Mit diesem Versténdnis
des Studienseminars und in Anwendung der objektiv-hermeneutisch angelegten Se-
quenzanalyse beleuchtet Jessica Dzengel in ihrem Beitrag zwei Gesprachssequenzen
im Studienseminar und analysiert diese mit Blick auf die Interaktionsstruktur und den
Ausbildungshabitus der Seminarleiter. Insgesamt zeigt sich, dass hier die Mglichkeiten
einer konstruktiven zukunftsoffenen Problematisierung von Praxis verspielt werden. In
beiden Fillen, so schlieBlich Dzengel, wiirden so ,tradierte Rollenmuster schulischer
Praxis“ reproduziert. Das Studienseminar erfiillt damit nicht den Anspruch eines dritten
Ortes zwischen Universitdt und Ausbildungsschule, sondern riickt auf die Seite Letzte-
rer; es wird zur zweiten Ausbildungsschule.

Mit dem Beitrag von Arno Combe zu den Perspektiven der Unterrichtstheorie in der
empirischen Unterrichtsforschung eréffnen wir die neue Rubrik Diskussion: In einer
Art Metakommentar diskutiert der Autor die theoretischen Konzeptualisierungen von
Unterricht, die in dem 2011 von Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf
Radtke herausgegebenen Band — Unterrichtstheorien in Forschung und Lehre — ver-
sammelt sind, im Kontext aktueller Diskussionen und vergleicht sie miteinander hin-
sichtlich ihrer Potenziale fiir die Entwicklung einer pddagogischen Unterrichtstheorie.
Das zentrale Handlungsproblem von Unterricht sieht Combe in der Uberlast von Akten
der SchlieBung von Kontingenz. Der Ermoglichungshorizont von Unterricht besteht in
der Ausbalancierung von Routinen und Offnungen, in denen Differenzerfahrungen zwi-
schen individuellen lebensweltlichen und generalisierten Wissensbestdnden Sinniiber-
schiisse entstehen lassen, die produktiv bearbeitet werden konnen und sollen. Combe
fordert, den Vergleich weiter auszubauen und ihn auch auf die komparative Analyse
zwischen quantitativ und qualitativ konzeptualisierten Modellierungen von Unterricht
zu beziehen, um so die spezifische Eigenart des Gegenstands Unterricht herauszude-
stillieren. Sein Beitrag enthalt fiir eine solche Debatte viele Anregungen. Das Heft wird
abgeschlossen mit zwei Rezensionen zu Publikationen, die einen hermeneutischen,
sinnerschlieBenden Zugang zum Unterrichtsgeschehen verfolgen. Danken mdchten wir
herzlich Hannelore Heuer und Marian Roelfs fiir die sorgféltige Unterstiitzung bei Kor-
rekturen und der Erstellung des Manuskripts.

Die Herausgeber/innen von Heft 2 freuen sich iiber Riickmeldung an kerstin.raben-
stein@sowi.uni-goettingen.de. Fiir Heft 3 mit dem Themenfokus ,,Professionalisierung
und Deprofessionalisierung™ werden bis 1. Juni 2013 Beitrdge zu aktuellen Anforde-
rungen an Lehrende und die eventuell dadurch entstehenden (de)professionalisiernden
Wirkungen erbeten. Uns interessieren insbesondere auch Arbeiten, die Professionalisie-
rungsfragen im Kontexte neuer Lehr-Lernformen, wie kooperativem oder selbststan-
digem Lernen, empirisch fundiert diskutieren. Die Redaktion von Heft 3 ist erreichbar
tiber pflugmacher@uni-mainz.de.

Heft 4 wird das Thema ,,Materialitit und Raum* aufnehmen. Fiir dieses Heft erbe-
ten wir fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Beitrdge zu der rdumlichen
und dinglichen Situiertheit von Lehr-Lernprozessen. Dabei geht es sowohl um Fragen
nach der ordnenden Struktur von Gegenstdnden und Orten als auch um die Bedeutung
von Anordnungen als Ausdrucksgestalt symbolischer Ordnungen und um das Erlernen
des Umgangs mit Dingen und rdumlichen Arrangements.
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Thementeil

Johanna F. Schwarz, Michael Schratz, Tanja Westfall-Greiter

Was sich zeigt und wie.
Lernseits offenen Unterrichts

Zusammenfassung

Neben einem kritischen Blick auf lehrseitige Zeigehandlungen im padagogischen Diskurs sucht
dieser Beitrag Zeigendes und Sich-Zeigendes vor allem lernseits zu betrachten und Lehren und
Lernen als einander entgegengesetzte, sich aber gegenseitig bedingende Erfahrungen zu den-
ken. Anhand einer beispielhaften Lektiire aus der erfahrungsbasierten, phanomenologischen
Innsbrucker Vignettenforschung wird ein Weg vorgestellt, das Zu-Entdeckende in den Blick zu
bringen, das haufig im Raum zwischen Lehrenden und Lernenden verborgen bleibt.
Schlagwérter: Sich-Zeigendes; lernseits; Innsbrucker Vignettenforschung; Phanomenologie

The Emerging in the Space between Teaching and Learning

While critically reviewing the debate on teaching as demonstration, this contribution reconsiders
that which demonstrates itself in the space between teaching and learning. From a perspective
that is mindful of learning, teaching and learning are understood as both interdependent and op-
posed experiences. By drawing on exemplary readings from the experience-based, phenomeno-
logical vignette research developed at the University of Innsbruck, this contribution introduces
an alternative approach to access what is hidden in the space between teaching and learning.
Keywords: The emerging; being mindful of learning (lernseits); vignette research (Innsbruck);
phenomenology

1. Lehren und Lernen: ein responsives Verhdltnis

In der Lehreraus- und -weiterbildung geht es vielfach um eine zunehmende Perfektionie-
rung der zeigenden Seite des Lehrens in Form des Darstellens (reprdsentatives Zeigen),
Aufforderns (direktives Zeigen), Ubens (ostensives Zeigen) und Riickmeldens (reakti-
ves Zeigen) (Prange/Strobl-Eisele 2006), um dadurch die Wirksamkeit von Lehrerinter-
ventionen im Unterricht zu erhéhen und — in Zeiten der Kompetenzorientierung — den
sogenannten Output zu verbessern. Eine einseitige Betonung der Zeigehandlungen von
Lehrenden wire fragwiirdig, wenn lediglich die Lernenden auf das Gezeigte hinzusehen
und daraus zu lernen hitten. Ricken (2009a) weist darauf hin, dass in der padagogischen
Beziehung nicht nur etwas als etwas gezeigt wird, sondern dass sich auch die Zeigen-
den als etwas zeigen und dass dieses Zeigen immer vor Dritten geschieht. ,,Was man
wie warum auch immer anderen zeigt, muss auch hinsichtlich dessen befragt werden,
als wen man die anderen anspricht und zu wem man sie — wodurch genau — macht®
(Ricken 2009b: 127). Meyer-Drawe (2011) zufolge vollzieht sich Lehren nicht in sich
selbst, sondern im Lernen von anderen. Es kann sich also im Raum zwischen Lehrenden
und Lernenden etwas als etwas zeigen, das weder geplant noch erwartet war. Zeigen
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auch die Lernenden den Lehrenden etwas als etwas und sich als jemand? Dass Zeigen
auch auf der Seite der Lernenden stattfindet und dass sich im Raum dazwischen etwas
als etwas zeigt, sucht dieser Beitrag am Beispiel von Erfahrungen aus dem get6ffneten
Unterricht zu beleuchten.

Wird die im Zeigen inhédrente pddagogische Differenz von Lernen und erzieheri-
schem Handeln vernachldssigt, kommt es in der unterrichtlichen Praxis zu einer ,,lehr-
seitigen* Pragung des Unterrichtsgeschehens. Handlungen, die sich aus dem Modus des
Lehrens ergeben, sind Zeigeakte, die sich in Aktivitdten duBlern wie Aufgaben stellen
und kontrollieren, Sequenzen takten und durchfiihren, Aktivititen methodisch insze-
nieren und variieren, Inhalte strukturieren und portionieren oder Verhalten bestrafen
und belohnen. Dieses Muster einer dominant lehrseitigen Orientierung von Unterricht
macht deutlich, dass das Lernen aus dem Blick geraten oder im Unterricht weitgehend
ausgeblendet werden kann (Breidenstein 2010). Obwohl allerorts die Adressatenori-
entierung eingefordert wird, etwa ,,den Schiiler dort abzuholen, wo er gerade steht'*,
wird damit weitgehend eine hypothetische Richtgrofie ausgedriickt. Das heifit, in der
Unterrichtsplanung werden die Lernenden im Sinne einer didaktisch wiinschenswerten
Schiilerorientierung zwar mitgedacht, allerdings nur als ,,Adressaten” der — im offe-
nen Unterricht differenziert — vor- bzw. aufbereiteten Unterrichtsinhalte (Schratz 1984).
Dass jede Schiilerin und jeder Schiiler ,,anders anders* ist (Arens/Mecheril 2010: 11),
eine scheinbare Binsenweisheit, wird in den vorherrschenden Unterrichtsformaten we-
nig beriicksichtigt. Die lehrseitige Bestimmung von Schiilerorientierung fiihrt zu einem
curricularen Kalkiil, das dem Ansinnen entspringt, das erwartete Schiilerverhalten wére
bis ins letzten Detail und der Unterricht bis zur letzten Minute planbar.

In seinen Uberlegungen zu einer Theorie des Unterrichts betont Breidenstein (2010)
die Notwendigkeit einer neuen theoretischen Perspektive auf schulischen Unterricht, da
die géngigen Theorietraditionen den Unterricht in seinem konkreten Vollzug nicht genii-
gend in den Blick bekommen. Fiir ihn bedarf die ,,theoretische Modellierung des alltig-
lichen Unterrichts [...] einer Perspektive, die in der Lage ist, schulischen Unterricht als
interaktives und kommunikatives Geschehen in eigenem Recht zu beschreiben (ebd.:
872). Dieses eigene Recht sehen wir aus padagogischer Perspektive in einer besonderen
Akzentuierung der Beziehung zwischen Lehren und Lernen, in der im Unterricht nicht
das sich bildende Subjekt im Mittelpunkt steht, sondern ein gemeinsam geteilter Le-
benszusammenhang, der sich im Spannungsfeld lehr- und lernseitiger Orientierung im
Unterricht entfaltet.

Zur Sensibilisierung fiir dieses Anliegen verfolgen wir eine lernseitige Orientie-
rung von Unterricht (Schratz 2009; Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2011), um den
bildenden Charakter von Erfahrungen deutlich zu machen. Unterricht lernseits betrach-
tet bedingt, dass Bildung sich erst in der Auseinandersetzung mit Welt ereignet. Wer im
Modus des Lernens lehrt, sucht den bildenden Wert im Vollzug des Lernens zu erkennen
und verantwortungsvoll zu handeln. Die Inter-Subjektivitét, das Verstrickt-Sein in und

1 Beliebte Osterreichische Redewendung, die das didaktische Desiderat ,Schiilerorientierung®
besonders betont.
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mit der Welt, ist konstituierend fiir eine lernseitige Unterrichtstheorie, die sich bildungs-
theoretisch in jenen Positionen verortet, welche die Widerstiandigkeit padagogischer
Prozesse betonen (Thompson/Weiss 2008; Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2011).

Péadagogische Perspektiven auf die Komplexitit des Phinomens Lernen stellen
herausfordernde Anspriiche an das Lehren. Die Widerstdndigkeit von Lernvollziigen
verweist auf immanente Unwégbarkeiten und Ambivalenzen des Lehrens. Lernseits
und /ehrseits als die beiden Seiten der piddagogischen Medaille sind einander genauso
entgegengesetzte wie aufeinander bezogene Erfahrungen und fiir das Lernen aller Be-
teiligten konstitutiv. Lehren und Lernen sind in diesem Beitrag als erfahrungsbezogene
Entitdten und Lehrende und Lernende als komplementir Handelnde gedacht. Klingberg
postuliert, es kdme darauf an, ,,Didaktik vom Lernen aus zu denken und Lehren ,in den
Dienst® des Lernens zu nehmen® (1997: 54). Meyer-Drawe (1987: 72) spricht von der
Belehrbarkeit des Lehrenden durch die Lernenden und betrachtet den Lernenden als
,,Mit-Subjekt, als Mit-Konstituierenden* im Lehr-Lerngeschehen: ,,Der Lernende sicht
nicht nichts, er sieht aber auch nicht alles, er sicht die Dinge anders.” Der Frage, wie
anders sich das schulische Geschehen, das wir als ein responsives (Waldenfels 1994)
im lehr-lernseitigen Spannungsverhiltnis begreifen, aus der Erfahrung von Lernenden
zeigt, wird anhand von Ausziigen aus gedffnetem Unterricht dargestellt.

2. Forschungsmethodologischer Zugang: Die Innsbrucker
Vignettenforschung

Die wechselvolle Geschichte der Beziehung von Lehren und Lernen komprimiert Ter-
hart (2009: 42) in der wesentlichen Frage ,,Welches Lernen wollen wir eigentlich?* Die
Frage, die Terhart nach dem Lernen fiir die Unterrichtstheorie stellt, gilt auch fiir die
empirische Lernforschung: Welches Lernen wollen wir eigentlich erforschen? Und in
weiterer Folge: Welcher Forschungszugang ist dazu geeignet? Trotz zahlreicher aktu-
eller Befunde psychologischer, kognitionswissenschaftlicher, neurobiologischer Bemii-
hungen gehort ,,Lernen zu den unaufgeklartesten Phanomenen® (Buck 1989: 8). Lernen
entzieht sich in seinem Beginn und seinem Vollzug und ist, wenn tiberhaupt, nur von
seinen Ergebnissen her empirisch erfassbar. Wir lernen nicht nur durch Erfahrung, Ler-
nen selbst ist Erfahrung (Meyer-Drawe 2008: 15 u. 206). Meyer-Drawe (2010: 6) betont
vor allem den Widerfahrnischarakter dieser Erfahrung, als etwas, das uns widerfahrt,
zustoBt, das mit uns geschieht und das wir nicht unmittelbar steuern kdnnen. Lernerfah-
rungen {iberraschen uns, befriedigen, aber befremden und irritieren auch. Es stellt sich
die Frage, wie sich Lernen als Erfahrung aus padagogischer Perspektive methodolo-
gisch angemessen erfassen lasst.

Mit Meyer-Drawe (2008; 2010) oder Waldenfels (1994; 2002) begreifen wir schu-
lischen Unterricht als responsives Geschehen, das sich in den Erfahrungen entfaltet, die
alle Beteiligten dort machen. ,,Erfahrung erscheint als dasjenige, von woher iiberhaupt
etwas lernbar ist, als die Voraussetzung allen Lernens, gleichgiiltig ob das Gelernte eine
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Erfahrung im strengen Sinn, ob es ein begrifflicher Sachverhalt, ob es nur ein Gegen-
stand moglicher oder zukiinftiger Erfahrung ist, der uns durch ,Unterricht* vorgreifend
vermittelt wird” (Buck 1989: 9).

Da ,,der Vollzug des Lernens meist im Verborgenen* bleibt, gleicht ,,eine Spurensu-
che, die dem Phianomen des Lernens gilt, [...] einer Reise ohne Ziel” (Mitgutsch 2008:
263). Diese Metapher charakterisiert die Forschungserfahrungen des diesem Beitrag
zugrunde liegenden Forschungsprojektes Personale Bildungsprozesse in heterogenen
Gruppen’. Den Forschenden zeigten sich zunéchst gewohnte Bilder, die jede/r aus der
eigenen (Schul-)Erfahrung kennt: Schiilerinnen und Schiiler sitzen an Tischen, zu zweit,
in einem Raum, der auf eine Tafel ausgerichtet ist, an der eine Lehrperson Fragen stellt,
etwas erklédrt, modelliert, priift oder als zu erledigende Aufgabe stellt. Kinder zeigen
auf, beantworten Fragen, schreiben in Hefte, bearbeiten Arbeitsblatter, reden miteinan-
der, verstohlen und heimlich mitunter, lauschen den Erlduterungen der Lehrperson und
vieles mehr. Es zeigten sich zwar Modulationen dieses traditionellen Arrangements, vor
allem im sogenannten offenen Unterricht, aber diese Grundform bleibt vielerorts vor-
herrschend: Gruppenarbeiten, Beamer, DVDs, Sitzkreise, Prasentationen, freies Arbei-
ten, Lehrpersonen im Team. Zeigt sich hier Lernen? Was sind das fiir Erfahrungen, die
hier gelebt werden? Was davon sind Lernerfahrungen?

Gelebte (Lern-)Erfahrung im Vollzug zeigt sich in einer konkreten Handlungssitua-
tion, in der sich fiir Menschen Tatséchliches ereignet. Auch Forschende sind als Men-
schen, als leibliche Personen, anwesend, teilhabend und Anteil nehmend an den (Schul-)
Welten. Ohne eine objektivierend distanzierende Haltung einzunehmen, sollte den Er-
fahrungen nachgespiirt werden, die hier gelebt wurden. In drei Feldphasen haben For-
schende in achtsamer Komplizenschaft (Stenger 2010; Brinkmann 2011) die von den
Lehrpersonen gewéhlten Kinder durch ihren Schulalltag begleitet und protokolliert, was
sich in ihre Aufmerksamkeit gedréngt, was sie als Forschende affiziert (Husserl 1985)
hat. Was hat Aufmerksamkeit erregt, welchen Erfahrungen haben sie nach-gespiirt, wel-
che mit-gefiihlt und mit-erlebt?

Das sprachliche Verfassen der Erfahrung entfernt sich von der gelebten Erfahrung
der Schiilerinnen und Schiiler und ist doch nur artikulierbar und anderen vermittelbar,
wenn sie in Sprache ausgedriickt wird. Das ist ein Dilemma, das diesem qualitativen,
phénomenologisch orientierten Forschungsansatz innewohnt. Die durchlebte Erfahrung
der Kinder im Feld entzieht sich Forschenden. Sie artikuliert sich vor allem leiblich — im
Aha-Erlebnis ob einer gewonnenen Einsicht, im ausgestolenen Freudenschrei iiber eine
gute Note, in der zur Siegerpose gereckten Hand nach einem gewonnenen sportlichen
Wettkampf. Es wurde ein Weg gesucht, die Reichhaltigkeit solcher Erfahrungen mog-

2 Das Projekt ,Personale Bildungsprozesse in heterogenen Gruppen“ wird vom FWF (Fonds zur
Forderung der wissenschaftlichen Forschung in Osterreich) unter der Nummer P 22230-G17 ge-
fordert. Die in einem mehrperspektivischen Design (Protokolle gelebter Erfahrung, Gesprache mit
Schiilerlnnen, Lehrpersonen, Eltern, Schulleiterinnen; Fokusgruppen; Fotodokumentation; Do-
kumentenanalyse) erhobenen Daten (48 Schiilerinnen und Schiiler; 24 Schulstandorte) wurden
in pragnante Erzdhlungen schulischer Erfahrungsmomente (Vignetten) verdichtet (vgl. Schratz,
Schwarz, Westfall-Greiter 2011a).
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lichst nachvollziehbar zu artikulieren und eine Form zu finden, die zum Resonanzraum
werden kann, in dem sich Lernerfahrungen verkorpern, nachklingen und mitschwingen.
Die Textform der Vignette ist dabei zu einem diesen Anspriichen angemessenen Instru-
ment geworden.

In unserer Verwendung sind Vignetten kurze, pragnante Erzdhlungen, die (schu-
lische) Erfahrungsmomente fassen.® Solche Momente wurden aus dem Datenmaterial
isoliert und sprachlich wie &sthetisch in mehrschrittigen Anreicherungsprozessen im
Forschungsteam narrativ verdichtet. Reich an menschlicher Erfahrung, illustrieren sie
Héhen und Tiefen, Uberraschendes, Prigendes, Feinheiten und Nuancen dieser Erfah-
rungen und veranschaulichen Momente, in denen sich Lernen, in Spuren zumindest,
verkorpert. Sie gleichen Schnappschiissen, die dynamisches Handeln von Personen in
konkreten Situationen herausnehmen und im Festhalten fixieren. ,,Die exemplarische
Deskription ist das bevorzugte Verfahren der Phanomenologie”, so Brinkmann (2010:
11) mit Verweisen auf Lippitz und Schiitz. In unserem Fall ist das ein Aufschreiben und
erzéhlendes Beschreiben. Erst im Benennen riickt das Erfahrene als Gegenstand zur
(wissenschaftlichen) Betrachtung ins Licht, aber auch Unbekanntes und Uberraschen-
des gerét dadurch in den Blick. Die Vignette macht dies sichtbar, horbar und artikulier-
bar. Roland Barthes bezeichnet das Zufillige an einer Fotografie als ,,punctum®, als das,
was sticht, besticht und betrifft (1980: 35). Die Momente, die die Forschenden gewihlt
haben, sind &hnlich bestechend und haben betroffen gemacht. Die Erzahlperspektive in
den Vignetten ist daher eine subjektiv beteiligte und keine objektiv neutrale, denn sie
behélt bewusst bei, was in der Auswahl des Erfahrungsmomentes affiziert hat. Gleich
einem Foto halten die Vignetten einen Erfahrungsmoment fest und fixieren ihn sprach-
lich in seiner bestechenden Wirkung.

,Die Vignette hat eine Genauigkeit eigener Art. Sie ist nicht préizis im Sinne de-
finitorischer Anspriiche. Sie ist pragnant, d.h. trachtig.” (Meyer-Drawe 2012: 14) Die
Vignette ist nicht prézise in dem Sinne, dass sie detailgetreu abbildet, was sich im Feld
faktisch ereignet hat und das dann vermessen, gewogen und gezédhlt werden konnte. Das
ist nicht ihre Absicht. Sie ist pragnant in dem Sinne, dass sie das Einpragsame, Eigen-
timliche, Erfreuliche, Verstérende, Neugierig-Machende eines bestimmten Moments
in einer Weise darstellt, welche die Vielschichtigkeit, Fiille und Lebendigkeit solcher
Erfahrungen enthilt. Die Vignette beweist nicht, sie behauptet nicht, sie zeigt. In diesem
Zeigen wird sie anschaulich und verweist auf einen Uberschuss (vgl. ebd.), eine Fiille,
die auch in gelebter Erfahrung enthalten ist, stets mehr, als explizit in Worte gefasst
werden kann.

3 lhreVerwendung in der qualitativen wie quantitativen empirischen Sozialforschung unterschei-
det sich gravierend von der hier vorgestellten. Abseits bestimmter formaler und inhaltlicher
Merkmale, die ihr hier wie dort zugeschrieben werden, liegt nach Meyer-Drawe (2012, 12f) nur
in der Literatur zur quantitativen Forschungsmethodologie ein klar umrissener Vignettenbegriff
vor. In der faktoriellen Survey, einer Verkniipfung von klassischer Umfrage und Experiment,
wird den Probanden eine fiktive Szene, eine Vignette, vorgelegt und deren AuRerungen in vor-
gegebenen Antwortmoglichkeiten statistisch ausgewertet. Im gegenstdndlichen Fall sind die
Vignetten in medias res und moglichst nah am Kind verfasst und tragen so vielfdltige Spuren
gelebter Erfahrungen aus tatsadchlich sich ereignenden Unterrichtssituationen in sich.
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Die Vignettenforschung, sowohl das Schreiben als auch das Lesen einer Vignette,
orientiert sich an Beispielgeben und Beispielverstehen. Wie Brinkmann (2010: 11) er-
lautert, erschlieBt sich der Sinn eines Beispiels ,,nicht als Objektivierung und Generali-
sierung einer allgemeinen Regel, sondern er stellt sich im intuitiven Nachvollzug ein®.
Vignetten gleichen Beispielen, die im Gehalt und im skizzierten Erfahrungsreichtum,
den sie artikulieren, auf andere Erfahrungen verweisen, die von anderen intuitiv nach-
vollzogen werden konnen, von anderen wiedererkannt werden.

Mit Lippitz (2003; zit. nach Brinkmann 2010: 9) wollen wir die besonderen ,,Arti-
kulationsweisen* von Lernerfahrungen als menschliche Erfahrung respektieren und sie
weder vorschnell objektivieren noch operationalisieren. Bei der Auswertung der Daten
wird im Sinne der phdnomenologischen Orientierung des Forschungsvorhabens Lektiire
anstelle von Analyse oder Interpretation gesetzt. Die Lektiire der Vignette vermeidet
Antworten in abschlieBender Analyse oder eindeutiger Interpretation und gleicht einer
Geste, die den Erfahrungsreichtum, den die Vignette verdichtet, quasi verfliissigt, aus-
differenziert und offen hilt, anstatt zu kategorisieren oder zu operationalisieren. Die
Lektiiren der Vignetten sind ein Fragen und Weiterfragen und gleichen eher Suchbe-
wegungen als Festschreibungen. Sie sind ein Lesen und Weiterlesen und ein Sammeln
dessen, was da noch ist und was der erste, zweite oder dritte Blick tibersieht. Kein Sich-
Distanzieren von der Sache, sondern ein Lesen rigoros von der Sache her ist zur For-
schungspraxis geworden, die den Grundintentionen dieses Vorhabens Rechnung tragt.
Die Sache hier sind die gelebten Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern, aber auch
von Lehrerinnen und Lehrern. Je nach Lektiire und Lesenden kommt anderes zum Vor-
schein und in den Blick. Die (theoretische) Herkunft der Lesarten muss daher bewusst
und fiir andere transparent gemacht werden. Von welchem Ort aus die Vignetten gelesen
werden ist eine entscheidende Frage.

3. Was sich zeigt — und wie

Im Folgenden entfalten zwei Vignettenlektiiren das Sich-Zeigen thematisch entlang der
Titelfrage aus dem Gehalt der Situation entfaltet: Was sich zeigt — und wie.

V1 Freiarbeit

Nach einer pantomimischen Einfiihrung zum Thema Maérchen teilt die Klassenlehrerin die Wochen-
pléne aus, erkldrt noch einige Punkte und gibt dann das Zeichen zum Start: ,,Das war‘s, ihr diirft jetzt
anfangen.” Sie erinnert die Kinder an die Fliistersprache und schaltet den Brunnen im Klassenzim-
mer ein mit den Worten: ,,Wir werfen unseren Brunnen an, den wiirde ich gerne platschern héren.“
Eine ruhige, angenehme Atmosphdre macht sich breit. Barbara und Brigitte arbeiten in der Sitzecke.
Sie haben Arbeitsmaterialien auf dem Tisch liegen und sprechen leise miteinander. Barbara blickt
plotzlich auf, schiittelt den Kopf, kaut am Bleistift, schiittelt wieder den Kopf und sagt zu Brigitte ge-
wendet: ,Das kann so nicht stimmen!“ Brigitte schaut, blattert in den Unterlagen, blattert vor, liest,
blattert zuriick. Auch Barbara nimmt sich noch einmal das Blatt vor und beugt sich tiber den Text. Lan-
ge Zeit reden sie nicht miteinander. Dann, ein Strahlen auf Brigittes Gesicht. Sie stupst Barbara am
Arm, zeigt auf eine Stelle im Buch, Barbara nickt und unterstreicht die Stelle mit dem Lineal. Barbara
und Brigitte arbeiten weiter und reden leise miteinander. Das Pldtschern des Brunnens bleibt horbar.
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In V1 wird die Freiarbeit durch ungewdhnliche Zeigehandlungen der Lehrperson eroff-
net. Sie fithrt pantomimisch in Mérchen ein. Sie schaltet einen Brunnen ein, der sich als
Gegenstand im Klassenzimmer befindet. Sie teilt mit, sie mochte das Pldtschern dieses
Brunnens horen. In diesen drei Handlungsformen schafft sie eine Art Gegenraum (Fou-
cault 1967) zu iiblichen Klassenrdumen. Das Plitschern des Brunnens unterstiitzt die
ruhige Atmosphire, in der gearbeitet werden soll, und setzt den MaBstab fiir die Laut-
stirke, in der hier gesprochen werden darf. Die Sitzecke erdffnet einen Arbeitsraum,
der andere Modalitdten des Miteinander-Tuns ermoglicht als in Klassenrdumen, die in
Reihen auf die Tafel ausgerichtet sind (Hackl 2011).

Was entdecken Barbara und Brigitte in diesem Raum, was zeigen sie sich gegensei-
tig, was zeigt sich hier wie, was bleibt verborgen? Barbara wihlt die Sitzecke als ihren
Arbeitsbereich innerhalb dieses 6ffentlichen Raumes. Bald gesellt sich Brigitte zu ihr.
Beide Miadchen halten die explizit erinnerte Fliistersprache ein und sind ins Arbeiten
vertieft, bis Barbara etwas widerféhrt. Sie wird irritiert von einer Inkongruenz, sie ent-
deckt etwas Widerstiandiges. IThr Aufblicken, ihr zweimaliges Kopfschiitteln, das Kauen
am Bleistift, die hilfesuchende, korperliche Hinwendung zu Brigitte sowie das verbali-
sierte Urteil ,,Das kann nicht stimmen!* beschreiben eine sich kontinuierlich steigernde
Spannung.

Barbara zeigt Brigitte ihr Problem. Diese erkennt es an, macht es zu ihrem eigenen
und geht der Losung nach. Brigittes Schauen, ihr wiederholtes Blittern in den Unter-
lagen, das Lesen darin zeigen, sie ist in Anspruch genommen von Barbaras Anfrage.
Dies verweist auch auf eine gewisse Intensitdt dieser Inanspruchnahme. Wenngleich
beide Médchen intensiv mit der Problemldsung beschiftigt scheinen, verletzen sie den-
noch zu keinem Zeitpunkt dieser Szene die Fliisterregel im Raum. Thr von der Autorin
der Vignette als andauernd beschriebenes Nicht-Reden deutet auf ein stillschweigendes
Einverstindnis der beiden hin, die jeweils andere im Rechercheprozess nicht zu storen.
Es wird deutlich, welches Beziehungsgeschehen sich zwischen Barbara und Brigitte
entfaltet, in der Auseinandersetzung mit der sich ihnen aufdringenden Sache: Barbara
als jene, die den wechselseitigen Entdeckungsprozess durch ihr Stutzen anstoBt, fragt
vorsichtig an. Es entfaltet sich ein Geben und Nehmen, ein Fragen und Antworten, ein
wechselseitiges Zeigen und Entdecken. Fliisterdialoge wechseln sich ab mit Phasen, in
denen beide Médchen allein recherchieren und jeweils eine eigene Losung anstreben,
um dann wieder zusammenzufinden. Barbaras Erkenntnisprozess braucht Brigittes Be-
statigung und Beteiligung wie jener von Brigitte die Auseinandersetzung mit Barbara.

Brigitte strahlt: Sie, der das Problem wie ein iiberraschender und unerwarteter Ball
von Barbara zugespielt wurde und die ihn auffangt, scheint entdeckt zu haben, was
nicht stimmen kann. Thre leibliche Artikulation, das strahlende Lécheln, unterstreicht
dies. Der Ball geht wieder an Barbara zuriick. Brigitte stupst sie an. Sie zeigt ihr die
entscheidende Passage im Buch. Barbaras Nicken wie ihr Unterstreichen zeigen: Sie
hat verstanden. Die beiden Médchen setzen die Arbeit fort, das Pliatschern des Brunnens
bleibt horbar.
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V2 Planarbeit

Turkan sitzt vor dem Blatt mit dem Zahlenstrahl in der Planarbeitsstunde. ,Ich such den Hunderter,
davor und danach“, antwortet sie auf die Frage, was sie denn gerade mache. Es gehe ihr schlecht,
sie kdnne das nicht.

Tirkan beginnt zu arbeiten. Sie schaut nach links, unterhdlt sich mit Tiilay, ihrer Nachbarin. Sie
stlitzt den Kopfin ihre Hande. Sie sieht nach rechts, sie sieht nach links. Sie steht auf und stellt sich
in die Reihe der Schiilerinnen und Schiiler, die am Pult darauf warten, ihre Arbeit von der Lehrperson
abgezeichnet oder erklart zu bekommen.

Wihrend des Gesprdchs mit der Lehrperson stiitzt Tirkan ihren Kopf in die Hdnde, hort konzentriert
zu. Manchmal, wenn sie lacht, erhellt sich ihr Gesicht. Sie strahlt.

Zuriick an ihrem Platz, arbeitet sie weiter. Sie schreibt. Sie radiert. Sie wischt die Kriimel des Radier-
gummis vom Blatt. Sie berat sich mit Tiilay.

,Das ist schon richtig”, sagt diese und zeigt auf die Zeichnung an der Tafel, welche die zweite Lehr-
person im Gesprdach mit einem anderen Kind gemacht hat.

»Psst!“, macht die Lehrperson.

Die Mddchen verstummen.

»Achthundert! Schau!“, Tilay zeigt wieder auf die Zeichnung an der Tafel.

»Eh, jetzt hab ich‘s!“ sagt Tiirkan.

»Psst!“ — wieder die Lehrperson.

Die Mddchen verstummen.

Tirkan sieht aufs Blatt. Sie radiert. Sie wischt die Kriimel des Radiergummis vom Tisch.

V2 beschreibt einen dhnlichen Zeige- und Entdeckungsprozess, ebenfalls in einer Frei-
arbeitsphase, die allerdings als Planarbeit bezeichnet wird. Der Raum, der hier entfaltet
wird, zeigt genauso organisatorische Offnungsgrade wie dhnliche Klassenriume: Es
gibt mehr als eine Lehrperson, und die Kinder bewegen sich im Raum. Es wird jedoch
eine andere Qualitdt spiirbar. Hier wird ein Plan bearbeitet. Das Pult der Lehrperson
ist die zentrale Anlaufstelle dafiir, den sich in einer Reihe anstellenden Kindern etwas
Zu zeigen, reprasentativ wie reaktiv und direktiv. Die Zeigehandlungen der zweiten im
Raum anwesende Lehrperson bleiben am Rande und implizit présent.

Mehrere von Tiirkan aufgesuchte Zeigehandlungen scheinen Licht in ihr Dunkel
um den mathematischen Zahlenstrahl zu bringen. Einmal zeigt ihr die Lehrperson etwas
am Pult, nachdem sie an der Reihe ist. Sie konzentriert sich wihrend des Zeigens der
Lehrperson; dass ihr dies im Moment des Zeigens auch Einsicht in die Sache ermog-
licht, artikuliert sich im Strahlen ihres Gesichtes. Zuriick an ihrem Platz sucht Tiirkan
weiter. Sie ist noch nicht in der Lage, selbststidndig zu arbeiten. Im Fliisterdialog, der
den Anstrich von Heimlichkeit und Verbotenem trégt, bestitigt Tiilay die Richtigkeit
von Tiirkans bisherigen Versuchen und zeigt auf die Zeichnung an der Tafel, eine Zeige-
handlung der zweiten im Raum anwesenden Lehrperson, als Evidenz. Der Ordnungsruf
vom Lehrerpult aus, das ,,Psst als Mahnung zu Ruhe, unterbricht zweimal den Ent-
deckungsprozess der Madchen. Sie verstummen beide Male. Tiilays zweiter Versuch,
Tiirkan bei der ErschlieBung der mathematischen Sache zu helfen, geht erneut ins Leere.
Allein an ihrem Blatt und abgeschnitten vom Gesprach mit ihrer Nachbarin gelingt Tiir-
kan die ersehnte Auflosung des Knotens nicht, aber sie artikuliert sich in ihren hilfesu-
chenden Blicke nach links und nach rechts und im wiederholten Radieren und Wegwi-
schen der Kriimel des Radiergummis.
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4. Fazit: Wie sich zeigen ldasst, was lernseits meint

In den Vignetten wie in deren Lektiiren geht es, wie eingangs betont, darum, die geleb-
ten Lernerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in ihren Artikulationsweisen respekt-
voll aufzuspiiren und auszuweisen. Die Vignetten konnten auch anders gelesen werden.
Dann kidme anderes in den Blick, etwa die (In-)Effizienz methodisch-didaktischer Insze-
nierungen, die (Ir-)Relevanz sozialer Strukturen, psychologische oder neurobiologische
Dimensionen schulischen Geschehens oder dergleichen mehr.

Da es nicht moglich ist, den Vollzug des Lernens selbst zu erforschen, versuchen
wir die Essenz schulischer (Lern-)Phinomene, wie sie sich in unserer Mit-Erfahrung als
Forschende in den gelebten Erfahrungen der im Feld Beteiligten zeigt, in einem kritisch
reflektierten Analyseprozess zwischen Deskription und Interpretation innerhalb des
zwolfkopfigen Forschungsteams herauszuarbeiten. Finlay (2009) bezeichnet ,,Interpre-
tation” im Sinne phidnomenologischer Analyse als ein ,,pointing to“, ein Verweisen und
ein Hinweisen auf etwas Gegebenes, im Gegensatz zu ,,Interpretation® als ein ,,pointing
out®, einer Bedeutungszuschreibung innerhalb eines externen Theorierahmens.

In den zwei Vignetten aus Erfahrungen mit offenem Unterricht zeigt sich, dass Ent-
deckungsprozesse zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die hdufig im Untergrund oder
parallel zu den Zeigehandlungen der Lehrperson ablaufen, leicht zu iibersehen sind, was
auch fiir die sich leiblich artikulierenden Erfahrungen von Irritation und Briichigkeit
gilt. Dies betrifft allerdings nicht nur den organisatorisch gedffneten Unterricht, denn
viele Untergrundaktivititen wie heimliches Entdecken in Fliisterdialogen, Schreiben
von Briefchen oder SMS geschehen auch in jenen Formen von Unterricht, in denen
Zeigehandlungen der Lehrenden dominieren.

Barbaras Widerfahrnis einer Irritation in der Bearbeitung der (Mérchen-)Sache,
das zu ihrem Aufschauen, dem Bléttern in den Unterlagen sowie dem stillen Hin und
Her des gemeinsamen Entdeckungsprozesses fiihrt, besticht. Tiirkans Verstummen, ihr
zielloses Hin- und Herblicken, ihr Radieren und Wischen nach dem ,,Psst* der Lehrper-
son macht betroffen. In diesem Forschungsansatz geht es vielmehr um ontologische als
epistemologische Fragestellungen: Wie leben sich (Lern-)Erfahrungen?* Geelan (2006:
99), der sich auf Van Manen (1990) bezieht, schreibt phdnomenologischen Texten und
Analysen das Potenzial zu, paddagogische Nachdenklichkeit in ihren Rezipienten aus-
zuldsen und im Nachklang der evozierten Erfahrung zu einer kritischen Reflexivitét
der eigenen pddagogischen Praxis zu fithren. In Anlehnung an das lateinische Sprich-
wort ,,Verba docent, exempla trahunt* attestiert Meyer-Drawe (2012: 15) den Vignetten
dhnlich mitreiBende Wirkung. Sie wirken in ihrer sinnlichen Darstellung, ,,weil sie uns
zwingen, uns in die Konkretion des Besonderen zu versetzen (Buck 1989: 106).

4 Ausgangspunktin der Entwicklung unseres empirischen Designs ist Van Manens hermeneutisch-
phanomenologischer Ansatz (1990), in dem er fiir eine action sensitive pedagogy pladiert. Was
Geertz (1991) ,,dichte Beschreibung” nennt und Max van Manen (1990) ,Anekdoten gelebter
Erfahrung®, charakterisiert auch die Vignetten in der gegenstdndlichen Verwendung; sie basie-
ren allerdings auf mitgelebten Erfahrungen im Feld und sind nicht nur aus Gespréach und Erin-
nerung generiert.
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Die in den Vignetten gefassten und narrativ verdichteten Erfahrungen zeigen sich
in unwiederholbaren Situationen fiir die Einzelnen und zugleich als wiedererkennbare
Erfahrungen. Der Facettenreichtum von Lernerfahrungen wird sichtbar und spiirbar:
Lernen als Ringen um FEinsicht, als Ratlos-Sein, als Hilfe-Suchen, als Anstehen, als
Verbliifft-Sein, als Expertise-Nutzen, als Uben, als Probieren, als Steckenbleiben, als
Einsicht-Gewinnen. Lernerfahrungen und padagogische Handlungen sind nie identisch
und daher auch schwer vergleichbar.

Es ist weder gesichert, dass in der ndchsten Freiarbeitsstunde ein &hnlicher Ent-
deckungsprozess fiir Barbara und Brigitte ausgeldst wird, noch dass jener von Tiirkan
und Tiilay wieder unterbrochen wird. Was sich fiir Barbara und Brigitte als tragfahiges
Arrangement erweist, kann fiir andere aus der Gruppe wenig hilfreich sein. Dies gilt in
gleichem Mafe fiir die Lehrpersonen; auch ihre Zeigehandlungen sind einmalige, un-
wiederholbare Ereignisse, auch sie machen entsprechende Erfahrungen. Die Vignetten
veranschaulichen dieses Eigentiimliche am Lernen und Lehren. ,,Zwischen dem Wovon
der Affektion und Worauf der Responsion, zwischen dem, was mir widerfahrt, und dem,
was ich zur Antwort gebe, geschieht etwas, das sich weder der einen noch der anderen
Dimension zuordnen 146t. Was hier geschieht, ist genau die Umwandlung des Wovon in
ein Worauf, die Umwandlung des erleidenden in ein antwortendes Selbst* (Waldenfels
2002: 102).

In diesem Sinne betont eine lernseitige Betrachtung des Lehr-Lerngeschehens nicht
nur die Unwiederholbarkeit und Einmaligkeit einer (Lern-)Erfahrung, sondern auch die
Interdependenz und Ambivalenz von Lehren und Lernen. Lernseits meint eine spezi-
fische Betrachtungsweise schulischen Geschehens, bedeutet aber weder Schiilerorien-
tierung noch eine Vernachldssigung des Lehrens. Darin sehen wir den besonderen Bei-
trag, den die phdanomenologische Vignettenforschung zu empirischer Lernforschung im
weiten Feld der Schul- und Unterrichtsforschung leisten kann. Was den Forschenden
im Feld widerfahren ist und was als durchlebte Erfahrung von Erfahrung durch die
Vignetten auch fiir Rezipienten ,,intuitiv nachvoll[ziehbar]* (Brinkmann 2010: 11) oder
wiedererkennbar wird, steht somit fiir Forschung, Theoriebildung sowie Lehrerlnnen-
bildung zur Verfiigung, um den immanenten Unwégbarkeiten, Ambivalenzen und Para-
doxien des Unterrichtsgeschehens in der Praxis lernend zu begegnen.

Jede/r ist anders anders; somit ist auch jede Erfahrung anders anders. Phénomeno-
logische Vignettenforschung macht das Universelle gelebter Erfahrungen durch Kon-
kretes, in dem sich fiir Menschen Tatséchliches ereignet, fiir die (wissenschaftliche) Be-
trachtung zugénglich. Sie ist ein angemessener Weg, die (leiblichen) Spuren der Sicht-
und Erfahrungsweise von Schiilerinnen und Schiilern im Sinne qualitativer Forschung
zu fassen, aufzuweisen und fiir Entdeckungsprozesse fruchtbar zu machen. Sie zeigt
auf, dass Lernende die Dinge anders sehen als Lehrende und Forschende. Diese andere
Sicht der Dinge wiederzugewinnen, ist fiir eine lernseitige Betrachtung von Unterricht
konstitutiv, auch wenn es eine herausfordende und unabschlieSbare Aufgabe ist.

ZISU Jg. 2|2013



Was sich zeigt und wie 19

Autorenangaben

Johanna F. Schwarz, M.A. Tanja Westfall-Greiter, M.A.

Institut fiir Lehrer/innenbildung und Schulfor- Zentrum Lernende Schulen, School of
schung, School of Education Education

Universitdt Innsbruck Universitdt Innsbruck
Johanna.Schwarz@uibk.ac.at Tanja@mehralssprache.eu

Prof. Dr. Michael Schratz

Institut fiir Lehrer/innenbildung und Schulfor-
schung, School of Education

Universitdt Innsbruck
Michael.Schratz@uibk.ac.at

Literatur

Arens, S./Mecheril, P. (2010): Schule — Vielfalt — Gerechtigkeit. Schlaglichter auf ein Span-
nungsverhdltnis, das die erziehungswissenschaftliche Diskussion in Bewegung gebracht hat.
Lernende Schule 49 (2010), S. 9-11.

Barthes, R. (1980): Die helle Kammer. Bemerkungen zur Fotografie. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Breidenstein, G. (2010): Uberlegungen zu einer Theorie des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pidagogik
56 (2010), S. 869-887.

Brinkmann, M. (Hrsg.) (2010): Erzichung. Phanomenologische Perspektiven. Wiirzburg: Konigs-
hausen und Neumann.

Brinkmann, M. (2011): Pddagogische Erfahrung — phidnomenologische und ethnographische
Forschungsperspektiven. In: Breinbauer, I. M./WeiB}, G. (Hrsg): Orte des Empirischen in der
Bildungstheorie. Einsétze theoretischer Erziehungswissenschaft I1. Wiirzburg: Konigshausen
und Neumann, S. 61-80.

Buck, G. (1989): Lernen und Erfahrung — Epagogik. Zum Begriff der didaktischen Induktion.
Darmstadt: Wissenschaftliche Verlagsgesellschaft.

Finlay, L. (2009): Debating Phenomenological Research Methods. Phenomenology & Practice
3,1,S.6-25.

Foucault, M. (1993): Andere Riume. In: Barck, K./Gente, P./Paris, H./Richter, S. (Hrsg.):
Aisthesis: Wahrnehmung heute oder Perspektiven einer anderen Asthetik. Leipzig: Reclam,
S. 43-46.

Geelan, D. (2006): Undead theories. Constructivism, Eclecticism and Research in Education.
Rotterdam: Sense Publications.

Geertz, C. (1991): Dichte Beschreibung. Beitrage zum Verstehen kultureller Systeme. Frankfurt
a.M.: Suhrkamp.

Hackl, B. (2011): An der Tafel. Was man aus Fotos einer Schiilerin iiber die Schule lernen kann.
In: Kruse, A. (Hrsg.): Korperlichkeit in der Schule — Aktuelle Korperdiskurse und ihre
Empirie. Band IV: Heterogene Lernausgangslagen. Oberhausen: Athena Verlag, S. 41-74.

Husserl, E. (1985): Erfahrung und Urteil. Untersuchungen zur Genealogie der Logik. Redigiert
u. hrsg. von L. Landgrebe. Mit Nachwort und Reg. von L. Eley. 6., verb. Auflage, Hamburg:
Felix Meiner.

Klingberg, L. (1997): Lernen — Lehren — Unterricht. Uber den Eigensinn des Didaktischen. http:/
opus.kobv.de/ubp/volltexte/2005/503/pdf/KLINGBER.pdf [21. 6. 2011]

Lippitz, W. (2003): Differenz und Fremdheit. Phénomenologische Studien in der Pddagogik.
Frankfurt a.M.: Lang.

ZISU Jg. 2 12013



20 Johanna F. Schwarz, Michael Schratz, Tanja Westfall-Greiter

Meyer-Drawe, K. (1987): Die Belehrbarkeit des Lehrenden durch den Lernenden — Fragen an den
Primat des padagogischen Bezugs. In: Lippitz, W./Meyer-Drawe, K. (Hrsg.): Kind und Welt:
Phénomenologische Studien zur Pddagogik. Frankfurt a. Main: Athendum, S. 63-73.

Meyer-Drawe, K. (1999): Herausforderung durch die Dinge. Das Andere im Bildungsprozess.
Zeitschrift fiir Padagogik 45 (1999), S. 329-336.

Meyer-Drawe, K. (2008): Diskurse des Lernens, Miinchen: Wilhelm Fink.

Meyer-Drawe, K. (2010): Zur Erfahrung des Lernens. Eine phdnomenologische Skizze. Santalka
Filosofija 18 (2010), S. 6-16.

Meyer-Drawe, Kite (2011): Werkstattgesprach mit Horst Rumpf. 8. Mai, 2011. Universitit
Innsbruck.

Meyer-Drawe, K. (2012): Vorwort. In: Schratz, M./Schwarz, J. F./Westfall-Greiter, T. (Hrsg.):
Lernen als bildende Erfahrung. Vignetten in der Praxisforschung. Innsbruck: StudienVerlag,
S. 11-15.

Mitgutsch, K. (2008): Lernen durch Erfahren. Uber Bruchlinien im Vollzug des Lernens. In:
Mitgutsch K./Sattler, E./Westphal, K./Breinbauer, I. M. (Hrsg.): Dem Lernen auf der Spur.
Die padagogische Perspektive. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 263-277.

Prange, K./Strobl-Eisele, G. (2006): Die Formen des pddagogischen Handelns. Eine Einfiihrung.
Stuttgart: Kohlhammer.

Ricken, N. (2009a): Uber Anerkennung. Spuren einer anderen Subjektivitit. In: Ricken, N./Rohr,
H./Ruhloff, J./Schaller, K. (Hrsg.): Umlernen. Miinchen: Wilhelm Fink, S. 75-92.

Ricken, N. (2009b): Uber Anerkennung — Spuren einer anderen Subjektivitit. In: Berdelmann, K./
Fuhr, Th. (Hrsg): Operative Padagogik. Grundlegung, Anschliisse, Diskussion. Paderborn:
Schéningh, S. 111-134.

Schratz, M. (1984): Curriculare Fallen als Identititsbedrohung. Oder: Was der geheime Schiiler
didaktischer Planung im unterrichtlichen Handeln anrichtet. In: Schratz, M. (Hrsg.): Eng-
lischunterricht im Gespréch. Probleme und Praxishilfen. Bochum: Kamp Verlag, S. 119-134.

Schratz, M. (2009): ,,Lernseits” von Unterricht. Alte Muster, neue Lebenswelten — was fiir
Schulen? In: Lernende Schule, 46-47 (2009), S. 16-21.

Schratz, M./Schwarz, J./Westfall-Greiter, T. (2011): Auf dem Weg zu einer Theorie lernseits von
Unterricht. In: Meseth, M./Proske, M./Radtke, F. O. (Hrsg.): Zur Bedeutung der Theorie des
Unterrichts. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 103-115.

Schratz, M./Schwarz, J./Westfall-Greiter, T. (2012): Lernen als bildende Erfahrung. Vignetten in
der Praxisforschung. Innsbruck: StudienVerlag.

Stenger, U. (2010): Kulturwissenschaftlich-phdnomenologische Zugidnge zu Beobachtungen
der Krippe. In: Schifer, G. E./Staege, R. (Hrsg.): Friihkindliche Lernprozesse verstehen.
Ethnographische und phidnomenologische Beitrdge zur Bildungsforschung. Weinheim und
Miinchen: Juventa, S. 103-129.

Terhart, E. (2009): Didaktik. Eine Einfiihrung. Stuttgart: Reclam.

Thompson, Ch./Weiss, G. (Hrsg.) (2008): Bildende Widerstinde — widerstandige Bildung: Blick-
wechsel zwischen Pddagogik und Philosophie. Bielefeld: Transcript.

Van Manen, M. (1990): Researching Lived Experience. Human science for an action sensitive
pedagogy. Albany: State University of New York Press.

Waldenfels, B. (1994): Antwortregister. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Waldenfels, B. (2002): Bruchlinien der Erfahrung. Phanomenologie, Psychoanalyse, Phinomeno-
technik. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

ZISU Jg. 2|2013



Karin Brau

Zwischen Lerninhalten und Prozessunterstiitzung,
zwischen Sache und Person.

Eine Analyse von Lernberatungsgesprdachen im
individualisierenden Unterricht

Zusammenfassung

Schiiler/innen im individualisierenden Unterricht, die in Einzel- oder Partnerarbeit an unter-
schiedlichen Wahlaufgaben und -themen arbeiten und durch weitgehend selbststdandiges Lernen
Wissen schopfen sollen, werden dabei in der Regel von den Lehrkrdften mit Lernberatung unter-
stiitzt. Untersucht man solche Lernberatungsgesprdche, dann zeigt sich, dass der Sachanspruch
dem Selbststandigkeitsanspruch nachgeordnet wird. An zwei Fallanalysen wird gezeigt, wie aus
der Exemplaritat der Lerninhalte Beliebigkeit wird und personliche Erfahrungen mit dem Lernge-
genstand vom Lehrer nur als Strukturierungsanlass, nicht aber zur Unterstiitzung einer vertieften,
bildenden Auseinandersetzung mit der Sache aufgegriffen werden. Im Sinne des Klafki’schen Bil-
dungsbegriffs der wechselseitigen ErschlieBung von Sache und Person und der damit verbunde-
nen Sachantinomie im professionellen pddagogischen Handeln bleibt es fiir Lehrende schwer,
den Anspruch auf Vermittlung von Fachinhalten, die Ermutigung zu individuellen Zugédngen so-
wie die Unterstiitzung der Steuerung eines selbststandigen Lernprozesses in der Lernberatung
zusammenzufiihren.

Schlagwdrter: Individualisierender Unterricht; Lernberatung; Sachanspruch; Bildung

In the Space between Content and Learner.
An Analysis of Scaffolding in Arrangements of individualized Learning

In arrangements of individualized learning, students, who work on different tasks and topics in
individual or team work and independent learning, are supported by their teachers with scaffold-
ing. Analyzing such dialogues on scaffolding shows that the focus on the content itself takes a
lower priority than the focus on independent learning. Two cases show, how exemplary contents
become arbitrary and how the teacher refrains from contacting with student’s personal experi-
ences with the subject, only to structure and not to support a detailed educational focus on the
content. In terms of education (Klafki’s Bildung) to mutually compile knowledge of subject and
person and, the therewith adherent antinomy of subjects in professional and educational action,
it becomes a challenge for teachers to encourage individual approaches to the subject matters,
while supporting independent learning processes and maintaining standards with regard to sub-
stance in the scaffolding.

Keywords: Individualized Learning; Scaffolding; meaning of subject contents; Bildung

1. Einleitung

Unterricht soll stirker individualisiert werden, das ist eine verbreitete Forderung im
Zusammenhang mit der Frage nach einem addquaten Umgang mit der Heterogenitét
der Schiilerschaft. Insbesondere in der Grundschule, aber auch in den unteren Klassen
der Sekundarstufe werden im Hinblick auf Individualisierung Unterrichtsmethoden ein-
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gesetzt, die den Schiiler/innen individuelle Moglichkeiten bieten sollen, Lernaufgaben
zu bearbeiten — so etwa Stationenlernen oder Wochen- bzw. fachbezogene Arbeitspla-
ne. Haufig wird solcher Unterricht auch als ge6ffneter Unterricht verstanden und die
Aufgabe der Lehrer/innen im Herstellen einer Lernumgebung (Brau 2006) und in der
begleitenden Lernberatung gesehen. In programmatischen Texten von Schulen, die sich
in besonderer Weise der Individualisierung des Unterrichts verpflichtet fithlen, werden
neben der an den je spezifischen Lerndispositionen der Schiiler/innen ausgerichteten
Wissensvermittlung v.a. die Férderung von Selbststéndigkeit und Selbstverantwortung
als Ziele genannt (Brandt 2001: 241; Hellrung 2011: 22, 30).

Studien geben jedoch Hinweise darauf, dass die Aufgabenformate hiufig wenig
anspruchsvolle Ubungsaufgaben sind und die Lernberatung dann in erster Linie dazu
dient, die Schiiler/innen in die Lage zu versetzen, Aufgaben auf Arbeitsblattern zu er-
ledigen, und nicht, sich eigenstdndig mit einer Sache auseinanderzusetzen (Lipowsky
2002; Rabenstein/Podubrin 2010: 113). So ist zu fragen, welchen Stellenwert fiir die
Lehrer/innen das fachlich-inhaltliche Lernen der Schiiler/innen im Verhéltnis zur Ent-
wicklung der Fahigkeit der selbsttiatigen Aufgabenbearbeitung im offenen und indivi-
dualisierenden Unterricht hat. Wie gestaltet sich der Umgang mit der Sache, auch gera-
de dann, wenn die Aufgabenstellungen anspruchsvoller sind? Und inwiefern ldsst sich
in Lernberatungsgespréachen eine individuelle Bezugnahme auf den einzelnen Schiiler
beim Verhandeln von Inhalten nachzeichnen, die einer wechselseitigen Erschliefung
von Sache und Person im Sinne bildenden Lernens nahe kommt?

Die Diskussion dieser Fragen in diesem Beitrag beruht auf einem Forschungspro-
jekt iiber Lernberatung im individualisierenden Unterricht im 5. und 6. Schuljahr. Die
Schiiler/innen arbeiteten in Doppelstunden an langerfristigen Aufgaben, die den An-
spruch der selbststindigen Informationssuche und -bearbeitung oder der selbststéndi-
gen Auseinandersetzung mit Literatur hatten.! Die Aufgaben waren in einem jeweiligen
Arbeitsplan gegliedert und organisiert. Die Lehrer/innen berieten die Kinder bei ihrer
Arbeit.

Im Folgenden werden zunéchst die gegenstandskonstitutiven Beziige auf individua-
lisierenden Unterricht und Lernberatung sowie die Untersuchungsmethode dargelegt
(2). AnschlieBend werden zwei kurze Lernberatungssequenzen analysiert, um sie dann
hinsichtlich der Frage nach dem Umgang mit den fachlichen Inhalten miteinander zu
vergleichen (3). Der Beitrag endet mit einem Fazit (4).

1 Die Aufgaben waren etwa ein Lesetagebuch zu einem Kinderroman zu schreiben (5. Schuljahr),
eine Mappe und einen Vortrag zu einem frei zu wdhlenden Land in Europa zu erarbeiten (6.
Schuljahr) oder sich arbeitsteilig Informationen zu vorgegebenen Teilthemen zu ,,Nordsee“ zu
beschaffen, die dann anderen weitergegeben werden kénnen (6. Schuljahr).
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2. Gegenstandstheorie, Forschungsstand und
Untersuchungsmethode

2.1 Individualisierender Unterricht und Lernberatung

Individualisierender Unterricht soll hier einerseits lern- und andererseits gesellschafts-
theoretisch begriindet werden (Bréu 2005: 132-133). Unter der systemisch-konstruktivi-
stischen Perspektive ist Lernen die individuelle Konstruktion von Weltansichten in der
Auseinandersetzung mit den Phdnomenen, angestoBen durch Irritationen bisher aufge-
bauter kognitiver Strukturen. Individualisierender Unterricht kann die je individuelle
Disposition der Schiiler/innen beriicksichtigen und diese zu neuen, daran ankniipfenden
Gegenstandskonstruktionen anregen. Die sozial-konstruktivistische Perspektive hebt
hervor, dass sich Lernen in Kooperation und Auseinandersetzung mit anderen entfaltet,
gerade weil im sozialen Kontakt die unterschiedlichen, individuellen Perspektiven der
je anderen zum Tragen kommen (Siebert 2005). Hinsichtlich der Individualisierung und
Pluralisierung der Gesellschaft sowie der damit verbundenen biografischen Risiken (vgl.
Beck/Beck-Gernsheim 1994) wird ein mehr oder weniger fester Wissenskanon, der in der
Schule gelehrt werden soll, kritisch diskutiert (z.B. Preuss-Lausitz 2004: 17). Das Prinzip
der Exemplaritét der Lerngegensténde (vgl. Klafki 1963) gewinnt dann an Bedeutung.

Sowohl die konstruktivistische als auch die gesellschaftstheoretische Sichtweise
sind anschlussfahig an einen Bildungsbegriff, der Weltwissen und Weltverstindnis in
ein Verhéltnis zur eigenen Person setzt. Bildend ist dann ein Umgang mit Wissen, der
sich dieses zu Eigen macht in der Beschiftigung mit den Sachen, mit anderen und mit
sich selbst. Bildender Unterricht hat also den Anspruch, Schiiler/innen bei ihrer Selbst-
standigkeits- und Personlichkeitsentwicklung in der Auseinandersetzung mit (exempla-
rischen) Sachthemen und -fragen zu unterstiitzen.

Wie stellen sich in einem so verstandenen individualisierenden Unterricht die Auf-
gaben der Lehrer/innen dar? Manchmal scheint es, als ob die Rede vom ,,shift from
teaching to learning® (z.B. Berendt 2002) fraglich macht, worin sich Lehren dann noch
entfaltet. Lernberatung sei hier als zentrale (nicht einzige) Lehraufgabe des individuali-
sierenden Unterrichts hervorgehoben.

Lernberatung wird als jenes Lehrerhandeln verstanden, bei dem standardisierte An-
spriiche von auflen (z.B. Lehrplanvorgaben) mit den individuellen Voraussetzungen der
einzelnen Schiilerin vermittelt und ausbalanciert werden sollen (Brdau 2008a). Dabei
miissen Antinomien des Lehrerhandelns (Helsper 2000) bearbeitet werden, etwa die
Differenzierungs- und die Sachantinomie sowie die Autonomieantinomie im Zusam-
menhang mit dem Selbstlernanspruch (Bréu 2008b).

In Lernberatungen entfaltet sich das ,,Zeigen” (nach Prange 2000, 2005, 2009; Pran-
ge/Strobel-Eisele 20006) einer Sache gegeniiber dem einzelnen Schiiler oder einer Klein-
gruppe und die Gestaltung der ,,padagogischen Differenz‘?, die Koordination von Zeigen

2 Zeigen und Lernen werden als zwar aufeinander bezogen, aber als getrennt verstanden und sie
sind nur hinsichtlich eines Inhalts, der gezeigt und evtl. gelernt wird, denkbar.
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und Lernen durch Artikulation vor dem Hintergrund des Selbststindigkeitsanspruchs,
der relativen thematischen Wahlfreiheit und der weitgehend dem Schiiler iiberantwor-
teten Gegenstandkonstruktion wird zum besonderen Problem. Nach der Begrifflichkeit
von Prange/Strobel-Eisele (2006) entfaltet sich Zeigen im Arbeitsplanunterricht, der in
den fiir diesen Beitrag ausgew#hlten Beispielen nicht auf reines Uben ausgerichtet ist,
in den Aufgabenstellungen als direktives Zeigen, in zur Verfiigung gestellten Lernme-
dien als medial vermitteltes représentatives Zeigen und in Lernberatungsgesprichen in
unterschiedlichen Formen (direktiv, représentativ und reaktiv). Lernberatung wird hier
also dezidiert als Aufgabe des Zeigens verstanden, in deren Praxis fachliche Inhalte und
Gegenstiande verhandelt und vermittelt werden miissten.

Dies sind normative Anspriiche an gute Lernberatung. Praxeologische Unterrichts-
forschung, in deren Rahmen die im Abschnitt 3 folgenden Rekonstruktionen angesiedelt
sind, betrachtet jedoch, welches Handeln tatsdchlich beobachtbar und rekonstruierbar ist.

2.2 Forschungsstand zur Lernberatung im offenen,
individualisierenden Unterricht

In Studien und Metaanalysen zum offenen Unterricht (zusammenfassend Lipowsky
1999: 29-70; 2002) wird — meist vergleichend mit ,.traditionellem® Unterricht und mit
Fokus auf die Lernenden — nach Lernstrategien, nach der Lernzeitnutzung (Peterson
1979; Laus/Scholl 1995; Lipowsky 1999), nach den fachlichen Lernzuwéchsen (Bennett
1979; Poerschke 1999), dem kognitiven Niveau der Arbeitsaktivititen (Galton/Simon/
Croll 1980) oder nach Effekten bzgl. {ibergreifender Dimensionen, wie etwa Selbststan-
digkeit (Giaconia/Hedges 1982; Wagner/Scholl 1992) oder Lernmotivation (Solomon/
Kendall 1976) gefragt. Einfache Hypothesen, wie etwa, dass eine hohere Motivation
und Selbststandigkeitsentwicklung beim offenen Unterricht entstehe und héhere Lern-
zuwéchse im traditionellen Unterricht zu verzeichnen seien, lassen sich iiber all diese
Studien hinweg weder bestétigen noch falsifizieren. Stattdessen muss bei der Beurtei-
lung der Wirkungen von offenem Unterricht nach den Voraussetzungen der Schiiler/
innen (Garlichs 1993) und nach der Lehrqualitit und den Lehrerkompetenzen bei der
Anbahnung und Betreuung offenen Unterrichts (Lipowsky 2002) differenziert werden.

Dies verweist auf die Forschung zu individueller Lernberatung bzw. Lernbeglei-
tung oder Scaffolding?. Auch hier wird nach Verbreitung und/oder Umfang (z.B. Hogan/
Pressley 1997; Kobarg 2004; Krammer 2009) oder der Wirksamkeit (z.B. Cohen et al.
1982; Bloom 1984; Rojas-Drummond 2000) gefragt. Demnach steigern adaptive, indi-
viduelle Unterstiitzungsmafinahmen und gezielte Riickmeldungen die Lernmotivation
leicht (Kobarg 2004) und beeinflussen den Lernzuwachs stirker positiv als Unterricht
ohne tutorielle Unterstiitzung (z.B. Cohen et al. 1982; Shute 2008).

Untersucht man weniger die Effektivitit von Lernberatung, sondern analysiert de-
ren Praxis, deutet sich an, dass Muster des gewohnten Lehrerhandelns im lehrergelenk-

3 Zurterminologischen Klarung der unterschiedlichen Begriffe siehe Krammer 2009: 87-96; eine
ausfiihrliche Zusammenfassung des Forschungsstandes siehe ebd.: 97-130.
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ten Unterricht auf Lernberatungsgespriche mit einzelnen Schiilern oder Schiilergruppen
iibertragen werden, wo sie jedoch — je nach normativem Verstdndnis — dysfunktional
sind. Dies sind z.B. der hohe Redeanteil der Lehrpersonen (Kobarg 2004), haufige in-
vasive Interventionen, die eher zur Verwirrung der Lernenden beitriigen statt zur Unter-
stiitzung (Dann u.a. 1999), oder aber ein weitgehender Riickzug der Lehrperson in der
Uberzeugung, den selbststéindigen Arbeitsprozess nicht stéren zu wollen (Briu 2002).
Hellrung (2011) arbeitet hinsichtlich der Uberzeugungen und Handlungskonzepte von
Lehrer/innen im individualisierten Unterricht {iber Interviews drei Lehrertypen heraus,
die sich in Bezug auf die Bedeutung, die sie der Fremd- oder Selbstregulation in selbst-
standigen Schiilerarbeitsphasen beimessen, unterscheiden (ebd.: 196-200). Hier wird
ein Zusammenspiel von Fachanspruch und Fremdregulierungsbedarf angenommen.
Wie aber zeigt sich die fachliche Orientierung in Lernberatungsgespriachen selbst?

Im Rahmen der Studie LUGS* wurden erweiterte Lernangebote an Ganztags-Grund-
schulen untersucht. Ziel ist zu rekonstruieren, mit welchen Praktiken die paddagogische
Ordnung im Wochenplanunterricht oder in ganztagsschulischen Ergdnzungsangeboten
hergestellt wird. Dabei zeige sich auf Schiilerseite einerseits ein Abarbeiten von Aufga-
ben und Plinen, das wenig Spielraum fiir entdeckendes Lernen lasse, und andererseits
doch Raum fiir eigenstindige Kooperationsformen, Beobachtungen und Selbstpositio-
nierungen (Labede/Reh 2009; vgl. auch Naujok 2000; Huf 2006). Wihrend hier der
Blick vornehmlich auf den Schiiler/innen ruhte, fokussiert Rabenstein (2010a) auf die
Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schiiler/innen bei individueller Lernunter-
stiitzung. Zentrale Dimensionen sind dort einerseits das Adressierungsgeschehen und
andererseits der darin eingelagerte Umgang mit der Sache (Kolbe/Reh 2009; Raben-
stein/Podubrin 2010; Rabenstein 2010b). Bei der Frage nach dem bildenden Charakter
der Lernunterstiitzung, also inwiefern der Lernende durch das individuelle Foérderan-
gebot ,,in ein bestimmtes Verhéltnis zu sich selbst und zur Sache” (Rabenstein 2010a:
23) gesetzt wird, zeigt ein Fallvergleich, dass das Analysieren und Ernstnehmen des
aktuellen Lernproblems sowie das Zutrauen in die Problemldsefahigkeit des Schiilers
eher bildend wirkt als die Adressierung der Schiilerin als eine hilfsbediirftige, die die
Anleitung der Lehrerin nur nachmachen, aber nicht verstehen muss. Der Umgang mit
den Lerngegenstéinden wird vor allem im letzteren Fall als deutlich formalisiert und v.a.
auf Uben, kaum auf Verstehen ausgerichtet beschrieben.

2.3 Methode der Untersuchung

Die Aufgaben im Unterricht der folgenden Fallbeispiele sind nicht als einfache Ubungs-
aufgaben angelegt. Insofern steht also die Frage an, wie hier nun mit den Lerngegen-
standen und fachlichen Inhalten umgegangen wird. Dabei geht es nicht nur um die Fest-
stellung, inwiefern die Inhalte zugunsten von Prozessunterstlitzung zuriickgenommen
werden, sondern vor allem darum, wie dies in Lernberatungsgespriachen geschieht, wie

4  BMBF-gefordertes Projekt ,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen®:
http://www.ganztagsschulen.org/de/1126.php?D=2 [22.11.2012].

ZISU Jg. 2|2013



26 Karin Brdau

etwa subjektive Bedeutungszuschreibungen von Schiilern zur Sache in den beratenden
Hinweisen der Lehrkréfte aufgegriffen werden oder auch nicht.

Um die Praxis von Lernberatung und die ihr zugrunde liegenden Orientierungen
der Lehrenden im Umgang mit den fachlichen Inhalten herauszuarbeiten, wurde die
Dokumentarische Methode eingesetzt. Mit Hilfe der Dokumentarischen Methode kon-
nen Handlungsmuster, Routinen und Orientierungen, die das Handeln leiten, aber nicht
unbedingt reflexiv zugénglich sind, rekonstruiert werden. Entscheidend ist der Wechsel
der Perspektive vom Objektsinn zum dokumentarischen Sinn, der sich in den beiden
Analyseschritten, der formulierenden (was wird gesagt?) und der reflektierenden (wie
wird etwas gesagt?) Interpretation widerspiegelt.

