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0. Einleitung

Im Titel fragt die vorliegende Arbeit nach der Themenkonstitution. The-
menkonstitution ist ein Begriff aus der didaktischen Diskussion. Hierun-
ter wird die Gestaltung und Realisierung des Unterrichtsthemas verstan-
den. Zwei Konstitutionsprozesse sind dabei zu unterscheiden. Das Unter-
richtsthema wird (1.) in der Unterrichtsvorbereitung vom planenden Lehrer
konstituiert, indem es aus einem mdglichen Inhalt in Verbindung mit einer
didaktischen Intention hervorgeht. Dieses bereits "konstituierte" Thema
wird (2.) noch einmal einem Konstitutionsprozel unterworfen. Im
Unterricht geht unter Bezug auf das vorbereitete Thema aus den aufeinan-
der orientierten Gesprachsbeitrdgen von Lehrer und Schiilern das Unter-
richtsthema im UnterrichtsprozeB hervor, Diese zweite Themenkonstitution
wird im folgenden ndher betrachtet. Sie ist im Titel der Arbeit angespro-
chen,

Zu Beginn der Untersuchungen stand dabei die (berlegung, daB die Frage-
stellung der Arbeit im Grunde zwischen Didaktik und Unterrichtsforschung
liegt: Das Problem der Unterrichtsthemen ist in der Schulpddagogik die
Domdne insbesondere der geisteswissenschaftlichen Didaktik. Jedoch werden
diese hier vornehmlich unter den Fragestellungen nach Auswahlkriterien,
Anordnung und innerer Struktur der Inhalte sowie der grundlegenden
Beziehungen zwischen Bildungssubjekt und den Objekten der Bildung, weni-
ger im Hinblick auf ihre Umsetzung und Rolle im UnterrichtsprozeB be-
trachtet. Unterricht als UnterrichtsprozeB ist demgegeniiber das zentrale
Forschungsfeld der \Unterrichtsforschung. Deren Kategorisierungen zum
Unterrichtsthema bleiben jedoch in ihrer didaktischen Begriindung hinter
den didaktischen und bildungstheoretischen Erdrterungen zurick. Daher
stand zu Beginn der Arbeit die Uberlegung, nach Beziigen zwischen einer
didaktisch angeleiteten und orientierten Frage nach dem Unterrichtsthema
und einer unterrichtsanalytisch angeleiteten Frage nach den Unterrichts-
prozessen zu suchen.

Der Verlauf der Untersuchungen erwies dann schnell, daB mit Didaktik und
Unterrichtsforschung, wiewohl sie sich auf den "gleichen" Gegenstands-
bereich beziehen, zwei disparate Forschungsansitze vorliegen, die sich



nicht nur in Tradition und Methoden, sondern auch in den Konzeptualisie-
rungen des Unterrichtsthemas im UnterrichtsprozeB, letztlich im Unter-
richtsverstindnis insgesamt grundlegend unterscheiden. Zu den "Beziigen"
zwischen Didaktik und Unterrichtsforschung kann die Arbeit daher wenig
beitragen. Die Bearbeitung filihrte im Gegenteil dazu, daB die didaktische
Frage nach der Themenkonstitution und die unterrichtsanalytische Frage
nach den Gesprdchsprozessen im Unterricht von zwei getrennten Kapiteln
behandelt wird, in denen nacheinander jeweils auf einen der beiden For-
schungsansatze beschrdnkt das Problem der Themenkonstitution aufgegriffen
und weiterzutreiben versucht wird.

Die Untersuchung geht also in folgenden Argumentationsschritten vor: Das
1. Kapitel leistet die Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand. Es
nimmt die Ausgangsthese von der vom Problem geforderten Zusammengehdrig-
keit der Forschungsperspektiven zur Themenkonstitution auf und verfolgt
die Fragestellungen danach zundchst in der Didaktik und anschlieBend in
der Unterrichtsforschung. (1.) Das zweite Kapitel argumentiert didaktisch
und entwickelt Gesichtspunkte zur Themenkonstitution als einer in einem
bildungstheoretischen Interpretationsrahmen zu verstehenden Lern- und
Bildungssituation. (2.) Das dritte Kapitel geht unterrichtsanalytisch vor
und versucht eine qualitative Studie zur Themenkonstitution im Unter-
richtsgesprdch. Hierzu wird auf SINCLAIR/COULTHARDs Konversationsanalyse
des Unterrichtsgesprdchs zuriickgegriffen, diese jedoch interpretierend
auf die Entwicklung thematischer Strukturen bezogen. (3.)

Alle drei Kapitel belegen die Moglichkeit, Unterrichtsprozesse unter der
Zielperspektive der "Bildung" zu untersuchen. Dies ist m.E. die wesent-
liche Aussage der Arbeit: Unterrichtsprozesse sind notwendig bildungs-
theoretisch zu betrachten. Wird dies versdumt, kann der UnterrichtsprozeB
nur noch restringiert als inhaltsloser zu steuernder Gesprdchsprozed
verstanden werden.

"Bildung" als Orientierungsrahmen fir Unterrichtsprozesse ist jedoch im
Verlauf der Nachkriegsgeschichte von Didaktik und Bildungstheorie -
zusdtzlich zur didaktischen Abstinenz den Prozessen gegeniiber - zu einer
ungebréuchlichen Fragestellung geworden. Die zeitgeschichtliche Situation



nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs bedingt eine allmdhlich einsetzende
Neuorientierung der erziehungswissenschaftlichen Diskussion. Die vorherr-
schende geisteswissenschaftliche Orientierung wird dabei nach und nach
durch empirisch orientierte programmatische Positionen und empirische
Methoden verwendende erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen und
Ansdtze ergdnzt. In der Didaktik fihrt dieser ProzeB der Verbreiterung
und Differenzierung der Forschungsrichtungen mit der Zeitverzdgerung von
einer Dekade zu Beginn der 60er Jahre zur Entwicklung von didaktischen
Ansdtzen, die die bildungstheoretische Orientierung der Didaktik in drei-
facher Hinsicht in Frage stellen: (1.) Statt an "Bildung" sind Unter-
richtsvorgdnge und ihre Betrachtung am Kriterium des "“Lehrens und
Lernens" zu orientieren. (2.) Empirische Bestandsaufnahme, Wirkungskon-
trolle und Unterrichtsexperimente sind didaktische Aufgaben, erziehungs-
wissenschaftliche Teildisziplinen und Forschungsansdtze, die diese Zusam-
menhdnge aufklaren, Bezugstheorien der Didakfik. (3.) Gegenstand der
Didaktik ist der Unterricht in seiner Zielbestimmtheit und als
dimensionsanalytisch zu erfassende Handlungssituation.

Unter dem Einflul weltweiter bildungspolitischer Rahmenbedingungen, in
deren Kontext die Gkonomische Bedeutung des Bildungswesens erkannt, eine
"Bildungskrise" konstatiert und eine vor allem quantitative Ausweitung
des Bildungssektors verlangt wird, wird diese Orientierung im Verlauf der
60er Jahre zur dominierenden, z.T. instruktionspsychologisch ausdifferen-
zierten Ausrichtung der unterrichtsbezogenen Theoriebildung. Bildungs-
theoretische Positionen erscheinen in dieser Zeitsituation als dysfunk-
tional angelegte didaktische Theorien, die die notwendige Umgestaltung
und Modernisierung der Bildungsinstitutionen, die unter der Bedingung
knapper Mittel zu leisten ist, nicht verbiirgen kdnnen.

Die dominierenden Entwicklungen der spdten 60er und der 70er Jahre &ffnen
auch den Bereich der Diskussion, Begrindung und Ermittlung der unter-
richtlichen Ziele dem i.w.S. empirischen Zugriff. In einer ersten Phase
wird diese Aufgabe vornehmlich auf die Objektseite des schulischen
Lernens bezogen und durch fach- und bedarfsbezogene Ausdifferenzierung
inhaltlicher Strukturen, die als Innovation verstanden wird, zu ldsen
versuchi. In einer zweiten Phase - es wire zu iberprifen, ob sie als



Gegenbewegung aufzufassen ist - riicken demgegeniber Lernende und Lehrende
in ihren Zielen, Bedirfnissen und Interessen als Bestimmungsfaktoren des
schulischen Curriculums in den Vordergrund. Der bildungstheoretischen
Grundposition, wonach Unterricht weder einseitig objektivistisch durch
Ausrichtung an den Strukturen der Féacher oder Kunden noch einseitig
subjektbezogen zu begrinden ist, kommt in diesen Diskussionen nur unter-
geordnete Bedeutung zu. Das Verstdndnis der Handlungssituation Unterricht
wird seit Mitte der 70er Jahre vornehmlich durch die Rezeption sozialwis-
senschaftlicher Grundlagentheorien, die in einem zweiten Schritt auf
pddagogische Handlungsprobleme und -situationen bezogen werden, zu kldren
versucht. Auch im Hinblick auf diesen Problembereich ist festzustellen,
daB Ansédtze, die Unterricht zuerst und genuin als pddagogische Situation
auffassen, gegeniiber den dominierenden Diskussionen m.E. von untergeord-
neter Bedeutung bleiben. Versuche der Wiederbesinnung auf die Tradition
und der Reformulierung bildungstheoretischer Fragestellungen unter Auf-
nahme der sozialwissenschaftlichen Wendung bleiben vereinzelt. Der Unter-
richtsforschung ist die Orientierung an einem bildungsphilosophisch be-
griindeten Kriterium, das zu den beobachtbaren Prozessen in einem antago-
nistischen Verhdltnis steht, ohnehin grundlegend fremd.

Auf Grund dieser Ausgangsbedingungen wird in dieser Untersuchung zum Teil
quer zu jenen genannten Entwicklungen und Diskussionszusammenhdngen argu-
mentiert:

- Gegeniiber einem didaktischen Verzicht auf “Bildung" als Orientierungs-
rahmen fur Unterricht wird auf ebendiesem bestanden.

-~ Gegeniiber unterrichtsanalytischen Zugriffen wird auf der Notwendigkeit
einer Akzentuierung des Themas, einer bildungstheoretischen Qualifizie-
rung des Unterrichtsthemas und des Unterrichtsgesprachs und letztlich
einer didaktischen Unterrichtsauffassung bestanden.

- Gegenliber der Bildungstheorie wird darauf bestanden, die Perspektive
auf die Untersuchung von Unterrichtsdokumenten i.S. einer didaktischen
Unterrichtsempirie nicht nur programmatisch auszuweiten, sondern zu ver-
suchen, diese zu realisieren.

- Gegeniiber der Entgegensetzung und Vereinseitigung von Bildung und Ler<
nen wird nach einem Zusammenhang gesucht.



1. Das Problem der Themenkonstitution im Rahmen von Didaktik und
Unterrichtsforschung

1.1. Themenkonstitution als Problem der Didaktik

Die Frage nach der Erforschung der Themenkonstitution wird in der didak-
tischen Diskussion der 60er und 70er Jahre nicht direkt angegangen.
Innerhalb der Diskussionen dieser Jahre lassen sich jedoch zwei wichtige
Streitfragen angeben, bei denen die Notwendigkeit bzw. die Moglichkeit
einer Erforschung von Unterrichtsprozessen implizit mitdiskutiert werden.
Unter der Frage nach dem Verhdltnis von Didaktik und Methodik wird er-
Ortert, ob primdr Unterricht in seiner ganzen Breite Thema der Didaktik
ist oder ob sich die Didaktik primdr auf Zielentscheidungen zu konzen-
trieren hat. Damit vielfdltig verbunden ist die zweite hier angesprochene
Fragestellung, Unter der Frage nach dem Verhdltnis von Planung und Ana-
lyse des Unterrichts wird diskutiert, auf welche Anwendungssituationen
didaktische Theoriebildung in erster Linie bezogen ist, auf die Situation
des sich vorbereitenden Lehrers oder auf die Auswertung abgelaufenen
Unterrichts. Je nach in erster Linie angezielter Anwendungssituation und
je nach der Aufgabe, die Didaktik leisten soll, fdllt der Bezug zur
Erforschung der Themenkonstitution verschieden aus. Steht etwa die Unter-
richtsplanung und hier die Zielentscheidung im Mittelpunkt der didakti-
schen Theorie, besteht wenig AnlaB, die Themenkonstitution im Unterricht
zu untersuchen, wenn dies auch als Korrektur fir neue Zielentscheidungen
dienen konnte. Anders wenn die Analyse von Unterricht in seiner ganzen
Breite angezielt wird. Hier liegt es nahe, systematisch Unterrichtspro-
zesse zu dokumentieren und auszuwerten. Der folgenden Darstellung der
Entwicklungen zu diesen beiden wichtigen Fragen liegt auch die These
zugrunde, daB die verschiedenen Voraussetzungen in didaktischen Theorien
deutlicher hervortreten, wenn (1.) die angezielte Verwendungssituation
und (2.) die primire Aufgabe der jeweiligen Theorie klarer unterschieden
werden.,




1.1.1. Themenkonstitution und das Verhdltnis von Didaktik und Methodik

Die verschieden beantwortete Frage nach dem Verhdltnis von Didaktik und
Methodik ist einer der wichtigen Streitpunkte in den Auseinandersetzungen
zwischen Wolfgang KLAFKI und der Berliner Didaktik in den beginnenden
60er Jahren. In den folgenden Diskussionen werden die Standpunkte mehr-
mals verdndert und schlieBlich wesentlich aneinander angeglichen. In die
Erérterungen greifen Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre Herwig
BLANKERTZ, Hermann-Josef KAISER und Peter MENCK ein. Ihre Beitrdge sind
auch insofern von Bedeutung, als darin, gerade am Verhdltnis von Didaktik
und Methodik ansetzend, fiir die Didaktik neu die Frage nach den Zielent-
scheidungen im Unterricht, mithin die Frage nach der Themenkonstitution
gestellt wird. Die Entwicklung der verschiedenen Positionen wird im
folgenden in Grundziigen dargestellt.

KLAFKIs Kategoriale Didaktik bezieht sich in der Ausgangsposition zentral
auf die Unterrichtsplanung. Unter dem Gesichtspunkt der Zielentscheidun-
gen, die zu treffen sind, werden die intentionalen und die methodischen
Vorbereitungen voneinander unterschieden. Die didaktische Analyse, die
als "... Kern der Unterrichtsvorbereitung ..." 1) den Bildungsgehalt des
mdglichen Unterrichtsthemas erschlieRt, geht der methodischen Vorberei-
tung zeitlich und der Sache nach voraus. Der Entwurf der Unterrichts-
schritte und die Zuordnung der "Mittel" kann die didaktische Reflexion
nicht ersetzen, sondern ist erst auf der Grundlage der didaktischen
sinnvoll mdglich. Ebenso wdre es eine Fehldeutung - so KLAFKI 1958 -,
wenn der Unterricht allein auf der Grundlage eines methodischen Prinzips
geplant wirde. Mit diesem Verstdndnis spricht KLAFKI in spdteren Ver-
offentlichungen vom "Primat" der Didaktik gegeniber der Methodik. 2)
"Methoden im strengen Sinne des Wortes gibt es nur als Wege zu bestimmten
Zielen, und ob ein Weg richtig oder falsch, angemessen oder unangemessen
ist, das richtet sich eben danach, ob er zum Ziele fiihrt. Also: man mui
das Ziel kennen, um Uber den Weg entscheiden zu kénnen." 3) Die Unter-
scheidung wertet die Methodik nicht ab: Methodische Entscheidungen sind
nicht aus didaktischen deduzierbar und bleiben ein eigensténdiger wichti-
ger Forschungsbereich.

10



KLAFKI schlieRt sich hierin Erich WENIGERs Bestimmung des Verhdltnisses
von Didaktik und Methodik an. WENIGER argumentiert forschungsbezogen
gegen reine Methodenlehren und gegen die mangelnde Unterscheidung von
Didaktik und Methodik, praxisbezogen gegen Methodenmonismus und gegen die
Ausklammerung der Reflexion und Entscheidung Uber die Bildungsbedeutung
der Inhalte. 4) pie Methoden des Unterrichts seien weder allein aus der
Struktur des Inhalts in seiner Lehrbarkeit noch allein aus der Struktur
des Bildungsprozesses "im" Zogling deduzierbar. Aber auch die Entwicklung
einer eigenstdndigen Methodenlehre, die Sachstruktur und "Subjekt"-
Struktur vermittelt, verfehlt nach WENIGERs Ansicht den Status der Metho-
den und der Methodenlehre, weil sie die Ubertragbarkeit und Ungeschicht-
lichkeit der Methoden suggeriert. Sowchl die Bildungsbedeutung der Inhal-
te als auch Lehrer und Schiiler in ihrer Art, sich mit Inhalten auseinan-
derzusetzen, entziehen sich jeder Fixierung. Methodische Entscheidungen
sind in der Unterrichtspraxis stets neu und stets nach didaktischen zu
treffen, in der Forschung ist bestenfalls die Entwicklung einer methodi-
schen Typenlehre mdglich, die aber dann in der allgemeinen Didaktik oder
in der Didaktik eines Fachs verankert sein muB. In diesem Sinn sind die
Methoden bzw. ist- die Methodenlehre fiUr WENIGER "... immer etwas
Zweites ...". 5) WENIGER wird durch diese dezidierte Stellungsnahme je-
doch nicht daran gehindert, sowohl einen strukturellen Unterrichtsbegriff
als auch mit seinen Ausfiihrungen zur "Begegnung" von Bildungssubjekt und
Bildungsgehalt den Kern eines methodischen Prinzips zu entwickeln.
WENIGERs Didaktik bezieht so gleichsam methodische Grundfragen mit ein:
WENIGER legt seiner eigenen Position einen "weiten" Didaktik-Begriff
zugrunde. 6)

1961 bzw, 1962 kommt in KLAFKIs Position die Unterscheidung von zwei
didaktischen "Disziplinen", der Didaktik im engeren und der Didaktik im
weiteren Sinn hinzu. Gegenstandsbereich der Didaktik i.e.S. sind zentral
die Probleme der Auswahl, Anordnung, Zuordnung und Struktur von Bildungs-
inhalten., Die Didaktik i.w.S. wird allgemeiner als “"Wissenschaft vom
Unterricht", allgemeine  Unterrichtslehre oder Unterrichtstheorie be-
stimmt, 7) pie Fragestellungen der Didaktik i.e.S. sind ein Teilbereich
der Didaktik i.w.S.. Sie werden durch die methodischen Probleme und die
Untersuchung der ungeplanten und unreflektierten Wirkungen erginzt. 8) Da
KLAFKI die Kategoriale Didaktik der Didaktik i.e.S., die sich entwickeln-



de Didaktik des Berliner Arbeitskreises der Didaktik i.w.S. zuordnet,
scheinen sich hierin bereits die in spateren Jahren teilweise ausgetrage-
nen gegensdtzlichen Positionen dieser didaktischen Theorien niederzu-
schlagen. KLAFKI hdlt bis 1976 an der Unterscheidung von Didaktik im
engeren und Didaktik im weiteren Sinn, an der Zuordnung seiner Position
zur Didaktik i.e.S. und an der in dieser Weise konkretisierten These vom
Primat der Zielentscheidungen gegeniber den methodischen Entscheidungen
fest. 9) Im Unterschied zu WENIGERs Didaktik beschrdnkt also KLAFKIs
Kategoriale Didaktik bis 1976 das eigene Gegenstandsfeld auf die Ziel-
und Inhaltsfragen und bezieht die methodischen Fragen nicht ein. 10)

Die Berliner Didaktik zielt demgegeniiber schwerpunktmdBig auf die Verwen-
dungssituation der Analyse von Unterricht ab. Als erstes Indiz dafir kann
gelten, daB in den ersten wichtigen Verdffentlichungen die Verwendung des
Strukturschemas zur Analyse stets vor seiner Verwendung zur Unter-
richtsvaorbereitung diskutiert wird. 1) Das Strukturschema wird zudem im
Zusammenhang mit dem Berliner Didaktikum, einem mehrmonatigen Praktikum
fiur Lehrerstudenten entwickelt, in dem vor der Planung eigener Unter-
richtsversuche zunichst das Problem auftritt, daR Studenten, Universi-
tdtslehrer und Mentoren sich iOber beobachteten Unterricht verstdndigen
missen. Diese an den Vertffentlichungen der 60er Jahre zu belegende
Vermutung wird 1980 von Wolfgang SCHULZ ausdricklich bestdtigt: Wahrend
das sog. "Hamburger Modell" die Unterrichtsplanung in den Vordergrund
stellt, behandeln die Entwiirfe der Berliner Zeit "... die Planung noch
mehr als Appendix der Analyse ..". 12) g5 leuchtet ein, dad in einem
didaktischen Konzept, das auch zur Analyse von Unterrichtsstunden geeig-
net sein soll, der Zusammenhang zwischen intentional-inhaltlichen und
methodischen Aspekten auf andere Weise bestimmt werden muB.

Paul HEIMANN schldgt vor, Unterricht als aus sechs formal konstanten,
inhaltlich jeweils variierenden Elementarstrukturen aufgebaut zu sehen:
"... solche intentionaler, inhaltlicher, methodischer, medien-bedingter,
anthropologisch-psychologischer und situativ-sozial-kultureller Art." 13)
Er unterscheidet Entscheidungs- und Bedingungsfelder, denen die ersten
vier bzw. die beiden letzten Elementarstrukturen zuzuordnen sind. Von
HEIMANN stammt auch die umstrittene Formel, nach der zwischen den struk-



turellen Momenten "... durchgehende Interdependenz ..." besteht. Bezogen
auf die inhaltliche Dimension kommt er zu folgender Auffassung: “Denken
iber 'Inhalte als lehrbare' impliziert das Methodische und die Medien-
wahl. Methoden und Medien sind auch Dimensionen des Inhalts-Kalkiils., Hier
tritt die durchgehende Interdependenz der unterrichts-strukturellen Mo-
mente ganz massiv in Erscheinung." 14) SCHULZ stellt dazu fest, daB
HEIMANN den Zusammenhang der Strukturmomente nicht ndher bestimmt, son-
dern offengelassen habe. 15) Auch in spdteren Verdffentlichungen wird die
Interdependenz der Strukturmomente, damit auch das Verhdltnis von Inten-
tion, Inhalt und Methoden sowohl in als auch vor dem Unterricht, von
HEIMANN und SCHULZ zwar postuliert und gefordert, nicht aber differen-
zierter beschrieben. '®) Das Bestehen auf der Interdependenz der Struk-
turmomente resultiert dabei aus der von der Berliner Didaktik zentral
geforderten Bewdhrungskontrolle der unterrichtlichen MaBnahmen und ihrer
Kritik am "Stratosphdrendenken" der bildungstheofetischen Didaktik. 17)

1969 greift BLANKERTZ die behauptete Interdependenz, eingeschrdnkt auf
die Relation von Inhalt/Intention und Methoden und bezogen auf die Vorbe-
reitungssituation, wieder auf. 18) BLANKERTZ behauptet einen grundlegen-
den "Implikationszusammenhang" von inhaltlich-intentionalen und methodi-
schen Entscheidungen. Seine Argumentation hat zwei Teile. Im ersten Teil
verdeutlicht er in AnschluB an Gunther EIGLERs Ausfiihrungen zu den inten-
tionalen Konsequenzen der Formalstufentheorie und des Arbeitsschul-
prinzips die "... inhaltlichen Festlegungen der Methodenlehre .." 19).
Die Entscheidung flr eine unterrichtliche Methodenkonzeption lege
zugleich auf einen bestimmten Lernbegriff fest und entscheide weitrei-
chend iber die erzieherischen Intentionen, die in diesem Unterricht
verfolgt werden konnen. An WENIGERs Ausfithrungen zur Methodik des
Geschichtsunterrichts zeigt BLANKERTZ sodann, daB umgekehrt Intenticnen
bestimmte methodische Verfahrensweisen erfordern kénnen.

Im zweiten Teil beabsichtigt BLANKERTZ, den Implikationszusammenhang von
Inhalten/Intentionen und Methoden an einem Beispiel weiter zu klaren. 20)
Die Ausfihrungen zum Unterrichtsthema "Tuberkulose" entfalten zunichst
die Vielfalt des Zusammenhangs von Inhalt und Intention, indem sechs
verschiedene Moglichkeiten der intentionalen Akzentuierung des Sachver-
halts  “Tuberkulose" dargestellt werden. Die “"methodische Leitfrage"



leiste es, so BLANKERTZ, die Sachstruktur und die durch die Lernenden
gesetzten Bedingungen miteinander zu vermitteln. Sie hat die Aufgabe,
die "... individuell-subjektiven (anthropogenen) Voraussetzungen der
Schitler mit dem objektiven Sachanspruch (der seinerseits sozio-kulturelle
Bedingungen hat) zu vereinigen." 21) pje methodische Leitfrage "wirke"
auf die Artikulation des Unterrichts (genauer mite es wohl heiBen: des
Unterrichtsplans). Aus BLANKERTZ' Text geht nicht eindeutig hervor, ob
die "methodische Leitfrage" zeitlich nachgeordnet ist, indem die inten-
tionale Akzentuierung des Unterrichtsinhalts vorausliegen muB, oder ob
bereits wihrend der intentionalen Akzentuierung der sich vorbereitende
Lehrer die besonderen Bedingungen, die durch seine Lernenden fir die
Konkretisierung des Sachverhalts gesetzt sind, miteinbezieht. 22) Es
handelt sich jedoch keinesfalls um ein Deduktionsverhdltnis, da die
Akzentuierung fir die besondere Situation nicht aus der intentionalen
Akzentuierung ableitbar ist, BLANKERTZ vertritt die Auffassung, daf mit
seinen Ausfihrungen die (in der Interdependenzthese zum Ausdruck kom-
mende) Kritik der Berliner Didaktik an KLAFKIs Position (nach der die
inhaltlich-intentionale Vorbereitung vor der methodischen zum AbschluB
gekommen sein muB) bestdtigt werde. Die Interpretationsprobleme, die
BLANKERTZ' Ausfiihrungen aufwerfen, werden an folgendem Zitat deutlich:
" Gleichwohl; muR die didaktische Analyse der Formulierung der methodi-
schen Leitfrage zeitlich vorausgehen; darin wird man den bildungstheore-
tischen Ansatz bestdtigen missen. Aber - und darin liegt die von lern-
theoretischen Erwdgungen intendierte berechtigte Korrektur - in der di-
daktischen Analyse ist die Methode immer schon antizipiert, so daB ihre
Ergebnisse die immanente methodische Strukturierung erkennen lassen."” 23)

KLAFKI, der 1976 eingehend BLANKERTZ' Ausfihrungen bespricht, fihrt dazu
aus, daB BLANKERTZ (1.) die bildungstheoretische Position der (logischen
und zeitlichen 24) ) Vorordnung der Inhalts- und Ziel- gegeniiber den
Methodenentscheidungen bestdtige. Uber Intentionen muB entschieden sein,
bevor Methoden zugeordnet werden, da andernfalls unkontrolliert methodi-
sche Entscheidungen die Unterrichts- und Erziehungsziele festlegen. In
diesem Sinn sei die These vom Primat der Didaktik i.e.S. ein analytischer
Satz im Sinne Immanuel KANTs. 25) Er stellt (2.) klar, daB mégliche "...
Rickwirkungen z.B. der Entscheidungsebene 'Methodik' auf die Entschei-



dungsebenen ‘Zielsetzungen' oder ‘Inhaltlichkeit' .." 26) anerkannt
werden, Der Implikationszusammenhang zwischen inhaltlichen Vorentschei-
dungen und Unterrichtsmethoden, wie BLANKERTZ ihn zu Beginn sSeiner Aus-
filhrungen zu diesem Problem darlege, sei (3.) bereits bei WENIGER
nachzuweisen. 27) Insbesondere aus der Behandlung des Beispiels "“Tuber-
kulose" gehe (4.) hervor, daB BLANKERTZ "... hier noch gar nicht auf
Unterrichtsmethodik bzw. die Abhdngigkeit der Ziel- und Inhaltsentschei-
dungen von der Unterrichtsmethodik abhebt, sondern daB er eine generelle
Konstitutionsbedingung von Unterrichtsthemen bezeichnet: den Tatbestand
namlich, daR ‘Inhalte’ (Gegenstdnde) Uberhaupt erst dadurch zu Unter-
richtsthemen (Hervorhebung von KLAFKI, G. F.-S.) .. werden, daB sie
unter bestimmten Fragestellungen zu denjenigen, denen diese Inhalte im
Unterricht zugdnglich werden sollen, in eine Beziehung gesetzt wer-
den.” 28) In der Bezeichnung "methodische Leitfrage” sei also ein Sprach-
gebrauch von "Methode" angelegt, der von der (blichen Verwendung des
Begriffs abweiche. 29) piesen Feststellungen ist voll zuzustimmen. Zu
ergdnzen ist noch, daB bereits KLAFKIs Didaktische Analyse von 1958 die
Vermittlung der Sachstruktur mit den besonderen Bedingungen, die durch
die Lernenden gesetzt sind, als Aufgabe der Unterrichtsvorbereitung vor-
sieht: Der sich vorbereitende Lehrer nimmt in der Sachanalyse die Posi-
tion des Zdglings ein, und zwar bezogen auf seine gegenwdrtige und auf
seine zukinftige Lage. Diese pddagogische Interpretation des Themas wird
hier als Bestandteil der inhaltlich-intentionalen Reflexion verstanden.
Aus der IV. Grundfrage, der nach der Struktur und Schichtung des Inhalts,
ergeben sich zudem Folgerungen zur Gliederung des Unterrichts. 30)

Ebenfalls 1976 leistet KLAFKI eine terminologische Kldrung, durch die der
Begriff der “"Themenkonstitution" in die didaktische Diskussion eingefiihrt
wird. In Aufnahme einer Anregung von Jirgen DIEDERICH hdlt er gegen eine
undifferenzierte Verwendung von "Gegenstand", "Inhalt" und "Thema" fest,
dal mit "Gegenstand" und "Inhalt" der Unterrichtsinhalt noch als Sachver-
halt vor seiner Anerkennung als Unterrichtsinhalt angesprochen wird.
"Indem ein 'Inhalt' oder ‘'Gegenstand' ... unter einer pidagogischen
Zielvorstellung ... ausgewdhlt wird, wird er zum 'Thema' ... Im Begriff
'Thema' wird die vollzogene Verbindung der Ziel- mit der Inhalts-Ent-
scheidungsebene zum Ausdruck gebracht.” 31) Daher ist statt von der
"gegenstands-" oder "inhaltskonstitutiven", "-konstituierenden® oder "-




bestimmenden" Funktion der methodischen Leitfrage von ihrer "themenkon-
stitutiven”, "themenkonstituierenden" oder “themenbestimmenden® Funktion
zu sprechen. 32)

An BLANKERTZ' These von der “... gegenstandsbestimmenden Funktion der
Methode ..." 33) _wo es genauer heiBen miUBte: der "methodischen Leit-
frage"! - knipfen in der Folge die BLANKERTZ-Schiler KAISER (1972),
KAISER/MENCK (1972, urspringlich 1970) und MENCK (1972, 1975 und 1976)
an. Sie weiten diese These aus, indem sie zu zeigen versuchen, daf nicht
nur in der Vorbereitungssituation der Gegenstand bzw. der Inhalt - nach
KLAFKIs terminologischer Kldrung muB es genauer heiBen: das Thema - durch
die Vermittlung von Sachstruktur und den durch die lernenden gesetzten
Bedingungen "konstitutiert" wird. Unterricht selbst ist als eine dynami-
sche und sich stdndig neu darstellende Vermittlung von Inhalten/Intentio-
nen und “Methoden" anzusehen. Auf diese Weise wird im Unterricht das
Thema konstituiert. Die Zuordnung erfolgt nicht instrumentell. Sie ist
an einem Kriterium orientiert, das bildungstheoretisch bestimmt wird.
KAISER kennzeichnet dieses Kriterium des Unterrichisprozesses als "eigen-
tdatigen Nachvollzug", KAISER/MENCK konkretisieren es als "Erdffnung von
Moglichkeiten selbstbestimmten Vollzugs". 34) Wenn auf diese Weise die
Vermittlung von Inhalten/Intentionen und "Methoden" in der Unterrichts-
situation zum Gegenstandsfeld der Didaktik wird, erscheint das Problem
der logischen Vorordnung der inhaltlich-intentionalen vor den methodi-
schen Entscheidungen als uberholte Fragestellung. Unterricht ist gerade
der ProzeB der Vermittlung.