Im ersten Schritt, der formulierenden Interpretation, wurden Themen und Inhalte
der Lernberatungsgespriche ermittelt, also woriiber die Lehrenden mit den Schiiler/in-
nen sprechen. Die Themen wurden (als ,,Oberthemen®) in vier Schwerpunkte gruppiert:
fachliche und fachunabhéngige Inhalte (z.B. Was ist eine Hallig? Rechtschreibfragen),
fachspezifische Methoden (z.B. Umgang mit geografischen Karten), Steuerung des
Arbeitsprozesses (z.B. Zeiteinteilung), Sonstiges (z.B. Schwangerschaft der Mutter).
Die ersten beiden Themenbereiche fassen Lehrgegenstinde und zu erwerbende Kom-
petenzen zusammen, der dritte Schwerpunkt umfasst alle Gesprachsabschnitte, die der
Steuerung des Arbeits- und Lernprozesses dienen, und der vierte Schwerpunkt dient als
Sammelbecken fiir die sonstigen, sehr unterschiedlichen Gespréchsinhalte. Selbstver-
stindlich konnen in einem einzelnen Lernberatungsgespriach mehrere dieser Themen-
komplexe vorkommen. Die einzelnen (Ober-)Themen werden dann weiter und genauer
in Unterthemen unterteilt. Im zweiten Schritt, der reflektierenden Interpretation, wurden
ausgewdhlte Textpassagen im Hinblick auf die Art und Weise, wie die Akteure die The-
men behandeln und welche Bedeutung sie bekommen, untersucht. In diesem Beitrag
geht es um Gespriachsausschnitte des ersten Oberthemas, wenn also fachliche Inhalte
thematisiert wurden.

3. Zum Umgang mit fachlichen Inhalten in
Lernberatungsgesprachen

Im Folgenden werden durch die Analyse zweier Ausschnitte aus Lernberatungsgespra-
chen unterschiedliche Orientierungen hinsichtlich der individualisierenden Bearbeitung
von Sachinhalten verdeutlicht.

3.1 ,,Duwarst schon malin London? Und hast du auch
Informationsmaterial von London?*

Wenn bildendes Lernen — als im Prange’schen Sinne ,.riicklaufender Vorgriff (Pran-

ge 2005: 118) — die Anschlussfahigkeit neuer Wissensbestdnde an bereits aufgebautes
Wissen und Strukturen zur Voraussetzung hat und die auf die eigene Person bezogene
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Auseinandersetzung mit der Welt darstellt, dann kdnnten Lehrinhalte, die an personliche
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen, besondere Bildungsgehalte frei-
setzen. Im Geograficunterricht sollen die Schiiler/innen des 6. Schuljahrs eine Mappe
und einen kurzen Vortrag vor der Klasse zu einem selbst zu wihlenden Land Europas
erstellen. Auf einem Arbeitsplan ist eine Reihe von moglichen Gliederungspunkten auf-
gelistet, die behandelt werden konnten. Der im Folgenden analysierte Gesprachsauszug
ist Teil einer insgesamt 13-miniitigen Beratung. Emil und Ole arbeiten zusammen iiber
GrofBbritannien. Nachdem sie nun einige Aspekte zur Kapiteliiberschrift ,,Allgemeines*
in einer Grobgliederung zusammengetragen haben, fragt der Lehrer nach einem weite-
ren Thema: Was hattet ihr denn da noch? Dann wolltet ihr glaub “ ich hier/’

Emil: Uber London/

Herr ).: Uber London/ wire ja jetzt/ iiber die Hauptstadt wére ja jetzt/

Emil: Weil ich bin oft/ 6fters in London und Ole ja jetzt auch, darum hab‘n wir davon am mei-
sten, (.) und nicht so (unverstandlich)

Herr).: Du warst schon mal in London?

Emil: Schon ofters.

Herr J.: Toll! Und hast du auch Informationsmaterial von London? (.)

Emil: Ja/

Herr).: Haste mitgebracht?

Emil: Hab’ ich mitgebracht, aber nur Vorzeigematerial.

HerrJ.: Ja. (7) ((Emil holt eine Plastiktiite)) Ja, hol doch mal raus! Zeig doch mal! (unverstand-
lich)

Emil antwortet auf die Frage nach weiteren Gliederungspunkten mit iiber London.
Sprachlich setzt er damit den angefangenen Satz des Lehrers fort: Dann wolltet ihr
glaub’ ich hier — iiber London — ,arbeiten” oder ,,schreiben® miisste es wohl am Ende
heiBen. Emil verhélt sich kooperativ, indem er antizipiert, was der Lehrer sagen mochte,
und den Satz mit ihm gemeinsam produziert. Der Lehrer wiederholt die Satzergéinzung
tiber London, beendet ihn aber ebenfalls nicht mit einem Verb — das Wichtigste, das
Thema, ist gesagt: Die beiden Jungen wollen sich mit London beschéftigen.

Auch der nichste Abschnitt ist ein abgebrochener Satz: wdre ja jetzt/. Solche Satz-
abbriiche entstehen z.B., wenn der Sprecher noch iiberlegt und den Satz beim Denken
bildet, dann aber noch einmal neu ansetzt. Da der Satz abgebrochen ist, lasst sich nur
spekulieren, wie er hitte weitergehen sollen. Es sind sowohl inhaltliche Aussagen, die
der Lehrer den Schiilern als Wissen vermittelt (représentatives Zeigen), denkbar (z.B.
,,Uber London/ wiire ja jetzt... beinahe ein Stiick Weltraumschrott abgestiirzt*), als auch
z.B. das Projekt gliedernde oder strukturierende Aussagen (,,Uber London/ wire ja jetzt
... eine neue Uberschrift®).

Indem der Lehrer den Satz wiederholt, aber London durch Hauptstadt ersetzt, kiim-
mert er sich um Kategorienbildung. Dessen ungeachtet begriindet Emil, warum er dieses

5 Bei der Analyse der Gesprachssequenzen werden im Folgenden Zitate aus den Gesprédchen
kursiv gesetzt. Mogliche Alternativformulierungen, die den Sprechern sozusagen probeweise
in den Mund gelegt werden, um Gegenhorizonte und alternative Lesarten auszuloten, werden
in Anfiihrungszeichen gesetzt.
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Teilthema bearbeiten mochte: Weil ich bin ofi/ dfters in London und Ole ja jetzt auch.
Emil und Ole haben also direkte Erfahrungen mit dem Lerngegenstand, und es besteht
ein sozialer Zusammenhang zwischen ihnen. Man kann sagen, die Themenwahl London
ist biografisch begriindet.

Emils Begriindung wird noch unterstrichen durch den Satz: ,,... darum haben wir
davon am meisten®. Dieser Satz ist doppeldeutig. Er kann sich auf mitgebrachtes Mate-
rial beziehen: ,,Weil wir beide schon in London waren, haben wir dariiber am meisten
Material“. Das konnten ein vorhandener Reisefiihrer, selbst gemachte Fotografien oder
auch mitgebrachte Prospekte sein. Emil ginge dann davon aus, dass sie dieses Material
fiir ihr Projekt nutzen kdnnen. Der Satz kann aber auch im Sinne von ,,wir profitieren
am meisten davon, wenn wir uns mit London beschiftigen® verstanden werden. Dann
wiirde Emil einen iiber die Schule hinausreichenden Sinn in dem Projekt sehen, nim-
lich dass er das im Projekt erworbene Wissen fiir seine kiinftigen Reisen nach London
nutzen kann.

Die Mitteilung der Besuche in London scheint unerwartet fiir den Lehrer, denn er
fragt nach, ob Emil schon mal in London gewesen sei. Herr J. iibergeht die Héufig-
keitsangabe oft/ dfters, um sich zu vergewissern, dass Emil wenigstens einmal schon
in London war. Emil korrigiert diese Einschdtzung, indem er wiederholt, er sei schon
ofters in London gewesen. Die Héufigkeit der Londonbesuche kann als Verweis darauf
gedeutet werden, inwiefern Emil vielféltige Erfahrungen mit der Stadt hat oder bereits
fundiertes Wissen {iber sie besitzt.

Der Lehrer ist angetan davon, dass Emil und Ole schon 6fters in London waren
(Toll!). Diese fast begeisterte Riickmeldung kann Unterschiedliches bedeuten: Er konn-
te London als Reiseziel toll finden (im Sinne von: ,,Toll! Da wollte ich auch immer
schon mal hin®), oder er freut sich, dass Emil seine direkten Erfahrungen und sein Wis-
sen in das Projekt einbringen kann (,,Toll! Da weilit du ja sicher schon ganz viel iiber
die Stadt™). Es gibt daher eine Reihe sinnvoller Anschlussmoglichkeiten: Emil konnte
von sich aus anfangen zu erzdhlen — ermutigt durch die positive Resonanz des Lehrers.
Dieser konnte nachfragen, etwa nach dem Grund fiir die Londonreisen oder nach dem
Zeitpunkt des letzten Besuchs oder die Erlebnisse der Kinder mit eventuellen eigenen
Erfahrungen abgleichen (,,Habt ihr auch die Kronjuwelen gesehen?*). All dies wiirde
die personlichen Erfahrungen der Jungen in den Vordergrund riicken und die Arbeit an
der Gliederung des Themas Grofbritannien hintenanstellen. Es kdnnten sich Anlésse
ergeben, iiber diese Erfahrungen und das eventuell erworbene Wissen zu sprechen, es
explizit zu machen oder es gemeinsam auszudifferenzieren, wie es — als Gegenhorizont
—bei einer Mitschiilerin geschieht, die zum Thema Frankreich tiber das ,,Moulin Rouge*
erzdhlt (ihre Eltern waren dort) und im Zusammenspiel mit dem Lehrer und ihrem ei-
genen Wissen klart, ob Kinder als Zuschauer zugelassen sind, wie die speziellen Ténze
heiflen und was ein Varieté ist.

Denkbar ist aber ebenso der direkte Riickbezug zum Projekt. Tatséchlich kommt
dem Lehrer der praktische Nutzen der Londonbesuche fiir das schulische Projekt in den
Sinn: Hast du auch Informationsmaterial von London? Herr J. deutet demnach Emils
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Begriindung davon haben wir am meisten als ,,am meisten Material“, und seine Begei-
sterung (7oll!) bezieht sich darauf, dass die London-Erfahrungen fiir das Projekt nutzbar
gemacht werden kénnen. Mit der Frage nach Informationsmaterial fokussiert der Lehrer
nun aber nicht auf die direkten Erfahrungen und Eindriicke, die die Schiiler gemacht
haben, sondern auf Material, also Prospekte und andere Artefakte, die der Informations-
gewinnung dienen kénnen.

Emil hat Material gesammelt, es muss aber noch geklért werden, ob er es aktuell in
der Schule auch nutzen kann (haste mitgebracht?). Auch das wird von Emil bestétigt,
aber eingeschriankt mit dem Hinweis, es sei nur Vorzeigematerial. Der Lehrer spricht
vom Informieren, der Schiiler vom Vorzeigen und er wertet Vorzeigematerial gegeniiber
Informationsmaterial ab (aber nur). Informationsmaterial ist Material, aus dem man
Informationen fiir den Text iiber Grofbritannien oder iiber London ziehen kann. Mit
Vorzeigematerial konnte Emil hingegen Dinge meinen, die man bei einem Vortrag zur
Veranschaulichung vorzeigt.®* Sowohl Lehrer als auch Schiiler schmelzen damit direk-
te Erfahrungen zusammen auf das Einsammeln und Mitbringen von Material. Nicht
die in London selbst gesammelten Eindriicke und gewonnenen Erkenntnisse sollen fiir
die schulische Aufgabe genutzt werden, sondern medial verpackte Informationen. Die
vorher als Lesart erprobte umgekehrte Perspektive, das schulisch erworbene Wissen
konnte flir das Leben niitzlich sein, also fiir kiinftige Reisen nach London, wird nicht
aufgegriffen.

Die Bitte, das Material zu holen und zu zeigen, wird vermutlich der Uberpriifung
dienen, inwiefern die mitgebrachten Materialien und Dinge geeignet sind, fiir das Pro-
jekt verwertbar zu sein. Im weiteren Verlauf des Gespréchs, als Emil nach und nach die
Dinge aus der Tiite zieht (z.B. den Verpackungskarton einer Whiskyflasche, ein Heft
iiber Kricket und andere Sportarten, einen Prospekt iiber das Kaufhaus Harrods, einen
Busfiihrer mit Karte, die Tube-Map ...), versucht der Lehrer, die einzelnen Materialien
als Ausgangsinformation fiir einen Gliederungspunkt des Gesamttextes zu kennzeich-
nen. Mehrmals macht er den Vorschlag, hieriiber konnten die Jungen doch mehr Infor-
mationen suchen und etwas schreiben, etwa liber beliebte Sportarten in GroB3britannien
oder iiber das Verkehrssystem samt U-Bahn-Netz. Der Lehrer hat die ganze Zeit die von
den Schiilern zu bearbeitende Aufgabe im Blick und kanalisiert, was von Emil unsortiert
als Mitbringsel personlicher Erfahrungen auf den Tisch gelegt wird. Der Lehrer lasst
also einerseits den personlichen Ansatz zu, verstarkt ihn sogar, pocht aber gleicherma-
Ben auf die Abstraktions- und Strukturierungsleistung, die die Schiiler erbringen sollen:

Herr).: [...] Also ihr merkt eigent/, ihr habt schon ‘ne ganze Menge, nurihr misst es strukturier‘n,
ihr miisst lernen, es zu gliedern.

6  Vielleicht ist das mitgebrachte Material fiir Emil auch deshalb kein Informationsmaterial, da
es —wenn es sich um Texte handelt — vermutlich auf Englisch geschrieben ist, was der Schiiler
im 6. Schuljahr noch nicht ausreichend beherrscht, um Informationen herauszuziehen.
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3.2 ,,s0’n bisschen was liber Pferde schreiben

Die Aufgabenstellungen, die die Schiiler/innen im hier untersuchten Unterricht bearbei-
ten sollen, sind so angelegt, dass manche Inhalte einen exemplarischen Charakter ha-
ben, denn es gibt jeweils inhaltliche Wahlmdoglichkeiten, etwa mit welchem europdischen
Land sich die Kinder beschiftigen mochten. An jedem gewéhlten Land miisste sich dann
exemplarisch das Lehrziel erreichen lassen. Wenn bei Klafki die Auswahl exemplarischer
Lerngegenstinde dem Lehrer zukommt nach dem Kriterium, dass sich am gewéhlten Ge-
genstand exemplarisch iibergreifende Erkenntnisse gewinnen lassen (Klafki 1963), dann
wire zu fragen, ob vom Schiiler gewahlte Beispiele eine dhnliche Funktion erfiillen kon-
nen. Zumindest kdnnte es sein, dass durch Selbstauswahl von Lerngegenstidnden der per-
sonliche Bezug und eine entsprechende Interessenbindung grofer sind und so eine indivi-
duelle Auseinandersetzung mit der Welt unterstiitzt wird. Im Falle der Europa-Aufgabe ist
es wahrscheinlich, dass ein solches Potenzial zum Tragen kommt, denn wie eben gezeigt,
kann es sich um ein Land handeln, in das das Kind schon einmal gereist ist oder zu dem
familidre Bindungen bestehen. Auch Interessen, die durch Romane oder Filme hervor-
gerufen wurden, sind nicht unwahrscheinlich. Die Auswahl geschieht dann nicht auf der
Grundlage von Uberlegungen des Lehrers, dass der gewihlte Lerngegenstand iiber sich
hinausweisen soll, sondern Schiiler wéhlen ihn so, dass er an eigenen Erfahrungen an-
kniipft.” Eine dritte Moglichkeit ist die eher zuféllige Wahl exemplarischer Lerngegen-
stdnde, so dass zu fragen ist, welcher Bildungsgehalt durch sie freigesetzt werden konnte.

Sascha (5. Schuljahr) soll ein Lesetagebuch schreiben, die Lehrerin hat hierfiir zwei
Kinderbiicher zur Wahl gestellt und ein Aufgabenblatt vorgelegt mit einer Reihe von
Teilaufgaben. Diese sind z.B. die Zusammenfassung aller Kapitel, Beschreibungen der
wichtigsten Personen oder das Sammeln von Zusatzinformationen zum Handlungsort
oder zum Romanthema. Sascha bearbeitet das Buch ,,Donnerhall“ von M. Casanova,
bei dem es um einen Reiterhof geht, in dem Pferde misshandelt werden. Der folgende
Dialog schliefit sich an ein Gespréch iiber die Anzahl der Personenbeschreibungen an,
an denen Sascha gerade gearbeitet hat:

Frau Z.: Ah, du miisstest vielleicht auch noch mal iiberlegen, ob du so ‘n bisschen was iiber
Pferde schreiben kdnntest. Das wiirde doch auch sehr gut passen.
Sascha: ((Sascha nickt)) Also so/ also alle (Arten) Pferde, die es gibt oder so?

Frau Z.: Mmbh. Pferderassen und Pferdearten, wo das Pferd herkommt und solche Sachen.
Sascha: Mmbh.

Frau Z.: Alles, was du so findest. Kannst ja auch mal im Lexikon nachgucken.

Sascha: Und/

Frau Z.: Hier guck mal, in unserm Klassenlexikon misste eigentlich auch was tiber Pferde sein.

Ah, du miisstest vielleicht auch noch mal iiberlegen. Die Lehrerin fiihrt damit ein neues
Gesprachsthema ein — eine neue Idee. In der Formulierung steckt eine Aufforderung (du

7  Eine solche Auswahl des Lerngegenstandes durch den einzelnen Schiiler kann zwar ebenfalls
im Klafki’schen Sinn grundlegende und liber das gewdhlte Beispiel hinausreichende Einsichten
ermoglichen — muss es aber nicht.
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miisstest vielleicht iiberlegen), die aber Entscheidungsspielrdume fiir Sascha lésst. Die
Idee, um die es geht, ist, 0b du so ’n bisschen was iiber Pferde schreiben kénntest. Frau
Z. bekriftigt diesen Vorschlag noch damit, dass das doch auch sehr gut passen wirde.
Sascha soll etwas schreiben — eine iibliche Aufgabe im Deutschunterricht — und zwar
tiber Pferde. Um Pferde geht es im Roman, so dass die inhaltliche Anbindung an das
Romanthema gegeben ist. Da kein bestimmter Pferdename genannt wird, also nicht
z.B. ,,Donnerhall“, wie das Titelpferd heif3t, geht der Vorschlag dahin, etwas allgemein
iiber die Tierart Pferd zu schreiben. Dies konnte entweder aus bereits vorhandenem
Wissensbestand geschehen oder ist verbunden mit einer Rechercheaufgabe, Informa-
tionen iiber Pferde einzuholen und dann einen Text dartiber zu schreiben. Der Umfang
des Schreibens wird mit so ‘n bisschen was eher klein gehalten. Wie ernst gemeint es ist,
dass Sascha tiber diese Idee nachdenken soll und dann freie Entscheidung hat, scheint
mit Zusatzinformationen allerdings fraglich. Denn in der schriftlich vorliegenden Auf-
gabenstellung heilit es: Informiere dich iiber Pferde! — Schreibe kurze Infotexte zum
Reiten, zu Pferden allgemein usw. Dies ist keine optionale Aufgabe, sondern eine fiir
alle verbindliche.

Sascha nickt, was einerseits als Zustimmung zu dem Vorschlag, etwas iiber Pferde
zu schreiben, andererseits aber auch als Bestdtigung der Einschétzung, das wiirde gut
passen, gedeutet werden kann. In beiden Féllen ist die Einverstindniserklarung oder
Bestitigung durch bloBes Nicken eher schwach, allerdings zeigen auch die meisten {ib-
rigen Félle dieser Studie, dass sich die Schiiler/innen grundsitzlich wenig oppositionell,
sondern vielmehr die Anregungen annehmend verhalten.

Sascha fragt nun nach, wie die Aufgabe gemeint sei, indem er einen Vorschlag
macht, was er da schreiben konnte: also alle Arten Pferde, die es gibt oder so? Der
Schiiler mochte sicher gehen, die Aufgabe richtig verstanden zu haben. Sein Vorschlag
ist sehr umfassend: alle Pferdearten, die es gibt. Abgesehen von der Ungenauigkeit des
Fachterminus ,,Arten (es gibt keine unterschiedlichen Pferdearten, sondern ,,Pferd* ist
die Art, die in Rassen unterteilt ist), wére die Aufgabe, iiber alle Pferderassen zu schrei-
ben, bereits als reine Aufzdhlung, aber erst recht als Sachtext, sehr umfangreich und
aufwindig. Dann konnte die Nachfrage ein eher ungldubiges Vergewissern sein, ob die
Lehrerin das so gemeint haben kann. Frau Z. riickt den vom Schiiler verwendeten Be-
griff der Pferdearten anndherungsweise zurecht, indem sie ihn um den Begriff der Pfer-
derassen erganzt, ohne allerdings die beiden Begriffe korrekt zueinander ins Verhéltnis
zu setzen. Der biologische Sachstand ist ihr entweder selbst nicht ganz vertraut oder es
ist ihr nicht wichtig, ihn an dieser Stelle zu prézisieren. Grundsatzlich bestétigt sie das
Beispiel des Schiilers (alle Arten Pferde, die es gibt) als angemessen (mhm), obwohl es
eigentlich gegen den verlangten geringen Umfang der Aufgabe (kurze Infotexte; so’n
bisschen was) spricht. Frau Z. erginzt die Aufgabe sogar noch um das Thema Wo das
Pferd herkommt, auch dies ein biologisches, ndmlich evolutionsgeschichtliches Thema.
Die im Deutschunterricht angesiedelte Aufgabe, ein Lesetagebuch zu schreiben, wird
also um Inhalte aus einem anderen Fach (Biologie) erweitert. Inwieweit diese biologi-
schen Inhalte als Lerngegenstéinde ernst genommen werden, bleibt noch unbestimmt:
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Einerseits werden Fachbegriffe eingefiihrt (Pferderassen), andererseits unterbleibt eine
Korrektur der falschen Ausdrucksweise (Pferdearten). Die bislang genannten Themen
sind sowohl aufwindig zu recherchieren (alle Pferderassen) als auch recht anspruchs-
voll (wo das Pferd herkommt). Der Umfang der Ergénzungsaufgabe erweitert sich noch
durch die sich anschlieBende offene Formulierung und solche Sachen, der eine weitere
Steigerung folgt: Alles, was du so findest.

Hier kann man sich einmal Gedanken machen, welches Ziel die Aufgabe haben
konnte. Die Kinder lesen ein Buch, dessen Gegenstand Misshandlungen von Pferden
sind. Nun sollen sie Informationen iiber Pferde zusammentragen. Ziel konnte sein,
sich dem Gegenstand des Romans vertiefend zu widmen und damit den Roman besser
zu verstehen. Die Schiiler/innen sollen noch mehr iiber Pferde erfahren, als es in der
Romanhandlung angelegt ist. Was sie nun an zusitzlichen Informationen {iber Pferde
lernen, scheint wiederum gleichgiiltig zu sein. Denn alles, was du findest, konnte ja
sehr viel sein (beim Thema Pferde selbst bei Beschrankung auf Kinderliteratur sehr
wahrscheinlich) und ist vom Zufall der zur Verfligung stehenden Literatur abhéngig.
Offensichtlich kommt es bei dieser Aufgabe also gar nicht auf einen spezifischen Wis-
senszuwachs an, sondern grundsétzlich auf das Einholen zusitzlicher Informationen
und dass man lernt, wie und wo man sie findet und wie man diese in eigene Texte packt.
Auf die sachliche Qualitét der Informationen, deren Richtigkeit sowie deren inhaltliche
Problematisierung, Erdrterung und Aneignung kommt es weniger an. Im Grunde han-
delt es sich um eine facheriibergreifende Aufgabe (Biologisches im Literaturunterricht),
ohne dass diese curricular in einen facheriibergreifenden Unterrichtsansatz eingebunden
wire, und wohl deshalb scheint es fiir die Deutschlehrerin unwichtig, welche biologi-
schen Informationen Sascha und seine Mitschiiler iiber Pferde einholen, da diese alle
nicht zu den inhaltlichen Lehrzielen des Faches Deutsch gehoren.

3.3 Kontrastierung

Die Analyse der beiden Gesprachssequenzen ist fokussiert auf die Frage, wie der Leh-
rer und die Lehrerin in Lernberatungsgesprichen fachliche Inhalte thematisieren, ver-
handeln und auf einen individuellen Zugang des einzelnen Schiilers abstimmen. Uber
die Forderung individueller Zugénge, die Einbeziehung personlicher Erfahrungen mit
einem Lerngegenstand sowie eine exemplarische Auswahl von Lerninhalten konnte bil-
dendes Lernen unterstiitzt werden, so die mit Bezug auf Klafki leitende Uberlegung zum
Bildungspotenzial dieser Art individualisierenden Unterrichtens.

Herr J. fordert zwar einen Zugang zu Lerngegenstéinden iiber personliche Erfah-
rungen der Schiiler. Er zeigt positive Reaktionen auf die Mitteilung des Schiilers, dass
er die Stadt, tiber die er Informationen zusammentragen soll, bereits mehrfach bereist
hat. Allerdings interessieren den Lehrer dann weniger die direkten Erfahrungen und das
daraus erworbene, vielleicht sogar fiir die Schule relevant werdende Wissen, sondern
vielmehr die Moglichkeit, auf der Reise Material eingesammelt und mitgebracht zu ha-
ben, aus dem man Informationen ziehen kann. Der personliche Bezug des Schiilers zum
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Lerngegenstand kann sich also einzig in mitgebrachten Artefakten niederschlagen, die
dann noch verzweckt werden als Medien abstrakter Sachinformationen: Sie dienen dem
Lehrer lediglich als Authanger fiir Strukturierungsleistungen. Durch Kategorienbildung
modelliert der Lehrer eine Struktur von Ober- und Unterbegriffen sowie von Abstrak-
tion und Konkretion. Ein Sprechen iiber die Erfahrungen und darin eingebettet eine
gleichermafien subjektiv bedeutsame wie objektiv giiltige ErschlieBung der Sache selbst
findet daher in dieser Lernberatung kaum statt. Es wird nicht iiber London gesprochen,
sondern dariiber, durch welche ,,Mitbringsel und Texte Informationen iiber London
gefunden werden kdnnen und wie man diese gliedern konnte.

Frau Z. misst dem Anspruch, Informationen selbst recherchieren und aufschreiben
zu kdnnen, ebenfalls eine hohere Bedeutung bei als dem Sachanspruch. Im vorliegenden
Fall handelt es sich beim Lerngegenstand um fachfremde Informationen, die somit nicht
zu vertieftem Wissen zu werden brauchen. Die Exemplaritét dieser Lerngegensténde hat
somit keine bildungstheoretische Legitimierung: Es ist egal, welche Informationen man
bearbeitet, wenn vor allem gelernt werden soll, wie Informationen generell gesammelt,
ausgewdhlt und in Texte iiberfithrt werden. Daher ist es auch nicht nétig, iiber den Ge-
genstand selbst intensiver zu sprechen.

Obwohl in beiden Lernberatungsgesprichen — als Ergebnis der formulierenden In-
terpretation — iiber Lerngegenstinde gesprochen wird, iiber London und Pferde, findet
bei genauerer Analyse keine vertiefte Auseinandersetzung mit diesen Themen statt. Das
reprisentative Zeigen bezieht sich nicht auf einen spezifischen, fachlichen Inhalt, son-
dern auf formale Operationen des Sammelns und Bearbeitens von Informationen.

Die Wissensvermittlung wird an Texte oder Materialien delegiert. Bei einem Unter-
richt, in dem die Schiilerinnen und Schiiler exemplarisch an unterschiedlichen Themen
arbeiten, ist es kaum mdglich, dass die Lehrperson selbst z.B. zu allen Landern iiber um-
fangreiches Wissen verfiigt. Die Delegation kdme dann einem Verweis auf kompetente-
re Wissensquellen gleich, wobei die Textquellen vom Lernenden allerdings oft zufillig
ausgewihlt werden. Ganz offensichtlich werden aber auch dann eigene Erkldrungen
vonseiten der Lehrerinnen und Lehrer vermieden, wenn sie gegeben werden kdnnten.
Hier zeigt sich deutlich, dass es neben dem inhaltlichen Lernen vorrangig um das Erler-
nen und Einiiben eines selbststindigen Arbeitsprozesses geht.

Da die Inhalte fast beliebig werden, muss man nicht iiber sie sprechen. Wenn es
aber egal ist, welche Informationen ein Kind sammelt und aufschreibt, ist es fraglich,
ob es wirklich dabei lernt, wie man Informationen, die man braucht, um etwas zu ver-
stehen, findet, auswihlt und biindelt. Die Aufgabenstellung, irgendetwas im Umfeld des
Romanthemas aufzuschreiben, dhnelt dann, obwohl sie sich einen inhaltlichen Anstrich
gibt, dem inhaltsfreien und themenunabhéingigen Einiiben von Lernmethoden.

In Emils Fall kommt es durch die Bezugnahme auf personliche Erfahrungen — dies
wird durch die Aufgabenstellung und die Selbstwahl des exemplarisch zu bearbeiten-
den Landes ermdglicht — zum Auspacken von Materialien, hinter denen Erlebnisse und
wahrscheinlich auch Wissensbestéinde stehen. Allerdings regt der Lehrer ihn nicht an,
Erfahrungen und Kenntnisse auszufiihren, und der Schiiler schafft es nicht von alleine,
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sie zu formulieren und ihnen eine fiir die schulische Aufgabe passende Struktur zu geben
bzw. sie fiir weiterreichende Lernprozesse zu ordnen und zu nutzen. Der Lehrer bemiiht
sich um Kanalisierung; die Kluft zwischen unsortierter und vielleicht auch unbearbeite-
ter Erfahrung des Jungen und der Vorstellung des Lehrers iiber eine straff strukturierte
Mappe tiber GroBbritannien bleibt jedoch zu groB3, wenn die im wahrsten Sinne auf dem
Tisch liegenden Themen dann doch nicht differenzierter besprochen werden.

4. Fazit

Die beiden Fallanalysen zeigen, dass bildendes Lernen mit Lernberatung unterstiitzt
werden konnte, denn es gab entsprechende Anschlussméglichkeiten, individuelle Aus-
einandersetzungen mit exemplarischen Inhalten und darauf bezogenen personlichen
Erfahrungen anzustoBen. Die Orientierung der Lehrer/innen, den selbsttétigen, aber in-
haltsunabhéngigen Arbeitsprozess der Schiiler/innen (Informationen sammeln, aufbe-
reiten, gliedern und in Texte zu fassen) wichtiger zu nehmen als den Sachanspruch und
die Fachinhalte fast beliebig werden zu lassen, stand dem jedoch im Weg. Grund hierfiir
ist die nicht reflektierte Autonomieantinomie: Im individualisierenden Unterricht und in
den hier analysierten Beispielen sollen die Schiiler/innen selbststindig lernen. Das re-
préisentative Zeigen im Rahmen von Lernberatung konnte einem solchen Selbsterarbei-
tungsanspruch aber entgegenstehen — so moglicherweise die Haltung der Lehrer/innen
(vgl. Briu 2002). Die gezogene Konsequenz der Lehrenden, eine gehaltvolle Beschaf-
tigung mit den Lerngegenstidnden in den Lernberatungsgesprachen ganz zu vermeiden,
16st die Spannung zwischen Autonomie und Heteronomie, d.h. zwischen dem Anspruch,
die Heranwachsenden zu Selbststéindigkeit zu erziehen, und der gleichzeitigen Notwen-
digkeit, die noch nicht Selbststindigen mit Vorgaben und Beispielen, also mit ,,Zeigen*
zu stiitzen, einseitig auf. Damit wird sich auch der Sachantinomie — der Aufgabe, zwi-
schen universalistisch giiltigem Gegenstand und der individuellen, lebensweltorientier-
ten Aneignung durch den einzelnen Schiiler zu vermitteln — gar nicht gestellt, weil der
Gegenstand zu sehr in den Hintergrund riickt.

Transkriptionsregeln

/ Abgebrochenes Wort, abgebrochener Satz
@] Pause, ca. 1 Sec.
(Wort) Nicht ganz verstandliches, aber wahrscheinliches Wort

((Kommentar)) Nonverbale Ergdnzungen
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,Sich als Zeigender zeigen®.
Verschiebungen des Zeigens in Gesprachsformaten im
individualisierenden Unterricht

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird vom Zeigen als einer fiir Unterricht konstitutiven Praktik ausgegangen. Fiir
die Rekonstruktion von Zeigepraktiken in den noch relativ wenig erforschten neuen klassenof-
fentlichen Gesprachsformaten im individualisierenden Unterricht wird eine Modifikation der
Konzeptionalisierung von Zeigen als Unterrichtspraktik vorgeschlagen.

Diese ermdglicht es, Verschiebungen in den Zeigepraktiken zu beobachten: Im Ergebnis zeigen
die Rekonstruktionen von zwei Situationen, einer offenen Gesprachsrunde in einer Grundschu-
le und einer Prdsentation in einer Sekundarschule, wie die Einsetzung von Schiiler/inne/n in die
Position von Zeigenden in einem klassendffentlich gefiihrten Gesprach tiber die Sache vollzogen
wird. Die damit einhergehende Verschiebung der Zeigepraktiken wird als eine Steigerung der un-
terrichtlichen Performanzkultur bezeichnet.

Fiir die Rekonstruktion der beiden videographierten Situationen wird auf eine praxistheoretische
Fundierung von Unterricht als pddagogischer Ordnung und die Methodologie einer videobasier-
ten Ethnographie zuriickgegriffen. Der Beitrag schliet mit Uberlegungen zu einem theoretisch
und empirisch angemessenen Verstandnis des Wandels von Unterricht.

Schlagwdrter: Praktiken des Zeigens; Praxistheorie; Individualisiertes Lernen; Videobasierte
Ethnografie; Wandel von Unterricht

Practices of Demonstrating Something. Shifts within Practices in Individualised Classroom In-
teractions

In this paper, demonstrating is understood as a practice of instruction that constitutes a class-
room conversation. The authors propose a modification of the conception of demonstrating and
instructing as a classroom practice for the reconstruction of such practices within the new and so
far fairly little studied types of conversation in open classroom arrangements.

Such a modification enables an observation of shifts within practices of demonstrating and in-
structing: As a result of two reconstructions of two situations — an open classroom discussion at
a primary school, and a presentation at a secondary school — one can reveal and show how the
students’ modification of the position of an instructor. The thereby resulting shifts within prac-
tices of demonstrating and instructing are regarded as an increase of performativity in the class-
room.

The theoretical basis that underlies the reconstruction of the two situations is practice-based.
The methodology being used is an ethnographical approach based on video recordings. The pa-
per will close with ideas and considerations aiming at both theoretically and empirically appro-
priate understandings of the on-going changes of class and education.

Keywords: Practices of demonstrating and instructing; practice theory; individualized learning;
video-based ethnography; transformation of learning and teaching
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1. Einleitung

Im Gefolge des Modernisierungsdiskurses liber eine Erneuerung der Lernkultur von
Schulen greifen in der letzten Dekade immer mehr Schulen fiir die von ihnen gefor-
derten Innovationsprozesse Konzepte individualisierenden Unterrichts auf. Interessiert
man sich fiir die mit dieser Transformation einhergehenden Verschiebungen der Ord-
nung des Unterrichts, gilt es unterschiedliche Formate individualisierenden Unterrichts
zu vergleichen. Wie Schiiler/innen in rdumlich und zeitlich flexibilisierten, sozial de-
zentralisierten Lernarrangements — etwa dem Planunterricht — einerseits als Subjekte
angesprochen werden bzw. sich als solche zeigen, die selbstindig ein bestimmtes Pen-
sum von Aufgaben bearbeiten, und andererseits der Bezug zur Sache in den Interak-
tionen zwischen Lehrenden und Lernenden durch eine zunehmende Konzentration auf
Tatigkeiten zweiter Ordnung, auf Verfahren des Wissensmanagements und des metho-
disierten Umgangs mit den Gegenstianden immer ,formaler* wird (Meyer-Drawe 2008),
wurde eingehend herausgearbeitet (Reh 2011; Reh/Rabenstein/Idel 2011; Idel 2013).
Prozesse der Subjekt- und Sachkonstitution in anderen individualisierten Arrangements,
etwa dem handlungs- bzw. produktionsorientierten Unterricht, in dem Schiiler/innen
aufgefordert sind, gemeinsamen mit ihren Mitschiiler/innen in kokonstruktiven Prozes-
sen die Sache zu erarbeiten,' sind demgegeniiber ebenso wenig erforscht wie in solchen
Settings, die als neue klassenoffentliche Gespriachsformate das tradierte lehrerzentrierte
Unterrichtsgespréch (Liiders 2003) ergénzen oder ablosen. Zu letzteren zdhlen zum ei-
nen Kreisgespriche (wie z.B. Morgenkreis, Klassenrat), die bislang vorwiegend unter
der Frage nach den in ihnen erdffneten Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiiler/innen
und sozialen Lernprozessen sowie den sich spannungsreichen Uberlagerungen der Peer-
und Unterrichtskultur untersucht wurden (Heinzel 2001, 2002; de Boer 2007). Zudem
sind klassendffentliche Prasentationen hierzu zu rechnen, die bislang nur hinsichtlich
der Fragen, wie die Schiiler/innen sich zu der Anforderung, auch sich présentieren zu
miissen, ins Verhiltnis setzen (Rabenstein 2007) und wie die fachliche Vermittlung
angesichts der Konzentration der Lehrenden auf eine methodisch erfolgreiche Présen-
tation verflacht (Gruschka 2008), untersucht wurden. Wir mdchten demgegeniiber im
Folgenden grundsitzlicher ansetzen und fragen, ob und wie sich in diesen alternativen
Gesprachsformaten das Zeigen als konstitutive Operation des Unterrichts verschiebt.
Wir schlagen dafiir einen konzeptuellen Perspektivwechsel vor, in dem das Zeigen
nicht mehr — wie in der piddagogischen Diskussion oft iiblich — als exklusive und fiir
die Konstitution des Unterrichts als Vermittlungsarbeit zentrale Praktik von Lehrenden
verstanden wird. Vielmehr 16sen wir das Konzept des Zeigens aus dieser Engfiihrung,
um es damit als fruchtbare Analysekategorie fiir eine praxistheoretisch angelegte Re-
konstruktion des Wandels von Unterricht nutzen zu kdnnen: Das auf Lernen bezogene
Zeigen als typische pddagogische Praktik von Lehrenden 16st sich in individualisieren-

1 Zum Projektunterricht liegt insgesamt noch wenig empirische Forschung vor (Idel/Neto-Car-
valho 2010), die Untersuchungen zu Schiilerkooperationen sind (fach)didaktisch ausgerich-
tet (Bonnet 2007), sie beziehen sich zudem weitgehend auf den Planunterricht (Naujok 2000,
Naujok/Brandt/Krummheuer 2008, S. 788ff.).
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den Unterrichtsarrangements von deren Position ab, es geht zu einem relevanten Teil
auf die Lernenden, dabei auch auf Dinge und Produkte iiber, die von den Lernenden
hervorgebracht werden bzw. mit denen sie hantieren. Dies wiederum hat Auswirkungen
auf den Einfluss, den die Lernenden in der und auf die ,,Emergenzkonstellation des
Unterrichts* (Meseth/Proske/Radtke 2012) ausiiben; die Delegation des Zeigens an die
Lernenden fiihrt zur Transformation der in die Zeigepraktik eingelagerten Prozesse der
Subjekt- und Sachkonstitution.

Fiir eine interpretative Unterrichtsforschung stellt sich die Herausforderung, die
verdnderten Relationierungen von Zeigepraktiken zwischen Lehrenden und Lernenden
mikrologisch nachzuzeichnen. Wie Lernende von Lehrenden in im individualisierenden
Unterricht eingelagerten Gesprachsformaten zum Zeigen aufgefordert werden, wie sie
Zeigepraktiken vor anderen auffithren und dabei sich als Zeigende und die Sache als
eine zu Vermittelnde zeigen, wollen wir im Folgenden an zwei Situationen, einer aus ei-
ner offenen Gespréachsrunde in einer Grundschule und einer aus einer Présentation einer
Sekundarschule, untersuchen. Dazu rekapitulieren wir zundchst Konzeptualisierungen
des Zeigens von und im Anschluss an Prange und skizzieren unser eigenes praxistheore-
tisches Verstdndnis von Zeigen sowie dessen Operationalisierung (2). Dann rekonstruie-
ren wir an den beiden Unterrichtssituationen die Zeigepraktiken mit dem Fokus auf ihre
sach- und subjektkonstituierenden Effekte (3). Wir schlieBen mit einer These, die die
Spezifik dieser alternativen klassendffentlichen Gespréchs- und Préasentationsformate
des individualisierenden Unterrichts in der in ihnen gesteigerten Performanzkultur sieht

(4).

2. Konzeptualisierungen des (padagogischen) Zeigens

Das Zeigen ist eine fundamental menschliche Geste, eine ,,Grundtétigkeit (Schmidt/
Stock/Volbers 2011), deren Spezifik darin besteht, dass sich Personen nicht nur auf-
einander, sondern gemeinsam auf ein Drittes beziehen konnen. Sie schaffen sich damit
einen Raum geteilter Aufmerksamkeit, in dem sie ihre jeweils eigene Intentionalitit mit
der des Anderen auf ein Objekt reziprok koordinieren und sich dabei als mit eigenen Ab-
sichten ausgestattete Subjekte zu verstehen lernen (Tomasello 2006, 2011; Ricken 2009:
120; Wiesing 2010; Landweer 2010). Zeigen gehort zur konstitutiven Ausstattung des
Menschseins und ist als soziale Handlung nicht an ein Feld gebunden, sondern kommt
im Alltagsleben in unterschiedlichen Kontexten vor. Der Sachverhalt, dass es sich beim
Zeigen um eine allgemeine menschliche Grundgeste handelt und um eine performative
Tatigkeit, die zum Sprechen, dem Sagen, in einem sinnproduzierenden Spannungsver-
haltnis steht, macht das Zeigen auch zu einem attraktiven begrifflichen Konzept, an das
viele sozial- und kulturwissenschaftliche Disziplinen anzuschliefen vermégen und das
zudem einen interdisziplindren Austausch begiinstigt (Schmidt/Stock/Volbers 2011; Van
den Berg/Gumbrecht 2010). Fiir die Erziehungswissenschaft hat Klaus Prange den viel-
beachteten Versuch unternommen, das Zeigen als zentrale Operation des piddagogischen
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Handelns zu spezifizieren (Prange 2005; Prange/Strobel-Eisele 2006). Damit tragt er
die Beweislast, das paddagogische Zeigen vom Zeigen als menschlicher Grundgeste ab-
zugrenzen.

Konstitutiv fiir pidagogisches Zeigen ist nach Prange, dass es — durch Artikulation
,,als Briicke zwischen Zeigen und Lernen (Prange 2005: 109) — auf Lernen bezogen
ist. Das didaktisch artikulierte, auf Lernen bezogene Zeigen wird an die Position der
erwachsenen Lehrkraft gebunden und somit zum Bestimmungsmerkmal pddagogischer
Professionalitit. Zugleich erhélt das Zeigen des Lernenden bei Prange eine zentrale Be-
deutung: Es verbiirgt gewissermalien, dass das Zeigen des Lehrenden als padagogisches
erfolgreich war, weil dieses aufgrund der ,,pddagogischen Differenz keinen direkten
Zugriff auf das Lernen hat. Prange bestimmt das padagogische Zeigen rekursiv: Der
Lehrende zeigt dem Lernenden etwas, auf dass dieser es selbst wieder zeigen kann. Ler-
nen wird fiir den Lehrenden vor allem daran erkennbar, dass der Lernende sich etwas so
angeeignet hat, dass er im Stande ist, es selbst zu zeigen. Zeigen durch Lernende ist so-
mit ein ,Wieder-Zeigen®. Es ist eine Form der Sichtbarmachung von bereits Gelerntem,
auf das sich der Lehrende in Form einer Riickmeldung an den Lernenden, von Prange
als reaktives Zeigen bezeichnet (Prange/Strobel-Eisele 2006: 84ff.), beurteilend und be-
wertend beziehen kann und das ihn in seinem Zeigen bestdtigt oder ihn dazu veranlasst,
den Versuch der Vermittlung von neuem zu beginnen. Das von Prange ansonsten nicht
weiter beachtete Zeigen der Lernenden — die Thematisierung der Seite der Lernenden
in seiner Grundlegung der operativen Pddagogik richtet sich auf eine Bestimmung des
Lernens (Prange 2005: 81ff.) — ist also, auf den Kontext des Schulunterrichts bezogen,
in erster Linie ein Zeigen des Schiilers fiir den Lehrer, das der Feststellung des Lern-
stands, des Lernfortschritts und damit der unterstellten Wirksamkeit des padagogischen
Zeigens dient.

In seiner Diskussion des Zeigens hat Ricken (2009) auf Leerstellen in Pranges Kon-
zeptualisierung hingewiesen und — insbesondere mit Rekurs auf Judith Butlers (2009)
machttheoretische Lesart des Anerkennungsbegriffs — die performative Kraft eines je-
den Zeigens in den Vordergrund geriickt. Wahrend Prange seine Argumentation auf die
Konstitution der Sache im Zeigen des Lehrenden konzentriert, der diese zumutbar, an-
schlussfahig und sachlich korrekt darzustellen versucht, hebt Ricken hervor, dass im
Akt des Zeigens der andere als bestimmter Anderer angesprochen und damit zu einem
besonderen Jemand gemacht wird. Durch die Art und Weise, wie dem Schiiler oder der
Schiilerin eine Sache in einer konkreten Aufgabenstellung zugénglich und zugemutet
wird, wird nicht nur die Sache erst zu einem bestimmten, didaktisch emergierenden Ge-
genstand. Indem Lernenden etwas gezeigt wird, werden sie auch als bestimmte Andere
implizit oder explizit angesprochen. Uber die Sachkonstitution hinaus ist das Zeigen
also immer auch subjektivierend, und damit lésst sich das den Lernenden hervorbrin-
gende Anerkennen je nach Perspektive als Riick- bzw. Vorderseite des Zeigens der Sache
bezeichnen. Im Anschluss an den Gedanken von Prange — ,,ich zeige jemandem etwas*
—wird so das Zeigen als intersubjektives Geschehen hinsichtlich seiner wechselseitigen,
Person und Sache konstituierenden Wirkungen ausbuchstabierbar (Ricken 2009).
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Auch Ricken konzentriert sich in seiner anerkennungstheoretischen Fundierung
noch an der etablierten, erziehungstheoretisch justierten Perspektive Pranges, die das
Zeigen in der Frage nach der Spezifik des Erziehens als Tétigkeit des Lehrenden ver-
steht und von dessen Position aus betrachtet. Doch auch Ricken hat Zweifel daran, ob
Pranges exklusive Bestimmung des padagogischen Zeigens als das eines Lehrenden, das
auf das Lernen bezogen ist, trigt. Zum einen beméngelt Ricken, dass in Pranges Kon-
zeptualisierung der Seite des Lernens bzw. Lernenden die Last aufgebiirdet wiirde, als
Bestimmung der Spezifik des pddagogischen Zeigens zu dienen, wo doch unklar bliebe,
,was denn selbst wieder gezeigt werden kénnen soll* (Ricken 2009: 115). Zum ande-
ren argumentiert er, dass ,,jedes Zeigen auf etwas angewiesen (sei), was mit Verstehen
und positiver oder negativer Bestitigung des Verstehens sowohl des Zeigens als auch
des Gezeigten grob angedeutet und insofern dann kaum noch {iberzeugend von Ler-
nen abgegrenzt werden® konne (ebd.: 115f.). Mit diesem Einwand ist eine trennscharfe
Abgrenzung des padagogischen Zeigens vom Zeigen iiberhaupt nur schwer moglich.
Vielmehr wire dann — so Ricken — padagogisches Handeln als ,,Ausdifferenzierung ei-
nes spezifisch menschlichen Handelns* zu bestimmen, das ,,zunéchst iiberall stattfinden
kann und padagogisch nun in besonderer Weise genutzt und ausgebaut wird” (ebd.).

Diese Wendung deutet darauf hin, dass die idealtypische erziehungstheoretische
Spezifizierung des piddagogischen Zeigens zugunsten eines Konzepts relativiert wer-
den muss, das nicht nur die performative Dimension der wechselseitigen Sach- und
Subjektkonstitution aufzunehmen hat, sondern ebenso das Zeigen auch in padagogi-
schen Settings nicht vorschnell als exklusive Tétigkeit der Lehrenden reserviert. So ver-
standen miissten seine Ubergiinge und seine Verwendungsweisen in den verschiedenen
Erscheinungsformen und Graden seiner piadagogischen Anreicherung und Differenzie-
rung durch beide Seiten, also auch durch Schiiler/innen, als Aufgabe einer empirischen
Analyse betrachtet werden. Dies ist gerade dann geboten, wenn der Wandel von Un-
terrichtsformen uns mit dem Phdnomen einer Verschiebung von Zeigepraktiken vom
Lehrenden auf die Lernenden konfrontiert und auf die gestiegene Bedeutung von Prak-
tiken der Lernenden fiir die pddagogische Konstitution des Unterrichts verweist. In der
Rekonstruktion lésst sich sodann herausarbeiten, wie sich das Zeigen auf der Seite der
Lernenden ausformt, wie es sich zum (in bestimmter Weise padagogisch artikulierten)
Zeigen der Lehrenden verhilt und mit welchen Effekten es fiir die Subjektivierung des
Lernenden in der Position des Zeigenden und die Konstitution der Sache verbunden ist.

Im Anschluss an ein praxistheoretisches Verstindnis von Unterricht ldsst sich die
Konzeptualisierung des Zeigens aus dieser Engfiihrung 16sen und in ein methodolo-
gisch fundiertes Konzept piddagogischer Ordnungen integrieren. Pddagogische Ordnun-
gen werden in und durch Praktiken hervorgebracht; Zeigen als soziale Praktik wird als
mehrstellige Verhdltnisbestimmung, eingebettet in situierte, d.h. immer konkrete raum-
zeitliche materielle Arrangements in seinen korperlichen ebenso wie in seinen diskursi-
ven Beziigen verstanden. Die Sinnhaftigkeit einer Praktik, ihre Intelligibilitdt, hdngt an
ihrer ,.teloaffektiven Struktur” (Schatzki 1996), d.h. dem Komplex von Aufgaben und
Zielen, Gefiihlen und Stimmungen sowie dem Wissen dariiber, was man tut, wie man es
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tut und warum man es tut. Diesem Verstindnis nach ist das Zeigen als soziale Praktik
nicht an bestimmte Triger gebunden, sondern gewissermallen akteursunabhingig. Es
wird durch seine Funktionalitit im Gebrauch definierbar und muss nicht zwingend — im
Unterschied zur préskriptiven erziehungstheoretischen Konzeptualisierung bei Prange
— bestimmten Kriterien der Formvollendung (wie etwa dem Wiederzeigen durch den
Lernenden) unterworfen werden; auch Lernende kénnen durch Zeigepraktiken, die frei-
lich von denen der Lehrenden in empirisch zu analysierender Weise variieren, zu einer
,,operativen Padagogik® (Prange) beitragen. Zum anderen lasst sich die subjektivierende
Seite des Zeigens durch Anerkennung als Dimension sozialer Praktiken lesen (Ricken
2009). Anerkennung — als Vorder-, Riick- bzw. andere Seite des Zeigens — ist als Adres-
sierungsgeschehen operationalisierbar, in dem Personen als Subjekte angesprochen und
in dieser Ansprache als Besondere anerkannt werden. Lehrende sprechen die Lernenden
als lern- und leistungsfahige, erfolgreiche Lernende an, sie riicken sie in eine Position
ein, die ihnen bestimmte Moglichkeiten des Sich-ins-Verhéltnis-Setzens zu sich, ande-
ren und der Sache erst einrdumt, auf die und in der sie als Lernende antworten, reagieren
und damit sich als Jemand zeigen miissen (Ricken/Balzer 2010; Reh/Ricken 2012; Reh/
Rabenstein 2013). Diese Positionierungen in Praktiken erfolgen vor dem Hintergrund
von Normen, was in einer Situation paddagogisch geboten erscheint und wie mit dem An-
gesprochenen umzugehen ist. Es werden piddagogische Normen in Anspruch genommen
und damit zugleich — von Lernenden wie Lehrenden — als fiir die jeweilige paddagogische
Ordnung giiltige prozessiert (Reh/Rabenstein/Idel 2011).

3. Sich als Zeigende(r) erlernen - empirische Rekonstruktionen

Die beiden Unterrichtssituationen werden im Folgenden jeweils als Geschichte be-
schrieben und anschliefend unter den genannten Fragestellungen nach den sie konsti-
tuierenden Zeigepraktiken und den darin eingelagerten Adressierungen im Umgang mit
der Sache kommentiert. Welches methodologische Verstidndnis der Zeigepraktiken und
welche methodischen Schritte den Rekonstruktionen zugrunde liegen, wollen wir in
einem vorangehenden Schritt wenigstens kurz andeuten.

3.1 Adressierungen in Zeigepraktiken. Methodologische Anmerkungen

Die Fassung des Zeigens als performative, subjektkonstitutive Praktik ermdglicht des-
sen Empirisierung im Kontext einer praxistheoretisch fundierten ethnographischen Un-
terrichtsforschung, wie wir sie in den letzten Jahren entwickelt haben (Reh et al. 2013).
Die folgenden Fallrekonstruktionen basieren auf Videographien, die zundchst — nach
einer ersten groben Sichtung des Datenmaterials — als relevant fiir die zu bearbeitende
Forschungsfrage ausgewéhlt und anschlieBend sequenziell rekonstruiert wurden (Ra-
benstein/Reh 2008; Idel/Neto-Carvalho/Kolbe 2009; Reh/Rabenstein/Idel 2011). Fiir
die Rekonstruktion folgen wir der sequenzanalytischen Auswertungslogik, mit der un-
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terstellt wird, dass soziale Praxis in der selektiven Auswahl von Optionen erzeugt wird,
und gehen kleinschrittig, das heif3t in kurzen moves vor. Bezugspunkt der Rekonstruk-
tion bleibt stets das Video; szenische Beschreibungen, in denen das Tun und Sagen
beschrieben wird, dienen uns als Erinnerungsstiitzen im Zuge der Rekonstruktion, als
Skizzen unserer Wahrnehmung, wihrend wir die Komplexitdt der videographierten Si-
tuationen erschlieBen. Reh und Ricken (2012) haben ein sequenzanalytisches Vorgehen
zur Untersuchung von Adressierungen in Praktiken vorgeschlagen, an dem wir uns ori-
entieren. Im Zentrum ihres Vorschlags stehen heuristische Fragen, die der Fokussierung
der sequenzanalytischen Rekonstruktion auf verschiedenen Ebenen dienen. Mit ihnen
wird versucht, die Rekursivitit sozialer Interaktion und das wechselseitige aufeinan-
der Verwiesensein der Adressaten zu methodisieren (Idel/Ricken 2012; Reh/Rabenstein
2013):

*  Wie und als wer werden Akteure angesprochen, wie und als was wird dabei die
Sache gezeigt (Zeigen und Anerkennen)?

*  Wie reagieren sie darauf, als jemand Bestimmtes angesprochen zu werden (Reak-
tion)?

*  Wie verstehen sie die Situation dabei als eine bestimmte (Situationsdefinition)?

*  Welche normativen Horizonte setzen sie in der Situation ein bzw. beanspruchen sie
(Normation)?

*  Welche Positionen weisen sie sich dabei wechselseitig zu (Position)?

*  Wie setzen sie sich zu diesen ins Verhiltnis (Relation) und wie bewerten sie sich
wechselseitig (Valuation)?

Als Ergebnis der Rekonstruktionen verfassen wir Geschichten, die wir im Folgenden
dokumentieren. Damit unterstellen wir, dass Sinn einerseits in iterablen, d.h. immer
anderen Wiederholungen von Praktiken emergiert, und dass Sinnemergenz andererseits
nicht anders als in der narrativen Struktur der sich stets wiederholenden sozialen Praxis
rekonstruiert werden kann. Geschichten sind methodologisch gesehen stets Anfang und
vorldufiges Ende des Forschens: Als Ethnograph/in gilt es demnach zunéchst beobach-
tend im Feld Geschichten zu entdecken, also Interaktionen zwischen Personen unter Be-
teiligung der Dinge in gemeinsamen zeit- und rdumlichen Beziigen mit einem Anfang
und einem Ende, und diese anschlielend in einer durch die Videographie moglichen
Feinrekonstruktion ,auszuarbeiten‘. Mit der Bezeichnung der Ergebnisse der Rekon-
struktionen als Geschichten weisen wir zum einen auf die sequenzielle Prozessstruktur
sozialer Praxis hin und zum anderen auf das Verstdndnis des Beobachters als einem,
der in und mit seinem Tun im Feld und — im Anschluss an die Erhebung — auflerhalb
des Feldes Geschichten als Konstruktionen, als Texte {iber Sozialitit hervorbringt. Die
beiden folgenden Fallbeispiele sind bereits verdichtete Analysen. Sie fullen auf in der
Kiirze dieses Beitrags nicht darstellbaren Feinanalysen entlang des skizzierten metho-
dischen Vorgehens.
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3.2 (Sich) Zeigen in einem offenen Gesprachskreis und in einer
Prdasentation

Die erste Situation aus dem Anfangsunterricht, also einer ersten Klasse in der Grund-
schule, in dem Kinder erst zu Schiiler/inne/n gemacht werden, kann als ein ,okassio-
nelles® Arrangement bezeichnet werden: sie entsteht ad hoc, als der Erstkléssler Fabian
(auf die als ,Herbsttisch® seitens der Lehrerinnen initiierte Sammlung von Objekten
rekurrierend) mit einem Koérbchen voller Pilze in die Schule kommt. Indem die Lehre-
rinnen Fabian auffordern, die Pilze den anderen Schiiler/inne/n zu zeigen, rahmen sie
die Situation als eine, in der Fabian die Position des Zeigenden einnehmen soll, und auf-
grund der Spontanitit der Aufforderung zugleich als eine, in der er dieses erst erlernen,
also ilibend ausfiihren kann. Die erste Geschichte nennen wir eine Einiibung ins Zeigen.

Am Anfang des Unterrichts wird der Klasse angekiindigt, Fabian habe etwas mit-
gebracht. Er wird dazu aufgefordert, die Pilze den anderen zu zeigen und dabei etwas
iiber sie zu erzéhlen. Daniel, der gemeinsam mit Fabian die Pilze am Vortag gesammelt
hat, versucht, sich jetzt (und spéter noch einmal) einzuschalten, wird aber von den Leh-
rerinnen zuriickgewiesen: ,,der (Fabian) kann es auch selbst erzéhlen.” Als derjenige,
der die Pilze mitgebracht hat, soll Fabian diese auch allein zeigen; die Einmischung
Daniels erscheint den Lehrerinnen, mdglicherweise weil sie nichts von der gemeinsam
verbrachten Freizeit wissen, nicht legitim. Sie ziehen sich in die Peripherie des Klassen-
raums zuriick, wiahrend Fabian nun zu einem Rundgang durch die Klasse startet, wobei
er eine grof3e Biihne hat — praktisch das gesamte Zentrum des Raums, in dem die Kinder
an zwei grof3en, auseinander gezogenen Tischgruppen sitzen, so dass in der Mitte viel
Platz bleibt, wo die Klasse sich etwa zu Kreisgespréchen trifft. Fabian iibernimmt seine
Aufgabe in gekonnter Weise: Er nimmt die einzelnen Pilze, hélt sie dem jeweiligen
Kind gut sichtbar auf Augenhoéhe, bewegt den Pilz vor dessen Gesicht. Thm scheint es
sichtlich Spal zu machen, den anderen die Pilze zu zeigen und dariiber zu reden. Die
Kinder lassen sich davon affizieren, sie reagieren auf Fabian und seine Pilze: Manche
fassen die Pilze an, manche riechen an ihnen, manche wenden sich schaudernd, Ekel
bezeugend, von ihnen ab. Eine der Lehrerin iibernimmt die Regie in dieser Situation, sie
fordert Fabian auf, bei seinem Rundgang zu erzéhlen, sie stellt Fragen und thematisiert
die Pilze. So ergibt sich in der Klasse ein Gesprich dariiber, um welche Pilze es sich
jeweils handeln konnte. Die Lehrerin fragt auch, wann man Pilze essen diirfe und woran
man erkennen konne, dass Pilze giftig seien. Zu fast jeder Frage &ufert sich zunéchst
Fabian, zum Teil dann auch andere Mitschiiler. Er meint, man diirfe Pilze nur essen,
wenn sie vorher gebraten seien. Dann berichtet er, dass sein Vater, der anscheinend Pilze
sammelt, sich auskennt und ein paar der Pilze im Korbchen beigesteuert hat. Er erklart,
dass dieser die Pilze kosten wiirde, um deren Giftigkeit zu priifen. Dieses Statement ver-
anlasst die Lehrerin zu einer deutlichen Geste des Entsetzens und zu einer Klarstellung,
dass man dies nie machen diirfe, davon wiirde man mindestens Bauchweh bekommen,
woraufhin Fabian relativiert: sein Vater wiirde die abgebissenen Stiicke wieder ausspuk-
ken. Die Lehrerin resiimiert diese Debatte mit dem Satz, man miisse immer jemanden
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fragen, der Bescheid wisse. Um dies zu sichern, lésst sie diese Feststellung von anderen
Kindern wiederholen. Es bedarf zweier Aufforderungen seitens der Lehrerin, die Episo-
de zu beenden: Nach der ersten Aufforderung setzt Fabian zu einem zweiten Rundgang
an, und das Gesprich iiber die Pilze setzt sich ein paar Minuten fort. Erst dann leistet
Fabian der zweiten Aufforderung Folge, legt die Pilze auf den Herbsttisch der Klasse
und kehrt zu seinem Platz zuriick. Auffillig ist, dass das Wissen der Lehrerinnen, die ja
nicht vorbereitet sind, bei der Bestimmung der Pilze mitunter ziemlich liickenhaft und
vage ist; sie verschieben die Beantwortung vieler Fragen auf spiter: ,,dariiber erzahlen
wir ein andres Mal“.

Wir lesen diese Situation als Geschichte eines Kindes, das gerade erst zum Schiiler
wird und Gelegenheit erhilt, sich als Zeigender von etwas Mitgebrachtem, etwas ,Ech-
tem‘ — dem Ergebnis des Pilzesammelns am Vortag — zu zeigen und dabei Zeigeprak-
tiken zu erlernen, ohne dass diese — weder die Pilze noch die Zeigepraktiken — selbst
Gegenstand des Zeigens der Lehrerinnen und damit der schulischen Vermittlungsarbeit
gewesen sind. Insofern es nicht um das Wiederzeigen von etwas vorher bereits Gezeig-
tem geht und auch nicht von etwas, das die Schiiler/innen sich vorher entlang einer Auf-
gabenstellung hitten aneignen sollen, ist diese Situation im Vorhinein mit einem hohen
MaB an Unsicherheit belastet.

Gleich zu Beginn wird in der Aufforderung Fabians zu einem Rundgang durch
die Klasse die Situation als eine markiert, in der er Exklusivrechte erhilt. Er darf sich
nicht nur zeigend durch den Klassenraum bewegen, sondern bekommt auch bei den
Fragen der Lehrerin ein bevorzugtes Rederecht zugesprochen. Von diesen Rechten sind
andere ausgeschlossen, insbesondere Daniel. Der Raum zwischen den beiden groBen
Tischgruppen wird zur Arena, in der sich Fabian vor den beiden Lehrkriften und seinen
Mitschiiler/inne/n als Zeigender zeigt. Er zeigt nicht nur die Pilze, sondern zeigt damit
zugleich, wie er zeigen kann und erhilt die Moglichkeit, dies im Vollzug weiter zu iiben;
insofern sind seine Zeigepraktiken zugleich auch Praktiken des Ubens.

Im Verlauf der Szene wird Fabian zunéchst als jemand adressiert, dem zugemutet
wird, dass er liber Wissen aus dem lebensweltlichen Kontext verfiigt, das einer Darstel-
lung vor den anderen Schiiler/inne/n Wert ist, und der auch die Fertigkeit besitzt, dies
— wenngleich flankiert durch Unterstiitzung seitens der beiden Lehrerinnen — in einer
mehr oder weniger wohlgeformten, den Rezeptionsmoglichkeiten seiner Mitschiiler/in-
nen angemessenen Aus- und Auffithrung des Zeigens zu tun. Er wird angesprochen als
jemand, der fiir Aufmerksamkeit sorgen soll und kann, der durch seine Zeigegesten und
seine begleitende erzéhlende Rede den Fokus der anderen Schiiler/inne/n auf das Thema
zu lenken vermag und dadurch die Vermittlung — Was sind das fiir Pilze? Wie geht man
mit ihnen um? — in Szene setzt. Dies gelingt ihm dadurch, dass er iiber die mitgebrach-
ten, realen, ,echten‘ Pilze als epistemische Objekte, als Dinge der Anschauung verfiigt,
mit denen er vor den anderen Schiiler/inne/n hantieren kann, die er vor ihrem Gesicht
dreht, die er sie anfassen lésst. Die Schiiler/innen reagieren auf diese Offerten mit Erre-
gung — sie zeigen, wie sie von den Objekten angezogen oder abgestolen werden — und
erhohter Aufmerksamkeit.
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In der Adressierung Fabians durch die beiden Lehrerinnen und in den Adressierun-
gen der Mitschiiler/innen durch Fabian wird die paddagogische Norm der Authentizitét
zitiert: als Norm, den Schiiler/inne/n Gelegenheiten zu er6ffnen, Dinge aus ihrem Alltag
in die Schule mitzubringen und zugleich als Norm, an Beziigen zu ,echten‘ Objekten
(im Unterschied zur Kiinstlichkeit der Schulmaterialien) etwas Besonderes lernen zu
konnen. Insbesondere im Bezug auf die Objekte selbst und ihr engagiertes Zeigen durch
Fabian wird die Situation als Vermittlungssituation bedeutsam. Fabian wird dabei als
Zeigender vor den anderen aufgewertet, insofern er durch seine Erfahrungen, denen da-
mit eine erhohte Bedeutsamkeit zugeschrieben wird, das schulische Lernen bereichern
soll. Gebunden ist seine exklusive Positionierung damit an die Exposition seines dem
Alltag entstammenden Wissens und der ,echten‘ Dinge, die er dazu mit sich fiihrt.

Fabian setzt sich zu dieser Rahmung und der Aufforderung, sich in die Position
des Zeigenden zu begeben, selbstbewusst in ein Verhiltnis, er bewihrt sich zunéchst.
Es scheint, als sei er als Schulanfanger noch nicht mit den Befiirchtungen und Vorbe-
halten belastet, sich in einer solchen Situation zu blamieren und scheitern zu kénnen.
Dann allerdings, als die Lehrerinnen den Rahmen modulieren, indem sie das Thema auf
die Ebene von schulisch relevantem Wissen heben, verdndert sich die Positionierung
Fabians ebenso wie der Bezug auf die ,echten‘ Pilze. Indem die Position der Vermitt-
lungsassistenz Fabians zu einer der Vermittlungskonkurrenz wird, wird die Ambivalenz
offenbar, die latent in der zunéchst inszenierten iiberhdhten Bedeutung der mitgebrach-
ten und im Kd&rbchen arrangierten Objekte schon angelegt war. Zwar richten sich die
Fragen an alle, weil Fabian aber ein besonderes Recht hat, zu antworten, reagiert er aus
seiner vorher durch die emphatische Stimulation der Lehrerinnen installierten Position
mit demselben Engagement, mit dem er die Objekte seiner Erfahrung den Mitschiiler/
inne/n zeigt, auf die klassifizierenden Fragen der Bestimmung der Pilze und auf die
Fragen nach dem kompetenten Umgang mit ihnen. Fabian bleibt in seinem lebenswelt-
lichen Bezugsrahmen und versucht, mit dem Verweis auf die Expertise seines Vaters
seine Wissensautoritit als jemand, der authentisch Beziige zu seinen Erfahrungen im
Alltag herstellen soll, zu behaupten. Der Wechsel vom subjektiven Erfahrungsbezug
zur sachlichen Einordnung bzw. zur objektive Giiltigkeit beanspruchenden Ordnung des
Schulwissens wird von den Lehrenden in der Situation des thematischen Ubergangs
nicht als solcher markiert. Fabian ist zu diesem Zeitpunkt nicht mehr in der Position
desjenigen, der sein lebensweltliches Wissen bereichernd in den Vermittlungsprozess
einbringen kann, sondern er wird in dieser impliziten Rahmenverschiebung in die Po-
sition eines Schiilers geriickt, der gepriift wird. Die Situation bekommt nun, ohne dass
sie eine solche offiziell ist, unausgesprochenen Priifungscharakter. Fabian belastet mit
sachlich falschen Aussagen die Vermittlung und muss — vor dem Hintergrund der schu-
lische Vermittlungsprozesse leitenden Norm, allgemeingiiltiges Wissen zu vermitteln
— zuriickgewiesen werden. Damit verliert er seine Rolle des Vermittlungsassistenten
und gerét in Konkurrenz zu den Lehrerinnen. Der Vermittlungsprozess diffundiert nun:
Einerseits verselbsténdigt sich Fabian in seinem Zeigen und kann erst in einem zweiten
Anlauf gestoppt werden, andererseits insistieren die Lehrerinnen in ihrem Reden tiber
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Pilze auf die Ebene des objektive Giiltigkeit beanspruchenden Wissens. Aber auch die
lehrerseitigen Beitrage zu dieser Ebene des Umgangs mit der Sache sind mit Geltungs-
problemen belastet, weil die Lehrerinnen in dieser Situation, die auch sie unvorbereitet
trifft, nur liber eine schmale Wissensbasis verfiigen. Es gibt dann nur noch folgerichtig
den Ausweg, das Spiel zu beenden und zum geplanten Unterricht zuriickzukehren.

Wihrend Fabians Prisentation als Zufallsprodukt auftaucht, befindet sich Lina,
Schiilerin einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe an einer Gemeinschaftsschule, in
der im Folgenden zu rekonstruierenden Situation in einer didaktisch inszenierten Si-
tuation als ,Zeigende‘. Die Schiiler/innen einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe
sind nacheinander ,dran‘ zu prisentieren. Lina agiert also vor einem auf sie ausgerich-
teten Publikum, stiitzt sich auf eine Power Point-Préisentation iiber Bienenwaben und
ein selbst hergestelltes Modell derselben, im Nachgang zu ihrer Prasentation werden
ihr Fragen gestellt und sie erhilt ein Feedback.? Lina muss zwar ebenso wie Fabian die
Praktiken des Prisentierens als Zeigen und sich Zeigen offensichtlich noch erlernen, ihre
Mitschiiler/innen werden jedoch im Unterschied zu denen Fabians als welche adressiert,
die diese bereits ausfiihren konnen. Wéhrend fiir Fabian spontan eine eher spielerische
Situation der Selbsterprobung etabliert wird, wird Lina in eine Situation gebracht, in der
sie das Zeigen zwar {iben muss, zugleich aber sich als Zeigende bereits bewéhren soll.
Beide erhalten hierbei Unterstiitzung: Fabian seitens der ihn dirigierenden Lehrerin,
Lina seitens einer ihr zur Seite gestellten Mitschiilerin. Die zweite Geschichte nennen
wir eine Prédsentation als Initiation.

Einige Schiiler/innen sitzen in legerer, abwartender Korperhaltung an einer Reihe
aus Einzeltischen nach vorne zu einem an die Wand geworfenen Beamerbild ausge-
richtet. Die Lehrerin, die mit zwei Schiilerinnen, mit Lina, die offensichtlich gerade
geweint hat, und Nina den Raum betritt, teilt ihnen mit, dass Lina so aufgeregt sei,
und holt — immer wieder auf die vorne stehende Lina verweisend — ihr Verstiandnis ein,
dass Lina als Unterstiitzung bei der Prisentation Nina zur Seite gestellt bekomme. Die
angesprochenen Schiiler/innen nicken kaum merklich, eine sagt ,,na klar*. Nina streicht
Lina, die etwas zittert und sich ihre Hinde reibt, wahrenddessen leicht liber den Riicken.
Anschliefend macht die Lehrerin mit dem Verschieben von Stiihlen die Schiiler/innen
zu Zuschauer/innen — sie sehen sich aufgefordert, eine aufrechtere Haltung anzunehmen
—und gibt deren Blick zur ,Biihne‘ frei. Die Lehrerin setzt sich mit Stift und Schreib-
tablett schreibbereit in eine moderierende Position — einerseits nach vorne in Richtung
Lina ausgerichtet, andererseits von der Seite aus die Schiiler/innen im Blick. Anschlie-
Bend sagt sie mit einem auffordernden Blick zu Lina, dass alle bereit seien und Lina nun
anfangen solle; sie konne dabei ruhig ein bisschen heulen. Als sie endet mit: ,,wir wollen
dich horen®, ist Lina endgiiltig dran. Die Kamera schwenkt — dem Blick der Lehrerin
folgend — zu Lina. Lina steht vorne zwischen Leinwand und Beamer, seitlich hinter der
an einem Tisch mit Laptop sitzenden Nina, mit Karteikarten in der Hand. Lina nennt
ihr Thema ,Bienenwaben’, sie beginnt zunichst zdgerlich zu sprechen, Nina klickt die
néchste Folie an, Lina kommt kurz ins Stocken, weil sich offensichtlich nicht die erwar-

2 Wirdanken Julia Steinwand fiir die Videographie, die dieser Rekonstruktion zugrunde liegt.
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tete Folie auf dem Bildschirm zeigt, Lehrerin und Mitschiiler/innen greifen sofort verbal
ein, kommentieren und geben Tipps, dann nimmt Lina aber den Faden wieder auf und
spricht zunehmend fliissiger. Die an die Wand geworfenen Folien im Riicken, nah bei
Nina, die im Sitzen den Computer bedient, trigt Lina innerhalb von wenigen Minuten
mit wenigen Ergédnzungen im Wesentlichen das vor, was auf den Folien zu lesen ist. Als
eine Folie ,Experiment® erscheint, reicht Nina Lina ein aus Papier selbst hergestelltes
Modell einer Bienenwabe: Das Modell zeigend und auf es verweisend wird die Bauwei-
se der Waben, vor allem ihre Stabilitit in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt.
Im Folgenden werden die Mitschiiler/innen aufgefordert, die Stabilitdt zu priifen, indem
sie sich auf das auf den Boden gelegte Modell stellen. Dass das Wabenmodell dem
wiederholten Belastungstest standhélt, sorgt fiir Staunen und Bewunderung aufseiten
der Mitschiiler/innen und Lehrkraft. Mitschiiler/innen und Lehrkraft sind plétzlich ganz
aufgeregt, dass Bienenwaben so stabil sind. Zwei Schiiler/innen sollen sich gleichzeitig
auf das Modell stellen. Das Staunen ist groB3, als es auch dieser Belastung standhilt. In
dieser Phase iibernimmt Nina die Moderation, wihrend Lina — die Szene beobachtend —
langsam in den Hintergrund zuriickweicht. Nach Riickfragen zum Vortrag, die Lina und
Nina beantworten, schlief3t sich eine Feedbackrunde an. Es ist Lina selbst, die ihre sich
meldenden Mitschiiler/innen drannehmen soll. In den Riickmeldungen wird zunéchst
vor allem Linas Mut, sich ihrer Aufregung zu stellen, positiv hervorgehoben, sie wird
als eine angesprochen, die sich dem Vortragen — ebenso wie alle anderen vor ihr auch —
hier stellen musste und sich erfolgreich gestellt hat, der vorausgesagt wird, dass dies ihr
— ebenso wie allen anderen auch, die schon dfter prasentiert haben — zunehmend leichter
fallen werde. Gelobt werden dariiber hinaus die Power Point-Présentation — dass es
iiberhaupt eine gab — und das Wabenmodell. Die Lehrkraft, die als Letztes spricht, be-
stitigt die Riickmeldungen. Sie betont, wie gelungen der Einsatz des Modells gewesen
sei, wie viel besser man das im Kopf behalte als hundert gesprochene Worte. Mit ern-
stem Blick, ab und an schiichtern lichelnd, die beim Horen des Feedbacks entstehende
Rithrung immer wieder unterdriickend, nimmt Lina, die von der Kamera jetzt fokussiert
wird, diese Ratifizierung ihres Auftritts als gelungen auf.

Lina wird gleich zu Anfang in der Rede der Lehrkraft tiber sie vor ihren Mitschiiler/
innen als eine eingefiihrt, die vor einer bestimmten Aufgabe steht, ndmlich mit ihrer
Aufregung umzugehen. Lina wird also nicht als Expertin fiir ein Thema angekiindigt; in
einem solchen Fall wiirde auch das Thema genannt, die Aufmerksambkeit aller wiirde auf
das Expertenwissen der Person ausgerichtet. Sie wird vielmehr zu einer gemacht, die die
Bewihrung als Vortragende noch vor sich hat, die — ihre kérperlichen Reaktionen wei-
sen darauf hin — sich vor eine Mutprobe gestellt sieht. In der stellvertretenden Rede der
Lehrkraft fiir sie wird Lina zugleich zu einer gemacht, die eingewilligt hat, sich dieser
Mutprobe auszusetzen. In den sich anschlieBenden lehrerseitigen Praktiken des Stiihle-
Riickens und des Sich-Positionierens wird die Situation eines — angesichts der Einfiih-
rung Linas als eine, die es wagt, aber vielleicht nicht kann — riskanten Auftritts herge-
stellt. Der Raum, in dem Lina und Nina sich befinden, wird zur Biihne. Die Lehrkraft
wechselt vom ,wir‘, in das sie sich und Lina eingeschlossen hatte, um stellvertretend
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fiir Lina zu sprechen, zum ,wir‘, in das sie sich und die Mitschiiler/innen einschlief3t,
wodurch sie sich zur Vorsitzenden einer Jury macht, die Lina auffordert, trotz aller Wid-
rigkeiten nun einfach mal anzufangen und sich ,authentisch, auch mit dem Weinen, zu
zeigen. Insofern verstehen wir diese Situation als Eroffnung einer Initiation Linas in das
Sich-Zeigen-Konnen, als Bewdhrungsprobe, wie sich auch in der Feedbackrunde besté-
tigt, um in die Gemeinschaft der Lerngruppe — also derer, die das Sich-Zeigen bereits
gezeigt haben — aufgenommen zu werden. Lina schafft es so durch ihre Présentation,
und obwohl sie immer sicherer wird, wie die Beschreibung zeigt, wird die Présentation
auch fiir die helfende Mitschiilerin Nina zur Biihne, sich zu zeigen. Zunéchst assistiert
sie, dann allerdings wird sie dominant, als es um den Einbezug der Mitschiiler/innen
geht, die das Wabenmodell Linas testen sollen. Lina kann die Bewéhrung also nicht zu
Ende fiihren, sondern wird genau in diesem Moment einer Beteiligung der Mitschiiler/
innen von Nina entlastet und in dieser Stellvertretung in den Hintergrund geriickt.

Die Adressierungen Linas rekurrieren insbesondere auf die pddagogische Norm,
sich ,authentisch® und zugleich ,selbstregulierend* zu zeigen. Indem Lina hier mit Zu-
stimmung der anderen eine Mitschiilerin zur Seite gestellt wird, wird Lina auch zu einer,
die erst durch andere zur Bewdhrung erméchtigt wird. In der Adressierung Ninas und
der tibrigen Mitschiiler werden Normen der Hilfe und der Empathie aufgerufen, die den
Priifungscharakter, dem Lina als Einzelne ausgesetzt wird, nur leicht méBigen konnen,
da die Mitschiiler/innen zugleich als die Instanz angesprochen werden, vor der sich Lina
bewidhren muss.

In der Phase des ,Experiments‘, wie sie laut Folie heif3t, die der Demonstration der
stabilen Bauweise von Waben dient, iibernimmt dann vor allem das von Lina und Nina
aus Papier in miithevoller Kleinarbeit — wie auf Nachfrage der Mitschiiler/innen von ih-
nen betont wird — hergestellte Modell die Zeigefunktion. Indem es einem Belastungstest
ausgesetzt wird, zieht es die Aufmerksamkeit aller auf sich. Die Situation wird in zwei-
facher Weise als ,authentische‘ inszeniert: Zum einen entsteht eine Spannung, als ob
sich tatséchlich erweisen miisste, dass Bienenwaben (und nicht nur das Modell!) be-
sonders stabil seien. Zum anderen werden die Mitschiiler/innen und die Lehrkraft zu
welchen, denen in dieser Prisentation etwas gezeigt werden soll, indem sie die Stabilitét
des Modells ,selbst-° bzw. ,miterleben‘.

In dem sich anschlieBenden Feedback der Mitschiiler/innen wird die Situation als
die Initiation Linas in die Gemeinschaft der Sich-Zeigenden bestétigt: Sie sprechen
mehrheitlich Lina als eine an, die noch keine oder kaum Erfahrung und somit Routine
im Préasentieren hat und sich zudem noch als neue Schiilerin vor ihnen zeigen musste.
Sie loben, wie sie sich als Zeigende in ihrer Verletzlichkeit gezeigt und bewiéhrt hat. Sie
betonen, dass sie ihre Aufregung und Nervositdt bewéltigt habe. In den Riickmeldungen
wird sie dafiir anerkannt, dass sie sich als Vortragende zu disziplinieren vermochte und
sich somit als souverdnes Subjekt offenbart hat. In dieser Normalisierung, die sie als
handlungsmaéchtiges Subjekt stiftet, wird sie zugleich als ein solches, das dazu nicht
ohne weiteres in der Lage war und ist, sondern dafiir von der Lerngemeinschaft direkte
und indirekte Hilfestellung und Beistand erhalten muss, reproduziert. Ihre Freisetzung
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ist allerdings an die Erméchtigung durch die anderen gebunden, von dieser abhingig,
und genau diese Abhédngigkeit wird durch die wohlmeinende Adressierung in der Feed-
backrunde einerseits bestétigt, und zugleich — da nicht offen gelegt wird, dass mit der
Prisentation eine Bewahrungsprobe von Sich-als-Vortragendem einhergeht — verschlei-
ert. In den Riickmeldungen der Mitschiiler/innen und insbesondere auch der Lehrkraft
wird dartiber hinaus auch das Einbringen des Wabenmodells als besonders gelungen
ratifiziert. Begriindet wird dies nicht etwa damit, dass das Modell erlaube, die Griinde
seiner Stabilitit besser zu verstehen; vielmehr ist es allein der Effekt der an den eigenen
Korper gebundenen Erfahrung, das (Mit-)Erleben der Stabilitdt des Modells, der von
den Mitschiiler/innen, insbesondere aber auch von der Lehrkraft hier angefiihrt wird.

Die hier wirksam werdende Ordnung des Zeigens lésst sich also als eine Verschie-
bung in den Zeigepraktiken verstehen. Nicht nur geht das Zeigen auf die Schiiler/innen
iiber, vielmehr verdndert sich auch, was wem hier wie gezeigt wird und als wer die
Zeigende sich darin zeigt. Die Schiilerin Lina sicht sich der Aufgabe gegeniiber, sich als
Zeigende ihren Mitschiiler/inne/n und der Lehrkraft zu zeigen, das, was sie zeigt, der
Autfbau der Bienenwaben, wird demgegeniiber zunichst in eine sekundire Position ge-
riickt. Das Zeigen der Power Point-Folien zu den Bienenwaben in der ersten Phase des
Auftritts dient dem Sich-als-Zeigende zeigen, also als eine, die die Aufmerksamkeit der
anderen auf etwas Bestimmtes zu lenken vermag. Als das Modell ins Spiel kommt, ver-
schieben sich die Aufmerksamkeitszentren: Lina als die, die sich zu zeigen hier lernen
soll, riickt in den Hintergrund, das Modell der Bienenwaben iibernimmt die Zeigefunk-
tion; indem es auf seine Stabilitdt hin getestet werden soll, wird die Situation als eine
,authentische‘ inszeniert: Das Modell wird zu einem realen Objekt, Lina (und Nina) als
Zeigende treten hier in Erscheinung als die, die dieses Modell selbst hergestellt haben,
und den Mitschiiler/innen und der Lehrkraft wird etwas gezeigt, indem sie selber etwas
(mit-)erleben.

3.3 Zur Performanzkultur in neuen Gesprdchsformaten im
individualisierenden Unterricht. Kontrastierung

Beide Fille haben wir als Beispiele der Einsetzung von Schiiler/inne/n in die Position
von Zeigenden in einem klassenoffentlich gefithrten Gespréch iiber die Sache rekonstru-
iert. Im und mit dem Zeigen als einer nur intersubjektiv zu verstehenden Praktik (Prange
2005; Ricken 2009) — da immer nur jemandem etwas gezeigt werden kann — werden die
Schiiler/innen als Zeigende in die Position gebracht, Kommunikation iiber die Sache —
und somit eine Vermittlung — stiften zu miissen (vgl. fiir die diesbeziigliche Funktion
von Présentationen Schnettler/Knoblauch 2007). Dies gilt fiir beide Fille, auch wenn es
im Detail Unterschiede beziiglich der Voraussetzungen gibt, unter denen dies geschieht.
Wihrend es bei Fabian im Anfangsunterricht um ein spontan entstandenes, spieleri-
sches sich Einiiben in das Zeigen von sich und etwas vor anderen geht, steht fiir Lina
wesentlich mehr auf dem Spiel, denn sie muss sich zeigend bewdhren, um als vollwer-
tiges Mitglied der Lerngemeinschaft, die bereits iiber Zeigeroutinen verfiigt, als Glei-
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che unter Gleichen Aufnahme zu finden. Wihrend Fabian mit seinem lebensweltlichen
Erfahrungswissen in eine latente Priifungssituation gerit, kann sich Lina als Zeigende
bewdhren. Auf diesen Unterschied zwischen beiden Situationen verweist auch der Um-
stand, dass im Falle des Zeigens der Pilze retrospektiv formulierte evaluierende Riick-
meldungen seitens der Lehrerinnen weitgehend und der Mitschiiler/innen vollstédndig
fehlen — das heif3t auch: gar nicht zu erwarten gewesen wiren —, wiahrend das Feedback
von der Lehrkraft und insbesondere auch den Mitschiiler/inne/n im Fall der Présentation
zu den Bienenwaben regelhaft und in eingeiibter Weise, ritualisiert, erfolgt. Vor dem
Hintergrund dieser unterschiedlichen Verldufe der Vermittlungssituationen, die herzu-
stellen hier zur Aufgabe der Schiiler/innen als Zeigenden wird, wollen wir im Folgenden
durch die Fokussierung der Gemeinsamkeiten beider Situationen die mit der Einsetzung
von Schiiler/inne/n in die Position der Zeigenden einhergehenden Verschiebungen der
Zeigepraktiken herausarbeiten.

In beiden Fallen wird die Position des Zeigenden, in die der Schiiler und die Schiile-
rin jeweils eingesetzt werden und in der es gilt, Kommunikation {iber die Sache zu stif-
ten, erst im Zusammenspiel mit den als ,authentisch® markierten Objekten ermoglicht.
Sie zu zeigen wird als ein performativer Akt vollzogen; im Anschluss an Fischer-Lichte
(2012: 161) lasst sich davon sprechen, dass ein multimodaler Wahrnehmungsmodus
der Dinge ,,das Wahrgenommene im Zusammenspiel mit der Imagination zum Leben
zu erwecken (vermag)“. Das iiber das Sagen hinausgehende Zeigen der Dinge, insbe-
sondere ihre Markierung als authentisch, setzt ihre Performativitét frei und biindelt erst
die Aufmerksamkeit der Mitschiiler/innen und der Lehrkraft auf das zu Zeigende. Hier
die mitgebrachten Pilze, dort das selbst hergestellte Modell der Bienenwaben verleihen
den Schiiler/inne/n die Macht, zu Zeigenden zu werden. Die Objekte verbiirgen in ihrer
vermeintlichen Echtheit und materiellen Wahrnehmbarkeit, die sie in der Situation als
Ressource fiir die Relevanzsetzung des Lernens zur Verfligung stellen, die Bedeutsam-
keit des unterrichtlichen Lernens und tilgen ein Stiickweit dessen ,kiinstlichen‘ Charak-
ter. Allerdings binden die beiden Objekte in ihrer Materialitdt auch die Aufmerksamkeit
und lassen eine Erorterung der Sache, die {iber das blol Wahrnehmbare, das Erleben des
materiell Veranschaulichten hinausgeht, kaum zu.

Damit werden Lina und Fabian auf jeweils spezifische Weise auch nicht in die Posi-
tion der Experten fiir eine Sache eingeriickt, sondern die Objekte prifigurieren die ihnen
zugewiesene Position als welche, die in ihrem Zeigen den Erfahrungsgehalt der Objekte
(re-)inszenieren sollen: die gelungene Darstellung von sich als Zeigenden steht im Vor-
dergrund und durch die mit ihrem Zeigen gesteigerte performative Wirkung auch die
Stiftung von Kommunikation iiber die Objekte, allerdings nicht in dem Sinne, Fragen
nach Griinden und Erklérungen zu initiieren. Damit werden auch die beiden Schiiler/
inne/n genau daran gemessen, ob es ihnen gelingt, durch authentische Beziige die Dar-
stellung mit Bedeutung aufzuladen und den Mitschiiler/innen Mdglichkeiten zu erdft-
nen, die Objekte selbst zu erleben. Fabian und Lina stellen sich als Zeigende — Fabian
lustvoll und engagiert, Lina zdgerlich und dngstlich — in der medialen Reprisentation
der Sache dar, mit der die Aufmerksamkeit und der Bezug aufs Thema ermoglicht wird.
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Der performative Bedeutungsiiberschuss im Zeigen lasst sie als mit Wissen ausgestatte-
te Personen in den Hintergrund treten, zugleich wird aber die gelungene Selbstdarstel-
lung im und durch das Zeigen, so konnte man mit Gruschka (2008, 14ff.) sagen, zum
Erfolgskriterium, das die beiden Lernenden selbst zu verantworten haben.

4. Ausblick: Zur Erforschung des Wandels von Unterricht

Mit dem Ergebnis einer Verschiebung von Zeigepraktiken in neuen klassendffentlichen
Gesprachsformaten, wie wir sie mit beiden Fallrekonstruktionen zeigen konnen, leisten
wir einen Beitrag zu einer praxistheoretisch justierten Forschung zur Transformation
pidagogischer Praktiken im individualisierenden Unterricht. Im Ubergang des Zeigens
auf die Schiiler/innen verdndern sich der Umgang mit der Sache und die Subjektivie-
rungsweisen grundlegend. Beim Einiiben in das ,Zeigen zeigen‘ kommt die Aufgabe, in
der klassenéffentlichen Kommunikation fiir Aufmerksamkeit zu sorgen und somit eine
Vermittlungsfunktion zu tibernehmen, nicht mehr der Lehrkraft zu, sondern wird den
Schiiler/inne/n zugewiesen. Die damit einhergehende Verschiebung der Zeigepraktiken
wollen wir als eine Steigerung der unterrichtlichen Performanzkultur bezeichnen. Schii-
ler/innen werden in die Position von Zeigenden eingeriickt, die in der Performativitét
des Zeigens als ,authentisch® geltender Objekte die Sache als glaubhafte und in glaub-
hafter Weise préisentieren sollen, womit sie sich zugleich als Zeigende in Form einer
iiberzeugenden Selbstdarstellung als Garanten der Vermittlung und Aufmerksamkeit be-
wihren miissen. Schiiler/innen miissen sich so darstellen, dass sie die Aufmerksamkeit
der anderen erhalten und behalten. In den hier rekonstruierten Fillen verleiht ihnen die
Performativitét der als authentisch inszenierten Dinge die Macht dazu. Diese Logik hat
auch Konsequenzen fiir das, was gezeigt wird, denn sie legt einen bestimmten Umgang
mit der Sache nahe, die eben in eine prisentable, und das heifit mediatisierte Form ge-
bracht werden muss, damit sich die Schiiler als sich im Zeigen Zeigende etablieren
konnen, was dann die Moglichkeiten, iiber die Sache in ein Gespréich zu kommen, pra-
figuriert. Praktiken des Wiederzeigens der Sache konnen wir indes nicht beobachten.
Evaluative Praktiken der Lehrkréfte und Mitschiiler/innen beziehen sich auf das Wie
des Zeigens und das sich selbst als Zeigender zeigen, nicht auf das, was gezeigt wurde.
Damit weitet sich auch das, was als Leistung bewertet werden kann, auf groBere Teile
der Person aus.

Wir sehen in dieser Form der wechselseitigen Sach- und Subjektkonstitution Spiel-
arten eines formalisierten Umgangs mit der Sache bei gleichzeitiger Informalisierung
der Sozialbeziehungen, wie wir es bereits im Setting des Planunterrichts beobachten
konnten (Reh 2011; Reh/Rabenstein/Idel 2011; Idel 2013). Der Umgang mit den Sachen
wird durch die Konzentration auf die Performanz des Zeigenden in seinem Zeigen, das
sich auf die Medien stiitzt und die Thematisierungsweisen limitiert, formalisiert. Zu-
gleich scheinen uns die beiden Beispiele zu verdeutlichen, dass die Akzentverschiebung
der Subjektkonstitution auf die Position der Schiiler als souveridne Darstellungskiinstler,
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die sie werden sollen, auf eine Informalisierung in den Sozialbeziehungen angewiesen
sind: In unseren Fallbeispielen werden die beiden Schiiler/innen unterstiitzt — Fabian
durch Aufmunterungen seitens der Lehrkrifte, Lina durch die hergestellte Néhe der
Lehrerin und auch der anderen Schiilerin zu ihr —, d.h. als Antwort auf die Ubungssi-
tuation in dem einen und die Bewdhrungssituation in dem anderen Fall miissen indivi-
dualisierte Bezugnahmen zwischen den Akteuren ermdglicht werden, damit diese eine
gelungene Darstellung ihrer selbst als Zeigende zeigen kénnen.

Am Schluss wollen wir die Frage zumindest aufwerfen, inwiefern wir angesichts
dieser Befunde die untersuchten Gesprachsformate noch als Transformation der sich
im 19. Jahrhundert durchsetzenden Form von Unterricht als lehrerzentriertem Unter-
richtsgespréch verstehen kdnnen, oder ob es sich hier um Vorboten einer Abldsung der
Form Unterricht?, so wie wir sie kennen, handelt. Will man Gespriachsformate wie die
hier untersuchten mit den in ihnen zu beobachtenden Verschiebungen der Zeigeprakti-
ken auf die Lernenden noch als Unterricht verstehen, muss die bisherige Konzentration
der Unterrichtstheorie und -forschung auf das lehrergelenkte Unterrichtsgesprdach und
das fiir es als zentral erachtete Sprachspiel, das Initiation-Response-Feedback-Muster
(Liiders 2003), aufgegeben oder zumindest ergénzt werden. Was in der gegenwartigen
Unterrichtsforschung theoretisch unter Unterricht verstanden wird, wird gegenwartig
kontrovers diskutiert (Meseth/Proske/Radtke 2011). Die theoretischen Suchbewegun-
gen der aktuellen Diskussion um die Frage, wie Unterricht kategorial und methodolo-
gisch zu fassen ist, verweisen auch auf seinen Wandel. Unseres Erachtens bedarf es fiir
die Untersuchung der Transformation von Unterricht einer gegeniiber der Fokussierung
auf das I-R-F-Muster alternativen theoretischen Konzeptualisierung von Unterricht, die
diesen als schulisch institutionalisierte Lehr-Lernsituation zwar von anderen — alltagli-
chen — Vermittlungssituation zu unterscheiden vermag, die es jedoch zugleich erlaubt,
diese Differenzsetzung so flexibel handhaben zu kdnnen, dass dem Wandel von Unter-
richt empirisch auf die Spur zu kommen ist.

Der von uns eingeschlagene praxistheoretische Zugang als alternative Option der
Unterrichtsforschung legt seinen Schwerpunkt auf eine Mikroanalyse von Praktiken,
die den individualisierenden Unterricht als Ordnung besonderer Art hervorbringen. Die-
se feinanalytische Mikroskopie von Praktiken im Unterricht sensibilisiert fiir den For-
menwandel, lisst ihn aber mdglicherweise auch im Vergleich zu anderen theoretischen
Optionen iiberdeutlich in der Beobachtung hervortreten. Es konnte sich aber genauso
zeigen, dass nur eine solche kategoriale Verschiebung der Beobachtung von Unterricht
diesen in seinem Formenwandel angemessen zu fassen bekommt. Vom Standpunkt ei-
ner historischen Epistemologie wiirde sich dann die etablierte Unterrichtstheorie in ih-
rem Zugriff als historische Definition von Unterricht erweisen, deren Erklédrungskraft
mit dem Wandel der Form auf den Priifstand zu stellen wiére.

3 Fiir diesen Hinweis danken wir Sabine Reh.
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Katja Volzke, Julia Arnold, Kerstin Kremer

Denken und Verstehen beim naturwissenschaftlichen
Problemldsen — Eine explorative Studie

Zusammenfassung

Die Studie betrachtet Zusammenhédnge zwischen wissenschaftlichen Denkprozessen bei der Pla-
nung eines Experiments und Experimentierverstandnis. Zwei Schiilerpaare bearbeiten eine of-
fene Aufgabe zur Experimentplanung im Kontext einer Verhaltensbeobachtung bei Guppys. Das
wissenschaftliche Denken der Probanden bei der Bearbeitung wird im Prozess dialogisch verba-
lisiert und das Gespréach videographiert. Im Anschluss erfolgt die Reflexion der Denkstrukturen
im Einzelinterview. Es zeigt sich, dass bei beiden Schiilergruppen ein Zusammenhang zwischen
dem im Interview gedufierten Verstandnis iiber den experimentellen Forschungsprozess und der
Beriicksichtigung von Aspekten des wissenschaftlichen Denkens bei der eigentlichen Planung
aufgezeigt werden kann. Beziige zwischen wissenschaftlichem Denken und Experimentierver-
stdandnis werden diskutiert.

Schlagwdrter: Erkenntnisgewinnung, Experimentieren, Experimentierverstandnis, Videostudie

Students Plan and Evaluate an Experiment — Thinking and Understanding during Scientific Prob-
lem-Solving

The study examines the relationship between scientific thinking while planing an experiment
and the process-related understanding about experimentation. Two pairs of students work on
an open-ended task about the planning of an experiment in the context of the courtship behav-
iour of guppys. The scientific thinking of the students while discussing during their work on the
task is video-taped. Subsequently, students’ thinking is reflected by an interview. It is outlined
that both pairs of students show a relationship between the understanding about experimenta-
tion verbalised within the interview and their scientific thinking while talking about the planing
of the experiment. References between thinking and understanding about an experiment are dis-
cussed.

Keywords: scientific inquiry, experiment, understanding about experimentation, video study

1. Einleitung

Den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg zu verstehen, wird als ein bedeutsames
Element naturwissenschaftlicher Bildung angesehen (Osborne/Collins/Ratcliffe/Mil-
lar/Duschl 2003). Der Ansatz des forschenden Lernens ermdglicht die Strukturierung
des Lernens analog zum Prozess naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung, der
auch als Problemldseprozess bezeichnet wird (Mayer 2007). Im Rahmen eines solchen
problemorientierten Arbeitens erstellen die Lernenden in moglichst offenen Lernar-
rangements eigenstdndig Hypothesen, planen naturwissenschaftliche Untersuchungen
und interpretieren die gewonnenen Ergebnisse in Hinblick auf die vorab formulierte
Fragestellung (Aepkers 2002; Arnold/Kremer 2012; Mayer/Ziemek 2006; Parchmann
2009). Auf diese Weise sollen Lerngelegenheiten geschaffen werden, etwas iiber das
naturwissenschaftliche Denken und damit auch iiber die Eigenschaften von naturwis-
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senschaftlichem Wissen selbst zu lernen und den Weg naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung zu reflektieren (Kircher/Dittmer 2004). Eine solche wissenschaftspropé-
deutische Perspektive auf naturwissenschaftlichen Unterricht zielt letztlich auf ein bes-
seres Weltverstindnis, da die Lernenden befdhigt werden sollen, naturwissenschaftliche
Erkenntnisse reflektiert in alltigliche Entscheidungsprozesse einbeziehen zu kdnnen (v.
Falkenhausen 1985).

Die dargelegte Bedeutung des forschenden Lernens fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht ist unstrittig, was auch durch die Verankerung hinfithrender Kompetenzen
zum naturwissenschaftlichen Denken und Arbeiten in den nationalen Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz seit 2005 zum Ausdruck gebracht wird. Wie forschendes
Lernen jedoch nachhaltig dazu beitragen kann, dass Schiilerinnen und Schiiler die na-
turwissenschaftliche Denkweise besser verstehen, ist auch international ein kontrovers
diskutiertes Feld.

Die didaktische Diskussion um die Vermittlung dieser Bildungsziele im Bereich
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung zeigt Ziige auf, die sich auf das in
diesem Heft problematisierte Wechselspiel des Selbstentdeckens vs. des Zeigens — ver-
standen als Instruieren — zuriickfiihren lassen. Es ist empirisch belegt, dass die Entwick-
lung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen (scientific inquiry) durch das
forschend-entdeckende Lernen positiv beeinflusst werden kann (Hof 2011). Obschon
Kompetenzen des naturwissenschaftlichen Denkens aufseiten der Schiiler/innen positiv
mit ihrem Naturwissenschaftsverstindnis korrelieren (Kremer/Specht/Urhahne/Mayer,
2013), geht man davon aus, dass ein umfassendes Metaverstindnis {iber die Charak-
teristika naturwissenschaftlichen Wissens und Wissenserwerbs (nature of science) nur
durch eigenstindiges Forschen und Entdecken nicht erlangt wird. Aus diesem Grund
wird als Instruktionsstrategie das explizit-reflexive Aufzeigen von Grundideen des
Wissenschaftsverstdndnisses vorgeschlagen und empirisch als lernwirksam bestatigt
(Khishfe/Abd-El-Khalick 2002).

Die vorliegenden Befunde beziehen sich jedoch zumeist auf die Bilanzierung von
Lernergebnissen aus Instruktionsstudien mit Pre-/Post-Design (Lederman/Lederman/
Kim/Ko 2012). Es bleibt offen, in welchem Verhiltnis die verschiedenen Instruktions-
formen in dem naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess (optimalerweise) stehen.
Hierzu miissten Erkenntnisse dariiber herangezogen werden, wo im forschend-entde-
ckenden Lernprozess die Lernenden naturwissenschaftliches Denken wie anwenden und
welchen Einfluss ihr Naturwissenschaftsverstidndnis auf diese Anwendung hat. Hinwei-
se auf solche Zusammenhinge sollen in der vorliegenden explorativen Studie durch die
Analyse einer naturwissenschaftlichen Problemlosesituation gewonnen werden. Ziel ist
es, anhand der gewonnenen Ergebnisse Riickschliisse auf ein lernforderliches Verhiltnis
von Instruktion und Konstruktion — von Zeigen und Entdeckenlassen — von Prinzipien
naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung zu ziehen.
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2. Theoretischer Rahmen: Didaktik naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung

Zur Einfithrung in die Didaktik naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung wird in
den folgenden Unterkapiteln iiber einschldgige Studien zum Verhiltnis von naturwis-
senschaftlichem Denken und Naturwissenschaftsverstindnis berichtet, dann werden die
Begriffe in Hinblick auf die Verwendung in dieser Studie geklart. Ankniipfend wird auf
die angenommene Wissensrepréasentation des Forschungsgegenstands eingegangen, die
dieser Studie zugrunde liegt.

2.1 Zeigen und Entdecken beim forschenden Lernen

Beim forschend-entdeckenden Lernen treten die Lernenden in unterschiedlichen Lern-
arrangements in die Rolle des Forschers. Dies kann innerhalb einer Unterrichtsstunde
im Rahmen eines Projekts, einer Akademie oder im Schiilerlabor umgesetzt sein (Mess-
ner 2009). Bedeutsam ist hierbei das durch ein authentisches Problem geleitete Arbeiten
ohne vorgegebenen Losungsweg (Parchmann 2009; Funke 2003). Diese Vorgehensweise
schult das problemorientierte Denken, das beim naturwissenschaftlichen Arbeiten Paral-
lelen zum naturwissenschaftlichen Denken aufweist (Hof 2011; Mayer 2007). Doch wird
hierbei auch automatisch deutlich, welche grundlegenden Eigenschaften dem naturwis-
senschaftlichen Wissen und naturwissenschaftlichen Methoden zu Eigen sind? Zahlreiche
internationale Studien zeigen auf, dass dies nicht der Fall ist (Moss/Abrams/Robb 2001).

Viele dieser Studien wurden im Pre-/Post-Design mit Intervention durchgefiihrt.
Da die Evaluation der Instruktion in ganz unterschiedlichen Kontexten mit einem ein-
heitlichen Instrument (Views on Nature of Science Questionnaire, VNOS) durchgefiihrt
wurde, konnen die Befunde als konsistent gelten (Lederman/Abd-El-Khalick/Bell/
Schwartz 2002). Bell, Blair, Crawford und Lederman (2003) untersuchen mit diesem
Instrument ein auBerschulisches Laborpraktikum, bei dem Schiilerinnen und Schiiler in
den Ferien in die Abldufe eines ,,echten” Wissenschaftsbetriebs einer Forschungsein-
richtung integriert waren. Im Rahmen des Laborpraktikums wurden naturwissenschaft-
liche Denk- und Arbeitsweisen vermittelt. Nach achtwochiger praktischer Forschungs-
tatigkeit zeigte sich, dass nahezu alle Teilnehmer ihre Kenntnisse {iber die Prozesse
naturwissenschaftlicher Forschung erweitern konnten. Ihr Naturwissenschaftsverstind-
nis blieb jedoch nahezu unverandert (Bell et al. 2003). In einer Instruktionsstudie im
Zweigruppen-Design von Khishfe und Abd-El-Khalick (2002) erzielte ein experimen-
tell-forschender Unterrichtsansatz bei Sechstklasslern keine messbare Entwicklung des
Naturwissenschaftsverstandnisses, wohingegen der gleiche Unterrichtsansatz in der
Vergleichsgruppe, kombiniert mit einer expliziten durch den Lehrer angeleiteten Re-
flexion der Charakteristika von Naturwissenschaft, das Wissenschaftsverstindnis der
Lernenden messbar ausweiten konnte (Khishfe/Abd-El-Khalick 2002).

Somit kann abgeleitet werden, dass die explizite Vermittlung von Metaverstindnis
und Metawissen iiber Naturwissenschaft ein sinnvoller Bestandteil im forschend-ent-
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deckenden Lernprozess darstellt. Entsprechende Studien sagen aber meist wenig {iber
die tatsdchlichen Verkniipfungen von Naturwissenschaftsverstdndnis und naturwissen-
schaftlichem Denken bei den Lernenden in der forschenden Problemsituation aus. Diese
Forschungsliicke ist Gegenstand der hier vorgestellten Studie. Am Beispiel der Planung
eines Experiments wird im folgenden Unterkapitel das naturwissenschaftliche Denken
von Schiiler/innen betrachtet. Ein Experimentierverstandnis wird neben der Reflexion
sozialer, ethischer und historischer Aspekte als wichtiger Teilaspekt eines umfassenden
Naturwissenschaftsverstdndnisses betrachtet.

2.2 Naturwissenschaftliches Denken bei der Planung eines
Experiments

Im Rahmen unserer explorativen Studie setzen wir exemplarisch fiir den naturwissen-
schaftlichen Problemldseprozess eine offene Aufgabe zur Planung eines Experiments
ein, die Verhaltensbeobachtungen bei Guppys (insbesondere beim Paarungsverhalten)
betrifft.

Der den Schiiler/innen gestellten Aufgabe liegt ein Verstindnis der naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinnung gemif3 dem Kritischen Rationalismus nach Popper
zugrunde (Popper 1996). Demnach wird ein wissenschaftlicher Problemldseprozess als
planmaéBiges rationales Vorgehen verstanden. Der Ansatz wurde aufgrund seiner Bedeu-
tung fiir die hypothesengeleitete Strukturierung der Planung eines Experiments mit dem
Ziel der Ableitung von aussagekréftigen Resultaten gewdhlt.

Das theoriegeleitete Experiment ist im Rahmen des hypothetiko-deduktiven Mo-
dells des Erkenntniswegs (Popper 1935/1994) eine zentrale Forschungsmethode der
Naturwissenschaften, die unter Beachtung von Giitekriterien Aussagen iiber Kausalzu-
sammenhinge und Generalisierungen in ihrem jeweiligen Giiltigkeitsbereich erlaubt. Es
wird somit auch fiir den Unterricht als bedeutsame Methode angesehen, die Lernende
im Laufe des Schulunterrichts verstehen und anwenden lernen sollen (Osborne et al.
2003).

Folgende grundlegenden Aspekte des (natur-)wissenschaftlichen Denkens sind fiir
die didaktische Umsetzung der Planung eines Experiments relevant und miissen im
Rahmen eines Problemldseprozesses durchlaufen werden, um zu einer aussagekraftigen
Planung zu gelangen (Arnold/Kremer/Mayer 2013; Beller 2008; Gott/Duggan 2007;
Hammann 2006; Lubben/Buffler/Campbell/Allie 2001; Mayer/Grube/Moller 2008;
Roberts 2001):

*  Die unabhdingige Variable verdndern: Die unabhingige Variable ist die Grof3e, de-
ren Einfluss bzw. Wirkung auf die abhéngige Variable (zu messende Grofie) unter-
sucht wird. Sie wird daher in einem Experiment systematisch verdndert. Hierbei ist
es wichtig eine ausreichend feine Variation festzulegen.

*  Die abhdngige Variable messen: In der abhéngigen Variable spiegelt sich die Wir-
kung der unabhéngigen Variablen (Ursachen, Bedingungen) wider. In einem Expe-
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riment muss diese daher gemessen werden. Hierbei ist es wichtig eine ausreichend
feine Messung festzulegen.

»  Storvariablen: Storvariablen sind GrofBen, die auler der unabhédngigen Variablen
Einfluss auf die abhingige Variable haben konnen. Werden diese im Experiment
kontrolliert (durch Gleichhaltung oder Messung), nennt man sie Kontrollvariablen.

*  Messzeiten: Ist festgelegt, wie die abhingige Variable operationalisiert und gemes-
sen werden soll, miissen die Dauer, die Anzahl und die Intervalle der Messung kon-
kretisiert werden.

*  Messwiederholungen: Einzelne Messungen bzw. Experimente konnen immer feh-
lerbehaftet und unsicher sein. Um die Reliabilitét einer Messung bzw. eines Expe-
riments zu erhdhen und belastbare Aussagen treffen zu kdnnen, miissen sie mehr-
mals (oder mit unterschiedlichen Verfahren) durchgefiihrt werden. Je nach Unter-
suchungsanlage geht die Messwiederholung mit einer Vergroferung der Stichprobe
einher.

2.3 Verstandnis naturwissenschaftlicher Experimente

Aus der Schilderung der fiir die Planung eines Experiments relevanten Aspekte des (na-
tur-)wissenschaftlichen Denkens werden bereits Beziige zur Giite eines Experiments
deutlich, die als ein Aspekt eines Verstiandnisses iiber die Natur der Naturwissenschaften
(nature of science) von Bedeutung ist. Dabei werden im Folgenden diejenigen didak-
tisch relevanten Aspekte eines Experimentierverstindnisses betrachtet, die sich auf das
ausgewdhlte Modell des idealisierten hypothetiko-deduktiven Erkenntniswegs bezie-
hen. Im Fokus steht, iiber die Kenntnis und das Nachvollziechen der Methode hinaus, die
kritische Reflexion des experimentellen Vorgehens und der daraus gewonnenen Daten
sowie deren Interpretation.

In diesem Zusammenhang ist es von Bedeutung zu verstehen, wie die Anlage des
Experiments den Giitekriterien Objektivitét, Reliabilitit und Validitit geniigt, damit er-
laubte Aussagen getroffen werden kdnnen (Roberts 2001). Anzustrebende Objektivitit
beim Experiment bedeutet, dass Versuche unternommen werden miissen, das Experi-
ment und dessen Ergebnisse mdglichst unabhéngig vom Versuchsleiter durchzufiihren
(Kriiger 2009) und eine mdglichst uneingeschrinkte Replizierbarkeit vorliegen zu ha-
ben (Roberts 2001). Objektivitét ist bei der experimentellen Planung besonders bei der
Festlegung der Operationalisierung von abhingiger und unabhéngiger Variable sowie
bei der Festlegung des Untersuchungsdesigns zu priifen. Objektivitit meint in Hinblick
auf das idealisierte hypothetiko-deduktive Erkenntnismodell hier, dass das Experi-
ment moglichst in Hinblick auf die jeweilige Person, die Zeit und den Ort unabhéngig
konstruiert werden soll (Mayer/Ziemek 2006). Unter der Reliabilitat versteht man die
Zuverlissigkeit und Messgenauigkeit des Experiments. Bei der Uberpriifung der Re-
liabilitdt sollten mogliche Fehler des Experiments gegeneinander abgewogen werden
(Gott/Duggan/Roberts/Hussain 2010). Validitét fordert die Giiltigkeit des Experiments
beziiglich des zu messenden Merkmals (Roberts 2001). Das Experiment soll das mes-
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sen, was es zu messen vorgibt. Hier spielt vor allem eine angemessene Betrachtung und
Kontrolle von Storgrofen eine Rolle. Validitit und Reliabilitdt des Experiments nehmen
unmittelbar Einfluss auf eine Abschéatzung der Plausibilitit der gewonnenen Befunde.

Bei der Planung eines Experiments miissen die Informationen, die fiir die giiltige
Uberpriifung der Hypothese bendtigt werden, bestimmt werden. Hierbei werden vor-
handene Konzepte und Theorien aktiviert, um iiber Analogisierungen und kreatives Ver-
kniipfen mogliche Losungsansitze zu generieren (Meisert 2007). Die Losungsanséitze
werden hierbei auf die inhaltlichen Besonderheiten abgestimmt. Das bedeutet, dass fiir
jedes Experiment neue Entscheidungen iiber Messinstrumente, anzuwendende Metho-
den und die Art des Aufzeichnens und der Reflexion der Daten getroffen werden miis-
sen. Diese Entscheidungen benétigen Kreativitdt und sind grundlegend fiir die Gite der
Untersuchung.

Die Operationalisierung der unabhéngigen und abhéngigen Variable, d.h. die Zu-
ordnung einer eindeutig beobachtbaren Merkmalsauspragung, erlaubt hierbei die idea-
lisiert objektive Beobachtung, Erfassung und Messung von Daten (Kriiger 2009; Beller
2008). Die relevanten zu untersuchenden Strukturen und Prozesse diirfen hierbei nicht
mehr in den Aspekten, die Gegenstand des Experiments sind, verdndert werden (Weber
2005).

Die Durchfiihrung mehrerer Messungen der abhingigen Variablen ist fiir die Si-
cherstellung der Reliabilitdt notwendig, da es durch Wiederholungen zu robusteren
Wahrscheinlichkeitsaussagen der Ergebnisse kommt. Zudem kdnnen somit zufallige
Streuungen der Fehler, z.B. instrumenteller oder menschlicher Art, beachtet werden
(Kriiger 2009; Gott et al. 2010). Bei der Wiederholung von Messungen geht es nicht um
das Erzeugen identischer Werte, sondern um das Finden von generalisierbaren Tenden-
zen. Ungewohnliche Daten, die nicht um den generellen Mittelwert liegen, sind nicht
auszuschliefen, sondern benétigen eine genauere Betrachtung, um mdgliche Ursachen
fiir diese Ausreifler zu finden (Gott et al. 2010).

Der Vergleich mehrerer Ansétze fiihrt hierbei ebenso zur Erhdhung der Reliabilitit
und Validitdt der Ergebnisse. Ein Kontrollversuch, als eine Moglichkeit der Variation,
ermoglicht den Ausschluss konkurrierender Erklédrungen (Roberts 2001).

Eine Reduktion der Komplexitit des Ausgangsphinomens ist beim Experimentie-
ren notwendig, um die Eindeutigkeit der Ergebnisse und damit die angestrebte Objek-
tivitidt zu gewéhrleisten (Klauer 2005). Insbesondere bei der Mathematisierung findet
dann eine ,,Herauslosung der Erscheinungen aus ihrem Zusammenhang und [die Kon-
zentration, Anmerkung des Verf.] auf die mathematische Beschreibung und Messung
ihrer Funktionen (...) und deren Voraussage oder Vorausberechnung® (Puthz 1988: 11)
statt. Dies bewirkt einerseits eine Prézisierung und feinere Differenzierung der Ergeb-
nisse und dient somit der Reliabilitdt (Sedlmeier/Renkewitz 2008; Roberts 2001). Zur
Wahrung der Validitit ist jedoch kritisch zu hinterfragen, in welchem Verhéltnis die
Komplexitétsreduktion in den untersuchten Variablen zum Ausgangsphdnomen steht.

ZISU Jg. 2|2013



64 Katja Volzke, Julia Arnold, Kerstin Kremer

2.4 Zugrunde gelegte Wissensreprdsentation

Die vorliegende Studie betrachtet Wissen von Lernenden im Prozess der experimentel-
len Planung und Wissen iiber die Anlage eines solchen Experiments. Auf dieser Basis
werden unterschiedliche Dimensionen mentaler Wissensreprisentationen zugrunde ge-
legt. Zum einen wird prozedurales Wissen, das im Prozess der Planung zum Ausdruck
kommt, betrachtet (Roberts 2001). Hierzu zdhlen die Aspekte des naturwissenschaftli-
chen Denkens, die auf die konkrete Aufgabe der Verhaltensbeobachtung bei Guppys an-
gewendet werden. In diesem Zusammenhang geht es um die Beziehung von abhédngiger
und unabhingiger Variable anhand der formulierten Hypothese, die explizite Identifi-
kation und planméBige Kontrolle von im Kontext relevanten Storvariablen sowie der
sinnvollen Festlegung von Messzeiten und der kontextabhéngigen Abschétzung der Re-
levanz von Messwiederholungen. Zum anderen wird das Experimentierverstindnis der
Lernenden betrachtet. Hierbei handelt es sich um funktionales Metawissen, das ebenso
immer im Bezug zur konkreten Problemsituation betrachtet werden muss (Allchin 2011;
Ford 2008). Es handelt sich um Interpretationswissen (Allchin 2011) in Hinblick auf die
Giitekriterien des naturwissenschaftlichen Vorgehens, das im Rahmen der Planung eines
Experiments zugleich Anwendung findet. Ob und wie ein funktionales Experimentier-
verstdndnis mit dem prozeduralen Charakter des naturwissenschaftlichen Denkens bei
der Planung eines Experiments in Interaktion tritt, soll im Folgenden néher betrachtet
werden.

3. Anlage der explorativen Fallstudien

Im Zentrum der Betrachtung steht die Analyse von prozeduralen Denkprozessen Ler-
nender bei der Planung eines Experiments und dem damit einhergehenden funktiona-
len Experimentierverstdndnis im Sinne der Giitekriterien des hypothetiko-deduktiven
Modells. In diesem Beitrag werden zwei explorative Fallstudien vorgestellt, die sich
mithilfe eines qualitativen ,quasi-experimentellen‘ Vorgehens, einer offenen Aufgaben-
stellung (hier zur Planung eines Experiments zum Paarungsverhalten von Guppys), der
Forschungsfrage néhern. Die den Schiiler/innen gestellten offenen Aufgaben sind so
konzipiert, dass sie auch in einem problemorientierten naturwissenschaftlichen Unter-
richt eingesetzt werden konnten (Arnold et al. 2013).

Folgende Forschungsfragen gilt es in diesem Beitrag zu beantworten bzw. zu dis-
kutieren:

1) Welche Aspekte des wissenschaftlichen Denkens beriicksichtigen die Lernenden
bei der Planung eines Experiments?

2) Wie setzen die Lernenden das naturwissenschaftliche Denken in Hinblick auf die
Planung eines Experiments ein?
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3) Welche Beziige zeigen sich zwischen dem Experimentierverstindnis der Lernenden
und ihrem naturwissenschaftlichen Denken, das der Planung des Experiments zu-
grunde liegt?

Im Folgenden soll das methodische Vorgehen dargelegt werden, indem die in der quasi-
experimentellen Untersuchung eingesetzte Aufgabe und ihre Ablauf sowie die einge-
setzten Erhebungs- und Auswertungsmethoden vorgestellt werden.

3.1 Erhebungsinstrument

Zur Analyse des naturwissenschaftlichen Denkens bzgl. der Planung eines Experiments

wurde die Primédraufgabe ,,Attrappenversuche mit Guppys* eingesetzt (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1:  Aufgabe zur ,,Planung eines Experiments“. (Arnold et al. 2013).

Attrappenversuche mit Guppys

Attrappenversuche

Attrappenversuche sind Versuche mit Nachbildungen von Tieren (Attrappen), die beispielswei-
se aus Knete hergestellt werden. Attrappenversuche werden in der Verhaltensbiologie hdufig
verwendet und dienen dazu, herauszufinden, welche Merkmale des nachgebildeten Tieres ein
bestimmtes Verhalten bei lebenden Tieren auslosen. Daher besitzt eine Attrappe meist nur be-
stimmte Merkmale des echten Tiers, die gezielt verandert werden kénnen.

Attrappenversuche sind besonders geeignet zur Untersuchung des Balzverhaltens von Tieren, z.
B. von Fischen. Man kann z. B. durch Attrappen von Weibchen die Reaktion der Mannchen auf
bestimmte Merkmale des Weibchens untersuchen (Abbildung 1).

Abb. 1: Attrappe eines Guppy-Weibchens Abb. 2: Guppys: Weibchen (links) und Mann-
chen (rechts).
Foto: Marrabbio?2.
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Das Balzverhalten von Guppys
Guppys sind kleine Aquarienfische (Abbildung 2). Mdnnchen werden in der Regel ca. 4 cm und

Weibchen ca. 7 cm grof. Guppys haben ein besonders auffélliges Balzverhalten. Ein paarungs-
bereites Guppy-Mannchen wirbt um das Weibchen, indem es ihm den Schwanz zudreht, seinen
Korper S-formig krimmt und dabei die Schwanz- und Riickenflosse auffaltet. Dieses Verhalten

nennt man S-Kriimmung (Abbildung 3).

Abb. 3: Guppy-Mdnnchen beim
Schwimmen (links) und
beim Balzen in S-Krimmung
(rechts).

Zeichnung: Kathrin Klopfel.

Schwimmen _
S-Krimmung

Die S-Kriimmung ist ein angeborenes Verhalten, das durch bestimmte Reize (Merkmale des Weib-
chens) regelméRig ausgeldst werden kann. Je nach Erregung des Mdnnchens erfolgt die S-Kriim-
mung mehrmals nacheinander.

Stelle dir vor, du untersuchst das Balzverhalten von Guppys. Du méchtest herausfinden, welche
Merkmale des Weibchens die S-Kriimmung der Mdnnchen auslésen, fiir das Mdnnchen also ein
wichtiger Faktor fiir die Balz ist.

Du vermutest, dass der WeiBanteil des Weibchens ein Ausldser fiir das Balzverhalten des Mann-
chens ist, da er vermutlich ein Anzeichen fiir die Geschlechtsreife des Weibchens ist.

Deine Hypothese lautet:

Der Weifsanteil des Weibchens ist ein Ausloser fiir die S-Kriimmung des Mdnnchens. Je grofer der
weifie Bauch, desto stirker das Balzverhalten des Mdnnchens.

Aufgabe: Beschreibe méglichst genau, wie ein Experiment (Attrappenversuch) zur Uberpriifung
dieser Hypothese aufgebaut sein sollte und was dabei zu beriicksichtigen ist.

Die Aufgabenstellung besteht aus einem anwendungsorientierten Aufgabentext sowie
einer Aufforderung in Hinblick auf die hypothesengeleitete Planung des Experiments.
Im Aufgabentext sind die zentralen Elemente des doménenspezifischen Problems darge-
boten. Das benétigte Fachwissen, sowie Forschungsfrage und Hypothese sind vorgege-
ben. Das offene Aufgabenformat ermoglicht eine Erfassung der von den Schiilerpaaren
selbstéindig angewendeten Aspekte des naturwissenschaftlichen Denkens.

Zur Analyse des funktionalen Experimentierverstindnisses wird ein Leitfadenin-
terview (vgl. Anhang) eingesetzt. Dabei werden Aspekte des naturwissenschaftlichen
Denkens angesprochen, zu denen die Versuchspersonen zuvor keine Aussagen getroffen
haben oder die Aussagen sollen vertiefend begriindet und gerechtfertigt werden.
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3.2 Untersuchungsablauf

Grundlegend besteht die Studie aus zwei Teilen. Der erste Teil besteht in der Bearbei-
tung der Planungsaufgabe durch Schiilerpaare. Die Schiilerpaare erhalten den Auftrag
ihre experimentelle Planung schriftlich zu fixieren und sich wahrenddessen tiber ihre
Gedanken verbal auszutauschen. Der Diskurs und die Aufgabenbearbeitung der Schii-
lerpaare wurde videographiert. Der zweite Teil besteht in der Durchfiihrung eines Inter-
views auf Basis des Videos mit einem der beiden Schiiler. Auch dieses Interview wird
videographiert.

Bei der Durchfiihrung der Studie wird auf ein Schiilerheft und einen Untersuchungs-
leitfaden fiir den Versuchsleiter zuriickgegriffen. Das Schiilerheft enthélt die Primér-
aufgabe mit Aufgabenstellung und Raum fiir die Notizen der Schiiler. Der Untersu-
chungsleitfaden enthilt die Abfolge der einzelnen Schritte der Studie, standardisierte
Einfiihrungstexte in die Bearbeitung der Aufgaben und den Verlauf des Interviews, so-
wie eine Liste benétigter Materialien. Die gesamte Studie wird videographiert, um die
Kommunikations- und Interaktionssequenzen fiir die Datenauswertung zur Verfiigung
zu stellen.

Zu Beginn der Untersuchung wird den Schiilern ein standardisierter Einfiihrungs-
text durch den Versuchsleiter vorgetragen. Der Einfiihrungstext dient dazu konstante
Ausgangsbedingungen vor der Durchfithrung der Studie fiir alle Untersuchungsteilneh-
mer zu schaffen. In dem Einfithrungstext werden Informationen iiber die zwei Teile
der Studie gegeben. Hierbei wird zudem angegeben, dass die Auswahl des zu inter-
viewenden Schiilers fiir den zweiten Teil der Studie zuféllig getroffen wird. Dies wird
vorgenommen, um keine Beeinflussung des ersten Teils durch beispielsweise Motivati-
onsverluste zu erhalten.

Fiir das folgende Interview wird dann jeweils derjenige Schiiler ausgewahlt, der
bei der Aufgabenbearbeitung seine Gedanken in stdrkerem Mafle verbalisiert hat. Beim
Interview werden Videosequenzen des experimentellen Planungsgesprichs des Schiiler-
paares chronologisch abgespielt und bei wichtigen Handlungsschritten gestoppt. Dies
ermoglicht, dass sich der Schiiler und der Versuchsleiter an das Geschehen erinnern und
der Versuchsleiter das Vorgehen und dessen Griinde konkret hinterfragen kann. Reihen-
folge und Gestaltung der Fragen wird hierbei flexibel bei jedem Schiiler vorgenommen
(Winter 2000).

3.3 Stichprobe

Die explorative Studie wird mit zwei weiblichen Schiilerpaaren aus einer zehnten Gym-
nasialklasse einer Gesamtschule durchgefiihrt. Die Auswahl der Schiilerinnen erfolgte
hier zunichst auf Basis freiwilliger Teilnahme an der Studie. Die konkreten Schiilerin-
nen der Untersuchung werden dabei auf Basis eines guten und innerhalb der Gruppe
vergleichbaren Féahigkeitsniveaus zusammengestellt (hier anhand Schulform und Biolo-
gienote ausgewdhlt). Diese Betrachtung eines Samples von vergleichsweise leistungs-
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starken Probandinnen begriindet sich aus der komplexen Natur der zu untersuchenden
Zusammenhinge sowie der Untersuchungsanlage durch Verbalisierung von Gedanken-
gingen. Es wird davon ausgegangen, dass schwiéchere Schiiler die fiir die Studie not-
wendigen gedanklichen Verbalisierungen nicht in dem erforderlichen Male umsetzten
wiirden (nach Kelle/Kluge 2010). Die zunéchst explorative Anlage der Studie dient der
Uberpriifung der Qualitit der Primaraufgabe sowie der zugrunde gelegten theoretischen
Auswertungskategorein.

3.4 Lautes Denken

Bei der Methode des lauten Denkens dullern die Versuchspersonen (hier die Schiilerpaa-
re) ihre Gedanken bei der Bearbeitung einer Primédraufgabe alleine oder in der Gruppe
laut. Dies ermdglicht den Einblick in die mentalen Prozesse der Versuchspersonen (Bise
2008; Frommann 2005). Im Rahmen dieser Studie stellt die Priméraufgabe die Aufgabe
zur Experimentierplanung dar. Die Probanden arbeiten in Paaren und werden gebeten,
sich bei der gemeinsamen Problemldsung iiber die Aufgabe verbal auszutauschen. Die-
ser Diskurs in Hinblick auf den Erkenntnisprozess wird im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung als priméres lautes Denken angesehen und zur Analyse des naturwissen-
schaftlichen Denkens bei der Planung eines Experiments ausgewertet.

Im direkten Anschluss an die Versuchsdurchfiithrung, wenn die Eindriicke noch un-
mittelbar sind, werden die Probanden nach einem einheitlichen Leitfaden befragt. Ziel
dieser Befragung ist es, vergleichbare Aussagen zu ausgewihlten Themenfeldern zu
gewinnen. Hierdurch kann auch bei der spateren Auswertung des Datenmaterials auf
miteinander vergleichbare Ergebnisse zuriickgegriffen werden. (Frommann 2005).

Die anschlieende Befragung wird durch den Einsatz von Videomitschnitten des
vorherigen Losungsprozesses der Priméraufgabe unterstiitzt. Die Methode des anschlie-
Benden Interviews iiber die vorherigen Denkprozesse wird als nachtrigliches lautes
Denken angesehen (Weidle/Wagner 1982). Hier wird neben allgemeinen Fragen zur
Aufgabe und zur Gruppenarbeit Bezug genommen auf das Experimentierverstandnis,
das in seiner funktionalen Bedeutung fiir die Planungsentscheidungen mit Bezug zur
Priméraufgabe expliziert werden soll (Leitfragen vgl. Anhang).

3.5 Auswertungsmethode

Zur Auswertung der Daten wird die qualitative Inhaltsanalyse genutzt (Gropengiefer
2005; Mayring 2003). Die qualitative Inhaltsanalyse dient der Analyse von fixierter
Kommunikation mit dem Ziel, Schlussfolgerungen auf bestimmte Aspekte der Kommu-
nikation zu ziehen, indem die sprachlichen Eigenschaften identifiziert und beschrieben
werden. Bei der Inhaltsanalyse werden empirisch und theoretisch sinnvoll erscheinende
Ordnungskriterien aufgestellt und das Material darauf hin beschrieben und untersucht
(Mayring 2010a). Die Inhaltsanalyse muss in Einbettung zum Kontext der Daten gese-
hen werden. Es ist nur moglich, die Ergebnisse der Inhaltsanalyse als Form der Interpre-
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tation innerhalb des Kontextes zu sehen (Mayring 2010b). Das gesprochene Wort wird
beim lauten Denken bzw. beim nachtriglichen lauten Denken im Interview zunéchst
wortlich schriftlich fixiert.

Die Kodierung des naturwissenschaftlichen Denkens erfolgte aufgrund der theo-
riebasierten Kategorien (vgl. 2.2). Die Zuordnung der Kategorien zu Ankerstellen der
beiden Dialoge sowie den schriftlichen Losungen der Schiilerpaare findet sich in den
Tabellen 1 und 2. Die Zuordnung des Textmaterials zu den Kategorien erfolgte durch
zwei zunéchst unabhingige Kodierer, Einigung in Hinblick auf die Zuordnung erfolgte
diskursiv.

Der Interviewleitfaden nimmt jeweils auf die Kategorien des naturwissenschaftli-
chen Denkens (2.2) Bezug. Aussagen der interviewten Schiilerinnen werden in Tabelle
3 mit den Aspekten des naturwissenschaftlichen Denkens, auf die sie bezogen sind,
dargestellt.

4. Ergebnisse

In Hinblick auf die ersten beiden Forschungsfragen zum naturwissenschaftlichen Den-
ken werden in Tabelle 1 und Tabelle 2 jeweils fiir das untersuchte Schiilerpaar Svenja
und Katharina bzw. Lisa und Stephanie links die schriftlich fixierte Aufgabenlésung und
rechts das Gesprich bei der Aufgabenlosung gegeniibergestellt. In der Mitte der Tabelle
wird jeweils durch entsprechende Codes aufgezeigt, welche Aspekte des naturwissen-
schaftlichen Denkens von den Schiilergruppen beriicksichtigt wurden. Es zeigt sich,
dass die Verschriftlichung bereits nahezu vollstdndig die relevanten Aspekte erfasst. Die
chronologische Darstellung der Ergebnisse des lauten Denkens zeigt im Detail auf, wie
die Schiilerinnen das naturwissenschaftliche Denken bei der Planung des Experiments
umsetzen.
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Tabelle 1: Aspekte der Planung des Experiments des Schiilerpaares Svenja und Katharina in den

chronologischen Daten der schriftlichen Losung und des Dialogs

Aspekte der Planung des Experiments:

[1] Unabhéngige Variable wird benannt
[3] Abhédngige Variable wird benannt
[5] Stérgrofen werden beriicksichtigt
[7] Angabe der Messwiederholungen

Zeichenerkldrung:

[X] = zugeordneter Kompetenzaspekt

[X] = Wiederholung im Transkript

[2] Unabhé&ngige Variable wird variiert

[4] Abhdngige Variable wird operationalisiert
[6] Angabe der Messintervalle

[8] Vorhersage der Ergebnisse

Daten der schriftlichen Lésung Aspekte Daten des Dialogs
[1,2] K.: ... einmal ein Guppy-Weibchen mit, &h,
grofer weiler Flache aus zum Beispiel Knete halt
nachmacht. Und einer mit weniger weier Fldche.
Und dann halt guckt, dh, bei welchem der beiden
[3] Attrappen das Mannchen halt intensiver reagiert.
K.: ... dann halt guckt, 4h bei welchen das Mé&nn-
4] chen sich halt, was weiB ich, 6fters S-kriimmt.
Man stellt drei Attrappen, die [5] S.: ... drei Modelle. Irgendwie eins mit ganz wenig
aussehen wie Guppy-Weibchen, aus [5] WeiRanteil, eins mit so normal viel und ...
Knete her. K.: ... Attrappen ... die aussahen wie Guppy-Weib-
[1, 2] chen. [...] Das erste mit, dh, groRer weiBer Flache
Eines mit groRem optischem [5] oder wie hatten die das genannt? ... Mit grofem
Weiflanteil am Bauch, eines mit [5] WeiRanteil, optischem WeiBanteil.
mittelgroBem optischen WeiRanteil S.: Wollen wir noch hinschreiben, dass es am_
am Bauch und eines mit geringerem Bauch ist. ...
optischen Weianteil am Bauch. K.: Ja kannst du noch dazu schreiben. Steht ja so
genau wie moglich. ... Ah, sollen wir jetzt nennen
eins mit mittlerem oder weniger. [...] Mittlerem. [...]
MittelgroRen. ... Jetzt kommt kaum oder wenig.
S.: Oder gering.
Die erste Attrappe wird in ein [5] K.: ... Das erste Weibchen wird in ein Aquarium
Aquarium mit einem ménnlichen mit mehreren ménnlichen, also die [...] die erste
Guppy gesetzt. Attrappe wird in ein Aquarium mit mehreren médnn-
lichen Guppys gesetzt, oder?
[5] S.: Hm. [...] Oder vielleicht nur eins, dann kann
man es besser beobachten.
Man beobachtet und notiert das [3] S.: Okay, dann beobachtet man, wie sich das
Verhalten des Mannchens. Ménnchen verhalt.
Denselben Vorgang wiederholt man K.: ... Denselben Vorgang wiederholt man, dh auch
bei Weibchen zwei und drei. bei Weibchen, nein bei Attrappe zwei und drei.
S.: Ah, wie gut und wie [...] wie toll die so ein
Weibchen finden, machen die das mehrmals mit
der Krimmung.
Anschliefend vergleicht man die S.:...anschlieend ...
Ergebnisse. K.: [Vergleicht] man die Ergebnisse, oder?
[8] S.:..da kommt ja noch die Auswertung. Man_
Kriimmt sich das Mdnnchen bei [8] weiB ja erst, ob es wirklich stimmt, wenn die
der Attrappe mit dem gréBten op- [4] sich wirklich bei dem gréBeren Weianteil das
tischen WeiRanteil 6fter als bei den Ménnchen mehrmals hintereinander krimmt. Und
anderen, so stimmt die Hypothese. wenn halt nicht, dann stimmt es ja wahrscheinlich
auch nicht.
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Svenja und Katharina planen gemeinsam ein Experiment mit der unabhiangigen Variable
des Weillanteils und der abhidngigen Variable des Verhaltens des Guppy-Mainnchens.
Durch die Verwendung dieser Variable wird deutlich, dass die Schiilerinnen auf die Hy-
pothese beim Planen des Experimentes zuriickgreifen. Die unabhéngige Variable des
WeiBanteils des Guppy-Weibchens wird durch die Schiilerinnen systematisch variiert.
Zu Beginn der Planung sprechen die Schiilerinnen von einer zweifachen Variation mit
groBer und weniger weiller Flache. Bei der anschlieBenden Verschriftlichung der Pla-
nung werden drei Attrappen mit groem, mittelgroBem und geringem Weillanteil an-
gegeben. Die Variationen durch die Schiilerinnen werden somit in ausreichend feinen
Unterschieden fiir die Untersuchung der Hypothese vorgenommen. Bei der schriftlichen
Beschreibung der Attrappen beziehen die Schiilerinnen Stérgrofen mit ein. Zum einen
kontrollieren sie die Variable, dass die Knetmodelle wie Guppy-Weibchen aussehen und
zum anderen kontrollieren sie, dass der WeiBlanteil bei den Attrappen immer am Bauch
ist. Die einbezogenen Storgrofen beziehen sich hierbei auf die Attrappen. Die Konstan-
thaltung der Attrappen bis auf den Weilanteil weist darauf hin, dass die Schiilerinnen
beriicksichtigen, dass bei einem Experiment relevante Faktoren isoliert werden und ein
Faktor unter Konstanthaltung der iibrigen Faktoren variiert wird. Im Zusammenhang
zur systematischen Variation der unabhéngigen Variable wird die abhéngige Variable,
die Reaktion des Guppy-Ménnchens, im Gesprach zu Beginn der Planung benannt (vgl.
Tab. 1).

Katharina: Guppy-Weibchen mit, dh, groBer weiler Flache, aus zum Beispiel Knete halt nachmacht
und einer mit weniger wei8er Flache. Und dann halt guckt, dh, bei welchem der beiden Attrappen
das Mannchen halt intensiver reagiert.

Die Benennung der abhingigen Variable als intensives Reagieren wird durch eine Ope-
rationalisierung im Verlauf der Losung konkretisiert, wie oft sich das Guppy-Mannchen
S-kriimmt. Dies stellt eine objektiv beobachtbare Merkmalsauspriagung dar, die in aus-
reichend feinen Unterschieden gemessen werden kann. Die Anzahl und das Intervall der
Messungen werden nicht konkretisiert. Die Operationalisierung der abhéngigen Variab-
le wird nicht in die schriftliche Losung aufgenommen. In der schriftlichen Losung wird
lediglich geschrieben: ,, Man beobachtet und notiert das Verhalten des Mdnnchen. “ Dies
deutet darauf hin, dass der Operationalisierung ein geringerer Stellenwert zukommt und
deshalb nicht aufgefiihrt wird.