KAISER argumentiert in bezug auf den Wechsel des Methodenverstidndnisses
in der Erkenntnistheorie. Seit KANT werde mit der platonischen Vorstel-
lung gebrochen, nach der {1.) der Erkennende bereits iiber die Erkenntnis
verfiige, (2.} die Erkenntnis an den Gegenstdnden ablesbar sei und (3.)
die Methode des Erkennens und der Lehre lediglich dazu diene, die an den
Gegensténden bereits ablesbare Wahrheit herauszuarbeiten. KANT lege fiir
die Metaphysik dar, daB die Methode den Gegenstand griinde, indem die
Begriffe und Axiome durch den “richtigen Vernunftsgebrauch® urspriinglich
gegeben werden. 35) Im AnschluB an Gottfried Wilhelm Friedrich HEGEL und
John DEWEY entwickelt KAISER, daB die Inhalte im Unterricht nur heuri-



stisch als aggregathafte Entitdaten abzugrenzen seien, Der I[nhalt sei mit
dem ProzeB seiner Konstituierung identisch. "Inhalte sind immer nur als
gerade gedachte Inhalte méglich, d.h. der Weg des Lernens und der Ver-
mittlung, der ProzeR des Denkens strukturiert eben diese Inhalte. Ein
Nachdenken iber Inhalte ist nicht mdglich ohne ein Nach-Denken des Weges
ihrer Konstituierung." 36) KAISER bekraftigt damit in Hinblick auf den
logischen Status der Unterrichtsmethoden, daR sie weder aus der Sach-
struktur noch aus der Struktur des Lernens zu deduzieren sind. Sie erfiil-
len weiterhin keine instrumentelle Funktion fir Inhalte, indem etwa
"mittels" der Methoden die Inhalte "bermittelt" werden. Vielmehr werden
im ProzeB der Konstituierung Inhalte und Methoden stdndig aufeinander
bezogen. In diesem fortlaufenden Bestimmungsprozed gewinnt der Inhalt
seine Form. Im Hinblick auf diesen dynamischen Konstitutionsvorgang
werde, so KAISER, die Frage nach der logischen Vorordnung der inhalt-
lichen vor den methodischen Entscheidungen "... sinnlos..". 37) pie
"gegenstands- bzw. inhaltskonstitutive Funktion der Methode" (KAISER) sei
bisher im allgemeinen iibersehen worden. Hier sei zugleich ein entschei-
dender Ansatzpunkt fir eine Unterrichtsforschung, die nicht oder nicht
allein einem “technischen Interesse" verpflichtet sei. 38)

KAISER/MENCK vertreten folgende Thesen: Lehrer und Schiiler verfligen Uber
“Techniken" im Sinne von "Fertigkeiten". Die "Methode" ist die Kenntnis
des Stellenwerts der Techniken flr eine bestimmte Aufgabe. In Anwendung
der "Methode" werden die Techniken zu einer Verfahrenssequenz geordnet
zusammengefigt. Im geordneten Einsatz der Techniken in einer Situation im
Hinblick auf eine inhaltlich und intentional bestimmte Aufgabe konsti-
tuiert sich das "Unterrichtsziel". Wenn beurteilt werden soll, ob ein
instrumentelles Methodenverstidndnis vorliegt, ist nicht die Bevorzugung
einer isolierten Fertigkeit oder eines Inhaltsaspekts zu betrachten,
sondern mit der "Methode" das Prinzip der Zusammenfiigung. 39)

Nach MENCK (1972) vermittelt die "Unterrichtsmethode" die in der Regel
auf Grund fachwissenschaftlicher Vorgaben akzentuierte "Thematik" und die
Techniken, die wie bisher als Fertigkeiten von Lehrer und Schiiler ver-
standen werden. In dieser Vermittlung bringt sie Unterricht als ProzefR
und in seinem Ergebnis hervor. MENCK gelingt es allerdings hier bereits
nicht, genauer auszusagen, was unter der "Unterrichtsmethode" zu verste-



hen ist: Sie ist "... nicht an sich greifbar, sondern nur in ihrer

Auslegung in Techniken und auf Thematik. .. Der Begriff Unterrichts-
methode wird also nahezu synonym mit HEIMANNs (Hervorhebung von MENCK, G.
F.-S.) 'Intention' gebra(u)cht: 'Intention .. im Sinne von Festsetzung

und Sinngebung unterrichtlicher Akte'." 40)

MENCK (1975) wendet sich erneut gegen die Gefahr eines instrumentellen
 Methodenverstidndnisses. Er wiederholt fast identisch und lediglich durch
ein Beispiel erginzt die Bestimmungen von MENCK (1972): “Die ‘'unter-
richtsmethode' 1ist das péadagogische kriterium, das ‘'thematik' und
'techniken' unter konkreten bedingungen zu vermitteln hat, indem sie

- die thematik akzentuiert und (gemdB diesen bestimmten  Bedingungen)
strukturiert, die sozusagén anlaB fir unterrichtliche bemiihungen ist,
und

- die integration und anwendung von techniken leitet. ...
Unterrichtsmethode konstituiert also ihren lerngegenstand ‘'unterricht!,
der als prozeB und in seinem ergebnis greifbar wird. Da unterrichts-
methode einen bestimmten unterrichtsprozeR und bestimmte ergebnisse in-
tendiert, wird das intendierte auch 'unterrichtsziel' genannt (alle Her-
vorhebungen von MENCK, G.F.-S.}." 41) Nach wie vor wird damit nichts
Ndheres Uber die "Unterrichtsmethode" ausgesagt, als daB sie als "pddago-
gische Intentionalitdt" thematische Akzentuierungen und Strukturierungen
und "Fertigkeiten" aufeinander bezieht und in dieser Vermittlung Unter-
richt hervorbringt. 42)

In die Diskussion um das Verhdltnis von Didaktik und Methodik bringen
KAISER, KAISER/MENCK und MENCK (vor allem 1975) folgenden weiterfiihrenden
Gesichtpunkt ein: Sie weisen nachdricklich darauf hin, daB die “Fertig-
keiten" der Schiler vernachldssigt wirden und damit der Beitrag der
Schiller zur Gegenstandskonstitution bisher zu gering veranschlagt werde.
"Der methodische Zugriff, in dem sich ein Unterrichtsziel konstituiert,
setzt nicht nur die unterrichtlichen Veranstaltungen des Lehrers voraus
(die 'Methoden' des herkdmmlichen Sprachgebrauchs), sondern zugleich auch
die vom Schiller einzusetzenden Fertigkeiten. Das ist ein Gesichtspunkt,
“der in der Methodik bisher kaum zur Geltung kommt." 43) Wihrend diese
Feststellung noch so verstanden werden konnte, daB u.a. der Lehrer bei
der Unterrichtsvorbereitung die “"Fertigkeiten" der Schiiler gewichtiger zu



beriicksichtigen habe, geht aus den Ausfithrungen MENCKs (1975) unmiBver-
stdndlich hervor, daR damit die Beteiligung des Schiilers in der Unter-
richtssituation angesprochen ist. AuBerungen von Schilern werden
"... prinzipiell als gegenstandskonstitutive techniken ..." 44) ynd als
", .. beitrag zur konstitution von unterricht .." 45) verstanden.

Damit wird von den BLANKERTZ-Schiilern KAISER und MENCK erstmalig in der
didaktischen Diskussion Unterricht selbst als KonstitutionsprozeB thema-
tisiert. Unterricht wird als ein dynamischer ProzeB verstanden, in dem im
Zusammenwirken von Lehrer und Schiilern standig bereits in der Unter-
richtsvorbereitung gestaltete Themen mit "Organisations- und Vollzugs-
formen" 46) vermittelt werden und auf diese Weise das Thema im Unterricht
konstituiert wird. DaB es sich bei der Unterrichtsvorbereitung um einen
Gestaltungsvorgang handelt, in dem der sich vorbereitende Lehrer Bil-
dungsinhalte in eigener Verantwortung interpretiert, sie mit der besonde-
ren Situation seiner Lernenden in Verbindung setzt und schlieBlich auf
der Basis dieser Festlegungen methodische Entscheidungen trifft, ist
bereits mit der bildungstheoretischen Didaktik WENIGERs und KLAFKIs zu
belegen. BLANKERTZ geht Uber diese Ausfilhrungen, da er auf die Vorberei-
tungssituation bezogen bleibt, im wesentlichen nicht hinaus. Die unklare
Begrifflichkeit, mit der BLANKERTZ von “"methodischer' Leitfrage und der
... gegenstandsbestimmenden Funktion der Methode (Hervorhebung G, F.-
5.) .. 4) spricht, wird fiir KAISER und MENCK zum Ansatzpunkt, die
Charakterisierung der Vorbereitung als Konstitutionsvorgang auf den Un-
terricht zu iibertragen und auch diesen als Gegenstands-, Inhalts- bzw.
Themenkonstitution zu erfassen. 48)

Die Unterrichtsvorbereitung und der Unterricht sind also als ein
zweifacher KonstitutionsprozeB anzusehen. Wenn in der vorliegenden Arbeit
von "Themenkonstitution® gesprochen wird, ist die Konstitution im Unter-
richt, also der “zweite" KonstitutionsprozeR, gemeint. Der "erste" Kon-
stitutionsprozeB, die Gestaltung des Unterrichtsplans, wird als "The-
menkonstitution in der Unterrichtsvorbereitung" angesprochen,

Die gleiche Unterscheidung zwischen dem “ersten" und dem “zweiten" Kon-
stitutionsprozeB und die gleiche Qualifizierung beider Vorginge als Kon-
stitutionen treffen Rainer KOKEMOHR/Reinhard UHLE (1976). Unter der An-



nahme, dap die Untersuchung der Themenkonstitution insbesondere drei Pro-
bleme zu beriicksichtigen hat (1. die Konstitution des Themas durch
vzwecksetzende Akte", 2, die Bindung des Themas an "lebensweltliche
Handlungszusammenhidnge", 3. die darauf beruhende Moglichkeit, daB die
Lernenden das gesetzte Thema kritisieren und zuriickweisen 49)) stellen
sie folgendes fest: "Solange diese Problembereiche lediglich dem For-
mungsprinzip des Denkens unterliegen, ist ein Unterrichtsthema auf diese
Weise unproblematisch zu konstituieren. ... Sobald aber ein so voluntativ
Bestimmtes im Unterricht zum Kommunikationsangebot fir Lernende wird, ist
die Wahrnehmung der drei Problembereiche abhdngig von Verhaltensregeln,
Gewohnheiten und Erwartungserwartungen aller Beteiligten, also von einem
institutionellen Rahmen, innerhalb dessen ein Sachverhalt als solcher
ebenso geformt wird wie durch den voluntativen Bezug des Lehrenden." 50)

In anderem Zusammenhang weist Fritz LOSER bereits 1967 auf die Bedeuiung
des Unterrichtsprozesses fiir das Unterrichtsthema - er spricht von der
Sache - hin. Nicht "die Sache" oder “"das Kind" determinieren "die Lehre",
sondern umgekehrt entscheidet erst "die Lehre" iber die Mdglichkeiten
sowohl der Sache als auch des Kinds. Erst der Unterrichtsverlauf gibt der
Sache bis in die Einzelheiten ein ganz bestimmtes Gesicht und begriindet,
was von den Schillern behalten und was vergessen wird. LOSER berichtet
ber einen Versuch Gotthilf Gerhard HILLERs, durch den erhirtet werde,
"... daB weder das Kind noch die Sache vor dem Unterricht 'festliegen’
und die Art des Lehrens bestimmen, sondern daB die Lehre Kind und Sache
erschlieBt .. Die Art des Lehrens bestimmt die Sache in einer ganz
unverwechselbaren Weise und macht andererseits das kindliche Lernen fir
eben diese Sache allererst mdglich.” 51)

Zusammenfassend ist festzuhalten, daB sich aus den unterschiedlichen
Positionen, die die Kategoriale Didaktik und die Berliner Didaktik zur
Abhdngigkeit der Ziel- von den Methodenfragen und zum Gegenstandsfeld der
Didaktik einnehmen, eine Fragestellung ableitet, die das Gegenstandsfeld
einer bildungstheoretisch argumentierenden Didaktik auf den Unterricht
als stattfindenden ProzeB erweitert. KLAFKI und SCHULZ diskutieren diese
Frage nicht. Ein Grund dafiir kénnte darin liegen, daB die Kontroverse um
den Bedeutungsumfang der Didaktik bzw. die Prioritit der Zielentscheidun-
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gen durch die weiteren Entwicklungen in den Positionen KLAFKIs und
SCHULZ' gleichsam auf andere Weise {iberholi und aufgeldst wird.

KLAFKI legt 1976 erstmalig seiner eigenen Position den "weiten" Begriff
von Didaktik zugrunde. Didaktik i.w.S. umfaBt den "... Gesamtkomplex der
Entscheidungen, Entscheidungsvoraussetzungen, Entscheidungsbegriindungen
und Entscheidungsprozesse fir alle Aspekte des Unterrichts. In diesem
Sinn ist Didaktik Theorie des Unterrichts. Der Begriff umfaBt dann die
Methodik als eine Teildisziplin ..." 52). Vier Hauptdimensionen werden
unterschieden: "Didaktik i.w.S. umfaRt Entscheidungen, Entscheidungsvor-
aussetzungen und Entscheidungsbegriindungen (1) lber Ziele (Intentionen)
des Unterrichts; (2) Uber seine Inhalte; (3) dber Organisations- und
Vollzugsformen unterrichtlichen Lehrens und Lernens (wobei der Zusammen-
hang zwischen Lehr- und Lernprozessen als Interaktionszusammenhang ver-
standen werden muB) - dies ist die Perspektiverder Methodik; (4) lber
Medien des Unterrichts.” 53)_ An der Betonung des Entscheidungsge-
sichtspunkts wird deutlich, da KLAFKI hier noch in erster Linie m.E. auf
die Vorbereitungssituation bezogen bleibt bzw. Didaktik als eine auf
Planung, Strukturierung und Auswahlentscheidungen bezogene Disziplin
begreift. An Unterrichtsprozessen wéren nicht Entscheidungen, sondern
Realisierungen von Entscheidungen zu thematisieren. KLAFKI (1985) weitet
das Gegenstandsfeld der Didaktik auf die Prozesse aus: "Didaktische
Praxis und die auf sie gerichtete didaktische Theorie bezieht sich auf

- Entscheidungen, Entscheidungsbegriindungen und Entscheidungsprozesse ...
- fauff die im jeweiligen pddagogischen Feld (...) tatsidchlich ablau-
fenden Prozesse, .. auf die Handlungen der Lehrenden/Ausbilder/Anima-
teure und der Lernenden/Teilnehmer sowie die sozialen Beziehungen zwi-
schen Lehrenden/Ausbildern/Animateuren und Lernenden/Teilnehmern sowie
zwischen ihnen ..." (Hervorhebungen G. F.-S.) 54). Didaktik ist damit
auch im Selbstverstdndnis der Didaktik KLAFKIs allgemeine Theorie des
Unterrichts.

Die Rickwirkung der Entscheidungen Uber die "Organisations- und Vollzugs-
formen" des Unterrichts bzw. dieser selbst auf die inhaltlich-intentiona-
len Entscheidungen wird von KLAFKI seit 1976 differenzierter bestimmt.
(1.) Nach der Feststellung von 1976, daB trotz der Kritik an der Interde-

pendenzthese der Berliner Didaktik die mdglichen Riickwirkungen methodi-
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scher auf inhaltlich-intentionale Entscheidungen anerkannt werden, wird
1980 die Frage nach der "... Erweisbarkeit und Uberprifbarkeit ..." als
Dimension der thematischen Strukturierung aufgefihrt. 1985 wirkt diese
auf die thematischen Entscheidungen zurick. 55) (2.) Klafki "prdzisiert"
1976 den Satz vom Primat der Inhalts-und Zielentscheidungen gegentiber den
methodischen Entscheidungen zum "... Satz vom Primat der Zielentscheidun-
gen {Hervorhebung KLAFKI, G. F.-S.) im Verhdltnis sowohl zur Dimension
der inhaltlichen als auch der methodischen Entscheidungen.” 56) £r ver-
weist hierzu zustimmend auf MENCKs Formulierung vom “"Primat der pddagogi-
schen Intentionalitat”. (3.) Wenn “"Methoden, Verfahrensweisen oder Tech-
niken" das Thema darstellen cder das Thema als Ergebnis dieser gesell-
schaftlichen Leistungen gelehrt werden soll (“immanent methodischer Cha-
rakter der didaktischen Thematik"), muB die Unterrichtsmethode der metho-
dischen Struktur der Thematik "... addquat sein." 57) 1985 wird erwei-
tert, daB "in diesem Sinn" "jedem Thema" "... Methodisches immanent ...'
sei. 98) per Unterrichtsproze’ wird dabei als InteraktionsprozeB und als
sozialer Lernprozel gekennzeichnet. Im Interesse einer reflektierten
Sozialerziehung kénnen oder sollen die sozialen Beziehungen und Umgangs-
formen zu Unterrichtsthemen werden. 59) Das Verhdltnis von gegenstands-
orientiertem und sozialem Lernen wird soweit gekldrt, daB eine vorgdngige
Harmonie gelingender gegenstandsorientierter und zugleich gelingender
sozialer Lernprozesse nicht angenommen werden darf, 60)

SCHULZ (1980) gibt die bisher stets gekoppelte Thematisierung von Analyse
und Planung auf und bezieht sich ausschlieBlich auf die Planung des
Unterrichts. Er vertritt die Uberzeugung, daB der Respekt vor den Schii-
lern als der Moglichkeit nach handlungsfahigen Subjekten die gemeinsame
Planung im Unterricht, z.T. auch die Beteiligung der Eltern verlange.
Andernfalls werde iber sie im Unterricht nur verfiigt, 61) zum Verhdltnis
von Didaktik und Methodik trdgt im Zusammenhang mit der (mittelfristigen)
UnriBplanung die Erdrterung bei, welche Unterrichtselemente von den Pla-
nern zu bericksichtigen und in welcher Reihenfolge die Entscheidungen zu
fdllen sind. SCHULZ nennt hier vier z.T. neue “Handlungsmomente" oder
"Strukturmomente" von Unterricht: Unterrichtsziele (Intentionen und The-
men), die Ausgangslage, "Vermittlungsvariablen" (im wesentlichen Methoden
und Medien) und Erfolgskontrolle. Alle Momente, also auch Unterrichts-
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ziele und Vermittlungsvariablen, sind bei der Planung wechselweise und
integriert zu bericksichtigen, Entscheidungen sind immer wieder unter
Beriicksichtigung der anderen "Dimensionen" zu korrigieren. Entscheidend
sowohl fir die Grundsdtze der Planung als auch fir die Reihenfolge der
Entscheidungen ist die zuvor gemeinsam in der (langfristigen) "Perspek-
tivplanung" entwickelte Perspektive, unter der die Lehr-Lern-Gruppe das
Thema bearbeiten will. “Yon den Perspektiven her, die die Planer ent-
wickelt haben, wird die Komplexitdt der denkbaren Unterrichtseinheiten
mit ihren Zielen (UZ), Ausgangsiagen (AL), Vermittlungsvariablen (VV) und
Erfolgskontrollen (EK) reduziert, die Aufmerksamkeit der Planer wird
gerichtet.” 62) In konkreten Fallen wird die UmriBplanung oft von der
Ausgangslage oder den Zielen ausgehen. Auf der Ebene der UmriRplanung
wird also der Vorrang der (untergeordneten) Ziel- vor den Methodenent-
scheidungen hinfdllig, wdhrend er durch die iibergeordnete Ebene der
Perspektivplanung nach wie vor besteht und von SCHULZ anerkannt wird.
SCHULZ verengt damit das Gegenstandsfeld der von ihm behandelten didakti-
schen Fragen. Zum Problem der Prioritdt der Zielentscheidungen vor den
methodischen Entscheidungen und der Art dieser Abhdngigkeit findet er im
Zusammenhang mit der Beteiligung der Schiller an der Planung eine fir ihn
spezifische neue Problemldsung. 63)
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1.1.2. Themenkonstitution und das Verhaltnis von Planung und Analyse von
Unterricht

Die Fragestellung dieses Abschnitts ist mit der des vorangehenden viel-
fdltig verbunden, Aus der Art, wie das Verhdltnis von Didaktik und Metho-
dik behandelt wird, geht m.E. bereits hervor, ob die jeweilige Position
zentral von der Yorbereitungssituation oder von der Analyse von Unter-
richt ausgeht oder ob zundchst beide Situationen angezielt werden. Inso-
fern ist zuvor schon festgestellt worden, daB die bildungstheoretische
Didaktik KLAFKIs bis 1976 durchgdngig auf die Unterrichtsplanung bezogen
ist, wdhrend in der Berliner Didaktik HEIMANNs und SCHULZ' zundchst
schwerpunktmdBig die Analyse von Unterricht angezielt wird. SCHULZ (1980)
beschaftigt sich ausschlieBlich mit der Planung von Unterricht. Insgesamt
ist in der neueren didaktischen Diskussion eine Vielzahl von Verdffent-
lichungen zur Unterrichtsplanung festzustellen. 64) pie Analyse von Un-
terricht in didaktischer Absicht scheint im Vergleich dazu, wiewohl sie
konzeptionell gefordert wird, ein selten bearbeitetes Problem zu sein.
Norbert GRODDECK spricht im Hinblick auf das Verhdltnis von Didaktik und
Unterrichtsprozeft von einem “... blinden Fleck ..." der Didaktik.'ss)

Demgegeniiber wird hier die Ansicht vertreten, daB es im Hinblick auf die
thematischen Konstitutionsprobleme wie fir alle didaktischen Probleme
sinnvoll und notwendig ist, Unterricht in didaktischer Absicht zu analy-
sieren. Die Folgen einer Ausklammerung der Analyse von Unterrichtsprozes-
sen kdnnen an der Themenkonstitution verdeutlicht werden: Die Beschrin-
kung auf die Gestaltung des Themas in der Vorbereitungssituation fuhrt
weniger als die "halbe Wahrheit" der Themenkonstitution vor Augen. Denn
fir die Art, wie Sinn tradiert und neu gestaltet wird, ist nicht der Plan
des Lehrers, sondern der Unterricht selbst entscheidend. So gewinnt das
Problem der Legitimation von Unterrichts- und Erziehungszielen seine
eigentliche Scharfe erst dann, wenn es statt auf Themen- oder Methoden-
entscheidungen im Vorfeld der Planung auf realisierte Zielentscheidungen
im Unterricht bezogen wird. 66) pie Gestaltung des Unterrichtsplans ist
nur ein vorausliegender Akt der weitaus bedeutungsvolleren Konstitutions-
prozesse des Unterrichts selbst. Die Bearbeitung der in der Unterrichts-
planung auftretenden Entscheidungs- und Handlungsprobleme klirt nur die
Voraussetzungen dieser entscheidenden Themenkonstitution.
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Das Programm einer (in der Tradition der bildungstheoretischen Didaktik
stehenden) - didaktischen Unterrichtsforschung wirft jedoch verschiedene
schwerwiegende Probleme auf: Wenn das im Unterricht konstituierte Thema
untersucht werden soll, genligt es nicht, lediglich "Momente" des Themas
anzugeben. Es sind Konzepte zu entwickeln, die die thematischen Aspekte
mit dem Handeln der Personen verbinden. Zentrale bildungstheoretische
Konzepte und Kategorien sind zudem weder prozeBbezogen angelegt, noch
sind die angesprochenen Vorgdnge unmittelbarer Beobachtung und Dokumenta-
tion zugdnglich. In dieser Teildisziplin einer allgemeinen Unterrichts-
wissenschaft tritt ferner das ungelGste Problem einer Methodenintegration
hermeneutischer und empirischer Methoden auf. Um auch hierzu an den
Diskussionsstand in didaktischen Theorien anzukniipfen, werden im folgen-
den die bildungstheoretische Didaktik, die Berliner Didaktik und - da
HILLER empirische didaktische Forschung verlangt - die Konstruktive Di-
daktik daraufhin betrachtet, ob empirische Unterrichtsforschung einbezo-
gen und in welcher Weise das Problem der konzeptionellen Einbindbarkeit
behandelt wird.

Das Verhdltnis der bildungstheoretischen Didaktik zur Beobachtung und zur
Erforschung von Unterricht mit empirischen Methoden kann hier nicht
systematisch untersucht werden. Im Rahmen dieses Abschnitts scheinen
lediglich zwei Feststellungen berechtigt:

(1.) Die bildungstheoretische Didaktik in den Grundlegungen bei WENIGER
ist Teil der historisch-hermeneutisch verfahrenden Geisteswissenschaft-
lichen Pddagogik. Empirische unterrichtswissenschaftliche Theoriebildun-
gen, wiewohl zu dieser Zeit und auch zuvor schon vorhanden, werden nicht
einbezogen. 67) Die Ergdnzbarkeit und Ergdnzungsbediiftigkeit hermeneuti-
scher und empirischer Methoden werden erst seit Beginn der 70er Jahre von
KLAFKI im Zuge der Umorientierung zur “kritisch-konstruktiven" Didaktik
nachdriicklich vertreten, 68)

(2.) Ausgangsbasis der bildungstheoretischen Didaktik WENIGERs ist die
Erziehungspraxis, das geschichtlich gewordene Lehrgefiige. Sie ist als
"... Ineinander(s] von Theorie und Tat ..." 70) zu verstehen, die in Form
von impliziten Situationsdeutungen und von Voreinstellungen und Kl&rungen
theoretische Besinnung mitumfaBt. In der Formulierung von Regeln, Erfah-
rungssdtzen u.d.m. werden die impliziten Auffassungsmuster bereits in der
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Erziehungspraxis zu situationsiibergreifenden formulierten Sinndeutungen
systematisiert. Diese Theorie "zweiten Grades® “... ist alles, was auf
irgend eine Weise formuliert im Besitz des Praktikers vorgefunden und von
ihm benutzt wird, in Lehrsdtzen, in Erfahrungssdtzen, in Lebensregeln, in
Schlagworten und Sprichwértern ..". 70) pje Theorie "dritten Grades" hat
die Aufgabe, die Voreinstellungen und Besinnungen der Erziehungspraxis
aufzunehmen, systematisch zu durchdenken, von Zufdlligkeiten und der
Yerengung auf einzelne Momente zu befreien und dadurch zu "ldutern":
"BewuBter und systematischer will die Theorie die Praxis machen, Rationa-
litdt und klare Einsicht vermitteln, die Zufdlligkeit des Handelns aus-
schalten. Sie erweist sich als notwendig durch die zunehmende Kompli-
Ziertheit und Uniibersichtlichkeit der erzieherischen Probleme, aus dem
Mangel an Zeit, Ruhe und Ubersicht, ... schlieBlich aus der Hintergrin-
digkeit der Probleme. Aber das Ziel ist eine gelduterte Praxis fir jeden
Einzelnen." 71) WENIGER betrachtet die Erziehungspraxis in ihren mdgli-
chen SelbstmiBversténdnissen, ideologischen Rechtfertigungsversuchen und
Erstarrungen durchaus kritisch, Diese Haltung fihrt jedoch nicht zu einer
systematischen Dokumentation, Interpretation und Analyse von Erziehungs-
und Unterrichtssituationen. Der "Zugang” zum Unterrichtsgeschehen wird
nicht zum Problem, weil an die Sinndeutungen der Praxis angeschlossen
wird. Ahnlich versteht WENIGER Unterricht zwar als ein Gefiige, das aus
den Handlungen von aufeinander orientierten "lebendigen" Personen hervor-
geht, jedoch als einen Handlungszusammenhang, der wesentlich aus den
Intentionen des Lehrenden heraus zu erfassen ist.