Im Gespréch der Schiilerinnen wird folgender Vorschlag fiir die Durchfiihrung ge-
macht (vgl. Tab. 1):

Katharina: ... Das erste Weibchen wird in ein Aquarium mit mehreren mannlichen, also die (...) die
erste Attrappe wird in ein Aquarium mit mehreren mannlichen Guppys gesetzt, oder?
Svenja: Hm. (...) Oder vielleicht nur eins, dann kann man es besser beobachten.

Auf den Vorschlag mit mehreren Guppy-Méannchen im Aquarium wird mit einer Alter-
native mit lediglich einem Guppy-Ménnchen reagiert. Diese Umstellung des Experi-
ments, die letztlich auch schriftlich fixiert wird, stellt die Kontrolle moglicher Storgro-
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Ben, wie Konkurrenz, dar. Begriindet wird das Nutzen eines Guppy-Ménnchens von
Svenja mit der besseren Beobachtbarkeit. Bei dieser kontrollierten Storgrofe handelt
es sich um den Faktor Guppy-Ménnchen. In der Ablaufbeschreibung des Experimentes
ist schriftlich enthalten, dass das Méannchen mit drei unterschiedlichen weiblichen At-
trappen nacheinander in Kontakt gesetzt wird. Die Wiederholung des Vorgehens nach-
einander verweist darauf, dass die Schiilerinnen die Bedingungen konstant halten wol-
len. Hierbei wird eine Storgrofe bzgl. der Experimentdurchfithrung konstant gehalten.
In der Planung des Experiments nehmen die Schiilerinnen zudem eine Datenanalyse
vorweg, die beinhaltet, dass ein Vergleich der Ergebnisse der verschiedenen Attrappen
stattfinden soll. Nach der Verschriftlichung dieses Punktes bringt Svenja an, dass man
sich noch Gedanken iiber die zu erwartenden Ergebnisse und die Folgen fiir die Hypo-
these machen muss (vgl. Tab. 1).

Svenja: ... da kommt ja noch die Auswertung. Man weif} ja erst, ob es wirklich stimmt, wenn die sich
wirklich bei dem gré3eren Weianteil das Mannchen mehrmals hintereinander krimmt. Und wenn
halt nicht, dann stimmt es ja wahrscheinlich auch nicht.

Katharina: Ja, aber gehort das zum Experiment. Das ist doch dann schon eine Auswertung.

Uber die Einordnung der erwarteten Beobachtung hinsichtlich der Experimentplanung
sind sich die Schiilerinnen nicht einig. Letztlich fixiert Svenja den Riickschluss fiir die
Hypothese trotzdem schriftlich. In der Beschreibung des Experimentablaufs wird deut-
lich, dass die Schiilerinnen logisch und arbeitstechnisch korrekt vorgehen.
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Tabelle 2: Aspekte der Experimentplanung des Schiilerpaares Lisa und Stephanie in den chronolo-
gischen Daten der schriftlichen Lésung und des Dialogs

Aspekte der Experimentplanung:

[1] Unabhdngige Variable wird benannt
[3] Abhdngige Variable wird benannt
[5] StorgrofRen werden beriicksichtigt
[7]1 Angabe der Messwiederholungen

Zeichenerkldrung:

[X] = zugeordneter Aspekt
[X] = Wiederholung im Transkript

[2] Unabhdngige Variable wird variiert

[4] Abhdngige Variable wird operationalisiert

[6] Angabe der Messintervalle
[8] Vorhersage der Ergebnisse

chen. Danach hdngt man jeweils
die anderen beiden Attrappen ins
Wasser und beobachtet wieder das
Verhalten des Mannchens.

Danach macht man das Gleiche
mit dem anderen Mdnnchen.

Daten der schriftlichen Losung Aspekt Daten des Dialogs
Vermutung: Je groBer der weifle L.: Also beim Versuch brauchen wir Gerdte Materi-
Fleck, desto stédrker das Balzver- alien. [...]
halten eines Mdnnchens. L.: ... ein Knetweibchen. .. Oder ein Weibchen aus
Dafiir braucht man: Aquarium, Knete.
ein Weibchen aus Knete (1x mit [1, 2] [1] S.: Mit groBem weiflen Fleck. [Oder]
kleinem weiBen Fleck, 1x mit L.: [Einmal] mit
normalgroBem weiBen Fleck und 2] S.: kleinem und einmal mit groem. Oder?
1x mit groBem weiBBen Fleck) an L.: Oder wir machen drei.
einem Faden, ein echtes Fisch- L.: ... Und ein echtes
mannchen und noch eins. [7] S.: Mdnnchen.
[71 L.: Fischmédnnchen. Oder wir nehmen zwei Médnn-
chen, weil vielleicht ist das eine ja ein bisschen
komisch.
Versuchsaufbau: L.: ... und dann [...] kommt ein Versuchsaufbau.
(Aquarium mit einer weiblichen At- [5] L.: ... Wir miissen paar Blumen reinstellen.
trappe an einem Faden und einem S.: och Gott.
méannlichen Guppy, eine Pflanze L.: Ja die Fische missen sich ja auch wohl fihlen.
befindet sich im Aquarium) [5] S.: Und dann noch ein Mdnnchen da hin.

L.: Aber du vielleicht wollen die dann konkurrieren.
Versuchsdurchfiihrung: Erst setzt L.: ... So. Dann Durchfiihrung. ... Erst setzt [man]
man das Mannchen ins Aquarium. S.: [das Mdnnchen rein].
Danach hélt Stephanie das erste L.: Das Mdnnchen in das Aquarium. Danach
Weibchen-Attrappen-Fisch mit dem S.: =kommt das Weibchen.
kleinen weiBen Fleck ins Wasser. L.: ... das erste Weibchen- Attrappen- Fisch. ... mit
Jetzt beobachtet man das Ménn- [3] dem kleinem

[3]

S.: weif3en Fleck.

L.: weiBen Fleck in das Wasser. Jetzt beobachtet
man das [...] Mdnnchen.

S.: Danach macht man dasselbe mit den zwei
anderen Fischen.

L.: hangt man jeweils die anderen beiden ... Attrap-
pen in das Wasser und

S.: beobachtet [...] wie das Verhalten des Mann-
chen

L.: [beobachtet] wieder das Verhalten des Mann-
chen. Ah. Und danach machen wir das mit dem
anderen Mdnnchen.

Lisa und Stephanie planen gemeinsam ein Experiment mit der unabhédngigen Variable
des Weillanteils und der abhidngigen Variable des Verhaltens des Guppy-Mainnchens.
Durch die Verwendung dieser Variable und die Angabe der Hypothese in schriftlicher
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Form wird deutlich, dass die Schiilerinnen auf die Hypothese beim Planen des Experi-
mentes zuriickgreifen.

Bei der Planung des Experiments orientieren sich die Schiilerinnen am Schreiben
eines Protokolls aus dem Physikunterricht, dies wird durch Aussagen, wie ,, Wir sehen
das ja (gerade in) Physik. “ oder ,,dann (...) kommt ein Versuchsaufbau. Ich hab in Phy-
sik aufgepasst. *“ deutlich. Die Planung des Experiments besteht bei den Schiilerinnen
aus der Angabe der Vermutung, den notwendigen Materialien, dem Versuchsaufbau und
der Versuchsdurchfithrung. Durch die Thematisierung der einzelnen Punkte kommen
die Schiilerinnen zu ihrem Experiment.

Im Bereich der Materialienangabe geben die Schiilerinnen die unabhéngige Variab-
le des Weillanteils des Weibchens in dreifacher Variation an. Im Gespriach kommen die
Schiilerinnen von einem Ansatz zu zwei Ansétzen und letztendlich zu drei Ansétzen.
Der Grund, weshalb drei Ansitze letztlich gewéhlt werden, wird nicht angebracht. Bei
der schriftlichen Fixierung werden die drei Ansitze, wie folgt, konkretisiert: ,, Ix mit
kleinem weifen Fleck, 1x mit normalgroffem weifien Fleck und 1x mit grofiem weif3en
Fleck*. Die unabhéngige Variable des WeiBanteils des Guppy-Weibchens wird durch
die Schiilerinnen systematisch variiert und in ausreichend feinen Unterschieden fiir
die Uberpriifung der Hypothese in den drei Ansiitzen angegeben. Bei der Angabe der
Materialien wird zudem schriftlich festgehalten, dass zwei echte Mannchen verwendet
werden (vgl. Tab. 2).

Lisa: =[Fischmédnnchen]. Oder wir nehmen zwei Mannchen. Weil vielleicht ist das eine ja ein bis-
schen komisch.

Die Schiilerinnen planen damit eine Wiederholung des Versuchs und geben in diesem
Zusammenhang die Gréfle der Stichprobe mit zwei Guppy-Ménnchen an. Nach der Be-
schreibung der Materialien wird der Versuchsautbau aufgezeichnet. Bei der Skizzie-
rung des Aquariums mit einem Ménnchen und einer weiblichen Attrappe schldgt Lisa
vor, dass Blumen ins Aquarium miissen, damit sich der Fisch wohlfiihlt. Da es nach
der Zeichnung nur eine Pflanze sein soll, wird dieser Vorschlag durch die Anndherung
an die normale Umgebung in Hinblick auf die hier festgelegten Kategorien des na-
turwissenschaftlichen Denkens als Kontrolle einer Storgrof3e angesehen. Zusatzlich zu
dem bereits gezeichneten Méannchen wollte Stephanie das zweite Méannchen noch in
das Aquarium zeichnen. Lisa widerspricht dem jedoch, da durch zwei Méannchen eine
Konkurrenz entstehen kdnnte. Somit kontrolliert Lisa die StorgroBe der Konkurrenz,
indem pro Versuch nur ein Ménnchen im Aquarium ist. Im Zusammenhang mit den zwei
Mainnchen im Aquarium findet folgendes Gespréch statt (zus. Datenmaterial):

Stephanie: [Das kann man ja in einem zweiten Versuch] dann gucken. ... Ob die Konkurrenz machen,
ob die um das Weibchen kdampfen.

Lisa: Aber dann wiirde man ja den Versuch machen, ob die Fische, dhm sich mehr Miihe geben, wenn
noch ein anderer Fisch dabei ist oder ob es ihnen egal ist, ob noch ein Fisch dabei ist, dass ware ja
dann eine andere Vermutung.
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Stephanie bringt durch ihre Idee, ein zweites Médnnchen in das Aquarium zu setzen, ein
weiterfithrendes Experiment hervor. Lisa verweist darauf, dass dieses Experiment eine
andere Hypothese zum Konkurrenzverhalten beinhalten wiirde und verwirft die Idee, da
das zu planende Experiment lediglich der Uberpriifung der Hypothese zum WeiBanteil
dienen soll. Aus diesem Grund wird das zweite Mannchen als Versuchswiederholung
genutzt und somit kein konfundierendes Experiment geplant.

Im Anschluss an den Versuchsaufbau wird die Versuchsdurchfithrung besprochen
und schriftlich fixiert. Die miindliche Besprechung und das schriftliche Ergebnis sind
dabei identisch.

Erst setzt man das Mannchen ins Aquarium. Danach hélt Stephanie das erste Weibchen-Attrappen-
Fisch mit dem kleinen weiflen Fleck ins Wasser. Jetzt beobachtet man das Mannchen. Danach héngt
man jeweils die anderen beiden Attrappen ins Wasser und beobachtet wieder das Verhalten des
Ménnchens. Danach macht man das Gleiche mit dem anderen Mannchen (schriftliche Losung von
Lisa und Stephanie, Tab. 2)

Die Versuchsdurchfiihrung beinhaltet die Kontrolle der Storgrofle bzgl. der Durchfiih-
rung des Experiments. Durch den ersten Schritt, das Méannchen in das Aquarium zu
tun und dann die Attrappe hineinzuhalten, werden die Versuchsbedingungen konstant
gehalten und nichts zusétzlich bis auf den WeiBanteil des Weibchens variiert. Im Zusam-
menhang mit der Versuchsdurchfiihrung wird die abhéngige Variable, die Beobachtung
des Minnchens, benannt. Eine konkrete Operationalisierung der Variable wird sowohl
miindlich wie auch schriftlich nicht festgehalten.

Im Anschluss an die eigenstindige Problemldsung in der Zweiergruppe wird eine
der beiden Schiilerinnen im Rahmen des Interviews unter Bezugnahme auf die Video-
sequenzen aus der zuvor angestellten Planung befragt. Das Interview richtet sich direkt
auf die zuvor verbalisierten Schritte des naturwissenschaftlichen Denkens und bezieht
sich auf fehlende Elemente oder Ungenauigkeiten der Planung und hinterfragt auf die-
se Weise das Experimentierverstindnis der Schiilerinnen. Tabelle 3 gibt Ausschnitte
aus diesem Gespriach wieder. Es sind jeweils Aussagen der ausgewdhlten Schiilerinnen
Svenja und Lisa dargestellt, die im Interview direkt Bezug zu den zuvor verbalisierten
Aspekten des naturwissenschaftlichen Denkens nehmen. Die Zitate geben somit Auf-
schluss tiber Elemente des Experimentierverstindnisses der Schiilerinnen in Hinblick
auf die zuvor selbst angewendeten Aspekte des naturwissenschaftlichen Denkens.
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Tabelle 3: Schiilerantworten aus dem Interview (Experimentierverstandnis mit Bezug zu den Denk-
aspekten der Experimentplanung).

ble wird benannt
[1,3]

Svenja: Ich glaube in dem Fall hatten

die das, dh, viel detaillierter gemacht
und auch noch mit mehreren Sachen.
Also, dass es an mehreren Sachen liegen
kénnte als an diesem Wei3anteil, also
wahrscheinlich mit GréBe, Farbe und
Form. (...) Also die hatten da bestimmt
langer fiir gebraucht und langer geplant
und mehr Details einfach.

Denkaspekte der

Experiment- Zitat aus dem Interview Svenja Zitat aus dem Interview Lisa
Unabhéngige und (Experimentplanung bei Naturwissen- (Experimentplanung bei Naturwissen-
abhidngige Varia- schaft-lern) schaftlern)

Lisa: Ich denke die wiirden das noch
genauer aufschreiben und vielleicht mit
mehr Fischen und vor allem noch mehr
verschieden grof3en Flecken machen.
Oder noch mit so anderen (...), dh,
Eigenschaften oder Merkmalen von dem
weiblichen Fisch, wie grof3 der ist oder
wie die Schwanzflosse aussieht und

so was. ... einfach damit man genauere
Ergebnisse hat.

Unabhédngige
Variable wird
variiert [2]

Interviewer: Waren noch andere Variati-
onen moglich?

Svenja: Ich denke schon. Aber fiir mich
sind das eigentlich die sinnvollsten.

Lisa: Man kdnnte natirlich noch mehr
nehmen (Variationen), aber das wire
dann vielleicht ein bisschen umstdndlich
oder so.

Lisa: Das ist mir halt grad so eingefallen,
dass man auch drei nehmen konnte
irgendwie, dass man dann das noch
besser sieht, wie der reagiert (...) oder
ob das tiberhaupt etwas mit den Flecken
zu tun hat. Weil es kann ja sein, dass
der irgendwie bei dem, &h, (...) bei dem
kleinen Fleck weniger reagiert, bei dem
mittelgroen mehr und dann denkt

man ja, dass der wegen den Flecken da
reagiert hat. Aber vielleicht war ja irgen-
detwas anderes anders und wenn man
dann noch eins rein hdlt mit einem noch
groBBeren Fleck, wenn er dann wieder
weniger reagiert, dann weifl man ja, dass
es nicht an dem Fleck lag.

Unabhéngige
Variable wird
variiert (Anzahl der
Ansitze) [2]

Svenja: Wenn man nur eine Attrappe hat,
dann sieht man ja nur wie es da ware
und hétte kein Vergleichsmaterial. Und
wenn man halt mehrere Attrappen hat,
dann kann man gucken, wie reagiert es
da, wie reagiert es da. Und kann dadurch
feststellen, ob es was ausmacht, wenn
der Fleck grofier oder kleiner ist.

(3 Attrappen statt 2)

Svenja: Ich weif nicht. Ich denke immer
so drei ist ein gutes Mittelding. Eins

mit viel, eins mit wenig und eins mit so
normal viel.

Svenja: Ich denke grundsétzlich sind sie
schon alle gleichbedeutend (die Attrap-
pen), aber mit dem mittleren WeiRanteil
konnte man halt auch so eine Statistik
machen. Also in der Regel verhalten sich
die Fische so und so.

Lisa: Dann kann man das besser verglei-
chen, weil dann hat man ja mehr zum
Vergleichen.
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StorgrofBen werden

Interviewer: Wie kann ich das beeinflus-

beriicksichtigt [5] sen, dass das jetzt wirklich nur, dass es
nur um den Wei3anteil geht?
Svenja: Na indem man halt die Attrappen
alle identisch macht, bis auf diesen
weifien Fleck.
Interviewer: Was passiert denn, wenn ich Interviewer: Wenn ich jetzt irgendetwas
zum Beispiel die GroBe nicht konstant nicht konstant halten kann, wére das
halten kann. ... problematisch?
Svenja: Naja, da kénnten die Werte halt Lisa: Hm. Naja (...) Also (...) Es kommt
abweichen und ungenau werden. Und darauf an, ob der jetzt wichtig ist oder
dann wissen wir halt nicht, ob es wirklich nicht.
stimmt. Interviewer: Wofiir wichtig?
Lisa: Fiir den Fisch, wie er sich verhilt.
Interviewer: Okay, miisste man fiir die Interviewer: Warum machst du da
Durchfiihrung noch irgendwelche kon- Blumen rein?
kreten Angaben machen? Lisa: Ja also, die Blume, die sollte jetzt
Svenja: (...) Naja, wie gesagt es kénnte eigentlich so (...) dafiir stehen, dass man
javon der Grof3e des Aquariums oder erkennt, dass das Aquarium so relativ
der Temperatur abhédngen. (...) Also normal eingerichtet ist. ... Damit die (...)
unbedingt super prozentig notwendig ist jetzt schon auf das Weibchen achten und
es, glaub ich auch nicht. nicht auf ihre Umgebung, weil wenn die
vollig anders ist dann achtet man ja mehr
auf die Umgebung.
(Angabe weifer Fleck der Attrappe am
Bauch) Interviewer: Was wére da die Konse-
Svenja: Naja, wenn man das nicht angibt, | quenz (wenn ich die Stérgréfien nicht
dann (...) dann wissen die ja nicht genau, | kontrollieren kann)?
wo es weif} ist, ob an der Flosse, am Kopf | Lisa: Dann wiisste man halt nicht wirk-
oder so ist. Und wenn man die genaue lich, warum der jetzt so reagiert hat, wie
Angabe hat dann (...) dann hat man mehr | erreagiert hat oder ob das jetzt irgendet-
Informationen. was mit dem weien Fleck zu tun hat.
Interviewer: Und warum muss man das
(zwei Fischmdnnchen im Aquarium) beachten (dass man das Wasser aus dem
Svenja: Naja, wenn man mehrere Fische Teich nimmt)?
hat, dann kann man sich nicht so genau Lisa: Ah. Die Fische sind ja an ihr Wasser
auf die Details konzentrieren. Wenn man gewdhnt und manchmal sterben die
nur ein M@nnchen hat, kann man genau ja auch, wenn man mal sie in anderes
gucken, wie verhilt sich das und wie oft Wasser macht.
krimmt sich das.
Angabe der Mess- Interviewer: Reicht das dann diese zwei
wiederholungen (Vorteil mehrerer Médnnchen) Mannchen? ...

[71

Svenja: Um halt zu gucken, wie die da-
rauf reagieren. Dass es jetzt nicht nur bei
diesem einen bestimmten so ist.

(Einsatz mehrerer Mdnnchen)

Svenja: Ja. Also ich denke nicht, dass es
so unbedingt notig ist, aber um die Er-
gebnisse vielleicht ein bisschen genauer
zu machen, ware das schon ganz giinstig.

Svenja: Also ich personlich wiirde es
jetzt schon machen. (mehrere Mess-
wiederholungen) Aber halt je nachdem
wie detailliert oder wie genau man die
Ergebnisse haben will, dann mehr oder
weniger Mannchen.

Lisa: [Ja man kdnnte ja auch mehr] neh-
men. Aber (...) Also wenn es jetzt irgen-
detwas, ein ganz wichtiger Versuch ware
oder so, dann (...) wiirde man bestimmt
noch mehr Mdnnchen nehmen. Vielleicht
auch noch mehr Attrappen aber (...) das
war ja jetzt nur mal so.

Lisa: Ich denke die wiirden das noch
genauer aufschreiben und vielleicht mit
mehr Fischen und vor allem noch mehr
verschieden groen Flecken machen.
Oder noch mit so anderen (..), dh,
Eigenschaften oder Merkmalen von dem
weiblichen Fisch, wie grof? der ist oder
wie die Schwanzflosse aussieht und

so was. ... Einfach damit man genauere
Ergebnisse hat.
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Svenja erkennt in Hinblick auf die unabhingige und abhingige Variable des Experi-
ments, dass die Reaktion des Méannchens auch von zusétzlichen Faktoren, wie Grofle
oder Form des Guppy-Weibchens abhéngig sein kann. Neben den mdglichen Stoérgrof3en
an der Attrappe benennt sie weitere Storgroflen, wie ,, Gréfle des Aquariums oder Tem-
peratur des Wassers . Die Angabe solcher Werte erachtet Svenja als ,, unbedingt super
prozentig notwendig ist es, glaub ich auch nicht“. Die Kontrolle gewisser Stérgréfen
werden als relevant fiir die Plausibilitét der Ergebnisse angesehen, wihrend andere Gro-
Ben als nebenséchlich erachtet werden.

Die Bedeutung der Messwiederholungen wird ebenfalls in Bezug zur Plausibilitét
der Ergebnisse gebracht. Hierbei zeigt Svenja widerspriichliche Aussagen. Zum einen
werden Messwiederholungen mit weiteren Guppy-Mainnchen als vorteilhaft fiir die
Plausibilitdt angesehen. Zum anderen wird gesagt, dass die Wiederholungen nicht not-
wendig sind (vgl. Tab. 3).

Svenja: Ja. Also ich denke nicht, dass es so unbedingt nétig ist (mehrere Messwiederholungen),
aber um die Ergebnisse vielleicht ein bisschen genauer zu machen, ware das schon ganz giinstig.

Die Kontrolle der Variable, wo sich der weille Fleck der Attrappe befindet, wird mit
einem dadurch erhdhten Informationsgehalt gerechtfertigt. Die Relevanz als Storgrofie
wird nicht identifiziert. Ahnlich ist die Einschiitzung der Schiilerin bzgl. der Verwen-
dung nur eines Guppy-Ménnchens pro Durchgang des Experiments. Hierbei wird {iber
die bessere Beobachtbarkeit argumentiert, wihrend die Bedeutung der Konkurrenz als
mogliche StorgroBe nicht angebracht wird. Die Verwendung mindestens zweier Attrap-
pen wird damit gerechtfertigt, dass somit Vergleichsmaterial entstehe und dariiber die
Hypothese genauer belegt oder widerlegt werden kdnne. Im Bereich der Variation der
unabhéngigen Variable duflert die Schiilerin, dass die von ihr gewéhlten Variationen,
am sinnvollsten seien. Die Aussage zur Wahl der drei Ansitze findet ebenfalls wenig
nachvollziehbar statt (,, ein gutes Mittelding *). Einer der drei Ansétze stellt fiir Svenja
die normale Fleckgrofle dar. Die genaue Bedeutung dieser Festlegung wird in der Ver-
suchsplanung nicht deutlich.

Lisa beschreibt, dass die dreifache Variation bei der unabhéngigen Variable zu einer
Erhohung der Plausibilitéit des Ergebnisses fithren kann. Im Bereich der Kontrolle der
StorgroBen verweist Lisa darauf, dass das Vergessen einer Storgrofle nur dann einen
Einfluss habe, wenn die Storgrofie einen Einfluss auf die abhéngige Variable hitte. Hier
unterscheidet sie zwischen relevanten und unrelevanten Faktoren und verdeutlicht deren
Einfluss. Wenn eine relevante Storgrofe nicht kontrolliert werden kann, ,, dann wiisste
man halt nicht wirklich, warum der jetzt so reagiert hat . Im Bereich der Wiederholung
des Versuchs bringt Lisa an, dass eine hohere Anzahl an Mannchen und Attrappen die
Genauigkeit der Ergebnisse erhohen wiirde. Im Zusammenhang mit dem selbstgeplan-
ten Experiment mit zwei Mannchen verweist sie darauf, dass die Planung ,,ja jetzt nur
mal so “ war. Die Relevanz einer detailreichen Planung fiir Wissenschaftler wird jedoch
herausgestellt (vgl. Tab. 3).
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Lisa: Ich denke die wiirden das noch genauer aufschreiben und vielleicht mit mehr Fischen und vor
allem noch mehr verschieden grofien Flecken machen. Oder noch mit so anderen (...), &h, Eigen-
schaften oder Merkmalen von dem weiblichen Fisch, wie grof} der ist oder wie die Schwanzflosse
aussieht und so was. ... Einfach damit man genauere Ergebnisse hat.

Die Verwendung von mehr als drei Variationen wird nicht vorgenommen, da dies zu
umstédndlich nach Lisas Meinung wire. Die Bedeutsamkeit mehrerer Ansitze wird je-
doch bzgl. der Vergleichbarkeit angebracht. Die Notwendigkeit der Messung der ab-
héngigen Variable wird ebenfalls mit der Vergleichbarkeit begriindet. Die Beachtung
von Storgrofen bzgl. der Aquariengestaltung wird damit erldutert, dass die Fische dies
nicht gewohnt sind und somit Verzerrungen auftreten konnten. Die Wiederholung des
Experiments mit weiteren Mannchen wird damit gerechtfertigt, dass ein Mannchen von
der Norm abweichen konnte. Bei zwei Ménnchen sei die Wahrscheinlichkeit grofer,
dass der Mittelwert im Bereich der Norm liege. Die schriftliche Fixierung der Expe-
rimentplanung orientiert sich an Physikprotokollen. Dies wird damit begriindet, dass
somit die Gedanken in eine Reihenfolge gebracht werden und nichts vergessen wird.
AuBerdem spielt auch die Nachvollziehbarkeit durch AuBBenstehende hierbei eine Rolle
fiir Lisa (vgl. Tab. 3).

Lisa: Das haltin einer Reihenfolge. Also erst, was man braucht, dann, wie man es aufbaut und dann,
was man eigentlich macht.

Interviewer: Was bringt so eine genaue Planung von dem Experiment?

Lisa: Damit man nichts vergisst oder durcheinander kommt. ... Und ich denke, wenn man es so
macht, ist es auch fiir andere leichter verstdndlich, die nicht dabei waren und sich das dann nur
angucken.

Fiir die dann folgende Diskussion der Ergebnisse soll zundchst eine Bewertung der
Planung des Experiments der Schiilerinnen vorgenommen werden. Diese werden dann
im Bezug zu dem im Interview erfassten Naturwissenschaftsverstindnis diskutiert. Ab-
schlieBend werden die Ergebnisse in Hinblick auf das aufgeworfene Problemfeld des
Verhiltnisses von Entdecken und Zeigen beim forschenden Lernen in Hinblick auf na-
turwissenschaftliches Denken beim Planen eines Experiments und das Experimentier-
verstdndnis als Teil eines Naturwissenschaftsverstdndnisses hin diskutiert.

Allgemein haben die Schiilerinnen beider Gruppen die Variablen und den Ablauf
des Experiments dem Phénomen angemessen angepasst. Bei Svenja und Katharina feh-
len die Angaben von Messintervallen und Messwiederholungen im Gespréach und auch
in der schriftlichen Losung. Durch das Fehlen dieser Angaben wird die Objektivitit und
Reliabilitdt des Experimentes reduziert, da die Replizierbarkeit und Messgenauigkeit
eingeschrinkt sind. Im Bereich der Validitdt wird die Plausibilitit der Ergebnisse erhdht,
indem Angaben tiber Storgroflen gemacht und Kontrollen vorgenommen werden. Die
Validitét kann jedoch ebenfalls nicht optimal angenommen werden, da nur Storgrof3en
beziiglich der Gestaltung der Attrappe, dem Einsatz eines Guppy-Méannchens und dem
gleichen Ablauf der Durchfiihrung betrachtet werden. Storgrofen, die wiahrend des Ver-
suchs durch beispielsweise konfundierte Bewegung der verschiedenen Attrappen oder
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eines Guppy-Minnchens, welches noch kein Balzverhalten aufweist, entstehen konn-
ten, werden nicht von den Schiilerinnen einbezogen.

Auch bei Lisa und Stephanie fehlen Angaben von Messintervallen im Gespréich
sowie in der schriftlichen Losung. Durch das Fehlen dieser Angaben wird die Objekti-
vitdt des Experimentes reduziert, da die Nachvollziehbarkeit und Replizierbarkeit ein-
geschrankt sind. Im Gegensatz zu der anderen Versuchsgruppe ist hier die Messgenau-
igkeit des Experimentes erhoht, da eine Wiederholung mit einem zweiten Mannchen
stattfinden soll. Die Angabe der Wiederholung erhdht neben der Reliabilitdt auch die
Validitit, da Wiederholungen einen Hinweis darauf geben konnen, ob die erhaltenen
Werte der normalen Verteilung entsprechen. Die Validitét wird auch durch die Kontrolle
von Storgrofen erhoht. Die Schiilerinnen beziehen sich bei der Kontrolle von Storgro-
Ben auf die Gestaltung des Aquariums, die Verwendung zweier Ménnchen und die glei-
che Durchfithrung der Versuche. Die Konstanthaltung der Versuchsbedingungen weist
darauf hin, dass die Schiilerinnen beriicksichtigen, dass bei einem Experiment relevante
Faktoren isoliert werden und ein Faktor unter Konstanthaltung der iibrigen Faktoren
variiert wird. Die Validitét kann jedoch nicht vollstdndig angenommen werden, da nur
wenige StorgroBen konkret einbezogen werden. Storgrofen, die wahrend des Versuchs
durch beispielsweise verschiedene Messzeiten entstehen konnten, werden nicht von den
Schiilerinnen einbezogen. Die einseitige Betrachtung der StorgréBen fithrt somit auch
bei Lisa und Stephanie zu einer gewissen Unsicherheit in Hinblick auf die Aussagekraft
des Experiments.

Im Rahmen des Interviews wird das Experimentierverstindnis jeweils einer Schii-
lerin in Hinblick auf den Problemldseprozess untersucht. Es wird deutlich, dass das Ver-
stdndnis der jeweiligen Schiilerin mit der experimentellen Planung in Beziehung steht.

So fehlen in der experimentellen Planung von Svenja und Katharina die Beriicksich-
tigung von Messwiederholungen und eine umfassende Beriicksichtigung von Storgro-
Ben. Das Interview zeigt bei Svenja inkonsistente Vorstellungen iiber das Verhaltnis von
Aussagen zur Plausibilitit der Aussagekraft eines Experiments im Verhéltnis zu seiner
Anlage auf. Svenja kann nicht begriindet abschétzen, welche Vorkehrungen bereits auf
der Ebene der Versuchsplanung getroffen werden sollten, um zu moglichst giiltigen und
genauen Aussagen zu gelangen. Die Aussagen von Svenja bzgl. der Variation der unab-
héngigen Variablen lassen eine mehr oder weniger willkiirliche Festlegung der Anzahl
der Attrappen erkennen. Dies verdeutlicht, dass die Planung durch eigene subjektive
gedankliche Strukturen geleitet wird und das Schaffen von im Sinne der hypothetiko-
deduktiven Methode objektivierbaren Kriterien nur ansatzweise im Bewusstsein der
Schiilerin ist. Auch die Aussagen aus dem Interview mit Lisa zeigen Beziige zum Pla-
nungsprozess mit Stephanie. Lisa ist sich ebenso der Relevanz von Messwiederholun-
gen fiir die Aussagekraft des eigenen Experiments wenig bewusst, sie rdumt jedoch ein,
dass dieser Aspekt fiir das Experimentieren von Wissenschaftlern — also weniger von
Schiilern — in Hinblick auf eine Erh6hung der Genauigkeit durch grofere Vergleichbar-
keit wichtig ist. Auf diese Weise wird ebenso deutlich, warum die eigene experimentelle
Planung in dieser Beziehung weniger detailreich und fundiert ausgefallen ist.
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5. Diskussion

Welche Schlussfolgerungen konnen aus den Befunden fiir die Instruktion bzw. Kon-
struktion im Rahme des forschenden Lernens abgeleitet werden? Es zeigt sich, dass
hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Denkens eine einfache experimentelle Anlage
in Form der Identifikation und grundlegenden Modifikation von abhingiger und unab-
hingiger Variable von den Lernenden leicht selbst logisch abgeleitet und damit entdeckt
werden kann. Fiir die Grundanlage einer Untersuchung ist es notwendig, dass die Ler-
nenden das Problem verstanden haben und der Bezug zu einer Fragestellung bzw. zu
Hypothesen hergestellt wird.

In Hinblick auf die Beriicksichtigung von Messwiederholungen und die Kontrolle
von Storvariablen wird die grundlegende Bedeutung des Wissenschaftsverstdndnisses
fiir die Giite der experimentellen Planung deutlich. Svenja argumentiert in Hinblick auf
die Rechtfertigung ihrer experimentellen Entscheidungen durchgehend subjektiv. Das
Streben nach Objektivitdt beim wissenschaftlichen Arbeiten im Sinne des hypothetiko-
deduktiven Erkenntnisprozesses ist ihr nicht bewusst. Lisa nennt im Zusammenhang
mit dem Versuchsprotokoll die Nachvollziehbarkeit der Planung durch Andere. Jedoch
wird auch bei Lisa nicht deutlich, dass dieser Aspekt auch unmittelbar Einfluss auf die
Struktur der experimentellen Planung nimmt und nicht nur auf ihre Dokumentation in
einem nachvollziehbaren Protokoll. Im Zusammenhang mit der Plausibilitit der zu er-
wartenden Ergebnisse argumentieren beide Schiilerinnen im Interview in Hinblick auf
eine Steigerung der Genauigkeit der Untersuchung durch zusitzliche Messwerte und
der daraus erwachsenden Moglichkeit des Vergleichs. Eine generelle Betrachtung von
Messung und Stichprobe auch in Hinblick auf stérende Faktoren wird von den Schiile-
rinnen kaum vorgenommen. Die Schiilerinnen haben kein Verstindnis von der Giiltig-
keit und der Genauigkeit ihrer Untersuchung. Besonders Svenja reagiert auf Nachfragen
in diesem Bereich sehr unsicher. Wenn Lernende im Unterricht iiber die Giiltigkeit und
Genauigkeit sowie das Streben nach Objektivitdt naturwissenschaftlicher Untersuchun-
gen verstehen lernen sollen, ist dies beim forschenden Entdecken somit schwer moglich,
weil sie hierbei ihre logische Herangehensweise unmittelbar umsetzen und nicht zur Re-
flexion angehalten sind. Den Lernenden fehlt hier die Erfahrung. Ein solches Metaver-
standnis iiber das Experiment kann somit nur schwerlich implizit erworben werden und
sollte somit explizit gelehrt (aufgezeigt) werden. Hier kann die beispielhafte Anwen-
dung der Konzepte in engem Bezug zur Problemsituation helfen, dass die Lernenden die
Tragféhigkeit und Grenzen ihrer Untersuchungsanlage besser verstehen.

Weitere Forschung muss aufzeigen, wie eine solche Instruktion gestaltet werden
kann. Die vorliegende Studie ist in Hinblick auf die ausgewéhlten Probanden noch zu
wenig aussagekriftig. Weitere Untersuchungen miissen aufzeigen, wie sich die gefun-
denen Beziige in anderen Altersgruppen darstellen. Dariiber hinaus bleibt offen, wie
schwéchere Schiiler mit den gestellten Anforderungen umgehen sowie welchen Einfluss
Kontexte und Aufgabenmerkmale auf die Denkprozesse und das Verstdndnis der Ler-
nenden haben.
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Die vorgestellte Untersuchung fokussiert auf den idealisierten hypothetiko-
deduktiven Erkenntnisweg und das Verstidndnis, das Schiiler/innen von ihm wéhrend
der Planung eines Experiments zeigen. Dieser Ansatz passt zur erkenntnistheoretischen
Anlage eines Experiments. Doch wie fiigt sich die Kenntnis und das Verstdndnis {iber
Tragweite und Grenzen der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung in das Na-
turwissenschaftsverstindnis der Lernenden ein? Welche Erkenntnisse ziehen sie aus
dem Planungsprozess und dem Nachdenken iiber die Giiltigkeit der gezogenen Schliis-
se fiir ein Verstidndnis der kulturellen, sozialen oder historischen Aspekte von nature
of science? Diesen relevanten Fragen der Einordnung der geschilderten Befunde nach-
zugehen, bleibt im Rahmen der hier vorgestellten Ergebnisse offen. Es hat sich jedoch
herausgestellt, dass die eingesetzte Primédraufgabe und das zugrunde gelegte Kodier-
schema geeignet sind, den beschriebenen Fragestellungen detailreicher nachzugehen.
Aus diesem Grund soll im nichsten Schritt vertieft untersucht werden, wie Schiiler
ihre Planung mit einer darauf folgenden Durchfiihrung kombinieren und wie hierbei
naturwissenschaftliches Denken und Naturwissenschaftsverstdndnis miteinander inter-
agieren.

Abschlielend soll noch einmal der Bezug zu den eingangs erwdhnten Nationalen
Bildungsstandards aufgegriffen werden. Im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
wird Bezug genommen auf die Prozeduren des Erkenntnisprozesses, wie sie bspw. im
Rahmen eines Experiments umgesetzt werden. Das forschende Lernen stellt hier eine
geeignete Unterrichtsmethode dar, um entdeckende Lerngelegenheiten zu schaffen.
Diese Lernform ist bedeutsam, wenn es darum gehen soll zu vermitteln, wie naturwis-
senschaftliches Wissen entsteht. Die zusétzliche Bedeutsamkeit der aufzeigenden und
zugleich sinnstiftenden Vermittlung von Beurteilungsstrategien und Einsichten in die
Beziige von Erkenntnisgewinnung und Urteilsbildung ist zusétzlich zu einem entde-
ckenden Lernprozess in der Instruktion zu leisten.
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Anhang 1

Interviewleitfaden
Kategorie Fragenkatalog
Einfiihrende Fragen > Wie fandst du die Aufgabe?
- Fiel dir das Planen des Experiments schwer oder leicht?
- Was waren deine ersten Gedanken zur Aufgabe?
Naturwissenschaftliches - Warum ist zu Beginn der Aufgabe diese Hypothese formuliert?
Vorgehen - Welche Funktion tibernimmt die Hypothese deiner Meinung nach im Experi-
ment?
> Ist die Hypothese notwendig fiir das Experiment?
- Was sind Merkmale, die man beim Planen eines Experimentes nicht auslas-

sen darf?

Unabhéngige Variable
(Variation)

Warum variiert ihr diese Variable?

Warum variiert ihr die Variable in dieser Form?
Welche Bedeutung hat das variieren?

Waren noch andere Variationen méglich?

Was wére optimal fiir die Anzahl an Variationen?

Abhéngige Variable
(Messung)

Warum wollt ihr diese Variable messen?

Wie messt ihr die Variable?

Warum messt ihr die Variable so?

Welche Bedeutung hat das Messen der Variable?

Variablen

Warum habt ihr euch fiir diese Variablen entschieden?

Ansédtze/ Messreihe

Ihr habt die Ansdtze so gewdhlt. Warum?

Ihr habt ... Ansdtze. Warum?

Warum macht ihr dieses (weiterfithrende) Experiment?
Welchen Bezug haben die Attrappen zur Hypothese?

Kontrollansatz

NN A A 2 2 N2 R A2 2 2 N A AN

Hat ein Ansatz eine andere Bedeutung als ein anderer, oder haben alle
Ansétze dieselbe Bedeutung?

Warum habt ihr diesen Ansatz/die Kontrolle gemacht?

Wie kannst du herausfinden, ob dein Experiment auch genau das misst was
du vor hast zu messen?

Messzeiten

Warum gebt ihr die Messzeiten so genau an?

Stichprobe

Welche Bedeutung hat das Versuchsobjekt — der Guppy?
Muss der Guppy irgendwelche Merkmale erfiillen?

Welche Guppys wiirdest du nehmen? (Stichprobengrofe)
Warum nehmt ihr verschiedene Guppys?
Warum nehmt ihr immer den gleichen Guppy?

Messwiederholung

Wie oft wiirdest du den Versuch machen? Warum?

Muss man bei der Wiederholung etwas beachten? (gleiche Fisch, verschie-
dene Fische)

Warum gebt ihr die Messwiederholungen an?

Warum sind diese Messwiederholungen notwendig?

Durchfiihrung des Expe-
riments

Hat die Reihenfolge, wie ihr das Experiment geplant habt eine Bedeutung?
Warum habt ihr gerade diese Reihenfolge gewdhlt?

Storvariablen/ Kontroll-
variablen

N A A A A N 2 N2 2 AN N AN A A N2 N A 2 %

Warum macht ihr diese Angabe? (Konstanthaltung einer Variable)
Miisste man das noch erweitern?

Was und warum muss man bestimmte Dinge konstant halten?

Welche Dinge muss man konstant halten und welche nicht?

Was passiert, wenn man etwas nicht konstant halten kann?

Kann man trotzdem etwas machen, damit der Versuch dadurch nicht ver-
fdlscht wird?
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Naturwissenschaftliches - Was bringt dir diese genaue Planung des Experiments?/ Welche Funktion
Vorgehen hat die Planung?
- Warum plant man {iberhaupt?
- Was waére die Konsequenz, wenn ich mein Experiment ohne Planung durch-
fiihre?
- Welche Vorteile hat eine Planung?
- Als wie wichtig wiirdest du die Verschriftlichung des Experiments einord-
nen?
- Was wiirde dir die Durchfiihrung dieses Experimentes bringen? (Daten)
- Was konntest du mit den gewonnenen Daten aus deinem Experiment
machen?
Abschliefende Fragen - Was sagt eure Planung aus, wenn du das nun noch einmal mit deinen
eigenen Worten sagen miisstest?
- Begriinde, warum ihr euch fiir dieses Experiment entschieden habt?
- Gab es Dinge, die die Planung beeinflusst haben?
- Stell dirvor du fiihrst das Experiment so durch, wie ihr es geplant habt,
wiirde es an irgendwelchen Stellen Probleme geben?
- Waren fiir die konkrete Durchfiihrung noch irgendwelche Angaben zu ma-
chen?
- Fallt dir etwas auf, was ihr bei der Bearbeitung vergessen habt zu beden-
ken?
Nicht benannte Punkte > Okay, ihr habt ... vergessen! Was konnte das sein? Wozu ist das notwendig?
Vorstellungen zu Natur- > Du hast nun deinen Vorgang beschrieben beim Planen des Experiments.
wissenschaftlern Denkst du, dass Naturwissenschaftler das genauso machen?
- Wie gehen Naturwissenschaftler vor?
- Worin unterscheiden sich die Vorgehensweisen?
Allgemeine Fragen > Du bist hier so still, warum?
- Was hast du in dem Moment gedacht?
- Was ist dir durch den Kopf gegangen?
- Warum hattet ihr da Unstimmigkeiten in der Gruppe?
- Was hattest du hier fiir ein Problem?
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wZahnlose Tiger* und ihr Kerngeschaft -
Die Abwesenheit schulischer Ordnung als
Strukturproblem an Schulen in schwieriger Lage

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Analyse von bildungsbezogenen Ungleichheiten sind im vergangenen
Jahrzehnt international zunehmend Schulen ins Blickfeld geriickt, die es aufgrund ihrer Lage in
benachteiligten Quartieren mit segregierten bzw. heterogenen Schiilerschaften zu tun haben.
Schulen in ,schwieriger Lage“ bilden in diesem Zusammenhang einen wichtigen Gegenstands-
bereich der Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsforschung. Der vorliegende Beitrag stellt in
Ankniipfung an diese Forschungstradition die Herstellung schulischer Ordnung als Strukturpro-
blem von Schulen in segregierten Lagen empirisch sichtbar dar, indem handlungsleitende Orien-
tierungen und Praktiken von Professionellen rekonstruiert werden. Der Beitrag berichtet aus do-
kumentarisch angelegten Fallstudien zu Einzelschulen in benachteiligten stadtischen Quartie-
ren, die im Rahmen eines Projekts aus der Forderlinie Steuerung im Bildungssystem des Schwer-
punktprogramms Empirische Bildungsforschung des BmBF durchgefiihrt wurden.

Schlagworter: Segregation; Schulentwicklung; Bildungsbenachteiligung; schulische Ordnung;
Heterogenitdt; dokumentarische Schulforschung

Absence of a Baseline of Behavior. Schools and Segregation

Within the context of educational discrimination, schools located in urban segregated areas have
been brought into focus during the last decade. Due to their location their heterogeneous stu-
dent body consists of largely disadvantaged pupils. Taking this into consideration, schools facing
challenging circumstances constitute an important field of discourse within school effectiveness
research as well as school development research. Therefore, the following article follows up both
lines of research, and aims at pointing towards a systematic description of contextual factors and
highlighting particular problems of schooling in urban segregated areas. This will be shown by
tracing back on orientations with a guiding effect to the pedagogical and educational strategies
of the teaching staff in two schools located in areas most affected by deprivation and remarkab-
ly high inequality in two large German cities. The article recounts from contrasting case studies
which are based on documentary reconstructions and which were realized in the course of a pro-
ject from the funding line “governance within the educational system”, funded by the Federal Mi-
nistry for Education and Research.

Keywords: segregation; school development; educational discrimination; a baseline of behavior;
heterogeneity; documentary school research

Sogenannte ,Brennpunktschulen riicken gegenwértig nicht nur im 6ffentlichen Dis-
kurs, sondern auch in der Schulforschung in den Fokus des Interesses. Sie werden als
,Schulen in schwierigen Milieus® (Baumert/Stanat/Watermann 2006) oder als unter her-
ausfordernden Bedingungen arbeitende Schulen (Clarke 2005) beschrieben, worunter
das Zusammentreffen von ethnischer Vielfalt mit sozialen, kulturellen und 6konomi-
schen Benachteiligungen verstanden wird (Andresen 2007). Die hiermit einhergehende
Intersektion von Entwicklungsrisiken betrifft Schulen in segregierten Stadtteilen inso-
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fern im besonderen Mafe, als die Zahl der Kinder und Jugendlichen in entsprechenden
Quartieren hoher ist als anderswo (vgl. die Beitrdge in Becker/Lauterbach 2002; But-
terwegge/Klundt/Zeng 2005: 191) und Minderheiten in der Bevdlkerung so schnell zu
Mehrheiten in der Schiilerschaft einer Schule werden.

Der vorliegende Beitrag zielt auf die Herausarbeitung von gemeinsamen Orientie-
rungen und Handlungspraktiken, die Lehrende an solchen Schulen im Rahmen ihrer
Arbeit und insbesondere mit Blick auf die Realisierung von Lehr- und Lernprozessen
hervorbringen. Die dabei vorgestellten Befunde wurden im Kontext von Fallstudien zu
Schulen in benachteiligten Stadtteilen erarbeitet, die auf die schulische Realitit und die
padagogischen Praktiken an den untersuchten Schulen im Ganzen zielen.

Die nachfolgenden Darstellungen fragen insbesondere nach der Verhandlung und
Etablierung einer schulischen und unterrichtlichen Ordnung, welche die Grundlage fiir
die Realisierung von kontinuierlichen Lehr- und Lernprozessen darstellt und in deren
Herstellung, das soll im Folgenden gezeigt werden, ein Grundproblem von Schulen in
benachteiligten Lagen besteht.

Vorgestellt werden Resultate dokumentarischer Rekonstruktionen zum Phédnomen
der schulischen Ordnung, ihrer Bedeutung und ihrer Sicherstellung. Im Anschluss an
einen kurzen Uberblick zum Stand der Forschung zu Schulen in benachteiligten Stadt-
teilen sowie Uberlegungen zur theoretischen Einordnung der vorgestellten Resultate (1)
wird die der vorliegenden Ergebnisdarstellung zugrunde liegende Studie mit ihren Zielen
und methodischen Zugéngen vorgestellt (2). Im empirischen Teil des Beitrags (3 und 4)
werden exemplarische Analysen zum Thema schulischer Ordnung, ihrer (Wieder-)Her-
stellung und Aufrechterhaltung im Fallkontrast vorgestellt. Hierbei wird die Perspektive
padagogischer Professioneller in den Vordergrund geriickt, um deren handlungsleitende
Orientierungen mit Blick auf schulische Ordnung und die Ermdglichung von Lehr- und
Lernprozessen zu rekonstruieren. Mit Fokus auf Aspekte der Heterogenitét (3.1) und
der Anwendung von regelsichernden Praktiken (3.2) werden habituelle Orientierungen
padagogischer Professioneller rekonstruiert. Sie miinden in die anschlieend vorgestell-
ten, sinngenetisch unterscheidbaren Praktiken der individuellen Forderung einerseits
und Separierung andererseits als Reaktionen auf das Strukturproblem der Abwesenheit
schulischer Ordnung (4). Abschliefend werden die soziogenetischen Bedingungen der
rekonstruierten Orientierungen im Kontext der Einzelschule dargestellt (5).

1. Schulen in benachteiligten Lagen - Forschungsschwerpunkte
und Forschungsliicken

Von besonderem Interesse fiir die vorliegenden Darstellungen sind die Ergebnisse der-
jenigen Tradition der Schuleffektivitits- und Schulentwicklungsforschung, die sich in
Deutschland erst im letzten Jahrzehnt, in den USA und Grofbritannien jedoch schon seit
den 1970er Jahren mit den besonderen Bedingungen in sozial benachteiligten Regionen
befasst (vgl. zusammenfassend Reynolds u.a. 2007, van Ackeren 2008).
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In Reaktion auf Befunde, welche die Wirkungslosigkeit einzelschulischer padago-
gischer Prozesse betonten (Coleman 1966, Jencks u.a. 1972), betrachteten verschiedene
Studien ab den spéten 1970er Jahren die Spezifika von Einzelschulen und konnten dabei
zeigen, dass an Schulen in benachteiligten Quartieren generell niedrigere Leistungs-
erwartungen an Lernende adressiert zu werden scheinen (Edmonds 1979) und dem
schulischen Unterricht eine geringere Bedeutung beigemessen wird als anderweitigen
Aspekten des Schullebens (Levin/Lezotte 1990). So belegen die zentralen Forschungs-
ergebnisse einer in Kanada durchgefiihrten Studie zu Erfolgsfaktoren solcher Schulen,
ddass die Lehrkrifte zundchst die soziale und emotionale sowie die Verhaltensebene der
Schiilerinnen und Schiiler ansprechen miissen, um anschlieBend deren Leistungspoten-
zial erreichen zu kénnen (McDougall u.a. 2006).

Die skizzierten Forschungsbeziige aus der US-amerikanischen und englischen
Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsforschung tragen mit den von ihnen erar-
beiteten Best-Practice-Modellen einen iiberwiegend programmatischen Charakter
(Creemers/Scheerens 2000). Harris und Chapman (2004) weisen ebenfalls darauf hin,
dass diese Konzepte die Differenziertheit, Kontextabhingigkeit und soziale Komple-
xitdt von Schule und pddagogischer Arbeit unter den Bedingungen zusammenfallen-
der Bildungsrisiken nicht hinreichend beachten. Ergebnisdarstellungen dieser Studi-
en beziehen sich darauf, Schulen in segregierten Lagen Handlungsanweisungen zur
Verbesserung ihrer Situation zu geben, anstatt eine systematische Beschreibung der
Herausforderungen und Grundproblematiken zu erarbeiten, denen sie ausgesetzt sind.
Auch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse zur Situation der Schulen auf Deutschland
bleibt angesichts stark differierender schulstruktureller Merkmale unklar (van Ackeren
2008, Klieme/Steinert 2008: 224).

Vergleichsweise gut erforscht sind hingegen die strukturellen Mechanismen der
Diskriminierung von Lernenden aus sozialstrukturell benachteiligten und Migranten-
milieus, die im Feld der Bildungsungleichheitsforschung u.a. in Arbeiten zu institutio-
neller Diskriminierung im Schulwesen beschrieben werden (u.a. Gomolla/Radtke
2007). Demnach verwenden Schulorganisationen unter dem vorrangigen Ziel, homo-
gene Lerngruppen zu bilden, in den alltdglichen Prozessen der Differenzierung und
Auslese im Hinblick auf verfiigbare Fordermoglichkeiten systematisch Zuschreibungen
hinsichtlich des sprachlichen und sozio-kulturellen Hintergrundes als Indikatoren fiir
das Lern- und Leistungsvermdgen (ebd.). Gomolla (2009) beschreibt die verschiedenen
Mechanismen direkter und indirekter institutioneller Diskriminierung als ein feinma-
schiges Netz, ,,das fir Kinder mit einem Migrationshintergrund [...] wenig Chancen
lasst™ (ebd.: 95). Neben padagogischen Normalititsvorstellungen, die maf3geblich an
deutschsprachigen Mittelschichtskindern orientiert sind, weist sie auf die tragende Be-
deutung der Méngelwahrnehmung in Bezug auf deutsche Sprachkenntnisse hin. So wiir-
den aus fehlenden Fertigkeiten der hiesigen Verkehrssprache schnell Uberzeugungen
mangelnder Schulreife entstehen (ebd.: 92).

Ferner weisen Arbeiten, die ebenfalls der Frage nach dem Umgang mit einer mehr-
fach deprivierten Schiilerschaft nachgehen, zuziiglich zu den Bemiihungen um die Her-
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stellung homogener Lerngruppen (Diehm/Radtke 1999: 105, Gomolla/Fiirstenau 2009)
auf weitere benachteiligende Strukturen im deutschen Schulsystem hin. Hierzu geho-
ren beispielsweise dessen monolingualer Habitus (Gogolin 1994), das Ausklammern
einer diversititsbewussten Piddagogik (Hormel/Scherr 2009: 45) sowie, im Bezug auf
die institutionelle Ebene, die Klassifizierung von Schiilerinnen und Schiiler, nach ,,me-
ritokratischen* Prinzipien (Solga 2005). Obwohl das ,,meritokratische* Modell allen
Gesellschaftsmitgliedern verspricht, sich durch Leistung und Anstrengung einen ange-
messenen Platz in der Bildungshierarchie erarbeiten zu konnen (Vester 2006: 14), sicht
Solga (2005) die ,,meritokratische* Formel des Leistungsprinzips (Becker 2011: 52)
als die ,,normative Selbstdefinition moderner Gesellschaften fiir die Begriindung und
Legitimation sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem [...] nach Klasse und Schicht*
(Solga 2005). So wird eine hochst partikuldre Schullandschaft herbeigefiihrt, welche die
Etablierung von homogenen Lerngruppen vorsieht (Reh 2005).

Wihrend sich die Mehrheit dieser Arbeiten mit Ungleichheitsstrukturen und Me-
chanismen befasst, die iberwiegend dem deutschen Schulsystem insgesamt zuzurech-
nen sind, bleiben Herausforderungen und spezifische Problematiken, die Einzelschulen
in segregierten Lagen vor dem Hintergrund einer Kumulation an Benachteiligungs- und
Multi-Risiko-Lagen bewiltigen miissen, auch in der Ungleichheitsforschung bislang
weitgehend unberiicksichtigt. Der vorliegende Beitrag stellt die Problematik einer Ab-
wesenheit schulischer Ordnung als ein strukturelles Problem von Schulen in segregier-
ten Quartieren vor.

2. Materialgrundlage und methodische Zugange im Projekt
»Bildungsbezogene Integration unter Bedingungen
vielfacher Bildungsrisiken - Fallstudien zu zwei erfolgreichen
Schulen mit multikultureller Schiilerschaft in benachteiligten
Stadtteilen*

Die dem vorliegenden Beitrag zugrunde liegende Studie ist Teil der vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (BmBF) initiierten Forderlinie ,,Steuerung im
Bildungssystem* im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,,Empirische Bildungsfor-
schung® (vgl. ausfiihrlich zur Férderlinie www.stebis.de). Die Untersuchung basiert auf
Fallstudien zu zwei an den Auswahlen deutscher Schulwettbewerbe beteiligten Schulen
in benachteiligten Sozialrdumen. Die Studie rekonstruiert schulische Praktiken der Be-
arbeitung von Segregation an Einzelschulen.

Vor dem Hintergrund sozialstatistischer Analysen des Einzugsgebietes der ausge-
wihlten Schulen auf der Grundlage amtlicher Sozial-, Arbeitsmarkt- und Bildungsdaten
wurden in der Untersuchung die Schulgeschichte und die Entwicklung padagogischer
Strategien zum Umgang mit einer benachteiligten Schiilerschaft, Aspekte der Schulkul-
tur und der damit verbundenen schulischen Anerkennungsverhiltnisse sowie padago-
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gische Orientierungen und Praktiken des Lehrerkollegiums auf der Basis rekonstruktiv
angelegter Fallstudien herausgearbeitet.

Unter methodischen Gesichtspunkten gehdrt die Studie damit zur Forschungstra-
dition der schulpddagogischen Einzelfallstudien (vgl. zusammenfassend Horstkemper/
Tillmann 2004). Das Untersuchungssample besteht aus zwei Schulen in benachteiligten
Stadtteilen verschiedener GroBstéddte, die sich auf der Ebene der Bevdlkerung durch
einen fiir deutsche Verhéltnisse hohen Grad an ethnischer Heterogenitét, iiberdurch-
schnittliche Arbeitslosigkeit und Quoten von Empfiangern staatlicher Hilfsleistungen,
hohe Mobilitdtsraten sowie eine vergleichsweise hohe Kriminalitdt auszeichnen. Beide
Untersuchungsschulen entstanden im Zuge aktueller Schulstrukturreformen durch Fu-
sionen verschiedener niedrig qualifizierender Schulen, von denen je eine in nationalen
Schulwettbewerben ausgezeichnet wurde. Eine weitere Gemeinsamkeit beider Unter-
suchungsschulen besteht darin, dass je eine Fusionsschule im Kontext von Schulversu-
chen die Integration von Haupt- und Realschulbildungsgang bereits vor der Einfiihrung
der aktuellen Schulstrukturreformen an beiden Standorten realisiert hat. Im Zuge des
Untersuchungsprozesses standen beide Untersuchungsschulen vor den Aufgaben der
Integration teilweise stark variierender Schulkulturen im Zuge der Schulfusionen, des
Aufbaus erweiterter Ganztagskonzepte sowie einer gymnasialen Oberstufe.

Als Anndherung an das Feld dieser Schulen wurde im Forschungsprojekt ein offe-
ner ethnographischer Zugang gewéhlt, in dessen Kontext im Zeitraum zwischen August
2010 und Januar 2012 in gestuften Erhebungsphasen eine Vielzahl von Interviews und
Gruppendiskussionen mit verschiedenen Akteuren (Schulleitung, padagogische Akteu-
re aus unterschiedlichen Professionen, Kooperationspartner im sozialen Umfeld, Eltern,
Akteure in der Schulverwaltung) realisiert wurden. Dariiber hinaus wurden Audioaufnah-
men von schulischen Alltagsinteraktionen (z.B. Sitzungen von Jahrgangsteams, Infover-
anstaltungen, padagogische Situationen) angefertigt, auf deren Grundlage padagogische
Praktiken und schulische Interaktionen in ihrem Vollzug beobachtet werden konnten.

Die Analyse der so gewonnenen Datenmaterialien erfolgt in der Studie mit der do-
kumentarischen Methode der Textinterpretation als libergeordnete Auswertungsstrate-
gie (Bohnsack 2003, Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001, Nohl 2006). Sie zielt
darauf, handlungsleitende Sinnstrukturen und habitualisiertes Orientierungswissen auf-
seiten der Erforschten sichtbar zu machen und somit einen Zugang zu deren Handlungs-
praxis selbst zu er6ffnen. Mit Bezug auf die Wissenssoziologie Karl Mannheims fragen
dokumentarische Rekonstruktionen in erster Linie nach kollektiv geteilten habituellen
Orientierungen, die in konjunktiven Erfahrungsrdaumen vor dem Hintergrund &hnlicher
sozialer Bedingungen entstehen. Fiir die vorgestellte Untersuchung bedeutet dies, nied-
rigqualifizierende Schulen in segregierten Quartieren zunédchst als institutionelle Set-
tings innerhalb des Erfahrungsraums der Arbeit mit sozialstrukturell benachteiligten
und durch ethnische Heterogenitat geprigten Schiilerschaften zu fassen. Dariiber hinaus
verstehen wir Einzelschulen als spezifische konjunktive Erfahrungsrdume, in denen sich
spezifische Orientierungen und Handlungspraktiken fiir diese padagogische Arbeit her-
ausgebildet haben.
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Die dokumentarische Textinterpretation ist mehrschrittig angelegt und nimmt mit
den unterschiedlichen Analyseprozessen Bezug auf die aus der Wissenssoziologie Karl
Mannheims stammende ,,methodologische Leitdifferenz“ zwischen kommunikativ-
generalisierendem und konjunktiv-milieuspezifischem Wissen. In einem ersten Schritt
geht es dabei in der formulierenden Interpretation auf der Ebene des kommunikativen
Sinngehalts um die inhaltliche ErschlieBung des Gesagten und die thematische Darstel-
lung des Diskurses in der Terminologie der Forschenden (fiir eine Beispielanalyse der
formulierenden Interpretation vgl. Bohnsack/Schéffer 2007). In einem zweiten Schritt
zielt die reflektierende Interpretation auf die Rekonstruktion habitueller Orientierungen
auf der Ebene des konjunktiven Sinngehalts von AuBerungen, die sich mit der Art und
Weise, in der Themen abgehandelt werden, befasst. Dies geschieht {iber den Nachvoll-
zug der Diskursorganisation der untersuchten Interaktionen, die Identifizierung von Fo-
kussierungsmetaphern und Gegenhorizonten sowie in Form fallinterner und fallexterner
Kontrastierungen im Rahmen der komparativen Analyse, der in der dokumentarischen
Methode, anders als in verschiedenen anderen rekonstruktiven Verfahren, durch ihren
Fokus auf kollektive milieuspezifische Orientierungen eine besondere Bedeutung zu-
kommt (zur reflektierenden Interpretation vgl. ausfiihrlich Bohnsack 2008, Przyborski
2004). Den dritten und letzten Schritt der dokumentarischen Textinterpretation bildet
eine zweistufig angelegte Typenbildung, die einerseits sinngenetisch die rekonstruierten
Orientierungen systematisiert und andererseits die damit identifizierten Typen in der
Soziogenese auf die ihnen zugrunde liegenden Erfahrungsrdume und Bedingungen zu-
rlickfiihrt (zur Typenbildung vgl. Nentwig-Gesemann 2007, Bohnsack 2007).

Dieser Interpretationsverlauf wird im vorliegenden Beitrag insofern nachvollzogen,
als zundchst unterschiedliche Orientierungen von professionellen Akteuren an Schulen
in benachteiligten Stadtteilen mit Blick auf die Realisierung des Unterrichts und der
alltdglichen schulischen Arbeit dargestellt werden. Vergleichshorizonte ergeben sich
dabei sowohl zwischen den untersuchten Schulen als auch innerhalb einer Untersu-
chungsschule. In einem zweiten Schritt sollen die beschriebenen Orientierungen dann
in die kollektiv geteilten Erfahrungsraume unterschiedlicher Schulkulturen und Schul-
geschichten riickgebettet werden, um deren Soziogenese anzudeuten.

Die nachfolgend vorgestellten empirischen Analysen fokussieren einen von insge-
samt fiinf Auswertungsschwerpunkten des Projekts, in denen die padagogische Arbeit
der Schulen erfasst werden soll. Dies sind die Analysebereiche (1) Lehren und Lernen
unter besonderen Bedingungen, (2) Schulmanagement und (3) professionelle Koopera-
tion sowie die Querschnittsthemen (4) Integration von Bildungsgéngen und (5) Schul-
fusion, die auf die aktuellen Bedingungen Bezug nehmen, unter denen die Schulen un-
tersucht werden. Die dargestellten Resultate beziehen sich auf den Analyseschwerpunkt
,Lehren und Lernen® und stellen dabei mit der Voraussetzung einer grundlegenden
schulischen Ordnung eine zentrale Strukturproblematik von Schulen in benachteiligten
Regionen in den Mittelpunkt der Rekonstruktionen.
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3. ,..Unterricht nach biirgerlichem Maf3e ist hier nicht mehr
moglich®“ — Von der Abwesenheit schulischer Ordnung

.»...der Unterricht ist das Kerngeschehen® (Fallstudie I, Workshop zur Schulfusion, AG Schulordnung,
Z.568)

Wenngleich die Bedingungen von guten Schulen in den sogenannten ,herausfordern-
den Umwelten‘ benachteiligter Stadtgebiete in der Schuleffektivitdtsforschung insge-
samt stark umstritten sind, besteht weitgehende Einigkeit dariiber, dass sich erfolgrei-
che Schulen u.a. dadurch auszeichnen, dass sie dem Unterricht und dem Lernen ihrer
Schiilerschaft eine besondere Aufmerksamkeit widmen (Edmonds 1979, van Ackeren
2008: 51). Zugleich, das zeigen die beiden einfithrend abgedruckten Aussagen von Leh-
renden in unserer ersten Fallstudie, stellt der Unterricht fiir Schulen in benachteiligten
Regionen eine gravierende Schwierigkeit dar, weil sie mit einer Schiilerschaft konfron-
tiert sind, fiir die Bildung und Schule nur einen geringfiigigeren Stellenwert einnehmen
und deren Lernbereitschaft nur schwach ausgeprégt ist. Damit ergeben sich nicht nur
benachteiligte und benachteiligende Lernumwelten fiir die Lernenden, auch Lehrende
sehen sich infolgedessen mit Schwierigkeiten in der Realisierung und Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen konfrontiert.

3.1 Schulische Ordnung unter Bedingungen urbaner Segregation

Wie bereits an den Eingangszitaten zu diesem Abschnitt ersichtlich wird, liegt der Fokus
der padagogischen Arbeit der Lehrenden der Untersuchungsschule I auf dem Unter-
richtsprozess und ihrer Realisierung. GleichermafBen stellt die Ermdglichung von Un-
terricht in Form der Herstellung einer sozialen Ordnung, die erfolgreiches Unterrichten
ermoglicht, ein zentrales Problem fiir die Lehrenden dar. So besteht unter den Lehr-
kraften Konsens dartiber, dass der schulische Alltag durch eine Aneinanderreihung von
Ereignissen geprégt ist, die die Lehr- und Lernprozesse beeintrichtigen, unterbrechen
oder sogar unmdglich machen, indem sie die Voraussetzungen, unter denen Lehren und
Lernen stattfinden kann, teilweise oder ganz auller Kraft setzen:

Gm: denn wir sind jetzt in den siebten Klassen soweit dass das zum Teil kaum noch Unterricht mog-
lich ist und wir konnen uns mittlerweile praktisch nur noch mit Manahmen dagegen wehren
die also wirklich nicht vom Gesetz gedeckt sind ansonsten funktioniert das gar nicht mehr (.)
und man sollte sich dann auch tiberlegen wie wir das dann in irgendeiner Art und Weise in den
Griff kriegen wir miissen uns ja auch (.) vor Augen halten dass wir noch die Schiiler unterstiitzen
wollen die kommen und was lernen wollen und sich nicht runterziehen lassen

2w L (ja)

Gm: L muss man auch dh im Prinzip der 6ffentlichen Meinung widerspricht das is namlich
nicht so dass die Guten die Bésen nach oben ziehen sondern es ist erfahrungsgemas umge-
kehrt der Fall

(Fallstudie I, Workshop Schulfusion, AG Schulordnung, Z. 261-272)
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Im Rahmen eines Workshops wird das Problem der Bedingungen von Unterricht auf der
Ebene schulischer Ordnung von einem Lehrer angesprochen und als zentrale Schwierig-
keit der Einzelschule thematisiert. Die nicht funktionierende Unterrichtsordnung wird
dabei einerseits in einen zeitlichen Kontext der Verschiarfung der Problematik gestellt
wir sind jetzt in den siebenten Klassen soweit™) und andererseits als eine Auseinan-
dersetzung zwischen Lernenden und Lehrenden beschrieben (,,wir konnen uns mittler-
weile praktisch nur noch mit Mafinahmen dagegen wehren die also wirklich nicht vom
Gesetz gedeckt sind), in der gesetzlich legitimierbare Sanktionsmechanismen fiir die
Arbeit in der Institution Schule nicht mehr greifen. Das Verstidndnis von Schule als eines
Raums der Disziplinierung der Schiilerschaft wird von dem Akteur vor dem Hinter-
grund des Bildungsauftrags der Institution entfaltet, wobei Bildung insbesondere jenen
angedeihen soll, ,,die kommen und was lernen wollen und sich nicht runterziehen las-
sen*. Damit und mit der Kategorie des ,,Unterricht[s] nach biirgerlichen Mafstiben‘
(Fallstudie I, Interview, Mitglied der Schulleitung, Z. 606) wird die eigene schulische
Realitdt mit einer negativ segregierten Schiilerschaft gegeniiber Schulen bestimmt, in
denen Unterricht reibungslos funktioniert. Im Verweis auf die Notwendigkeit, das damit
gekennzeichnete Problem der Unmdglichkeit von Unterricht ,,in den Griff kriegen* zu
miissen, stellt sich diese Aufgabe als das eigentliche ,,Kerngeschdft der Lehrenden an
der Schule dar, wohingegen die Unterstiitzung jener, ,,die kommen und was lernen wol-
len®, zur Nebenaufgabe gerit.