Im Vergleich zu WENIGER wird KLAFKIs didaktische Theorie systematischer
bis zu praktischen Beispielen konkretisiert. Da KLAFKIs bildungstheoreti-
sche Didaktik jedoch bis 1976 auf den Bereich der Unterrichtsplanung
bezogen ist, entwickeln die &lteren Beispiele Unterrichtsplanungen. Die
Beispiele von 1985 erdrtern Prinzipien und Folgen durchgefiihrten Unter-
richts. 72) Jedoch wird sowohl bei WENIGER als auch bei KLAFKI die Unter-
richtspraxis als das von Lehrer und Schiiler handelnd konstituierte Lehr-
gefige nicht systematisch dokumentiert, interpretiert und analysiert,
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In den Verdffentlichungen der Berliner Didaktik kommt demgegeniber von
Anfang an die Hochschédtzung empirischer pddagogischer Forschung zum Aus-
druck. Der Neuansatz der Berliner Didaktik wird vor allem mit der unter-
lassenen Kontrolle der Wirkungen der geisteswissenschaftlichen Didaktik
in der Erziehungspraxis begriindet. HEIMANN vertritt die Ansicht, dad die
bildungstheoretische Didaktik in der Unterrichtspraxis weitgehend folgen-
los bleibe. Als Griinde nennt er u.a. die zu grofe Allgemeinheit, Vieldeu-
tigkeit und Unschdrfe der bildungstheoretischen Kategorien. 73) pie -
Unterrichtspraxis werde statt dessen von simplifizierender Kompendien-
Literatur beherrscht. HEIMANN schldgt u.a. vor, dem Bildungsbegriff nur
einen “abhangigen Stellenwert" zuzumessen ("... eine von Anfang an ideo-
logisch aufgeladene Begriffsbildung” 74) }. SCHULZ kritisiert vor allem
die unterlassene Prifung, inwieweit die Intentionen erreicht werden: "Sie
(die bildungstheoretischen Auffassungen (ber Bildung wie z.B. die von
KLAFKI vertretene, G. F.-S.) sollten eindeutige Folgen fur das Handeln
haben und im Handeln Uberprifbar sein, wenn sie praktisch von Belang sein
wollen* 75)

M.E. werden zwar die mit einer erfahrungswissenschaftlichen Offnung der
Didaktik verbundenen Erwartungen deutlich beschrieben, aber der Theorie-
begriff und der Gegenstandsbereich einer in dieser Weise angelegten
didaktischen Unterrichtstheorie bleiben undeutlich. Insbesondere wird
nicht gekldrt, in welchem Verhdltnis die angestrebte empirische Unter-
richtstheorie und das Strukturschema zur Analyse und Planung des Unter-
richts stehen. Aus den entsprechenden Ausfiinrungen 76) geht hervor, daf
in einer empirischen Theorie des Unterrichts einerseits Kategorien und
Konzepte zu entwerfen ("kategoriale Durchdringung"), andererseits mit dem
Methodenrepertoire einer empirischen Sozialwissenschaft auch experimen-
tell die Beziehungen zwischen den Variablen zu untersuchen sind. Die
Untersuchungen beziehen sich auf die Unterrichisprozesse, - die Voraus-
setzungen und die Folgen. "Die kennzeichnendste Frage betrifft das Ver-
haltnis von Erwartetem und Erreichtem.” 77) Der Lehrer soll in der Lage
sein, unter Bezug auf diese Theorie seine Entscheidungen zu begriinden und
die Folgen seines Handelns zu kontrollieren. Die Berliner Didaktik will
vor allem zweierlei verhindern: Nicht-"rationales" Unterrichten auf der
Grundlage von Naivitdt oder "... didaktischem Dogmatismus ..." 78), damit
Zufdlle und blinde Gewohnheiten, und die Verwendung von Verfahren, die
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nicht zur optimalen Zielerreichung fithren. Auch in spdteren Verdffent-
lichungen bleibt die verbal positive Grundeinstellung gegeniiber empiri-
scher Forschung in der Didaktik erhalten. Erhebungen zur Ausgangslage,
Untersuchungen des Unterrichtsprozesses und die Kontrolle der Folgen sind
legitime Teile der Didaktik. 79)

In gewissem Widerspruch zu dieser Position werden jedoch im Rahmen der
Berliner Didaktik weder UnterrichtsprozeRuntersuchungen unternommen, noch
in groferem Umfang Wirkungen oder Lernerfolge erhoben. DaB Intentio-
nalitdt/Thematik, Methoden und Medien in nicht ndher bezeichnetem Zusam-
menhang Unterrichtsprozessen zugrundeliegen, ist daridber hinaus m.E. eine
auBerordentlich allgemeine Kategorisierung von Unterricht. Allerdings
werden zahlreiche Unterrichtsplanungen veréffentlicht. Uber die atmosphé-
rische 0ffnung zur empirischen Unterrichtsforschung hinaus gehen von der
Berliner Didaktik m.E. keine weiterfihrenden Impulse zum Zusammenhang von
Didaktik und Unterrichtsforschung aus.

Im Rahmen der Konstruktiven Didaktik sieht auch HILLER eine allerdings
ganz anders angelegte "empirische Unterrichtsforschung® vor. 80) Unter-
richtsforschung ist hier nicht unmittelbar auf die Ebene der Unter-
richtsprozesse bezogen, sondern auf eine gleichsam "dariiberliegende"
allgemeinere Ebene von Unterrichtsprozessen und Lehrplanungen als einer
Abfolge von "Feldern didaktischer Erwartung". "Felder didaktischer Er-
wartung" sind Funktionszusammenhdnge oder "Arrangements" von Themen,
Materialien, Kommunikationsmustern, Uberpriifungsverfahren und Organisa-
tionsformen. Die Bezeichnung “Arrangements" spielt auf die Variabilitit
der einzelnen Bestandteile an. Auf Grund des Imstitutionscharakters des
Unterrichts sind die Variationsmdglichkeiten innerhalb der "Felder didak-
tischer Erwartung" und zwischen ihnen begrenzt. Bestimmte Abfolgen sind
jeweils auf auBerschulische Forderungen und Anspriiche an Unterricht bezo-
gen. Da HILLER von einer "Syntax von Feldern didaktischer Erwartungen”
spricht, darf ein Regelkorpus angenommen werden, der die Méglichkeiten
der Arrangements (Inszenierungsmuster) und ihren Bezug zu auBerschuli-
schen Interessen (Instrumentierungsmuster) sowohl in funktionalem als
auch in "kritischem" Sinn festlegt.
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"Empirische Unterrichtsforschung” hat in diesem Entwurf zwei Aufgaben:
Einerseits die Konstruktion von Lehrplanungen als systematische Untersu-
chung der méglichen Zusammenstellungen und ihrer Interessenbezogenheit
(HILLER: "seriell erzeugte Variationen"); andererseits die Untersuchung
von vorgefundenem Unterricht auf die in seinen "Feldern didaktischer
Erwartungen" sich ausdriickenden Inszenierungs- und Instrumentierungs-
muster. Die Erforschung von Unterricht ist der ersten Aufgabe auch inso-
fern nachgeordnet, als die Identifizierung der Felder die Erfahrungen der
Konstruktion vorauszusetzen scheint. Mit dem Reutlinger CIEL-Projekt hat
HILLER in Zusammenarbeit mit Klaus GIEL und anderen ja auch zuerst den
Weg der Konstruktion eingeschlagen. 81)

HILLER gelingt es, die curriculare Ebene (Anspriiche und Forderungen an
Unterricht) und die Unterrichtssituation als Gefiige von Themen, Materia-
lien, Methoden und Kommunikationsformen miteinander zu verbinden. Insbe-
sondere der Hinweis auf die Pradformiertheit der Themenkonstitution als
historisch gewordener interessenbedingter Zusammenhang von Themen und
Kommunikationsformen erscheint auBerordentlich wichtig. 82) Bereits bei
der Konstruktion von Lehrplanungen tritt jedoch das Problem auf, wie die
mdglichen Inszenierungsmuster und ihre Interessenbezogenheit systematisch
zu erfassen sind. Dabei ist u.a. zu klaren, unter welchen Zugriffen sich
Themen konstituieren, welche unterrichtlichen “Kommunikationsmuster" zu
unterscheiden sind und in welchem Zusammenhang die Kommunikationsmuster
mit den in der Unterrichtsvorbereitung konstituierten Themen stehen.
Wahrscheinlich sind die Unterrichtsplanungen des CIEL-Projekts, die von
vier grundlegenden Rekonstruktionsformen der Wirklichkeit (wissenschaft-
lich, erlebnisbezogen, politisch-6ffentlich, szenisch) und von vier
Unterrichtsebenen {(Memoria, empirisch-pragmatisch, logisch-grammatisch,
theoretisch-kritisch) ausgehen 83), als bisherige Antworten auf diese
Probleme anzusehen. Bei einer Deskription wdre vor allem zu kldren, wie
sich die "Felder didaktischer Erwartung" in Unterrichtsprozessen aus-
driicken und auf welche Weise sie zu identifizieren sind: D.h. hier wdren
dann ebenfalls Probleme der genaueren Konzeptualisierung des Unterrichts~
prozesses als "Handlungsstrom" und das Problem von dessen Interpretation
zu 18sen. Auch in der Konstruktiven Didaktik kommt es nicht zu einer
Beschreibung oder Untersuchung von beobachtetem oder dokumentiertem Un-
terricht als Handlungskontext.
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Zusammenfassend ist festzustellen, daB weder im Rahmen der bildungstheo-
retischen Didaktik noch in dem der Berliner Schule oder in dem der Kon-
struktiven Didaktik Unterricht systematisch dokumentiert und als Hand-
lungskontext analysiert wird. Ein verldBliches methodisches Fundament fir
eine didaktische empirische Unterrichtsforschung liegt daher von didakti-
scher Seite nicht vor.

30



1.2. Themenkonstitution als Forschungsbereich der Unterrichtsforschung

Der zweite grofe Forschungsbereich, mit dem sich die Arbeit auseinander-
zusetzen hat, liegt mit der Unterrichtsforschung vor. Um diesen schwer zu
iberschauenden, vielfdltigen Forschungsbereich iibersichtlicher zu machen,
erscheint die Unterscheidung von vier verschiedenen Grundrichtungen niitz-
lich, 84)

Der dominierende Forschungszweig (1.) liegt mit der in der amerikanischen
Tradition stehenden empirisch-analytisch orientierten Unterrichtsfor-
schung vor, wie sie flr einen bestimmten historischen Zeitabschnitt das
Handbuch der Unterrichtsforschung reprédsentiert. 85) Unter den von ihm
erfalten Arbeiten unterscheidet N. L. GAGE Paradigmen des Unterrichtser-
folgs und Unterrichtsverlaufsparadigmen, von denen vor allem die letzte-
ren hier interessieren. 86) Zu UnterrichtsprozeBuntersuchungen im Rahmen
der empirisch-analytischen Unterrichtsforschung gehtren z.B. die Arbeit
von Arno A. BELLACK U.A. und die zahlreichen Nachfolgeuntersuchungen. 87)

Diese dominierende Forschungsrichtung wird fir den deutschsprachigen
Bereich (2.) ergdnzt durch eine eigenstdndige Unterrichtsforschung im
Rahmen von P&dagogischer Tatsachenforschung und Reformp&dagogik. Bei-
spiele reprdsentieren die Arbeiten Else und Peter PETERSENs und Friedrich
WINNEFELDs und seiner Mitarbeiter. 88) Da diese wegen ihrer methodologi-
schen Eigenstdndigkeit, wegen der Fille der aufgewiesenen Befunde und
wegen ihrer Unverbundenheit mit aktuellen Forschungsschwerpunkten nur
schwer zu rezipieren ist, wird sie nicht berlcksichtigt.

Ein weiterer zur empirisch-analytischen Unterrichtsforschung deutlich
abgrenzbarer Entwicklungsstrang liegt (3.) mit einer Reihe von Arbeiten
seit ca. Mitte der 70er Jahre vor. Diese lehnen sich sowohl in ihrer
methodologischen Ausrichtung als auch in ihrem inhaltlichen Konzept von
Unterricht als Kommunikations- oder Interaktionsprozed an das "interpre-
tative Paradigma" in der sozialwissenschaftlichen Diskussion an. Hans
Jirgen KRUMM weist darauf hin, daB hier zudem Einflisse aus der Diskus-
sion um eine emanzipatorisch orientierte Erziehungswissenschaft ein-
flieBen konnten. 89) Als sozialwissenschaftliche Grundlagentheorien wer-
den Ansdtze aus dem Bereich des Symbolischen Interaktionismus' (vor allem
auch Erving GOFFMANs), der Kommunikationstheorie Paul WATZLAWICKS U.A.,
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teilweise auch der Ethnomethodologie herangezogen. Beispiele hierherge-
horender Arbeiten sind etwa die Untersuchungen von Franz WELLENDORF,
Thomas HEINZE, Horst RUMPF, 2z.T. auch von Theodor DIEGRITZ/Heinz S,
ROSENBUSCH, von Ewald TERHART und Jirgen STREECK. 90) Ertrterungen der
sozialwissenschaftlichen Grundlagenliteratur mit dem Ziel, deren pdadago-
gische Bedeutung zu klédren, liegen z.B. von Klaus MOLLENHAUER, Micha
BRUMLIK, Karl-Hermann SCHAFER/Klaus SCHALLER, Dieter ULICH,  Werner
SCHREIBER und Jirgen ZIEGLER vor. 91) Khnlich orientierte Beitrage zur
Unterrichtsforschung sind auch in GroBbritannien, z.B. mit Gabriel
CHANAN/Sara DELAMONT, DELAMONT und Michael STUBBS/DELAMONT, und in den
USA mit der ethnographisch und ethnomethodologisch orientierten Schul-
und Unterrichtsforschung zu finden. 92)

Als letzter Forschungsbereich (4.) wird davon eine im engeren Sinn lin-
guistische Analyse der Unterrichtssprache unterschieden, wobei allerdings
die Ubergdnge insbesondere von der dritten zur vierten Gruppe flieBend
sind: Wenn das Unterrichtsgesprdch soziolinguistisch als Diskurs und
Sprechen als soziale AKtivitdt verstanden wird, verwischen sich die
Grenzen zwischen diesen beiden Forschungszweigen. Dies zeigt sich auch
darin, daBd z.B. die Arbeiten von Reinhard UHLE und Hugh MEHAN und die im
Sammelband von Konrad EHLICH/Jochen REHBEIN referierten Ansdtze kaum
einer der beiden Gruppen zuzuordnen sind. Im engeren Sinn linguistische
Untersuchungen liegen von John McH. SINCLAIR/Malcolm COULTHARD und Peter-
Martin ROEDER/Gundel SCHUMER vor. 93) in allen vier Gruppen finden sich
mehr konzeptionell orientierte und mehr empirisch orientierte Arbeiten,
sowie Arbeiten, die Kategorien und Konzepte vorschlagen und sie an Unter-
richtsdokumenten erproben.

Was bisher an der didaktischen Theoriebildung zum Unterricht als Mangel
kritisiert wurde, scheint in der Unterrichtsforschung iiberreich vorzulie-
gen: Neben der Untersuchung der Wirkungen von Unterricht in den empi-
risch-analytischen Unterrichtserfolgsuntersuchungen die Entwicklung von
Paradigmen zum Unterrichtsprozef und die Untersuchung von Unterrichtsver-
ldufen entweder im Rahmen der empirisch-analytischen Unterrichtsforschung
oder in dem der neueren Unterrichtsforschungsansitze der beiden letztge-
nannten Gruppen. Wenn nach Kategorien zur Themenkonstitution und nach den
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Verlaufsformen der Themenkonstitution selbst gefragt wird, liegt es nahe,
hier vorliegende Konzepte und Ergebnisse zu sichten.

Dabei interessieren vornehmlich zwei Teilbereiche: Auf der einen Seite
Kategorien und Konzepte, mit denen der Unterricht in seinem Verlauf
erfaBt wird. Wenn etwa Unterrichisprozesse als "Akte des Gebens und der
Entgegennahme von Unterricht" (B. Othanael SMITH) 94), als Folge einer
begrenzten Anzahl von "Spielzigen" im Rahmen eines formal aufgefaBten
"Sprachspiels" (BELLACK U.A.) oder als Folge von "Phasen" in einem sozio-
linguistisch begriffenen "Gesprdch" (SINCLAIR/COULTHARD) aufgefaBt wer-
den, sind diese Kategorisierungen sowie die Ergebnisse dieser Unter-
suchungen vergleichend zu betrachten. Mit dieser Teilfrage befaBt sich
der Abschnitt 1.2.2.. Dabei werden vornehmlich die
ProzeRkategorisierungen der Arbeiten BELLACKs U.A., SINCLAIR/COULTHARDs
und MEHANs und die Ergebnisse dieser Studien und der Untersuchung
ROEDER/SCHUMERs untersucht.

Da der UnterrichtsprozeB zentral als Themenkonstitution betrachtet wird,
sind auf der anderen Seite Kategorien und Konzepte zum Thema zu sichten.
Mit dieser Frage befaBt sich der folgende Abschnitt 1.2.1.. Als Beispiele
vornehmlich aus der empirisch-analytischen Unterrichtsforschung werden
sachlogische und inhaltsanalytische Einteilungen des Unterrichtsinhalts
dargestellt. Die Kritik an diesen Ansdtzen miindet in den Vorschlag,
phanomenologische Kategorisierungen zu entwickeln. Dies verspricht, das
Ineinander von individueller Einzigartigkeit und Gemeinsamkeit von Erfah-
rungs- und Wissensstrukturen zu erfassen, das bei der Themenkonstitution
als Hintergrundsbedingung vorzuliegen scheint.

Eine bedeutsame Schwierigkeit liegt dabei darin, daB in der Unter-
richtsforschung sowohl dem Begriff als auch der Sache nach nicht vom
“Thema" und der "Themenkonstitution" gesprochen wird. Untersuchungen aus
der Unterrichtsforschung sprechen vom "Inhalt" oder von der "inhaltlichen
Seite" des Unterrichts. In Bezug auf den Unterrichtsinhalt wird damit
zwar i.a. die Verbindung von Inhalt und Intention erkannt und anerkannt,
jedoch erfolgt keine bildungsphilosophische Auseinandersetzung mit den in
den untersuchten Unterrichtsausschnitten und léngerfristig angestrebten
Intentionen, wie sie bildungstheoretische Theorien zentral entwickeln.
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Ahnlich wird hdufig der Unterrichtsprozef als Konstitutionsproze gese-
hen, also als Hervorbringung von koordiniert handelnden Beteiligten,
jedoch wird die Bindung dieses Prozesses an ein nur in bildungsphilo-
sophischer Reflexion fir diese Situation zu konkretisierendes Kriterium
weder thematisiert noch bericksichtigt. Hierin spiegelt sich erneut der
Bruch zwischen Didaktik und Unterrichtsforschung als zwei in ihren Tradi-
tionen, Methoden und forschungsleitenden Konzepten disjunkten Forschungs-
zweigen zum "gleichen" Gegenstandsfeld Unterricht. Diese Schwierigkeiten
diirfen jedoch nicht dazu fihren, daB die Konzepte und Ergebnisse der
Unterrichtsforschung ausgeklammert werden. Daher werden im folgenden die
beiden angesprochenen Teilfragen zur Kategorisierung des Themas (Ab-
schnitt 1.2.1,) und zu der des Prozesses sowie zu den Ergebnissen der

angesprochenen UnterrichtsprozeBuntersuchungen (Abschnitt 1.2.2.) unter-
sucht,

34



1.2.1. Die Untersuchung der thematischen Strukturen in der Unterrichts-

forschung

Die Sichtung der Kategorien und Konzepte des Themas in der empirisch-
analytischen Unterrichtsforschung trifft schnell auf das Problem einer
einerseits verkiirzenden, andererseits vernachldssigenden Behandlung des
Themas im Unterrichtsprozel. Kritische Positionen, die diese Mangel und
Verkiirzungen naher benennen, werden deshalb im folgenden zundchst darge-
stellt. Die sozialpsychologische Grundausrichtung der Forschungsansdtze
scheint sich darin niederzuschlagen, daB das Unterrichtsthema nicht als
zentraler Bestandteil eines Bildungsprozesses angesehen werden kann., Sie
scheint dazu zu verleiten, die Interaktionsstrukturen des Unterrichts von
der Entwicklung des Themas abzuspalten. Als Folge davon erscheinen unter-
richtliche Verhaltensweisen oder auch "Lehrmethoden" und Inhalt als zwei
verschiedene "Seiten" oder "Dimensionen" des Unterrichts, die getrennt
voneinander bearbeitet werden kdnnen. Aus der Seltenheit inhaltsorien-
tierter Untersuchungen scheint sich dariiberhinaus schlieBen zu lassen,
dafl das Unterrichtsthema als die weniger wichtige "Seite" angesehen wird.

Bei einer Durchsicht der wichtigsten Monographien (ab 1965) und Zeit-
schriftenartikel (ab 1971) der Lehr-Lern-Forschung, die ausgewdhlte eng-
lischsprachige Literatur miteinbezieht, fragen Wolf-Dieter HEIDENREICH/
Hans Werner HEYMANN 1976, ob die Inhaltsstruktur und ihr EinfluB auf den
Lehr-Lern-ProzeBl beriicksichtigt wird. Sie stellen eine generelle Vernach-
lassigung der Inhaltsstruktur in der Lehrmethodenforschung fest. Nur in
wenigen Untersuchungen wird der Unterrichtsinhalt in Ansitzen einbe-
zogen. 95) Von den ausfilhrlicher besprochenen zehn Arbeiten umfassen zwei
Beitrdge verschiedene Unterrichtsfdcher, gehen aber nicht auf die inhalt-
liche Feinstruktur ein. Bei keiner der Untersuchungen wird der Unter-
richtsinhalt systematisch variiert. Wenn, wie in einem Fall, zwei Themen
unterrichtet werden, wird der EinfluB der Themen ebenfalls nicht ausge-
wertet. 96)

In einer Reihe von Aufsitzen setzt sich RUMPF 1971 mit dem sozialpsycho-
logischen Schwerpunkt in pidagogischer Psychologie und Unterrichtsfor-
schung auseinander. Er kritisiert, daB der Unterrichtsinhalt entweder
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iiberhaupt nicht oder nur in pauschalisierender Weise berdcksichtigt wird.
Die Unterrichtsforschung konzentriert sich auf Verhaltensweisen, die
msachlos" beschreibbar erscheinen. Als Beispiel nennt RUMPF die Behand-
lung von Lehrerfragen bei Reinhard und Annemarie TAUSCH. Zwar werden die
Hiufigkeit und die Adressaten von Fragen erhoben, nicht aber die Art, wie
die Frage den Inhalt strukturiert oder wie "problemhaltig" sie ist. "Die
inhaltliche Feinstruktur ... die bleibt unerkannt.” 97) In einem Umkehr-
experiment konstruiert RUMPF zu einer Reihe von Merkmalen, die nach einem
Analysesystem Unterrichtsverldufe kennzeichnen, drei kirzere Unterrichts-
gesprédche. Es wird deutlich, daB die angeblich gleich ausgepragten Merk-
male in der thematischen Charakteristik grundverschiedene Unterrichtsver-
laufe decken konnen. 98) Entscheidende Merkmale der Themenentwicklung
liegen in ihrer Feinstruktur. Das Unterrichtsthema wird durch "... Hin-
sichten und Filter .." 99) konstituiert. In einem Lehrbuchtext z.B.
konnen Lehrinhalte als "... hinzunehmende Entitdten .. 100) oder als
offene Ausgangspunkte fir Problemdiskussionen dargestellt werden. Im
ersten Fall "... sind die gelernten Inhalte vermutlich weitgehend gegen
Revision, Umstrukturierung durch Reflexionen und Einbezug eigener Erfah-
rungen immunisiert “.“101). Der “inhaltliche Zuschnitt" einer Unter-
richtssituation und die davon ausgehende Herausforderung an die Beteilig-

ten gehdren jedoch zu den am schwierigsten zu beobachtenden Merkmalen von
Unterrichtssituationen, 102)

LOSER/TERHART kritisieren 1977 ebenfalls die verengte Betrachtung der
Sachstruktur des Unterrichts. Unterrichtsinhalte sind nicht unmittelbar
"vorhanden", sondern werden wissenschaftlich durch Methoden, didaktisch
durch den "... Implikationszusammenhang von Thema und Methode .." erst
erzeugt. Daher kdnnen die Unterrichtsinhalte nicht als ungebrochene Aus-
gangsbasis der Lehrtheorie gelten. Es kann sich nicht um einen einfachen
Ableitungszusammenhang Sache - Lehren handeln, sondern Sache, Lehren und
die Erfahrungen und Erwartungen der Lernenden stehen in einem Bedingungs-
zusammenhang. 103) “Lehrtheorie als Theorie der Lehr-Lern-Situation hat
die Inhalts- und Beziehungsdimension der Interaktion theoretisch zu ver-
mitteln und damit die Trennung in eine Lehrtheorie im engeren Sinne (als
eine Theorie, die primér den Beziehungsaspekt thematisiert) und eine
Curriculumtheorie (die primir die Inhaltsdimension behandelt) (s¢: zu
iberwinden, G, F.-5.)." 194) Deutlicher noch fragt TERHART 1978 nach der
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Vermittlung von "Form und Inhalt" in der Unterrichtsforschung. "Gesucht
wire ein unterrichtstheoretischer Ansatz, der nicht ... auf die 'sozialen
Dimensionen des didaktischen Feldes' (POPP 1976) beschrédnkt bleibt und
sich so der Miglichkeit der Durchdringung des Zusammenhangs von Instruk-
tion und Interaktion begibt ...". 105)

Zur Erforschung der inhaltlichen Problematik der Unterrichtsvorginge sind
im Rahmen der Unterrichtsforschung verschiedene Konzepte entwickelt wor-
den. Basaltexte l&sen den Unterrichtsinhalt aus dem Unterrichtsvorgang
heraus und fassen seine verschiedenen Aspekte zu einem mdglichst knappen,
aber vollstdndigen Text, einer gedrdngten Beschreibung zusammen. 106)

Adolf WITTE will ein dhnliches Verfahren als Strategie bei der Unter-
richtsplanung und zur Untersuchung der Auswirkungen von Sachmotivation
auf den Unterricht verwenden. Der Basaltext als "knappste strukturgemiBe

Beschreibung“ entsteht hier, indem "Inhaltselemente". in--ein  wider-

spruchsfreies__Vor]dufer-Nachfolger-System gebracht. und.- dann -in..einen
Netzplan transformiert werden 107) Eine dem Basaltext verwandte Methode
liegt mit dem Strukturanalytlschen Diagramm vor, das stdarker die Struktur
des Lehrinhalts, Wiederholungen, Vor- und Riickverweise darzustellen er-
laubt. 108) Basaltext und Strukturanalytisches Diagramm erfassen im Rah-
men von Untersuchungen zum Programmierten Unterricht Unterrichtsthemen
als dem Unterricht vorgelagerte Strukturen. Sie stellen kein geeignetes
Konzept dar, die Rolle und die Auspragung des Unterrichtsthemas im Unter-
richtsproze zu untersuchen.

Zur Unterscheidung zwischen UnterrichtsprozeBparadigmen und dem Paradigma
des Unterrichtserfolgs fiihrt LOSER aus: "Unterrichtsforschung im Horizont
des Prozefparadigmas beschreibt und beobachtet die im Unterricht ablau~
fenden Prozesse (Lehr- und Lernverldufe, Interaktionen zwischen Lehrern
und Schiilern). Unterrichtsforschung im Horizont des Produktparadigmas
(Hervorhebungen von LOSER, G. F.-S.} hingegen analysiert und erkldrt den
Unterricht im Blick auf seine Wirkung; die im Unterricht ablaufenden
Prozesse bleiben dabei weitgehend im Dunkeln.” 109) Da sich das Interesse
der vorliegenden Arbeit auf das Thema im UnterrichtsprozeB richtet, sind
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die ProzeBuntersuchungen und die Art, wie hier die Entwicklung des Themas
in Kategorien gefadt wird, von besonderer Bedeutung.

In verschiedenen UnterrichtsprozeBuntersuchungen bzw. Kategoriensystemen
wird das Thema nicht beriicksichtigt. So konzentriert sich z.B. die Inter-
aktionsanalyse Ned A. FLANDERS' auf Merkmale der EinfluBnahme des Lehrers
auf die Schiler. 110) Auch der ethnomethodologische Forschungsansatz
MEHANs und die linguistische Analyse SINCLAIR/COULTHARDs gehen nicht auf
den Inhalt der Unterrichtsstunden ein, Ihnen liegt offensichtlich die
iberlegung zugrunde, daB sich wichtige Unterrichtsmerkmale inhaltsunab-
hangig auspragen und daher unabhdngig von Fach und Thema zu erheben sind.
1) fine wichtige, interessante und nach wie vor aktuelle
ProzeRBuntersuchung, in der das Thema berlcksichtigt wird, liegt mit der
Untersuchung von BELLACK U. A. vor. Mit der inhaltsanalytischen und
sachlogischen Aufgliederung der thematischen Merkmale scheinen zugleich
die wichtigsten Kategorisierungen integriert zu werden. Aus diesem Grund
wird diese Untersuchung und die von ROEDER/SCHUMER, die fiir die Erhebung
der Lehrer-Schiiller-Interaktion das Analysesystem von BELLACK U.A. verwen-
den, ausfihrlicher dargestellt. 112)

Eine besondere Stdrke des Untersuchungsansatzes von BELLACK U.A. liegt
darin, jeden Unterrichts-"Spielzug" - Spielzlge entsprechen hdufig einer
AuBerung - unter einer ganzen Reihe von Blickwinkeln zu betrachten. 13)
Zwei dieser Blickwinkel beziehen sich auf die thematischen Besonderheiten
der Auferung: Bei jedem Spielzug wird dessen "sachinhaltliche" und "sach-
logische" Bedeutung vermerkt. Die "sachinhaltliche Bedeutung" wird in-
haltsanalytisch erhoben. "Resultat von Inhaltsanalysen sind im allgemei-
nen statistische Zusammenfassungen von Textbestandteilen (Motiven, The-
men, Worten u.a.m.) ... unter Kategorien." 114) Dabei koOnnen sowohl die
Haufigkeit bestimmter Textelemente (Frequenzanalysen) als auch Wertungen,
die mit Textelementen verbunden werden (Valenz-, Intensititsanalysen),
erfioben werden. In Kontingenzanalysen wird danach gefragt, im Zusammen-
hang mit welchen anderen Themen, Motiven u.i. das interessierende Element
erscheint. In der Forschungspraxis der Frequenzanalysen beurteilen ge-
schulte Beobachter auf der Grundlage von Zuordnungsregeln, welche Textbe-
standteile welchen Kategorien zuzuordnen sind. '19) Inhaltsanalysen wer-
den u.a. bei Lesebuchanalysen, der Analyse von Unterrichtsfilmen und bei
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Unterrichtsprotokollen benutzt: "Es sind Themengruppen zu finden, aus
denen der Lehrinhalt bestent." 116)

Der Untersuchung von BELLACK U.A. liegen die Protokolle von je vier
Unterrichtsstunden aus 15 verschiedenen Klassen zum Thema "Internationa-
ler Handel" zugrunde. Die "sachinhaltliche Bedeutung" eines Spielzugs
wird festgelegt, indem die AuBerung auf Grund ihres inhaltlichen Schwer-
punkts einer von 22 Themengruppen zugeordnet wird. Diese Themengruppen
werden durch eine Inhaltsanalyse der Broschiire, mit der alle Klassen
arbeiten, ermittelt. Themenuntergruppen sind z.B. "Handel" (allgemein),
"Einfuhr und/oder Ausfuhr", "Handelsschranken", "F6érderung des freien
Handelsverkehrs” u.d. 17} So werden z.B. die folgenden AuBerungen
sachinhaltlich der Untergruppe "Handelsschranken" zugeordnet:

"L: Was versteht man unter einer Handelsschranke?
S: Es ist etwas, das den Handel behindert, wie etwa Zdlle." 118)

Ein wichtiges Codierungsproblem liegt darin, daB u.l. in einer AuBerung
zwei Themenuntergruppen angesprochen werden kénnen. Mit Rlcksicht auf die
Beobachteriibereinstimmung wird in diesem Fall nur die Themengruppe co-
diert, die in diesem Unterrichtsabschnitt Uberwiegend besprochen wird.
Die mitangesprochene Themenuntergruppe wird nicht mehr bericksich-
tigt. 119) (Darin scheint sich implizit die Auffassung auszudriicken, daB
Abschweifen und unprédzises Ansprechen von zwei Themenuntergruppen nicht
zur Themenkonstitution gehdrt bzw. daB sich darin kein untersuchenswertes
Phdnomen verbirgt.) Auf diese Weise werden die inhaltlichen Schwerpunkte
aller AuBerungen der untersuchten Stunden nach jeweils vorherrschenden
Themenuntergruppen geordnet. Da die Hdufigkeit der Themenuntergruppen
festgestellt wird, liegt eine Frequenzauswertung vor. Obwohl allen Unter-
richtsstunden die gleiche Broschire zugrundeliegt, ermitteln BELLACK
U.A., daB sich der sachinhaltliche Schwerpunkt der Klassen erheblich
unterscheidet. "So finden sich gerade in dem Bereich, der durch VYorgabe
einer ganz bestimmten Unterrichtseinheit am meisten eingeschréankt werden

muBte, paradoxerweise die groften Unterschiede im Verhalten der Leh-
rer.n 120)

39



Als "sachlogische Bedeutungen” werden die im Zusammenhang mit den "sach-
inhaltlichen Bedeutungen" auftretenden "“kognitiven Prozesse" erfafBt.
BELLACK U.A. lehnen sich in der Gliederung dieses Merkmals an das
"Vernunftmodell" von Milton MEUX/B. Othanael SMITH 121) an. MEUX/SMITH
betrachten Lehren und Lernen unter logischen Gesichtspunkten. Sie gehen
davon aus, daB die eréffnende Frage des Lehrers den logischen Charakter
der nachfolgenden AuBerungen festlegt. Dem liegt die Auffassung zugrunde,
daB die Schiiler komplementdr zu den vom Lehrer verlangten logischen
Prozessen antworten. Aus der Klassifikation von 1400 Er&ffnungen gewinnen
sie eine Liste der logischen Prozesse im Unterricht. Sie umfadt z.B.
Definieren, Feststellen, Bewerten, Erkldren u.d.. BELLACK U.A. fassen die
Einheiten MEUX/SMITHs zu folgenden Kategorien zusammen: "“Empirische Be-
deutungen" (Erkldren und Feststellen), "bewertende Bedeutungen" (Meinen
und Rechtfertigen) und "analytische Bedeutungen" (Definieren und Inter-
pretieren). BELLACK U.A, codieren im Gegensatz zu MEUX/SMITH die "sach-
logische" Charakteristik jeden Spielzugs. Mit dieser Analyse der "sach-
logischen Bedeutungen" wird der logische Schwerpunkt der Themenent-
wicklung erhoben. Zu den Ergebnissen der Studie von BELLACK U.A. gehort,
dal "empirische Bedeutungen", d.h. Erkldren und Feststellen, bei weitem
Uberwiegen. 122)

ROEDER/SCHUMER, die mit dem Analysesystem von BELLACK U.A. die Lehrer-
und SchillerduBerungen in 16 Grundschulunterrichtsstunden auswerten, ver-
zichten im quantitativen Teil auf eine inhaltsanalytische Aufgliederung
der AuBerungen. Sachlogische Bedeutungen (ROEDER/SCHUMER: “kognitive
Bedeutungen") werden beriicksichtigt. Die Codiereribereinstimmung liegt
hier jedoch von den Teilen des Analysesystems am niedrigsten. 123) pje
Ergebnisse sind nur schwer zusammenzufassen. Fin unmittelbarer Zusammen-
hang zwischen der Interaktionsstruktur der Stunden ({restriktiver und
nicht-restriktiver Unterricht auf der Grundlage von Verhaltensempfehlun-
gen an die Lehrer) und der logischen Komplexitit ist nicht nachzuweisen.
Von Bedeutung scheinen zusdtzlich das Thema, die Unterrichtsfihrung des

Lehrers und die "didaktisch-methodische Qualitit" des Unterrichts zu
sein. 124) .

Interessant und bedeutsam ist vor allem die im Schlufteil durchgefiihrte
ergdnzende qualitative Interpretation von themengieichen Unterrichtsstun-
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den. {Je vier Unterrichtsstunden behandeln das gleiche Thema, davon
werden jeweils zwei restriktiv, zwei nicht-restriktiv unterrichtet.) Als
leitende Fragestellung liegt zugrunde, inwieweit sich die unterschied-
liche "didaktisch-methodische Qualitdt" des Unterrichts in den quantita-
tiven Ergebnissen abbildet. Mit dem Stichwort "didaktisch-methodische
Qualitdt" fragen ROEDER/SCHUMER nach bestimmten Merkmalen des Unter-
richtsgesprdachs, u.a. wie selbstdndig, differenziert, grindlich und
“zusammenfassend-abstrakt" im Gegensatz zu "detailgebunden" die Schiler
die Probleme besprechen, wie "konsistent" das Gesprdch verlduft und
inwieweit die Lernziele erreicht werden. Gerade diese Gesichtspunkte
scheinen durch die quantitative Erhebung mit dem System von BELLACK U.A.
allein nicht ermittelbar: "... ergibt auch die qualitative Analyse der
'Bilderbuchstundent (vier der 16 Stunden, G. F.-5.) insgesamt,  dal die
verwendeten Instrumente (u.a. das Analysesystem von BELLACK U.A., G, F.-
S.) zur Uberprifung der Leithypathese geeignet sind, daB sie jedoch nur
bei qualitativer Bericksichtigung bestimmter Randbedingungen des Unter-
richts Hinweise auf dessen didaktisch-methodische Qualitdt geben." 125)

ROEDER/SCHUMER formulieren damit wahrscheinlich auBerordentlich bedeut-
same Kriterien filr die Qualitdt der Themenkonstitution im Grundschul-
unterricht. Auf diesen Gitekriterien allein ist allerdings eine Unter-
suchung der Themenkonstitution nicht aufzubauen. Dazu sind als Grundlage
zundchst allgemeine Kategorien zu entwickeln oder aus vorliegenden Unter-
richtsforschungen zu tbernehmen., Die bisher herangezogenen Unterrichts-
prozefuntersuchungen - 50 ist zusammenfassend festzustellen - differen-
zieren (1.) inhaltsanalytisch den Unterrichtsinhalt und/oder (2.) “"sach-
logisch" die logische Komplexitdt von Unterrichtsgesprdchen. An der
Untersuchung BELLACKs U.A., die die Untersuchung inhaltsanalytischer und
"sachlogischer" Ausprédgungen vorsieht, sollen nunmehr drei Defizite der
Bericksichtigung des Unterrichtsinhalts in UnterrichtsprozeRuntersuchun-
gen benannt werden. Diese Kritikpunkte dienen als Ausgangsbasis fiir
eigene Uberlegungen. Die beiden ersten Kritikpunkte beziehen sich auf die
methodologische Position BELLACKs U.A., der dritte prdzisiert vernach-
lassigte Merkmale des Themas im UnterrichtsprozeB.
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(1.} Der Untersuchungsansatz von BELLACK U.A. - kann als Beispiel fiir die
analytische Position der quantitativen Unterrichtsforschung angesehen
werden. An (zuvor definierten) Einzelereignissen werden zundchst Merkmale
isoliert und mit geeigneten Kategorien erhoben: Hier wird (ber das Unter-
thema des Rahmenthemas "Internationaler Handel® und iiber die sachlogische
Bedeutung eines Spielzugs entschieden, und diese Informationen werden
festgehalten. Aus einer statistischen Verarbeitung dieser Einzeldaten
geht anschlieBend ein neues "synthetisches" Bild des Unterrichtsinhalts
im UnterrichtsprozeB hervor: Die Ergebnisse informieren iiber den Prozent-
anteil jedes Unterthemas, den Prozentanteil des sachlogischen Vorgehens
und den Prozentanteil der Kreuzauswertung sachinhaltliche x sachlogische
Bedeutung der AuBerung.

Diese rein quantitativen Informationen sind unzureichend, wenn der Unter-
richtsprozeR =zentral als thematischer Konstitutionsprozef betrachtet
wird., Wihrend bei den Unterrichtszyklen eine kleine Reihe von aufeinander
folgenden Spielziigen als eine Einheit erhalten bleibt, fehlt selbst diese
“kurze" Sequenzbildung bei den inhaltsbezogenen Kategorien, Hierfir liegt
der Grund darin, daB primdr die Art des Spielzugs erhoben wird. Die
"sachinhaltlichen" und "sachlogischen Bedeutungen" sind der Stellung in
der Untersuchung nach sekunddr ermittelte Merkmale, die die Klassifika-
tion des Spielzugs nur in einer weiteren Hinsicht ndher bezeichnen.
Werden diese Daten weiterverarbeitet, bleibt zwar der Zusammenhang der
Spielzlige zu einer Struktur von kurzen Spielzugfolgen erhalten, der
Zusammenhang der thematischen Entwicklung, z,B. der Verlagerung der
Schwerpunkte, der Abschlisse und der thematischen Phasengliederungen
jedoch ist nicht mehr zugdnglich. Da der UnterrichtsprozeR didaktisch als
Proze der thematischen Konstitution aufzufassen ist, wird durch dieses
Vorgehen die Grundcharakteristik des Prozesses ilberdeckt und verborgen.

Die Themenentwicklung ist nicht mehr in der Struktur ihrer Entstehung
analysierbar,

Eine qualitative Untersuchung zielt demgegeniiber darauf, den Zusammenhang
von Thema und AuBerung und den der AuBerung mit der gesamten Themenent-
wicklung zu erhalten. Das Einzelereignis kann deshalb nicht die grundle-
gende Einheit der Untersuchung sein, sondern der Blick verschiebt sich
auf die groBeren Einheiten der Themenkonstitution. Anzusetzen ist bei der
Entwicklung des Themas in einem groReren Abschnitt. Als diese Einheit der
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Themenkonstitution wird hier die abgeschlossene Gesprdchssituation in
der Unterrichtsstunde gewdhlt. Im Analyseteil wird daher auch die Themen-
entwicklung in zehn Unterrichtsgesprdchen untersucht. Ray C. RIST, Harold
B. DUNKEL und Frederick ERICKSON, die das wissenschaftstheoretische Vor-
gehen des "qualitative research” reflektieren, sprechen von einem
"holistischen" oder ganzheitlichen Forschungsansatz. 126)

(2.) Der Gegenstand des Analysesystems und der Untersuchung BELLACKS U.A.
ist die Sprache im Unterricht, dokumentiert in Transkripten von Unter-
richtsstunden. Diese Dokumente werden unter Bezugnahme auf Ludwig
WITTGENSTEIN als Dokumente von Sprachspielen verstanden, also als regel-
geleitete eingespielte kommunikative Geschehensablaufe zwischen Personen,
die miteinander handeln und sprechen. Letztlich bleibt dieses Verstandnis
der Unterrichtssprache hier jedoch 4&uBerlich, 127) Der Bezug auf
WITTGENSTEIN dient BELLACK U.A. im wesentlichen dazu, einen Zugang zur
Bedeutung einer AuBerung zu ertffnen. Wenn AuBerungen aus dem Zusammen-
hang der eingespielten Sprechhandlungen zu verstehen sind, geht die
Bedeutung der AuBerung aus ihrem Gebrauch im Rahmen des Sprachspiels
hervor. BELLACK U.A. belegen und rechtfertigen damit, daB die Bedeutung
von Unterrichtsereignissen aus dem Gesamtzusammenhang der Gesprachsdoku-
mente zu ermitteln ist. Nachdem aber diese Bedeutungen im Grunde heuri-
stisch ermittelt sind - die Unterscheidung von vier verschiedenen grund-
legenden "Bedeutungen" fiihrt zu den vier verschiedenen "unterrichtlichen
Spielziigen" -, wird mit den AuBerungen wie mit Einzelereignissen ohne
diesen regelhaften Zusammenhang verfahren.

Qualitative Untersuchungen teilen mit BELLACK U.A. die theoretische
Grundposition, wonach Unterricht als eingespielter regelgeleiteter
Sprechhandlungszusammenhang zu verstehen ist. Im Unterschied dazu be-
stimnt diese Position hier jedoch das ganze Vorgehen. Das Aufdecken und
Untersuchen der “Regeln" des "Sprachspiels" wird das eigentliche und
zentrale Thema. Die Dokumente werden gleichsam Schritt fir Schritt
"durchbuchstabiert”, um den Regeln, iiber die die Beteiligten als Gesell-
schaftsmitglieder in selbstverstidndlicher Weise verfiigen, iiberhaupt erst
auf die Spur zu kommen. Die Ergebnisse werden detailliert mit dem An-
spruch auf Zustimmung oder Evidenz dargelegt.
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(3.) Ein drittes Defizit liegt darin, dad das Thema nicht als ein von
Personen unter Bindung an ihre Erfahrungen und Erfahrungsstrukturen kon-
stituiertes Thema erfaft wird. Die Unterscheidung von Unterthemen und die
Ablésung der Themenentwicklung von den EinzelduBerungen, wie sie bei
BELLACK U.A. erfolgt, setzt voraus, daB das Thema im Unterricht durch
Kategorien zu erfassen ist, die die Themenaspekte und die Personen tren-
nen. Dies trifft jedoch nur bedingt zu. Das Unterrichtsthema ist einer-
seits als ein individuelle Akzentuierungen iibergreifender Bedeutungszu-
sammenhang im Unterricht "prdsent". Andererseits werden die thematischen
Schwerpunkte von den beteiligten Personen gesetzt. Ihre themenkonstituie-
renden AuBerungen sind notwendig mit-ihren Auffassungen und Erfahrungen
verbunden und daher immer auch individuell akzentuiert. Insbesondere im
Hinblick auf die Schiiler gilt, daB die jeweils individuellen Schwer-
punktsetzungen, die die Schiler im Rahmen von thematisch zusammengeh@ren-
den AuBerungsfolgen in das Unterrichtsgesprdach einbringen, die Themen-
entwicklung in Gang halten und voranbringen. Wirde immer nur das Gleiche
geduBert, konnte sich das Thema nicht differenzieren und entwickeln, und
die Themenkonstitution wdre schnell beendet. Themenbezogene Kategorien in
UnterrichtsprozeBuntersuchungen sollten diese doppelte Erscheinungsweise
des Themas im UnterrichtsprozeB berilicksichtigen.

Gegenllber der Sichtweise des Themas in der Unterrichtsforschung sind
insbesondere die Uberlegungen zur Bindung des Themas an individuelle
Erfahrungsstrukturen und zum EinfluB der individuellen Akzentuierungen
auf die Themenkonstitution uniiblich. Diese sind daher vornehmlich zu
erlautern. Als Voraussetzung der Untersuchung dieser Bedingungen der
Themenkonstitution ist zundchst zu kladren, in welchen Kategorien diese
grundsdtzliche Subjektgebundenheit und teilweise "individuelle Akzen-
tuiertheit" des Themas im UnterrichtsprozeR® zu erfassen ist. Dazu wird
auf phdnomenologische Ansétze zuriickgegriffen, die das Verhidltnis der
Persan zu ihrer Welt auf das erfahrende Ich zentriert diskutieren. Dieses
Problem wird in Abschnitt 2.1. und 2.2.2. weiter erdrtert. Zuvor sind
jedoch im folgenden Abschnitt 1.2.2. die Kategorien des Unterrichtspro-
zesses in der Unterrichtsforschung zu betrachten.
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1.2.2. Kategorien und Konzepte des Unterrichtsprozesses in der
Unterrichtsforschung

Vom heutigen Stand der Theoriebildung, von dem aus die interdisziplindre
Zusammenarbeit linguistischer, sozialpsychologischer, mikrosoziologischer
und erziehungswissenschaftlicher Forschungsansdtze fir realisierbar ge-
halten wird, {berrascht die Einfachheit und die nur geringe Theoriehal-
tigkeit der urspriinglichen ProzeBkategorisierungen. Die
ProzeBuntersuchungen fassen zundchst das Handeln von Lehrern und Schillern
als wechselseitige Beeinflussung von Verhaltensentscheidungen und als
"... periodische Serie von Initiativen und Reaktionen ..." 128)  auf,
Relativ groBes Gewicht wird dabei den intrapersonalen Wahrnehmungs- und
Entscheidungsvorgdngen zugemessen.

B.0. SMITH etwa betrachtet den Unterrichtsprozed als Serie von aufeinan-
derfolgenden Lehrzyklen || Py - Dy - Ryf - Py =Dy - Rpffen. Auf die
Verhaltensweise des Schiilers, die der Lehrer bemerkt (Pt), folgt die
auswertende Verhaltensentscheidung (Dt} und Reaktion des Lehrers (Ry).
Diese wird wiederum vom Schiiler wahrgenommen (Pp) und mit Verhaltens-
entscheidungen und Reaktionen beantwortet (Dp, Rp). An diesen "Lehr-
zyklus" schlieBt sich dann der nachfolgende an. 129) P. J. RUNKEL unter-
scheidet sich jeweils abwechselnde Mafnahmen des Lehrers und Handlungen
des Schiilers, die von je vier Determinantengruppen in der Perstnlichkeit,
der Umwelt und der Unterrichtssituation beeinfluBt werden. Als Determi-
nanten der LehrermaBnahmen gelten z.B. die perstnliche Geschichte des
Lehrers, die Ziele, die er fiir den Schiiler auswdhlt, die Umgebung und
sein "Beziehungsrahmen", der die gesamte Unterrichtssituation ein-
schlieBRt. 130) David G. RYANS greift zur Beschreibung der Interaktion auf
das Schema der dyadischen Einheiten und dessen Grundgedanke zuriick, daf
Jedes instrumentelle Verhalten einer Person die Faktoren beeinfluft, die
dem instrumentellen Verhalten des Handlungspartners vorausgehen. 131) In
einer Zusammenfassung der Gemeinsamkeiten dieser ProzeBmodelle des Unter-
richtsvorgangs stellt GAGE fest, "... daB im Prinzip jedes Paradigma
anfdngt mit (I.) einem oder mehreren Elementen, die sich auf perzeptive
oder kognitive Prozesse des Lehrers beziehen. Diese Prozesse laufen
hinaus auf (II.) Elemente des Handelns beim Lehrer. Auf die Handlungen
des Lehrers folgen (III.) perzeptive und kognitive Prozesse des Schilers,
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und diese fihren zu (IV.) Elementen des Handelns beim Schiiler." 132) Die
Paradigmen sind zyklisch und weisen einen oszillatorischen Charakter auf
{Modellvorstellung Tennisspiel). GAGE kritisiert u.a., daB hier (1.) das
Verhalten von Lehrer und Schiler symmetrisch begriffen wird, Lehrer und
Schiler aber auf der Grundlage anderer Pldne und Rollen handeln, und daB
(2.) die Interaktionsbedingung Schulklasse durch das Interaktionsmodell L
- Sch - L - Sch ... unzuldssig vereinfacht wird. 133)

Ein implizites Modell des Unterrichtsprozesses enthdlt auch die Inter-
aktionsanalyse FLANDERS'. Indem der Beobachter angewiesen ist, alle 3 sec
jeweils zu vermerken, welcher Kategorie die Lehrer- und Schiilerhandlungen
zuzuordnen sind, geht (1.) der zeitliche Ablauf in die Unterrichtsanalyse
ein. Die Aufeinanderfolge von Ereignissen und Handlungen wird (2.) erheb-
bar, indem die Beobachtungsdaten in ihrer Abfolge paarweise in eine
Matrix eingetragen werden. Die Beobachtungsdaten 6, 10, 7, 5, 1 ... etwa
werden in der Matrix als Paare 6/10, 10/7, 7/5, 5/1 etc. verzeichnet. Aus
den Hdufungen der Eintrdge geht bei der Auswertung dann hervor, auf
welche Handlungen bevorzugt welche anderen erfolgen. 134) purch den
Beobachtungsauftrag und die Art der Auswertung geht der prozessuale
Unterrichtsablauf indirekt in die Daten ein. FLANDERS' Interaktions-
analyse umfaBt keinen expliziten Handlungs- und Interaktionsbegriff.

In die Modellvorstellung des Unterrichtsprozesses, die in der Sprachana-
lyse BELLACKs U.A. entwickelt wird, gehen zwei Bestandteile ein: Einer-
seits die bereits auf Grund der theoretischen Vorannahmen zugrundegelegte
Idee vom Unterricht als Sprachspiel und andererseits die empirisch ermit-
telte Beschreibung von Unterrichtszyklen. Unterrichtsgespriche sind dem-
nach Beispiele einer Lebensform, eine Form sozialen Handelns, in denen
Lehrer und Schiller sich auf der Grundlage verschiedener Rollen wechsel-
seitig ergénzen und beeinflussen. Die Handlungen sind eingespielt, die
Handlungsrepertoires erlernt, die Teilnehmer sind “kompetente" Betei-
ligte, die Uber die “"Regeln" der erfolgreichen Teilnahme am Sprachspiel
Unterricht verfiigen. Handlungen werden von Erwartungen begleitet, jedoch

werden nicht diese, sondern die tatsichlichen sprachlichen Handlungen
erhoben, 135)
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Dabei werden die sprachlichen AuRerungen in dem Teilbereich der Analyse,
der sich mit der didaktischen Struktur des Unterrichtsgesprichs befaBt,
unter der Frage nach ihrer Funktion im Unterrichtsgesprdch klassifiziert.
Gefragt wird also nach dem funktionalen Sprachgebrauch durch die Betei-
ligten in der Unterrichtssituation. Der Ruckgriff auf WITTGENSTEINS
Sprachphilosophie dient BELLACK U.A. vor allem dazu, abzusichern, daB die
“Bedeutung" einer AuBerung aus ihrem "Gebrauch" hervorgeht. 136) Auf der
Basis dieser Voraussetzungen gelangen BELLACK U.A. nach einer Vorauswer-
tung des Materials zu vier Kategorien der didaktischen Bedeutung der
einzelnen Sprachbeitrdge im Unterricht (“unterrichtliche Spielziige”,
“pedagogical moves"): Strukturieren, Auffordern, Reagieren, Fortfih-
ren. 137) Alle codierbaren Sprachbeitrage von Lehrer und Schilern im
Unterricht werden ihrer Bedeutung in der Unterrichtssituation nach einer
dieser Kategorien zugeordnet. Nach dieser Klassifizierung der AuBerungen
als unterrichtliche Spielziige werden in einem weiteren Auswertungsschritt
Art und Héufigkeit der Unterrichtszyklen ermitielt. Hierbei gelten Struk-
turieren und Auffordern als einleitende, Reagieren und Fortfithren als
bezugnehmende Schritte. Unterrichtszyklen, die wiederkehrende Sequenzen
von Spielziigen darstellen, werden per Definition nur von strukturierenden
und auffordernden Spielziigen eingeleitet. Aus einer Kombination der vier
Spielzugarten entstehen so 21 mdgliche unterrichtliche Spielzugkombina-
tionen, wie z.B.:

Spielzug 5: STRK AUFF REAG
Spielzug 18: AUFF REAG FORT  138)

Der Unterrichtszyklus 5 etwa wird durch einen strukturierenden Spielzug
eingeleitet, durch eine Aufforderung fortgefiihrt und durch eine Reaktion
abgeschlossen; im Spielzug 18 folgen auf einen auffordernden Zug ein
reagierender und ein fortfiihrender Zug. Die zwei Sequenzen von Spielziigen
unterscheiden sich offensichtlich voneinander, und dies bereits vor dem
Vermerk, ob der Lehrer oder ein Schiiler diese Ziige sprechen. Zugkombina-
tion 18 stellt im Material BELLACKs U.A. die hdufigste Zugkombination
dar, die 26% aller Kombinationen des Unterrichtsgesprichs ausmacht. 139)
BELLACK U.A. halten es fir miglich, daB sich die Variabilitat des Unter-
richtsgesprachs durch drei Merkmale kennzeichnen 1aRt: die Anzahl der
Zyklen pro Minute, die Angabe, welche Zyklen der Lehrer einleitet, und
die Verteilung der Zyklen auf die verschiedenen Zyklusarten. 140)
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Der Sprachanalyse BELLACKs U.A. liegt eine theoretische Explikation des
Unterrichtsprozesses zugrunde. Probleme scheinen jedoch darin zu beste-
hen, daB (1.) diese sprachphilosophische Position zu wenig in die Katego-
rien eingeht, und (2.) die Unterrichtszyklen erst aus einer sekunddren
rein quantifizierenden Analyse des Materials hervorgehen. Ad 1): Es
scheint eine Kluft zwischen den recht anspruchsvollen Annahmen iiber den
Unterricht als "Lebensform" und dem doch relativ einfachen Set der vier
unterrichtlichen Spielziige zu bestehen. BELLACK U.A. belegen -~ aufer
durch die Fruchtbarkeit der quantitativen Auswertung - nicht, inwiefern
sich die didaktische Kompetenz der Sprecher auf diese vier verschiedenen
Formen von Handlungen reduzieren 14Bt. Der Analyse scheint im Gegenteil
die recht einfache Idee vom Unterricht als drei- und mehrteiligem Frage-
Antwort-Erweiterungs/Bewertungs - Spiel zugrundezuliegen. (BELLACK U.A.
sprechen interessanterweise vom nur zweiteiligen Frage-Antwort-
Spiel 141)) Die kurzen Ausfihrungen zum “Sprachspiel" Unterricht erschei-
nen im Verhdltnis zu den Analysekategorien als aufgesetzt. So urteilt
auch Dieter SPANHEL: "Die Umsetzung der Sprachtheorie in das Forschungs-
konzept ist jedoch, nicht zufriedenstellend gelungen; sie stellt eine
rein formalistische Operationalisierung dar." 142) Ad 2): Da die Unter-
richtszyklen aus den vier Spielziligen aufgebaut sind, gilt die Kritik der
méglicherweise mangeinden didaktischen Komplexitdt auch hier. Die Ordnung
der abfolgenden Spielziige zu Zyklen gelingt im ibrigen Uberhaupt erst
durch die Definition, daR strukturierende und auffordernde Spielziige
Iyklen einleiten. Der Zusammenhang wird dadurch quasi erst sekundér
hergestellt, nicht durch Anderung in den didaktischen Absichten der
Beteiligten ermittelt und belegt. Unterrichtszyklen sind so keine ...
natirlichen Einheiten .." 143) ger didaktischen Funktion der Unter-
richtssprache, sondern sekunddr oder "synthetisch" durch quantitative
Analyse ermittelte Strukturen. SINCLAIR/COULTHARD kritisieren an BELLACK
UA. zusdtzlich, daB die vier unterrichtlichen Spielziige nicht lingui-
stisch begriindet werden und daR die Kategorie des Fortfihrens in der
Untersuchung als "... Lumpensammler-Kategorie .." dient und sehr unter-
schiedliche Gesprichsbeitrage umfaRt. 144)

Ebenfalls eine funktionale Analyse des Unterrichtsgesprachs liegt mit der
Diskursanalyse SINCLAIR/COULTHARDs vor. Sie verstehen Unterrichtsge-
sprache als koharente geordnete gesprochene Texte, die in kompetentem
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Zusammenwirken von Lehrer und Schillern hervorgebracht werden. SINCLAIR/
COULTHARD beschreiben u.a. die Fragestellungen in ihrem Projektbericht
wie folgt: "Wir waren interessiert an Fragen wie diesen: Welche Funktion
hat eine bestimmte AuBerung ... und wodurch erfahren das die Teilnehmer?
Welche Typen von AuBerungen konnen in angemessener Weise aufeinander
folgen? Wie und durch wen werden Themen eingefiihrt und wie werden sie
entwickelt? Wie wird geregelt, wer ‘dran' ist zu sprechen, und gibt es
Unterschiede im Rederecht fiir verschiedene Sprecher?" 145) Den Sprechern
werden dabei #hnliche Kompetenzen zugeschrieben wie im Rahmen der Idee
vom Unterricht als “Sprachspiel". Als Mitglied einer "Sprachgemeinschaft"
(Dell HYMES) verfiigen die Beteiligten iiber die Regeln des Diskurses. Es
gibt einen Vorrat gemeinsamen Wissens, der die Bedeutung von Gesprdchs-
beitrdgen iber die Informationen auf Grund der grammatischen Struktur der
AuBerung hinaus kldren hilft. Gesprdchsbeitrdge beziehen sich '"vorwédrts
und rickwirts®, sie interpretieren bereits abgeschlossene AuBerungen und
bringen Einschrankungen fur die Fortfihrung des Gesprdchs. Die Beteilig-
ten milssen also iiber "Interpretationsverfahren" (Aaron CICOUREL) verfi-
gen, um Gesprdchsbeitrige “rickschauend/vorausschauend" einordnen zu
kénnen, SINCLAIR/COULTHARD verweisen hierzu auf ethnomethodologische

Gesprdchsanalysen, die wiederum MEHANs "Arbeit wesentlich zugrundelie-
146}
gen.