Grundlegend ist beiden Zitaten zunéchst der Bezug von schulischer Ordnung (und
Disziplin) auf den Unterricht selbst. Fiir die Akteure sind Disziplin- und Ordnungsfra-
gen in erster Linie Fragen der Ermoglichung von Unterricht. Dabei werden die Griinde
fiir das Scheitern in diesem Bereich in Teilen der Schiilerschaft gesehen. Diese nehmen
die Lehrenden, wie in der Kategorisierung von ,,Guten* und ,,Bésen zum Ausdruck
kommt, als zweigeteilt wahr. Im expliziten Widerspruch zu einer zentralen Legitima-
tionsfigur der mit der aktuellen Schulstrukturreform durchgesetzten heterogenen Lern-
gruppen, wonach Leistungsschwache vom gemeinsamen Lernen mit Leistungsstarken
profitieren, wird die besondere Problematik von Schulen in benachteiligten Stadtteilen
deutlich, deren Erfolge sich aus Sicht der professionellen Akteure nicht in erster Linie
durch Leistungsvermittlung bestimmen lassen, sondern durch die Herstellung von Lern-
bereitschatft.

Diese grundlegende Problematik der Notwendigkeit der Herstellung von schuli-
scher Ordnung und Lernbereitschaft in der Schiilerschaft dokumentiert sich auch in den
Aussagen der Lehrenden an der zweiten Untersuchungsschule, die folgende Schwierig-
keiten beschreiben:

»Arbeit verweigert, Aufgaben Anweisungen nicht befolgt, in die Klasse gerufen geredet, Gerdusche
gemacht, die Lehrer beim die Gruppe beim Lernen gestort, Mitschiiler gedrgert, provoziert, belei-
digt, herumgelaufen, mit Mitschiiler gestritten“(Fallstudie I, Gruppendiskussion Sozialpddagogin-
nen_1,Z.1951-1954)
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Auch an dieser Schule gefahrden also vielfdltige Stérungen durch Lernende die Realisie-
rung von Unterrichtsprozessen, auch hier wird eine tragende Problematik der Schule in
ihrer Schiilerschaft bestimmt. So wird zundchst von einer hier tatigen Sozialpddagogin
angegeben, dass ,, schwierige Schiiler dh aus Sicht der Lehrer* solche seien, die ,, nicht
dem Unterricht sozusagen folgen kénnen aus aus verschiedenen Griinden “(Fallstudie
11, Gruppendiskussion Sozialpddagoginnen 1, Z. 1942-1944).

Allerdings werden diese Schwierigkeiten an der Schule im Unterschied zur er-
sten Untersuchungsschule nicht als ungeldste Problematik wahrgenommen, sondern
vor dem Hintergrund verschiedener Strategien, Stérungen zu unterbinden. Akteure der
Schulleitung konzipieren die Schule dabei als Schutzraum gegeniiber einem unsicheren
Stadtteil und verweisen damit zugleich auf Bedingungen der Ordnungsproblematik, die
sie, analog zu den Lehrenden aus der Untersuchungsschule I, in der Schiilerschaft und
ihren Eingangsbedingungen verorten.

Und sie schatzen das (.) die Schiiler schitzen das eigentlich auch ne [...]sie wissen dass wenn sie
hier sind dass sie sich ein Stiick geschiitzt fiihlen kénnen [lw: mhm] und das ist eben im Stadtteil
nicht so [..] das ist auch so der Blick dass wir sagen kdnnen inzwischen und das machen wir auch
von oben wissen Sie was wir erwarten von lhren Kindern ist dass sie sich verniinftig verhalten (.) und
dh wenn sie das nicht tun dann miissen sie gucken wo sie (.) vielleicht finden sie auch ne andere
Schule (.) wir sind nicht in der Situation dass wir sozusagen dh keine Kinder hatten () wir wollen
sie nicht wegschulen aber wir wollen sie zu den Bedingungen und dem Rahmen wobei man auch
sagen muss das ist fiir das eine wir haben einen Rahmen geschaffen und dann ist ja die Sache so (.)
die Kinder kdnnen das ja nich [lw: mhm] so und ich glaube das Wichtige dass das wir das natiirlich
nicht nur sagen wir hauen jetzt mit der ne so oben drauf das klingt ja jetzt auch son bisschen sehr (.)
sondern fiir uns ist ganz klar dass wir soziales Lernen ganz ganz wichtig nehmen(.) dass heif3t begin-
nend wenn wir an Klasse fiinf denken dass die Schiiler die erste Woche lang eben keinen Unterricht
machen sondern ganz klar sich mit diesem Thema beschéftigen® (Fallstudie Il, Gruppendiskussion
Schulleitung, Z. 405-427, gekiirzt)

In der Darstellung der Schulleitung dokumentiert sich zunéchst, dass diese die Problem-
wahrnehmung ihrer Lehrerschaft teilt und dass auch hier die Herstellung schulischer
Ordnung einen zentralen Schwerpunkt paddagogischer Bemiithungen darstellt. Dabei be-
ziehen sich diese Anstrengungen nicht nur auf die Ermoglichung von Unterricht, son-
dern auch auf die Schaffung eines Schutzraums fiir die Lernenden, der ihnen zugleich
Lernprozesse abverlangt. Im Unterschied zu den Darstellungen der Akteure an der er-
sten Untersuchungsschule wird das Problem der Herstellung von schulischer Ordnung
nicht allein auf der Ebene des Lehrerhandelns, z.B. in Form von gesetzlich gewéhrten
Sanktionsmoglichkeiten, verortet. Stattdessen wird einerseits die Erwartung angepas-
sten Schiilerverhaltens als Zugangsbedingung zur Schule an Familien adressiert und
andererseits die Vermittlung von Verhaltensregeln als genuin pddagogische Aufgabe
bestimmt, die in standardisierten Settings als soziales Lernen dem fachlichen Lernen an
die Seite gestellt wird. Die Sicherung von Ordnung an der Schule erscheint vor diesem
Hintergrund als Leistung aller Akteure.

Im Zusammenhang mit der Betonung des ,,sozialen Lernens™ als Vermittlung ad-
dquaten Schiilerverhaltens steht an der Schule eine Perspektive auf Heterogenitét, die als
Chance begriffen wird, von- und miteinander zu lernen. So gibt beispielsweise die stell-
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vertretende Schulleiterin an, dass ,, 16 Jahre Erfahrung mit unterschiedlichen Schiilern
gezeigt hitten, ,, dass es so viele Vorteile* gébe, die mit der Heterogenitét der Schiilerin-
nen und Schiiler im Zusammenhang stehen (Fallstudie II, Gruppendiskussion Schullei-
tung, Z. 45ft.). Dies dokumentiert sich auch in einer Gruppendiskussion mit Lehrenden:

»weil eben diese ganz unterschiedlichen Schiiler in einer Klasse sitzen auch die Toleranz der ande-
ren also das heifit auch die anderen erleben ja ganz unterschiedliche Fahigkeiten bei Kindern unter-
schiedliche Schwéachen natiirlich auch“ (Fallstudie I, Gruppendiskussion Lehrende 1, Z. 286-289)

Hierin wird deutlich, dass die Potenziale heterogener Lerngruppen darin gesehen wer-
den, dass Lernende positive Erfahrungen hinsichtlich des Umgangs miteinander ma-
chen. Im Gegensatz zur ersten Untersuchungsschule wird Heterogenitét hier als Chance
begriffen und dabei neben dem fachlichen auch auf das soziale Lernen bezogen.

Die Herstellung schulischer Ordnung sowie der Umgang mit storendem Verhal-
ten einer Vielzahl von Lernenden kann auf der Basis dieser Rekonstruktionen als eine
Grundproblematik von Schulen in segregierten Stadtteilen identifiziert werden. Wenn-
gleich sich die zentralen Orientierungen und Praktiken des Umgangs mit diesem Phéno-
men an beiden Schulen erheblich unterscheiden, besteht dennoch eine Gemeinsamkeit
darin, dass sich die an ihnen titigen Lehrkrifte ununterbrochen vor die Aufgabe gestellt
sehen, fortwahrend die notwendigen sozialen Bedingungen fiir die Gewéhrleistung des
Kerngeschifts von Schule, des Unterrichts also, herstellen zu miissen.

3.2 Zur Erméglichung von Unterricht durch Regeln und Sanktionen

So geht es in einem weiteren Sinne an beiden Schulen um die Herstellung der Hand-
lungsfahigkeit der Lehrenden im Unterricht. Die Schiilerklientel und vor allem die un-
terschiedlichen Sichtweisen der Lehrenden auf diese bleiben insbesondere an unserer
ersten Untersuchungsschule iiber weite Strecken ein Kernthema der Diskussionen:

Im: also ich fande es interessant was kommt eigentlich jenseits des Strafenkataloges also wir ha-
ben jetzt zu neunzig Prozent mit Leuten zu tun (.) die durch einen Strafenkatalog iiberhaupt
nicht zu beeindrucken sind [(Handy)Brummen im Hintergrund] (.) das heif3t wir schreiben wun-
derbar auf im Fall A passiert das im Fall B passiert das und ich stehe dann vor Leuten die sagen
na und mach mir doch wurscht

w: L (ruf doch meine Mutter)

Im: L und vor Eltern die eh nicht dariiber denken und da is eben die Frage wo ist ein Punkt wo man
iberhaupt noch sanktionieren kann und welche Sanktion wirkt iiberhaupt noch (.) und das is
glaub ich so’n Kernproblem der Klientel die wir hier haben (2)

(Fallstudie I,Workshop Schulfusion, AG Schulordnung, Z. 580-590)

Zunichst wird in diesem Zitat die Anwendung eines ,,Strafenkataloges® als Moglichkeit,
Stérungen entgegenzuwirken, benannt. Uberdies wird durch die Formulierung ,, jenseits
des Strafenkataloges ** gezeigt, dass sich dessen erhoffte abschreckende Wirkung in sei-
ner Anwendung schon erschopft hat. Die Zweifel an seiner Wirksamkeit sind wieder-
um riickgebunden an die Charakterisierung der Schiilerklientel. Man habe es eben ,, zu
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neunzig Prozent mit Leuten zu tun (.) die durch einen Strafenkatalog iiberhaupt nicht
zu beeindrucken sind* (Z. 581f.). Explizit wird von einem ,, Kernproblem der Klientel
(Z. 589f.) gesprochen, womit auch die Eltern und ihr Verhalten eingeschlossen sind.
Hierin findet eine Begriindung der diskutierten Probleme durch eine implizite Milieu-
theorie der Lehrenden ihren Niederschlag. Mit diesem Themenbereich ist offenbar ein
zentrales Anliegen der Lehrenden der ersten Untersuchungsschule beriihrt, da sich im
weiteren Verlauf der Gruppendiskussion zahlreiche Exemplifizierungen finden, die um
die Unmoglichkeit dieses Zugriffs kreisen:

DL: aberich meine was sind denn jetzt Situationen also wenn wir jetzt mal sagen okay
Betreuungsraum und jetzt entwickeln wir Regeln

w: L°hm°

Jw: Lzum Beispiel

DL: L°hme°

Jw: Les ist verboten im Unterricht Kaugummi zu kauen

DL: L okay

Jw: L also das Kaugummi wird bitte ausgespuckt

() der weigert sich (.) diskutie- will mit mir diskutieren stundenlang sein Handy bimmelt was
was er nich anhaben darf dann muss er das abgeben und die Eltern miissen das abholen zum
Beispiel is’ das 'ne Regel bei uns an der Schule (.) ja das halt der natiirlich nicht a- ein ich hab
einen ganz bestimmten Schiiler jetzt vor Augen

7. LO

Jw: L ersteht auf macht das Fenster zu macht das Fenster wieder z- 4h ah macht das Fenster wieder
auf wieder zu setzt sich hin fangt an zu singen macht komische Gerdusche und wenn das tiber
‘ne gewisse Zeit so geht muss er raus weil ich kann sonst keinen Unterricht mehr machen zum
Beispiel () und er steckt die

Jw: L anderen an und die gucken doch dhéah es gucken sich doch dreiundzwanzig [Husten
im Hintergrund] Augenpaare an was macht denn der da vorne jetzt wie reagiert der denn auf so
was wir kénnen uns hier ja alles erlauben und irgendwo geht’s nich also 'ne Pappnase méchte
ich mir nicht aufsetzen () ne

Cw: L hm da hast du’s aber gut (wir haben fiinf davon) in der Klasse

w: Lja

Jw: L jais doch nur ein Beispiel da sind auch noch mehrere in der Klasse von der (ich rede)

(Fallstudie I, Workshop Schulfusion, AG Schulordnung, Z. 761-791)

Die Passage erlaubt einen tiefen Blick in die Vorstellungen der Akteure zu schulischer
Ordnung sowie auf deren Selbstverstéindnis, insbesondere mit Blick auf den von ihnen
geteilten Erfahrungsraum einer Schule in einem benachteiligten Stadtteil. Erneut taucht
der Faktor der Lernenden als Problemfeld auf. Es zeigt sich, dass der Zugriff auf stéren-
de Lernende nicht moglich ist — anstelle der zu erwartenden Folg- und Fiigsamkeit zeigt
sich eine Verschiarfung des Verhaltens, was dazu fiihrt, dass sich die Akteurin in ihrer
Rolle als handlungsunfahig wahrnimmt. Mit dem Begriff der ,, Pappnase “ kommt die
Selbstwahrnehmung der Lehrerin als in ihrer Funktion hilflos und vor den Lernenden
lacherlich in metaphorischer Weise zum Ausdruck. Wieder dokumentiert sich hier die
Orientierung auf das Kerngeschéft des Unterrichts, welches aufgrund des Schiilerver-
haltens nicht realisierbar ist und durch die Notwendigkeit der Herstellung von Ordnung
tiberlagert wird. Im abschlieBenden Spiel der Akteure mit der Dramatik der Situation
in Form des gegenseitigen Sich-Uberbietens mit der Anzahl von Storern in der eigenen

ZISU Jg. 2|2013



98 Laura Folker, Thorsten Hertel, Nicolle Pfaff, Johanna Wieneke

Klasse zeigt sich, dass es sich bei den beschriebenen Problemen um kollektiv geteilte
Erfahrungen handelt. Dies gilt auch fiir die Selbstwahrnehmung der Lehrenden als nicht
nur den Stérenden gegeniiber handlungsunfahig, sondern als auch vonseiten der Schul-
verwaltung und juristischer Institutionen im Stich gelassen:

Gm: L dh misste eigentlich auch ’ne Rechtsgrundlage sein dass ein Schiiler bestimmte
AuBerungen gegeniiber einem Lehrer gemacht hat dass der sofort der Schule verwiesen wird
und da spielt hier bei uns die Schulaufsicht nicht mit (.) dh das ist seit Jahren (....ccveeernneeene.
so weit runtergekommen)

Mw: L (ja das is’ ja) ja wir haben auch keine Strafmoglichkeiten mehr
Gm: L so sieht’s aus
Mw: L ich denk mal hier hat man ja wirklich dieses diesen Ordnungskatalog ab-

gearbeitet und irgendwann stand dann auch der Schulverweis an (.) diirfen wir ja nicht mehr
gibt’s ja nicht mehr

Gm: L da sollten wir uns mal was einfallen lassen

Mw: wir sind zahnlose Tiger muss man ganz klar sagen

(Fallstudie I, Workshop Schulfusion, AG Schulordnung, Z. 915-936)

In diesem Abschnitt kulminiert die Diskussion der Professionellen iiber ihre Hand-
lungsmoglichkeiten bei der Sicherstellung eines Unterricht ermdglichenden Interakti-
onsraums im externalisierenden Verweis auf Bildungspolitik und -verwaltung sowie auf
die von diesen eingeschrinkten Sanktionsmoglichkeiten fiir Lehrende. Die konkludie-
rende, metaphorisch aufgeladene Selbstdeutung als ,zahnlose Tiger” offenbart dabei
die Aspekte der Machtlosigkeit und der Handlungsunfdhigkeit auf der einen sowie den
Aspekt fehlender Unterstiitzung von auflen auf der anderen Seite. Im Vordergrund ste-
hen hier die Auswirkungen auf die personliche Situation der Lehrpersonen, die Beleidi-
gungen ausgesetzt sind, ohne sich effektiv wehren zu kénnen. Schulische Ordnung im
Sinne von iibergreifenden Regeln des Verhaltens sowie angemessenen und vor allem
funktionierenden Sanktionsmechanismen fiir Lehrende wird hier zu einer Bedingung
personlichen Wohlbefindens, zu einem Faktor des Schutzes fiir die Lehrpersonen selbst.
Es dokumentiert sich in den vorgestellten Rekonstruktionen eine Orientierung an Sank-
tionen als Grundlage der Herstellung schulischer Ordnung, wobei Legitimation und Be-
stimmung des Umfangs der eingesetzten Sanktionsformen externalisiert und damit nicht
zentral als Aufgabe der Einzelschule verstanden werden.

Auch an der zweiten Untersuchungsschule stellt die Anwendung eines Sanktionska-
taloges eine wichtige Moglichkeit der Herstellung schulischer Ordnung dar. Wiederum
dokumentiert sich ein differenter Umgang mit diesem Instrument, wie sich in der Aus-
sage einer Lehrerin andeutet:

»ich nehme ungern diesen Sanktionskatalog* ewig und fuchtele damit rum weil ich der Meinung
bin das muss das Letzte sein in so ner Reihe von von [Iw: ja] Geschichten (.) also es man kann nicht
dauernd ne Klassenkonferenz ein-einberufen man kann auch nicht dauernd Schiiler raus schicken[lw:
hmh] das ist noch nen bisschen unterschiedlich wird das gehandhabt ne [lw: ja] also &hm eine ein
eine Beurlauben eine eine dh Klassenkonferenz danach und dann ein maéglicher Verweis ist wirklich
eine eine letzte Mafinahme fiir fiir meine Begriffe [lw: mhm] wenn man damit &h zu viel rumfuchtelt
dann dann is das so ne Normalitdt () dann sagen die pa is mir doch egal“ (Fallstudie Il, Interview
Lehrerin 1, Z. 83-99, *gedndert)
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In der Darstellung der Lehrkraft dokumentiert sich eine Orientierung an selbstbestimm-
tem, flexiblem und jeweils situationsaddquatem péadagogischem Handeln abseits von
bzw. ,,vor* dem Riickgriff auf den Sanktionskatalog. Das vereinbarte Set an Sanktions-
mdglichkeiten stellt neben einer orientierenden Funktion fiir sie eine letztmdgliche Hand-
lungsoption dar. Die Aussage macht deutlich, dass hier eine Vorstellung von Regeldurch-
setzung besteht, die vielfiltige Handlungsmdglichkeiten im Umgang mit Fehlverhalten
vorsieht, Sanktionen jedoch nur als eine Form des Umgangs mit Stérungen fasst. Die
eher zuriickhaltende Bezugnahme auf die den Lehrenden zur Verfiigung stehenden Sank-
tionsmafinahmen wird dabei von ihr als eine individuelle Handlungsweise gerahmt (,, ich
nehme ungern..., ,ich bin der Meinung “), in der sich zugleich Kritik an einer iiberzogenen
Anwendung der verfligbaren Sanktionen verbirgt (,, man kann nicht... ). Auch der Hin-
weis auf die Verschiedenheit der Anwendung des Sanktionskatalogs durch die Lehrenden
an der Schule macht deutlich, dass diesbeziiglich ,,noch* Freiheiten bestehen, zugleich
jedoch mit seiner Installation eine kollektive Handlungspraxis angestrebt wird. Dabei
deutet sich auch an, dass durchaus verschiedene Ansichten iiber die im Einzelfall anzu-
wendenden Mafnahmen unter den professionellen Akteuren bestehen. Im Unterschied
zu den Lehrenden an der ersten Untersuchungsschule erleben sich die Akteure an dieser
Schule als handlungsféhig, was sich neben der Wahrnehmung von wirksamen Sanktionen
vor allem in dariiber hinausgehenden piddagogischen Handlungsstrategien zeigt.

So wird in der Diskussion der Schulleitung angegeben, dass man ,, auf der einen Sei-
te [...] mit Ausschluss aus vom Unterricht ganz oft“ strafe, ,, aber auf der anderen Seite
tiberlegen wir immer dass wir sagen so und jetzt welche Hilfe brauchst du “(Fallstudie
11, Gruppendiskussion_Schulleitung, Z. 450-454). Im helfenden Eingehen auf Lernende
besteht fiir die professionellen Akteure eine weitere Handlungsoption, denn im Falle
wiederholter Verhaltensauffalligkeiten ,, suchen wir nach Méglichkeiten (.) also entwe-
der so iiber zwei drei Mal zur Sozialpddagogin oder soziale Gruppenarbeit “(Fallstudie
11, Gruppendiskussion_Schulleitung, Z. 458-459). Im Begriff der ,Suche nach Moglich-
keiten® fillt ein aktives padagogisches Einwirken auf Lernende mit einer individuellen
Betrachtung von Stdérungen, in deren Rahmen Fehlverhalten von Lernenden als Aus-
druck von Hilfebedarf gefasst wird, zusammen. Ausgleichend wirkt hier die Koope-
ration zwischen verschiedenen Professionen an der Schule, in der sozialpddagogische
Angebote eine entlastende Funktion einnehmen.

Die bislang dargestellten Ergebnisse zusammenfassend, zeigt sich zunachst, dass
eine Grundproblematik von Schulen in benachteiligten Regionen im Aspekt der perma-
nenten Gefdhrdung schulischer Ordnung und im Nichtbestehen der sozialen Vorausset-
zungen fiir die Realisierung von Unterricht besteht. An beiden Schulen wird dabei auf
Fehlverhalten von Lernenden verwiesen, welches einer erfolgreichen Realisierung des
Bildungsauftrags entgegensteht. Aulerdem besteht an beiden Untersuchungsschulen in
der Entwicklung von Katalogen mit potenziellen Sanktionen eine wesentliche Strategie
des Umgangs mit diesem Problem.

Wihrend die Grundproblematik sowie deren Zuschreibung an die Schiilerschaft
den untersuchten Schulen gemeinsam ist und dariiber hinaus in der Standardisierung
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von Strafverhalten eine geteilte Losungsstrategie besteht, dokumentierten sich auf der
Ebene der Deutung des Fehlverhaltens von Lernenden sowie im Bereich des Umgangs
mit diesem deutliche Spezifika der Einzelschulen. Die gemeinsame Orientierung der
professionellen Akteure an der Untersuchungsschule I bezieht sich auf die Herstellung
der Bedingungen von Fachunterricht durch Sanktionen, die durch widrige Bedingun-
gen aufseiten einer als zweigeteilt wahrgenommenen und in Teilen als lernunwillig
beschriebenen Schiilerschaft, eigene Handlungsunféhigkeit und Wehrlosigkeit sowie
fehlende Unterstiitzung von aulen massiv erschwert wird. Demgegeniiber dokumen-
tiert sich fiir die Lehrenden der zweiten Untersuchungsschule eine Orientierung an der
Herstellung von Unterrichtsfahigkeit auf der Ebene der Lernenden, in der neben dem
Fachunterricht das soziale Lernen im Mittelpunkt steht. Fehlverhalten von Lernenden
wird als Ausdruck von Hilfsbediirftigkeit verstanden und damit aus der Verantwortung
von Lehrenden in die von sozialpddagogischen Professionellen iibertragen. Die Anwen-
dung von Sanktionen wird dabei nur als eines unter verschiedenen Mitteln im Umgang
mit Stérungen begriffen.

Vor dem Hintergrund dieser Orientierungen zur Etablierung einer schulischen und
unterrichtlichen Ordnung an beiden Schulen sollen im Folgenden Ldsungsansétze im
Umgang mit der soeben dargestellten ,schwierigen Schiilerschaft® an beiden Untersu-
chungsschulen herausgearbeitet werden.

4. Separierung oder individuelle Forderung? Losungsansdtze im
Umgang mit einer schwierigen Schiilerklientel

Im Zusammenhang mit der Wahrnehmung eines wesentlichen Teils der Lernenden als
nicht lernbereit ist der Umgang an der Untersuchungsschule I durch eine weitere Pro-
blematisierung Lernender geleitet, die im Begriff der ,Unbeschulbaren‘ ihren Ausdruck
findet:

»letztendlich stehen wir aber vor dem Problem dass wir die Leute [die] gar nicht beschulbar sind
separieren miissen.“(Fallstudie I, Workshop Schulfusion, AG_Schulordnung, Z.637-639)

Ankniipfend an die im vorangegangenen Abschnitt bereits rekonstruierte Handlungs-
ohnmacht der Lehrenden in Bezug auf die Realisierung von Bildungsarbeit dokumen-
tiert sich in diesem Zitat, dass die letzte Konsequenz fiir die Professionellen der ersten
Untersuchungsschule darin besteht, die Schiilerschaft aus dem Unterricht auszuschlie-
Ben. Hinter der Strategie der Separierung ,nicht beschulbar[er]* Lernender verbirgt
sich zundchst der Ausschluss derjenigen, die eingangs bereits als Stérende der unter-
richtlichen Ordnung beschrieben wurden:

Zm: das ist ne Moglichkeit 4hm (betreffen) Schiiler die den Unterricht stéren dann in diesen Raum
schicken zu diirfen und dann mit den Schiilern die in der Klasse bereit sind dem Unterricht zu
folgen den Unterricht weiterfiihren zu kénnen]...]
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Bw: L es gibt ja auch rechtliche Aspekte man darf ja Schiiler nich einfach rausschmeilen

DL: L ja ja das ist klar

Bw: L mussen wir auch drauf achten was wir an Konsequenzen tiberhaupt
(so richtig) durchsetzen kénnen und was nicht

(Fallstudie I, Workshop Schulfusion, AG Schulordnung, Z. 289-301)

Erneut ist an den obenstehenden AuBerungen die Bezugnahme zu dem dargestellten
Problem der als zweigeteilt wahrgenommenen Schiilerschaft und ihrer Konsequenzen
fiir den Unterricht aufféllig. Ein Betreuungsraum hat fiir einen Grofteil der Lehren-
den den Zweck, storende Schiilerinnen und Schiiler aus dem Unterricht auszuschlief3en,
ohne sich dabei in rechtliche Grauzonen zu begeben. Es geht darum, besagte Lernende
,,in diesen Raum schicken zu diirfen und dann mit den Schiilern die in der Klasse bereit
sind dem Unterricht zu folgen den Unterricht weiterfiihren zu kénnen“. Der Betreu-
ungsraum ist also in diesem Diskursabschnitt nicht als im engeren Sinne pidagogische
Einrichtung beschrieben, sondern als eine Moglichkeit des Sortierens der Schiilerschaft.
Die ,, Guten“ und die ,,Bésen* oder gar die ,, Unbeschulbaren* werden voneinander
getrennt, um anschlieBend das Kerngeschift mit ersteren erfiillen zu kdnnen.

Jedoch bezieht sich die Strategie der Separierung an der Schule nicht nur auf jene
Lernenden, die den Unterrichtsablauf durch Fehlverhalten storen, sondern auch auf sol-
che, die aufgrund von Wissens- oder Sprachdefiziten im Unterricht gesonderte Forde-
rung verlangen:

Aw: darfich was dazu sagen? (.) dariiber ham wir uns hier auch Gedanken gemacht schon von An-
fang an weil wir doch auch diese drei Mddels haben () und 4hm mittwochs und freitags sind die
Studentinnen vom *Projekt da die machen Einzelunterricht mit dem (.) also so ganz einfache
Deutsch-Ubungen und so weiter und da kénnen die doch auch mit dazu kommen

Cm: Lja guteldee

Aw: L ne? wire zum Beispiel eine Moglichkeit dass man die aus dem Regelunterricht raus
nimmt

,dann versteh ich nicht warum wir sone Kinder hier nehmen die kein Deutsch kénnen ich muss datt
mal so sagen (.) dann miissen die an eine Schule gehen wo es eine kleine Klasse gibt da brauch sich
nicht extra einer hinsetzen (.) es gibt dann drei Schulen fiir die vielleicht zur Auswahl (.) aber das ist
ja jetzt zu spét natiirlich ne? hitte man () [...] die diirfen hier nicht genommen werden*

(Fallstudie I, Gruppendiskussion Teamsitzung Team 7, Z.621-628 und Ew Z. 712-717,*anonymisiert)

Am Beispiel von Lernenden mit mangelnden Kenntnissen der deutschen Sprache wird
hier der Umgang mit Leistungsheterogenitét verhandelt. Zuséitzlich zu der Problema-
tik einer groBen Varianz im Hinblick auf Lernbereitschaft und Verhalten im Unterricht
stellen sich fiir die Lehrenden der Schule auch unterschiedliche Eingangsvoraussetzun-
gen der Lernenden auf der Ebene der sprachlichen Fahigkeiten als Schwierigkeit bei
der Realisierung von Unterricht dar. In der Teamsitzung verhandeln die professionellen
Akteure Formen des Umgangs mit diesen Lernenden. Dabei werden zwei Strategien
der Exklusion der betreffenden Schiilerinnen aus dem Unterricht entworfen: der Ver-
weis in spezielle Projekte einerseits sowie der an anderen Schulen fiir Lernende mit
mangelnden Deutschkenntnissen andererseits. Beiden Losungsformen gemeinsam ist
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der Kerngedanke der Homogenisierung der Lerngruppe, der nicht nur bei mangelnder
Lernmotivation und abweichendem Verhalten im Unterricht, sondern auch bei Lern-
schwierigkeiten oder fehlenden Lernvoraussetzungen greift.

Dass die Strategie der Separierung und des Ausschlusses storender Lernender auch
an der zweiten Untersuchungsschule besteht, zeigt u.a. die Existenz einer rdumlichen
Einrichtung an der Schule, an die Lernende iibergeben werden, die den Unterricht sto-
ren. Indes divergieren auch hier die Vorstellungen einzelner Akteure hinsichtlich des
Sinns und dementsprechend des padagogischen Mehrwertes einer solchen Institution.
So wird in den Gespriachen darauf hingewiesen, dass im Falle von Stérungssituationen
auch an der zweiten Untersuchungsschule die Moglichkeit besteht, Schiilerinnen und
Schiiler an einen Betreuer in die Pausenhalle zu verweisen, ,, wenn's in der Klasse nicht
mehr geht “(Fallstudie I, Gruppendiskussion Sozialpddagoginnen, Z. 1954-1955). Mit
Blick auf den Umgang mit Stérungen und auffélligem Verhalten versucht man jedoch,
die Hintergriinde der Storungen aufzudecken, indem anschlieBend an den Aufenthalt der
Schiilerinnen und Schiiler im Betreuungsraum ein Gesprach mit dem Beratungsdienst
stattfindet:

,bitte erst die Auf- also die Aufgaben machen und dann gerne nochmal zum Gesprach mit dem Be-
ratungsdienst weil (.) er vielleicht das Gefiihl hatte das Kind hat vielleicht zu Hause irgendwie Stress
und kann sich deswegen grad nicht im Unterricht konzentrieren“ (Fallstudie Il, Gruppendiskussion
Sozialpadagoginnen, Z. 2021-2024)

Hier dokumentiert sich ein strukturiertes Konzept des Kollegiums im Umgang mit Sto-
rungen und RegelverstdBen, in dem Strategien des Ausschlusses aus dem Unterricht
durch die Separierung stdrender Lernender eingebettet sind in eine individualisierende
padagogische Arbeit. Sie zielt darauf, die Ursachen von Stérungen auf der Ebene au-
Berschulischer Erfahrungen der Lernenden zu ermitteln und die Jugendlichen bei der
Bewiltigung entsprechender Probleme zu unterstiitzen. Auch in diesem Zusammenhang
wird wiederum eine professionelle Zuordnung vorgenommen, die die auBBerunterrichtli-
che Arbeit mit storenden Lernenden an einen von sozialpddagogischen Akteuren durch-
geflihrten Beratungsdienst adressiert. Die grundlegende Orientierung an einer individua-
lisierten Betrachtung der Ursachen von Storungen ist Angehorigen beider Professionen
an der Schule dabei gemeinsam, wie folgende Darstellung einer Sozialpddagogin zeigt:

»ich hab feste Termine auch mit ein paar Schiilern [Im: ja] zur Zeit sind das drei Schiiler [...Jund wir
treffen uns regelmafig einmal in der Woche dhm die gehen dann auch aus dem Unterricht raus [Im:
mhm] und wir fithren dann Gesprache und gucken halt dhm was ist in dieser Woche gut gelaufen, wo
gab es Schwierigkeiten, ahm was sind deine Ziele, so in die Richtung [Im: oke] ne, so dass man da
dhm den Jungen eben dann unterstiitzen kann das sind dann halt meistens dh Schiiler die die erst-
mal nicht freiwillig kommen ne, [...] dh wo dann halt von Seiten der Lehrer aus gesehen wird ja der
braucht noch Unterstiitzung® (Fallstudie Il, Gruppendiskussion Sozialpddagoginnen, Z. 186-205)

Beratungen von Lernenden wéhrend der Unterrichtszeit verweisen auf eine hohe Wert-
schitzung der sozialpddagogischen Arbeit an der Schule. Lehrende {iberfiihren Lernen-
de in Beratungskontexte, wenn diese Unterstiitzung bendtigen, die Bewiltigung indi-
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vidueller Problemlagen erhélt dabei Vorrang vor dem fachlichen Lernen. Auch diese
Orientierung teilen Lehrende und sozialpddagogische Akteure an der Schule.

Auch an der ersten Untersuchungsschule werden Strategien der Separierung bzw.
des Ausschlusses von Stérenden aus dem Unterricht auf die mit ihnen verbundenen
padagogischen Zielstellungen hin befragt:

Lm: L nur ist die Frage was dort passiert (also) ich hab Schulen erlebt wo die Schiiler mit grofer
Begeisterung in den Betreuungsraum gehen (und dann wér’s ihnen gleich)

DL: Lhm

Fm: &h und das is dann die Frage ob das der Sinn ist

w: Lna die kriegen ja Arbeitsblatter mit

(Fallstudie I, Gruppendiskussion Teamsitzung Team 7, Z. 713-725)

In diesem kurzen Abschnitt wird zunichst eine Divergenz des Diskurses ersichtlich (zum
Begriff des divergenten Diskursmodus vgl. Przyborski 2004: 73). Wiahrend die Wirk-
samkeit des Betreuungsraumes als Strafmittel von einem Akteur als gefihrdet angese-
hen wird, weil er schon ,, Schulen erlebt [hat] wo die Schiiler mit grofSer Begeisterung
in den Betreuungsraum gehen*, wird gleichzeitig die Frage nach den pddagogischen
und lernbezogenen Aspekten des Raumes aufgeworfen, indem angemerkt wird, dass die
Lernenden ,,ja Arbeitsbldtter mit “ bekdmen. Hier ist der Betreuungsraum demnach kein
reines Mittel der Separierung, sondern eine Moglichkeit zur Beschulung der Schiilerin-
nen und Schiiler, die durch ihre Verhaltensauffélligkeiten den Regelunterricht storen:

Ow: L wenn wenn sie sie mitkriegen der Haken is nur (.) wenn mehr als zwei drei drin sind und
manchmal ist das schon zu viel (.) ist ein kontinuierliches mit ihnen auch dort &h Arbeiten oder
sie beschaftigen nicht mehr méglich weil &h manchmal sind sechs sieben da und dann ist da
High Life

Fm: L ja gut aber da muss man {iberlegen was der Sinn des Betreuungs-
raumes ist(und wenn man so) einen Betreuungsraum hat mit Sicherheit dh nicht den Sinn
hochst qualitative dh Unterrichtsleistung zu bringen das geht gar nicht (.) (also recht voll
.............. ) zum Teil manchmal vierzehn Leute aber das hat natiirlich “nen Effekt fiir die ahm (.)
anderen Klassen

(Fallstudie I, Gruppendiskussion Teamsitzung Team 7,Z. 726—-741)

Hinzu kommt also der Aspekt einer negativen Gruppendynamik (,, dann ist da High
Life”), die sich in einem zu vollen Betreuungsraum aus Sicht einiger Teammitglieder
entfaltet. Erneut wird die Frage nach dessen Sinn aufgeworfen. Dieser bestehe nach An-
sicht eines Lehrers nicht darin, ,, hdchst qualitative ih Unterrichtsleistung zu bringen .
Vielmehr steht der ,, Effekt fiir die anderen Klassen und damit die Ermoglichung von
Unterricht fiir lernbereite Jugendliche im Vordergrund. Zugleich deutet sich in der Frage
der Lehrerin nach der Ermoglichung von Lernprozessen fiir jene, die im Unterricht sto-
ren, an, dass die anwesenden Lehrenden in Bezug auf den Umgang mit vom Unterricht
Ausgeschlossenen keine gemeinsame Orientierung aufweisen. Im weiteren Verlauf des
Diskurses werden die damit verbundenen gegenteiligen Positionen am Beispiel eines
Schiilers, der den Unterricht massiv stort und deshalb zum Zeitpunkt der Teamsitzung
kaum an selbigem teilnimmt, weiter ausformuliert:
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»und so wie er stort geht er raus () [Aw: mhm] wird er rausgeschmissen Betreuungsraum oder auch
vor die Tur () dann nehm wa ihn wieder rein dann is er fiinf Minuten entweder () und dann is er wie-
der raus (.) er wird eigentlich nicht mehr richtig beschult () das kommt dabei raus (.) wir ham zwar
unsere Ruhe wir kdnnen Unterricht machen (.) datt is okey datt miissen wir ja auch (.) aber der Ylan
wird nicht mehr beschult [...] und er kann hier noch das Jahr durchlaufen dann kriegt er irgendwo
is er bis zur 10. Klasse irgendwie durch ertragen [..] und is die Frage (.) gibt es fiir solche Schiiler
nicht generell ne andere Moglichkeit (.) gibt et da nich irgendwatt (.) wo man ne andere Schul —art
() ne Baumschule oder irgendwo °ich weiB is jetzt nen albernes Beispiel® wo man son Schiiler der
() motorisch gute Fahigkeiten hat der auch Charmeur ist (.) aber hier an so ner normalen Schule
einfach (.) verweigert*

(Fallstudie I, Gruppendiskussion Teamsitzung Team 7, Z. 574-591, gekdirzt)

In dieser einen ldngeren Diskurs um den Schiiler Ylan vorldufig konkludierenden Aus-
sage eines Lehrers wird die Problematik des Ausschlusses von Storern noch einmal
ausfiihrlich dargelegt. Zur Exklusion Ylans aus dem Unterricht sicht der Akteur keine
Alternative und ist sich zugleich der Folgen bewusst, die dies fiir den Schiiler selbst
hat. Dennoch — und damit ist die zentrale Differenz der Orientierung der Akteure zu
jener der Lehrenden an der zweiten Untersuchungsschule und, wie noch zu zeigen sein
wird, auch zu derjenigen einiger anderer Lehrender an der ersten Untersuchungsschule
—klar benannt — sieht der Lehrer keine Moglichkeit, Ylan an der Schule zu unterrichten
und ihm damit einen erfolgreichen Schulabschluss zu ermoglichen. Stattdessen sucht er
nach einer Alternative in Form einer Schule, die nicht auf das Konzept des theoretisch
orientierten Fachunterrichts setzt, sondern dem Lernenden durch praktisch ausgerichte-
te Lernprozesse Chancen eroffnet.

Die divergente Position kommt in einem Angebot eines anderen Lehrers aus dem
Team zum Ausdruck, Ylan und weitere als Storer wahrgenommene Schiiler separat zu
unterrichten:

,,s0 okey (.) ah wir () kurzfristig (.) ich hab das glaub ich zu Beginn des Jahres schon einmal gehabt
vor Jahren das (.) ich (.) Schiiler () aus (.) zwei drei Klassen (.) parallel zu dem eigentlichen Unterricht
also Schiiler die da nicht sozusagen zu beschulen waren in dem Moment () dhm ganz schwierige
Schiiler (.) parallel unterrichtet habe () so () wir kdnnten sowas nochmal tiberlegen zum Beispiel
dass ich sage okey anstatt bei Cornelia mit im Unterricht zu sein oder bei Dilek mit im Unterricht zu
sein oder so dh ich hatte meinen eigenen Raum oben wo jetzt die dh Theater-Klasse ist so (.) und da
kamen diese schwierigen Schiiler hin ich hab mit denen dort gearbeitet ich hab da ein eigenes Pro-
gramm gehabt fiir die war erstmal fiir ne Zeit lang so ne dh ganz wichtige Sache dh diese personelle
Anbindung und son bisschen dh ja einfach erstmal wieder Erfahrungen zu machen es bringt auch was
Schénes mit sich wenn man was lernt und so (.) wenn wir das noch so umgestalten kénnten zum Bei-
spiel zum zweiten Halbjahr und dass wir das @h dass ich das so anbieten kdnnte wiirde ich das sehr
() gerne () machen das kdnnte ich jetzt hier anbieten (.) so als kurzfliichtige [Bw: mhm] relativ kurz-
fristige relativ kurzfristige dh Moglichkeit damit umzugehen mit der Ist-Situation () aber da mussten
wir dann gucken wie das stundenplantechnisch irgendwie machbar ist und wo ich dann und Ali und
nen Ylan und so und dhm ne? Also (Fallstudie |, Gruppendiskussion Teamsitzung Team 7,Z. 750-769)

Auch in seinem Angebot stellt dabei eine zeitweise Separierung der Schiilerschaft das
Mittel der Wahl als Reaktion auf akute Schwierigkeiten der Lernenden dar. So adressiert
er hier die ,,in dem Moment nicht beschulbare Schiilergruppe und beschreibt seinen
Vorschlag der separaten Beschulung dieser Lernenden als ,, kurzfristige Moglichkeit,
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mit der Ist-Situation umzugehen . Die Anforderungen an Rahmenbedingungen, die hier
durch den Sprecher gestellt werden, lassen sich in diesem Zusammenhang als Ermog-
lichung des individuellen Agierens und Entscheidens verstehen. Die Funktionen und
Intentionen der vorgeschlagenen Alternative zum reguléren Unterricht, fiir die der Ak-
teur ein ,, eigenes Programm hat “, sieht dieser schlielich darin, durch eine ,, personelle
Anbindung* an die Lernenden diese ,, erstmal wieder Erfahrungen [...] machen* zu
lassen, die Lernen mit ,, was Schénem * verbinden. Schul(miss)erfolg sowie Unbeschul-
barkeit werden damit von ihm als Reaktion auf negative Erfahrungen im Umgang mit
Lernprozessen verstanden. Vor diesem Hintergrund erscheint ein Aufbrechen der nega-
tiven Schulerfahrungen sowie die Vermittlung positiver Lernerlebnisse als paddagogi-
sche Strategie zur Einwirkung auf die Schulkarrieren von Lernenden, die an der Schule
als unbeschulbar gelten. Mit seiner Offerte kritisiert der Lehrer implizit auch seine Kol-
legen und die pddagogischen Handlungsprinzipien an der Schule als Teil des Kontextes
fiir die negativen Schulerfahrungen besagter Lernender.

Analog zu den Lehrenden der zweiten Untersuchungsschule dokumentiert sich im
Angebot der separaten Beschulung von als lernunwillig wahrgenommenen Lernenden
ein individueller Bezug auf die Probleme Einzelner. Der Lehrer opponiert mit seinem
Angebot gegen eine dauerhafte Exklusion von Lernenden, und die von ihm vorgeschla-
gene zeitlich begrenzte Separierung fungiert als individuelle Forderung, die Lernenden
positive schulische Erfahrungen und Motivationen (zuriick)gibt, die sie fiir das Lernen
im Klassenverband bendtigen.

Zusammengefasst ldsst sich beziiglich der Losungsmoglichkeiten im Umgang mit
einer benachteiligten Schiilerschaft festhalten, dass die rekonstruierten Orientierungen
nicht nur zwischen den beiden Untersuchungsschulen divergieren, sondern im Falle
der ersten Untersuchungsschule auch innerhalb der Einzelschule selbst. Gemeinsam ist
den Lehrenden an beiden untersuchten Einzelschulen eine Orientierung an der Ermog-
lichung von Unterricht sowie an der Herstellung unterrichtlicher Ordnung durch Aus-
schluss stérender Lernender vom Regelunterricht im Klassenverband. Dariiber hinaus
bestehen an der ersten Untersuchungsschule im untersuchten Jahrgangsteam divergente
Positionen in Bezug auf die Wahrnehmung von Forderchancen fiir solche Lernende, die
als nicht integrierbar bestimmt werden. Wahrend auf der einen Seite regelwidriges Ver-
halten als Unfdhigkeit zur Teilnahme am Unterricht der Schule verstanden und mit einer
dauerhaften oder wiederholten Separierung darauf reagiert wird, besteht auf der anderen
Seite ein Bemiihen um eine Bearbeitung der Ursachen von Stérungen auf der Ebene des
individuellen Lernenden. Letztere Orientierung findet sich als iiberprofessionell geteilte
Position unter den Akteuren der zweiten Untersuchungsschule und wird dort wesentlich
unterstiitzt durch Verfahrensstandards und klare Verantwortlichkeiten von Angehorigen
verschiedener Professionen.

Abschlieend sollen die Resultate der vorgelegten Rekonstruktionen in Form sinn-
genetisch unterschiedener Orientierungen im Umgang mit der Grundproblematik feh-
lender schulischer Ordnung sowie mit Unterrichtsstérungen noch einmal zusammenge-
fasst werden. Dabei gilt es auch, diese Problematik und die mit ihr zusammenhéngenden
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Orientierungen einerseits an die sie konstituierenden Erfahrungsrdume riickzubinden
und andererseits deutlich in den eingangs prisentierten Forschungsstand einzuordnen.

5. Schulorganisatorische und schulkulturelle Spezifika der
Untersuchungsschulen - Ausblick auf die Soziogenese der
rekonstruierten Orientierungen

Die konstitutiven Bedingungen in Form von Erfahrungshintergriinden der beschriebe-
nen Orientierung an der Herstellung unterrichtlicher Ordnung sowie der herausgearbei-
teten divergenten padagogischen Praktiken liegen in unterschiedlichen schulkulturellen
und schulorganisatorischen Gegebenheiten an den untersuchten Schulen begriindet, die
hier allenfalls iiberblicksartig ergdnzt werden konnen.

So ist die Orientierung an der Herstellung von schulischer Ordnung eingebettet in
den Erfahrungsraum von schulischer Arbeit unter den besonderen Bedingungen einer
mehrfach negativ selektierten Schiilerschaft. Als eine der grundlegenden Bedingungen
fiir die Arbeit der Akteure an beiden Untersuchungsschulen ergibt sich die allen Lehren-
den gemeinsame Erfahrung von grolen Problemen bei der Realisierung von Unterricht
durch Lernende, die durch massive Disziplinkonflikte den Schulalltag prigen. Die Ak-
teure beider Schulen stehen vor der Aufgabe, unmittelbar auf die sozialen, emotionalen
und verhaltensbezigene Problemlagen ihrer Schiilerinnen und Schiilern zu reagieren
und diese auszugleichen, um ihren Kernaufgaben, etwa durch Unterrichtskontinuitét
akademische Ziele zu erreichen, nachgehen zu kdnnen.

Die fiir die Akteure der zweiten Untersuchungsschule rekonstruierten Praktiken der
Wertschédtzung von Heterogenitét sowie der Individualisierung als Unterrichts- und So-
zialprinzip der Schule sind eingebettet in den Erfahrungsraum der schulgeschichtlichen
Verankerung integrativer und bildungsgangiibergreifender padagogischer Arbeit, die
in einem langjéhrigen Schulentwicklungsprozess unter Einbeziehung aller Akteure im
Rahmen eines Schulversuchs entwickelt wurde. Konzepte des sozialen Lernens wurden
in diesem Zusammenhang als dem fachlichen Lernen dienend und zugleich vorgela-
gert erarbeitet. Die kollegiale Arbeit an entsprechenden padagogischen Strategien und
Handlungsformen fiihrt an der Schule einerseits zu klaren professionellen Zustandig-
keiten und andererseits zu einer Standardisierung von Handlungsformen sowie der Ent-
wicklung von Handlungsroutinen im Umgang mit Stérungen.

Im Kontrast zu diesen durch weitgehende kollektive Verbindlichkeiten gekennzeich-
neten schulkulturellen Bedingungen stehen die Erfahrungen der Lehrenden an unserer
ersten Untersuchungsschule. Hier trafen mit Realisierung der Schulfusion zwei in vieler-
lei Hinsicht gegensitzliche Schulkulturen aufeinander, die zunéchst in dem Erleben von
Handlungsohnmacht und Rahmeninkongruenzen in Bezug auf paddagogische Praktiken
zum Ausdruck kommen. In Bezug auf den Umgang mit schulischer Ordnung trat an der
fusionierten Schule ein Kollegium, in dem verbindliche Sanktionen als Reaktion auf das
Fehlverhalten von Lernenden galten, zu einer kollegialen Kultur, in der pddagogisches
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Handeln als Domine der einzelnen Lehrenden verstanden wurde und Standardisierungen
im Bereich von Regeln und Maflnahmen abgelehnt wurden. In diesem Kontext erfahren
sich insbesondere jene Lehrenden als handlungsohnmichtig, die verbindliche Regelar-
beit gewohnt waren, sowie jene, die mit der Schulfusion die Hoffnung auf einen Zuge-
winn an Disziplin verbanden. Auch die Rahmeninkongruenzen unter den professionellen
Akteuren der ersten Untersuchungsschule kdnnen in Teilen auf schulkulturelle Differen-
zen zwischen den fusionierenden Schulen zuriickgefiihrt werden.

Separierende und exkludierende Praktiken des Umgangs mit dem Fehlverhalten
von Lernenden bilden, das haben unsere Analysen gezeigt, fiir die Akteure beider Schu-
len eine zentrale Form der Bearbeitung der herausgearbeiteten Grundproblematik von
Schulen in benachteiligten Regionen. Ob und inwiefern diese Separierungen mit Folgen
fiir die Schulkarrieren und den Bildungserfolg Lernender verbunden sind, hingt jedoch
ganz wesentlich mit der Deutung von Stérungen durch die Lehrenden sowie mit den
padagogischen Maflnahmen zusammen, die mit der Separierung einhergehen.

Die hier erbrachten Resultate sind verschiedentlich ankniipfungsfihig an Befun-
de der Schuleffektivitits- und Schulentwicklungsforschung zu Schulen in schwieriger
Lage, wie sie eingangs ausgefiihrt wurden. So sind mit den in unseren Analysen her-
ausgearbeiteten Tendenzen zur Homogenisierung von Lerngruppen Forschungsbefunde
angesprochen, die auf ebendiese Tendenz als eine Charakteristik des deutschen Schul-
systems iiberhaupt und seines Umgangs mit Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund verweisen (Gomolla/Fiirstenau 2009, Solga 2005). Forschungsarbeiten zu
institutioneller Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2007, Gomolla 2009) weisen auf eine
komplexe Struktur miteinander verwobener organisationslogischer Diskriminierungs-
praxen und -tendenzen hin, die wiederum bezogen sind auf bestimmte — homogene—
Vorstellungen von Normalitit. Mit Blick auf die Ausfiihrungen Gomollas (2009) lief3e
sich hier noch hinzufiigen, dass mit den Orientierungen zur Separierung stérender, ,,un-
beschulbarer* — und damit nicht ,,normaler — Lernender in Form eines Betreuungsrau-
mes als ,,Auslagerungsstitte” fiir selbige eine weitere Praxis im ,feinmaschigen Netz*
institutioneller Diskriminierung identifiziert wurde (ebd.: 95), die ohnehin charakteri-
stische Strukturen des Strebens nach Homogenisierung im Rahmen von Ubergangsent-
scheidungen im gegliederten Schulsystem innerhalb der Einzelschule fortsetzt.

Mit dem vorliegenden Beitrag konnte also zunichst etwas empirisch in den Blick
genommen werden, was zuvor eher eine unausgesprochene Selbstverstéindlichkeit im
Hinblick auf Schulen in segregierten Stadtteilen geblieben war: die basale Problematik
der Abwesenheit schulischer Ordnung in nahezu allen Bereichen des Schullebens und
deren Einfluss auf die Realisierung kontinuierlicher Unterrichtsprozesse. Im Gegensatz
zu verschiedenen Ansédtzen aus der Schulentwicklungsforschung sehen die in diesem
Beitrag und im Rahmen des ihm zugrunde liegenden Projekts durchgefiihrten Analysen
davon ab, Handlungsempfehlungen zur Verbesserung der Situation der Schulen abzulei-
ten. Im Einvernehmen mit der Kritik von Creemer und Scheerens (2002) wurde mit den
obenstehenden Analysen ein Schritt in Richtung der systematischen Charakterisierung
dessen unternommen, was als ,,schwierige Lage* umschrieben wird.
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Bildungspolitische Vorgaben und schulische Praxis.
Eine Rekonstruktion der Orientierungen von Lehrerinnen und
Lehrern bei der Einfiihrung der Bildungsstandards

Zusammenfassung

Dieser Beitrag geht auf den Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit der Einfiihrung nationaler
Bildungsstandards in Deutschland ein. Dazu wurden Gruppendiskussionen mit Lehrkréften ge-
fuhrt und mit Hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet. Als ein Ergebnis des Projekts
»Begleitforschung zur Implementation der Bildungsstandards“ werden die verschiedenen For-
men im Umgang mit der Innovation beschrieben und anhand exemplarischer Rekonstruktionen
dargestellt. Zwei Aspekte, die sich als entscheidend fiir den Umgang mit Bildungsstandards er-
wiesen haben, werden hier vorgestellt: Die Rekontextualisierung der Reform durch die Lehrkrafte
— das Verstandnis, das sie von Bildungsstandards entwickelt haben —, und ihre Vorstellung vom
Zusammenhang zwischen normativen Vorgaben aus der Bildungspolitik und schulischer Wirk-
lichkeit. Aufgezeigt wird, wie Lehrkrafte die Reform ,Bildungsstandards‘ verstehen und welche
Rolle sie sich im Zusammenhang zwischen bildungspolitischen Vorgaben und der Gestaltung von
Schule und Unterricht zuschreiben.

Schlagwdrter: Implementation; Bildungsstandards; Lehrer/-innenperspektive; Dokumentarische
Methode; Gruppendiskussion

Implementation of National Educational Standards. Reconstruction of How Teachers Deal with it

This paper focusses on the way teachers deal with the introduction of national educational stan-
dards (‘Bildungsstandards’) in Germany. Group discussions with teachers were interpreted ac-
cording to the documentary method. Presenting an example of the reconstruction, this contri-
bution describes different ways of teachers who are dealing with the innovation. Especially two
aspects turned out to be crucial: The way of recontextualization — i.e. how the reform is under-
stood -, and the connection teachers see between policy directions and their reality in schools.
Keywords: Implementation; educational standards; Teacher’s view; documentary method; group
discussion

1. Einleitung und Stand der Forschung

Nach der Feststellung von Defiziten im deutschen Schulsystem durch internationale
Leistungsvergleichsstudien sowohl im Hinblick auf die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler als auch hinsichtlich der Chancengerechtigkeit fiir Kinder und Jugendliche wur-
de durch die Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) im Jahr 2002 die Einfiihrung
von ldnderiibergreifenden Bildungsstandards beschlossen (vgl. Koller 2008). Auf der
Basis von fachspezifischen Kompetenzmodellen beschreiben sie als Can-Do-Standards,
iiber welche Kompetenzen — Verhaltensdispositionen zur Bewiltigung fachlicher An-
forderungen — Schiilerinnen und Schiiler nach der Grundschulzeit, mit Abschluss der
Hauptschule, nach der zehnten Klasse (mittlerer Schulabschluss) sowie am Ende der
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Gymnasialzeit' verfligen sollen. Bei der Einfiihrung von Bildungsstandards handelt
es sich um eine Reform im deutschen Schulsystem, eine intendierte Verdnderung des
Schulsystems durch ein neues Steuerungselement mit einer sich top-down vollziehen-
den Implementation. Die Bildungsstandards kdnnen vor dem Hintergrund ihres Neuig-
keitsgehalts auch als Innovation aufgefasst werden.

Mit der Einfithrung von Bildungsstandards wurden Wirkungen auf drei Ebenen des
deutschen Bildungssystems intendiert, (1) auf der Ebene des Gesamtsystems, (2) auf der
Ebene der Einzelschule und (3) auf der Unterrichtsebene (vgl. Oelkers & Reusser 2008).
Die zu erwartende Wirksamkeit der Reform auf diesen Ebenen ist durchaus umstritten
(vgl. Herzog 2010). Auf Gesamtsystemebene sollen die Vergleichbarkeit der Bildungs-
abschliisse und die Chancengleichheit von Jugendlichen aus unterschiedlichen Bundes-
landern erhoht werden. Auf Ebene der Weiterentwicklung der Schulen soll einerseits der
Gestaltungsspielraum der Einzelschule vergroert werden. Indem die Reform aber auch
die Uberpriifung der Bildungsstandards im Sinne einer Output-Steuerung beinhaltet,
soll zugleich die Verantwortung der Schule fiir das Erreichen verbindlicher Ziele gestei-
gert werden. Auf Unterrichtsebene werden durch die Bildungsstandards ausdriicklich
vielfaltige Lernwege zum Erreichen von Kompetenzen gefordert. Umgang mit Hete-
rogenitét in der Schiilerschaft und Individualisierung sind mit dieser Kompetenzorien-
tierung als Herausforderungen fiir die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts eng
verbunden (vgl. hierzu auch Klieme 2009). Insbesondere in der Mathematikdidaktik ist
Kompetenzorientierung als didaktisches Prinzip elaboriert und geht neben der Fokus-
sierung auf individuelle Lern- und Kompetenzerwerbsprozesse mit einer ,,neuen Aufga-
benkultur einher (vgl. z.B. Blum, Driike-Noe, Hartung & Kdller 2006; Bruder, Leuders
& Bliichter 2008). Der bildungspolitischen Intention, die der Einfiihrung der Bildungs-
standards zu Grunde liegt, entspricht es, den Schulen, d.h. den Lehrerinnen und Lehrern
weniger Vorschriften zu machen, welcher Unterrichtsinhalt zu welchem Zeitpunkt an
welchem Beispiel zu unterrichten ist, und ihnen hier Freirdume zu lassen. Lediglich
das am Ende des Bildungsgangs zu erreichende Ziel in Form erworbener Kompeten-
zen sollte festgeschrieben sein (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2003). Dies bedeutet eine hohe Verantwortung der Einzelschule fiir die Entwicklung
schulischer Qualitdt, da schulinternen Festlegungen zunehmende Bedeutung zukommt.
Insbesondere die Fachkonferenzen sind nun in der Verantwortung, da sie eigene Cur-
ricula fiir kumulativen Kompetenzerwerb iiber die Jahrgangsstufen hinweg entwickeln
sollen. Der von allen Bundesléndern als verbindlich anerkannte Beschluss der KMK zur
Einfithrung der Bildungsstandards fiihrte in den einzelnen Léndern in der Umsetzung
zu unterschiedlichen Strategien der Implementation der Bildungsstandards. Wahrend
einige Bundesldnder Kerncurricula einfiihrten, die dem Gedanken der Bildungsstan-
dards der KMK sehr deutlich Rechnung tragen, wurde in anderen Bundeslédndern der
Lehrplan als detaillierte Vorgabe des Inputs beibehalten und die Bildungsstandards zu-

1 Im Oktober 2007 wurde von der KMK die Einfiihrung von Bildungsstandards fiir die Abitur-
stufe beschlossen und ihre Erarbeitung in Auftrag gegeben. Der Prozess der Entwicklung von
Abiturstandards ist noch nicht abgeschlossen.
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dem mit unterschiedlicher Relevanz fiir die Lehrenden markiert. Beschreibungen des
Steuerungshandelns der Lander bei der Implementation von Bildungsstandards finden
sich in der Expertise von Oelkers und Reusser (2008) sowie in der Analyse offizieller
Dokumente von Gordel (2008).

Bottcher und Dicke (2008) weisen darauf hin, dass Lehrkrifte der Notwendigkeit
der Einfiihrung von Bildungsstandards zwar weitgehend zustimmen, die Bildungsstan-
dards aber weitaus weniger gut kennen als die Lehrpléne und sie kaum fiir die Unter-
richtsplanung heranziehen. Zu dhnlichen Befunden kommen auch Freudenthaler und
Specht (2005, 2006), die die Implementation von Standards in Osterreich untersuch-
ten. Erwartungskonform fanden Pant, Vock, P6hlmann und Koéller (2008) zwei Jahre
nach der Einfithrung der Bildungsstandards noch keine Zusammenhdnge zwischen der
Auseinandersetzung der Lehrerinnen und Lehrer mit den Bildungsstandards und den
Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Pant et al. 2008, S. 835). Tesch (2010)
untersuchte in einer qualitativ-rekonstruktiven Studie im Feld der Unterrichtsforschung
den Franzosischunterricht von Lehrkriften, die Sequenzen kompetenzorientierter Lern-
aufgaben einsetzten. Er stellte fest, dass das Potenzial, das diese Aufgaben zur Beglei-
tung von Lernprozessen haben, kaum genutzt wurde. Ob die kompetenzorientierten
Aufgaben im Unterricht ihr Potenzial entfalten, hingt — so zeigen die Ergebnisse der
Studie — weniger von der Aufgabe, sondern vielmehr in hohem Mafle von den Vorstel-
lungen der Lehrkréifte vom Lehren und Lernen auf der Ebene der impliziten habituali-
sierten Orientierungen ab (vgl. Tesch 2010, S. 212 ff.). So zeigen sich im Unterricht der
vier Lerngruppen, in denen Tesch den Franzosischunterricht videogestiitzt beobachtet
hat, groBe Unterschiede, obwohl immer dieselbe Lernaufgabe eingesetzt wurde. Tesch
schldgt daher vor, die handlungsleitenden Orientierungen von Lehrerinnen und Lehrern
zu explizieren, um sie filir die Lehrerfortbildung zur Kompetenzorientierung bearbeitbar
zu machen. Er weist damit auf ein Desiderat hin: Die vorliegenden Studien zur Imple-
mentation von Bildungsstandards beschrinken sich auf das explizite Wissen der Lehr-
kréfte; ihre impliziten Orientierungen wurden noch nicht untersucht.

Zu beriicksichtigen ist weiterhin, dass gemeinsame Prozesse der Auseinanderset-
zung mit der Reform und Weiterentwicklung des Unterrichtens in den Fachgruppen eine
wesentliche Rolle spielen diirften (vgl. u.a. Dalin 1993; Grésel & Parchmann 2004; Sch-
nebel 2003; Siskin 1991). Ebenso muss bedacht werden, wie die Reform durch unter-
schiedliche Akteure im Bildungswesen aufgenommen wird und wie diese miteinander
interagieren (vgl. Kussau & Briisemeister 2007, S. 24).

Aus anderen Reformprozessen ist die begrenzte Bedeutsamkeit von Curriculumre-
formen fiir die schulische Wirklichkeit bekannt. In einer Begleitstudie zur Einfiihrung
von Rahmenlehrpldnen in Hessen zeigte sich iiberdies eine Unsicherheit der Lehrkrifte,
mit neu entstehenden Freirdumen umzugehen. Einerseits erwarten sie eine klare Vorga-
be, andererseits beanspruchen sie aber fiir sich mehr Autonomie (Rauin, Vollstadt, Hoh-
mann & Tillmann 1996). Fiir die Arbeit mit Schulprogrammen stellte Schlomerkemper
(2004) einen Unterschied fest zwischen Schulen, die fiir die Erstellung eines Schul-
programms auf bereits entwickelte Profile oder Konzepte zuriickgreifen konnen, und

ZISU Jg. 2|2013



Bildungspolitische Vorgaben und schulische Praxis 113

solchen, denen derartige Vorarbeiten fehlen. Letztere betrachten das Schulprogramm
und seine Implikationen wesentlich skeptischer. Bennewitz (2005) fand Unterschiede in
den professionellen Deutungsmustern von Lehrkréften, die bereits von der Einfithrung
der Forderstufe in Sachsen-Anhalt (1997/98) liberzeugt waren, von denjenigen, die erst
noch von der Reform zu iiberzeugen waren. Grundsétzlich sind ihrer Studie zufolge
professionelle Deutungsmuster nicht darauf ausgerichtet, Neues zu schaffen, sondern
vielmehr darauf, Bestehendes zu bewahren und zu reproduzieren (vgl. Bennewitz 2005,
S. 192).

2. Forschungsdesign

Mit der qualitativ-empirischen Begleitforschung zur Implementation der Bildungsstan-
dards wird der Frage nachgegangen, wie Lehrkréfte mit der Reform ,Bildungsstandards*
umgehen. Damit wurde zum Zeitpunkt der Datenerhebung in den Jahren 2007 bis 2008,
also kurz nach dem Beschluss der KMK zur verbindlichen Einfiihrung der Bildungs-
standards und bevor in den Bundesldndern umfassende Implementationsmafnahmen
wie z.B. Lehrplanrevisionen oder die Einfilhrung von Vergleichsarbeiten durchgefiihrt
wurden, eine offene Fragestellung verfolgt. Untersucht werden sollte, wie Lehrkréfte in
ihrer Alltagspraxis in Schule und Unterricht Bildungsstandards implementieren, wie sie
mit der Steuerungsidee der Bildungsstandards im Allgemeinen umgehen und wie sie die
Kompetenzorientierung im Unterricht umsetzen.

In unserem Forschungsprojekt (vgl. ausfiihrlich Zeitler, Heller & Asbrand 2012)
wurden Gruppendiskussionen mit Lehrkréften der Facher Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch und Naturwissenschaften gefiihrt, wobei die Gruppe meist aus fiinf bis acht Mit-
gliedern der jeweiligen Fachkonferenz bestand. Die Auswahl der Lehrkréfte, mit denen
Gruppendiskussionen durchgefiihrt wurden, wurde gemill dem Prinzip des Theoretical
Samplings aufgrund unterschiedlicher erwarteter Vergleichsdimensionen (wie beispiels-
weise landerspezifische Implementationsstrategie, Schulform, Fachkultur) getroffen.
Weitere Gruppen kamen im laufenden Forschungsprozess hinzu, um die sich als relevant
erweisenden Unterschiede empirisch abzusichern; der Unterschied in der Erfahrung mit
Schulentwicklungsprozessen und das Professionsverstindnis der Lehrkréfte stellten sich
erst im Zuge der Interpretation als relevante Vergleichsdimensionen heraus und wurden
erst nach den ersten Erhebungen systematisch mit ins Sampling einbezogen. Andererseits
zeigte sich im Forschungsprozess, dass anders als erwartet die Fachkultur keine Rolle
spielte fiir den Umgang mit Bildungsstandards. Es wurden 27 Gruppendiskussionen mit
Lehrkréften durchgefiihrt, die an unterschiedlichen Schularten (Grundschule, Realschule,
Gymnasium, Gesamtschule) in sechs Bundesldndern verschiedene Facher unterrichten.
Es wurden immer Mitglieder der Fachgruppen einer Schule gemeinsam befragt, da wir
davon ausgehen, dass Bildungsstandards als fachspezifische Vorgaben eine gemeinsame
Auseinandersetzung auf der Ebene der Fachkonferenz hervorrufen (vgl. u.a. Grisel &
Parchmann 2004). Da Innovation in der Schule als Organisation keine Frage des einzel-
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nen Lehrers als Individuum, sondern nur mit mehreren Lehrkréften als Mitgliedern der
Organisation denkbar ist, stehen nicht individuelle Orientierungsmuster im Mittelpunkt
der Studie, sondern kollektive Orientierungsmuster in Fachgruppen.?

Ein relativ offener Eingangsimpuls in der Gruppendiskussion ermoglicht es den
Lehrerinnen und Lehrern, eigene Schwerpunkte zu setzen und fiir sie relevante Themen
in der fiir sie charakteristischen Art und Weise zu diskutieren (vgl. Loos & Schaffer
2001). Durch die geringe Vorstrukturierung von Seiten der Forscherinnen kann sich
das gemeinsame Wissen in der Gesprichssituation aktualisieren. Somit wird ein Zu-
gang zu den impliziten Wissensbestdnden moglich, die Mannheim ,,konjunktiv nennt
(Mannheim 1980, S. 211). Dieses implizite Wissen, das von den Beteiligten selbst nicht
unmittelbar zum Ausdruck gebracht wird, ist neben dem expliziten Wissen der Lehr-
kréfte fiir ihr Handeln in der Alltagspraxis von besonderer Bedeutung (vgl. Neuweg
2011). Neuweg betont den Konsens der Lehrerwissensforschung, dass das Alltagshan-
deln von Lehrkréften auf Grund des Handlungsdrucks nicht allein durch das theoreti-
sche explizite Wissen, sondern durch implizites Wissen bestimmt ist (Neuweg 2011).
Mit Hilfe der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2007) ist eine Rekonstruk-
tion der impliziten Orientierungen mdglich, die iiber das von den Akteuren explizierte
Wissen hinausgeht. Dieses Wissen wird durch Einsozialisierung in die Praxis erworben;
es griindet in kollektiv geteilten, ,.konjunktiven Erfahrungsrdumen®, wie sie in Mann-
heims Wissenssoziologie beschrieben werden (Mannheim 1980, S. 229). Gegenstand
der dokumentarischen Interpretation sind ,,Orientierungsmuster* (Bohnsack 2003), die
sich aus Orientierungsschemata, dem expliziten Wissen, und Orientierungsrahmen,
dem impliziten bzw. konjunktiven Wissen, zusammensetzen (vgl. auch Bohnsack 2007;
Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl 2007).

3. Ergebnisse

In den Studien von Freudenthaler und Specht (2005, 2006) wurden Bildungsstandards
von den Lehrkriften explizit positiv oder negativ bewertet®. Die qualitativ-empirische
Rekonstruktion des Umgangs mit den Bildungsstandards auf der Ebene der Fachkon-
ferenzen zeigt nun, dass die expliziten Bewertungen der Lehrkrifte nicht in unmittel-
barem Zusammenhang mit dem Modus stehen, in dem die Lehrerinnen und Lehrer mit
der Reform umgehen, etwa im Sinne einer Dichotomie: Zustimmung zu den Bildungs-
standards ginge einher mit der Umsetzung der intendierten Reform versus Ablehnung
bedeutete Nicht-Umsetzen. Die Orientierungen auf der Ebene der Werthaltungen, die

2 Wenn im Folgenden nicht nur von Fachgruppen oder — synonym verwendet — Fachkonferen-
zen die Rede ist, sondern auch von Orientierungen von Lehrkraften, handelt es sich dabei um
sprachliche Variation, nicht um das Aufgeben der Fokussierung auf den Aspekt der Kollektivitat.

3 Die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer zu Bildungsstandards wurde im Projekt ,,Begleitforsc-
hung zur Implementation der Bildungsstandards® mit Hilfe einer von Freudenthaler und Specht
(2005) fiir die Einfiihrung von Bildungsstandards in Osterreich entwickelten Skala erhoben. Stel-
lungnahmen von Lehrkréften zu Bildungsstandards berichten auch Béttcher und Dicke (2008).
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hinter einer Zustimmung oder Ablehnung auf der Ebene der Bewertungen stehen, sind
unterschiedlich (zur Unterscheidung zwischen explizit gedullerten Bewertungen und
impliziten, dem Handeln zugrundeliegenden Werthaltungen vgl. Bohnsack 2006). So
befiirwortet nicht nur die im Folgenden exemplarisch dargestellte Gruppe ,,Wolga“ die
Bildungsstandards, sondern genauso auch andere Lehrkrifte, die im Hinblick auf die
Umsetzung der Reform entgegengesetzte Rahmenorientierungen aufweisen.

Die Auswertung des empirischen Materials hat gezeigt, dass fiir den Umgang der
Lehrkrafte mit Bildungsstandards vier Dimensionen entscheidend sind: (1) Die Auf-
fassung der Bildungsstandards (Vorgabe oder reflexive Norm), (2) die Beziechung, die
Lehrkrifte zwischen Norm und Handlungspraxis konstruieren, (3) das Verstindnis von
Lehren und Lernen (instruktivistisch vs. konstruktivistisch) sowie (4) der Modus der
Unterrichtsvorbereitung und des Einsatzes kompetenzorientierter Aufgaben im Unter-
richt (vgl. ausfiihrlich Zeitler, Asbrand & Heller 2012). Verhandelt werden in diesem
Beitrag, der auf die Thematik der Steuerung fokussiert, die beiden zuerst genannten
Dimensionen im Spannungsfeld zwischen bildungspolitischen Vorgaben und schuli-
scher Praxis. Im Folgenden werden diese zunéchst allgemein skizziert und sich daraus
ergebende Formen des Umgangs mit Bildungsstandards genannt, bevor im Abschnitt
3.4 die empirische Rekonstruktion anhand eines Beispielfalls aufgezeigt wird, der im
vorliegenden Beitrag lediglich illustrierenden Charakter hat. In dem Forschungsprojekt
wurden die im Folgenden zusammenfassend dargestellten Ergebnisse (3.1-3.3) auf der
Basis einer Vielzahl von Gruppendiskussionen und eines fallvergleichenden Vorgehens
gewonnen, das hier aus Platzgriinden nicht dargestellt werden kann (vgl. dazu ausfiihr-
lich Zeitler, Heller & Asbrand 2012).

3.1 Verstandnis der Bildungsstandards

Als erste flir den Umgang der Lehrerinnen und Lehrer mit den Bildungsstandards em-
pirisch relevante Dimension erwies sich ihr Verstdndnis der Reform: Die Rekontextua-
lisierung der Reform, die von der jeweiligen Lehrergruppe vorgenommen wird, ist zu
berticksichtigen. Unter Rekontextualisierung werden hier im Anschluss an Fend (2006,
S. 174) die ,,Ubersetzungsleistungen verstanden, die unter anderem von Lehrkriften
als schulischen Akteuren im Umgang mit Auftrdgen aus der Bildungspolitik erbracht
werden miissen. Es geht also darum, wie Lehrkréfte den Gehalt der Bildungsstandards
in je spezifischer Art und Weise auffassen.

Lehrerinnen und Lehrer betrachten die Bildungsstandards zum Beispiel als eine
Vorgabe, fiir deren Umsetzung sie qua Dienstverordnung zusténdig sind. In diesen Fil-
len werden die Bildungsstandards als eine Norm verstanden, der wortlich zu entsprechen
ist. Die normierende Wirkung wird als {iber einen neuen Input in das System bedingt
verstanden; Bildungsstandards werden analog zu Lehrplinen als vorgeschriebene und
abzuarbeitende Inhalte aufgefasst. Fiir diese Lehrkréfte sind Bildungsstandards keine
Anregung zur Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis, sondern werden vorrangig im
Kontext ihrer Uberpriifung betrachtet (u.a. Testungen, Vergleichsarbeiten).
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Diesem Verstindnis gegeniiber steht eine Deutung der Bildungsstandards als eine
Aufforderung zu stirker autonomer Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen als bisher. In
diesem Fall werden die Bildungsstandards nicht als eine direkt in Handlung zu tiberset-
zende Vorschrift aufgefasst, sondern als eine Norm auf Metaebene, die den Lehrkréiften
Orientierung bietet und deren spezifischer Gehalt es ist, dass gerade keine konkreten
Anweisungen gegeben werden, sondern lediglich die, die eigene Praxis in Hinblick auf
ein festgelegtes Ziel hin eigenverantwortlich zu gestalten. Die Vorschrift, auf diese Wei-
se verstanden, ist vergleichbar mit dem, was von Habermas als ,,reflexive Norm* be-
schrieben wird (Habermas 1990, S. 78). In der Terminologie seiner Diskursethik bedeu-
tet das, dass die Vorgabe hier nicht als materiale Handlungsnorm gegeben ist, sondern
als ein Prinzip zur Herstellung und Priifung der Norm auf prozeduraler Ebene eingefiihrt
wird (vgl. Habermas 1988).

3.2 Beziehung zwischen Norm und Handlungspraxis

Die zweite Dimension, die sich in der empirischen Rekonstruktion als relevant fiir den
Umgang der Lehrkriafte mit Bildungsstandards herausgestellt hat, ist die Bezichung,
die zwischen Norm und Handlungspraxis im Allgemeinen konstruiert wird. Gerade fiir
den Umgang mit den Bildungsstandards als einer neuen Vorgabe ist es entscheidend,
wie sich die Lehrkréfte zwischen Vorgaben und eigener Handlungsfreiheit und Verant-
wortung verortet sehen. Hier konnten im Zuge der dokumentarischen Interpretation der
Gruppendiskussionen wesentliche Unterschiede rekonstruiert werden: Lehrkrifte, die
keine Erfahrung in der Bewdltigung schulischer Entwicklungsherausforderungen auf-
weisen, konstruieren eine deduktive Beziehung zwischen Norm und Handlungspraxis,
sie erscheinen eher fremdbestimmt. Sie sehen sich als ausfithrendes Organ der bildungs-
politischen Akteure bzw. der Schulverwaltung. Lehrerinnen und Lehrer hingegen, die
auf erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zuriickblicken kdnnen,
erscheinen in hohem Maf3e selbstbestimmt. Thre Konstruktion der Beziehung zwischen
Norm und Handlungspraxis kann als reflexiv bezeichnet werden. Sie begreifen sich
selbst als relativ eigenstéindig und haben ein eher distanziert-reflektiertes Verhiltnis zur
Bildungspolitik bzw. -administration.*

Den Unterschied zwischen deduktiver und reflexiver Konstruktion der Beziehung
zwischen Norm und Handlungspraxis kann man auf der Ebene des Freiheitsgrades, den
die Lehrerinnen und Lehrer in ihrer eigenen Arbeit sehen, als einen zwischen Autonomie
und Heteronomie fassen. In der schulpiddagogischen Forschung verwendet Helsper das
Begriffspaar ,,Autonomie — Heteronomie®, um eine der ,,Antinomien des Lehrberufs* zu
bezeichnen. Er versteht sie bezogen auf die Schiilerinnen und Schiiler, die mittels Zwang
und insofern heteronom zur Autonomie hin erzogen werden sollen (Helsper 1996). In der

4 Der Zusammenhang zwischen den Rahmenorientierungen Autonomie bzw. Heteronomie und
den Erfahrungen der Lehrkréfte bei der Bewdltigung von schulischen Entwicklungsherausfor-
derungen wurde auf der Basis der komparativen Analyse als soziogenetische Typik im Sinne
Bohnsacks (vgl. Bohnsack 2007, S. 141ff.) herausgearbeitet. Diese Analysen kénnen hier aus
Platzgriinden nicht dargestellt werden (vgl. dazu ausfiihrlich Zeitler, Heller & Asbrand 2012).
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vorliegenden Studie beziehen wir den Gegensatz nicht auf den Umgang mit Lernenden,
sondern auf Lehrerinnen und Lehrern in ihrem Umgang mit Vorgaben. Heteronom orien-
tierte Lehrkréfte nehmen ihr Handeln vor allem in seinen Grenzen und Beschrinktheiten
wahr, sie beschreiben es als Resultat aus dulleren Bedingtheiten, beispielsweise von Seiten
der Schiilerschaft oder der Bildungspolitik. Dem gegeniiber stellen Lehrkrifte mit Rah-
menorientierung Autonomie ihr Handeln in einen Zusammenhang mit den eigenen Hand-
lungszielen. Von diesen Lehrerinnen und Lehrern wird ein Handlungsspielraum er6ftnet,
der nicht von seinen Grenzen, sondern von seinen Moglichkeiten her gedacht wird.’

3.3 Formen des Umgangs mit der Reform ,Bildungsstandards’

In Hinsicht auf das Verstidndnis der Bildungsstandards kann somit unterschieden werden
zwischen Lehrkréften, die die Bildungsstandards als eine Norm auffassen, die durch
sie umgesetzt werden soll, und solchen, die die Einfiihrung der Bildungsstandards im
Sinne einer Regel zur Konstruktion von Normen verstehen. Zudem ist zu unterscheiden
zwischen Lehrkréften, die ihr Handeln durch vorgegebene Normen gesteuert sehen, und
Lehrkriften, die Vorgaben als Prinzipien verstehen, nach denen von ihnen als denjeni-
gen, die fiir die Praxis in der Schule Verantwortung tragen, ihre Verfahrensregeln selbst
herzustellen sind.

Daraus ergeben sich vier mogliche Formen im Umgang mit der Reform ,Bildungs-
standards®, von denen sich drei empirisch finden lieBen:

» Erstens gibt es Lehrkrifte, die ihr Handeln in hohem MafBe als autonom wahrneh-
men und die sich von den Bildungsstandards darin bestétigt fiihlen, da sie die Re-
form als eine Aufforderung zu selbstbestimmter Gestaltung auffassen (diese Um-
gangsform illustrieren wir in Kapitel 3.4 mit einem Fallbeispiel).

» Zweitens gibt es Lehrerinnen und Lehrer, die ihr Handeln durch Heteronomie ge-
pragt sehen, die Bildungsstandards als unmittelbar umzusetzende Vorgabe auffas-
sen und somit eine Bestdtigung ihrer Erwartungen an Normen erfahren.

*  Drittens finden sich im Sample Lehrkrifte, deren Rahmenorientierung ebenso Hete-
ronomie ist. Sie verstehen sich starker fremd- als selbstbestimmt, ihre Orientierung
ist gepréigt von einer unmittelbaren Normierung der Handlungspraxis durch Vorga-
ben. Gleichzeitig deuten sie die Bildungsstandards jedoch als eine Autonomieauf-
forderung.

* Viertens wire eine Kombination der Orientierung an Autonomie mit einem Ver-
standnis der Bildungsstandards als eine direkt die Handlungspraxis bestimmende

5 Dieses Verstdndnis von Autonomie unterscheidet sich ferner sowohl von den Begriffen der
Schulautonomie als Zunahme an Autonomie gegeniiber der Bildungsadministration (vgl. etwa
Munin 2001) als auch von der padagogischen Autonomie als Gestaltungsautonomie der Leh-
rkraft im Nahbereich des Klassenraums. Zwar bezieht sich der hier herangezogene Autono-
miebegriff wie im Konzept der padagogischen Autonomie auch auf die Lehrkraft als ihr Subjekt.
Der Unterschied liegt aber darin, dass Gegenstand dieser Studie keine tatsachliche Form von
Autonomie ist, sondern Autonomie bzw. Nicht-Autonomie als impliziter Orientierungsrahmen
von Lehrerinnen und Lehrer betrachtet wird.
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Vorgabe denkbar. Diese Merkmalskombination lie sich — trotz gezielter Suche —
nicht vorfinden. Dies kann in der Form verstanden werden, als dass eine Orientier-
ung an Autonomie es erlaubt, letztlich mit jeder Vorgabe auch reflexiv umzugehen
(wie im ersten Szenario).

3.4 Fallbeispiel ,,Wolga”: Bildungsstandards als gute Innovation

Bei der Gruppe ,,Wolga“ handelt es sich um zwei Mathematiklehrerinnen und drei Ma-
thematiklehrer, die an einem Gymnasium tétig sind. Die Fachkonferenz hat mehrjahrige
Erfahrung in der Arbeit mit SINUS®, alle Lehrkrifte haben an Fortbildungen zu den
Bildungsstandards teilgenommen. Die Gruppe ,,Wolga“ steht fiir eine Fachgruppe der
ersten oben skizzierten Form des Umgangs mit Bildungsstandards: Die Lehrkrifte sind
an Autonomie orientiert und deuten die Reform als Aufforderung zu eigenverantwortli-
cher Gestaltung. Ausgewahlt wurde diese Gruppe, weil sich an ihr beide Aspekte relativ
deutlich aufzeigen lassen (fiir weitere Fallbeispiele vgl. Zeitler/Heller/Asbrand 2012).

Die Mitglieder der Gruppe ,, Wolga“ beantworten die Frage nach Bildungsstandards
nicht auf der Ebene einer Verdnderung des Unterrichts, sondern nehmen Stellung zur
Einfithrung der Bildungsstandards als bildungspolitischer Mafinahme. Bereits in der er-
sten Sequenz wird ein Gegensatz zwischen engagierten Lehrkriften und der aus deren
Sicht zu langsam agierenden Bildungspolitik, hier auf Landesebene, aufgemacht.

Am Also das ist erstmal ein Riesen(.)dh-sack von Anregungen ich fang vielleicht mal mit den mit
den Formalia an die Kultusministerkonferenz hat die Bildungsstandards beschlossen wann war
das 2003? 20047 sie sind ja eigentlich verbindlich aber das [Bundes-]Land A hat bis jetzt nichts
unternommen (.) dass die Schulen Hilfestellungen an die Hand bekommen wie die Bildungs-
standards umzusetzen sind °behaupte ich jetzt mal® so das was wir mit der Beschaftigung der
Bildungsstandards hier gemacht haben das haben wir gemacht weil wir es selber fiir wichtig
und richtig halten fiihlen uns also ich fiihle mich vom [Bundes-]Land A bis jetzt allein gelassen
wenn ich mir iberlege dass ich () es eigentlich seit zwei Jahren umsetzen miisste (2)

Bf Naich denke die ganze Beschaftigung Bildungsstandards beruht immer auf der Eigeninitiative
von Einzelpersonen im Moment also

Am oder Kollegien

Bf ja also einzelne Kollegen die dann eben ihre Kollegien motivieren sich damit zu beschaftigen
die dann irgendwie Fortbildungen anfordern oder selber organisieren oder sich da in dieses
Material einarbeiten das [Bundes-]Land A hat ja nun immerhin mal ne Arbeitsgruppe an der Uni
[Standort] laufen gehabt aber das Material was da erarbeitet wurde das fangt jetzt an langsam
irgendwo in die Breite zu kleckern und auch das nicht besonders systematisch [...]

[,,Wolga“, Z. 6-28]"

6 Das Modellprojekt zur ,,Steigerung der Effizienz mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts“ zielt auf die eigenstandige Unterrichtsentwicklung in den teilnehmenden Fachkonfer-
enzen. Das Programm beruht auf einem modularen Fortbildungskonzept und einer Austausch-
plattform im Internet. Als Modellprojekt begann SINUS 1998 mit 180 teilnehmenden Schulen
(vgl. Hertrampf 2003). Inhaltlicher Schwerpunkt des Projekts ist die Weiterentwicklung von
Aufgaben. Das Konzept wurde als ,,SINUS-Transfer” in inzwischen drei weiteren Wellen ausge-
weitet, so dass das Programm — mit bundeslandspezifischen Unterschieden — nahezu flachen-
deckend implementiert ist.

7  Die Transkription erfolgte nach den von Loos und Schiffer (2001, S. 57) dargestellten Rich-
tlinien zur Transkription. Die Sprecher werden der Sitzreihenfolge nach mit einem Grofibuch-
staben sowie mit einem f bzw. m zur Markierung des Geschlechts bezeichnet. Alle Namen,
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Vor dem Hintergrund der Verbindlichkeit des Beschlusses der Kultusministerkonferenz,
die als positiver normativer Gegenhorizont erscheint, wird der Bildungspolitik des Bun-
deslandes zugeschrieben, ,,nichts® unternommen zu haben. Aufgabe des Landes ist es
in den Augen dieser Gruppe, die Lehrkrifte durch , Hilfestellungen™ zu unterstiitzen,
es wird ein Gefiihl des Alleingelassen-Seins erwdhnt. In der Abarbeitung an der Un-
tatigkeit der Bildungspolitik dokumentiert sich, dass die Lehrkréfte sich nicht auf die
Bildungspolitik angewiesen sehen. Ganz ohne deren Unterstiitzung beschiftigten sie
sich mit Bildungsstandards, weil sie es fiir ,,wichtig und richtig* hielten. Dass die ei-
gene Beschiftigung mit der Innovation iiber ein Qualitétsurteil (,,richtig®) und iiber ein
Relevanzurteil (,,wichtig®) begriindet wird, weist in Verbindung mit der Betonung der
Verbindlichkeit der Reform darauf hin, dass Zweifel an der Ernsthaftigkeit der Lan-
despolitik beziiglich der Einfiihrung der Bildungsstandards bestehen. Es zeigt sich die
Einschitzung, dass man sich als Schule nicht auf die Entscheidungen auf politischer
Ebene verlassen kann, sondern eigene treffen muss und damit in gewisser Weise von der
Bildungspolitik unabhéangig ist. In der Darstellung der Lehrkréfte stehen der untitigen
Bildungspolitik die tdtigen Lehrerinnen und Lehrer gegeniiber, die selbst Verantwor-
tung tibernehmen. Thre Beschiftigung mit Bildungsstandards wird auf ,,Eigeninitiative*
einzelner Lehrkrafte zuriickgefiihrt, die ihre Kolleginnen und Kollegen auch fiir die
Sache begeistern, indem sie Fortbildungen ,,anfordern* oder ,,selber organisieren* oder
sich selbst ,einarbeiten”. Dem gegeniibergestellt wird nun wiederum die schleppende
Verbreitung der Ergebnisse einer ,,Arbeitsgruppe des Landes an der Universitdt. Dem
Land wird vorgeworfen, das, was an Hilfestellung fiir Schulen moglich wire, nicht be-
reitzustellen und nicht einmal addquat weiterzugeben, was an der Universitit erarbeitet
wurde. In der Bezeichnung ,.kleckern® wird die Enttduschung iiber die fehlende syste-
matische Unterstiitzung der Lehrkrifte deutlich.

Die Gruppe ,,Wolga“ bezieht grundsétzlich Stellung fiir die Einfithrung der Bil-
dungsstandards. In ihrer Kritik am bildungspolitischen Vorgehen bei der Implementation
zeigt sich, dass eigenes Engagement und Expertise zentral sind. Auf ausbleibende Un-
terstiitzungsmafBnahmen des Landes reagieren die Lehrkréfte mit eigenverantwortlicher
Bearbeitung. Autonomie und ein reflexiver Umgang mit Vorgaben zeichnen diese Um-
gangsform aus. Die Lehrkrifte sind nicht angewiesen auf das, was an sie als unmittelbar
umzusetzende Vorschrift herangetragen wird, sondern beschéftigen sich eigenstiandig mit
der Ausrichtung ihrer Praxis an Normen, die sie als ,,wichtig und richtig® einschétzen.
Die Bildungsstandards werden als eine Reform verstanden, die zu ihrer Konstruktion der
Bezichung von Norm und Handlungspraxis passt.

In ihrem inhaltlichen Gehalt werden Bildungsstandards von der Gruppe ,,Wolga“ nur
knapp besprochen; in den kurzen Ausfiihrungen hierzu zeichnet sich eine Einigkeit der
Gruppe ab, was das Verstdndnis der Bildungsstandards und ihren Zusammenhang mit
Kompetenzorientierung angeht. Im folgenden Transkriptausschnitt diskutiert die Gruppe
iiber Bildungsstandards und zeitgleich ergriffene weitere bildungspolitische Maflnahmen.

geographischen Angaben u.A., die zur Identifizierung der befragten Personen fiihren kénnten,
wurden anonymisiert.
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Dm [..] das sind im Grunde genommen fiir mich zwei gegenldufige Sachen denn Bildungsstandards
zu implementieren und damit auch das kompetenzorientierte Unterrichten wiirde ja eine Verén-
derung des Unterrichtens der Unterrichtskultur mit sich bringen so wie du

Em Mmm

Dm das grad beschrieben hast aber wenn ich auf der anderen Seite zentrale Priifungen und zwar (.)

Em Jahr fiir Jahr?

Dm Ja nicht Jahr fiir Jahr aber alle zwei Jahre in der Mittelstufe

Em Mmmm

Dm einfiihre dann wird damit wieder eine Standardisierung und ein Gleichschrittdenken implemen-
tiert das im Grunde genommen den anderen Gedanken ziemlich stark entgegenlduft und das
passiert gleichzeitig in einem Konsens finde ich sehr ()

(,Wolga“, Z. 251-265)

Ereut werden Positionen gegeniibergestellt: einerseits die Bildungsstandards in der Deu-
tung der Gruppe ,,Wolga“, andererseits die Bildungspolitik, die in der Wahrnehmung der
Lehrerinnen und Lehrer eine Gefahrdung dieser Innovation darstellt. Das Verstindnis der
Bildungsstandards wird vor allem vor dem negativen Gegenhorizont der als falsch ange-
sehenen Nutzung durch die Bildungspolitik deutlich. Die Bildungsstandards werden mit
Kompetenzorientierung und einer Veranderung der ,,Unterrichtskultur* verbunden; diese
Gruppe hat eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Reform hinter sich, und sie ist
in dieser Sache ,sprechfahig® (dies wird im Fallvergleich mit anderen Gruppen deutlich,
die keine eigenen Vorstellungen vom inhaltlichen Gehalt der Bildungsstandards zeigen),
auch wenn wihrend der Gruppendiskussion der Schwerpunkt auf der bildungspolitischen
Dimension liegt. Der Ausrichtung auf kompetenzorientierten Unterricht entgegengesetzt
wird eine ,,Standardisierung®, die sich in den Augen der Gruppe aus ,,zentrale[n] Priifun-
gen“ ergibt. Die Folge stindiger landesweiter Uberpriifung ist in den Augen der Gruppe
eine Standardisierung. Dass eine Standardisierung der Prozesse vermutet wird, geht aus
der Formulierung ,,Gleichschrittdenken hervor. Dieses ,,Gleichschrittdenken wird als
mit der Output-Standardisierung der Bildungsstandards nicht vereinbar gesehen und stellt
einen negativen Gegenhorizont dar. Der positive Horizont der Gruppe ,,Wolga“ ist eine
Verdnderung der Unterrichtskultur hin zum kompetenzorientierten Unterricht, in dem die
Lernwege verschieden, die zu erreichenden Kompetenzen aber verbindlich sind.

Bildungsstandards und Normen der eigenen Handlungspraxis werden von diesen
Gruppen als gegenseitige Bekréftigung empfunden. Von der Gruppe ,,Wolga* wird die
Reform danach beurteilt, wie gut sie zu den eigenen Verfahrensregeln passt; aufgrund
wahrgenommener Ahnlichkeit zwischen eigener Praxis und der Neuerung kommen
Gruppen wie diese zu einer positiven Einschédtzung. Von anderen Gruppen desselben
Typs wird darin, dass sie das, was ihrer Auffassung nach mit den Bildungsstandards
bewirkt werden soll, bereits seit langerem praktizieren, eine Bekriftigung der eigenen
Handlungspraxis gesehen. Die reflexiv konstruierte Beziehung zwischen Norm und
Handlungspraxis wird in Gruppen wie ,,Wolga“ gestiitzt durch eine positive Sicht auf
Weiterentwicklung und die Orientierung an eigener Expertise. Wie oben kurz skizziert,
konnten als Hintergrund fiir die Entstehung der Rahmenorientierung Autonomie Ent-
wicklungsprozesse an der eigenen Schule ausgemacht werden; diese Fachgruppen kon-
nen auf langerfristige Erfahrung in der Unterrichtsentwicklung zuriickblicken.

ZISU Jg. 2|2013



Bildungspolitische Vorgaben und schulische Praxis 121

4, Diskussion

Alle Gruppen von Lehrerinnen und Lehrern, mit denen im Rahmen der Studie Grup-
pendiskussionen durchgefiihrt wurden, konstituieren sich selbst in starker Abgrenzung
von den Akteuren der Bildungspolitik. Exemplarisch wurden an der Gruppe ,,Wolga“
die Wahrnehmung der Differenz zwischen diesen beiden Akteuren im Bildungssystem
aufgezeigt. In seinen systemtheoretischen Betrachtungen zeigt Luhmann (2002) auf,
dass das System der Schule und das Bildungssteuerungssystem als zwei gegeneinander
wechselseitig operativ geschlossene Systeme zu sehen sind. Ein steuernder Durchgriff
vom Bildungssteuerungssystem auf das Schulsystem ist demnach auch aus der Perspek-
tive der Systemtheorie unwahrscheinlich; auch Grisel, Jager und Willke (2006, S. 453)
sprechen von einer ,,Unwahrscheinlichkeit gelingenden Transfers*.

Im empirischen Material, z.B. in der Gruppendiskussion mit der Gruppe ,,Wolga®,
zeigt sich, wie Lehrkréfte die Signale, die sie von der politischen Ebene wahrnehmen,
in ihren Auswirkungen auf die schulische Arbeit deuten und sich dazu positionieren.
Deutlich wird darin, dass eine direkte Umsetzung der bildungspolitischen Vorgabe gar
nicht mdglich ist. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sich im Zuge der Implementati-
on einerseits Verdnderungen der bisherigen Praxis vollziehen werden, andererseits aber
auch die Reform nicht unveréndert in die bestehende Praxis eingefiigt werden kann.
Altrichter und Wiesinger (2004) fassen dies begrifflich als Prozess der Adaption. Fend
(2006, S. 174) bezeichnet diese sich auf jeder Stufe vollziehende Sinnkonstruktion und
Einbettung der von oben kommenden Reform mit dem Begriff ,, Rekontextualisierung®.
Da die Unterschiede im Umgang mit Bildungsstandards zu einem wesentlichen Teil da-
durch begriindet sind, dass die Schulen sich in ihren Erfahrungen mit Schulentwicklung
und im Umgang mit Innovationen stark voneinander unterscheiden, kann es kaum ein
fiir die gesamte Zielgruppe einheitlich passendes Implementationskonzept geben. Dass
bei der Implementation an je unterschiedliche Erfahrungsrdume und Vorverstidndnisse
angeschlossen werden muss, legt den Einsatz einer ,,symbiotische[n] Implementations-
strategie* (Grésel & Parchmann 2004, S. 203) nahe, welche die kiinftigen Anwenderin-
nen und Anwender bei der Entwicklung der Reform beteiligt. Dies gerade auch, weil
die schulischen Akteure durch das Reformprogramm bzw. von der bildungspolitischen
Ebene als aktive Wissensnutzer adressiert werden, insofern die Implementation letztlich
dem Gestaltungshandeln der Praxis iiberlassen bleibt und kaum — wie im Fallbeispiel
der Gruppe ,Wolga“ deutlich wird — systematisch von oben und auflen gestiitzt und
befordert wird. In einer so starker dialogisch ausgerichteten Implementationsstrategic
wiirden die Differenzen nicht tibergangen; vielmehr wére durch ihre explizite Bertick-
sichtigung eine gemeinsame Sinnkonstruktion denkbar. Dies konnte einen Beitrag zur
Verminderung des Missverstehens der bildungspolitischen Intention leisten.

Einzelne Befunde zum Prozess der Implementation der Bildungsstandards konnen
mit Rogers (1995) als forderliche und hinderliche Bedingungen fiir die Verbreitung der
Innovation gedeutet werden. So wird am Beispiel der Gruppe ,,Wolga“ deutlich, dass
die Lehrkréfte einen Vorteil in der Arbeit mit Bildungsstandards sehen; sie rahmen die
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Reform als positiv besetzte, produktive Innovation. In seinem Modell aus der Diffusi-
onsforschung beschreibt Rogers einen wahrgenommenen Vorteil der neuen gegeniiber
der alten Praxis (,,relative advantage®, Rogers 1995, S. 212) als vorteilhaft fiir die
Ausbreitung der Innovation. Voraussetzung dafiir ist, dass alte und neue Praxis fiir die
Akteure voneinander unterscheidbar sind, was bei der Einfiihrung der Bildungsstan-
dards nicht immer gegeben ist. Insgesamt ist im Sample unserer Studie (vgl. Zeitler/
Heller/Asbrand 2012) zu beobachten, dass die Akzeptanz der Reform davon abhén-
gig ist, ob es eine Passung zwischen ihrer Deutung der Bildungsstandards und ihrer
Konstruktion der Beziehung zwischen Vorgabe und Handlungspraxis vorliegt. Im Falle
der Gruppe ,,Wolga“ ist diese gegeben. Diese Passung einer Neuerung zu den Werten
und Einstellungen der potentiellen Anwenderinnen und Anwender (,,compatibility®,
Rogers 1995, S. 224) ist nach Rogers ein weiterer Faktor, der die Ubernahme der In-
novation begiinstigt. Jedoch ist hier ein Unterschied zu machen etwa zwischen Lehr-
kréften, die die Bildungsstandards als Input- oder Prozess-Standards verstehen und
solchen, die sie, der Reformabsicht der KMK entsprechend, als Standardisierung des
Outputs begreifen. Liegt Ersteres vor, ist zwar Zustimmung zu den Bildungsstandards
zu erwarten, nicht jedoch das Eintreten der bildungspolitisch intendierten Wirkung.
Insgesamt zeichnete sich in unserer Studie ab, dass die verpflichtende Einfithrung der
Reform fiir die Lehrkréfte innerhalb eines sehr kurzen Zeitraums stattfand und sie zu
diesem Zeitpunkt noch auf gering ausgebaute Hilfen aus den Unterstiitzungssystemen
(Lehreraus- und -weiterbildung, Schuladministration) zuriickgreifen konnten. Mit der
Innovation ,Bildungsstandards‘ konnten die Lehrerinnen und Lehrern daher kaum in
einem eingegrenzten Bereich experimentieren; das Merkmal ,trialability stellt nach
Rogers (1995, S. 243) aber eine weitere forderliche Bedingung fiir die Anwendung von
Innovationen dar.

Dass die Gruppe ,,Wolga* der Einfiihrung von Bildungsstandards zustimmt, lasst
sich nicht nur mit Hilfe der Diffusionstheorie nach Rogers erklédren; eine alternative
bzw. erginzende Erklarungsmdglichkeit bietet die Systemtheorie nach Luhmann (u. a.
1987). Das Konzept der Bildungsstandards ist mit der selbstreferenziellen Struktur der
Gruppe vereinbar. Die Kommunikation der Bildungspolitik (Einfiihrung von Bildungs-
standards) ist fiir diese Gruppe somit anschlussfédhig an ihr bisheriges Arbeiten und kann
daher darin integriert werden, ohne dass es zu einer Irritation des Systems kommt. Al-
lerdings ist dabei zu beriicksichtigen, dass auch nicht-erwiinschte Rekontextualisierun-
gen der Reform Bildungsstandards eine Systemstabilisierung nach sich ziehen kénnen:
Wenn Lehrkrifte die Bildungsstandards als umzusetzende Vorgaben auffassen und an
Heteronomie orientiert sind, nehmen auch sie eine Passung zur bisherigen Arbeitswei-
se wahr. Irritationen und Verunsicherung lassen sich allerdings bei Lehrerinnen und
Lehrern beobachten, die heteronom orientiert sind, aber Bildungsstandards als Hand-
lungsaufforderung und Anlass fiir Unterrichtsentwicklungsprozesse auf der Ebene der
Fachkonferenz auffassen. Hier ldsst sich eine Nicht-Passung zwischen der Interpretation
der Reform durch die Lehrerinnen und Lehrer und ihren habituellen Orientierungen
rekonstruieren (vgl. ausfiihrlich Zeitler/Heller/Asbrand 2012).
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Im Bezug auf den Ertrag und die Grenzen der in diesem Beitrag vorgestellten Stu-
die ist zunéchst festzuhalten, dass die gewéhlte qualitativ-rekonstruktive methodische
Vorgehensweise geeignet ist, Rekontextualisierungsprozesse in ihrer Qualitdt nachzu-
zeichnen (vgl. Asbrand im Druck). So war der Befund nicht erwartbar, dass Lehrerinnen
und Lehrer mit umfangreichen Erfahrungen in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
wie z.B. die Gruppe ,,Wolga“ die Einfithrung von Bildungsstandards auf der Ebene der
kommunikativen Bewertungen ablehnen — dies wird deutlich in ihrer Kritik an den bil-
dungspolitischen Akteuren —, gleichzeitig die Reform und ihr Gehalt auf der Ebene der
konjunktiven Werthaltungen und Orientierungen aber in hohem MaBle anschlussfahig
ist an ihre schulische bzw. unterrichtliche Praxis und eine Implementation entsprechend
der bildungspolitischen Intentionen wahrscheinlich ist. Die Ergebnisse, die auf diffe-
renziertere Positionierungen der Lehrkrifte zu den Bildungsstandards hinweisen, kon-
nen widerspriichliche Befunde in vorliegenden Studien zur Einfiithrung von Bildungs-
standards, in denen lediglich Einstellungen von Lehrkréften erhoben wurden, erklaren.
Denn sie zeigen, dass Zustimmung auf der kommunikativen Ebene nicht umstandslos
als Implementation im Sinne der bildungspolitischen Intentionen interpretiert werden
kann ebenso wie Kritik an den bildungspolitischen Vorgaben nicht automatisch ihre
Nicht-Umsetzung in der schulischen Praxis bedeutet.

Dariiber hinaus konnen auf der Grundlage der rekonstruierten Umgangsweisen der
Lehrkrafte mit Bildungsstandards Schlussfolgerungen fiir zukiinftige, moglicherweise
passgenauere Implementationsmafinahmen gezogen werden. Dabei ist die Heterogenitit
von Lehrergruppen zu beriicksichtigen, die sich auf der Grundlage ihrer Erfahrungen
in Schulentwicklungsprozessen, dem Professionsverstidndnis und ihrem Verstdndnis der
Bildungsstandards ergibt (vgl. Asbrand, Heller & Zeitler 2012). Fiir Fachgruppen wie
die hier dargestellte Gruppe ,,Wolga“, mit Rahmenorientierung Autonomie, die ein re-
flexives Normverstidndnis impliziert, und einer Interpretation der Bildungsstandards als
Aufforderung zu eigenverantwortlicher Gestaltung sehen, sind keine Implementations-
mafinahmen im eigentlichen Sinn erforderlich. Vielmehr verlangen diese Gruppen von
Lehrkriften nach einer Anerkennung ihrer Expertise und wiinschen sich von Akteuren
der Bildungspolitik bzw. -administration ein hoheres Maf} an Partizipation, z.B. eine ak-
tive Beteiligung in multiplikativen Fortbildungssettings fiir Lehrkréfte an anderen Schu-
len. Fiir eine solche aktive Einbeziehung dieser Lehrerinnen und Lehrer in Implementa-
tionsmafBinahmen kann auch vor dem Hintergrund der Befunde Rogers‘ gut argumentiert
werden: Seinen Studien nach sind auch die Wege, auf denen Innovationen kommuniziert
werden (,,channels of communication; Rogers 1995, S. 18) relevant fiir die Verbreitung
einer Neuerung. Besonders die direkte Kommunikation in personlichem Kontakt und
durch eine Person, die dem Adressatenkreis relativ &hnlich ist (,,homophilous*; Rogers
1995, S. 19), konnte sich positiv auf die Annahme der Bildungsstandards im Sinne der
Kompetenzorientierung in den Kollegien auswirken. Fiir Lehrkréfte mit Rahmenorien-
tierung an Heteronomie, die Bildungsstandards als unmittelbar umzusetzende Vorgabe
interpretieren, erscheinen dagegen umfassende Prozesse der Fortbildung und Beglei-
tung erforderlich. Auch fiir Fachgruppen mit der Rahmenorientierung Heteronomie und
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einem Verstindnis der Bildungsstandards als Aufforderung zu eigenverantwortlicher
Gestaltung wire vor allem eine Begleitung der Implementationsprozesse angebracht.
In diesem Fall miisste das Ziel der Fortbildung die Vermittlung der Erfahrung sein,
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse selbst gestalten zu kdnnen. Insbesondere
fiir die beiden letztgenannten Gruppen von Lehrkriften ist von langerfristigen Imple-
mentierungsprozessen auszugehen, da es um eine Veranderung stabiler habitueller Ori-
entierungen geht (vgl. auch Reusser, Pauli & Elmer 2011). Fiir diese Lehrerinnen und
Lehrer konnte die Person, die die Reform ,Bildungsstandards® gegeniiber den Kollegien
kommuniziert, der sog. ,,Change Agent™ (Rogers 1995, S. 19), bedeutsam sein.

In Bezug auf die Grenzen der hier vorgestellten Studie muss festgehalten werden,
dass die rekonstruierten Orientierungsmuster zwar als an der Konstituierung einer
professionellen Handlungspraxis beteiligt verstanden werden kénnen, allein auf der
Grundlage der vorliegenden Daten sind jedoch keine Aussagen iiber die tatsdchliche
Handlungspraxis moglich. Hierfiir wére es notwendig gewesen, auch die unterrichtliche
Praxis der Lehrerinnen und Lehrer empirisch zu untersuchen und zu den rekonstruierten
Orientierungsmustern in ein Verhéltnis zu setzen. Auch in Bezug auf die Rekonstruk-
tion der Rekontextualisierungsprozesse muss einschrinkend konstatiert werden, dass
der Implementationsprozess nur auf der Ebene der Lehrkrifte, der Adressatinnen und
Adressaten der Reform, untersucht wurde. Ein umfassenderes mehrdimensionales Bild
wiirde sich ergeben, wenn erstens auch die Kommunikation der bildungspolitischen
Akteure auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems Gegenstand der Analyse
gewesen wire und zweitens neben Gruppendiskussionen mit Lehrerinnen und Lehrern
vielfaltigere Daten (z.B. auch Dokumente, teilnehmend beobachtete Fortbildungsveran-
staltungen, Teamsitzungen oder Experteninterviews mit Schulleitungen) erhoben und
ausgewertet worden wiren.

SchlieBlich kann die vorliegende Studie in Anbetracht der als langerfristig zu kon-
zeptualisierenden Prozesse der Implementation von Bildungsstandards nur eine Mo-
mentaufnahme bieten: Der Schwerpunkt der Datenerhebung lag zwischen 2007 und
2008, also zu einem relativ frithen Zeitpunkt im Implementationsprozess. Zu verfol-
gen bleibt, wie sich sowohl die Schule als auch die bildungspolitischen Strategien im
weiteren Verlauf der Implementation von Bildungsstandards entwickeln werden und
inwiefern Modifikationen des Programms zu einer besseren Zielerreichung fiihren. Ein
spannender Aspekt bleibt die Beobachtung der Ergebnisse des kiinftigen Systemmoni-
torings. Moglicherweise konnten hier Erfolge der ,,guten* Arbeit mit Bildungsstandards
nach auflen sichtbar werden im Sinne einer ,,observability* nach Rogers (1995, S. 244),
was eine Realisierung der Innovation wahrscheinlicher machen wiirde.
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,Wissensbefruchtung durch Praxiserfahrung*?

Eine qualitative Studie zur Unterrichtsplanung und -auswertung
von Studierenden im Fachpraktikum Sport

Zusammenfassung

Der Beitrag beschaftigt sich mit dem Ausbildungsteil, in dem die Studierenden selbst gefordert
sind, (Sport) zu unterrichten, ndmlich mit den lehramtstypischen ,schulpraktischen Studien*
bzw. ,,Fachpraktika“. Im Mittelpunkt stehen Untersuchungsergebnisse einer qualitativen Studie,
die sich mit der Frage beschaéftigt, wie und unter welcher Perspektive Studierende in der Schul-
praxis ihre Sportunterrichtsversuche planen und auswerten und welches (didaktische) Wissen
fiir Studierende bei Planungs- und Auswertungsprozessen (von handlungs)orientierender Rele-
vanz sind. Es zeigt sich, dass die in den Praktikumsverordnungen verankerte Zielsetzung, dass
sich ,theoretisches Wissen und Erfahrungswissen in der Person des Studierenden gegenseitig
befruchten’, kaum eingeldst wird. Die Befunde verweisen vielmehr darauf, dass vorrangig sport-
praktisches und lebensgeschichtlich verankertes Erfahrungswissen fiir die Planung von Unter-
richt bedeutsam ist, theoretisches bzw. didaktisches Wissen in der Tendenz nachtrédglich und
funktional zur Rationalisierung des Unterrichts herangezogen wird. Unterrichtliche Erfahrungen
werden wiederum nicht im Zusammenhang von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Methodik
reflektiert, sondern vielfach an dem Verhalten von Schiiler/inne/n, eigenen Fahigkeiten oder
schlicht am ,geeigneten oder ungeeigneten Inhalt‘ ursachlich festgemacht. Neues Wissen speist
sich in diesem Sinne durch den Abgleich zwischen Erwartetem und Eingetretenem und beriihrt
kaum tiefere didaktische Bedeutungsschichten.

Schlagwdrter: Fachpraktikum; Unterrichtsplanung; Unterrichtsauswertung; Sportunterricht; Er-
fahrungswissen

How do Students Learn to Teach? A Qualitative Field Study of Students Planning and Evaluating
their own Teaching

This article concentrates on one part of university education — so called “Schulpraktische Priifun-
gen” respectively “Fachpraktikum” — in which students teach physical education as part of their
teacher studies. The focus is on the findings of the qualitative empirical research which dealt
with the question how students do the planning and evaluation of physical education lessons in
internship. Furthermore the research explores which (didactical) knowledge is relevant for stu-
dents in the process of planning and evaluating. The results show that the objective of combi-
ning the students’ practical and theoretical knowledge which is defined in the training regulati-
ons, has hardly been achieved. In fact they indicate that primarily practical sporting contents and
knowledge based on personal experience are of great importance and that the theoretical and
didactic skills are often used afterwards and functionally in order to rationalize the teaching con-
tent. On the other hand, experiences gained in the context of teaching are not reflected in con-
nection with scientific discipline, didactic and method, instead they are considered to be the re-
ason for pupil’s behavior or otherwise for one’s own ability and for the appropriate content. Re-
cent knowledge composes to this effect through the comparison of what was expected and what
happened in fact without minding any didactical meaning.

Keywords: internship; planning of lessons; evaluation of lessons; physical education; practical
knowledge
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1. Das Fachpraktikum: Anspriiche und Nachweise

Schulpraktische Studien und Fachpraktika sind in der Regel verpflichtender Bestandteil
lehramtsbezogener Studiengédnge. Fragen des Zusammenhangs von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Methodik, so heifit es z.B. in der ,Praktikumsordnung‘ der Universitét
Osnabriick, sollen hier aufgrund eigener Erfahrungen verdeutlicht und fiir das weitere
Studium fruchtbar gemacht werden (Merkblatt Fachpraktika der Universitdt Osnabriick
2010: 21f.). Die Studierenden sollen im Rahmen dieses Studienangebots einen vertieften
Einblick in den Fachunterricht gewinnen, indem sie gefordert werden, eigene Unter-
richtsversuche zu planen, durchzufiihren und auszuwerten. Von den Studierenden wird
also noch keine unterrichtliche Kompetenz erwartet, denn das hiefe, sie in der ersten
Ausbildungsphase verkiirzt berufsbezogen auszubilden. Der Fokus dieses Ausbildungs-
teils liegt vielmehr auf dem didaktischen Erproben, Erfahren und Reflektieren. Bréu-
tigam und Brettschneider formulieren es in Bezug auf das Fach Sport wie folgt: ,,Die
Nahtstelle zwischen Theorie und Praxis wird zum Live-Erlebnis. Praxisbezug wird auf
zweifache Weise realisiert: einmal als Verkniipfung von Sportwissenschaft(theorie) und
Sportpraxis und zum zweiten durch die Anwendung von universitdrem Lehrwissen in
der Berufspraxis® (1995: 89).

Im Allgemeinen stehen Studierende diesem Ausbildungsteil duBerst positiv ge-
geniiber. Er entspricht ihren Forderungen nach mehr Praxisndhe im Studium und stellt
in der Regel eine willkommene Abwechslung zu den sonst — ihres Erachtens — eher
,theorielastigen‘ universitiren Angeboten dar. Auch vonseiten der an den Hochschu-
len Lehrenden wird den Schulpraktika hoher Wert zugesprochen — allerdings wird er
aus organisationstechnischen Griinden tendenziell eher stiefmiitterlich behandelt: Die
Unterrichtsbesuche sind aufgrund von Mehrfachbetreuungen nicht kontinuierlich, fiir
intensive Auswertungsgespréache fehlt zumeist die Zeit. So beschrinken sich Lehrende
in der Betreuungsphase oft auf das, was im Kontext des ,,Nachweises iiber eine erfolg-
reiche Durchfiihrung des Fachpraktikums* offiziell gefordert wird, ndmlich auf einen
Unterrichtsbesuch, bei dem die Studierenden aufgefordert werden, ihre Stundenentwiir-
fe zu erldutern und den gehaltenen Unterricht zu reflektieren.

Alles in allem erhalten die Lehrenden an der Universitét also nur einen oberflachli-
chen Eindruck davon, wie Studierende in diesem rdumlich ausgelagerten Ausbildungs-
teil agieren. Die Erlduterungen der Studierenden zu ihren Stundenentwiirfen und dem
gehaltenen Unterricht werden kurz reflektiert, verblassen jedoch recht schnell im Ge-
déchtnis der Dozent/inn/en; konkret bleiben die Praktikumsberichte, die jedoch weniger
eine Auseinandersetzung der Studierenden mit ihren Erfahrungen darstellen, sondern
vielmehr das Bemiihen, von auflen gesetzten oder antizipierten Anspriichen gerecht zu
werden. In diesem Sinne zeugen sie oft mehr vom rezipierten Wissen aus der didakti-
schen Fachliteratur als von neuem Erfahrungswissen. So werden Unterrichtsentwiirfe
oft im Sinne einer Feiertagsdidaktik nachgebessert, im Bemiihen, den Unterricht gegen-
tiber dem Betreuer oder der Betreuerin nachtréglich zu qualifizieren. Personliche Erfah-
rungen werden formalsprachlich entsubjektiviert und sind im Hinblick auf die konkrete
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Relevanz fiir die Person kaum mehr auszumachen. So heif3t es in Praktikumsberichten
z.B. nicht ,,Die Schiiler nervten!*, was Studierende nicht selten nach ihren Unterrichts-
versuchen spontan duflern, sondern die urspriinglichen Eindriicke finden sich allenfalls
in dem Kapitel ,Bild der Lerngruppe* wieder, wenn es heif3t: ,,Viele Schiiler fielen durch
eine hohe motorische Unruhe auf.”

2. Die Studie

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass eine betreuende Lehrkraft nur einen unsyste-
matischen Einblick erhilt, was bei den Studierenden im Kontext der Unterrichtsvor-
bereitung und der Reflexion des gehaltenen Unterrichts von Relevanz ist, wurden im
Rahmen der im Folgenden skizzierten Studie im Praktikum ablaufende Planungs- und
Auswertungsprozesse ndher untersucht. Ziel war es, anldsslich der studentischen Erlau-
terungen zu ihren Stundenentwiirfen im Fach Sport zu rekonstruieren, welche Planungs-
handlungen dem Unterricht vorangingen, und zu analysieren, welche Rolle didaktisches
Wissen bei diesen Vorbereitungsprozessen spielt. Ferner wurden die Auswertungspro-
zesse der Studierenden darauthin untersucht, welche Perspektive die Studierenden an
ihren Unterricht anlegen und was fiir sie im unterrichtlichen Handlungsvollzug von (di-
daktischer) Bedeutung ist.

Die Untersuchung, die qualitativ angelegt war (Kelle 1994, Flick 1995, Breuer
1996), fand im Zeitraum zwischen 1999 und 2010 statt. Jahrlich und an verschiedenen
universitdren Standorten wurden ca. acht Sportstudierende, die sich im Fachpraktikum
befanden und von unterschiedlichen Personen vorbereitet und betreut wurden, auf der Ba-
sis einfach strukturierter Leitfaden-Interviews interviewt. Die Praktikant/inn/en wurden
durch einen offenen Gespréachsimpuls aufgefordert darzulegen, wie sie bei der Planung
der jeweiligen Unterrichtsstunde Sport chronologisch vorgegangen sind, und gebeten,
ihren Stundenentwurf im Hinblick auf den didaktischen Zusammenhang zu erldutern. Im
Anschluss an den gehaltenen Unterricht sollten die Studierenden eine Einschétzung des
Unterrichts vornehmen.! Wihrend der Ausfithrungen wurde weitgehend auf Interventio-
nen von Interviewerseite verzichtet; Nachfragen orientierten sich ausschlielich an der
Gespréchslogik der Studierenden. Die Interviews wurden aufgezeichnet.

Die Auswertung der Interviews erfolgte unter der theoretischen Perspektive, dass
es sich bei den Erlduterungen der Studierenden um die argumentative Aufbereitung der
geplanten oder vollzogenen Handlungen im Kontext von Sportunterricht handelt. Dabei
wurde beriicksichtigt, dass die Studierenden die Interviewsituation ggf. auch als ein
Setting interpretierten, in dem sie sich fiir ihre geplanten oder vollzogenen Handlungen
rechtfertigen mussten, insofern es sich bei den Interviewer/inne/n um Sportpadagog/
inn/en handelte.

1 Die Gesprdchsaufforderung erfolgte durch Impulse, wie zum Beispiel: ,Wie bewerten Sie den
Unterricht?“ — ,,Was war fiir Sie bedeutsam?“ — ,Was sind lhres Erachtens die Ursachen fiir das
Gelingen von Unterrichtssequenzen oder fiir Probleme?* etc.
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Rechtfertigungen konnen wissenssoziologisch als auch sprechakttheoretisch als
Rationalisierungsbemiihungen bezeichnet werden (Berger/Luckmann 1993: 171, Wag-
ner 1994: 2521f.). Die Person ist bemiiht, die zuriickliegenden Ereignisse oder geplanten
Handlungen im Kontext der Gesprachssituation und im Hinblick auf als giiltig inter-
pretierte Bezugsrahmen zu plausibilisieren. In diesem Sinne sind nachtriagliche Ratio-
nalisierungen bzw. Selbstrechtfertigungen fiir den gesetzten Zweck der Untersuchung
nicht als problematisch zu werten, sondern vielmehr von produktiver Bedeutung fiir den
Untersuchungsverlauf, insofern sie ,,genau den Bestand an Wissen, der als Grundlage
fiir Handlungsbegriindungen zur Verfiigung steht (aktualisieren). Rechtfertigungen re-
kurrieren auf den Bereich impliziten Wissens, den sie bei der Konstruktion von Schluss-
folgerungen in Anspruch nehmen, ohne diese Pramissen selbst explizieren zu miissen®
(Radtke 1996: 117). Vor diesem Hintergrund kénnen die Aussagen der Studierenden
auch als (nachtrigliche) verbale Einbettung der (geplanten oder vollzogenen) Handlun-
gen in subjektiv relevante und als berufsspezifisch fiir giiltig erachtete Bezugsrahmen
gewertet werden (Radtke 1996: 117f)).

Die Auswertung der Daten erfolgte zunéchst Fall fiir Fall. Jedes Interview wurde
im Satz-fiir-Satz-Verfahren darauf untersucht, welche Planungshandlungen den Stun-
denentwiirfen zugrunde liegen, was im Unterrichtsverlauf fiir die Studierenden rele-
vant ist bzw. welche Erfahrungen fiir sie von Bedeutung sind und auf welches Wissen
die Studierenden bei ihren Erlduterungen zuriickgreifen. In diesem Sinne wurden die
Interviews systematisch nach deskriptiven, teleologischen oder moralischen Hinwei-
sen, Zuschreibungs- und Erkladrungsmustern, theoretischen Wissensmustern ,abgesucht
und unter Beriicksichtigung der verbalen Hinweise auf biographische, lebensweltliche,
institutionelle oder gesellschaftliche Kontextbedingungen interpretiert (Soeffner 1989:
193ff., Soeftner/Hitzler 1994, Heeg 1996: 177ff.), um — themenspezifisch — die von
den Studierenden als relevant erachteten Bezugsrahmen zu analysieren. Bei der Inter-
pretation der Aussagen wurden sprechakttheoretische Ansétze mitberiicksichtigt (u.a.
Wunderlich 1976, 1979). Die Herausarbeitung typischer Strukturen vollzog sich mittels
vergleichender Analysen der Daten (Glaser/Strauss 1993: 96ft., Breuer 2009).

Bei der nun folgenden Prisentation der Ergebnisse zu den Stundenplanungen und
-auswertungen handelt es sich um eine Zusammenfassung der zentralen Befunde in ih-
ren charakteristischen Merkmalen. Es versteht sich zwar von selbst, dass sich die In-
terviews mit den Studierenden stets individuell unterscheiden. In ihrem Kern bzw. auf
der hier angestrebten Abstraktionsebene verweisen die Begriindungen der Studierenden
fiir ihre Planungshandlungen, ihre nachtréglichen Rationalisierungen, Selbstrechtferti-
gungen etc. aber in der Regel auf dhnliche Bezugsrahmen. Diese homologen Strukturen
stehen bei der Ergebnisprisentation im Mittelpunkt; auf Variationen im Rahmen des als
typisch Herausgearbeiteten wird in diesem Rahmen nicht eingegangen.?

2 Zurlllustration werden Zitate aus dem Interview mit einer Studentin, die den Unterricht in einer
5. Klasse plante und auswertete, regelmafig an exponierter Stelle aufgefiihrt. Zitate, die im
FlieBtext angefiihrt werden, stammen aus verschiedenen Interviews.
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3. Stundenplanungen - oder: Die zeitliche Organisation der
Sache

Die Erlauterungen der Studierenden zu den Stundenentwiirfen verdeutlichen insbeson-
dere eines: Stundenentwiirfe sind weder — wie in vielen Studienordnungen veranschlagt
— das Resultat einer komplexen Integrations- bzw. Transformationsleistung von im Stu-
dium erworbenen wissenschaftlichen Kenntnissen, noch handelt es sich bei der Unter-
richtsplanung um eine Auseinandersetzung mit Zielen, Unterrichtsmethoden, Inhalten
und Schiilervoraussetzungen. Sportdidaktische Uberlegungen erhalten vielmehr etwas
Nachgeordnetes; sportpiddagogisches Wissen wird allenfalls fragmentiert und pragma-
tisch funktional eingesetzt.

Die Stundenentwiirfe sind im Groen und Ganzen das Resultat individueller Such-
bewegungen, die von der Frage geleitet werden: ,,Was kann ich mit den Schiilern ma-
chen?* Die Herausforderung bei der Unterrichtsvorbereitung besteht aus Sicht der Stu-
dierenden in erster Linie darin, ein geeignetes Thema zu finden, mit dem sie selbst
vertraut sind und von dem sie glauben, dass es zu der zu unterrichtenden Altersgruppe
,einigermafBen® passt. In zweiter Linie geht es darum, eine duBerliche Rahmung zu
finden, also die gefundenen Inhalte in eine sinnvolle Abfolge zu bringen und zeitlich
einzuteilen. Handlungsorientierend ist hier die Frage: ,,Was mache ich wann wie lan-
ge? SchlieBlich geht es um Fragen der Organisation wie z.B. ,welche Geréte werden
gebraucht’, ,wann sollen die Schiiler/innen zusammengerufen werden® etc.?

Als wichtiger Bezugspunkt bei der Themensuche fungieren eigene Erfahrungen im
Kontext von Sport(unterricht). Das, was man selbst im Sportunterricht, im Vereinssport
oder im Rahmen der fachpraktischen Ausbildung im Sportstudium erlebt hat und fiir be-
deutsam erachtet, wird handlungsorientierend bei der Gestaltung des Unterrichtsentwurfs.
Man vergegenwartigt sich zuriickliegende Stundenbilder, schaut in alten Aufzeichnungen
nach, sucht in der Literatur oder im Internet nach interessanten Praxisanregungen, die an
Bekanntes ankniipfen oder eigene Ideen anreichern bzw. absichern. In enger Anlehnung
an bereits bestehende Stundenmodelle wird dann linear ein Stundenentwurf angefertigt.

»lch habe lange nach einem Thema gesucht. ... Letztendlich kam ich zu dem Thema Vertrauensspie-
le. Ich hatte selbst schon viele gute Erfahrungen damit gemacht ... Ich hatte einige fertige Stunden-
entwirfe vor mir liegen. ... Und dann hatte ich so ‘ne Mischung gewdhlt ... was also so zueinander
passte und auch dass es so vom Einfachen zum Schweren ging. Ja und wie lange ich fiir die einzel-
nen Sachen so brauche.”

Eine Auseinandersetzung mit fachlich spezifischen Intentionen, methodischen Arrange-
ments etc. findet im Vorfeld also nicht statt, da diese — aus Sicht der Studierenden — den
ausgewdhlten Angeboten sozusagen implizit sind. Der didaktische Implikationszusam-
menhang erweist sich hier also als eine unter der Dominanz der Sache bereits entschie-
dene Konstellation (Lange 1984: 91).

3 Vgl. hierzu auch die (bereits etwas dlteren) Befunde von Crum (1982); Lange (1984) und Brau-
tigam (1986).
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Insofern werden auch die Zielsetzungen der einzelnen Angebote bei den Erldute-
rungen des Entwurfs nicht im Zusammenhang der geplanten Handlungsschritte bzw.
mit Bezug auf die Schiiler/innen transparent gemacht, sondern durch den Verweis auf
das ,Bestehen des Praxisangebots® (,,Das stand so in der Literatur®; ,, Das habe ich im
Sportkurs kennengelernt*) oder mit dem Hinweis auf vermeintlich kollektive Selbstver-
standlichkeiten (,,das macht man ja so*) plausibilisiert. So erweist sich beispielsweise
der erste inhaltliche Programmpunkt der o.g. Studentin (,,Am Anfang mach’ich als Auf-
wdrmen Rundenlaufen®) als ein verinnerlichtes Ritual der Stundeneréffnung, das sich
von der konkreten Relevanz ihres Ursprungs abgeldst hat; nicht aber, wie die Studen-
tin suggeriert, als plausibles oder gar notwendiges Angebot (insofern ,,Rundenlaufen*
kaum als zweckmiBige oder angemessene Vorbereitung zum Stundenschwerpunkt, zu-
meist statische Vertrauensspiele, bezeichnet werden kann).

Die Tatsache, dass sich die Angebote in der (selbst erlebten) Praxis bewidhrt oder
sogar Eingang in Ideenhandbiicher fiir den Sport(unterricht) gefunden haben, verleiht
diesen aus Sicht der Studierenden das Image der Soliditdt. Mit dem Verweis ,, das stand
so in der Literatur* wird die Auswahl des Angebots rationalisiert und die didaktische
Verantwortung quasi an die Fachwissenschaft, an die scientific community der Inter-
viewerin, abgegeben. In diesem Sinne gilt die Fachliteratur (hier vor allem unterricht-
spraktische Ideenbiicher, sportartbezogene Praxishandbiicher) gewissermalen auch als
moralische Instanz.

Intentionale Dimensionen, die den Angeboten (in der Literatur) zugeordnet werden,
werden als quasi-automatische Folgewirkungen interpretiert. Eine reflexive Beschéf-
tigung damit, unter welchen Bedingungen welche Effekte eintreten, findet nicht statt.

»Also bei der Ubung ,Steifer Mann‘ lernen die Kinder, dass man einander vertrauen kann, und
sie lernen Korperspannung aufzubauen ... und die Schiler erleben dann dieses Gefiihl der
Schwerelosigkeit.“

Sportpiddagogische Zielsetzungen erhalten in diesem Sinne deklarativen Charakter, in-
sofern sie benennen, was (automatisch) ,rauskommt‘. Sie bleiben den Angeboten du-
Berlich. Gleiches gilt fiir die allgemeinen Zielsetzungen der Stunden, die von den Stu-
dierenden offensichtlich erst nachtréglich formuliert werden. Das heif3t, erst nachdem
der Unterrichtsentwurf steht, so haben die Ausfithrungen der Studierenden gezeigt, wird
liberlegt, welche Zielsetzungen zu dem, was gemacht werden soll, wohl passen wiirden.

,»Ja, so Vertrauensbhildung, ... Kérperspannung, ... soziale Kompetenz ... Spaf.“

Auftillig erscheint, dass sich im Gesamt der Unterrichtsentwiirfe — aufgeschliisselt un-
ter den Rubriken kognitive, motorische, emotionale und soziale Ziele — ein GroBteil der
wiinschenswerten Auswirkungen von Sport wiederfinden, die in den letzten Jahren von

4 Dass die Kinder auch angeregt werden kénnten, ein gesundes Misstrauen aufzubauen (nam-
lich im Hinblick darauf, ob man von den anderen aufgefangen wird), oder ob das Gefiihl der
Schwerelosigkeit im Hinblick auf die Anlage der Ubung iiberhaupt realisiert werden kann, bleibt
bei den Uberlegungen auBen vor.
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der Fachoffentlichkeit formuliert wurden und durch einen hohen Allgemeinheitsgrad
bestechen. Zumeist wird hier, das zeigen die Erlduterungen, dem antizipierten Verlan-
gen der Betreuerin entsprochen, auf ,moglichst viel® Entwicklungsférderung zu ver-
weisen. Das heil3t, die aufgefiihrten Unterrichtsziele haben im Prinzip pddagogische
Legitimierungsfunktion, nicht jedoch handlungsorientierende Funktion, allenfalls den
Status padagogischer Hoffnungen.

Sind die Studierenden auf der einen Seite bemiiht —im Sinne der Fachoffentlichkeit
—, explizit auf ganzheitliche Auswirkungen der Angebote zu verweisen, so werden auf
der anderen Seite die Schiiler/innen und deren Voraussetzungen weitgehend ausgeblen-
det bzw. auf einseitige Merkmale reduziert. So wird bei offenen Angeboten stillschwei-
gend auf den ,lieben‘ Schiiler gesetzt, der selbststindig und kreativ die Bewegungs-
aufgabe erfiillt, bei Ubungsreihen wird auf eine lernwillige Schiilerin rekurriert, die
diszipliniert zuhdrt und normgerecht die Bewegung ausfiihrt. Die Studentin:

»Ja, die Kinder sind in diesem Alter ja auch fiir neue Themen zu begeistern. ... Und sind ja auch
teamfahig, darum auch immer die Gruppenarbeit!“

Das heif3t, den Schiiler/inne/n werden genau die Voraussetzungen, Eigenschaften usw.
zugesprochen, die das jeweilige Angebot erfordert. Die Schiiler/innen sind also nicht
Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen, sondern letztendlich ein mit der jeweiligen
Anlage des Angebots abgeglichenes Konstrukt.’

Alles in allem: Bei der Planung ihres Unterrichts geht es den Studierenden vor-
wiegend um die ,Sache‘ bzw. um die Angebote als solche. Didaktische Vorlagen (Un-
terrichtsentwiirfe, selbst erlebte Stundenverldufe etc.) werden dabei tendenziell als ein
Paket ibernommen, in dem spezifische Ziele, methodische Arrangements und Schiiler-
voraussetzungen als bereits festgelegte Konstellationen aufgehoben sind. Erst bei der
Erlduterung des Stundenentwurfs wird diese Konstellation wieder in ihre Bestandteile
aufgeschliisselt, jedoch so dargelegt, dass sie in der Logik der Sache aufgehen. So wer-
den Zielsetzungen als quasi logische Folgewirkungen den Angeboten zugeordnet, die
Schiilervoraussetzungen im Kontext der geforderten Anforderungen thematisiert, me-
thodische Entscheidungen im Hinblick auf die Konstituierung des Gegenstands plausi-
bilisiert. Insofern der Unterrichtsentwurf durch diese Plausibilisierungen in sich logisch
erscheint, entsteht bei den Studierenden ein Gefiihl der potenziellen Kalkulierbarkeit
des antizipierten Unterrichtsverlaufs. Erst bei der Unterrichtsdurchfithrung zeigt sich,
dass die Logik auf dem Papier nur selten in der Praxis ,aufgeht".

5 Dies sollan dieser Stelle nicht als kritische Anmerkung gemeint sein, sondern ist in erster Linie
als Konsequenz dieser Art von Unterrichtsvorbereitung zu verstehen: namlich dass die Orien-
tierung an Stundenbildern zur Folge hat, dass das den didaktischen Konzeptionen implizite
Bild vom Schiiler unreflektiert mitiibernommen wird. Das (und hier wiirde die Kritik am ehesten
ansetzen) den didaktischen Konzeptionen unterlegte Bild von der Schiilerin ist in der Literatur
gemeinhin ziemlich beliebig bzw. verweist zumeist auf die normativen Vorstellungen der jewei-
ligen Autor/inn/en. Schiiler/innen werden in den publizierten didaktischen Entwiirfen fiir den
Zweck der jeweiligen padagogischen Leitideen hinsichtlich weniger Merkmale konstruiert und
bleiben in ihrer Komplexitdt und Heterogenitdt weitgehend unthematisiert.
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4. Stundenauswertungen - oder: Die Problematisierung der
Personen

Die Interviewgespréche iiber den abgelaufenen Unterricht zeigen vor allem: Erste Un-
terrichtsversuche werden vorwiegend als individuelle Bewdhrungssituation erlebt und
nicht als, wie es in den Studienordnungen heif3t, Erkundungs- und Erfahrungsfeld. Wéh-
rend es sich bei dem Planungsprozess vorwiegend um die Auswahl der Angebote dreht,
bewegt sich der Auswertungsprozess nun auf der Achse Schiiler — Lehrerin.

Wesentlicher Punkt bei der Bilanzierung der gehaltenen Stunde ist die Reibungslo-
sigkeit des Unterrichtsablaufs. In den Interviews zeigt sich, dass der duflere Ablauf des
Unterrichts fiir die Studierenden einen eigenstindigen und den entscheidenden Wert
darstellt. Ob ein Unterricht eher gut oder eher schlecht war, wird — unabhéngig von der
Thematik — daran festgemacht, wie reibungslos er vonstatten gegangen ist. Machen die
Schiiler bei dem, was die Studentin sich ausgedacht hat, gut mit, haben die Schiilerinnen
so reagiert, wie der Student es im Vorfeld — mehr oder weniger bewusst — gedanklich
vorweggenommen hat, so herrscht im Allgemeinen Zufriedenheit und Erleichterung.
Die Idee der Unterrichtsgestaltung, so wird resiimiert, war gut, die Themen waren ange-
messen ausgewdhlt, die Kinder waren ,,foll, ferner wird darauf zuriickgeschlossen, dass
die Schiiler/innen die Studentin in der Rolle als Lehrkraft akzeptieren und als Person
auch wohl mogen.

,»Es hat Spafs gemacht“ und ,,ich wurde immer sicherer, als ich merkte, dass es lduft*
— sind typische Aussagen nach einem dufBerlich stérungsfreien Unterrichtsablauf. Kriti-
sche Reflexionen betreffen sodann die Ebene, ,wie es noch besser hitte laufen konnen*,
und zielen — alles in allem — auf ,didaktische Unebenheiten‘ ab. Man verweist auf ein
punktuell zeitliches Missmanagement (,,da hdtte ich mehr Zeit gebraucht™), es werden
riickblickend mogliche Alternativen als Differenzierungsmafinahmen in Erwagung ge-
zogen (,.einige Schiiler waren da unterfordert) u. A. Tiefere Bedeutungsschichten des
Unterrichts bleiben unberiihrt. Fragen, ob z.B. die Zielsetzungen durch die methodische
Aufbereitung oder infolge der Interpretation des Angebots durch die Schiiler/innen auf-
gegangen sind, bleiben — ohne Intervention von auflen — ausgeklammert.

Konnte der geplante Unterrichtsablauf jedoch nicht so realisiert werden, wie er im
Vorfeld gedanklich vorweggenommen wurde, dann tritt der Schiiler und die Schiilerin,
die bei der Unterrichtsplanung als natiirliche Lebewesen weitgehend ausgeblendet wur-
den, mit ihren abweichenden Verhaltensweisen in den Mittelpunkt der Betrachtung. Sie
waren ,undiszipliniert”, ,laut”, ,hdrten nicht richtig zu“, ,alberten herum*, ,Jhaben
Mist gebaut™, ,,nervten‘. Was sich in der ersten Reaktion als Schuldzuweisung darstellt,
wird in einem zweiten Schritt unter Heranziehung von quasi theoretischen Zuweisungen
plausibilisiert. Kinder und Jugendliche — und nun wird auf Fragmente quasi theore-
tischen Wissens rekurriert — sind heutzutage hyperaktiv, unkonzentriert, ihnen fehlen
soziale Verhaltensweisen, sie sind schwer zu begeistern usw. Theoretische Wissensbe-
stdnde erhalten in diesem Sinne also entlastende Funktion; das Problem wird auf3erhalb
der eigenen Einflussmoglichkeiten verortet.
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Die Studentin:

,Die Kinder nervten! ... Die haben das gar nicht ernst genommen! Die haben sich da im Kreis doch
nur rumgeschubst ... Man merkt schon, dass sich Schiiler heute immer schlechter konzentrieren
kdnnen und dass Eltern auch gar nicht mehr auf Disziplin achten. ... Ich bin echt enttduscht.“

Dass die Schiiler/innen aus ihrer Perspektive dem Lehr-Lernarrangement einen anderen
Sinn zugeschrieben haben koénnten, als den, der von der Studentin planend unterlegt
wurde, wird nicht thematisiert. Es bleibt die personliche Betroffenheit und auch das Ge-
fithl des Versagens. Nicht wegen der Nichterfiillung fremder Anspriiche, sondern weil
es nicht so geklappt hat, wie man es sich vorgestellt hat. In diesem Sinne werden auch
durchaus ,gelungene® Sequenzen oder fiir die Schiiler/innen bedeutsame Momente im
Kontext des gehaltenen Unterrichts nicht beachtet oder reflektiert.