Neben diesen charakteristischen Zigen des Diskurses und mithin des Unter-
richtsprozesses fragen SINCLAIR/COULTHARD vor allem nach dessen Struktur.
Sie schlagen ein pragmalinguistisches Analysesystem vor, das (1.) alle
Gesprdchsbeitrdge erfaft (dies ist bemerkenswert, da viele Unterrichts-
analysen SprachiuBerungen ausklammern) und (2.) aus einer Stufenfolge
zunehmend komplexerer Einheiten des Unterrichtsgesprdchs besteht. Dabei
sind die ibergeordneten Einheiten jeweils aus den Einheiten der ndchst-
niederen Stufe zusammengesetzt. Besondere Bedeutung kommt der kleinsten
Analyseeinheit zu. Zundchst experimentieren SINCLAIR/COULTHARD mit der
AuRerung als der kleinsten und der "AuBerungsfolge" (exchange, eigentlich
"Wechselrede") als der iibergeordneten Analyseeinheit. Sie erkennen je-
doch, daB hdufig die Grenzen von "Wechselreden" innerhalb von AuBerungen
verlaufen und die AuBerung schon deshalb nicht die kleinste Analyseein-
heit darstellen kann,
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ulehrer: kannst du mir sagen, warum man alle diese Nahrungsmittel
zu sich nimmt?

Schiiler: Ja. Um stark zu bleiben.

Lehrer: Um stark zu bleiben. Ja. Um stark zu bleiben.
Warum will man stark bleiben?

In der Mitte der zweiten LehrerduBerung ist offensichtlich eine Abgren-
zung zu erkennen, was die Annahme einer Einheit nahelegt, die kleiner ist
als die AuBerung.” 147) AuBerungsfolgen oder "Wechselreden" werden
schlieRlich als aus "Schritten" (moves) bestehend beschrieben. Die
Schritte setzen sich ihrerseits wieder aus "Akien" zusammen. Akte sind in
SINCLAIR/COULTHARDs Analysesystem die kleinsten Einheiten des Unter-
richtsgesprachs. SINCLAIR/COULTHARD unterscheiden 21 verschiedene Akte,
z.B, "markieren", “starten", "auslosen® (elicitate), "antworten", "akzep-
tieren", "bewerten" oder "Meta-Aussagen machen". 148) pen AuBerungsfolgen
ibergeordnet sind die Stufen der "Phase" (tramsaction) und der "Lektion"
(lesson). Die Einflhrung der *Phase" stiitzt sich auf die Beobachtung
besonderer AuBerungsfolgen in den Gesprdchsprotokollen. Sie scheinen das
Unterrichtsgesprédch in gréBere Einheiten einzuteilen, indem sie die fol-
genden “"sachbezogenen AuRerungsfolgen" ankiindigen oder abschlieBen. Ein
Beispiel fir eine solche strukturierende AuBerungsfolge, die durch einen
“rahmensetzenden Schritt" mit den zwei Akten "markieren" und "betonte
Pause" (also letztlich durch ein einziges Wort) realisiert wird, wire
etwa:

L: Nun,

An der Bezeichnung der obersten Einheit ("Lektion") wird deutlich, daB
die Autoren Kategorien vorschlagen, die auf das Unterrichtsgespriach bezo-
gen bleiben und dessen pddagogische Charakteristik zum Ausdruck zu brin-
gen versuchen. Eine “rein péddagogische" Bezeichnung ohne Bezug zur Unter-
richtssprache wire z.B. "Unterrichtsstunde". Die Bezeichnung “Lektion"
hdlt demgegeniiber fest, daR hier die den Sprechern zur Verfiigung stehen-
den sprachlichen Mdglichkeiten und die padagogische Charakteristik der
Situation eine Einheit eingegangen sind. 149) Analysiert wird der "didak-

tische Diskurs", und es handelt sich um eine “didaktische Konversations-
analyse".
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SINCLAIR/COULTHARD schlagen schlieBlich ein 5-stufiges Analysesystem des
Unterrichtsgesprdachs mit den Stufen Akt, Schritt, AuBerungsfolge, Phase
und Lektion vor. Die 21 verschiedenen Akte setzen finf verschiedene Typen
von Schritten zusammen: rahmensetzende, zentrierende, erdffnende, ant-
wortgebende und auswertende Schritte. Auf der ndchsthheren Ebene werden
zwei verschiedene AuBerungsfolgen unterschieden: strukturierende AuBe-
rungsfolgen, die aus rahmensetzenden und/oder zentrierenden Schritten
gebildet werden, und sachbezogene AuBerungsfolgen mit eréffnenden, ant-
wortgebenden und ausl8senden Schritten. Die AuBerungsfolgen bilden wiede-
rum die Phasen des Unterrichtsgesprdchs, die aus mindestens einer vorbe-
reitenden und einer sachbezogenen AuBerungsfolge bestehen. Die Lektion
schlieRlich besteht aus einer bisher noch nicht weiter geordneten Folge
von Phasen. Das Analysesystem wird noch weiter dadurch kompliziert, daR
einige Akte, Schritte und AuBerungsfolgen in der ndchsthoheren Struktur
auftreten missen, wahrend andere wegfallen konnen., So ist z.B. beim
auswertenden Schritt (als Teil der sachbezogenen AuBerungsfolge) keiner
der drei Akte "akzeptieren", "“bewerten" und "erldutern" obligatorisch,
d.h. sie konnen in verschiedenen Kombinationen auftreten, es kann aber
auch, da der auswertende Schritt selbst nicht obligatorisch ist, auf sie
verzichtet werden.

Mit SINCLAIR/COULTHARDs Analysesystem koénnen konzentriert auf die Struk-
turen des Unterrichtsgesprdchs Unterrichtsvorgdnge prozessual erfalt
werden. Die zugrundeliegende Sicht der Gesprdchsteilnehmer wird der Idee
von Lehrer und Schiiler als Personen, die Interpretationsverfahren anwen-
den und auf der Basis eines gemeinsamen Wissensvorrats handeln, gerecht.
Der besondere Vorteil der Analysekategorien liegt in der linguistischen
Ausgewiesenheit der Kategorien, die der linguistischen Naivitdt in der
Unterrichtsanalyse und der unausgewiesenen Vermischung von didaktischen
und linguistischen Kategorien ein Ende bereiten kann. 150) Trotz des
zundchst schwer versténdlichen komplexen Aufbaus hat sich das Analyse-
system bei der Auswertung der Unterrichtsprotokolle 151) als brauchbar
erwiesen.

Probleme liegen jedoch in der Sicht von \Unterricht, die

SINCLAIR/COULTHARDs Untersuchung mehr implizit zugrundeliegt. Die Autoren
verstehen ihre Arbeit in erster Linie nicht als pdadagogische Untersu-
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chung, sondern als pragmalinguistische Grundlagenforschung zu Ge-
sprichsstrukturen im allgemeinen. Unterrichtsgespriche als besondere
Gesprichsform werden ausgewdhlt, well die Gesprdchsorganisation hier
deutlicher zutage tritt als im sprachlichen Austausch unter gleichbe-
rechtigten Partnern. Auffallende Unterschiede liegen z.B. in der formale-
ren Zuteilung des Rederechts und darin, da8 hier (Ublicherweise oder
anscheinend) ein Teilnehmer fir den Fortgang des Gesprachs verantwortilich
ist. 152) Die Besonderheit der didaktischen Gesprachssituation Unterricht
wird nicht erziehungswissenschaftlich begriindet. SINCLAIR/COULTHARDS
Sicht geht didaktisch naiv mehr oder weniger nicht Uber das Bild vom
Frage-Antwart-Spiel hinaus. Unterrichtsgesprdche werden jedoch im Rahmen
der Institution Schule organisiert, sie beruhen auf Plénen und methodi-
schen Strategien, sie entwickeln Themen, und sie zielen auf Bildungspro-
zesse von Heranwachsenden ab. Inwiefern sich diese Rahmenbedingungen und
Zielsetzungen in den sprachlichen Strukturen niederschlagen, wird von
SINCLAIR/COULTHARD nicht thematisiert. 153) In der hier vorgelegten Un-
tersuchung wird diesem Problem durch einen zweifachen Analyseschritt
gerecht zu werden versucht. Die Gesprachsbeitrdge von Lehrer und Schiilern
werden zundchst im Rahmen von SINCLAIR/COULTHARDs Analysesystem auf ihre
{(linguistisch beschriebene) Funktion im Rahmen der “Unterrichtskonversa-

tion" untersucht., In einem zweiten Schritt werden sie auf ihre Bedeutung
fir die Themenkonstitution hin interpretiert,

Als letzte prozefbezogene Analyse der Interaktionsstrukturen in Unter-
richtssituationen wird die Untersuchung MEHANs von 1979 ndher betrachtet.
MEHANs Analysematerialien umfassen die Gesprichsprotokolle von neun
Unterrichtsabschnitten ("lessons™), die durch recht ausfihrliche Angaben
iber Kopf- und Korperbewegungen, Positionswechsel und sonstige Umstande
in der Unterrichissituation erginzt werden. (Dies ist méglich, weil die
Unterrichisstunden auf Videoband aufgezeichnet wurden.) Die Studie ver-
steht sich als “constitutive ethnography", d.h. in Abhebung zu Feld-
studien mittels Teilnehmender Becbachtung werden hier (1.) Materialab-
schnitte als ausfiihrliche Belege in die Darstellung der Ergebnisse einge-
schlossen und (2.) die Daten "vollstindig" bis zur Kenntnis einer alle
Erscheinungen prigenden Struktur analysiert. Die ermittelte Organisation
soll (3.) die Kategorien und Konzepte verwenden, die die Beteiligten
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ihren Wahrnehmungen und Entscheidungen zugrundelegen. 154) MEHAN legt die
Interaktionssequenzen dar, aus denen die Abschnitte bestehen, und be-
schreibt die strukturierenden Tatigkeiten von Lehrer und Schiilern, durch
die die "Ordnung" der Lektionen aufrechterhalten wird, sowie die Fdhig-
keiten, die vor allem die Schiiler im Laufe der Zeit erwerben missen, um
sich aktiv in die Interaktionssequenzen einschalten zu kdnnen.

Das Bild der Handelnden und der Interaktion in MEHANs Studie unterschei-
det sich nicht grundsdtzlich von dem in SINCLAIR/COULTHARDs Untersuchung.
Unterrichtsstunden sind auch flr MEHAN sozial organisierte Ereignisse.
Lehrer und Schiller arbeiten koordiniert zusammen, um den geordneten Fluf
der Ereignisse hervorzubringen. Sie orientieren sich dabei an einem
kleinen Set grundlegender Regeln, die auf "stillschweigendem Einver-
stdndnis" (tacit understandings) beruhen, d.h. in der Alltagssituation
nicht durch explizite Darlegung, sondern durch Teilnahme am Strom der
Handlungen erworben und selbst nicht thematisiert werden. MEHAN bezieht
sich mit diesen Feststellungen jedoch nicht in erster Linie auf das
Unterrichtsgesprdch, sondern auf die Einheit von verbalem und nicht-
verbalem Verhalten in der Situation. Ein weiterer Unterschied zu den
Grundannahmen SINCLAIR/COULTHARDs liegt in der Sicht der wechselseitigen
BeeinfluRbarkeit der Handlungen. Gegeniiber deren Ansicht, daB Handlungen
(z.B. Antwortakte) nur auf unmittelbar vorangehende Ereignisse (wie z.B.
einen Ausliseakt) reagieren, besteht MEHAN auf der dreifachen BeeinfluB-
barkeit von Handlungen in Interaktionssequenzen: Sie werden sowohl von
unmittelbar vorausgehenden als auch von lédnger zuriickliegenden Ereig-
nissen hervorgerufen, und sie reagieren - vermittelt i{iber die Erwartungen
an die Handlungen der Partner - auf Ereignisse, die erst in der Zukunft
stattfinden werden. 155) Desgleichen bewertet MEHAN die Aussagekraft der
grammatikalischen Form der Gesprdchsbeitrdge weitaus geringer als
SINCLAIR/COULTHARD. 190) Er kritisiert weiterhin noch den Stufenaufbau
des Kategoriensystems als Beleg, daB es sich hierbei um Konstrukte der
Analysierenden handelt, die die Handelnden selbst nicht leiten.

MEHANS besondere Bedeutung liegt in der Hervorhebung der dreiteiligen
Grundstruktur des Unterrichtsdiskurses. Als typischer Ausschnitt einer
alltédglichen Unterhaltung zwischen gleichberechtigten Partnern lieBe sich
z.B. folgender Austausch konstruieren:
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A: Gehst Du heute mit mir ins Kino?
B: Ja, sehr gern!

Es handelt sich hier um eine zweiteilige Struktur. Der ausldsende Frage-
akt As bedingt die Antwort Bs. Wegen der Zusammengehtrigkeit der beiden
Akte spricht MEHAN in AnschluB an Harvey SACKS von "adjacency-pairs"
{KRUMM: AnschluBpaare). Wenn auch die auftretenden Formen komplizierter
werden, wenn es sich um ein langeres Gesprdch handelt, wenn mehrere
Personen an den Gesprdchen teilnehmen oder wenn die Sprecher die Regeln
verletzen wollen, so liegt doch hier eine Grundstruktur alltdglicher
Gesprdache unter Gleichberechtigten vor, ein sprachlicher Ausdruck der
jedermann verfigbaren Erfahrung, daB die Handlungen eines Partners die
Reaktionen des anderen nach sich ziehen.

Die Gesprdchseinheiten in Unterrichtsgesprdchen unterscheiden sich davon
durch (1.) eine dreiteilige Struktur und (2.) den besonderen Charakter
des dritten Akts. SINCLAIR/COULTHARD, die diese dreiteilige Struktur
ebenfalls beschreiben (wenngleich nicht in der Deutlichkeit wie MEHAN),
konstruieren dazu folgendes Beispiel:

1. Ubliche Gesprachssituation, z.B. in der Familie:
A: Wie spdt ist es, Susan?
B: Drei Uhr.
A:  Danke.

2. Unterrichtsgesprich:
L: Wie spat ist es, Susan?
S: Drei Uhr.
L: Gut, mein Kind. '57)

Der erste Teil des Beispiels zeigt, daB auch in iblichen Gespréchen
dreiteilige Sequenzen vorkommen kénnen. Jedoch hat die dritte RuBerung
hier eine andere Funktion. Wihrend sich im Alltagsgesprdch der Fragende
bedankt, bewertet L im Unterrichtsgesprach die Antwort von S. Schon die
Ausgangsbedingungen sind in den beiden Teilen des Beispiels verschieden.
A will von B die Uhrzeit wissen, L will Uberprifen, ob S die Antwort
weiB, Der dritte Akt zeigt S dann an, wie angemessen die Antwort war.

MEHAN bezeichnet diese dreiteilige Folge als I-R-E-Sequenz. Auf den
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auslésenden oder initiierenden Akt, der hdufig vom Lehrer ausgefiihrt
wird, folgt der entsprechende Antwort-Akt. MEHAN findet in seinem Mate-
rial vier verschiedene Arten von I-R-AnschluBpaaren: “Ja/Nein-Auslgser"
(von Ubereinstimmung oder Ablehnung als Antwort gefolgt), "Produkt-Aus-
16ser" (Tatsachenfeststellungen als Antwort), "ProzeB-Ausldser" (Mei-
nungen oder Interpretationen als Antwort) und "Meta-ProzeB-Ausldser" (von
Erklarungen Uber Griinde oder Losungswege gefolgt). 158) Erfolgt die
verlangte Reaktion, wird die Interaktionssequenz von einer positiven
Evaluation (E) abgeschlossen. MEHAN meint, daR dieser Evaluationsakt das
erste AnschluBpaar I-R zum ersten Teil eines zweiten AnschluBpaars macht:
"The initiation-reply is the first adjacency pair. When completed, this
pair becomes the first part of a second adjacency pair.” 159) Die Zusam-
mengehdrigkeit ist daher folgendermaBen darzustellen:

Initiation Reply
L ]

Evaluation

Erfolgt die verlangte Reaktion nicht, werden zwischen ausldsenden Akt und
die abschlieRende positive Evaluation weitere Akte eingeschoben, so daB
sich die I-R-E-Sequenz erweitert. Dem Lehrer - wenn er die Sequenz aus-
gelést hat - stehen dazu verschiedene Strategien zur Verfigung. Er kann
den urspriinglichen Ausléser wiederholen oder vereinfachen. Als im weite-
sten Sinn negative Evaluation kann L sich ablehnend &uBern, "einhelfen"
oder auch jede evaluierende AuBerung vermeiden. Sein Schweigen zeigt in
diesem Fall an, daB der auslosende Akt noch nicht ausreichend beantwortet
ist. Diese "erweiterte I-R-E-Sequenz" (extended sequence) wird schlieB-
lich mit einer positiven Evaluation abgeschlossen.

I-R-E-Sequenzen treten in MEHANs Material im Hauptteil der untersuchten
Unterrichtsabschnitte, der "instructional phase", auf und werden hier als
"Elicit-Sequenzen" bezeichnet. Diese eigentliche "Lehrphase" wird von
einer ertffnenden und einer abschlieBenden Phase umrahmt, von denen
jeweils ein "anweisender" und ein "informierender" Typus unterschieden
wird. In informierenden Erdffnungs- oder AbschluBphasen stellt der Lehrer
Meta-Informationen Uber die Lehrphase zur Verfiigung, d.h. der Lehrer
kindigt Themen oder Aufgaben an oder resimiert den abgelaufenen Ge-
sprdchsabschnitt. In anweisenden Erdffnungs- oder AbschluBphasen fordert
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der Lehrer zu bestimmten Reaktionen auf. MEHAN beschreibt zusdtzlich noch
non-verbale Handlungen, mit denen der Lehrer den Schiilern vor Beginn den
folgenden Unterrichtsabschnitt ankiindigt. Hierunter fallen z.B. Sitzord-
nungswechsel oder Verdnderungen in der Korperhaltung cder Raumposition
des Lehrers. (Diese Informationen sind durch die Videoaufzeichnung der
Unterrichtsabschnitte zugdnglich.) MEHAN, der in einem anderen Teil der
Untersuchung auch detailliert Strategien beschreibt, mit denen Lehrer und
Schiller diese Ordnung der Unterrichtsabschnitte aufrechterhalten, ermit-
telt also eine vierstufige Struktur der Unterrichtssituationen bzw. der
Unterrichtsgespriche: Die Lektion als soziales Ereignis baut sich aus
drei Typen von Phasen auf. Phasen werden durch Sequenzen realisiert. Die
typische Sequenz besteht aus den drei Teilen Initiation, Reply und
Evaluation. Im Hinblick auf die Lehrphase ist noch die Stufe der "thema-
tisch zusammengehorenden Einheiten" {topically related sets oder topical
sets) eingeschaltet. 160)

Versucht man, MEHANs Organisationsstruktur der Lektionen und SINCLAIR/
COULTHARDs Analysesystem zu vergleichen, so fallt einerseits auf, dab
SINCLAIR/COULTHARD vor allem die unterste Analysestufe noch weiter auf-
schliisseln. Andererseits wird deutlich, daB hier trotz verschiedener
Untersuchungsansitze und verschiedener Unterrichtsdokumente recht dhn-
liche Strukturen aufgewiesen werden. 161)

STUFEN: MEHAN: SINCLAIR/COULTHARD:
1 lessoq Lektion 162)
11 phase Phase
pening, Instructional, Vorbereiten
$9o51na? gbschlleﬁegd, Zentral,
_ topical sets _ _
111 sequence BuBerungsfolge
élnformatxve Directive, {Struktyrierend oder sach-
licit) bezogeng
Iv i R - i
{.ﬁ iﬁf‘om_ﬂukﬁy_a_ schritt
Rahmensetzend  Erdffnend,
oder zentrie- ntwortgebend
rend oder ags-
werten
v Akt
| (26 verschiedene Akte)
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Mit beiden Untersuchungen und interessanterweise auch mit Ergebnissen aus
den quantitativen Studien von BELLACK U.A. und ROEDER/SCHUMER lassen sich
zwei Vermutungen iliber die prozessuale Struktur der Unterrichtsgespriche
belegen:

(1.) Unterrichtsgesprdche sind in zeitlich aufeinanderfolgende grifere
Einheiten gegliedert. Diese Einheiten bestehen aus mehr sachbezogenen
Gesprdchsabschnitten, die durch strukturierende AuBerungsfolgen eingelei-
tet oder abgeschlossen werden. Diese Strukturierung wird aktiv und koor-
diniert durch Lehrer und Schiiler hervorgebracht. (2.) Vor allem in den
sachbezogenen Gesprachsabschnitten weisen Unterrichtsgesprache eine cha-
rakteristische 3-teilige Grundstruktur auf. Entscheidende Bedeutung kommt
dabei dem dritten Schritt zu. Er wird im allgemeinen vom Lehrer vollzogen
und evaluiert zuvor abgelaufene (im weitesten Sinn) Frage-Antwort-Ge-
sprdchsabschnitte,

Ad 1): Auf Stufe II der {bersicht unterscheiden beide Analysen sachbezo-
gene (MEHAN: Instructional; SINCLAIR/COULTHARD: Zentral) von strukturie-
renden Phasen (MEHAN: Opening, Closing; SINCLAIR/COULTHARD: Vorbereitend,
Abschliefend). Die strukturierenden Phasen leiten die sachbezogenen ein
und schlieRen sie ab. Wesentliche Elemente sind dabei Ankiindigungen oder
Reslmees der sachbezogenen Phasen, also LehrerduBerungen von der Art:
“Heute geht es darum, .." oder "Wir haben jetzt ..". Dabei entspricht
MEHANs informierender Sequenz als Bestandteil der einleitenden oder ab-
schlieRenden Phase bei SINCLAIR/COULTHARD recht genau die strukturierende
AuBerungsfolge, die durch einen zentrierenden Schritt realisiert wird.
Ein zentrierender Schritt kann hier ein Signal, eine Hinfiihrung und einen
AbschluR enthalten. Obligatorisch ist der Kern, der durch die Akte "Meta-
Aussagen machen", also z.B. in vorbereitenden Phasen ankiindigen, oder -
in abschlieBenden Phasen - "zusammenfassen" verwirklicht wird,

Bei BELLACK U.A. kénnte dem im Hinblick auf die Eréffnung der strukturie-
rende Spielzug entsprechen, der Definition nach ein einleitender Spiel-
zug, der weder selbst eine Reaktion darstellt noch eine unmittelbare
Reaktion bedingt. Mit STRK-Spielzigen werden Unterrichtsgespriche im
ganzen oder Teile davon strukturiert, indem Ankiindigungen oder Aussagen
Uber die Unterrichtsaktivitdten, das Unterrichtsthema, den Beginn, die
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Dauer, die kognitiven Prozesse u.dm. gemacht werden, wie z.B. in folgen-
der Lehrer-AuBerung:

L: “Wir wollen dariiber sprechen, warum der Gemeinsame Markt
errichtet worden ist." 163)

STRK-Spielziige filhrt im allgemeinen der Lehrer aus (B6% gegendber 12% von
Schiilern gesprochene STRK-Spielziige 164) ), und sie sind im Vergleich zu
den anderen Spielziigen selten (5,5% aller Spielziige, nach Lehrern und
Schillern unterschieden 7,7% aller Lehrer- und 1,8% aller Schiiler-Spiel-
ziige). 165)

AbschlieRende AuBerungsfolgen kénnten bei BELLACK U.A. durch einen Teil
der FORT-Spielzige realisiert werden. FORT-Spielzlige beurteilen und/oder
modifizieren vorhergehende AuBerungen. Beurteilende FORT-Spielziige sind
daher in erster Linie als Teile von I-R-E-AuBerungsfolgen anzusehen.
Modifizierende FORT-Spielzlige beziehen sich auf das Thema, das Verfahren
oder Kombinationen davon (z.T. auch in Verbindung mit Beurteilungen). Sie
kldren oder erweitern das vorher Gesagte oder fassen es zusammen. 166)
FORT-Spielziige machen knapp 1/3 aller Spielziige des Unterrichtsgesprachs
aus. 39,2% aller Lehrer-AuBerungen sind FORT-Spielziige (im Verhdltnis zu
15,1%-Anteil der FORT-Spielziige an den Schiiler-Spielziigen). Jedoch be-
zieht sich die {berwiegende Mehrheit dieser FORT-Spielziige nur auf die
unmittelbar vorangegangene Auferung. BELLACK V.A. stellen fest, daB sich
nur 7,1% der FORT-Spielziige des Lehrers (also weniger als 4% der Lehrer-
Spielziige insgesamt) auf mehr als einen Spielzug beziehen. In der Schil-
ler-Sprache sind sie noch seltener, sie machen hier weniger als 1% der
Schiiler-Fortfiihrungen aus. 167) pa sich abschlieBende Bemerkungen auf
ldngere Gesprdchsabschnitte beziehen, sind sie - wenn iberhaupt - in
dieser kleinen Gruppe der FORT-Spielziige zu vermuten. BELLACKs U.A. Daten
lassen dazu jedoch keinen eindeutigen Schluf zu. 168)

Strukturierende AuBerungsfolgen scheinen also (1.) fast ausschlieBlich in
den AuBerungen des Lehrers vorzukommen und (2.) auch in der Lehrersprache
nur einen geringen Teil der Beitrdge auszumachen. Aus ROEDER/SCHUMERs
Daten 1dBt sich eine &hnliche Verteilung ersehen. Von Schiilern gespro-
Chene STRK-Spielziige kommen nur in einer einzigen Stunde vor, und im
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Verhdltnis zu den Gbrigen Spielzligen strukturiert auch der Lehrer relativ
selten. 169) pem korrespondiert recht qut MEHANs Angabe, daf3 Lehrer-
initiierte “informierende" Sequenzen (also der eine Bestandteil der vor-
bereitenden und abschliefenden Phasen) 15,2% der Lehrer-initiierten Se-
quenzen ausmachen, 170) von einem qualitativen Standpunkt sind in diesen
seltenen und im allgemeinem vam Lehrer gesprochenen Beitrdgen die AuBe-
rungen zu vermuten, durch die das Gesprdch in gréBere Einheiten geglie-
dert wird.

Ad 2): Auf Stufe IIl der Ubersicht nehmen beide Analysen eine typische
sachbezogenen AuBerungsfolge an. MEHAN betont sehr stark deren dreitei-
lige Struktur I-R-~E. SINCLAIR/COULTHARD unterscheiden analog drei ver-
schiedene Arten von Schritten als Bestandteile der sachbezogenen AuBe-
rungsfolgen (erdffnende, antwortgebende und auswertende Schritte), ver-
dichten ihre Beobachtungen jedoch nicht zu einer Strukturbeschreibung,
wie MEHAN es tut. Erdffnende Schritte kénnen vom Lehrer oder vom Schiller
gesprochen werden. Lehrer-Eriffnungen sind komplexer gebaut als Schiller-
Eroffnungen. Sie konnen Signale, Hinfihrungen, AbschluB- und “Aufruf"-
Elemente enthalten. Obligatorisch ist nur das Kernelement: Information,
Anweisung oder Auslésung von Antworten. Schiiler-Erdffnungen zeigen keine
Signale und AbschluBelemente, Hinfithrungen sind selten. 171} Antwort-
gebende Schritte reagieren auf ertffnende Schritte. Sie umfassen Hinfih-
rungen, Kern- und AbschluBelemente. Wiederum ist nur der Kern obligato-
risch, der entsprechend dem ertffnenden Schritt die Bestdtigung des
Zuhdrens, das Ausfithren der Anweisung oder die Antwort auf den Ausloser
umfaBt. Auswertende Schritte i.a. des Lehrers haben bewertenden Charakter
und folgen auf Schiilerantworten und - interessanterweise - Schiiler-Er-
offnungen. Sie umfassen Hinfihrungen, Kern- und AbschluBelemente mit den
Akten Akzeptieren, Bewerten und Erldutern, jedoch ist kein Akt obligato-
risch, 172)

Diese drei Schritte bauen durch verschiedene Kombinationen elf Arten von
sachbezogenen AuBerungsfolgen auf. "Freie (sachbezogene) AuBerungsfolgen"
enthalten ertffnende Schritte. Je nach Art des Kernelements oder des
Sprechers werden unterschieden: Lehrer- und Schiller-Information, Lehrer-
Anweisung, Lehrer- und Schiiler-Ausldser und Vergewisserung, eine Unterart
eines Ausloseschritts, dessen Kern durch den Akt “Vergewissern" reali-
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siert wird. Diese sechs freien AuBerungsfolgen unterscheiden sich in
inrer Struktur. Informationen durch den Lehrer kdnnen u.l. mit einer
verbalen Reaktion beantwortet werden, die Auswertung unterbleibt (Struk-
tur: E (R) 173) ). Schiiler~Ausldser werden beantwortet, aber der Schiler
evaluiert i.a. nicht die {(haufig: Lehrer-) Antwort (Struktur daher: E R).
Bei Lehrer-Anweisungen und Lehrer-Vergewisserung erfolgen Schiiler-Reak-
tionen, die aber nicht unbedingt einen bewertenden Schritt nach sich
ziehen (Struktur E R (F) ). Schiler-Informationen werden i.a. von einem
Lehrer-Feedback gefolgt, das die Nitzlichkeit der Information bestdtigt
oder in Frage stellt. Eine unmittelbare Antwort fehlt (Struktur: E F ).
Lehrer-Auslfser sind in dieser Ubersicht die einzige freie AuBerungsfol-
ge, deren Struktur in der Tat E, R und F als obligatorische Elemente
aufweist. SINCLAIR/COULTHARD kommentieren: "Wenn Schiiller eine Antwort
gegeben haben, wollen sie wissen, ob sie richtig war. Die Riickmeldung ist
so wichtig, daB wir, wenn sie einmal nicht vorkommt, uns die Feststellung
zutrauen, der Lehrer habe sie aus einem strategischen Zweck absichtlich
zuriickgehalten .0, 174)

SINCLAIR/COULTHARDs Einschrdnkung der dreiteiligen Struktur in freien
AuBerungsfolgen auf eine einzige von sechs Arten stelit jedoch nur auf
den ersten Blick einen Widerspruch zu MEHANS Kategorisierung dar. Da
MEHAN Korper- und Kopfbewegungen und kurze Zwischenbemerkungen wie z.B.
“Mmh", “uh", "um" etc. mitverzeichnet, werden auch diese zur Analyse
herangezogen. Hdufig sind jedach in diesen verbalen und nicht-verbalen
Kurzstellungnahmen die Reaktionen z.B. auf Lehrer-Informationen zu su-
chen, die SINCLAIR/COULTHARD durch die Aufnahme- und Transkriptionstech-
nik nicht zur Verfigung stehen. (Informierende Sequenzen gehdren bei
MEHAN zu den strukturierenden Phasen und weisen die Struktur I-R auf.)
Ebenso kdnnten Kopf- und Kérperbewegungen des Lehrers oder Zwischenbemer-
kungen Feedbacks realisieren, die MEHAN auch bei Lehreranweisungen als
obligatorisch ansieht. Bei Schiiler-Ausl8sern und Schiler-Informationen
fehlt bei SINCLAIR/COULTHARD jeweils ein Schritt, im ersten Fall das
Feedback, im zweiten der antwortgebende Schritt. Wenn jedoch berlick-
sichtigt wird, daB - wie spiter gezeigt werden wird - Schritte mehrfache
Funktionen erfiillen kénnen, z.B. zu beantworten und gleichzeitig bewer-
tende Elemente miteinflieBen zu lassen, wird es zu einer Frage der Codie-
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rung, ob E R bzw. E F oder E R F vermerkt wird. MEHANs Betonung der
dreiteiligen Struktur I-R-E stellt dariiber hinaus vor allem die Beschrei-
bung einer allgemeinen oder idealen Struktur dar.

Sachgebundene AuBerungsfolgen ohne erdffnenden Schritt bzw. zumindest
ohne dessen Kernelement werden von SINCLAIR/COULTHARD als "gebundene
AuBerungsfolgen" bezeichnet. 175) yier dieser finf Arten folgen auf
Lehrer-Ausloser. Wiedererdffnungen {(zwei Arten) kommen vor, wenn entweder
keine oder eine falsche Schiiler-Reaktion erfolgt. Im ersten Fall "er-
offnet" der Lehrer sofort erneut, indem er "antreibt", "einhilft" oder
aufruft. Im zweiten Fall sind Schiiler-Reaktionen und Feedback-Schritte
eingeschoben. Beim Sammeln von Antworten werden mehrere Schiiler-Antworten
mit einem Lehrer-Feedback abgeschlossen. Eine seltene AuBerungsfolge
stellt die Bitte um Wiederholung einer Antwort dar. Alle vier AuBe-
rungsfolgen enden mit einem Lehrer-Feedback. Sie scheinen i.a. MEHANS
"extended sequences" zu entsprechen. Die seltene AuRerungsfolge der
Hilfestellung folgt auf eine Lehrer-Anweisung, die nicht in der erwarte-
ten Weise befolgt und durch "Einhelfen", "Antreiben" oder "Aufrufen"
verstdrkt wird, Wiahrend SINCLAIR/COULTHARD hier auf Grund der Definition
der gebundenen AuBerungsfolgen (eine zweite Lehrer-Anweisung fehlt) eine
weitere Form von gebundenen Auferungsfolgen einfithren missen, wirde im
Rahmen von MEHANs Analyse wohl I-R(-E) oder einfach I-R-E codiert.

Da BELLACK U.A. nicht zwischen strukturierenden und sachbezogenen Ge-
spréachsabschnitten unterscheiden, ist der Nachweis typischer Strukturen
der sachbezogenen AuBerungsfolgen anhand ihrer Daten nicht mdglich. Es
ist jedoch zu vermuten, daB ertffnende Schritte den auffordernden, ant-
wortgebende Schritte den reagierenden und auswertende Schritte den (beur-
teilenden) fortfihrenden Spielzigen entsprechen. Auffordernde Spielziige
richten sich nach BELLACK U.A. auf sachbezogene oder unterrichtsbezogene
Aufgaben. Sie legen z.B. durch Angabe der Personen, des logischen Vorge-
hens, der Art der Informationsverarbeitung, durch Hinweis auf angemessene
Begriffe u.im, die Grenzen fest, innerhalb deren die verlangte Reaktion
als akzeptabel gilt. Reagierende Spielziige sind unmittelbar auf die
auffordernden bezogen und fiihren die erwarteten Reaktionen aus. BELLACK
UA. sprechen sogar von einer Aufforderungs-Reaktions-Handlung. 176)
Unter allen Spielziigen sind Aufforderungen am hdufigsten (etwas mehr als
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ein Drittel aller Spielziige). Typischerweise fordert der Lehrer auf:
86,9% der Aufforderungen werden vom Lehrer gesprochen, und sie stellen
knapp die Hdlfte aller vom Lehrer gesprochenen Spielzige dar
(46,6%). 177) Reagierende Spielzlige werden demgegeniiber typischerweise
von Schiller ausgefiihrt: 65,4% der Schiiler-, aber nur 5,5% der Lehrer-
Spielziige sind reagierende Spielziige. Auch die reagierenden Spielziige
machen etwa ein Orittel aller Spielziige des Unterrichtsgesprdchs aus.

Die Aufeinanderfolge von AUFF - REAG (auffordernder - reagierender Spiel-
zug) konnte dem ersten AnschluBpaar I-R MEHANs entsprechen, widhrend der
evaluierende Schritt unter den beurteilenden Fortfiilhrungen zu vermuten
ist. Beurteilende Fortfihrungen sind bei BELLACK U.A. ein Teil der unter-
richtsbezogenen und der sach-gn_q unterrichtsbezogenen Fortfihrungen.
"Beurteilende Fortfiihrungen dienen der unterrichtlichen Aufgabe, die
Wahrheit oder Falschheit oder die Anmessenheit oder Nicht-Angemessenheit
dessen, was im veranlassenden Spielzug gesagt wurde, zu beurteilen (Her-
vorhebung von BELLACK U.A., G. F.-S.)." 178) Hierzu wird etwa folgendes
Beispiel angefiihrt:

"L/AUFF: Woher bekommen wir den Rohstoff fiir Kaugummi?
S/REAG: Siidamerika.

L/FORT: Sudamerika, ja; das ist unsere Hauptquelle dafar." 179)

Im ersten Spielzug fordert L zur Beantwortung seiner Frage auf. Dem kommt
S mit seiner Antwort nach. Im dritten Spielzug beurteilt L die Schiiler-
antwort positiv, indem er sie zunichst wiederholt und dann explizit
bestdtigt. Die Ergdnzung verstirkt dann noch einmal die Richtigkeit der
Antwort. (Bei BELLACK U.A, gilt der Austausch als Zyklus oder Zyklusteil
AUFF - REAG - FORT, bei MEMAN lige hier eine I-R-E-Sequenz vor.) Nach der
Analyse BELLACKs U.A. sind 40,5% aller Fortfihrungen beurteilende FORT-
Spielzlige, weitere 24% sachbezogen-beurteilende Fortfihrungen. Beide
Arten zusammen machen einen Anteil von 73,4% an den Fortfihrungen des
Lehrers aus. Interessant ist auch BELLACKs U.A. Beobachtung, daB die
Lehrer der Untersuchung i.a. positiv beurteilen (Verhaltnis 4 :1 gegen-
Uber negativen Beurteilungen), und daB Positiv-Beurteilen, Geltenlassen
und Wiederholen jeweils etwa ein Drittel der positiven Beurteilungen
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ausmachen. 180) Lehrer-Fortfihrungen erfolgen i.a. auf Schillerspielziige
(96,7% der Lehrer-Fortfiihrungen}, hiufig auf reagierende Schillerspielziige
(74,1% der Lehrer-Fortfilhrungen). 82% dieser Fortfiihrungen sind beurtei-
lende und sachbezogen-beurteilende Fortfiihrungen. BELLACK U.A. sehen
hierin einen Ausdruck der beurteilenden Aufgabe des Lehrers im Unter-
richtsgesprdach. 181)

Wie BELLACKs U.A. Analyse der Zykluskombinationen zeigt, kénnten beurtei-
lende Fortfithrungen das zweite AnschluBpaar der I-R-E-Sequenz darstellen.
(Da jedoch jetzt nicht mehr zwischen verschiedenen Arten von fortfihren-
den Spielziigen unterschieden wird, ist auch aus diesem weiteren Grund
kein schlissiger Nachweis moglich.) Auffallend ist das Ergebnis, daB
bereits zwei Zykluskombinationen knapp die Hdlfte aller Zyklen ausmachen:
AUFF REAG (Zyklus 14, 22,3% aller Zyklen) und AUFF REAG FORT (Zyklus 18,
26% der Zyklen). BELLACK U.A. nehmen dieses Ergebnis u.a. zum AnlaB, den
Zyklus 14 (AUFF REAG) als Grundmuster des unterrichtlichen "Frage-Ant-
wort-Spiels" und die Folge 18 (AUFF REAG FORT) als dessen erste Modifika-
tion anzusehen. 182) Als zweite Modifikation kann nach BELLACK U.A. ein
strukturierender Spielzug vorangehen (Zyklus 9, STRK AUFF REAG FORT,
5,7%), als dritte konnen mehrere Reaktionen bzw. Fortfiihrungen erfolgen
(Zyklus 19, AUFF REAG FORT FORT ..., 9% bzw. Zyklus 21, AUFF REAG FORT
REAG ... FORT ..., 7% aller Zyklen). Moglich wdre jedoch auch, den hdu-
figsten Zyklus 18 (AUFF REAG FORT) als Bestdatigung einer dreiteiligen
Grundstruktur zu werten und als Ausgangspunkt der Analyse zu widhlen.
Zyklus 14 (AUFF REAG) erscheint dann als erste Modifikation, z.B. in
Zusammenhang mit Lehrer-Informationen oder (mit SINCLAIR/COULTHARD) Leh-
rer-Anweisungen. Die Zyklen 19 und 21 konnten sachbezogene AuBerungsfol-
gen représentieren, innerhalb derer das Gesprdch komplexer strukturiert
ist (extended sequences oder gebundene AuBerungsfolgen), Zyklus 9 die
sachbezogenen AuRerungsfolgen, die unmittelbar auf strukturierende Se-
quenzen folgen. Da BELLACKs U.A. Daten dazu keinen SchluB zulassen, muB
es Aufgabe des Interpretationsteils sein, theoretische Griinde dafiir anzu-
fihren, ob und - wenn ja - weshalb die dreiteilige Struktur als struktu-
rell notwendige, vielfdltig abgewandelte Grundstruktur des Unterrichtsge-
sprdchs anzusehen ist. 183)

63



Bevor im folgenden Kapitel die didaktische Diskussion fortgesetzt wird,
soll noch einmal zusammenfassend nach den Merkmalen der dargestellten
UnterrichtsprozeBuntersuchungen gefragt werden. Auffallend ist, daB alle
drei neueren Untersuchungen Unterrichtsprozesse in erster Linie als
sprachliche Prozesse analysieren. Dies trifft auch auf MEHANs Analyse der
Einheit sprachlichen und nicht-sprachlichen Verhaltens zu. Den Zugang zum
Unterrichtsprozel ermdglicht also das Unterrichtsgesprdch. Trotz der
letztlich sehr verschiedenen Konzepitionen liegt weiterhin allen drei
Untersuchungen ein dhnliches Bild des Vorgangs und der Beteiligten zu-
grunde. Unterrichtsgespriche sind strukturierte, koordinierte Prozesse.
Die Beteiligten verfiigen iiber die "Regeln" der geordneten Teilnahme bzw.
des geordneten "Hervorbringens". Sie reagieren nicht starr aufeinander,
sondern wenden die Regeln reflektiert und flexibel an. Alle drei Unter-
suchungen tragen dazu bei, die Regelstruktur der Unterrichtsgesprache
zunehmend besser zu erkennen. Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen -
wie in der vergleichenden Diskussion belegt werden konnte - eine bis in
Details &hnliche Unterrichtsstruktur auf.

In recht krassem Gegensatz zum reflektierten Bild der Unterrichtssprecher
steht die Konzeption, die die Untersuchungen fir das padagogische Handeln
des Lehrers und der Schiiler entwickeln, Alle drei Ansitze bleiben hier zu
stark der Oberfldche des Unterrichtsgesprédchs als sprachlichem Austausch
verhaftet. Dabei stellt die - unumgdngliche - Entscheidung zu einer funk-
tionalen Sprachbetrachtung die Einbruchstelle des reduzierten und krass
verengten Bildes von Unterricht in die Analyse der Gesprachsstrukturen
dar. Indem nach der Funktion der KuRerungen im Unterricht gefragt wird,
geht ein nicht weiter dargelegtes und entwickeltes Bild des Unterrichts,
seiner Ziele und Abldufe, in die Untersuchungen ein. Alle drei darge-
stellten neueren UnterrichtsprozeBuntersuchungen sehen letztlich Unter-
richt als Frage-Antwort-(Bestatigungs-)Spiel. Die unterschiedlichen Rol-
len von Lehrer und Schiller werden allein auf der Ebene des Gesprdchszu-
sammenhangs entwickelt. Eine elaborierte Vorstellung von Ziel und Aufgabe
des Unterrichtsgesprichs fehlt. Die Untersuchungen gelangen lediglich zu
diesem verengten Unterrichtsbild, da allen Untersuchungen keine bildungs-
philosophische Begriindung des Unterrichts zugrundeliegt. Dem Paradigma
"Unterricht als Frage-Antwort-{Bestdtigungs-)Spiel" sind deshalb paradig-
matische Ausfithrungen zu Unterricht als einer auf Bildung bezogenen
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Lernsituation entgegenzustellen, indem die pragmalinguistische Betrach-
tung von Gesprachsstrukturen in einer bildungsphilosophischen Diskussion
der Strukturen, Ziele und Aufgaben des Unterrichts fundiert wird.

Fir eine sowohl sprachwissenschaftlich als auch pddagogisch befriedigende
Betrachtung der Unterrichtsgesprdche scheinen also zwei Voraussetzungen
notwendig zu sein: Einerseits eine pragmalinguistisch fundierte Auffas-
sung des Unterrichtsgespréchs, mit der im Verein ein entsprechendes
Analysesystem verfiigbar ist, und andererseits eine bildungsphilosophische
Begriindung der Aufgaben, Strukturen und Prozesse des Unterrichtsge-
sprachs. Innerhalb der deutschen erziehungswissenschaftlichen Diskussion
liegt es nahe, fir diese zweite Grundlegung auf Bildungstheorie und
Didaktik zurickzugreifen. Das folgende zweite Kapitel (2.) hat daher vor
allem eine bildungsphilosophische Charakterisierung der Gespréchssitua-
tion Themenkonstitution als Lern~ und Bildungssituation zu leisten. Dabei
darf weder auf die konversationsanalytische Betrachtung noch auf das
bildungstheoretische Verstdndnis der Themenkonstitution verzichtet wer-
den. Entfdllt die pragmalinguistische Einordnung, konnen die Strukturen
der Gesprdche nur unzureichend aufgefalt werden. Die Themenkonstitution
in ihrem ProzeRcharakter wird dadurch unanalysierbar, Der Verzicht auf
die bildungsphilosophische Einordnung aber fiihrt zur Oberfldchenbeschrei-
bung der Themenkonstitution als reinem sprachlichen Austausch. So wird
letztlich der Unterricht nur oberflachlich, naiv oder restringiert erfaBt
und kann nicht mehr als pddagogische Situation verstanden werden.

Welche Wege bildungstheoretisch zu gehen sind, wird im Folgenden aufzu-
zeigen sein, Fir das oben behandelte Problem der Konzeption des Unter-
richtsprozesses und der darauf aufbauenden Analysesysteme gilt, daB nur
auf der Grundlage einer sprachphilosophischen bzw. pragmalinguistischen
Fundierung der Konzepte und Kategorien Zugang zum UnterrichtsprozeB zu
finden ist. Dies steht in Widerspruch zu Positionen, die den Symbolischen
Interaktionismus fir den geeigneten und weiterfiihrenden theoretischen
Bezugsrahmen der Unterrichtstheorie halten. 184) Yeder die Handlungs-
theorien, auf die HILLER sich stitzt '85), noch Theoriebestandteile des
Symbolischen Interaktionismus erlauben jedoch eine zureichende Untersu-
chung und Einordnung der sprachlichen Vorgédnge des Unterrichts. Selbst
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wenn die Abgrenzung von Situationen auf der Grundlage des Konzepts der
Definition der Situation' gelange, wdre noch nicht der sprachliche
Austausch, der in der Situation zwischen Lehrer und Schiillern vor sich
geht, in der notwendigen Detailliertheit erfaft. Unterricht ist aber -
wesentlich oder in erster Linie - ein sprachlicher Vorgang, und die
Sprache ist das wesentlichste Mittel der Erziehung in dieser Bildungs-
situation. (Wdre dem nicht so, miften Untersuchungen, die sich auf Ver-
balprotokolle beschranken, allein schon auf Grund ihrer Daten scheitern.)
Die pragmalinguistische Diskussion erlaubt dabei den besten Zugang zur
Unterrichtssprache, weil hier, ausgehend von einer bis in die Einzel-
heiten gehenden Beschreibung der Gesprdchsstrukturen, allgemeine Struktu-
ren der Kommunikation bzw. des kommunikativen Handelns thematisiert wer-
den.
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2. Themenkonstitution als Lern- und Bildungssituation

Die bisherigen Ausfihrungen arbeiteten mit der Frage nach mdglicherweise
vorliegenden Forschungsansdtzen zur Themenkonstitution zwei voneinander
getrennte Forschungsbereiche auf. Im Rahmen der Didaktik kann die Themen-
konstitution als thematische Auseinandersetzung und eingebunden in eine
padagogische Gesamisicht verstanden werden. Sie bleibt jedoch in ihrer
prozessualen Struktur verschlossen, da didaktische Kategorien und For-
schungsansdtze bislang nicht auf Unterrichtsprozesse bezogen sind und
Unterrichtsprozesse nicht prozessual analysieren kdnnen. Im Rahmen der
Unterrichtsprozefforschungen erweisen sich insbesondere die Unter-
richtsgesprdchsanalysen als fruchtbar. Unter Zugrundelegung einer befrie-
digend elaborierten Sicht des Gesprdchs als sprachlichem Austausch und
der Sprecher als reflektierter Sprachverwender werden hier Instrumente
zur prozessualen Strukturierung der Unterrichtsgesprdche entwickelt. Die
Ergebnisse der Analysen lassen sich aufeinander beziehen. Als groBer
Mangel dieser Untersuchungen ist jedoch sichtbar geworden, daB die Unter-
richtsgesprache nicht als thematische Auseinandersetzungen begriffen
werden und daB - entscheidend - eine pddagogisch reflektierte Sicht des
Unterrichtsgesprdachs, seiner Strukturen, Prozesse und Kriterien, fehlt,
Daher kommt dem jetzt folgenden Kapitel (2.) die Aufgabe zu, die Themen-
konstitution pédagogisch als Lern- und Bildungssituation zu qualifi-
zieren. Demgegenitber wird das dritte Kapitel (3.) die Themenkonstitution
als Gesprachssituation untersuchen und aufweisen, daB die Gesprache
durch typische, im gesamten Untersuchungsmaterial sich wiederholende
AuBerungsformen thematisch strukturiert werden.

Das zweite Kapitel ist in drei Hauptabschnitte gegliedert. Im ersten
Abschnitt (2.1,) werden - an die Frage nach personzentrierten themati-
schen Kategorien in UnterrichtsprozeRforschungen anschlieRBend - Ansatze
zu einer phanomenologischen  Kategorisierung des Verhdltnisses von
Schiiler und Unterrichtsthema entwickelt. Eine nicht generalisierende, die
Beziehung von Person und Sache bewahrende Sicht ist auch deshalb gefor-
dert, weil im dritten Kapitel Schritt fiir Schritt Gesprdchsbeitrdge
einzelner Sprecher in ihrer Relevanz fir die Themenkonstitution zu be-
trachten sind. In bewuBter Vereinseitigung wird daher zunichst das Perso-
nen, d.h, Lernenden, miégliche und von ihnen standig eingebrachte Ver-
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hiltnis zu einer Sache betrachtet. Zur kategorialen Differenzierung
dieses Person-Sach-Verhdltnisses wird Carl Friedrich GRAUMANNS phdnomeno-
logische Denk- und Wahrnehmungspsychologie herangezogen, da hier das
Verhiltnis von Ich und Welt zentriert auf die Wahrnehmungs- und Denk-
strukturen "welt-innewerdender" Subjekte beschrieben wird. Das Verhdltnis
von Person und Thema wird als grundsatzlich perspektivisch gekenn-
zeichnet. Von Hans MAIER/Hans-Jiirgen PFISTNER, die in didaktischem Rahmen
Unterricht phinomenclogisch auffassen und ebenfalls auf die Bindung des
Unterrichtsthemas an Personen hinweisen, wird dazu der Begriff des "Sach-
verhaltnisses" Ubernommen. 1) Gegeniiber Kategorisierungen, die lediglich
die Ahnlichkeit und Gemeinsamkeit von Themenaspekten erfassen, wird damit
die Individualitdt der Personen im Unterrichtsgesprach akzentuiert. In
einem Zwischenschritt wird dann versucht, GRAUMANNs Strukturbeschreibung
padagogisch zu wenden und in ihrem Rahmen und mit ihrer Begrifflichkeit
Sachverhdltnisse in der Themenkonstitution als den Lernenden mégliche
Verhdltnisse zu den jeweils angesprochenen Themenaspekten zu interpretie-
ren, Dazu werden die in AnschluB an GRAUMANN entwickelten Kategorien an
einem Unterrichtsausschnitt erprobt.

Im zweiten Abschnitt {2.2.) wird aufgewiesen, daB allein mit der Frage
nach der Perspektivitdt der Sprecher Unterrichtsgespriche zu einseitig
interpretiert und damit verfehlt wiirden. Die Interpretation des Unter-
richtsausschnitts isoliert die einzelnen Gesprachsbeitrdge voneinander.
Sie hebt lediglich die Individualitdt der Sachverhiltnisse hervor. Es
wird daher versucht, die Einseitigkeit der allein auf die Perspektivitdt
der Sachverhdltnisse gerichteten Strukturbeschreibung zu {berwinden,
indem nach der strukturellen Gegliedertheit des Unterrichts gefragt wird.
Die Aufarbeitung verschiedener didaktischer Beitrdge zu dieser Problem-
stellung zeigt, daB vergleichbare Teilstrukturen benannt werden, Auf der
Grundlage dieser Strukturbeschreibung des Unterrichts gelingt die Relati-
vierung der einseitig akzentuierten Perspektivitit: Die perspektivischen
Sachverhdltnisse der Schiiler und das Unterrichtsthema als nicht-perspek-
tivische, sachlich-intentionale Teilstruktur gehen im Gesprdch eine sich
stdndig Gberholende Verbindung ein. Die Lehrer- und Schiilerduferungen
sind sowohl in der syntaktischen Form als auch in ihrer Funktion in der
Themenkonstitution aufeinander angelegt und komplettieren sich gegensei-
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tig. Das Nicht-Perspektivische in einem Kontext, der, da hier Personen
handeln, unaufhebbar perspektivisch strukturiert ist, wird dabei durch
die besonderen Merkmale der Lehrerausléser pridsent gemacht. Es wird
aufgewiesen, da die Themenkonstitution auf dem Zusammenspiel von
perspektivischen Sachverhdltnissen und dem Unterrichtsthema als einer
allgemeinen, mit Sollensanforderungen verbundenen sachlich-intentionalen
Teilstruktur beruht. Die individuellen Sachverhdltnisse sind zu ihrer
Erweiterung auf die Auseinandersetzung mit dem Thematisch-Allgemeinen
angewiesen.

Im dritten Abschnitt (2.3.) wird zundchst belegt, daB die Orientierung
der Themenkonstitution an einem lernpsychologisch verstandenen Lehren und
Lernen zu einem mehrfach verkiirzten Unterrichtsverstindnis fihren miBte.
Wenn die Themenkonstitution nicht-restringiert als paddagogische Situation
charakterisiert werden soll, ist sie in Referenz zu jener tiefgreifenden
Begegnung von Schiiller und Welt aufzufassen, die in der didaktischen
Tradition als "Bildung" beschrieben wird. Die Ausfiihrungen schliefen an
die bildungstheoretischen Diskussionen der 50er und 60er Jahre an, Sie
untersuchen drei Fragen: (1.) die Bedeutung der Sache im ProzeR der
"Bildung", (2.) die Bedeutung der Sachauseinandersetzung fir die Person
und (3.} das Verhdltnis von "Bildung" und Unterricht. In AnschluB an
Positionen des sog. "dialogischen” Bildungsversténdnisses wird die pri-
mdre Stellung der Aufgaben in der Relation von Person und Sache hervorge-
hoben. "Bildung" wire miBverstanden, wenn sie als "Aufnahme" und "Verle-
bendigung" objektiver Gehalte, die mit Selbstsuche und Selbstgewinn ver-
bunden ist, aufgefaBt wirde. "Bildung" wird als "unstetiges" Ereignis
erfaBt. Die Themenkonstitution als geplante und gesteuerte "stetige"
Gesprachs- und Handlungssituation ist auf die "Lerngeschichten" der Per-
sonen orientiert. "Lerngeschichten" konnen in "Schliisselmomenten" in
Bildungsereignisse ibergehen. Zum AbschluR wird erneut ein Beispiel in-
terpretiert.

Das zweite Kapitel setzt sich also mit mehreren fir ein didaktisches
Versténdnis des Unterrichtsprozesses zentralen Problemen auseinander: im
ersten Abschnitt mit der Bedeutung der Individualitdt im Unterrichtsge-
sprdch und der Moglichkeit ihrer kategorialen Erfassung; im zweiten
Abschnitt mit der notwendigen Relativierung einer einseitig das Indivi-
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duelle hervorhebenden Sicht; im dritten Abschnitt schlieBlich mit dem
Problem, in welcher Relation "Bildung" verstanden als nicht zu induzie-
rendes Ereignis der "Selbstbildung" der Person und die stetigen Einwir-
kungsbemithungen der Themenkonstitution stehen.

70



2.1. Sachverhdltnis und Perspektivitdt in der Themenkonstitution

2.1.1. Perspektivitdt als Grundzug des Welt-Innewerdens

GRAUMANNs Ausfithrungen zur Perspektivitdt betreffen allgemeine Grund-
lagenprobleme der Psychologie und der Denk- und Wahrnehmungspsycholo-
gie. 2) Grundlegend fur das Verhdltnis zwischen Mensch und Welt ist eine
enge Relation zwischen dem Menschen, der etwas in der Welt wahrnimmt,
dariiber nachdenkt oder allgemein sich dazu verhilt und diesem Welt-
"Aspekt": Wahrnehmen, Denken, Sich-Verhalten sind nur auf der Grundlage
eines "Standpunkts" oder "Blickpunkts" moglich; die Sache als das Etwas,
auf das die Aktivitdt gerichtet ist, zeigt und verschlieft sich nur in
Aspekten; Mensch und Welt sind zudem in eine Horizontstruktur einge-
bettet. "Der Ort, von dem aus wir wahrnehmend oder denkend an etwas
ansetzen, und auf den korrelativ Aspekt wie Horizont bezogen sind, wird
als Blickpunkt bezeichnet. Er bildet mit dem Aspekt (des Gegenstandes)
und dem Horizont (des Feldes) die Orientierungsstruktur kognitiven Sich-
Yerhaltens, die als Horizont-Struktur (HUSSERL ...) oder als Perspektivi-
tdt (GRAUMANN ...) bezeichnet und analysiert worden ist." 3) Diese Momen-
te sind jetzt zundchst ndher zu erliutern.

Die Aspekthaftigkeit des Gegenstands in der Beziehung Subjekt - Gegen-
stand 143t sich an der Wahrnehmung verdeutlichen. Von dem angeblickten
Gegenstand ist nur die Seite, die dem Betrachter zugewandt ist, unmittel-
bar sichtbar. Zugleich ist aber auch das Nicht-Wahrgenommene, z.B. Riick-
seite oder Verdecktes, bereits in der Anschauung "mitgegeben". Wenn im
Anblick ausreichende Anhaltspunkte fiir ein verdecktes Ganzes vorhanden
sind, “schattet" sich das Ganze des Gegenstands im Anblick "ab"., Es ist
jedoch weniger konkret als der direkte Anblick. Ein Beispiel ist etwa das
Ganze eines Hauses, das in der Seitenansicht “unbestimmt allgemein"
"vorgezeichnet" ist, Das abgeschattete Ganze verweist wiederum iber sich
auf ein ibergreifendes Ganzes hinaus. Aspekt und Anblick sind gleichbe-
deutend. Die Aspekthaftigkeit des Gegenstands bedeutet demnach, daB in
der Korrelation Mensch - Welt der Gegenstand als Anblick gegeben ist, der
aber lber sich auf das Ganze des Gegenstands, dieser wiederum auf andere
Gegenstinde und Beziehungen hinausverweist. 4) "Perspektivisch gegeben
heiBt in Abschattung gegeben sein. Dasjenige, was sich in perspektivi-
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scher Abschattung unserem Gewahren bietet, ist immer Anblick und zwar
Anblick eines Ganzen. Anblick oder Aspekt des Ganzen meint dasjenige vom
Ganzen, was je von unserem Blick erreicht wird." 5)

Die Welt ist fir das wahrnehmende und denkende Subjekt in Horizont-
Struktur gegeben. Der Horizont ist dabei als Gesichtskreisgrenze des
Subjekts zu denken. An der Wahrnehmung 148t sich verdeutlichen, daf mit
dem Horizont weder ein Gegenstand noch eine "Linie" noch ein Phanomen
"im" Betrachter vorliegt. Er bezeichnet in der Relation Subjekt - Welt
die jeweilige duBerste Grenze fir den Betrachter. GRAUMANN weist hier auf
den Doppelcharakter einer Grenze hin, "... ndmlich Abgrenzung von etwas
und {bergang zu etwas zu sein" (Unterstreichung von C.F, GRAUMANN, G. F.-
S.). &) vom Horizont geht also wiederum eine Verweisung auf das Dari-
berhinausfilhrende aus. "Der Horizont ist nicht nur die letzte, well
unerreichbare Grenze zwischen dem noch in unmittelbarer Anschaulichkeit
Gegebenen und dem nicht mehr direkt Gegebenen, sondern er ist auch als
letzte Verweisung dasjenige Strukturglied, von dem her alle anderen
Verweisungen von origindr Gegebenem auf bloR Mitgegebenes ihre Orientie-
rung und ihren Sinn erhalten." 7) Der aktuelle Horizont ist fir das
Subjekt nicht besetzbar. Horizonte lassen sich jedoch verlegen, und fri-
here Horizonte kdnnen ausgeweitet werden.