Wird auf der einen Seite die Schiilerin zum Problem deklariert, so wird auf der
anderen Seite die eigene Person in Frage gestellt. Hierbei geht es vorrangig um Themen
wie Autoritit, Durchsetzungsvermdgen etc. Uberlegungen zur Gestaltung zukiinftiger
Stunden betreffen die Frage, wie man sich vor den Stérungen schiitzen kann, wie man
die Schiiler besser in den Griff bekommt u. A. Alles in allem handelt es sich um den
Versuch, Strategien zu entwickeln, einen nach auflen geordnet erscheinenden Sportun-
terrichtsverlauf herzustellen (siehe hierzu auch Miethling, 1986).

5. Fazit

Dass sich, wie es in den Studienordnungen heif3t, wihrend des Praktikums theoretisches
Wissen und Erfahrungswissen in der Person des Studierenden gegenseitig befruchten,
erweist sich vor dem Hintergrund des Einblicks in die Praxis als ein vager Wunsch.
Theoretisches Wissen wird, bezogen auf die vorliegende Studie, patchworkartig und
funktional eingesetzt, nicht aber im Hinblick auf die eigenen Erfahrungen ausgelegt.
Oder aber fachdidaktisches Wissen wird verworfen, sofern sich dieses in den eigenen
praktischen Umsetzungsversuchen nicht ,bewidhrt‘. Die in den Unterrichtsversuchen
gesammelten Erfahrungen werden wiederum nicht im Zusammenhang von Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Methodik reflektiert, sondern vielfach an den , Verhaltens-
dispositionen der am Unterricht Beteiligten® oder an ,gut und weniger gut geeigneten
Themen* ursdchlich festgemacht. Neues Wissen speist sich in diesem Sinne vorrangig
aus dem Abgleich zwischen Erwartetem und Eingetretenem und wird auf einer pragma-
tischen Ebene sowie tendenziell emotional mit Bezug auf die Sache und die Beteiligten
bilanziert (,das kann ich mit denen machen‘; ,das kann ich mit denen nicht machen®).
Unterrichten erweist sich in diesem Sinne aus Sicht der (untersuchten) Sportstudieren-
den primér als zeitlich zu organisierende Aneinanderreihung von (etablierten) Inhalten,
welche motorische und padagogische Entwicklungsperspektiven fiir die Schiiler/innen
in sich tragen; die Entwicklungsperspektiven wiederum entfalten sich in der Durch-
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filhrung der Angebote, welche durch das Verhalten der Schiiler/innen erschwert oder
erleichtert wird, quasi von selbst.

Dass Zielsetzungen und (konkret) zu unterrichtende Schiiler/innen nicht explizit die
Planungshandlungen von Lehrkriften orientieren und ,allgemeindidaktische Uberle-
gungen‘ eine untergeordnete Rolle bei Unterrichtsplanungen spielen, wurde im Rahmen
einzelner Studien (mit vorwiegend ausgebildeten Lehrkriften) verschiedener Fachrich-
tungen bereits thematisiert (u.a. Lange 1984, Miethling 1986, Bullough 1987, Sageder
1992, Haas 1993, Seel 1996, Vollstadt 1996, Koch-Priewe 2000, Schmoll 2005, Seifried
2009). Dieser Umstand wird — je nach Ausrichtung der Studie — vor allem mit Oko-
nomisierungstendenzen im Alltag von Lehrkréften, der Dominanz berufsspezifischen
Routinewissens u. A. assoziiert und mit dem Zeitmangel fiir Unterrichtsvorbereitun-
gen, dem Lehrkrifte gemeinhin unterliegen, in Zusammenhang gebracht. Zeitmangel
und etablierte Berufsroutinen sind bei der hier im Mittelpunkt stehenden Zielgruppe
jedoch kaum von Erklarungsrelevanz, stehen die Studierenden doch am Anfang ihrer
Ausbildung und werden ihnen wahrend des Praktikums nur wenige Unterrichtsstunden
abverlangt.

Unter Umsténden verweisen die Ergebnisse der Untersuchung primér auf das Spe-
zifikum des Faches Sport: Stérker als es fiir die meisten anderen Fécher gilt, vielleicht
auch moglich ist, haben Sportstudierende tendenziell einen biographisch sehr frith an-
gelegten Bezug zum ,Fach® und eine vergleichsweise hohe emotionale Bindung (Baur
1981). Schon sehr frith haben viele Sportstudierende im Kontext der institutionalisierten
Ordnung des Vereins- und Wettkampfsports — also iber das erlebte Schulfach hinaus
— typische Aufbereitungsformen von Sport kennengelernt und in Form von Ubungslei-
tertitigkeiten oftmals bereits auch angewandt. Das heil3t, bereits vor der Lehrerausbil-
dung hat sich in einem langjéhrigen Teilhabeprozess ein komplexes, quasi einverleibtes
Verstdndnis vom Gegenstandsbereich herausgebildet, welches ein mehr oder weniger
latentes Orientierungspotenzial darstellt. Zwar lernen die Studierenden in ihrem sport-
wissenschaftlichen Studium auch andere Ansétze von Schulsport und neue Perspektiven
auf Unterricht kennen, und bauen ein fachdidaktisches und interdisziplindres Fachwis-
sen auf. Offensichtlich werden diese Wissensbestandteile aber in mehr oder weniger
voneinander abgegrenzten Sinnbereichen verankert.

Auch die vergleichsweise vielen fachpraktischen Veranstaltungen (Theorie und
Praxis der Sportarten bzw. Bewegungsfelder) in einem sportwissenschaftlichen Studi-
um fiihren offensichtlich nicht dazu, dass eine Integration der Wissensbestédnde in den
groferen Sinn- und Begriindungszusammenhang ,Unterrichten® erfolgt. Vielmehr zeigt
sich im Rahmen der Studie, dass die Studierenden den an der Universitit erfahrenen
Sportangeboten eine klare Modellwirkung zusprechen und sie die — in den universitéren
Sportkursen praktisch erprobten — Konzepte, deren didaktische Implikationen sie nicht
reflexiv aufbrechen, mit den Schiilern ,,ausprobieren wollen. Zeigt sich, dass diese
Praxisideen sich in der unterrichtlichen Schulpraxis so nicht realisieren lassen, wird, wie
oben bereits angedeutet, dem (Praxis-)Wissen die berufliche Relevanz abgesprochen
bzw. den Schiiler/inne/n und sich selbst entsprechende Fahigkeiten oder Dispositionen.
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Ohne reflexive Anstofle von au3en schlie3t sich eine Suche nach neuen Praxisideen an,
die offensichtlich von dem Glauben an die Wirkkraft sportlicher Inhalte getragen wird.

Was folgt daraus? Ansatzpunkte fiir Verbesserungen gibt es reichlich. Vom Vorschlag
der intensiveren Vorbereitung und Betreuung dieses Studienteils {iber die Herstellung
eines neuen Praxisbezugs in der Ausbildung inklusive der Bearbeitung vorliegender bio-
graphischer Beziige zum Fach Sport bis hin zur Neustrukturierung der Studiengénge ist
sicherlich vieles gedanklich machbar und gegenstandsbezogen sinnvoll, wenn auch im
Hinblick auf eine Umsetzung nicht realistisch. Hingewiesen sei an dieser Stelle nur auf
einen pragmatischen Punkt: Wenn sich die organisatorischen Rahmenbedingungen, die
fachliche Vorbereitung der Studierenden, die betreuende Nachbereitung etc. auf diesen
Studienteil in absehbarer Zeit nicht grundsétzlich d@ndern lassen, so sollten die Studie-
renden zumindest im Vorfeld dazu qualifiziert werden, eine dezentrierte Sicht auf ihre
Planungs- und Handlungsvollziige einzuiiben. Ziel sollte es sein, dass Vorstellungen der
Zwangslaufigkeit und Unabdnderlichkeit eigener Sichtweisen und Handlungsmuster ge-
lockert werden und somit das grundsétzlich fruchtbare Potenzial, das in der Diskrepanz
zwischen Erwartungen an den Unterrichtsverlauf und dessen Realisierung steckt, reflexiv
genutzt werden kann und nicht nur zu privaten Enttduschungen fiihrt. Unterrichtstagebii-
cher, Selbstinterviews, Fallarbeit mit Studierenden u. A. bieten hier sicherlich wirkungs-
volle Hilfen (sieche hierzu auch Schierz 1997: 213ff., Liisebrink 2004, Altrichter/Posch
2007, Lisebrink/Krieger/Wolters 2009). Ferner sollte auch der Praktikumsbericht, des-
sen inhaltliche Ausrichtung von der jeweiligen Lehrkraft selbst bestimmt werden kann
— dessen Abfassung aber offensichtlich seit sehr vielen Studenten-Generationen und an
verschiedenen Universitdten dhnlichen (Ordnungs-)Kriterien folgt —, auf seine Funktion
iiberpriift werden und z.B. entsprechend der Studienordnungen auf die Kompetenz ,Re-
flexion der Erfahrungen‘ ausgerichtet werden. Vielleicht ist es sowohl fiir Praktikant/in
als auch Betreuer/in aufschlussreicher, wenn ein Eingestindnis wie ,,die Kinder nervten™
auf den Bedingungskontext und die Struktur der Wahrnehmung hin interpretiert wird, als
ein bloB allgemeiner Verweis auf vermeintliche Sozialisationseffekte bei Kindern.

Auf Forschungsebene ist es sicherlich notwendig, dass planungs- und auswertungs-
bezogenen Prozessen im Rahmen der empirischen Unterrichtspraxis — stirker als es
bisher der Fall ist — Aufmerksamkeit geschenkt wird. Nicht zuletzt erscheint es erforder-
lich, dass im Rekurs auf die empirischen Befunde auch die theoretische Diskussion iiber
,Planung von (Sport-)Unterricht® (wieder) angestolen wird und ,,Wissensbefruchtung
durch Praxiserfahrung® (zumindest) hier wirksam wird.
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Jessica Dzengel

»Schule spielen“ — zum Anspruch der Vermittlung
praxisrelevanter Inhalte und zu seinen Folgen fiir die
Interaktionskultur im Studienseminar

Zusammenfassung

Das Studienseminar ist im Gegensatz zur Ausbildung an Universitdt und Ausbildungsschule mit
einem besonderen Anspruch konfrontiert: Hier miissen die schulpraktischen Erfahrungen der
Referendare vor dem Hintergrund theoretischer Wissensbestdnde {iber Schule und Unterricht re-
flektierend bearbeitet werden.

Im Zentrum des Beitrages steht die Frage, wie die Bearbeitung dieser Aufgabe im Studienseminar
gestaltet wird. Uber die Rekonstruktion von Interaktionen im Studienseminar wird herausgear-
beitet, welche Moglichkeitsrdume sich fiir die an der Ausbildung beteiligten Akteure angesichts
dieser Vermittlungsaufgabe ergeben und welche Konsequenzen aus der spezifischen Art der Be-
arbeitung resultieren.

Schlagworter: Lehrerausbildung; Referendariat; Studienseminar; Interaktion; Theorie-Praxis-Ver-
mittlung

Mediation between Theory and Practice? An Analysis of Interactions within the ‘Studienseminar’

German teacher-training involves a two year phase of training on the job, which starts after the
first examination at university. Within this period the student teachers have to train their tea-
ching skills in regular schools, mentored by certified teachers, and have to reflect their training
within a special institution: the so called “Studienseminar”. However, empirical studies about
this part of the teacher-training in Germany point out contradictory results concerning the teacher
students’ satisfaction with this part of their education. One cause for this conflict of statements
may lay in the specific practice of interaction within the “Studienseminar”.

Based on two empirical case studies, this article elaborates on the specific difficulties within the
interaction in this institution. It points out that the focus of the “Studienseminar”, the mediation
between theory and practice, requires a special form of inter-colleague communication. The pre-
sented evidence shows that this form of communication is hard to install due to the institutional
settings of the “Studienseminar”.

Keywords: Teacher-education; Theory-Practice-Mediation; Interaction

1. Einleitung

Aus der Perspektive einer handlungslogisch-strukturtheoretischen Professionalisie-
rungstheorie (Oevermann 1996; Bastian u.a. 2000) ist die Relationierung von Theorie
und Praxis unerléssliche Grundlage fiir die Ausbildung eines padagogisch professionel-
len Habitus. Reflexionskompetenz als grundlegendes Strukturmerkmal eines padago-
gisch professionellen Habitus zu kultivieren, muss daher Aufgabe und Ziel von Lehrer-
bildung sein.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Lehramtsausbildung anhand der Orte,
an denen sie stattfindet, sticht die Institution Studienseminar durch ein besonderes
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Merkmal gegeniiber den Ausbildungsorten Universitit und Ausbildungsschule hervor.
Wihrend an der Universitét traditionell die theoretischen Anteile der Lehrerausbildung
verortet sind, findet an der Ausbildungsschule die endgiiltige Transition der Lehramts-
anwarter in die Praxis statt. Das Studienseminar ist als Scharnier zwischen diesen bei-
den Ausbildungsorten eine Instanz, die aufgrund ihrer Zwischenstellung besonders vor
die Herausforderung gestellt ist, theoretische und praktische Ausbildungsanteile vermit-
telnd zu bearbeiten.

Die Frage, wie sich die Bearbeitung dieser Vermittlungsaufgabe auf der Ebene der
Ausbildungsinteraktionen zeigt und welche Moglichkeitsrdume sich hieraus fiir die be-
teiligten Akteure in der Ausbildungspraxis erdffnen oder auch verschlieen, steht im
Zentrum dieses Beitrages. Dazu wird zunéchst der Auftrag der Institution Studiensemi-
nar grob skizziert, um den Blick auf die aus ihm resultierende besondere Strukturproble-
matik der Ausbildungsinteraktion zu lenken. AnschlieBend soll {iber die exemplarische
Analyse von zwei Fallbeispielen die interaktionslogische Bearbeitung der Vermittlungs-
aufgabe differenziert in den Blick genommen werden. Der Beitrag endet mit einer theo-
retisierenden Reflexion der Befunde.!

2. Zwischen Theorie und Praxis — die Ausbildungsinteraktion im
Studienseminar

Ein Blick auf den Forschungsstand zum Referendariat zeigt, dass zwischen den theo-
retisch denkbaren Anforderungen und den programmatischen Anspriichen in Bezug auf
die Ausbildung im Referendariat einerseits und den subjektiven Wahrnehmungen der
beteiligten Akteure andererseits eine markante Differenz herrscht (vgl. Hartig 2005). In
Erfahrungsberichten von Referendaren ist von ,,Inszenierungen am Rande des Absur-
den® (Pehl 1983) oder auch ,,der schlimmsten Zeit meines Lebens® (Katzenbach 1999)
die Rede. Relativ offen bleibt, worin genau das geduferte Unbehagen begriindet liegt.
Verschiedene Forschungsergebnisse zur zweiten Phase der Lehramtsausbildung deu-
ten darauf hin, dass die zentrale Ursache in den Interaktionsstrukturen im Studiense-
minar zu suchen ist (vgl. Gecks 1990; Katzenbach 2005; Englert/Porzelt/Reese/Stams
2006; Schubarth/Speck/Grofie/Seidel/Gemsa 2006; Wernet/Kreuter 2007; Wernet 2006,
2009).

1 Der vorliegende Beitrag steht im Kontext des von der DFG geférderten Forschungsprojektes
»Lehrerbildung als Interaktion: Zur Ausbildungskultur im Referendariat* (WE2795/2-2). Der
Name verweist auf Fragestellung und Programm des Projektes. Mittels der Interpretations-
methode der Objektiven Hermeneutik werden verschriftlichte Audio- und Videoprotokolle von
Studien- und Fachseminarsitzungen aus insgesamt neun Bundeslandern rekonstruktionslo-
gisch analysiert, um abschlieend ein typologisch ausdifferenziertes Bild der Ausbildungskul-
tur im Studienseminar zeichnen zu kénnen. Es findet seit Oktober 2009 an der Leibniz Univer-
sitdt Hannover unter der Leitung von Prof. Dr. Wernet und der Mitarbeit von Dr. Katharina Kunze
sowie der Autorin selbst statt. Der hier in ersten Ansdtzen dargestellte Befund des ,,Schule
Spielens” ist in diesem Projektkontext entstanden und wird im Rahmen meiner Dissertation
differenziert ausgearbeitet. Zum Projekt siehe: http://www.erz.uni-hannover.de/akurat.html
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Nimmt man die ausbildungslogische Zwischenlage des Studienseminars als Aus-
gangspunkt der Betrachtung dieser Ausbildungsphase, lassen sich die Herausforderun-
gen fiir die Interaktionen wie folgt skizzieren:

Im Rahmen der Studien(fach)seminare steht die theoriegeleitete Reflektion von
berufspraktischen Handlungssituationen aus dem Alltag an der Ausbildungsschule im
Zentrum. Professionalisierungstheoretisch gewendet ist — wie einleitend dargelegt —
diese zwischen theoretischen und praktischen Ausbildungsanteilen vermittelnde Bear-
beitung berufsspezifischer Handlungsanforderungen als Grundlage fiir die Ausbildung
eines padagogisch professionellen Habitus zu verstehen. Geht man davon aus, dass die
Entwicklung einer professionellen Reflexionskompetenz nicht als individuelle Ich-Lei-
stung erbracht werden kann, sondern vielmehr des Austauschs mit Kollegen und einer
berufskulturellen Verankerung bedarf (vgl. Reh 2004, 2008), kann das Studiensemi-
nar als priadestinierter Ort der Einfilhrung in eine padagogische Handlungsprobleme
erschlieBende, kollegiale Verhandlungs- und Beratschlagungskultur aufgefasst werden.
Fiir die konkreten Prozesse der Ausbildungsinteraktionen folgt daraus, dass sich der
kommunikative Austausch sowohl an der Instruktion berufspraktisch bewahrter Hand-
lungsorientierungen als auch an der diskursiven AufschlieBung berufspraktischer Hand-
lungsprobleme vor dem Hintergrund theoretischer Wissensbestiande iiber Schule und
Unterricht orientieren muss.

Quer dazu liegen die dem Ausbildungsauftrag der Institution geschuldeten Struk-
turprinzipien: Das Vermittlungsverhéltnis zwischen Ausbildern und Referendaren kon-
figuriert die Ausbildungsinteraktionen als asymmetrische; d.h. die Inhalte, Lenkung und
Strukturierung der Seminargespréche sind vorrangig durch die Seminarleiter bestimmt.
Thnen kommt dariiber hinaus die Aufgabe zu, die professionelle Entwicklung der Refe-
rendare zu beurteilen. Die Ausbildungspraxis im Studienseminar steht daher systema-
tisch vor der Herausforderung, einen diskursiv problemerschliefenden Austauschmo-
dus, im Sinne eines sich kollegialen und kooperativen Beugens iiber die Sache, gegen
die mit dem Status als Ausbildungsinstitution einhergehenden Strukturprinzipien, die
zunidchst einen instruktiven Austausch nahelegen kdnnen, durchzusetzen.

Anhand von zwei Fallbeispielen soll die Bearbeitung der Theorie-Praxis-Vermitt-
lung als Herausforderung fiir die Etablierung eines diskursiven, problemerschliefenden
Austauschmodus im Studienseminar empirisch aufgezeigt werden. Im analytischen Fo-
kus steht dabei die Frage, wie die Seminarleiter die Ausbildungspraxis im Studiensemi-
nar und die zu behandelnden Sachverhalte als solche kennzeichnen: Wie zeigen sie, dass
hier fiir den Ernstfall ausgebildet wird; wie zeigen sie, welche Gegenstinde aus welcher
Perspektive dafiir zu betrachten sind? Die exemplarische feinanalytische Rekonstruk-
tion des Ausbildungsstils der Seminarleiter erlaubt differenzierte Einblicke in den Um-
gang mit dem Vermittlungsanspruch praxisrelevanter Inhalte im Studienseminar.
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3. Fallrekonstruktionen

Die beiden im Folgenden dargestellten Félle wurden in kontrastiver Absicht ausgewahlt
und einer objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse unterzogen (Wernet 2006). Dabei
richtet sich das Erkenntnisinteresse zum einen auf die Fallstruktur der Interaktion wie
auch auf die aus den jeweiligen Sprechakten der Seminarleiterinnen zu erschlieBenden
habituellen Dispositionen, die auf den jeweiligen Ausbildungshabitus der Personen ver-
weisen.? Wihrend im ersten Fall die Interaktionen im Seminar von der Seminarleiterin
ausschlieBlich tiber die Betonung der institutionell eingerichteten und auf der berufs-
praktischen Erfahrungsdifferenz beruhenden Asymmetrie strukturiert werden, zeigt sich
im zweiten Fall das Bemiihen, die Interaktionen iiber die Aufrechterhaltung von Kon-
sens zu strukturieren.

3.1 Die Strukturierung der Ausbildungsinteraktionen im Modus der
instruierenden Einsozialisation in die berufliche Handlungspraxis —
zwischen Formalitat und Infantilisierung

Im thematischen Zentrum der im Folgenden analysierten Seminarsitzung steht die Frage
nach der Notwendigkeit und Angemessenheit des Medieneinsatzes im Unterricht. Diese
tangiert sowohl methodische als auch didaktische Uberlegungen und ist beispielsweise
aus lerntheoretischer oder auch aus erfahrungspraktischer Perspektive thematisierbar.

Die exemplarische Analyse der folgenden Sequenz bezieht sich auf die Einleitung zum
inhaltlichen Teil der Sitzung. Nachdem einige organisatorische Einzelheiten geklart

wurden, leitet die Seminarleiterin das Thema der aktuellen Sitzung ein:

SiiSkind: Gut dann ist alles beendet ich darf ihr Augenmerk auf unsere heutige Frage lenken.

In der realisierten ,,Anmoderation” des inhaltlichen Teils der Studienseminarsitzung
zeigt sich ein Leitungshabitus, der die Seminarsitzung aus einer betont formalen Hal-
tung heraus zu strukturieren sucht, dabei jedoch das der Ausbildungssituation geschul-
dete asymmetrische Vermittlungsverhéltnis besonders hervorhebt.

Zunichst konnen wir feststellen, dass der organisatorische Teil der Seminarsit-
zung sprachlich durch das Indefinitpronomen alles unbestimmt bleibt, obwohl wir uns
faktisch am Beginn des inhaltlichen Teils der Seminarsitzung befinden. Damit kommt
eine Hierarchisierung der Inhalte zum Ausdruck, die auf einen dominanten Fiihrungs-
anspruch der Seminarleiterin verweist. Im Anschluss féllt der feierliche Duktus auf, der
in Anbetracht der realen Kontextbedingungen iiberschiissig anmutet. Ahnlich wie der

2 Die Fokussierung auf den Ausbildungshabitus der Seminarleiter ist dem Anliegen des Textes
geschuldet, die Figur des ,,Schule Spielens” in zwei verschiedenen Auspragungstypen vor-
zustellen. Die Arbeit im Projektkontext als auch im Rahmen der Dissertation beriicksichtigt die
Seite der Referendare tiber eine Rekonstruktion der Aneignungsstile im gleichen Mafe wie die
Seite der Ausbilder. Der Habitusbegriff wird in Anlehnung an Bourdieu, 1970 Zur Soziologie der
symbolischen Formen verstanden.
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Moderator einer grolen TV-Show den nichsten Programmpunkt ankiindigen konnte
(,,Ich darf ihr Augenmerk auf unsere heutige Musikeinlage lenken®), adressiert Siif3-
kind die Referendare so, als handele es sich bei ithnen um ein grofies, anonymes Pu-
blikum.

Konfrontieren wir diese Uberlegung mit dem tatsichlichen AuBerungskontext, wird
deutlich, dass der Sprechakt ich darf ihr Augenmerk auf unsere heutige Frage lenken
nicht bruchlos als formal hofliche Adressierung der Referendare gelesen werden kann.
Tatsdchlich handelt es sich bei der Studienseminarsitzung ja um eine regelméBig statt-
findende Pflichtveranstaltung fiir die Referendare, und mit der realisierten Aussage wird
nicht, wie in unserem Gedankenexperiment, ein besonderer Programmpunkt angekiin-
digt — als Hohepunkt der Veranstaltung sozusagen —, sondern das Thema der Sitzung
(unsere heutige Frage). Bedeutsamer ist jedoch, dass Siikind sich als Seminarleiterin
—im Gegensatz zum Moderator — in der Position befindet, das Geschehen nicht nur len-
ken zu diirfen, sondern zu miissen. Sie ist dazu in ihrer Funktion als Seminarleiterin der
Institution und damit auch der Ausbildungspraxis genuin verpflichtet. Die gesonderte
Erwéhnung dieser Tatsache hebt das qua Institutionalisierung bestehende hierarchische
Beziehungsgefiige zwischen Seminarleitung und Referendaren besonders hervor. Vor
diesem Hintergrund ldsst sich die Verwendung des Personalpronomens unsere als der
Vermittlungssituation geschuldete Inszenierung von Gemeinschaft lesen: Bei der Frage
handelt es sich nicht um eine, die sich Siilkind ebenso stellt wie den Referendaren, son-
dern um das Thema der Sitzung, das von Siikind festgelegt wurde und nun als kollektiv
zu bearbeitendes in Szene gesetzt wird.

Wahrend wir also auf der manifesten Ebene einen formalen, konventionell hofli-
chen Sprechakt vor uns sehen, zeigt sich auf der Ebene der latenten Sinnstruktur deut-
lich eine Differenzmarkierung zwischen Seminarleitung und den Referendaren. Gera-
de in der iiberschiissigen Hoflichkeit des Sprechaktes wird latent der Hinweis auf die
hierarchisch niedriger gestellte Position der Seminarteilnehmer hervorgehoben. Darin
liegt eine disziplinatorische Implikation: Siifkind mahnt zur Aufmerksamkeit, wo die-
se selbstverstindlich unterstellt werden darf. Mit der realisierten Einleitung wird den
Referendaren insofern eine Schiilerrolle angetragen, als sie als zu Disziplinierende und
auf die Ausbildungssituation zu Fokussierende angesprochen werden. Indem sich die
Aussage auf latenter Ebene in eine iibergriffige, weil disziplinatorische Form der Auf-
merksamkeitsfokussierung verkehrt, zeigt sich dariiber hinaus eine Figur, die als Ringen
um professionelle Distanz beschrieben werden kann. Wir kdnnen sagen, dass Siilkinds
Sprechakt einen formal bemiihten Leitungshabitus zum Ausdruck bringt, dem es nicht
gelingt, die Seminarteilnehmer bruchlos als Erwachsene und als Novizen des Berufs-
standes zu adressieren.

die lautet ndmlich Tafel OH-Projektor Flip-Chart — ben6tigen wir diese alten Hiite noch (?)

Frau SiiBkind fihrt mit der Benennung des Themas in Form einer sloganartigen Uber-
schrift fort. Im Alltag ist der Zweck plakativ formulierter Uberschriften, das Interesse
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der Adressaten fiir eine bestimmte Sache zu evozieren. Potentielle Kéufer oder auch
Mitstreiter sollen sich unmittelbar angesprochen fiihlen und sich konform zu der jewei-
ligen Aussage verhalten oder positionieren, etwa ein Produkt erwerben oder eine Unter-
schriftenliste fiir einen guten Zweck unterzeichnen. Bei der sloganartigen Formulierung
eines Themas fiir die Studienseminarsitzung steht daher umgehend ein Bild vor Augen,
in dem eine fiir die Sache zu motivierende Klientel im Zentrum steht. Es verweist auf
eine didaktische Aufarbeitung der Inhalte der Sitzung. Die Idee einer fiir die Sache zu
motivierenden Klientel steht jedoch in scharfem Kontrast zu einer Orientierung an einer
Art kollegialem Dialog, der sich idealtypisch dadurch auszeichnen konnte, dass sich
zwel aus einem genuin fachlichen Interesse heraus gemeinsam iiber eine Sache beu-
gen. Allein die plakative Formulierung des Themas verweist daher schon auf ein Diffe-
renzverhéltnis zwischen Seminarleitung und Referendaren — Letzteren wird das Thema
wie zu motivierenden Schiilern prisentiert; damit bezeugt bereits die programmatische
Uberschrift selbst einen maximalen Kontrast zu einer potenziell denkbaren Adressie-
rung als Novizen des Berufsstandes Lehrer, etwa: ,,Heute mochte ich die Problematik
des angemessenen Medieneinsatzes im Unterricht ins Zentrum der Sitzung stellen®.

Betrachten wir das ,,Wie* der Themenformulierung: Im Gegensatz zu der kritischen
Aussage ,,Das ist doch ein alter Hut!“ macht die rhetorische Frage bendtigen wir diese
alten Hiite noch (?) die Themenformulierung zu einer affirmativen, die eine kritische
Perspektive vorwegnimmt. Markiert ist hiermit nicht eine kritische Betrachtung des Me-
dieneinsatzes im Unterricht, sondern eine grundsitzlich kritische Haltung gegeniiber ei-
nem naiven Fortschrittsglauben. Zum Ausdruck kommt ein Wertkonservatismus, der in
der Logik ,,Kann das, was gestern gegolten hat, heute nicht mehr richtig sein?* gestrickt
ist. Damit trégt die Formulierung des Themas den Referendaren die Einnahme einer
normativen Positionierung an: ,,Bekennen Sie sich zu den ,alten‘ Medien oder nicht?*.
Durch die Affirmationslogik verliert das Thema seinen Problemcharakter; es kann nicht
um eine ErschlieBung der Sache gehen, sondern lediglich um eine normative Stellung-
nahme zu den einzelnen Medien und damit auch zu dem von Siikind vorgegebenen
Wertkonservatismus.

In der programmatischen Formulierung des Themas reproduziert sich der eher kon-
servativ orientierte padagogische Stil von Siikind, den wir bereits in der vorausge-
gangenen Sequenz rekonstruiert hatten. Dieser wird in der Themenformulierung an die
Referendare weitergegeben, so dass wir hier eher die Stilisierung eines konservativen
padagogischen Topos vor uns haben als eine Thematik, mit der man sich sachhaltig
im Seminar auseinandersetzen kénnte. Uber diese didaktische Reduktion des Gegen-
standes ist die Asymmetrie zwischen Seminarleitung und Referendaren ebenso wie in
einem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis gesichert. Die Referendare sind nun vor die Aufgabe
gestellt, herauszufinden, welche Positionen die Seminarleiterin zu den einzelnen Medi-
en vertritt. Daher erinnert bereits die Einfiihrung des Themas an ein Modell schulischen
Unterrichts, in dessen Zentrum allein die Reproduktion der vom Lehrer vorgegebenen
Wissensbestidnde steht.
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Und damit wir eine kleine Basis flir unsere Arbeit haben die sich mit ihren Erfahrungen dah deckt

Die in der Prasentation des Themas aufgezeigte Didaktisierung des Inhalts der Studi-
enseminarsitzung wird in dieser Sequenz in der zum Ausdruck kommenden Didaktisie-
rung des Ablaufs der Sitzung fortgefiihrt. Ebenso wie im schulischen Unterricht nicht
selten zu Beginn eine Einleitungsphase dazu dienen soll, dass alle Schiiler ausgehend
von derselben Basis mit einem neuen Sachverhalt in Beriihrung gebracht werden, eroff-
net Siikind eine Einstiegsphase fiir die Referendare. Die sich auch hierin abzeichnende,
auf institutionalisiertem Status basierende Differenzmarkierung zwischen Seminarlei-
tung und Referendaren wird im Folgenden mit einem Hinweis auf die berufspraktische
Erfahrungsdifferenz deutlich gesteigert.

Zunichst verwendet SiiBkind die Personalpronomen wir und unsere und konstitu-
iert damit die Auseinandersetzung mit dem Thema als gemeinschaftliche Aufgabe: Und
damit wir eine kleine Basis fiir unsere Arbeit haben. Die Lesart, dass SiiBkind mit dem
Ausdruck kleine Basis authentisch markiert, es handele sich im Folgenden allein um
einen ersten Zugriff auf das Thema, ist bei einer Konfrontation des Sprechaktes mit der
Variante ohne das Adjektiv (kleine) Basis kaum haltbar. Vielmehr unterstreicht dieses
Kontrastbeispiel die mit der von SiiBkind realisierten Variante zum Ausdruck kommen-
de Unernsthaftigkeit in Bezug auf das Schaffen einer Arbeitsbasis. Sichtbar wird so die
in dem Adjektiv liegende, latente Abwertung des erwartbaren Arbeitsergebnisses.

In der Folgesequenz die sich mit ihren Erfahrungen dh deckt zeigt sich deutlich,
worauf die Abwertung rekurriert: In der Verwendung des Personalpronomens i/iren ma-
nifestiert sich explizit eine Abgrenzung der Seminarleiterin von den Referendaren, in
der diese liber den Hinweis auf ihren geringen beruflichen Erfahrungshorizont erneut
auf eine hierarchisch untergeordnete Position verwiesen werden.

bitte ich sie jetzt jeder fiir sich zu tiberlegen wie oft habe ich in den letzten fiinf Unterrichtsstunden
diese jeweiligen Medien eingesetzt

Die Seminarleiterin fahrt mit der Benennung des Arbeitsauftrages fort. Zunédchst féllt die
Formulierung jeder fiir sich ins Auge, da sie ausschlieBlich im schulischen Kontext behei-
matet ist. Dort hat sie eine genuin disziplinatorische Funktion, mahnt sie die Schiilerinnen
und Schiiler doch an die Einhaltung des Prinzips der Priifungspraxis, nach dem allein
die Leistung des Einzelnen als Bewertungsgrundlage zahlt. In Fortbildungskontexten der
Erwachsenenbildung ist sie allerdings, da dieses Prinzip als bekannt und verinnerlicht
vorausgesetzt werden kann, kaum anzutreffen. Wird sie dennoch realisiert, unterstellt sie
den Adressaten immer potenziell illegitimes Verhalten. Die Tatsache, dass es von Bedeu-
tung ist, sich nicht mit den Kollegen auszutauschen, sondern schweigend und einzeln den
Arbeitsauftrag auszufiihren, trigt sowohl eine disziplinatorische als auch autoritire Kom-
ponente: Der Sprechakt bezeugt die Etablierung schulischer Regeln im Studienseminar,
denen die Referendare wie Schiiler im Klassenzimmer unterworfen werden.

In der zweiten Sequenz expliziert sich dann ganz konkret die von Siilkind mit der
Formulierung des Themas ins Studienseminar eingefiihrte Affirmationslogik, die darauf
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hinauslauft, die Referendare auf eine normativ begriindete Haltung beziiglich der Medi-
en festzulegen: wie oft habe ich in den letzten fiinf Unterrichtsstunden diese jeweiligen
Medien eingesetzt. Anstatt, wie unproblematisch denkbar, die Referendare in der Hof-
lichkeitsform (dritte Person Plural) anzusprechen (wie oft haben Sie in den letzten fiinf
Unterrichtsstunden diese jeweiligen Medien eingesetzt) und damit zur Selbstauskunft
iiber ihre berufspraktischen Erfahrungen aufzufordern, formuliert Siilkind die Frage in
der ersten Person Singular. Ahnlich wie der Pastor in der Messe die Mitglieder seiner
Gemeinde dazu auffordern kdnnte, sich mit den jeweils personlichen Unzulénglichkei-
ten auseinanderzusetzen (,,Wie oft habe ich in den letzten finf Tagen einem anderen
Unrecht getan?*‘), werden die Referendare hier zur Selbstbesinnung aufgefordert, um
anschlieBend Rechenschaft {iber ihre Erfahrungen mit den altbewdhrten Medien abzu-
legen. Damit steht die Aufforderung zur Einnahme einer spezifisch normativen Haltung
zum Gegenstand im Vordergrund und nicht eine sachliche Auseinandersetzung vor dem
Erfahrungshintergrund der Referendare. Deutlich wird eine bestimmte Art der Pad-
agogisierung, in der sich die tendenziell infantilisierende Adressierung der Referendare
reproduziert.

und sie gehen dann bitte jeder nach vorne und schreiben das Ergebnis dergestalt an nicht
dass sie schreiben 3 5 8 sondern wirklich mit den Strichen so dass wirs nachher schnell zusammen-
zdhlen konnen.

Abschliefend erldutert SiiBkind den Referendaren dezidiert die weiteren Verfahrens-
schritte im Rahmen der Einstiegsphase. Besonders markant in dieser Sequenz ist der
Bruch zwischen formaler Adressierung (Sie) auf der einen und den infantilisierend an-
mutenden Direktiven auf der anderen Seite. Letztere zeigen sich erstens in der geson-
derten Erwdhnung, dass jeder der Referendare nach vorne zu gehen habe. Dadurch wird
die Bitte zu einer Handlungsaufforderung, der sich niemand entziechen kann, und die
entsprechend wie eine Aufgabe im schulischen Unterricht auf Anweisung der Lehrkraft
auszufiithren ist. Zweitens in der infantilen Formulierung sondern wirklich mit den Stri-
chen, die wohlgeformt eigentlich nur in Grundschul- oder gar vorschulischen Kontexten
gedacht werden kann.

In dieser Sequenz konturiert sich somit deutlich die Ambivalenz in Siikinds Aus-
bildungsstil. Auf der einen Seite zeigen ihre Sprechakte das Bemiihen um die Einhal-
tung von Hoéflichkeitskonventionen und damit Wahrung einer professionellen Distanz
gegeniiber den Seminarteilnehmern. Auf der anderen Seite zeigt sich gerade in der
Uberschiissigkeit der hoflich formalen Sprechakte eine Ubergriffigkeit, durch die die
Referendare eben nicht als Erwachsene oder Novizen des Berufsstandes angesprochen
werden, sondern iiber die implizit thematische Disziplinierung in eine Schiilerrolle ge-
drangt werden. In der hier realisierten kleinschrittigen Instruktion verschwindet dann
die der Praxis des Studienseminars geschuldete professionelle Distanziertheit ganzlich
— iibrig bleibt die Auffiihrung eines direktiv-anleitenden und dabei infantilisierend agie-
renden Lehrerhabitus. Ein Blick auf die Abschlusssequenz kann diesen Befund noch
einmal prignant vor Augen fiithren.
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Ref_w: Zahlt einmal pro Stunde oder also wenn ich mehrere (uv)
SiiBkind: (uv) und schon ordentlich schreiben damit man es hinterher gut auseinanderhalten kann

Die Nachfrage der Referendarin bezeugt die Einnahme einer beflissenen Arbeitshal-
tung. Es kommt die Sorge zum Ausdruck, den Arbeitsauftrag der Seminarleiterin nicht
den Erwartungen entsprechend auszufiihren. Indem sich in der Frage der Referendarin
die von SiiBkind im Arbeitsauftrag transportierte Engfithrung und Korrektheit in Bezug
auf die Ausfithrung des Arbeitsauftrages spiegelt, zeigt sich exemplarisch die Einnahme
einer konformistischen Haltung gegeniiber der von der Seminarleiterin an die Referen-
dare herangetragenen Schiilerrolle. Die Adressierung der Seminarleiterin wird von der
Referendarin in Form einer Selbstunterwerfung beantwortet.

Die Ausbilderin ihrerseits geht auf die Erkundigung der Seminarteilnehmerin nicht
ein, sondern realisiert stattdessen einen Sprechakt, in dem sich die infantilisierende
Adressierung der Referendare unmittelbar reproduziert.

In der Gesamtschau zeigt das Fallbeispiel die Konstitution einer Interaktionskultur,
die sich kaum von einem traditionellen Bild schulischen Unterrichts unterscheidet. Das
liegt zum einen in der fortwdhrenden Differenzmarkierung zwischen Seminarleitung
und Referendaren begriindet, in deren Folge die Referendare tendenziell infantilisie-
rend als zu disziplinierende Schiiler adressiert werden und damit auch eine Position
zugewiesen bekommen, aus der heraus sie als zu Belehrende kaum mehr Spielraum zur
Auseinandersetzung mit eigenen fachlichen Ansichten haben.

Die Verunmoglichung, sich im Seminar sachlich orientiert mit den thematischen
Gegenstinden auseinanderzusetzen, ist im vorliegenden Fall jedoch nicht nur auf die
spezifisch infantilisierende Adressierung oder die didaktische Aufarbeitung von Inhalt
und Ablauf der Sitzung zuriickzufiihren. Vielmehr zeigt bereits die Formulierung des
,,Themas® der Sitzung selbst, dass es nur um eine Reproduktion bestehender und von
der Seminarleiterin tradierter Wissensbestinde gehen kann.

Die sich hier abzeichnende Interaktionskultur steht damit prototypisch fiir die Pro-
blematik, praxisrelevante Themenbereiche im Studienseminar aufarbeiten zu wollen,
ohne den kommunikativen Austausch in einen problemerschlieBenden Interaktionsmo-
dus tlibersetzen zu konnen. Stattdessen zeigt sich eine Vereinseitigung der Bearbeitung
im Modus der Instruktion, der auf eine Reproduktion bestehender Wissensbestéinde und
die Etablierung des von der Seminarleiterin vertretenen Wertkonservatismus ausgerich-
tet ist. In der Konsequenz werden die Referendare auf eine Rezipientenrolle verwiesen,
in der ihnen als ,,Schiilern” kein Raum fiir eine auflerhalb des festgelegten Fokus liegen-
de Auseinandersetzung mit dem Thema der Sitzung erdffnet wird.

3.2 Die Strukturierung der Ausbildungsinteraktionen im Modus der
Aufrechterhaltung von Konsens

Im Gegensatz zu Frau Siikind definiert die Seminarleiterin Frau Messer das Studi-
enseminar explizit als Ort, an dem die Referendare zu einem Erfahrungsaustausch
zusammentreten. Zentrales Merkmal ihres Ausbildungsstils ist eine stark ausgeprégte
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Gemeinschaftsorientierung, die sich in einer auf Konsens ausgerichteten Strukturierung
des kommunikativen Austauschs zeigt.

Im thematischen Zentrum der Sitzung steht der Entwurf einer Unterrichtsstunde
zu Texten von Wolfgang Borchert.’ Die folgende Sequenz bildet die Einleitung einer
Gruppenarbeitsphase ab. Die Referendare waren aufgefordert, zu Hause einen der drei
Texte fiir die Seminarsitzung vorzubereiten. Zu Beginn entsteht Unruhe im Seminar, da
offenbar nicht alle Texte gleichméBig verteilt unter den anwesenden Referendaren ge-
lesen wurden und sich dadurch die Bildung von Arbeitsgruppen zunéchst als schwierig
erweist. Die Seminarleiterin reagiert darauf wie folgt:

Messer: Ok wunderbar dann gehts doch fast auf () Also wir haben jetzt eine Brot-Gruppe eine
Kiichenuhr-Gruppe und (1) nein Ratten-Gruppe sag ich jetzt nich (Referendare lachen) &h und eine
Gruppe Nachts schlafen die Ratten doch ja (?)

Die Kommentierung der Bildung gleichméBig verteilter Arbeitsgruppen mit einem wun-
derbar bezeugt eine bemerkenswert zugewandte Haltung der Seminarleiterin, stellt man
in Rechnung, dass die gewiinschte Aufteilung nur annédherungsweise (fast) erreicht wur-
de. Unter Hinzunahme des Kontextwissens kann diese Kommentierung als Antwort auf
die vorhergegangenen Unstimmigkeiten beziiglich der zu lesenden Texte eingeordnet
werden. Die freundlich zugewandte Haltung ist entsprechend als Ausdruck von Messers
Streben nach einer an der Herstellung von Konsens orientierten Strukturierung der In-
teraktionskultur im Seminar zu lesen. Das anschlieBend ausgefiihrte Resiimee der vor-
handenen Arbeitsgruppen setzt diese pazifizierende Intervention weiter fort.

Auffillig an dem restimierenden Sprechakt ist die namentliche Kategorisierung der
einzelnen Gruppen nach den Uberschriften der jeweiligen Texte. Anstatt jeweils die
Zuordnung der Gruppen mit einer kausalen Préposition zu kennzeichnen (etwa:,eine
Gruppe zum Text XY*), wihlt Messer eine Variante, in der die Gruppenmitglieder
stichwortartig mit der Uberschrift des Textes gleichgesetzt werden. Diese Art der For-
mulierung lasst spontan an vorschulische Kontexte denken, in denen durch eine ikoni-
sche Symbolisierung auf eine Steigerung des Zugehorigkeitsgefiihls der Kinder in den
Gruppen untereinander und dem zu behandelnden Stoff gezielt wird.* Beziiglich des In-
halts der Seminarsitzung kommt mit dem Sprechakt eine Distanz zum Gegenstand zum
Ausdruck — im Vordergrund steht die Unterhaltung des Publikums und nicht die Sache
selbst; die Sequenz kann so als Ausdruck einer humoristischen Selbststilisierung und
somit auch als Fortfiihrung der pazifizierenden Haltung gelesen werden. Darauf deu-
tet ebenfalls der Konsens suchende Zusatz ja (?) am Ende des ersten Sprechaktes hin.
In Bezug auf die Frage, wie im Studienseminar die zu behandelnden Sachverhalte als
solche gekennzeichnet werden, konnen wir Messers Einleitung als Distanzierung vom

3 Im Einzelnen handelt es sich um die Texte: Nachts schlafen die Ratten doch, Die Kiichenuhr und
Das Brot.

4 Das Phdanomen findet man vor allem in Kindertageseinrichtungen, in denen die Kinder
beispielsweise der Spatzen- oder der Rdubergruppe zugeordnet werden. Auch hier kann als
zentrales Strukturmerkmal die ,,identifikatorische® Kraft der versinnbildlichten Gruppennamen
genannt werden; es erleichtert den Kindern die Orientierung im neuen Feld der Institution.
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Gegenstand zugunsten der Aufrechterhaltung einer harmonischen Kommunikationskul-
tur verstehen. In der Folge stellt sich der erste Zugriff auf den Gegenstand als Karikatur
einer (vor-)schulischen Interaktionssituation dar, in der die Referendare tendenziell in-
fantilisierend adressiert werden.

Im Anschluss folgen Ausfithrungen zu verschiedenen Arbeitsphasen, die bereits im
Seminar abgearbeitet wurden, sowie eine Konkretisierung der heute im Seminar zu be-
arbeitenden Aufgabe. Thematisch steht der Entwurf einer Unterrichtseinheit im Fach
Deutsch im Mittelpunkt. Die Referendare sind aufgefordert, an einer dem Gegenstand
und der Jahrgangsstufe angemessenen Konzeption zu arbeiten. Die Fragen nach Inhalt,
Zielen sowie entsprechenden Unterrichtsmethoden sollen dabei handlungsleitend sein.
Die Seminarteilnehmer sind damit vor eine komplexe und fiir die Praxis hochrelevante
Aufgabe gestellt. Wie diese im Seminarkontext bearbeitet werden soll, steht im Folgen-
den im Zentrum der Rekonstruktion:

Sie werden einfach diskutieren und zu einem Ergebnis kommen

Die Imperativform des Sprechaktes erinnert auf den ersten Blick an einen Befehl, min-
destens jedoch an eine Planungsanweisung (Sie werden X tun). Verwiesen sind wir so
auf klar hierarchisch strukturierte Kontexte — besonders totale Institutionen wie bei-
spielsweise die Armee, wo der Vorgesetzte den Untergebenen entsprechend Befehle
erteilen konnte. Darin enthalten ist ebenfalls ein Moment von Drohung — sollten sich
die Untergebenen dem Befehl widersetzen, werden Konsequenzen folgen. Zentral be-
deutsam ist daher der prognostische Gehalt des Sprechaktes; sowohl fiir Sprecher als
auch Adressaten ist die Zukunft klar strukturiert. Der Sprechakt bringt so eine Generali-
sierung der Situation zum Ausdruck, hinter der das Individuum génzlich verschwindet.
Die Radikalitdt der Imperativform wird in der hier realisierten Form durch das
eingefiigte Adjektiv einfach gebrochen. Der Sprechakt erhélt so eine génzlich andere
Féarbung. Denkbar sind nun Kontexte, in denen jemand empathisch zugewandt auf eine
Fraglichkeit reagiert: Studierender zum Professor:,,Also, wie mach ich das? Ich muss
zum Priifungsamt, das Formular holen und dann &h ...*“. Professor: ,,Nein, nein. Sie wer-
den einfach einen Termin mit Frau Y vereinbaren und mir dann eine E-Mail schreiben.*
Das Gedankenexperiment zeigt, dass der Sprechakt durch das modifizierende einfach zu
einem Ausdruck von Hilfestellung wird; eine Fraglichkeit steht im Raum und wird tiber
das dezidierte Aufzeigen der einzelnen Verfahrensschritte aufgehoben. Denkbar sind
allerdings nur Fraglichkeiten, die sich auf Verfahrensschritte oder technisierbare Hand-
lungen beziehen. Etwas inhaltlich Gehaltvolles kann im Anschluss an die Formulierung
sie werden einfach nicht stehen; z.B.: ,,Sie werden einfach Thre Doktorarbeit schreiben,
und dann werden Sie wissenschaftlicher Assistent bei mir.“ Dieses Kontrastbeispiel
fithrt deutlich vor Augen, dass mit der Unterstellung einer einfachen, also sozusagen
technisierbaren Losung, die Komplexitét der Sache selbst vollkommen getilgt wird.
Frau Messers Anweisung sie werden einfach diskutieren bringt genau diese Tilgung
der Anstrengung zum Ausdruck. Der Sache nach sind Diskussionen immer mit Anstren-

ZISU Jg. 2|2013



152 Jessica Dzengel

gung fiir die Beteiligten verbunden: Die Einnahme einer Position, die gegen kontrar
positionierte Mitdiskutanten vertreten werden muss, erfordert mindestens Konzentra-
tion und Analysefdhigkeit. Es handelt sich in keiner Weise um einen technisierbaren
Vorgang, ist doch der Verlauf und Ausgang einer Diskussion nicht vorhersehbar. Wére
dies der Fall, hitten wir schon keine authentische Diskussion mehr vor uns.

Das Merkmal der Technisierbarkeit tritt in der Folgesequenz noch deutlicher hervor:
und zu einem Ergebnis kommen. Messers Aufgabenstellung liegt folglich ein Modell
von Diskussionen zugrunde, in dem die Prozesshaftigkeit als routineméafBig ausfiithrbar
und notwendig zu einem Ergebnis fiihrend dargestellt wird, ganz so, wie man zu einem
Ergebnis kommt, wenn man einen Rechenalgorithmus ausfiihrt.

Kennzeichnend fiir die hier formulierte Aufgabenstellung ist demnach die Ambiva-
lenz aus Befehl und Hilfe(stellung). Diese Ambivalenz ist ebenfalls konstitutives Merk-
mal schulischen Unterrichts, da die Bearbeitung der Differenz zwischen Leistungseinfor-
derung und Hilfestellung ein grundlegendes Strukturmerkmal unterrichtlicher Interaktio-
nen darstellt. Betrachten wir die in der Formulierung des Arbeitsauftrages zum Ausdruck
kommende Unterstellung der Technisierbarkeit der Ausfiihrung, so verweist uns auch dies
auf schulische Kontexte. Nirgendwo sonst konnte das Diskutieren als solches als ein-
facher, routinemafig ausfiihrbarer Prozess gedacht werden, der zwangsldufig zu einem
Ergebnis fiihrt. Bekannt ist der Terminus diskutieren dort als Operator im Rahmen von
Klausuren (z.B.:,,Diskutieren Sie folgende Gleichungen®). Sind die Schiiler im Rahmen
einer Klausur dazu aufgefordert, einen Sachverhalt zu diskutieren, so ist in der Regel
gefordert, die im Unterricht erarbeiteten Pro- und Contra- Argumente abwégend darzu-
stellen. Dabei geht es in der Regel nicht darum, eine Position zu vertreten, sondern die
im Unterricht erarbeiteten Informationen zu reproduzieren. In der Schule handelt es sich
hierbei also tatséchlich um einen technisierbaren und routineméBig ausfiihrbaren Prozess.

In Bezug auf den tatsdchlichen Kontext ldsst sich vor diesem Hintergrund folgern,
dass die Referendare iiber die bereits in der Aufgabenstellung angelegte Antizipation
von Unsicherheit einerseits liberschiissig als Hilfebediirftige und andererseits gleichsam
als der Aufgabe Gewachsene adressiert werden. Indem die Diskussion als technisierba-
rer, routineméfig ausfithrbarer Prozess prisentiert wird, ist der weitere Interaktionsver-
lauf fiir die Referendare klar vorstrukturiert. Auch im Fall Messer konnen wir entspre-
chend von einem sich latent in die Kommunikationskultur einschleichenden Schule-
Spiel sprechen. Das Merkmal einer auf eine unproblematische Losung der komplexen
Aufgabe ausgerichteten Haltung und die technokratische Herangehensweise zeigen sich
auf der interaktionslogischen Ebene als wechselseitig aufeinander verwiesen. Daraus
resultiert eine Generalisierung der Interaktionssituation, in der das Individuum ganzlich
aus dem Blickfeld verschwindet. Das erschwert in zweifacher Hinsicht eine sachinhalt-
liche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand: Stehen die Studienseminarteilnehmer
lediglich als Kollektiv im Aufmerksamkeitsfokus der Seminarleiterin, belastet das eine
individuelle, diskursive Positionierung einzelner Teilnehmer. Wird dabei gleichsam eine
diskursive Auseinandersetzung als routineméBiger Prozess deklariert, ist das Potenzial
einer sachhaltigen ErschlieBung bereits vor Beginn wieder verschlossen.
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was fiir alle Gruppenmitglieder ein sehr zufriedenstellendes ist (1)

Im Anschluss spezifiziert Frau Messer das Ergebnis der Diskussion ndher. In dieser
Sequenz wird das ihrem Sprechakt zugrunde liegende Modell von Diskussionen unmit-
telbar gesteigert.

Im Allgemeinen spricht man von zufriedenstellenden Ergebnissen dann, wenn im
Anschluss an harte Verhandlungen ein Kompromiss gefunden wurde, der fiir alle Ver-
handlungspartner akzeptabel ist. D.h. die Bezeichnung eines Ergebnisses als zufrieden-
stellendes setzt konstitutiv einen Dissens zwischen den Verhandlungspartnern voraus.

Haben wir jedoch den Fall vor uns, dass beispielsweise ein Politiker im Anschluss
an eine Verhandlung dem Interviewer auf die Frage nach dem Verlauf der Verhandlun-
gen antwortet: ,,Wir haben hart gearbeitet und sind zu einem Ergebnis gekommen, das
fiir mich (oder: meine Partei) ein sehr zufriedenstellendes ist“, steht im Zentrum der
Rede nicht ein ausgehandelter Kompromiss, sondern vielmehr das Understatement ei-
nes eindeutigen Verhandlungssieges — die Partei des Sprechers hat der Opposition noch
mehr Zugestiandnisse abringen konnen als urspriinglich erhofft.

An dieser Stelle kdnnen wir das sich hier konturierende Diskursmodell néher be-
stimmen: Es bildet Diskussionen als routinemafig ausfiihrbare ab. Im Zentrum stehen
Verhandlung und Kompromissbildung, nicht aber die argumentative ErschlieBung des
Gegenstandes und eine entsprechende, mdglicherweise auch oppositionelle Positionie-
rung einzelner Akteure untereinander. Die zentrale Anforderung besteht in der Konsens-
findung — dieser Konsens wird als Profit fiir alle beteiligten Gruppenmitglieder darge-
stellt.

Insgesamt zeigt sich in dieser Sequenz besonders deutlich, dass Frau Messer das
Studienseminar als Ort definiert, an dem die Akteure zu einem ungezwungenen Erfah-
rungsaustausch zusammentreten. Sprechaktlogisch geht es gar nicht um eine Diskussion
— obwohl faktisch natiirlich iiber Angemessenheiten beziiglich der Inhalte oder mogli-
cher Lernziele diskutiert werden konnte. Im Zentrum steht vielmehr ein Austausch, der
vermeintlich zwangslaufig zu einem Ergebnis fithren wird: Dissens unter den Referen-
daren wird kategorisch — qua Arbeitsanweisung — ausgeschlossen.

und Sie werden am Ende sich Methoden wahlen

In dieser letzten Sequenz zeigt sich noch einmal explizit das mit der realisierten Ar-
beitsanweisung zum Ausdruck gebrachte Moment der Beliebigkeit in Bezug auf den
kommunikativen Austausch im Studienseminar. Nicht nur, dass die thematisch im Zen-
trum stehende Frage nach einer angemessenen Methode zur Vermittlung bestimmter
Lerninhalte aus dem verordneten ,,Diskussionsprozess™ sprechaktlogisch ausgelagert
ist — auch die grammatikalisch fehlerhafte Verwendung des Verbs wdhlen verweist auf
das Moment der Beliebigkeit. Grammatikalisch korrekt kann nur das Verb ,,aussuchen*
reflexiv verwendet werden; wéhlen jedoch nicht. Ersetzen wir nun wdhlen mit ,,aussu-
chen®, haben wir einen Sprechakt vor uns, der auf einen je individuellen Gusto verweist
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und sich damit einem Modell der Aushandlung von Angemessenheitshorizonten in Be-
zug auf berufspraktische Handlungsprobleme entzieht.

Zusammenfassend betrachtet zeigt sich auch im Fall Messer eine Ausgestaltung des
seminaristischen Austauschs, die als ,,Schule spielen charakterisiert werden kann. Die in
der Formulierung der Aufgabenstellung aufgezeigte Ambivalenz aus antizipierter Hilfe-
bediirftigkeit und Zutrauen in die Handlungsfahigkeit der Referendare tragt diesen eine
Schiilerrolle an. Gesteigert wird das Bild vom Schule spielen in der Darstellung des Dis-
kussionsvorgangs als technisierbaren Prozess. Ebenso wie in der Schule die Diskussion
als Operator zur Reproduktion von Wissensbestinden eingesetzt wird, zeigt das Fallbei-
spiel ein Diskursmodell, in dem es grundsétzlich nicht mehr um die Analyse und Aushand-
lung angemessener Losungsmuster gehen kann. Messers Orientierung an der Konstitution
eines konsensualen kommunikativen Austauschs fihrt dazu, dass eine sachliche und dis-
kursive Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ,,Unterrichtsentwurf™ nicht mehr statt-
finden kann. Das fiir die berufliche Praxis zentrale Problem der Erstellung einer angemes-
senen Unterrichtskonzeption wird der Beliebigkeit anheimgestellt, indem die Referendare
per Arbeitsauftrag auf die Einhaltung und Herstellung von Konsens verpflichtet werden.

4. Fazit

Die Rekonstruktion der Fallbeispiele macht auf eine zentrale Problemdimension der
Ausbildungspraxis im Studienseminar aufmerksam: Die Vermittlung praxisrelevanter
Inhalte steht im Zentrum der inhaltlichen Ausgestaltung der Seminarsitzungen; aber um
die Frage, in welchem Bearbeitungsmodus dieser Vermittlungsanspruch angemessen
eingeldst werden kdnnte, konturiert sich eine Orientierungslosigkeit aufseiten der betei-
ligten Akteure. Bei der kontrastiven Betrachtung der Félle wird deutlich, dass sich die
Interaktionen im Studienseminar in einem Spannungsfeld aus instruktiver Belehrung
und diskursivem Austausch bewegen, wobei beide Kommunikationsmodi nur ,,in sich
gebrochen® realisiert werden.

Im Fall Siikind zeigt sich unter der manifest sichtbaren Einladung zu einer diskur-
siven Auseinandersetzung mit dem Thema Medien im Unterricht eine klare Orientie-
rung an der Konstitution und Aufrechterhaltung eines stark hierarchisch strukturierten
Interaktionsmodus. Es geht um die Weitergabe bestehender Wissensbestinde an die
nachwachsende Lehrergeneration. Im Fall Messer hingegen konturiert sich eine an der
Herstellung von Konsens orientierte Haltung zur Strukturierung des Interaktionsgesche-
hens. In der Aufforderung zur diskursiven Auseinandersetzung mit der Sache wird diese
zugleich wieder verworfen. An die Stelle eines problemerschlieBenden Austauschs tritt
Beliebigkeit: Nicht die diskursive ErschlieBung von Losungsmoglichkeiten handlung-
spraktischer Probleme, sondern ein mdglichst harmonischer Austausch in der Gruppe
wird ins Zentrum der Sitzung geriickt.

In beiden Fillen resultiert aus dem je spezifischen Umgang mit der Sache eine
Gestalt des kommunikativen Austauschs, die zur Stilisierung tradierter Rollenmuster
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schulischer Praxis fiihrt. Im ersten Fall zeichnet sich auf Seiten der Seminarleiterin die
Einnahme einer wertkonservativen Lehrerrolle ab, die die Referendare spiegelbildlich
dazu auf eine Schiilerrolle festlegt. Im zweiten Fall liegt die Rollendeformation nicht
in dem dominanten Beharren auf dem Fiithrungsanspruch im Seminar, sondern in einer
nahezu iiberfiirsorglichen Haltung der Seminarleiterin, in deren Konsequenz die Refe-
rendare ebenso wie im ersten Fall tendenziell infantilisierend adressiert und auf eine
Schiilerrolle verwiesen werden.

Einen mdglichen Erklarungsansatz fiir diese Befunde liefert die oben angedeutete
Zwischenlage des Studienseminars: Uber die inhaltliche Ausrichtung der Studiensemi-
nare auf praxisrelevante Themenbereiche riickt die Institution Studienseminar modell-
haft betrachtet auf die Seite der Ausbildungsschule und damit auch auf die Seite einer
instruierenden Einsozialisation in die berufliche Praxis. Im Gegensatz zur Ausbildungs-
schule fehlt dem Studienseminar jedoch die unmittelbare Anschauung einer gemein-
sam geteilten Handlungspraxis. Daraus ergeben sich fiir die Ausbildungssituation im
Studienseminar zwei aufeinander verweisende Herausforderungen: Zum einen bergen
die dort behandelten Gegenstinde — im Gegensatz zur konkreten Anschauung spezi-
fischer Fille aus der Praxis — in sich wenig Strukturierungspotential fiir eine proble-
merschlieBende Auseinandersetzung mit der Sache. Der kommunikative Austausch mag
gerade daher vornehmlich in einer didaktisierten Form strukturiert werden. Umgekehrt
befordert die Didaktisierung der Ausbildungspraxis eine Austauschlogik im Modus der
Instruktion. In der Folge wird das der Ausbildungssituation geschuldete asymmetrische
Verhiltnis zwischen Seminarleitern und Referendaren besonders deutlich sichtbar. Zum
anderen befinden sich Referendare und Seminarleiter im Studienseminar ohnehin in ei-
nem strukturell asymmetrischen Verhéltnis zueinander, dessen Legitimitét sich, anders
als an der Ausbildungsschule, nicht selbstverstindlich aus dem Noviziat ergibt, sondern
vorrangig auf dem institutionell eingerichteten Auftrag der Verteilung von Bildungszer-
tifikaten beruht. Die Seminarleiter stehen daher, anders als die Mentoren an der Schule,
in gesteigerter Form vor der Herausforderung, die strukturell eingerichtete Asymmetrie
aufrecht zu erhalten, ohne dabei die Orientierung an einem diskursiven Interaktionsmo-
dus aufzugeben. Denn im Gegensatz zur Ausbildungsschule ist das Studienseminar ex-
plizit der Ort, an dem berufspraktische Handlungsprobleme reflexiv bearbeitet werden
koénnen und miissen.

Diese Ambivalenz aus Asymmetriezwang und der Notwendigkeit einer problemer-
schlieBenden Auseinandersetzung mit berufsrelevanten Handlungsproblemen zeigt sich
auf der Ebene der Ausbildungsinteraktion in den exemplarisch aufgezeigten Verwerfun-
gen und Rollendeformationen. Deutlich wird nicht allein eine Orientierung an der beruf-
lichen Handlungspraxis, sondern eine Einlagerung der schulischen Unterrichtspraxis
in die Interaktionen im Studienseminar selbst. Bedeutsam ist, dass diese an schulischen
Unterricht erinnernden Ausbildungsinteraktionen nicht bewusst in Szene gesetzt wer-
den, sondern als Ausdruck der Bearbeitung der besonderen Strukturprinzipien der Aus-
bildungsinstitution Studienseminar gelesen werden miissen.
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Diskussion

Arno Combe

Perspektiven der Unterrichtstheorie.

Eine Diskussion neuerer theoretischer Konzeptualisierungen
von Unterricht. Zu W. Meseth, M. Proske und F.-O. Radtke (Hrsg.)
(2011): Theorien tiber Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

1. Einleitung: Unterricht zwischen Offnung und SchlieBung von
Kontingenz

Theorien liber Unterricht in einer gewissen Bandbreite und Unterschiedlichkeit vor
Augen zu fiihren, das ist das Anliegen des Buches ,,Unterrichtstheorie in Forschung
und Lehre*, wie Proske, einer der Herausgeber, in einer profunden Einleitung des Sam-
melbandes (S. 9 ff.) erldutert.! Eine solche Unterrichtstheorie muss der Forschung als
Grundlage dienen kénnen (Herzog 2011: 148). Gesichtspunkte der praktischen Nutzung
stehen nicht im Vordergrund. Der Blick geht in den meisten Beitrdgen auf Abstand zu
den Erwartungen an ein l6sungstaugliches ,,Anwendungswissen* (Strobel-Eisele 2011:
79). Dennoch ist eine ,,gute Theorie der Praxis nicht fern. Ganz im Gegenteil. Sie 6ff-
net den Blick fiir Strukturmerkmale, die Grenzen und Moglichkeiten des Unterrichts,
der sich historisch in einer besonderen sozialen Form konstituiert hat (Caruso 2011).
Das sind erste Hinweise zum Anspruch des Buches von Meseth, Proske und Radtke.

Drei Fragen stehen im Zentrum des Bandes. Die Fragen gelten

* den Begriffen und Modellen, mit denen Unterricht beobachtet und beschrieben wird
(D),

e der grundbegrifflichen Fassung des pddagogischen Anspruchs, Lernwirkungen zu
erzielen (2),

e dem historischen Wandel von Unterricht und dem trotz aller neuen Lernformen
identifizierbaren Kern (3).

.Komplexitit™“ und ,,Kontingenz*, so stellt Proske in seiner Einleitung heraus, konnen
dabei als konstitutive Merkmale von Unterrichtsprozessen gelten. Manifest wird Kon-
tingenz etwa an den Briichen zwischen der Planung und der Dynamik des tatsédchlichen
Unterrichtsgeschehens. Die Bedeutung des Terminus ,,Kontingenz* ldsst sich schlicht
als ,,Unwigbarkeit des Verlaufs* wiedergeben. Trotz aller Planung und Vermessung der
Welt bricht diese Dimension des Unvorhersehbaren immer wieder auf. Der Begriff tritt
allerdings in unterschiedlicher thematischer und theoretischer Einbettung auf. Er wird
etwa implizit und explizit exponiert im Professionalisierungsansatz von Helsper (2002),
um ein Beispiel zu nennen.

1  Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf Radtke (Hrsg.) (2011): Theorien {iber Unter-
richt. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Die Herausgeber des zur Rede stehenden Buches orientieren sich an Luhmanns
Begriff der ,,doppelten Kontingenz* (Meseth/Proske/Radtke 2011: 223ft.), der den Aus-
gangspunkt fiir Luhmanns Kommunikationsbegriff bildet. Den Sachverhalt modellartig
umschreibend lieBe sich sagen: Komplexe Systeme operieren stets in einem Moglich-
keitsraum. Dabei sind sowohl fiir Ego als auch fiir Alter die Systemoperationen des
jeweils anderen hinsichtlich ihrer Auswahl aus mdglichen Varianten unwégbar, obwohl
sowohl fiir Ego als auch fiir Alter der Fortgang der Kommunikation von dieser Selektion
abhingt. Die Unwiégbarkeit besteht also fiir beide Seiten, und hierin liegt das ,,Doppel-
te“ der doppelten Kontingenz. Weil damit in die Zukunft hinein immer wieder andere
Moglichkeiten offenstehen, gibt es niemals Garantien dafiir, dass ausgerechnet Passen-
des oder Anschlussféhiges eintritt. Damit liegt die Frage auf der Hand: Wie etabliert sich
angesichts einer solchen kontingenten Existenzweise von Unterricht eine paddagogische
Ordnung, die ,,auf die Ermoglichung und Bestimmung von Lernen ausgerichtet ist?*
(Meseth/Proske/Radtke 2011:224).

2. Die Vielfalt der theoretischen Zugange zur Bestimmung des
Unterrichts

Obwohl die Mehrzahl der Beitrdge sich dem exponierten Zauberwort ,,Kontingenz* an-
schlielen diirfte, sind die Versuche, die Strukturmerkmale oder Strukturbildungen sicht-
bar zu machen, die Ungewissheit und Unberechenbarkeit ,,binden®, weit gefachert. Zu
Wort kommen sprach-praxis- und kommunikationstheoretische, anthropologisch-phi-
losophische wie bildungstheoretische Ansitze. Zunichst soll ein kompakter Uberblick
iiber die Beitrige gegeben werden. Dabei soll die Vielfalt der Zugénge deutlich werden.