Aus der bisherigen Beschreibung der Struktur der Perspektivitit geht
bereits hervor, dab der Horizont nur Horizont fiir ein Subjekt sein kann.
"Der Horizont ist immer Gesichtskreis eines Betrachters.® 8) Aus der
Leiblichkeit des Subjekts leitet sich als ndchstes die Notwendigkeit
eines "Standpunkts" und eines "Blickpunkis" ab., "Das Immer-irgendwo-
Stehen und Immer-von-irgend-wo-aus-Sehen, das wir als Standpunkt und
Blickpunkt perspektivischen Gewahrens kennzeichnen, sind Momente meiner
Leiblichkeit. D a B ich immer irgendwo mich befinde und von irgendwo aus
sehe, ist notwendig; daR ich jetzt hier und dann dort meinen Stand- und
Blickpunkt einnehme, ist zufallig." (Hervorhebung von C.F. GRAUMANN) 9

Perspektivitdt als grundlegendes Merkmal des Sich-Verhaltens des Subjekts
und als grundlegendes Merkmal aller Gegenstdnde, auf die sich das Sich-
Verhalten richtet, bedeutet, daR von allem stdndig Verweisungen tber den

jeweiligen "intendierten® Gegenstand hinaus ausgehen. Nur in dieser
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Struktur ist die “Welt" flr das Subjekt iberhaupt erfahrbar. “"Die Charak-
terisierung der Struktur der Perspektivitdt als horizontale Verweisungs-
Ganzheit meint also nicht nur eine funktionale Interdependenz zwischen
den im Verweisungs-Gesamt enthaltenen Einzel-Ganzen bzw. zwischen dem
Ganzen und seinen Gliedern bzw. Ich-lLeib-Zentrum und Horizont, meint aber
auch nicht nur eine unbestimmte dynamische Qualitdt des perspektivischen
Ganzen, sondern die reale 'transitive' Verweisung des Wahrnehmenden durch
das je Wahrgenommene auf das je Wahrnehmbare." 10)

Die Strukturbeschreibung der Perspektivitdt ist damit aber noch nicht
abgeschlossen, Die Beziehung des Subjekts zu den Gegenstidnden erscheint
bis jetzt als statisch. GRAUMANN weist demgegeniiber daraufhin, daB die
Person selbst an die Dinge verwiesen oder auf sie "gerichtet” ist. 1)
Dies gilt sowohl rdumlich als auch zeitlich. Das Subjekt ist sowohl iiber
den angezielten Aspekt hinaus auf das Ganze des Gegenstands und auf
andere Gegenstdnde als auch iber den jeweiligen Zeitpunkt hinaus auf
weiteres Sich-Verhalten gerichtet. In jeder “Situation" wirken zudem
verschiedene Gerichtetheiten zusammen. Im “raumzeitlichen Verweisungsge-
samt" der Situation "... entwerfen wir uns handelnd stédndig auf neue
Blickpunkte, Hinsichten und Horizonte.” 12)

An anderer Stelle wird in diesem Zusammenhang ein psychologisch relevan-
ter Sinnbegriff eingefiihrt. 13) Verhalten wird als sinnhaftes Verhalten
in einer Situation beschrieben. Verhalten, etwas vermeinen oder "inten-
dieren" und etwas zur Erfiillung zu bringen versuchen gehdren als Verhal-
tenseinheit zusammen. Fir das Subjekt ist in jeder Situation ein Horizont
mdglichen Sich-Verhaltens und damit moglicher Erfillung eriffnet. Sinn
'meint" oder "ist" die Ersffnetheit dieses Horizonts. '4) Entsprechend
der schon zuvor dargelegten Bedeutung des Horizonts werden dadurch Mog-
lichkeiten erdffnet, andere ausgeschlossen, Der Sinn ist zugleich das
alle Bestandteile integrierende Element dieser Situation. Dies 1dRt sich
wiederum an der Wahrnehmung verdeutlichen. Die Katze vor dem Auto wird
vom Fahrer bereits in einer bestimmten Hinsicht wahrgenommen ("... als
unachtsam ..., als viel zu flink ... als vielleicht doch noch umkeh-
rend .." 15)), in dieser Hinsicht “erfillt" sich seine Wahrnehmungsin-
tention. Wie sich etwas erfiillt, ist von zwelerlei abhdngig: Einerseits
von den Moglichkeiten des Gegenstands, auf den das Subjekt gerichtet ist,
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andererseits von den Moglichkeiten des Subjekts. “Wie im einzelnen ein
Verhalten zu etwas sich erfiillt, das bestimmt sich zum einen aus den
Méglichkeiten, die uns als sich verhaltenden Individuen auf Grund unserer
jeweiligen Struktur, Erfahrung, Gestimmtheit usw. iberhaupt erdffnet
sind; insofern handeln wir immer auch 'in unserem Sinne'. Zum anderen
treten die Mdglichkeiten ins Spiel, die dasjenige, auf das wir unser
Verhalten richten, einer Erfillung dieses Sich-Verhaltens bietet." 16)

GRAUMANN setzt zwar am psychologisch detaillierter untersuchten Bereich
der Wahrnehmung an, alle Ausfihrungen gelten jedoch in gleicher Weise fir
die nicht-sinnliche Orientierung. Planen, Denken, Wissen, Erfahren sind
ebenfalls grundlegend perspektivisch. Ebenso wie an den Gegenstdnden im
Denken verschiedene Aspekte angezielt werden kénnen, sind dem Subjekt
verschiedene Hinsichten mdglich. Der Weite des Horizonts entspricht die
Fille der Hinsichten. Im Gesamt der Hinsichten bildet sich ein Zentrie-
rungsverhdltnis heraus, d.h. bestimmte Hinsichten sind flr den damit
BefaBten motivational verschieden relevant (“Relief der Hinsichien").

In Fortfiihrung GRAUMANNs kénnte demnach formuliert werden, daf auch in
der Lernsituation fiir die Person ein “Sinn* erfffnet, das Unterrichts-
thema perspektivisch gegeben ist. Der Einzelne bezieht sich auf das Thema
von einem bestimmten Standpunkt und Blickpunkt aus. Im Anzielen eines
thematischen Aspekts ist er dariberhinaus auf das Ganze des Themas und
auf das jeweils "Anzielbare" verwiesen. Die #uRerste Grenze des von ihm
Anzielbaren fdllt mit seinem Horizont zusammen., Mit dem Hinweis auf die
Er6ffnetheit eines Sinns ist bereits anerkannt, daB der Einzelne in einer
intentionalen Beziehung zum Unterrichtsthema steht, er auf etwas
"gerichtet" ist, etwas intendiert und etwas zur Erfiillung zu bringen
versucht. Die Erfillung selbst ist abhingig von den Mdglichkeiten des
Subjekts und von den Miglichkeiten des Themas, auf das Lehrer und Schiiler
intentional gerichtet sind. Mit GRAUMANNs Ausfiihrungen liegt eine person-
zentrierte Sicht des Verhdltnisses einer Person zu einem Gegenstand in
der Welt vor. Insofern sind "Aspekt", "Horizont", "Standpunkt", "Ge-
richtetheit" u.d, als Begriffe im Rahmen dieser Analyse verwendbar,
freilich nicht als gegliedertes Kategoriensystem, dessen Bestandteile
Begriff fir Begriff an XKuRerungen anzulegen und daran jeweils voneinander
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abgegrenzt zu belegen sind. Es eignet sich als Ensemble zur Beschreibung
der Subjektivitdt im Verhdltnis von Person und Sache, der Sachverhdlt-
nisse, die vor allem in den Beitrdgen der Schiiler zum Ausdruck kommen.

Im Rahmen einer Kulturtheorie, die am Individuum in seinen Bezigen zur
Welt i.S. von Raum, Zeit und Mitmensch ansetzt, legt auch Theodor LITT
Jahre zuvor eine dhnliche Strukturbeschreibung des Verhdltnisses von Ich
und Welt vor. Er wendet sich 1926 in der 3. Auflage seines Werks "Indivi-
duum und Gemeinschaft" gegen Grenzziehungen zwischen Ich und Leib, Leib
und Raumwelt, innerhalb der Zeit und zwischen Ich und Du. 7) Der Leib
als wohlunterschiedener Moment in der Struktur des sich erlebenden Ichs
gliedert sich dem Gefiige der Raumwelt ein. Die rdumliche Wirklichkeit
wird perspektivisch erlebt, indem ihre Bestandteile nicht nebeneinander
und als "Partei" dem erlebenden Ich gegeniibergestellt wahrgenommen und
behandelt werden, sondern in der Orientierung auf den Erlebenden hin. In
der phédnomenologischen Analyse erweist sich das Zeiterleben nicht als
punktuelle Folge einzelner Stadien von Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft, sondern als "Schwung® vom "Sceben zum “Sogleich", als "... die
Kurve, die in geschlossener Bewegung durch die hier unterschiedenen
Momente (des Abgesunkenen und des Bevorstehenden, G. F.-S.} hindurch-
schwingt."” 18) Insofern das Ich die Zeit nicht nur als Boden oder als
Medium der Existenz braucht, sondern in der Zeit selbst existiert, ist
damit das Ich in seiner Entwicklung selbst perspektivisch struktu-
riert. 19) Sowohl in den durch Ausdrucksbewegungen als auch in den durch
Symbole vermittelten Beziehungen gehéren Ich und Du jeweils zur Raumwelt
des anderen dazu und wissen um diese Verbindung. Im "... Spiel einer
lebendigen Bewegung ..." 20) sind sie zugleich voneinander unterschieden
und fireinander da. In sdmtlichen Beziehungen des Ich zu seiner Welt
weist LITT somit die Grundstruktur der Perspektivitat auf, Das erlebende
Ich erfédhrt die Welt als raumzeitliches Ganzes, deren Momente nicht
rdumlich neben- oder zeitlich nachgeordnet, sondern auf die Erlebenden
hin organisiert sind. LITT vertritt mit Nachdruck, daB es sich hierbei -
da Resultat einer Strukturanalyse - um strukturell notwendige Bedingungen
des Welterlebens handelt. 2t)
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2.1.2. Die Perspektivitdt der Sachverhdltnisse als schulpddagogisches

Problem

In seiner Strukturbeschreibung der Perspektivitdt entwirft GRAUMANN das
Bild eines lebendigen Subjekts, in dessen Beziehung zur Welt “intentio-
nale Gerichtetheit" als Grundzug anerkannt wird. Das Subjekt setzt dabei
an Moglichkeiten oder Entwicklungschancen an, die es zur Erfiillung zu
bringen sucht. Was dabei als Mdglichkeiten der Sache und der Situation
fiir das Subjekt Konturen gewinnt, wird in strenger Relation zu den Mdg-
lichkeiten des Objekts bestimmt. Die Entwicklungschancen bestimmen sich
nicht einseitig von den Strukturen und Intentionen des Subjekts aus,
sondern gehen aus dem sich stdndig liberholenden Wechselbezug von Inten-
tionalitdt des Subjekts und des in eine Horizontstruktur eingebetteten
Objekts hervor. Der Mensch-Welt-Bezug wird daher hier dynamisch und
genetisch gezeichnet., Im Verhdltnis zu weniger elaborierten Konzepten,
die etwa das Verhdltnis von Person und Sache starrer und generalisierter
sehen - ejne solche Position liegt implizit den bereits friher erwdhnten
inhaltsanalytischen Konzepten zugrunde -, wird der Tendenz nach hier die
Individualitdt der vermeinenden und etwas zur Erfiillung zu bringen
suchenden Person akzentuiert. Standpunkte, Intentionen und Perspektiven
und ihre Beriicksichtigung in einer Konzeption des Verhidltnisses von
Mensch und Welt erschweren die generalisierende Unterstellung, die von
vornherein nach gleichen Ausgangslagen, Interessen und Entwicklungswegen
fragt. In verschiedenen schulpddagogischen Ansdtzen, sowohl in der Didak-
tik als auch in Unterrichtsforschung und péddagogischer Psychologie,
scheint demgegeniiber vornehmlich die Vergleichbarkeit und Ahnlichkeit von
Personen und Situationen in den Vordergrund gestellt zu werden. 22)

Ein Beispiel etwa ist die Behandlung von Thema und kognitiver Struktur in
der Lernpsychologie Robert M. GAGNEs 23). Grundlegend ist hier die Annah-
me einer dhnlichen Struktur, nach der sowohl die Ordnung des Wissenstoffs
(der Inhalt bzw, das Thema) als auch die kognitive Struktur des Lernenden
(psychologische Organisation des Wissens im Lernenden) zu beschreiben
sind. Beide werden als hierarchische Ordnungen charakterisiert, in denen
pyramidenartig komplexere auf untergeordneten Féhigkeiten bzw. Wissens-
voraussetzungen aufbauen. Aus der Kenntnis dieses Aufbaus sind zwar nicht
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direkt die Schritte des Unterrichts abzuleiten, wohl aber ist damit der
Schritt zu erheben, den die Schiiler bereits erreicht haben und bei dem
deshalb der Unterricht einsetzen muB. AuBer von “wirklich klugen Schii-
lern" kénnen "learning sets" der untergeordneten Ebenen nicht ohne Scha-
den iibersprungen werden.

Sowohl die Struktur des Themas als auch die kognitive Struktur des Ler-
nenden werden hier nur reduziert beschrieben. Das Thema erscheint als
streng hierarchisch geordnetes, widerspruchsfreies und bereits abge-
schlossenes Gebilde, das unabhdngig von persénlichen Erfahrungen und
Motivationen wie auch von pddagogischen Intentionen beschreibbar ist.
“Lernstoff ist fir ihn (GAGNE, G.F.-S.) immer ein vorweg und ein-fir-
allemal festgelegtes Regelgebilde und nicht ... ein in einem offenen
Deutungsprozel erst herzustellender Gegenstand." 24) Dem Sachgebiet steht
ein rezeptiver Lernender gegeniiber, fir den eine "ideale" Struktur nach
AbschluB des Lernens angegeben werden kann. Vor allem aber werden die
individuellen Unterschiede lediglich als Defizite gesehen. Nach GAGNé
wire es prinzipiell mgglich, daB das Sachgebiet bei allen Lernenden, die
sich jemals bis zum gleichen Niveau damit beschdftigt haben, in gleicher
Weise abgebilcet ist. Mit GRAUMANN und LITT ist demgegeniiber auf dem
lebendigen Wechselbezug zwischen intentionalem Subjekt und Miglichkeiten
eroffrnenden Objekt zu bestehen. Selbst wenn mehrere Personen das gesamte
"Wissen einer Disziplin" oder "eines Bereichs" erwerben wiirden, wéren
nicht gleiche Sachverhdltnisse das Resultat, sondern jeweils wieder ein
individuell, d.h. grundlegend perspektivisch organisiertes Verhdltnis von
Person und Sache.

Sowohl in den frihen Veréffentlichungen der Berliner Didaktik als auch in
der urspringlichen Fassung der didaktischen Analyse werden Verstehens-
voraussetzungen vorwiegend als “gleiche" Verstehensvoraussetzungen thema-
tisiert.’ 25) In der Berliner Didaktik wird die Ausgangslage der Schiiler
im Zusammenhang mit den “anthropogenen® und “sozial-kulturellen" Bedin-
gungsfeldern des Unterrichts erhoben. 26) pie undifferenzierte Erhebung
von Merkmalen und gesellschaftlichen Bedingungen, die fir alle Schiler
einer Klasse in gleicher Weise zutreffen, ist in den Grundlegungen bei
HEIMANN und SCHULZ nur begrenzt angelegt. Vor allem in den Planungsbei-
spielen 27) werden dann jedoch fast ausschlieBlich gemeinsame alters-
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spezifische Bedingungen, die durchschnittlich vorhandenen Kenntnisse, die
Bedingungen des Schulfachs und des Themas in der Kultur der Zeit u.am.,
bestenfalls gruppenspezifische Voraussetzungen und besondere Benachteili-
gungen erhoben. Bezeichnend ist der Gebrauch des Singulars, wenn nach den
Bedingungen des Themas im Leben "des Kindes" gefragt wird. Die Schiiler
kommen hier lediglich zum "typischen® Schiller reduziert in den Blick.
Dabei wdre es gerade bei der Unterrichtsplanung mindestens ebenso nitz-
lich, nach den verschiedenen Verstehensvoraussetzungen zu fragen, die
durch die einleitende Fragestellung oder das Material aktualisiert und in
die Schillerantworten im Verlauf der Themenkonstitution eingehen werden.
In der Unterrichispraxis ist erfahrbar, daR thematische Probleme ver-
schiedene Verstehensvoraussetzungen aktualisieren, verschiedene Schiler
an verschiedenen Teilbereichen interessiert sind und die Themenkonstitu-
tion zu jeweils anders akzentuierten Ergebnissen fihrt. In den neueren
Veréffentlichungen KLAFKIS und SCHULZ' wird demgegeniiber sehr deutlich
die Verschiedenheit der Schiiler hervorgehoben: “Ziel- und sachorientierte
Lernprozesse sind (aber) Vollziige von Personen (Hervorhebung W. KLAFKI,
G.F.-S.), im Schulbereich vor allem von Kindern oder jungen Menschen, die
unterschiedliche Ausgangsbedingungen, einen jeweils unterschiedlichen

sachstrukturellen Entwicklungsstand, unterschiedliche Vorerfahrungen und
Voreinstellungen mitbringen.” 28)

Als Beispiel fir einen Forschungsansatz, in dem das Personlich Spezifi-
sche in Schillerbeitrdgen anerkannt wird, ist auf neuere Arbeiten RUMPFs
hinzuweisen, 29) Ihm geht es darum, "... das Schicksal der persdgnlichen
Identitdt im Bezirk der von der Schule vorgezeichneten sozialen
[dentitdt ... im Hinblick auf inhaltliche Probleme des Schulunterrichts
zu verfolgen (Unterstreichung von H. RUMPF, G.F.-S.)." 30)  Lernende
bringen in den Unterricht ihre bisher erworbenen Erwartungen und Disposi-
tionen, Erfahrungbestdnde und Bedeutungszuweisungen mit. umgekehrt rich-
tet die Institution Schule Verhaltens- und Bedeutungszuschreibungserwar-
tungen an die Lernenden. Die "mitgebrachte" perssnliche Identitit und die
zugeda;hten sozialen Identitdten stehen sich also gewissermaBen gegen-
Uber. Fir die Folgen der Lernprozesse ist es entscheidend, ob die Ver-
leugnung der mitgebrachten Ich-Anteile gefordert oder die "Arbeit an der
eigenen Identitat" 31 ermdglicht wird. Im ersten Fall tritt das Thema
als abgeschlossener, vom Lernenden und seinen Voraussetzungen unabhingi-
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ger Inhalt auf, der zu libernehmen ist. Der Inhalt "fordert Unterwerfung":
"Interessant ist die Beobachtung, was Menschen in einem so préparierten
Lernterrain noch miteinander anfangen kénnen: es gibt da nichts zu grii-
beln, zu diskutieren, zu vergleichen; man kann das lernen, man kann sich
abhtren, man kann Fehler zdhlen, man kann mit der Stoppuhr messen, wer es
schneller schafft; die Reinigung der Lerninhalte von Lebenshintergriinden
und Verwendungszusammenhdngen beglinstigt einerseits die Isolierung ...;
andererseits findet man soziale Selbstbestdtigungen vor allem darin, daB
man schneller, besser als andere in der Bewdltigung der vorgestellten
Aufgaben ist." 32) Lernprozesse dieser Art konnen zum Verzicht auf die
synthetisierende leistung des Ichs, zur Ausgrenzung von [ch-Bestandtei-
len, flhren. Identitdtsfordernder Unterricht hingegen 1&3t die Erfahrun-
gen der Lernenden, ihre "inoffiziellen Weltversionen", die die "offiziel-
len" Bedeutungen in Form von eigenen Gedanken, Gefiihlen, Hoffnungen und
Angsten "unterstromen" 33), zu. Die subjektiven Interpretationen kénnen
hier mit den Lerninhalten vermittelt werden.

RUMPFs Intention, der individuell spezifischen Bedeutungszuschreibung und
dem die Rollenerwartungen balancierenden Ich in Unterricht und Didaktik
zu einem groferen Gewicht zu verhelfen, wird von der vorliegenden Arbeit
geteilt. Aus diesem Grund und mit &hnlicher Wendung gegeniiber einer
einseitig das Objektive und das Vergleichbare der Themen hervorhebenden
Unterrichtsforschung wird hier die Perspektivitit der Sachverhaltnisse
als Grundzug allen Lernens betont. An RUMPFs Kategorisierung des Indivi-
duell Spezifischen sowie an seine Vermittlung des Individuellen und des
von der Institution Geforderten und Vermittelten sind jedoch verschiedene
Anfragen zu richten.

Die "inoffizielle Weltversion" wird lediglich als irrationaler Erfah-
rungsgehalt, als Konglomerat nicht-kommunizierbarer Hoffnungen, Winsche
und Reste friherer Entwicklungsphasen angesehen, die in Widerspruch zu
den wesentlich wissenschaftlich begriindeten "objektiven* Bedeutungsgehal-
ten der Schule stehen, Hierzu ist m.E. nicht verstdndlich, inwiefern das
auch fir nur einen Lernenden Persdnlich-Bedeutsame nicht (1.) grundatz-
lich mitteilbar ist und (2.) mit dem Anspruch auf Anerkennung im Unter-
richt mitgeteilt werden kann. Auch iiber Hoffnungen, Wiinsche und Bedeu-
tungsverkniipfungen kann rasoniert werden. Die Kennzeichnung der Bedeu-
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tungsgehalte der Schule als eindeutig und wissenschaftlich begrindet
unterschldgt m.E. Briiche und konfligierende Bedeutungen und den lebens-
praktischen Bezug, der viele Unterrichtsthemen und Themenkonstitutionen
auszeichnet,

RUMPF erkennt an, daR die Relation von Lernen im Interesse des balancie-
renden Ichs und dem Lernen, das in der Ubernahme der "offiziellen" Bedeu-
tungen besteht, “... heikel .." 34) ist und zahlreiche AnschluBfragen
aufwirft. Dieser varsichtigen Wertung gewissermalen entgegen wird jedoch
das Lernen der "offiziellen" Bedeutungen vornehmlich als Einengung der
individuell spezifischen Bedeutungszuschreibungen aufgefaBt. Die Aus-
einandersetzung des Lernenden mit den Bedeutungsgehalten des Unterrichts-
themas wird in Anschlud an KOKEMOHR/UHLE 33) als “Enkulturation® ge-
kennzeichnet, als "Ubernahme" des “Offiziellen", in deren Verlauf die
persdnlich bedeutsamen Sinnzuschreibungen “zertrimmert" werden. Aber
werden damit nicht beide Sinnzuschreibungen nur verengt erfaBt? Wire
nicht zu einem zureichenden Verstdndnis beider "“Arten" von Bedeutungszu-
schreibungen zentral auf das Problem der Vermittlung einzugehen? Dann
wirde mE. deutlicher, daB die “"offizielle Version" die individuellen
Bedeutungszuschreibungen nicht nur bedroht und verengt, sondern daB die
individuellen Perspektiven zu ihrer Bereicherung und Erweiterung auf die
“offiziellen" Bedeutungsgehalte angewiesen sind. Ist nicht zudem das
Problem der Vermittlung "mitgebrachter® Bedeutungszuschreibungen und der

"offiziellen" Interpretation eines Sachverhalts als didaktisches Grund-
problem anerkannt?

RUMPFs Motive, die individuellen Bedeutungszuschreibungen gegeniiber der
offiziellen Interpretation eines Sachverhalts abzugrenzen, werden m.E.
deutlicher, wenn sie aus der Situation der Didaktik in den 70er Jahren
verstanden werden. Seine Ausfilhrungen sind méglicherweise im Kontext
eines verdnderten didaktischen Ansatzes zu sehen, in der in Reaktion auf
die Betonung der objektiven Struktur der Lerninhalte in der ersten Phase
der Curriculumdiskussion die subjektiven Bedeutungsgehalte der Themen
hervargehoben werden. Die Interessen, Zugédnge und VYorschldge der Lernen-
den treten in dieser zweiten Phase der Curriculumdiskussion ("Schulnahe
Curriculumentwicklung") in den Vordergrund. RUMPF untermauert diese Posi-

80



tionen mit einer z.T. psychoanalytischen, =z.T. identitdtstheoretischen
Begriindung, weshalb nur die Beriicksichtigung der fir die Person wichtigen
Erfahrungsgehalte zu lebensbedeutsamem Lernen fihren kann. Auf der Ab-
setzung gegeniiber der die objektiven Gehalte betonenden Sicht der Schule
und des Unterrichts ist die Argumentation begriindet, wonach die Schule
vornehmlich oder ausschlieBlich im Dienst der "offiziellen Weltversionen"
steht: "Offizielle Bedeutungen sind Hinsichten, die in vielfach kontrol-
lierten Vermittlungseinrichtungen wie Schulen und Hochschulen als ge-
sichert, als wichtig, als verbindlich, als normal, als grundlegend ange-
sehen werden. Sie sind ... zu Ubernehmen ... . Schiiller wie Lehrer fihlen
sich verpflichtet, in ihrer &ffentlichen Hauptrolle die offiziellen Ver-
sionen flr unantastbar und selbstverstdandlich giiltig zu halten. ...
Lehrplédne und Curriculumforschung haben {ja) in diesem Erwartungshorizont
die Aufgabe, das Gesicherte, das wirklich flr alle Wichtige zu ermitteln,
es mit Macht und guten Griinden festzulegen und durchzusetzen ..." 35X
RUMPF fiihrt hier nicht genauer aus, daB in der bildungstheoretischen
Diskussion stets die blinde und auseinandersetzungslose Ubernahme der
Lerninhalte als miBverstiandenes und verkiirztes Lernen gegolten hat.
Gerade dieser (nicht dargelegte) Begriindungskontext, auf den er mit dem
Hinweis auf Martin WAGENSCHEIN und die Sammlung von WAGENSCHEIN/Agnes
BANHOLZER und Siegfried THIEL 37) verweist, verleiht jedoch seinen Aus-
filhrungen die einleuchtende Kraft: Er ist als didaktische Grundposition
vertraut. Weil RUMPF diesen Diskussionszusammenhang nicht expliziert,
bleiben weiterfihrende Probleme undiskutiert: Statt Schule und Unter-
richt im Dienst der “"offiziellen Versionen" zu sehen, wdre etwa zu unter-
suchen, aus welchen Grinden es Schule und Unterricht entgegen der aner-
kannten Zielperspektive, (individuelle) Ausgangslagen und Bildungsgehalte
in der Themenkonstitution zu vermitteln, hdufig nicht gelingt, die Fragen
und Interpretationen der Lernenden aufzunehmen, und wie die Vermittlung
besser zu leisten ist.

Wird die Individualitdt in Lernprozessen als "Perspektivitdt" erfaBt,
entfdllt die Beschrédnkung des Individuellen auf irrationale Erfahrungsan-
teile. Es wird deutlich, daB in allem Lernen die Person mit ihrer spezi-
fischen Sichtweise uniiberschreitbare Voraussetzung des Lernens ist. Dies
ist bereits im Begriff des Lernens als Lebensvorgang einer notwendig
perspektivisch "welt-innewerdenden" Person begriindet. Zugleich wird damit
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vermieden, die "subjektive Komponente" einseitig uberzubetonen. Auf indi-
viduellen Besonderheiten allein, sei es im LernprozeB insgesamt oder im
Verhdltnis einer Person zu einer Sache, kann keine zureichende Sicht von
Lernvorgdngen oder der Entwicklung der Persdnlichkeit aufgebaut werden,
Lern- und Bildungsprozesse setzen die Begegnung und Vermittlung von indi-
viduellen Perspektiven und dem "Thematisch-Allgemeinen" als dem gesell-
schaftlich geteilten Bedeutungsgehalt voraus.
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2.1.3. Sachverhdltnisse in der Themenkonstitution - Interpretation eines

Beispiels

Bevor die bisher noch einseitig akzentuierte Perspektivitdt im Sachver-
hdltnis relativiert wird durch die Beschreibung des Zusammenspiels von
perspektivischen Sachverhdltnissen und dem Unterrichtsthema als einer
nicht-perspektivischen sachlich-intentionalen Teilstruktur, soll das in
AnschluB an GRAUMANN entwickelte Begriffsensemble an einem Protokollaus-
schnitt erprobt werden. Zu iberprifen ist, inwieweit "Perspektivitat",
"Horizont", "Aspekt", "Hinsicht" u.dm. geeignet sind, die in den Ge-
sprachsbeitrdgen der Personen zum Ausdruck kommenden “Sachverhdltnisse"
zu kennzeichnen,

Besonders beachtet werden dabei thematische Akzentverschiebungen im Ge-
sprachsduktus und Akzentverschiebungen in den einzelnen Beitrdgen von
Sprechern, die mehrmals zu Wort kommen. Mit Verschiebungen des themati-
schen Akzents sollten sich Momente der (fruchtbaren) Begegnung von Person
und Thema bezeichnen lassen, neue Akzentsetzungen, die dem Gesprich
Wendungen geben oder neue thematische Momente einbringen. Akzentverschie-
bungen von Beitrag zu Beitrag desselben Sprechers kénnten u.l. einerseits
die Ahnlichkeit von Perspektiven belegen, andererseits aber auch Belege
von Inkonsistenz in der Gedankenfiihrung oder von oberflédchlicher Anglei-
chung an bereits erwdhnte Gesprdchsaspekte sein. Als zu analysierender
Unterrichtsabschnitt wird ein kleiner Ausschnitt aus einer Gedichtinter-
pretation ausgewdhlt, Die Frage L2s 38) pezieht sich nicht direkt auf
eigene Erfahrungen, schlieBt aber auch den Riickgriff auf eigene Erfahrun-
gen mit dieser Situation nicht aus. Da hier noch nicht nach der funktio-
nalen Bedeutung der AuRerungen gefragt wird, ist die Analyse einfacher
aufgebaut als in den Interpretationsbeispielen des dritten Teils.

1. Beispiel: Unterrichtsstunde D7, (63) - (76): 39)

(63)-L2: Dann mochte mr aber wissen: Was denkt denn des Eichhdrnchen? -
Oliver,

Die LehrersuBerung (63) steht im Zusammenhang einer Reihe von Interpreta-
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tionsfragen, mit denen nach der Kldrung unbekannter Begriffe das Gedicht
"Grau und rot" von Z. Lengren erschlossen werden soll. L2 fordert zu-
nichst dazu auf, das Verhalten des Esels zu beurteilen. In (63) veranlaft
er die Schiler, sich in das Eichhdrnchen hineinzuversetzen, das in dem
Gedicht vom Esel ausgelacht wird. Die Frage (63) bezieht sich auf das
Gedicht. Nebenbei aktualisiert sie die den Schiillern geldufige Erfahrung,
wegen eines Merkmals, Verhaltens oder einer Sache ausgelacht zu werden.
Interessant ist die Verschleierung der Gesprdchssteuerung. L2 formuliert
unpersonlich: Nicht er oder alle, sondern “man" will wissen, was das
Eichhdrnchen denkt.

(64)-Martin: Des denkt: och.