Caruso (2011) zeichnet aus historischer Perspektive die spannungsvolle Ausdiffe-
renzierung der Kommunikationsform ,,Unterricht™ nach, die von Anfang an den Anfor-
derungen eines ,,Pddagogischen und zugleich einer biirokratischen Rationalitét genii-
gen sollte. Scholl (2011) ist der Auffassung, dass eine auf eine lange Theorietradition
zurilickblickende Allgemeine Didaktik sich als integrations- und wandlungsféhig erwei-
sen wird. Er untersucht die einschldgigen Ansétze mittels luhmannscher Kategorien.
Der Beitrag von Eickhorst (2011) ordnet sich — neben den Beitrdgen von Caruso und
Scholl — dem Stichwort ,,Bestandsaufnahmen* unter. Der Artikel bleibt, wie im Vorwort
erldutert wird, leider nur ein kursorischer Ubersichtsartikel iiber die von der empiri-
schen Lehr-Lern-Forschung beanspruchten Unterrichtstheorien.

Die im nichsten groferen Block versammelten Beitrdge lassen sich dadurch cha-
rakterisieren, dass in erster Linie Unterricht unter dem Blickwinkel des paddagogischen
Geschifts zu interpretieren gesucht und nicht als Anwendungsfeld fiir soziologische,
linguistische oder andere Konstrukte betrachtet wird. Strobel-Eisele (2011) fiihrt Pran-
ges Ansatz weiter. Prange geht davon aus, dass es die Form des Zeigens ist, die Lernen
im Unterricht charakterisiert. In den variierenden Auspriagungen des Zeigens werden
Themen zu Lernaufgaben, Menschen zu Lernenden. Und schlieBlich wird Unterricht
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von anderen schulbezogenen Aktivititen, etwa der Beratung, eben dadurch unterscheid-
bar. Ploger (2011) und die Autorinnen und Autoren Schratz, Schwarz und Westfall-Grei-
ter (2011) widmen sich des Weiteren dem blinden Fleck in Unterrichtstheorien: dem
prozessualen Vollzug des Bildungs- bzw. Lernvorganges. Bei Kiper (2011) wird Unter-
richt dagegen ausdriicklich als zweckhafte Handlungs- und Planungsakte von (Lehrer-)
Akteuren konzipiert, fiir die eine Unterrichtstheorie entsprechende Anhaltspunkte der
Interaktionssteuerung und aussichtsreiche Technologien anzubieten hitte. Insofern fallt
dieser Ansatz aus dem von vielen anderen Autoren praktizierten Versuch heraus, das
grundlegende Funktionieren des Unterrichts und seine Pramissen zum Thema zu ma-
chen.

Im dritten Teil des Bandes wird Unterricht in Bezugnahmen auf sozialwissenschaft-
liche Theorien beobachtet und beschrieben. Der Intention, die Erklarungsbediirftigkeit
von Unterricht selbst — unabhéngig von didaktisch gedachten Anleitungen zum Lehrer-
handeln — zum Thema zu machen, kommt Herzog (2011) mit einem filigranen Mehre-
benenmodell von Unterricht — als zeitliche Ordnung von Situation, System, Handlung
und Reflexion — nach. Der Ansatz fasst das soziale Substrat des Gelingens als ,,Rezipro-
zitdt", also mit einem weit iiber den Unterricht hinausgehenden, bezugsreichen Begriff.
Die Bezugnahme auf sozialwissenschaftliche Theorien trifft auBerdem fiir den Ansatz
von Kreitz (2011) ebenso zu wie fiir Liiders’ Konzentration auf Unterricht als System
sprachlicher Verstindigung (2011a und b, s.u.).

Wissenssoziologische, interaktionstheoretische, bildungstheoretische wie fachdi-
daktische Theoriestiicke vereinigt der Ansatz Bonnets (2011). Die Forschungsgruppe
Reh/Rabenstein/Idel (2011) vertritt eine andere, ndmlich praxistheoretische Version,
wihrend bei Meseth/Proske/Radtke (2011) von einem systemtheoretischen Zugang ge-
sprochen werden kann. Alle diese genannten sozialwissenschaftlich orientierten Ansét-
ze erschopfen sich nicht in einem bloBen Theorieimport. Es geht ihnen darum, die péad-
agogische Eigenlogik des Unterrichtsgeschehens in ihrer vergleichsweise autonomen
Form zu erfassen und jene immanenten Formstrukturen des Interaktionssystems — das
Péadagogische also — systematisch in den Blick zu nehmen, die konstitutiv dafiir sind,
Lernwirkungen aufseiten der Schiiler bewirken zu wollen.

Nach diesem groben Uberblick ldsst sich schon sagen: Die Absicht der Heraus-
geber, in Zusammenhang mit einer Tagung im September 2010 ein moglichst breites
Spektrum an Perspektiven der Unterrichtstheorie und damit den ,,Stand der Diskussion*
zu dokumentieren, ist durchaus gelungen, wenn auch einige Ansétze fehlen. So ist, wie
gesagt, die pddagogisch-psychologische ,,Theoriefamilie® nur mit einem kursorischen
Uberblicksartikel vertreten (Eickhorst 2011). Dennoch: Vor dem Hintergrund der oben
genannten Fragen bietet der vorliegende Band die Mdglichkeit, sich mit dem inner-
logischen, begrifflichen Argumentationsbestand unterschiedlicher Ansdtze vertraut zu
machen und, dartiber hinaus, die nicht immer leicht prisent zu haltenden erheblichen
paradigmatischen Blickwechsel zwischen einzelnen Beitrdgen nachzuvollziehen. Die
Herausgeber bieten schlieSlich am Schluss des Bandes anstelle einer Zusammenfassung
ein Streitgesprich zu den epistemologischen, gegenstandsbezogenen und historisch
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ausgerichteten Grundfragen an (Ein Streitgespriach 2011: 242ff.). Insofern bleibt die
vergleichende Abarbeitung der Ansétze Sache des Lesers oder der Leserin. Der Band
bietet aber eine hervorragende Grundlage fiir solcherart Vergleiche, die den Zugang zu
einem tieferen Verstehen der fiir die Unterrichtstheorie derzeit bedeutsamen Fragen und
Antworten ermdglichen.

3. ,Unterricht als Ermoglichungshorizont* - theoretische
Lesarten zum Verhaltnis von Formstrukturen und der
Herbeifiihrung von Wirkungen

Ich méchte nun der Herausforderung zu dem eben angesprochenen Vergleich nachkom-
men, auch deshalb, um die spezifischen inhaltlichen Konturen der einzelnen Anséitze
und Beitrige iiber evaluative Anmerkungen hinaus markieren zu kdnnen. Angesprochen
wird vor allem die einleitend formulierte Frage nach der grundbegrifflichen Fassung des
Anspruchs, im Unterricht Lernwirkungen zu erzielen. Die von mir herangezogene Ver-
gleichsfolie nimmt, um eine Formulierung von Gruschka aus der Schlussdiskussion auf-
zugreifen, die Frage nach den ,,Ermoglichungshorizonten (Ein Streitgesprach 2011: 251)
von Unterricht auf. Ich mochte den Stellenwert dieser Frage auch im Anschluss an den
Diskurs im Bereich der Erziehungswissenschaft kurz erlautern (vgl. etwa Koller 2005).

Es geht bei dieser Frage der Ermdglichungshorizonte von Unterricht um die Un-
terscheidung zweier Weisen und Qualitdten des Lernens. Unterschieden wird hier
zwischen einem additiven Lernen, verstanden als routinierte Erweiterung des gegebe-
nen Wissens- und Fahigkeitsfundus, und, dariiber hinaus: Bildungsprozessen, die den
Verstédndnishorizont, mit dem wir der Welt und uns selbst begegnen, verwandeln. Der
Einzelne geht aus solchen Prozessen verdndert hervor. Kommt also Bildungsprozes-
sen — mit ihren iiber das Lernen hinausgehenden personlichkeitswirksamen, reflexiven
Momenten — im Unterricht iiberhaupt ein Realititsgehalt zu, oder sind diese als eine
von der Strukturlogik des Ablaufs her gestiitzte Moglichkeit zumindest denkbar? So
kommen Meseth, Proske und Radtke in ihrem Beitrag zu dem Schluss, dass individu-
elle Bildungserlebnisse ,,aulerhalb der padagogischen Reichweite der Form Unterricht
liegen® (2011: 239). Aber bei Gruschka heif3t es genau umgekehrt, das Ignorieren des in
der Formstruktur verankerten Anspruchs auf Bildungserlebnisse lasse ,,den Unterricht
zu Protest gehen (2011a: 143). Somit darf angenommen werden, dass sich an der so
verstandenen Frage der Ermdglichungshorizonte die Geister scheiden.

Der Beitrag von Meseth, Proske und Radtke (2011) steht also, wie angedeutet, einer
solchen bildungstheoretischen Auffassung skeptisch gegeniiber. In wenigen Schritten
sei ihre Argumentation nachgezeichnet, weil sich damit eine Basis und Vergleichsmog-
lichkeit ergibt, auf der sich das Verstdndnis der anderen theoretischen Zugénge umrei-
Ben lisst. Meseth, Proske und Radtke argumentieren folgendermafen: Im Unterricht,
bei dem es stets Kontingenz und Unberechenbarkeit im Verhéltnis von Lehren und Ler-
nen — von Vermitteln einerseits und Aneignen andererseits — zu bewéltigen gilt, muss
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es schlieBlich zu einer gemeinsamen Wissensfeststellung und zu einer Markierung des
gemeinsam verbindlichen und relevanten Wissensstandes kommen. Diesem Strukturbil-
dungselement hat die kommunikative Form des Unterrichts in einer Verflechtung von
Sach-, Sozial- und Zeitdimension zu dienen. Natiirlich heif3t das nicht, dass es keine in-
dividuellen Zuginge und Sinnperspektiven der Schiiler geben wiirde. Aber diese sind im
Klassenunterricht immer wieder auf ein verbindliches Allgemeines zuriickzubeziehen
und zu vereindeutigen. Aufgrund dieser ,,Kollektivadressierung® haben die individuel-
len Formate nur Durchgangs- und Vorstufencharakter. Sie werden daher in der Praxis
schnell umgewidmet. Somit sind den auf Bildungsprozesse bezogenen Aneignungser-
wartungen aufgrund dieser unabdingbaren, vielleicht sogar aus Lehrersicht ,,undank-
baren* Generalisierungsleistung strukturell im Unterricht enge Grenzen gesetzt. Wie
gesagt: diese Position von Meseth, Proske und Radtke stellt damit eine Herausforde-
rung fiir diejenigen Zugénge dar, fiir die die Moglichkeit von Bildungserlebnissen im
Unterricht einen systematischen wie empirischen Realititsgehalt und Stellenwert hat,
was, mit anderen Worten, ja bedeutete, sich auf einen von individuellen Idiosynkrasien
bestimmten Auseinandersetzungs- und Verstehensprozess und auf die Widerstandigkeit
eines Sachverhalts einzulassen.

Gerade im Anschluss an die auf ein stérkeres theoretisches Grenzbewusstsein zie-
lende Auffassung von Meseth, Proske und Radtke erscheint mir der sprach- und dis-
kurstheoretische Ansatz von Liiders (2011b) von Interesse. Ich interpretiere den Beitrag
von Liiders innerhalb der von mir gewihlten Vergleichsfolie. Dies scheint mir insofern
berechtigt, als Liiders die im Unterricht auftretenden sprachlichen Figuren durchaus mit
den entsprechenden Vermutungen iiber die von den jeweiligen Autoren zugeschriebenen
Funktionen verkniipft (etwa in Zusammenhang mit den Untersuchungen von Nystrand
1997: 659f.). Liiders identifiziert zunichst in der Bezugnahme auf ethnomethodologi-
sche, interaktionistische und linguistische Forschungen einen ,,determinierenden Re-
gelungsmechanismus, der m.E. durchaus als Bewailtigungsform der Kontingenz und
Unwiégbarkeit des Unterrichtsprozesses interpretiert werden kann. Es ist das Muster
Initiation-Reply-Feedback, welches das Sprachgeschehen aus der Tiefe heraus organi-
siert. Auf der empirischen Ebene zeigt sich allerdings, dass dieser Regelungsmecha-
nismus, der sich in Zugkombinationen der sprachlichen Akte skriptartig niederschlégt,
nicht nur reproduktiv gefasst werden kann, so als wiirde eine starre Konvention in von
vornherein festgelegten Abldufen wiederholt. Liiders verweist auf empirische, u.a. auch
eigene Befunde, die eine Anreicherung und Expansion des IRF-Schemas dokumentie-
ren. So wird etwa die Antwortfindung durch entsprechende sprachliche Mittel hinaus-
geschoben; es werden Spielrdume fiir Verhandlungen geschaffen, und auch die in dem
Beitrag von Meseth u.a. besonders hervorgehobene Phase der Evaluation, Bewertung
und des Feedback zeigt sich sprachlich in sehr unterschiedlicher Gestalt: als aufgescho-
benes oder substituiertes Feedback. Angesichts dieser situativen Variabilitdt kann streng
genommen von einer ,,Determination durch das IRF-Schema nicht die Rede sein. Im
Interesse der thematischen Vertiefung gibt es Varianten dieses Schemas im Hinblick auf
eine sich 6ffnende Dialogstruktur.
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Ich lese den Beitrag von Liiders damit als Hinweis darauf, dass das prozedurale Ge-
schehen des Unterrichts nicht nur in seinen Formen der Engfiihrung und des SchlieBens,
sondern auch und zugleich in Formationen der Er6ffnung von Optionen und Moglich-
keitsrdumen zu betrachten ist. Die bei Liiders berichteten Befunde iiber expandierende
IRF-Muster geben zu der Vermutung Anlass, dass die soziale Welt des Unterrichts aus
sehr konkret benennbaren, hiufig nur bedingt aufeinander abgestimmten Sinnentititen
besteht, die sich durch einen widerspriichlichen, ja moglicherweise paradoxen Charak-
ter auszeichnen (s.u.).

Eine Moglichkeit, ja Notwendigkeit, sich zu vergegenwartigen, was auf dem Weg
vom Einzelnen zur gemeinsamen Wissensfeststellung passiert, ist, Unterricht vom Ler-
nen aus zu denken, ,,lernseits* zu betrachten, wie Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter
(2011) sagen. Die Autoren entwerfen die Umrisse eines auf ,,wirkmachtigen Erfahrun-
gen* aufbauenden Unterrichts. Der Aufsatz legt nahe, das Erfahrungskonzept als ein
Denkmodell dafiir anzusehen, sich die ,,Lehre im Modus des Lernens* vorzustellen.
Mit Erfahrung wird nach dem im gesellschaftlichen Umlauf befindlichen Gebrauch des
Begriffs u.a. auf eine intensive Wechselbeziehung zwischen ,,Ich* und ,,Sache* verwie-
sen. Die besondere Note des Beitrags von Schratz u.a. liegt m.E. darin, dass die Autoren
dieses ,,Eingestricktsein“ mit dem von Waldenfels tibernommenen Begriff der Respon-
sivitdt stark machen. Das lohnt sich, etwas auszufiihren.

Der Begriff Responsitivitét steht bei Waldenfels (2004) ndmlich im Kontext einer
Phénomenologie der Aufmerksamkeit. Der Rekurs auf Waldenfels ldsst die Absicht der
Autorengruppe erkennen, den Prozess der Lernerfahrungen theoretisch und empirisch
mit der Erzeugung und Entstehung eines (emotionalen) Resonanzgeschehens in Verbin-
dung zu bringen. Die Bedeutung dieser Idee wird klar, beriicksichtigt man, wie differen-
ziert Waldenfels den Begriff der Responsivitit auffichert: Ein Text oder Ahnliches lasse
sich nur verstehen, so wird zunichst gesagt werden konnen, wenn er beim Adressaten
ein gewisses Mal} an Resonanz erzeugt. Nur dann kann sich ein Verstidndnis entwickeln.
Und diese Resonanz umfasst eben deutlich mehr als den rein kognitiven Prozess der In-
formationsiibertragung, wie Waldenfels an der ,,Korpersprache des Aufmerkens® (2004:
101) demonstriert, um nur ein Beispiel fiir die Schichten der Resonanz zu nennen, die
eine phanomenologische Analyse vergegenwartigt.

Schratz u.a. (2011) verwenden viel Phantasie, um den Unterricht aus der ,,inneren”
Welt und Motivationslage der Schiiler und Schiilerinnen sichtbar zu machen und zu
verstehen. Der Beitrag deutet aber auch an, dass die Heranziehung des Erfahrungskon-
zepts leicht zur gedanklichen Auslagerung der Generalisierungsleistung fithren kann,
die Schule auch zu erbringen hat. Denn auch ein ,,lernseits* orientierter Ansatz muss die
Frage beantworten, wie auf der Grundlage einer vom Formmuster her genauer zu be-
stimmenden Erfahrungsbewegung jene Ubergéinge von je ,,meiner* Erfahrung zum vom
konkreten Erfahrungssubjekt abgeldsten fachbezogenen Wissens- und Deutungsbestand
eines Faches zu denken sind (vgl. hierzu Combe 2006, 2010; Combe/Gebhard 2009,
2012). Die Klédrung dieser Frage ist umso wichtiger, handelt sich der Erfahrungsansatz
doch oft den Vorwurf ein, hier ginge es nur um das im Innenbereich der Lernenden
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angesiedelte Geschehen, das aber der (methodischen) Zugénglichkeit schlechterdings
entzogen sei. Was also ist zu tun, wenn man die von der Autorengruppe berufene Wirk-
maéchtigkeit der Bildungs- und Erfahrungsbewegung empirisch dingfest machen und zur
Sprache bringen will — und zwar nicht in den uns bekannten krisenhaften Situationen
und Dramaturgien von Alltagserfahrungen, sondern in den Krisenformationen der mit
Unterricht irgendwie noch kompatiblen Ablaufe? Diese Frage wird auch in dem nun
folgenden bildungstheoretischen Ansatz von Gruschka (2011a) bedeutsam.

Gruschka argumentiert in der Bestimmung der Ermoglichungshorizonte von Un-
terricht, Bildung wiirde in der Schule in dem Malle manifest, als es um das Verstehen
der Sache ginge. Verstehen, so schreibt Gruschka einmal, ist im schulischen Zusam-
menhang ,,die Herausbildung eines sachlich moglichst weit und tief durch Einsichten
entfalteten Ich-Welt-Verhiltnisses* (2011b: 26). Offenkundig geht es Gruschka mit dem
Bezug auf Bildungsprozesse im Unterricht u.a. darum, Aneignung in ihren verschie-
denen Qualitdten beurteilen und in substanzieller Weise unterscheidbar halten zu kon-
nen. In diesem Sinne kann Gruschka sagen: ,,Sobald Unterrichten die Konfrontation
mit der Sicht iiber Welt bedeutet, erdffnet es Bildungsprozesse. Es handelt sich dabei
nicht um eine Uberhohung mittels Wiinschenswertem, sondern um die pidagogischen
Grundlagen der Strukturbildung® (2011a: 130). Wie ist das zu verstehen? Und welche
Formstrukturen hat Gruschka mit dem Stichwort, es handele sich um die padagogischen
Grundlagen der Strukturbildung, vor Augen?

Erinnern wir uns an jene Strukturelemente bei Meseth, Proske und Radtke (2011),
die in dem notwendigerweise zu schaffenden kumulativen Filter des Allgemeinen und
der schnellen Markierung und Vereindeutigung des fiir relevant gehaltenen Wissens die
Seite der Grenzen der unterrichtlichen Moglichkeiten bewusst machen. Die Ausgangs-
position Gruschkas ist eine andere. Der Verfasser diirfte seiner Argumentationslogik
nach eher von dem Bleigewicht der institutionell aufgelaufenen Vorstellungen von un-
terrichtlichem Lernen ausgehen, ja einem Zustand, wo eine iiberbordende Didaktisie-
rung die Formen und Prozesse der Auseinandersetzung und die gleichsam natiirlichen
Formen der Verstehensbemiihungen um eine Sache, die aus der eigenen Erfahrung zu-
génglich sind, verhindert.

Gruschka identifiziert demzufolge ein anderes Formmuster der kommunikative Or-
ganisation von Unterricht als Meseth, Proske und Radtke: ndmlich eine spannungsvolle
Gleichzeitigkeit von Krisen und Routinen. Empirisch zeigt sich dieses Strukturmuster
dadurch, dass im Unterricht stindig Sinniiberschiisse iiber den routinierten oder rou-
tinisierten Verlauf hinaus emergieren. Verstehenskrisen dringen vom Prozedere her
zu einer krisenhaft offenen Bewegung, zu einer intensiven Wechselwirkung zwischen
Subjekt und Sache, zu sprachlich tastenden Formen der Anndherung, zu bestimmten
Frageformaten und so weiter. Damit ist die Mdglichkeit zu einem tieferen Verstehen im
Verhiltnis zur Sache in der Prozesslogik der Verarbeitung von Verstehenskrisen verortet
(vgl. hierzu auch die Arbeiten von Combe/Gebhard 2009; 2012). Auf einem anderen
Blatt steht, dass Lehrer fast durchweg die Bildungspotenziale von Verstehenskrisen und
die Gelegenheiten, in denen eine Bildungsbewegung aufbricht, negieren. Das macht
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aber die Tatsache, dass sich diese aufbrechenden Bildungsbewegungen in ,,natiirlichen
Protokollen* des Unterrichts nachzeichnen lassen, nicht hinféllig. Niemand muss sich
also mit der Behauptung von Bildungspotenzialen als Wiinschelrutengénger etikettie-
ren lassen. Dennoch: Gruschka macht nicht geniigend deutlich, dass sich in solchen
Situationen eben auch der Sachverhalt der Kontingenz und das Risiko offenbart, eine
Entscheidung angesichts von Moglichkeiten treffen zu miissen, deren Auswirkungen
man keineswegs sicher in der Hand hat. Die Anforderungen fiir eine hier aufgerufene
Hsituierte Kreativitit™ sind keineswegs schon erschlossen (Combe/Paseka 2012). Diese
Diskussionsbediirftigkeit gilt auch fiir einen anderen Fragenkomplex, der bei Gruschka
eine Rolle spielt.

Im Zuge der Schlussdiskussion des Buches von Meseth, Proske und Radtke fallt
nun ein Satz, der m.E., trotz der in diese Richtung gehenden Arbeiten Gruschkas, im-
mer noch ein Stiick weit programmatisch zu verstehen ist und der, wie der folgende
Beitrag von Bonnet andeutet, eine weitere methodologische und theoretische Konkreti-
sierung erforderlich machen wird. Gruschka fiihrt aus: Der Ermoglichungshorizont von
Bildungsprozessen ,,materialisiert sich mit einer spezifischen Qualitit der spezifischen
Kommunikation iiber einen Inhalt* (2011b: 251). Damit ist eine anspruchsvolle theore-
tische wie empirische Aufgabe bezeichnet (Kolenda 2010).

Dass sich der Ermoglichungshorizont von Bildung mit der spezifischen Qualitét der
padagogischen Kommunikation iiber einen Inhalt manifestiert, hitte auch der Ausgangs-
punkt im Ansatz von Bonnet (2011) sein kdnnen, der ausdriicklich einen Begriff von Un-
terricht vor Augen hat, in dem sich Bildungsprozesse vollziehen konnen. Im Fokus dieses
Forschungsansatzes, der im Bereich des naturwissenschaftlichen Faches ,,Chemie® liegt,
steht die Frage nach der interaktiven Konstitution und Entfaltung von unterscheidungs-
fahigen fachlichen Konzeptualisierungsniveaus im Zuge von Gruppenprozessen. Das ist
von aktuellem Interesse, da die Unterscheidung von Konzeptualisierungsniveaus durch-
aus mit dem ,,literacy-Konzept™ korrespondiert, mit dem das PISA-Konsortium arbeitet.
Bildung wird gerade auch im Fach ,,Chemie® insofern nicht nur als akkumuliertes Wis-
sen, sondern vor allem durch reflexive Anteile bestimmt, die biographisch bedeutsam
werden, und die auf ein reflexiv werdendes verhiltnis zum Fach verweisen.

Fokussiert auf die um die Losung von Aufgaben zentrierten Interaktionen in Klein-
gruppen versucht Bonnet im Rahmen seines Forschungsansatzes dem Anspruch nach zu
rekonstruieren, welche Stationen Schiiler auf dem Weg von alltagsweltlichen Sinnkon-
struktionen bis zum Verstehen und Umgang mit den fachsprachlichen Deutungsmustern
zuriicklegen und welche ,,Interimskonzepte” gegebenenfalls Briicken des Verstehens
darstellen. Parallel zu diesem, sagen wir: Kompetenzmodell verstehensorientierten Ler-
nens wird zudem die ,,Beobachtung® der interaktiven Strukturen gefiihrt, die die Her-
vorbringung einzelner Erkenntnisniveaus ermdglichen. Und in dieser Doppelstruktur
liegt m.E. die Pointe dieses Ansatzes: eben in einer Versuchsanordnung, die die Qualitét
der Kommunikation mit der sachinhaltlichen Frage der Qualitét des Verstehensniveaus
zu verbinden sucht. Hitten wir Antworten auf diese Frage, so erlaubte dies Antworten
im Sinne der von Gruschka eingefiihrten Hypothese.
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Die bisher berichtete Ergebnistendenz (Bonnet 2004), die bislang auf die inhaltliche
Produktivitdt der Gruppenarbeit von Schiilern bezogen ist, lautet: Im jeweiligen Verhalt-
nis zur Giite der aufgabenbezogenen Operationen, das in Form von Kompetenzniveaus
aufgefiachert werden kann, miissen auf der Interaktionsseite Beziehungsprobleme, Par-
tizipationsprobleme, Organisationsprobleme und Argumentationsprobleme geldst wer-
den. Das bedeutet einmal: Die Teilnehmer miissen mit Stérungen umgehen kdnnen.
Damit unterschiedliche Perspektiven zum Zuge kommen, bedarf es des Weiteren einer
paritdtischen Struktur; die Komplexitiat muss durch metakognitive Strategien beherrsch-
bar sein, und die Teilnehmer diirfen aulerdem nicht nur behaupten, sie miissen auch
begriinden, um eine argumentative Tiefe zu erreichen.

Im Sinne von Bonnet kann man diese Prinzipien durchaus als empirische Indikato-
ren und deskriptive Merkmale fiir die Entstehung eines kollektiven Erfahrungsraumes
verstehen, zu dem Bonnet allerdings in einer schillernd normativen Wendung des ur-
spriinglichen wissenssoziologischen Begriffsverstdndnisses sagt, dass ,,Unterricht, der
es nicht schafft, selbst zum Erfahrungsraum zu werden, nicht darauf hoffen darf, Lern-
oder gar Bildungsprozesse auszuldsen oder zu beeinflussen® (2011:204).

Ein Ansatz, der sich gegeniiber einem normativen Zugang duflerste Zuriickhaltung
auferlegt, ist der praxistheoretische Ansatz der Forschungsgruppe Reh, Rabenstein und
Idel (2011). Obwohl hier auf den Bildungsbegriff aus gleich nachvollziehbaren Griinden
verzichtet wird, geht es doch bei diesem Ansatz um die institutionell realisierten Sub-
jektivititsformen, also um die Frage nach der Reichweite und Wirksamkeit schulischen
Lernens.

Die Spezifika dieses Ansatzes lassen sich m.E. am besten iiber die Kritik an dem
Versténdnis und der Verortung von Kultur, auch eines Konzepts der Schulkultur, gewin-
nen (Kolbe/Reh/Rabenstein/Idel 2008). Kritik zieht dabei das Verstindnis von Kultur
als eines rein geistigen, ideellen Phanomens auf sich. Kultur ist auch nicht allein ,, Text®,
gewebt aus Offentlichen, iibersubjektiven Symbolsystemen, und schon gar nicht Aus-
druck der Etablierung eines normativen Konsenses von Erwartungen und Rollen. Die
relative Strukturiertheit, Verstehbarkeit und Geordnetheit der Sozialwelt ergibt sich aus
praxistheoretischer Sicht vielmehr aus dem Routinehandeln, das durch implizites prak-
tisches Wissen und Verstehen ermdglicht wird. Man denke als Beispiel nur an das in
kollektiven Verhaltensweisen sich zeigende organisatorische Prozesswissen der Schii-
ler, das zum Beispiel darin besteht, schulisches Lernen glaubhaft zu verkorpern und
performativ zum richtigen Zeitpunkt sichtbar werden zu lassen.

Ein konzeptueller Intellektualismus im Bereich des Kulturverstindnisses verfehlt
also aus dem Blickwinkel dieses Ansatzes den Umstand, dass sich auch die soziale
Welt des Unterrichts aus know-how-abhéngigen Routinen und Praktiken zusammen-
setzt, von einem impliziten, methodischen und interpretativen, je sozial geteilten Wissen
zusammengehalten wird — womit die ,,relative” Reproduzierbarkeit von Handlungen
iber Raum und Zeit erst moglich wird. Relative Reproduzierbarkeit hei3it: Auch die
Praxistheorien gehen — und dies wird in Bezug auf Spielrdume im Unterricht wichtig —
bei aller Bedeutung von Routinisierung nur von einer ,relativen” und keiner ,,reinen
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Reproduzierbarkeit von Praktiken aus. Und das ,,Subjekt”, um den philosophisch und
geschichtlich aufgeladenen Begriff zu gebrauchen, treffen wir nicht, wie im Biirgertum
und der idealistischen Subjektphilosophie, als glanzvoll gefeierten Gestalter von Selbst
und Welt an. ,,Subjektivation®, wie es im Rahmen des praxistheoretischen Ansatzes oft
heift, wird vielmehr im Rahmen einer unmittelbaren, ja korperlichen Positionalitét in
einer sich vollziehenden Praxis angetroffen, die sich im Zuge der praktischen Teilnahme
auf performative Weise jeweils neu herstellt.

Obwohl bei diesem Ansatz auf den Bildungsbegriff verzichtet wird, weil er men-
talistische Konnotationen mit sich fiihrt, geht es doch auch um die institutionell er-
moglichten Subjektivititsformen und die Frage nach der Reichweite und Wirksamkeit
schulischen Lernens. Auch die Entstehung eines spezifischen, biographisch bedeutsam
werdenden Person-Gegenstands-Verhéltnisses bleibt in diesem Ansatz prinzipiell nicht
auBlen vor. Wie aber wird die Einbeziehung der Subjektivation theoretisch ,,geldst™ und
begriindet? Und wie werden in einem solchen Ansatz die Wirkungen pédagogischer
Praktiken gedacht? Und was ist liberhaupt das Pddagogische?

Die Grundform padagogischen Handelns ist aus einer anthropologisch-philosophi-
schen Sicht Pranges, dessen Argumentation die Forschungsgruppe um Reh hier her-
anzieht, eine sich auffichernde Operation des Pdadagogen, ndmlich das auf ein Lernen
bezogene Zeigen. Das heilit nicht, dass der Zusammenhang zwischen Zeigen und Ler-
nen nach Prange sozusagen direkt bewirkt werden kann. Das Zeigen ist auf ein Sich-
Zeigen-Lassen, also auf eine Annahme der Offerte angewiesen, und die Fortsetzung der
padagogischen Kommunikation verlangt eine von den Beteiligten geteilte Deutung und
wiederholte Symbolisierung der Differenz zwischen Zeigen und Lernen. Was ist nun die
subjekttheoretische Pointe dieser wechselseitigen Bezugnahme von Zeigenden und Ler-
nenden? Wie wird die Wirksamkeit der jeweiligen ,,sets of doings and sayings* gefasst,
in deren Prozedere unterrichtliche Praktiken rekonstruiert werden?

Die Effekte fiir die Subjektivation der Schiiler und Schiilerinnen werden letztlich
durch einen anerkennungstheoretischen Grundgedanken deutlich: ,,Was man wie wa-
rum auch immer zeigt, muss auch hinsichtlich dessen befragt werden, als wen man die
anderen anspricht und zu wem man sie — wodurch genau — macht* (Ricken 2009: 127).
Mit anderen Worten: Pddagogische Praktiken adressieren, ob die Lehrer wollen oder
nicht. Es wird jemand angesprochen als der, der er schon ist bzw. der, der er noch wer-
den kann. An Adressierungen und Re-Adressierungen heften sich unweigerlich Subjek-
tivationsprozesse. In solchen sich herausbildenden ,,Figurationen® eines performativen
Geschehens der Darstellung, Zuschreibung und Positionierung von Besonderheiten ei-
nes Einzelnen in der Schulklasse vollziehen sich Wirkungen paddagogischer Praktiken
(vgl. das eindrucksvolle Fallbeispiel in Reh/Rabenstein/Idel 2011: 215ff.). Hiermit sind
spezifische Moglichkeiten bezeichnet, ,,sich selbst mit und durch Andere als Besondere
zu erfahren ...“, auch und gerade im Medium des Verhiltnisses zu den Unterrichtsge-
genstédnden (Reh/Rabenstein/Idel 2011: 215f.). Es gilt schlieBlich, so die Forschungs-
gruppe Reh, Rabenstein und Idel, aus einer Vielzahl von Figurationen ,,in bestimmten
Hinsichten miteinander verwandte Lernrdume fiir die Einzelnen in Lerngruppen, in
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Klassen, im Fachunterricht™ (2011: 220f.) zu rekonstruieren, die sich moglicherweise
auch ,,zu Lernkulturen einer Einzelschule aggregieren lassen® (2011: 221). Die Idee der
Lernrdume nehme ich unten wieder auf.

4. Fazit: Die,Offnung der interpretativen Kontingenz* als
Ermoglichungsbedingung von Bildungsprozessen im
Unterricht

Blicken wir zuriick. Festgehalten werden kann: Der Diskussionsstand zu Unterrichts-
theorien hat sich als erstaunlich ausdifferenziert erwiesen. Diese Gesamtschau fiirs
Erste, wie die Herausgeber betonen, moglich gemacht und von Fragedimensionen
her prézisiert zu haben, ist das Verdienst des Bandes von Meseth, Proske und Radtke.
Nichts wire allerdings misslicher fiir die Weiterentwicklung des Diskussionsstandes als
eine wechselseitige Abschottung. Die Auslagerung und das Fehlen ethnographisch und
zugleich praxistheoretisch fundierter Ansétze (etwa Breidenstein 2006) ist, das sei in
diesem Zusammenhang gesagt, zwar vom Fokus der ,,Pddagogizitit (Meseth/Proske/
Radtke) des Unterrichts her gerechtfertigt, kann aber durchaus auch als Mangel gesechen
werden. Dass die Theorie gerade von der Thematisierung der ,,unerledigten* und lange
Zeit nur als Appendix der Lehrerseite betrachteten Schiilerperspektive profitieren kann,
scheint mir auBer Frage zu stehen. Denn hat nicht gerade die Peer-Kultur mit ihren ei-
genen Bewertungen Einfluss auf den Unterricht? Jedenfalls sind die im Klassenzimmer
ablaufenden Prozesse der Themenkonstitution aus dem Blickwinkel der Schiiler nicht
nur auf der reinen Sachebene zu sehen. Sie sind auch als Praktiken zu verstehen, sich der
Zugehorigkeit zu den fiir den Schiiler bedeutsamen Gruppen zu versichern (vgl. Rusch/
Thiemann 2003).

Das zur Debatte stehende Buch verweist des Weiteren auf die Notwendigkeit syste-
matischer Vergleiche. Das gilt z.B. fiir die jeweilige in den einzelnen Ansdtzen prakti-
zierte Verbindung zwischen Theorie und Methodologie. Bestétigt hat sich die Binsen-
weisheit, dass die methodologische Ebene immer mitbedacht werden muss, wenn es
um die Geltung von Aussagen geht. Zunichst einmal ist hier eine Gemeinsamkeit der
Ansétze innerhalb des interpretativen Paradigmas festzuhalten, auch in Abgrenzung zu
padagogisch-psychologischen, mit hochinferenten Qualitétsratings von Unterrichtsvi-
deos arbeitenden Ansétzen (Hugener/Rakoczy/Pauli/Reusser 2009), die zweifellos auch
hochinteressante Dimensionen zur Beobachtung des Unterrichts unter Beriicksichtigung
ihres theoretischen Hintergrunds prisentieren und zur Grundlage des Ratings machen
(vgl. ausfiihrlich etwa Kunter 2005). Was macht also den Unterschied? Die Antwort
wird vermutlich in dem mittels der Logik der sequenziellen Optionenrealisierung durch-
gefiihrten Modus der Sinnrekonstruktion zu suchen sein (Wernet 2006), der eben die
interpretativen Ansétze auszeichnet. GesetzmafBigkeiten lassen sich ,,von innen‘ her und
in Form der fiir den Verlauf typischen Auswahl von Moglichkeiten abbilden. Demge-
geniiber bleibt die ,,Kodierung® bei den Qualitdtsratings den dufleren Kennzeichen und
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Verhaltensmerkmalen verhaftet. Aber wie gesagt: Diese methodologische Diskussion
zwischen den Theoriefamilien muss verstirkt und ,,iiber den eigenen Tellerrand hinaus*
gefihrt werden.

Was ergibt sich nun — um einen weiteren hier verfolgten Faden aufzugreifen — aus
dem Vergleich zum Thema der ,,Ermdglichungshorizonte® von Unterricht? Wohin fiihrt
hier der Theorievergleich? Das Konzept des fiir die Diskussion zugrunde gelegten Bu-
ches, die Beobachtung von Kontingenz zum Ausgangspunkt eines unterrichtstheoreti-
schen Vergleichs zu machen, hat sich durchaus als Herausforderung erwiesen, und wird
wohl auch in Zukunft eine Herausforderung bleiben. Deuten wir die Spannweite noch-
mals an. Aus einem systemisch-kommunikationstheoretischen Blickwickel wird der
Prozess der Kontingenzeinschriankung in den Vordergrund geriickt, bei dem gleichsam
die Fiille der Anschlussmoglichkeiten verknappt wird. Die Struktur und Ordnung von
Systemen — auch von Unterricht — sind ,,Bedingungen der Einschrinkung des Bereichs
anschlussfahiger Operationen®, so heifit es entsprechend bei Luhmann (1997: 430).

Vieles spricht also dafiir, in Routinen der SchlieBung von Kontingenz, z.B. in ro-
busten Gespréchsroutinen, das zentrale Handlungsproblem des Unterrichts und des-
sen Losung zu sehen. Aus einer bildungstheoretischen Sicht soll nun keineswegs der
Routine abgeschworen werden, stellt doch ein Sockel routinierter Handlungsvollziige
oft genug die Voraussetzung fiir Akte hochster Kreativitit dar. Allerdings kann auf der
Grundlage entsprechender Rekonstruktionen von Unterricht angenommen und kritisiert
werden, dass im klassendffentlichen Unterrichtsgespriach mehr an der Einschriankung
als an der Ausschopfung von interpretativen Spielriumen gearbeitet wird (Gruschka
2011a und b; Combe/Gebhard 2012.). Deutungskontexte kdnnen eben nicht nur einge-
schrinkt, sondern auch gedffnet werden! Die schnelle ,,Vereindeutigung eines Themas*
(Kokemohr 1985: 231) bleibt systematisch hinter wechselnden Perspektiven und mog-
lichen Kontextualisierungen eines Themas, den darin enthaltenen Differenzerfahrungen
und den im Unterricht an sich ,,angelegten Interaktionsmoglichkeiten zuriick. Nichts
spricht gegen Routinen der SchlieBung, aber doch zugleich auch fiir eine ,,Offnung der
interpretativen Kontingenz“, um die Mehrdeutigkeit der Dinge zu demonstrieren und
auszuprobieren. Hierzu einige Thesen:

1.) Fiir den Verlauf von Unterricht und fiir die Dialogformate sind zwei aneinander
gekoppelte Formmuster charakteristisch, die zueinander in einem Spannungsver-
haltnis stehen: die den Ablauf stabilisierenden Routinepraktiken einerseits und zu-
gleich das anscheinend gar nicht vermeidbare krisenhafte Aufbrechen der Routinen
andererseits. Dies macht die Schwierigkeit und die Paradoxa der padagogischen Ar-
beit und die zu erbringende Leistung des Dialogs bewusst: eine Balance finden zu
miissen zwischen dem Riss, der zwischen den lebensweltlichen Selbst- und Welt-
deutungen der Schiiler und dem Horizont generalisiert giiltiger Wissensbestiande
und Sachbedeutungen besteht.

2.) Denn wo individuelle Idiosynkrasien der Lerner auf als generalisiert giiltig vorde-
finierte Wissensbesténde treffen, ist auch eine noch so robuste Gespriachsroutine
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nicht vor dem Eigensinn des Individuellen gefeit. Der Eigensinn des Individuellen
treibt den Unterricht liber die je erwarteten Antworten hinaus. Immer wieder entste-
hen Sinniiberschiisse.

3.) An dieser Stelle konnte der Verarbeitung von Differenzerfahrungen eine Chance ge-
geben werden. Hier, im Bereich der riskanteren, krisenhaften, sich der Vieldeutigkeit
eines Gegenstandes 6ffnenden Textur des Unterrichts — im Bereich der Offnung der
interpretativen Kontingenz und einer an die Romantik gemahnende offensiven Se-
miotisierung der Welt also — entstehen jene reflexiven Momente tieferen Verstehens,
in denen im besonders giinstigen Fall das Paradigmatische eines Sachverhalts oder
gar eines Faches in momentaner Hellsichtigkeit vor Augen steht. Es sind die Stellen,
in denen Erfahrungs- und Phantasierdume entstehen und sich die Einzelnen oder ein
Kollektiv experimentell-deutend, sprachsuchend und Blickpunkte immer wieder neu
verschiebend einer noch fremden Sinnwelt eines Faches ndhern (zum Problem der
vom Lehrer verlangten ,,situierten Kreativitat“ vgl. Combe/Paseka 2012).

4.) Man weil} heute, wie bedeutsam der Vergleich mit andere Positionen, Interpretatio-
nen und Zugingen ist, weil erst im Kontrast zu anderem die spezifische Eigenart
des jeweiligen Gegenstandes zum Vorschein gebracht wird. So ist die Verschiebung
des Blickpunktes, die Transformation des Rahmens oder die Gegeneinanderfiihrung
von Deutungsperspektiven ein ausgezeichnetes Mittel, die Dinge und auch das Ei-
gene in einem neuen Lichte zu sehen. Strukturell gesehen wére im Unterricht eine
starker relationale Gegenstandsbestimmung moglich. Bei gegenstandsorientierten
Lernprozessen wird damit der Zugang zu Themen ge6ffnet, und damit verldsst man
auch den Bereich des Selbstverstandlichen. Die Kontrastierung von Interpretatio-
nen stellt geradezu eine Art ,.Entselbstverstindlichung® (Combe/Gebhard 2012)
dar. Inhalte konnen wieder interessant werden.

Fiir die Frage, warum die Schule solche in der Natur der Verstehensbemiihung um eine
Sache liegenden strukturellen Moglichkeiten einer stirker relationalen Gegenstands-
bestimmung nicht ausschopft, lassen sich viele Voraussetzungen anfiihren, etwa das
Festhalten an einem traditionsreichen Akkumulationsmodell des Wissens. Des Weite-
ren konnte es bedeutsam sein, stérker die Unterschiede in der Anordnung und in der
Ausgestaltung der sachlichen, sozialen und zeitlichen Dimension von Unterricht ins
Blickfeld zu riicken, die sich gegeniiber dem klassischen Format des klassenoffentli-
chen Gesprichs derzeit durchaus ausdifferenzieren. Hierzu passt die von Reh, Raben-
stein und Idel (2011) eingebrachte Idee unterschiedlicher Lernrdume (s.o.). Vielleicht
gibt es auf dem Weg von den singulidren Zugéngen der Schiiler zum allgemeinen ,,Wir*
der Schulklasse und zum fachsprachlich dimensionierten Verallgemeinerungsversuch
hierbei institutionelle Auspragungen, die darauf hindeuten, dass in der Unterrichtspraxis
mit verschiedenen Rahmungen und Ubergingen zur Offnung der interpretativen Kon-
tingenz experimentiert wird. Wie Kontingenz nicht nur gebunden, sondern ein anderes,
produktives Verhéltnis zum Problem der Kontingenz zu gewinnen gesucht wird, diirfte
Aufgabe einer Unterrichtstheorie wie auch der Unterrichtspraxis bleiben.
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Torsten Pflugmacher

Combe, A./Gebhard, U. (2012): Verstehen im Unterricht. Die
Rolle von Phantasie und Erfahrung, Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften

Es geschieht nicht allzu haufig, dass ein Erziehungswissenschaftler mit einem Fach-
didaktiker gemeinsam publiziert. Empirisches Zusammenarbeiten zur Unterrichtsfor-
schung ist nur selten zu entdecken. Wenn Fachdidaktiker, die bis vor kurzem in em-
pirischen Forschungsmethoden gar nicht ausgebildet waren, mit anderen Disziplinen
kooperieren, dann meist mit den drittmittelerwerbungsversierten Padagogischen Psy-
chologen, deren ,,Datenknechte* fiir brauchbare und vergleichbare Ergebnisse sorgen.
Erst der Frankfurter Schulpddagoge Andreas Gruschka hat mit seinem Projekt einer
Pidagogischen Rekonstruktion des Unterrichtens (PARDU: http://www.uni-frankfurt.
de/fb/fb04/forschung/paerdu.html) seine Disziplin wieder darauf aufmerksam gemacht,
dass eine padagogische Unterrichtsforschung den Gegenstand nicht ausblenden darf,
wenn sie die Komplexitét des Unterrichtsgeschehens als eine padagogisch strukturier-
te Praxis erschlieBen will: ,,Erzichen heillt Verstehen lehren® (Gruschka, 2009, 2011a,
2011b).

Stellte man noch vor einigen Jahren quantitativ arbeitenden Empirikern kasuistisch-
rekonstruktive Fallanalysen zu Unterricht vor, war man regelmifBig mit dem Vorwurf
konfrontiert, man gehe normativ vor. Der Hinweis darauf, dass es gerade um die Rekon-
struktion der im Unterricht wirkenden und diesen strukturierenden Normen gehe, sorgte
fiir Erstaunen. Umso erfreulicher ist es, wenn der Rezensent nun ein Buch aufschlégt,
welches mit dem Satz beginnt: ,,Die Schule verspricht Verstehen.“ (S. 7). Nach einem
Jahrzehnt intensiver Kompetenzmodellierung und Kompetenzforschung kénnte man ja
vermuten, dass dieser Satz lauten miisste: ,,Die Schule ermoglicht Kompetenzerwerb.*
Letzterer basiert auf einem psychologischen Verstindnis von Lernen im Sinne des viel
zitierten ,,Angebot-Nutzungs-Modells* (Helmke), wéhrend ersterer ganz klar feststellt,
dass Unterricht eine normative Praxis ist, welche durch das Versprechen auf Verstehen
zusammengehalten wird. Selbst wenn es nicht eingehalten wird, halten sich alle Betei-
ligten daran: Ein Unterricht, der nicht letzten Endes auf Erkenntnis ausgerichtet ist, ist
kein Unterricht und wiirde von den Beteiligten auch nicht als solcher wahrgenommen
— jede Freistunde ist Zeuge dieser padagogischen Normativitdt, wenn der Ersatzlehrer
nicht weil}, wie er die Gemeinschaft zusammenhalten soll und aus Unterrichten Spielen
oder Beaufsichtigung wird, da der Gegenstand fehlt. Insofern ist der erste Satz des Bu-
ches des Erziehungswissenschaftlers Arno Combe und des Biologiedidaktikers Ulrich
Gebhard nicht etwa eine normative Feststellung, sondern vielmehr eine theoretische und
zugleich strukturell-empirische Beschreibung des Unterrichts als spezifisch padagogi-
sches Handeln. Es ist wohltuend, dass die Verfasser hier keinen padagogischen Indikativ
bemiiht haben, der Sollensbeschreibungen mit Seinsbeschreibungen in eins setzt. Viel-
mehr wird im Versprechen des Verstehens neben dem normativ-strukturellen Charakter
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von Unterricht auch angedeutet, dass das Versprechen mitunter nicht eingehalten wird
oder nicht eingehalten werden kann. Woran aber kann das liegen?

Das schmale, sehr libersichtlich gegliederte und gut lesbare Buch von Combe und
Gebhard geht dieser Frage nach und sucht nach den Hinderungsgriinden und Gelingens-
bedingungen, dass Unterricht zu dem wird, was er sein soll und sein muss: ein Ort der
Erkenntnis. Die beiden Verfasser skizzieren deshalb zundchst einen Unterricht, der nicht,
wie so oft, Ort bloBen ,,additiven Lernens* (S. 93) ist, sondern vor allem Schauplatz in-
tensiver Verstehensprozesse. ,,Gerade aber weil wir im Verstehen den Kernbegriff schu-
lischen Lernens sehen, sind wir skeptisch gegeniiber Statements, die die prinzipielle
Moglichkeit von personlichkeitswirksamen Bildungsprozessen im Bereich der Schule
von vorneherein fiir unméglich erkléren — also die Entstehung reflexiver Momente, die
biographisch bedeutsam sind bzw. werden kénnen.” (S. 57) Dem liele sich hinzufiigen:
Selbst wenn der Lehrer sie nicht intendiert, kann er sie zumindest nicht vermeiden.

Die andere Gelingensbedingung von Unterricht ist der Einbezug der Vorstellungen
der Schiiler, ohne den keine krisenhafte Erfahrung mit der Sache gemacht werden kann.
Die Autoren sprechen hier wertschédtzend von Alltagsfantasien, die mehr sind als der
bekannte Ausgangspunkt, von dem man seine Schiiler abholen soll: ,,Ob versténdnis-
intensive Lernprozesse im Unterricht moglich sind, hingt entscheidend davon ab, ob
Irritationen artikulierbar werden und ob bei der Verarbeitung von Irritationen schlieBBlich
Phantasieaktivitdten und einer Erfahrungsbewegung Raum gegeben wird.* (S. 13)

Ausgehend von Theorien der Erfahrung, nicht zuletzt jenen der dsthetischen, aber
auch von Piagets Entwicklungspsychologie und Oevermanns Sozialisationstheorie (die
letztlich eine Bildungstheorie ist), riicken Combe und Gebhard Begriffe wie Irritation
und Krise als unvermeidliche Bestandteile des Bildungsprozesses in den Vordergrund.
Das ist vielleicht die grofte Transferleistung ihres Buches: diese alltagssprachlich nega-
tiv wahrgenommenen Begriffe wieder (einmal) in den unterrichtstheoretischen Diskurs
einzufiihren, sie umsichtig zu reflektieren und schlielich mit einer positiven Semantik
zu versehen: ,,Wer Krise im Bereich der Schule und vor allem des Lernens sagt, diirfte
von vielerlei Seiten gescholten werden.” (S. 13) Gleich darauf erlautern sie: ,,Eine Krise
im Bereich schulischen Lernens ist eine Fremdheitszumutung, die nicht tiberwiltigt,
sondern anregt.” (S. 13) Im Gegensatz zu einer lebensweltlichen Krise erschiittert die
Verstehenskrise nicht, sondern regt zunédchst zur Nachdenklichkeit an. Die Erkenntnis-
krise ist, mit Oevermann formuliert, eine Krise durch Mufle, die vom Subjekt gesucht
und herbeigefiihrt und nicht vermieden wird. ,,Geistige Krisen sind letztlich freiwil-
lige.” (S. 23) Oevermann hat bekanntlich daraus geschlossen, dass man deshalb die
Schulpflicht abschaffen miisse, um diesem latenten Bediirfnis der Schiiler nach Erkennt-
niskrisen professionell begegnen zu konnen, ihm Raum zu geben. Combe und Geb-
hard machen sich offensichtlich diese Schlussfolgerung nicht zu Eigen und suchen nach
Alternativen, kriseninduziertes Verstehen im Unterricht moglich zu machen. Dabei ist
ihnen durchaus klar, dass das Versagen ,.eingespielter[r] Erwartungen und Routinen®
(S. 21) auch ,,Unlust hervorrufen (S. 22) und zu einer Haltung der Erfahrungsvermei-
dung fiihren kann, anstatt die Erfahrungsbereitschaft als buchstibliche Neugier zu be-
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fordern. Einerseits soll der Lehrer versiert die Kunst beherrschen, ,,Erwartungswidriges
zu adressieren® (S. 31f.). Zugleich fragen die Verfasser: ,,Wie viel Befremdung, wie viel
Konfrontation und Irritation, Konflikt und Diskontinuitét vertrdgt der Unterricht?* (S.
20) Unwahrscheinlich, dass sie eine generalisierende und quantitative Antwort darauf
geben wollen. In einem Unterricht, der die schnelle Vereindeutigung jahrelang antrai-
niert hat, geht die ,,Erfahrungsfahigkeit (S. 100) gegen Null, der Abstand zwischen
Schiilerverstindnis und sachlichem Verstehensanspruch ist ,,oft nicht mehr iiberbriick-
bar und uneinholbar. (S. 97)

Unter Riickgriff auf eine ganze Reihe von Fallgeschichten aus anderen Projektkon-
texten demonstrieren die Autoren die Mdglichkeiten und Schwierigkeiten, ,,das Wis-
sens- und Verstandnisniveau der Schiiler unter Verdnderungsdruck zu setzen, aber so,
dass diese mitspielen und mitdenken kénnen, und das heif3t: die Irritationen sich selbst
zu eigen machen konnen®. (S.90f.) Erfahrungsfahigkeit bedarf dann zunichst der Sicht-
barmachung des alltdglichen Verstehens der Schiiler. Diese Entfaltung der Vielfalt ihrer
Deutungen brauche Zeit, und der Lehrer muss ebenso wie die Schiiler die Offenheit des
Verstehensprozesses aushalten gelernt haben. Erst mit Fragen der Schiiler (S. 93), die
ihre Neugier und ihr Nichtwissen (Verstehensriickstiande®, S. 101) enthiillen, beginnt der
Verstehensprozess, in dem objektive Anspriiche des Gegenstandes und subjektive Vor-
stellungen sich begegnen konnen: Unterricht bedarf einer Zweisprachigkeit von Fach-
sprache und Alltagssprache auf Augenhohe, um an ihrer Differenz arbeiten zu kénnen.

Soweit der knappe Nachvollzug der in ,,Verstehen im Unterricht* entfalteten Unter-
richtstheorie von Gebhard und Combe. Der Rezensent hat sich dariiber hinaus mehrere
Dutzend Zitate aus ,,Verstehen im Unterricht® notiert, die seine eigenen Erfahrungen aus
der Analyse realen Unterrichts spiegeln und mitunter sehr eloquent auf den Punkt brin-
gen. Schon deshalb sei dem Buch Erfolg gewiinscht. Dennoch miissen auch Riickfragen
gestellt und Alternativen aufgezeigt werden. So sind immer wieder Forderungen lesbar,
die man aus erziehungswissenschaftlichen Publikationen nur zu gut kennt: ,,Es muss
mehr Hermeneutik, mehr Interpretieren und ein viel intensiveres Abarbeiten von unter-
schiedlichen Deutungen Eingang in den Unterricht finden.“ (S. 9) Das ist aus vielerlei
Sicht wiinschenswert. Aber es ist ebenso ein Glaubenssatz wie das Zitat von Edelstein/
Fauser, dass das, was in der Wissenschaft kontrovers sei, auch im Unterricht kontrovers
sein miisse und nicht pseudoeindeutig. (S. 96) Die meisten Schulpddagogen und Fach-
didaktiker wiirden solche Aussagen wohl bedenkenlos unterschreiben. Jedoch ist zu fra-
gen: Wenn dem so ist, warum wird das im Unterricht dann nicht so gemacht? Hier macht
sich immer wieder das Fehlen einer kritischen Unterrichtstheorie bemerkbar, welcher
mittels Fallstudien wichtig wire strukturell herauszuarbeiten, was genau einen solch
wiinschenswerten Unterricht verhindert: Der fehlende oder verdringende Umgang mit
Nichtwissen. Die Geringschitzung von Fachwissen lehrerseits wie schiilerseits und von
Nichtfachwissen lehrerseits wie schiilerseits. Das fortlaufende Uben von Unverstande-
nem. Die verhinderte Entfaltung durch verfriihte Verdichtungsprozesse etc.

An verschiedenen Stellen rdumen die Verfasser ein, dass eine am Verstehen orien-
tierte Didaktik (ein Pleonasmus!) viel Zeit bediirfe (S. 70). Diese Zeit ldsst aber sich
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besorgen, wenn man die Zeitvergeudung vermeidet, wie sie beispielsweise in den Unter-
richtsanalysen des PARDU-Projektes fortwihrend beobachtet wurde. Weiterhin wird die
Alltagssprache der Schiiler von Combe und Gebhard nicht kritisch betrachtet, sondern in
erster Linie als Kontrast zur Fachsprache (S. 62) gesehen: In einem Fach wie Deutsch ist
die vermeintliche Nahe von Alltagssprache und Fachsprache jedoch eher das Problem als
eine Losung der Perspektivendifferenz. Zumal die Schiiler oftmals weit davon entfernt
sind, die Verstehens- und Ausdrucksmoglichkeiten der Alltagssprache nutzen zu konnen.

Die Verfasser nutzen Fallanalysen anderer Studien erklartermaBen als Fallgeschich-
ten, mit denen sie ihre Unterrichtstheorie illustrieren wollen. Andreas Wernet hat diese
Art hermeneutischer Empirie unter Bezug auf Heinrich Roth kritisch als erste realisti-
sche Wende einer hermeneutischen Pddagogik bezeichnet. Wernet selbst skizziert eine
zweite realistische Phase der Hermeneutik, welche nunmehr streng darauf bedacht sein
soll, die immanenten Normen piddagogischen Handelns strukturgenerierend herauszu-
arbeiten (Wernet 2006). Combe und Gebhard bereiten jedoch mit ihrer Studie letztend-
lich die Phase einer zweiten realistischen Empirie zur Erforschung von Unterricht vor:
Zeigen sie doch auf, wie wenig wir iiber die realen padagogischen Moglichkeiten und
Grenzen von Unterricht wissen, und wie viel wir doch dariiber wissen kénnten, wenn
wir den alltdglichen Unterricht nur genau genug analysieren wiirden. Sichtbar wiirde
dabei auch, dass zumeist eine Liicke klafft zwischen dem in der Schule vermittelten
Wissen einerseits und dem Fachwissen andererseits. Combe und Gebhard sparen diese
Unterscheidung in ihrem Buch aus.

Die Vereinfachungen, die sich aus der Nutzung von Fallanalysen aus anderen Pro-
jektzusammenhéngen ergeben, wenn sie hier nur als Fallgeschichten Verwendung fin-
den, sind offensichtlich und werden von den Verfassern auch teilweise benannt. Die
Stérke von ,,Verstehen im Unterricht” ist es, im gegenwértigen didaktischen Diskurs
eine Selbstverstindlichkeit iiberhaupt herauszustellen: Unterricht ist ein Verstehensver-
sprechen und eine Verstehenserwartung, weshalb es vollig ausreichen wiirde zu erfor-
schen, durch welche typischen Praxen die Verstehensprozesse unnétig behindert werden
und weshalb diese Praxen so wirkungsméchtig sind. BegriiBenswert ist der erste Schritt,
verschiedene kasuistische Forschungsprojekte zusammenzufiihren und aus der Verste-
hensperspektive zu reanalysieren. Damit wird auf ein lange vernachléssigtes Problem
gegenwartiger Unterrichtsforschung aufmerksam gemacht.

Im Buch ausgespart, aber quasi auf der Hand liegt die professionstheoretische und
hochschulfachdidaktische Frage, wie man angehenden Lehrern einen kasuistischen Ha-
bitus vermittelt, der zu verstehen sucht und zu verstehen lernt, was Lehrer tun oder
nicht tun, um das Verstehen ihrer Schiiler zu verstehen. Die Antwort kann nur lauten:
Mehr Fallarbeit in der Lehrerbildung. Hierzu bedarf es einer breiten Diskussion, wie
diese durchaus nicht unproblematische Folgerung hochschulfachdidaktisch curricular
verankert werden konnte. ,,Verstehen im Unterricht konnte helfen, dieser Diskussion
entscheidende Orientierungspunkte zu liefern.
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Schelle, C./Rabenstein, K./Reh, S. (2010): Unterricht als
Interaktion. Ein Fallbuch fiir die Lehrerbildung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt

Publikationen zur Lehrerlnnenausbildung stehen vor einer prinzipiellen Herausforde-
rung: Auf der einen Seite sollen sie einen Beitrag zur theoretischen, und das bedeutet
immer auch abstrakten und situationsiibergreifenden, Grundlegung von professionellen
Bezugskategorien fiir das Berufsleben von Lehrpersonen leisten. Auf der anderen Seite
sollen sie diesen Beitrag konkret, und damit situationsbezogen und anschaulich erbrin-
gen, sodass schon wahrend des Studiums Beziige zum spéteren Berufsleben aufgezeigt
werden konnen. Carla Schelle, Kerstin Rabenstein und Sabine Reh nehmen diese Her-
ausforderung mit ihrem Band ,,Unterricht als Interaktion* an. Sie wollen ,,(Struktur-)
Merkmale padagogischer Interaktion im Unterricht beobachtbar und diskutierbar ma-
chen® (10) — sie zielen also auf ein unterrichtstheoretisch begriindetes, kategoriales Wis-
sen von Lehrpersonen —, wobei diese Merkmale an Fillen, an ,,exemplarisch scheinen-
den Problemlagen padagogischer Praxis (9), erarbeitet werden sollen.

Damit steht die Einordnung in einen (methodologischen) Forschungskontext, nim-
lich die Kasuistik, fest. In einem problemorientierten Abriss (Kapitel 1) stellen die Au-
torinnen (die einzelnen Kapitel sind auf die Autorinnen aufgeteilt) die Mehrdeutigkeiten
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heraus, die in der Kasuistik schon mehrfach diskutiert wurden (es bliebe ungeklart, was
»der Fall ist* (17), es gebe eine doppelte Betrachtung von Fillen ,,als Fille von* und
,einer Betrachtung, die das Besondere der Fille als einzelne (ebd.) herausstelle, Fille
konnten ,,als Beispiele fiir eine gute Praxis oder auch eine schlechte” (ebd.) gelesen
werden, und schlieflich konnte die Fallarbeit eine zu lernende Methode und eine Lehr-
methode sein). Diese systematischen Probleme 16sen sie zwar nicht, sie betonen aber
— in Orientierung an neueren Theorien fallrekonstruktiven Arbeitens — die besondere
Funktion von Fallarbeit: Sie diene der ,,Einiibung fallverstehender Reflexivitit® (18)
bzw. schule — so sdhe es Combe — ,,cine professionelle Urteilskraft, die Fahigkeit, das
Besondere als enthalten im Allgemeinen zu sehen (19). In der LehrerInnenausbildung
konnten Félle in diesem Sinne sowohl zu einem ,,Habitus der Distanz, der Skepsis und
auch der Neugier gegeniiber den Situationen und den Konstruktionen* (20) von Unter-
richt fithren als auch fiir ,,den systematischen Aufbau von Theoriewissen® (ebd.) genutzt
werden.

Damit diese letzte Absicht nicht zu kurz kommt, legen die Autorinnen ihr Unter-
richtsverstidndnis offen (Kapitel 2). In deutlicher Distanz zum Begriffsangebot der All-
gemeinen Didaktik und der quantitativ empirischen Lehr-Lern-Forschung und in di-
rekter Nédhe zu Liiders’ unterrichtstheoretischer Konzeption von Unterricht als einem
Sprachspiel und der ,,empirisch-rekonstruktiven fachdidaktisch orientierten Unterrichts-
forschung™ (37) wird Unterricht verstanden als ,,eine soziale Situation [...], die durch
Interaktion und Kommunikation gekennzeichnet ist, das heifit durch sprachliche Hand-
lungen und Symbole, mittels derer eine Bedeutungsaushandlung zwischen Lehrern und
Schiilern sowohl im Hinblick auf fachliches Lernen als auch auf Erziehung stattfindet*
(38f.). Solche Situationen seien gekennzeichnet durch eine ,,fiir unterrichtliche Kom-
munikation grundlegende Kontingenz, eine Ungewissheit und Eigendynamik®™ (39).
Dabei setzen die Autorinnen Kommunikation im Wesentlichen mit verbalsprachlicher
Kommunikation gleich, sie gestehen aber zu, dass ein Unterrichtsbegriff, der auf diesem
Versténdnis beruhe, insofern noch unvollstindig sei, als dass er ,,in Zukunft durch die
materielle und kdrperliche Dimension sozialer Praktiken erweitert werden® (40) miisse.

Vorerst fokussieren sie allerdings vor allem die sprachliche Dimension von Un-
terricht, die im Band besondere Beriicksichtigung findet. Es werden Transkripte abge-
druckt, die sowohl aus unterschiedlichen Kontexten stammen (Forschung, universitére
Lehrveranstaltungen, Schulpraktika) als auch unterschiedlich transkribiert wurden (vgl.
45). Sie sollen sequenzanalytisch im Sinne der Oevermann’schen Objektiven Herme-
neutik aufgearbeitet werden, also ,,in wirklich kleinen Schritten, ndmlich zunichst von
Wort zu Wort iiber die Bildung sogenannter ,Lesarten® zu einer Rekonstruktion des Sin-
nes, der Struktur einer Sequenz‘ (46). Ziel im Wortlaut Oevermanns sei es, ,,sogenann-
te latente Sinnstrukturen oder Bedeutungsstrukturen, die unabhédngig von subjektiven
Interpretationen gelten (47), aufzudecken. Da die Fallarbeit in den Seminaren unter
methodisch kontrollierten Bedingungen ablaufen solle, stellen die Autorinnen zunéchst
dar, wie eine Sequenzanalyse durchgefiihrt wird, um darauthin in weitere Verfahren (die
interaktionistische, die dokumentarische und die tiefenhermeneutische Analyse [55ff.])
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einzufiihren. Allerdings sind sie sich trotz dieser methodologischen Vergewisserung
dessen bewusst, dass sich bei der Interpretationsarbeit in Seminaren einige Schwierig-
keiten ergeben konnten, die sie im ersten Teil des Bandes dann auch abschlielend vor-
wegnehmen (64ff.).

Im zweiten Teil sind dann die Dokumente aufgenommen, die fiir die Erarbeitung
unterrichtstheoretischer Kategorien gedacht und entsprechend mit Interpretationsbei-
spielen versehen sind. Diese Dokumente werden je nach Art der Dokumentation un-
terschieden in Transkripte (Audioaufnahme), Beobachtungsprotokolle (Audioaufnah-
me plus Beschreibungen) und Protokolle (ohne technisches Aufnahmegerét). Inhaltlich
werden die Foki auf ,,Unterricht als Interaktion* (Kapitel 4), die ,,Ko-Konstruktion von
Themen im Gesprich und schwierige Verstindigungsprozesse™ (Kapitel 5) und ,,Ge-
spréache {iber Unterricht™ (Kapitel 6) gelegt. Formal gleicht sich die Struktur der Analy-
sen: Auf eine kurze Darstellung des Analyseschwerpunktes folgt das Transkript oder das
(Beobachtungs-)Protokoll, dem sich eine Interpretation bzw. Kommentare und Fragen
anschliefen.

Dass die Dokumente — meist problematische Fille — dabei auf unterschiedlichen
Aufzeichnungstechniken (44) beruhen, ist ihnen in ihrer Verschiedenartigkeit (zum Bei-
spiel hinsichtlich ihrer Lange oder der verwendeten Transkriptionsregeln) anzusehen;
und auch die Beobachtergebundenheit der (Beobachtungs-)Protokolle ist deutlich er-
kennbar (zum Beispiel in den kategorisierenden oder wertenden Kommentaren). Fiir die
Analyse spielt diese Verschiedenartigkeit aber keine Rolle: Anders als es der erste Teil
vermuten lasst, werden hier keine strengen Regeln an das Vorgehen angelegt, sondern
vielmehr Interpretationen angeboten, deren Voraussetzungen nicht weiter thematisiert
werden und bei denen die Grenzen zwischen Beschreibung und Beurteilung des jewei-
ligen Sachverhaltes flieBend sind. Die gestellten Fragen passen zwar in den jeweiligen
Analysekontext, eine Systematik ist ihnen aber nur bedingt ablesbar.

Durch diese Variabilitét der Félle und des Umgangs mit ihnen zeigt der Band Mog-
lichkeiten auf, die Vielfiltigkeit des Phanomens ,,Unterricht™ und seiner Betrachtungs-
weisen so abzubilden, dass die Notwendigkeit der reflexiven Haltung der eigenen Be-
rufstatigkeit gegentiber (vgl. 18) evident wird: Formen des Phanomens und ausgewéhlte
Merkmale werden — wie beabsichtigt — ,,beobachtbar* (10) gemacht; und die Tatsache,
dass mehrere solcher Merkmale aus unterschiedlichen Blickwinkeln angesprochen wer-
den, regt eben zwingend zu ,,weiteren Interpretationen und Diskussionen® (10) an —
auch das ist nach Ansicht der Autorinnen ein wichtiges Ziel des Bandes.

Infolgedessen ist es gerade ,,in schulpddagogischen Seminaren (Klappentext) reiz-
voll, sich diese Perspektivenvielfalt zunutze zu machen, um zu einer gewissen Problem-
sichtigkeit zu fiihren. Besonders deutlich treten diese Perspektiven dann bei einer ent-
sprechenden Anleitung und Unterstiitzung fiir und bei der gemeinsamen Arbeit — etwa
in begriffsanalytischer Hinsicht — mit den Texten hervor, wodurch auch die Hauptthese
des Bandes, ,,Unterricht als interaktives Geschehen zu verstehen™ (Klappentext), eine
weitere Bestitigung erhélt. Gerade aber vor der angedachten Moglichkeit, sich auch
,im Selbststudium wichtige Strukturmerkmale unterrichtlicher Interaktion vor Augen
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zu fithren (ebd.), steht der Band vor einem grundsétzlichen Problem: Wie kann man
diese Vielfalt in eine gewisse Systematik und terminologische Stringenz bringen? Die-
ses Problem ist aber kein Spezifikum dieses Bandes, sondern ein prinzipielles, das die
kasuistische Literatur und ihre Aufarbeitung permanent begleitet.
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