Martins Antwort ist schwierig zu deuten. Er scheint als das Kennzeich-
nendste der Reaktion des Eichhdrnchens auf das Ausgelachtwerden dessen
Unsicherheit festzustellen. Moglicherweise ist Martin aber auch selbst
unsicher und weiB nicht recht, was er auf (63) antworten soll.

(65)-Clemens: Ich weiB schon.

Clemens' kurze Antwort ist ebenfalls nicht eindeutig und 148t mehrere
Interpretationen zu. Er kinnte (1.) bestdtigen, daB er die Antwort auf
L2s Frage "weiB". Da jedoch Clemens die Antwort nicht formuliert und auch
im weiteren Verlauf nicht mehr spricht, ist diese erste Interpretation
unwahrscheinlich. Er konnte (2.) ausdriicken, daB das Eichhdrnchen die
Situation kennt. Erneut sind zwei Deutungen moglich: Entweder ist es
(2.a) dem Eichhdrnchen vertraut, ausgelacht zu werden, oder (2.b) das
Eichhérnchen kennt die Situation, vom Esel ausgelacht zu werden. Clemens
verdeutlicht damit als seine Hinsicht und als von ihm angesprochenen
Interpretationsaspekt, daB das Ausgelachtwerden eine bekannte Erfahrung
darstellt, Bedauerlicherweise 148t sich die Interpretation (2.b} nicht
weiter belegen. In diesem Fall nimlich bezége sich Clemens stdrker auf
seine eigenen Erfahrungen als auf das Gedicht. Im Gedicht ist von einem
verirrten Esel die Rede, das Eichhdrnchen @_nﬂ die Situation, von einem
verirrten Esel seines Haarkleids wegen ausgelacht zu werden, also mit
Sicherheit nicht kennen. L2 stellt Clemens' Antwort weder richtig, noch
fordert er ihn auf, seine Antwort zu prédzisieren, ein Indiz, daB L2 mit
seiner Aufforderung (63) Gedicht und eigene Erfahrungen angezielt hat.
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(66)-0liver: Das lacht sich selber tot, weil der Esel ja grau ist. -
Welfgang.

Oliver bringt als seine Hinsicht in die Themenkonstitution ein, daB das
Eichhérnchen sich mit den gleichen Waffen wehrt und den Esel seinerseits
wegen seiner Haarfarbe verstdrkt auslacht: Wéhrend sich der Esel im
Gedicht nur "beinahe" totlacht, lacht sich bei Oliver das Eichhdrnchen
"tot". Der Aspekt des Sich-Wehrens kommt hier also in Verbindung mit
einer Steigerung zum Ausdruck.

(67)-Wolfgang: Ah, da kommt nochmal so en Satz, und, und da, da, des
Eichhorn denkt, jetzt lassen wir den Esel kichern. - Martin.

Wolfgang bezieht auf die zu diesem Zeitpunkt noch nicht vorgelesene
dritte Strophe des Gedichts. Er kann damit am Text belegen, dafi das
Eichhorn souverdn die Situation bewdltigt und - zundchst noch ohne Be-
grindung - beabsichtigt, sich um den kichernden Esel nicht zu kimmern. Er
spricht damit als dritten thematischen Aspekt an, das Ausgelachtwerden
Uberlegen zu ignorieren.

Die Sprecher (64) - (67) tragen bis hierher gemeinsam drei verschiedene
Mdglichkeiten zusammen, wie das Eichhorn reagiert, als es ausgelacht
wird: Unsicherheit, Eskalation durch Sich-Wehren, Ignorieren der Anfein-
dung. Sprecher (65) bestdtigt die Bekanntheit der Situation.

(68)-Martin H.: Des Eichhorn denkt: ((singend)) Meine Ohren hdren nicht,
was der doofe Esel spricht.

Martin H. variiert den Aspekt des Ignorierens. Er weist dazu auf den
bekannten Kindervers "Meine Ohren horen nicht ..." hin, oft ein Ratschlag
von Erziehenden, wie Kinder mit Hdnseleien umgehen sollen. Da das Gedicht
keinen Anhaltspunkt gibt, daR das Eichhdrnchen an diesen Kinderspruch
denken konnte, greift Martin H. stdrker auf seine eigenen Erfahrungen
zuriick. In seiner Antwort flieBen gleichsam der momentan verhandelte
Bedeutungshorizont des Gedichts, der in (67) zum Ausdruck gekommene
Standpunkt, das Ausgelachtwerden souverdn zu ignorieren, und eigene Er-
fahrungen zusammen,
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(69)-L2: Felicitas bitte.

Da Martin H. nicht selbst den ndchsten Sprecher aufruft, erteilt L2
Felicitas das Wort.

(70)-Felicitas: Des gehtort, glaub ich, gar nicht dazu. - Bernd.

Felicitas' Beitrag ist schwer zu interpretieren, da nicht eindeutig zu
kldren ist, welcher Sache sie die Zugehdrigkeit zu welcher Entitdt ab-
spricht. Vermutlich bestreitet sie Martin H.s AuBerung den sachlichen
Zusammenhang mit L2s Aufforderung in {63), da Martin H. in der Tat nicht
ausschlieBlich ausgefihrt hat, was das Eichhdrnchen denkt. Felicitas hat
demnach L2s Aufforderung (63) enger ausgelegt und spricht jetzt Martin H.
das Recht ab, eigene Erfahrungen in dieser stark auf die eigene Erlebnis-
welt zentrierten Form einzubringen.

{71)-Bernd: 1Ich glaub, wenn des, ah, der Esel denkt, ich lach und lach
und ich hér einfach nicht mehr auf, dann denkt des Eichhdrnchen - hm -
spring ich einfach weg. - Martin.

Die folgenden drei AuBerungen variieren wieder den Aspekt des Ignorie-
rens. Bernd hebt hier die Unbekiimmertheit des Eichhdrnchens hervor und
seine Moglichkeit, schnell und leicht wegzuspringen. Bemerkenswert ist,
daB Bernd noch in (55) die Hinsicht vertreten hatte, daB der Esel vom
Eichhdrnchen bestraft wird ("Ich glaub, wenn der Esel des Eichhérnchen
auslacht, dann hipft's auf einmal runter und dem auf die Haare nauf.").

Der angezielte Aspekt hat sich demnach innerhalb von 16 z.T. kurzen
AuBerungen deutlich verlagert.

(72)-Martin: Ich glaub, das kimmert sich gar nich um, drum, was der Esel
macht. - Johannes,

Martin kommt zum zweiten Mal nach (64) zu Wort. Der acht AuBerungen zuvor
erkennbare Aspekt der Unsicherheit ist hier aufgegeben. Martin bestitigt
nachdricklich den Duktus seiner Vorredner durch einfache Behauptung, daB
das Eichhérnchen den lachenden Esel ignoriert.
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(73)-Johannes: Des Eichhdrnchen, des denkt gar nicht dran, ihm zuzuh&ren,
und na rennt's schnell auf ne Eiche und holt sich was fir'n Winter.

Johannes lehnt sich einerseits in dem von ihm angezielten Bedeutungs-
aspekten an seine beiden Vorredner an. Martins Behauptung in (72) wird
hier verstarkt, gleichsam weiter ausgeformt, indem Johannes feststellt,
daf das Eichhornchen gar nicht daran denkt, dem Esel zuzuhdren, Bernd
(71) scheint Johannes fortzufithren, wenn er innerhalb des angezielten
Aspekts "Ignorieren" die Hinsicht aufnimmt, daB das Eichhérnchen weg-
springt oder wegrennt. Andererseits bringt er neue naturkundliche Bedeu-
tungsaspekte zum Eichhdrnchen ein (Eiche - Wintervorrat), die vom Text,
in dem Tiere stellvertretend fir Personen handeln, nicht unbedingt nahe-
gelegt werden.

(74)-L2: Sebastian.

Lehrer-Aufruf.

(75)~Sebastian: Vielleicht rennt's gschwind auf ne Eiche, holt sich, ah,
holt sich ne NuB und wirft se dann dem Esel genau aufs Maul, ins Maul
rein.

Sebastian wiederholt erneut z.T. mit genau den gleichen Worten Teile der
Bedeutungsentwicklung seines Vorredners ("... rennt's schnell auf ne
Eiche, holt sich, ah, holt sich .."). In verschiedenen Formulierungs-
partikeln ("vielleicht ...", "“... holt sich, ah, holt sich ..") scheint
sich Spontaneitdt, =z.T7. aber auch keine logische Durchgliederung des
Beitrags auszudricken, Sebastian, der sich in den Formulierungen so eng
an Johannes (73) anlehnt, widerspricht namlich im angezielten Bedeutungs-
horizont den Beitrdgen (67), (68) und (71) - (73) und verhilft erneut dem
Interpretationshorizont des Sich-Wehrens zur Geltung: Das Eichhérnchen
holt sich die NuB, um sie auf den Esel zu werfen. Gegeniiber dem letzten
Beitrag (66) wird hier wieder gesteigert und ausgeformt, indem das
Eichhdrnchen nicht mehr “zuriickauslacht", sondern sich gewissermaRen
handgreiflich zur Wehr setzt.

(76)-L2: Danke, wir brechen ab.
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Mit einer fiir ihn typischen Formulierung und ohne noch einmal auf die
Bedeutungsaspekte einzugehen, schlieft hier L2 die Bedeutungsentwicklung
zur Frage, was das Eichhdrnchen denkt, ab. Die Formulierung verschleiert
wieder den Steuerungscharakter der AuBerung: Nicht die Gruppe, sondern L2
bricht die Themenkonstitution zu diesem Punkt ab. Die Schiler, die sich
wadhrend dieses Unterrichtsabschnitts beteiligen, bauen zwei Bedeutungs-
horizonte auf: Das Eichhdrnchen kann sich wehren oder den Esel ignorie-
ren. Beide Bedeutungshorizontie bleiben nebeneinander bestehen.

Zwei Phdnomene fallen hier besonders auf: Einerseits die Gesprdchs-
steuerung durch L2, die merkwirdig formal Entfaltungsspielrdume &ffnet
und abschlieRend die Grenze der Themenkonstitution setzt, andererseits
der additive Charakter der Schillerantworten, die in mehreren Aspekt-
strdngen mit relativ unverbundenem Charakter die Bedeutungshorizonte des
hier entwickelten Themas zusammentragen. Flr die Schiilerantworten scheint
zu gelten, daB sich die Sprecher z.T. bis in die Formulierungen hinein
anregen und einander angleichen, daB aber auch durchaus origindr geant-
wortet wird und dabei Schiler und Thema neue Perspektiven erdffnet wer-
den. Mehrmals variieren die spdteren Antworten bereits Gesagtes, z.T. mit
dem Phdnomen, daB die spdtere Antwort den anscheinend zutreffenden Kern
der frilheren weiter verstdrkt: Die frihere Antwort wird variiert und
weiter "ausgearbeitet". Zwei thematische Stringe bleiben schlieslich als
Antwort auf L2s themenkonstituierenden Ausléser nebeneinander bestehen.
Die Antworten werden weder verglichen noch zusammengefaBt.

L2 kommentiert oder beurteilt die Antworten nicht, er mischt sich
gleichsam nach dem Ausl6ser nicht in die Themenkonstitution ein. Der
formale AbschluB ruft den Eindruck eines Bruchs hervor, formuliert ihn ja
auch geradezu (“abbrechen"). Die Themenkonstitution dieses Teilabschnitts
wird dadurch gleichsam zu einem Versatz- oder Bruchstiick innerhalb der
Gesamtstunde. Dieser Eindruck wird dadurch verstirkt, daB auf L2s folgen-
den Ausldser zunichst andere Schiiler antworten, L2 also die Themenkonsti-
tution mit anderen Schiilern fortsetzt. "Klingt" bei den bisher beteilig-
ten Schiillern das bisherige Teilthema "nach"?

Die letzte Frage bezieht sich auf innerpsychische Vorginge, iber die
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keine Aussage gemacht werden kann, da sich die angesprochenen Schiler
nicht duBern. Das in Frage stehende Begriffsensemble erweist sich in der
Interpretation des Unterrichtsabschnitts als fruchtbar, Gesprdchsbeitrag
fir Gesprichsbeitrag das zum Ausdruck kommende Sachverhdltnis des Spre-
chers zu kennzeichnen und im Vergleich der Sachverhdltnisse in den AuRe-
rungen allgemeinere Aussagen zu belegen. Diese erste Interpretation wurde
freilich unter der Voraussetzung angegangen, zundchst einseitig nach dem
Sachverhaltnis zu fragen, das wiederum einseitig unter dem Gesichtspunkt
seiner Perspektivitdt kategorial erfaft wird. Vor weiteren Interpretatio-
nen sind daher die Perspektivitat des Sachverhdltnisses und das Sachver-
haltnis als Ausdruck des Bezugs von Person und Thema in eine allgemeinere
Struktur einzuordnen und darin zu relativieren. Perspektivitdit und
Sachverhdltnisse stehen hier im Zusammenhang der Themenkonstitution, d.h.
sie sind eingebettet in Unterrichtsprozesse, deren Strukturen nicht auf
Personen und ihr Verhdltnis zur Sache zu reduzieren sind und deren
Funktionen sich nicht darin erschépfen, die Perspektivitdt der Sachver-
hdltnisse zum Ausdruck kommen zu lassen. Um Sachverhdltnisse und Perspek-
tivitdt in der Themenkonstitution zureichender zu verstehen, ist daher
auf einer Gbergeordneten Ebene jetzt pddagogisch nach den Strukturen des
Unterrichts bzw, der Themenkonstitution zu fragen. Die bisher akzentuier-
ten Momente sind in diese allgemeinere Qualifizierung einzuordnen.
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2.2 Perspektivitdt und Unterrichtsstruktur

Im vorangegangenen Abschnitt wird versucht, die AuBerungen mehrerer Spre-
cher, die ein Unterrichtsprotokollausschnitt dokumentiert und zugdnglich
macht, mit der Leitfrage nach der in ihnen zum Ausdruck kommenden Per-
spektivitdt zu interpretieren. Dieser erste Interpretationsversuch ver-
fahrt zu einseitig und mud zu notwendigerweise begrenzten Ergebnissen
kommen, da die interpretierten Einzelereignisse noch nicht im Rahmen
einer ausgefiihrten Unterrichtskonzeption in ein Verstdndnis der Gesamt-
situation eingeordnet werden. Deshalb tendiert die Interpretation dazu,
die einzelnen AuBerungen gegeneinander zu isolieren, nur den Ge-
sprachsduktus zu beachten und weniger offensichtliche Momente des Proto-
kollausschnitts sowie die Rahmenbedingungen des Unterrichts auszuklam-
mern. Die Kategorien GRAUMANNs beziehen sich allgemein auf das Verhdltnis
des Menschen zu seiner Welt. Sie sind nur bedingt auf das Sachverhdltnis
der Sprecher im Unterrichtsgesprdch zu tbertragen. Um die Interpreta-
tionsversuche tragféhiger zu machen, muB daher jetzt nach den Charakte-
ristika des Unterrichts gefragt werden, tragenden Bestandteilen, Faktoren
oder Momenten, zusammen mit Zielen, Zwecken und Aufgaben, die als
bestimmende “"Bestandteile" die Unterrichtssituation und das Unterrichts-
gesprdch vorgdngig prdgen und in ihren Entwicklungsméglichkeiten fest-
legen. Um dieses allgemeine grundlegende Mcdell der Unterrichtssituation
weder an Methodenkonzeptionen zu binden noch in der Erdérierung von
Einzelfragen aus dem Auge zu verlieren, soll nach Modellen der
strukturellen Gegliedertheit des Unterrichts bzw, der Unterrichts-
situation gefragt werden. Davon wird die Angabe von Teilstrukturen und -
als Kennzeichnung der Struktur - die nihere Bezeichnung der Beziehung der
Teilstrukturen untereinander erhofft. In einem zweiten Schritt soll der
Interpretationsgesichtspunkt der Perspektivitit der Sachverhiltnisse

durch Einordnung in diese allgemeine strukturelle Gegliedertheit der
Themenkonstitution relativiert werden.
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2.2.1. Modelle der strukturellen Gegliedertheit des Unterrichts

Es Uberrascht, daB in der geisteswissenschaftlichen Didaktik ein struktu-
reller Unterrichtsbegriff entwickelt wird. Auf den Anfangsseiten der
"Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans, Teil I" kennzeichnet
WENIGER Unterricht als "Lehrgeflige". 40) ynterricht wird hier als struk-
turierte gegliederte Ganzheit gesehen, deren “Ordnung" durch "Teil-
momente" oder “"Faktoren" in ihrer Beziehung zueinander bestimmt wird und
deren jeweilige Konkretion aus dem lebendigen Umgang der miteinander
handelnden Personen hervorgeht. Die "QOrdnung" des Lehrgefiiges ist viel-
schichtig und komplex, und sie ist als Teil der gesellschaftlich-
geschichtlichen Wirklichkeit selbst im stdndigen Wandel und nur von einer
sich geschichtlich verstehenden Didaktik zu thematisieren. Grundlegender
Iweck ist die Lehre der nachfolgenden Generation, die in der Ordnung des
Lehrgefiiges als “"bildende Begegnung" oder Begegnung von junger Generation
und Bildungsqut angestrebi wird.

Von diesem Zweck wird das Lehrgefiige bis in seine Teilmomente bestimmt.
WENIGER begriindet damit die Didaktik unter Anerkennung der Gesellschaft-
lichkeit der Erziehung und der Rechte des Individuums: Unterricht ist auf
gesellschaftliche Anspriiche bezogen und tradiert Kultur, ist aber im
Interesse der Individuen nicht einlinig aus dieser Tradierungsfunktion,
die iiberdies selbst aufgrund der besonderen geschichtlichen Bedingungen
als problematisch und gefdhrdet betrachtet wird, 2zu verstehen. "Er
(WENIGER, G. F.-S.) versteht das Problem der Didaktik nicht nur als
gleichsam ‘'innerpadagogische' Frage, sondern er rickt von Anfang an und
mit Nachdruck den konstitutiven Zusammenhang des ‘'Lehrgefiiges' mit dem
Gesamtkomplex des geschichtlichen, kulturellen, gesellschaftlichen, poli-
tischen Lebens und mit dem Verhdltnis zwischen erwachsener und heran-
wachsender Generation - und nicht etwa nur zwischen ‘Lehrern' und
'Schiilern' - in den Blick.® ') WENIGER sient zugleich die Prozessua-
litdt, das Unterrichtsgeschehen in seinem Ablauf. Das Lehrgefiige wird
durch den lebendigen Umgang der miteinander handelnden Personen erst
hervorgebracht. “Durch ihr Zusammentreffen im bestdndigen Tun, in ihrer
Begegnung wird das Lehrgefiige iiberhaupt erst realisiert." 42) Im Rahmen
der Ordnung des Lehrgefiiges sind die beteiligten Personen, d.h. Lehrer
und Schiiler, “unsichere", "rational nur schwer zu fassende" Faktoren, 43)
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WENIGER hebt hier darauf ab, daB die Ordnung des bLehrgefiges und alle
Einzelmomente trotz der Festgelegtheit letztlich durch in ihren Entschei-
dungen freie Menschen verwirklicht, d.h. bestimmt und verdndert werden.
Da die Entscheidungsfreiheit der Person nicht auszuschalten ist, kann die
Ausgestaltung des Lehrgefiiges in der konkreten Situaticn nicht vorausge-
sagt, sondern nur im "Vollzug" der Freiheit "verstanden" werden. 44) pq
Bildungsvorgdnge in ihrem Gelingen den “rechten Augenblick" voraussetzen,
liegt im Zeitfaktor ein weiteres “irrationales® Moment in der Ordnung des
Lehrgefiiges vor.

Die Teilmomente des Lehrgefiiges sind nicht gegeneinander zu isolieren
noch zu formalisieren, 45) und sie sind nur im Zusammenhang mit der so
gekennzeichneten Eigenart des Lehrgefiiges zu verstehen. Die Beschrdnkung
auf die vier Teilmomente Bildner und Zégling, Bildungsinhalt und Bil-
dungsziel halt WENIGER fiir zu einfach, da der handelnde Umgang von Lehrer
und Schitler nicht vorschnell als harmonisches Miteinander der Generatio-
nen gefat werden darf. Vor allem aber erreichen vermittelt durch den
Lehrer die Geltungsanspriche der gesellschaftlichen “Michte" den Unter-
richt. Das Lehrgeflige ist dementsprechend nicht allein aus den personli-
chen Absichten und Motivationen des Lehrers zu verstehen. "Hinter den
Erwachsenen (aber) stehen nicht nur ihre individuellen Winsche und Erfah-
rungen und ihr persénliches, pddagogisches und bildnerisches Wollen.
Durch sie hindurch suchen vielmehr, oft dem Lehrer nicht einmal ganz
bewuBt, die groRen Michte des Lebens Wirkung. Sie sind zugleich die
Michte der Bildung: Staat und Kirche, Wirtschaft und Gesellschaft, Kunst
und Wissenschaft, Recht und Sitte." 48) I diesem "Zusammenhang weist
WENIGER darauf hin, daB der Lehrer als Amtstréger im Auftrag und im
Dienst der "gesellschaftlichen Michte" steht. 47) WENIGER wire wohl hier
darin zu ergénzen, daB gesellschaftliche Geltungsanspriiche sich nicht
allein durch die Absichten und Ziele des Lehrers vermitteln, sondern sich
ebenso in der sachlichen Struktur des Unterrichts und in der Struktur des
Lehrgefiiges im ganzen ausdriicken, niederschlagen und verwirklichen.

Ein der Anlage und dem grundlegenden Verstdndnis nach struktureller
Unterrichtsbegriff wird weiterhin in der Berliner Didaktik entwickelt.
Die Teilstrukturen werden wechselnd als “Formal-", ‘“Elementar-" und
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“Einzelstrukturen” und als "Strukturen" und “Strukturmomente" bezeich-
net. 48) pa das Unterrichtsverstindnis eng auf das didaktische Analyse-
und Planungsinstrumentarium bezogen ist, sind in den Entscheidungs- und
Bedingungsfeldern in ihren mdglichen Ausprdgungen die Teilstrukturen des
Unterrichts zu sehen. Als (gleichsam inner-) unterrichtliche Entschei-
dungsfelder werden Inhalte, Ziele, Methoden und Medien benannt. Ver-
gleicht man diese Strukturbestandteile mit den von WENIGER als verein-
fachend gewerteten didaktischen Modellen von Bildner, Zogling, Bildungs-
inhalt und Bildungsziel oder mit dem einfachen Modell des didaktischen
Dreiecks, so ist festzustellen, daB im Strukturmodell der Berliner Didak-
tik die unterrichtliche Sachstruktur weiter differenziert und entfaltet
wird. Die Sache als Thema und Intention wird um Methoden und Medien
erweitert. 49) Bedeutsam erscheint, da "Bildner" und "Zégling" und die
"gesellschaftlichen Michte" als “"anthropogene" und "sozial-kulturelle"
Bedingungsfelder gekennzeichnet werden. Die das Lehrgefige tragenden
Personen, Lehrer und Schiler, kommen dadurch in erster Linie als Voraus-
setzungen des Lehrgefiiges, nicht als es vollziehende und in ihren Ent-
scheidungen und Handlungen unverfigbare und freie Personen in den Blick.
Die Unverfigbarkeit und Freiheit des Lehrgefiiges wird in der Berliner
Didaktik nicht eigens thematisiert. Mit der Auszeichnung der Anspriche
der "“gesellschaftlichen Michte" 50) als unterrichtliches Bedingungsfeld
tendiert die Berliner Didaktik dazu, das Wechselverhdltnis von Individuum
und Gesellschaft zu vereinseitigen. Unterricht nimmt gesellschaftliche
Anspriche auf und tradiert Kultur. Da jedoch iber die Zukunft der unter-
richteten Generation nicht verfiigt werden kann, wirkt Unterricht auf die
Kultur zuriick und gestaltet und verdndert sie. Ebenso ist es im Rahmen
einer kulturpddagogischen Sicht nicht moglich, individuelle Entwicklung
allein fur sich zu bestimmen, sondern die individuellen Entwicklungs-
perspektiven und die Perspektiven der Kulturgemeinschaft tragen sich
wechselseitig und setzen sich wechselseitig voraus. s1) SCHULZ' lediglich
formalisierende Bestitigung des Riickbezugs von Unterricht auf Kultur 52)
hebt nicht auf, daB in der Berliner Didaktik der “kulturpddagogische"
Zusammenhang von Unterricht und Gesellschaft auseinandergerissen und fir
die Didaktik nicht weitergeflihrt wird., Damit steht im Zusammenhang, daB
die Geschichtlichkeit des Unterrichts (d.h. selbst aufgrund gesellschaft-
licher und individueller Entwicklungsprozesse in stdndigem Wandel begrif-
fen zu sein, von geschichtlichen Prozessen beeinfluBt zu werden und
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darauf zuriickzuwirken und sich nur aus seinen eigenen Voraussetzungen zu
erschlieBen 53) ) nicht bestdtigt wird. Eine solche Position stiinde wohl
auch 1in Widerspruch zum wissenschaftslogischen Selbstverstdndnis der
Berliner Didaktik. Die Komplexitdt der Unterrichtsstruktur wird demgegen-
{iber anerkannt, indem auf die “Interdependenz der Faktoren™ und auf die
"Faktorenkomplexion" des Unterrichtsprozesses hingewiesen wird. 54)
SCHULZ hebt weiterhin hervor, daB Unterrichtsprozesse intentional struk-
turiert sind und in institutionellen Kontexten stattfinden. 55) pie von
der Berliner Didaktik benannten Teilstrukturen des Unterrichts gehen
demgemd® nicht {iber die strukturelle Gegliedertheit des "Lehrgefiiges"
hinaus. Hingegen wird die Eigenart des Lehrgefiiges im Hinblick auf (1.)
die Charakterisierung der handeinden Personen und (2.) die Geschicht-
lichkeit und die gesellschaftliche Bedeutung und kulturpddagogische Rele-
vanz des Unterrichts nur reduziert gekennzeichnet.

Auf das Strukturmodell der Berliner Didaktik scheint sich auch Theodor
BALLAUFF zu beziehen, wenn er als "Interpretationshorizonte" einer
"kathegetischen" Analyse Fragen nach den “"bedingenden" Horizonten des
Unterrichts von Fragen nach dem “Unterricht selbst" unterscheidet. Die
kathegetische Interpretation des Unterrichts selbst unterscheidet Inhal-
te, Methoden, Mittel (Medien) und inhaltsbezogene Ziele, die von allge-
meineren Zielvorstellungen ergdnzt werden. Als Bedingungen des Unter-
richts werden die Vorstellungskreise des Lehrers und der Schiiler und die
sozialen Beziehungen der Schiler untereinander, die Selbstinterpretation
der Schule und die gesellschaftlichen Mafgaben und Normen genannt. Das
"Gefuge" der Interpretationen 1aBt das "unterrichtliche Geschehen" her-
vorgehen, %)  Dpie Strukturvorstellungen der Berliner Didaktik werden
hier freilich nur in einer Hilfsfunktion herangezogen, als Unterscheidung

von Teilstrukturen in analysierender oder planender Absicht. Die Ge-

schichtlichkeit des Unterrichts, seine "kulturpddagogische" Begrindung

und die Freiheit der handelnden Personen werden davon nicht berdhrt. 57)

Eine Strukturierung mit eigenstindigen Akzenten legt HILLER vor. Unter-
richt wird als Abfolge von "Feldern didaktischer Erwartung" geplant.
Unterrichtsprozesse entwickeln sich in Relation zu diesen Handlungspldnen
und werden in Bezug auf die Abfaolge der Felder in der Planung er-
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farschbar. Felder didaktischer Erwartung werden von HILLER als "Gefiige"
und "Funktionszusammenhdnge" gekennzeichnet. 58) Die Teilstrukturen wer-
den anders gewichtet, indem Ziele und Inhalte als "Themen" beriicksichtigt
und "Organisationsformen” und "Kommunikationsmuster" als Bestandteile der
methodischen Teilstruktur eigens unterschieden werden. Mit "Materialien®
wird der Teilbereich der Medien bestdtigt. HILLER ergdnzt die weitere
Teilstruktur der "(berpriifungsverfahren”. 59) Die Felder didaktischer
Erwartung sind auf auBerschulische Anspriiche und Forderungen bezogen. Da
Unterricht als geschichtlich entstandene und prédformierte Institution zu
verstehen ist, wird der Spielraum moglicher didaktischer Arrangements von
vornherein eingeschrdnkt. Unterricht wird von HILLER als “kulturelle
Drehscheibe" verstanden, die Anspriiche aufnimmt, aber ihrerseits auf
gesellschaftliche Entwicklungen zuriickwirkt. 60)

Eine Zusammensicht der dargestellten impliziten und expliziten Modelle
der Unterrichtsstruktur zeigt, daR abgesehen von im Selbstverstindnis und
in der wissenschaftslogischen Position begrindeten Kennzeichnungen der
Eigenart der Unterrichtsstruktur durchaus vergleichbare Teilstrukturen
benannt werden. So tritt in allen Gliederungen als ein wesentlicher
Bestandteil (1.) eine intentional sachliche Teilstruktur auf, z.T. gene-
ralisierend als Bildungsinhalt und Bildungsziel, =z.T. aufgegliedert in
liele, Inhalte, Methoden und Medien, z.T. zusdtzlich ergdnzt von Pri-
fungsverfahren. Themenkonstitutionen sind daher wesentlich als themati-
sche Gesprdchsprozesse mit einer intenticnal-sachlichen Grundcharakte-~
ristik zu  betrachten. Unterricht ist weiterhin (2.) auf Kultur bezogen,
indem er gesellschaftliche Anspriiche und Forderungen aufnimmt und darauf
zurickwirkt. Zu Unterricht gehdren (3.) Lehrer und Schiiler als lebendige
handelnde Menschen. In Gestalt ihrer Vorstellungen und Erfahrungen brin-
gen sie in die Unterrichtsprozesse Voraussetzungen ein. Das Unterrichts-
geschehen als lebendiger Prozess geht aus ihrem handelnden Umgang hervor,
Unterricht entwickelt sich (4.) im Rahmen einer historisch entstandenen
Institution, die fiir die moglichen Formen zugleich eine Grundlage bildet
und sie in diesem Sinn ermdglicht und sie prdformiert und festlegt.
Themenkonstitutionen wiren daher eigentlich als geschichtlich entstandene
Formen zu verstehen und auf dem Hintergrund ihrer Geschichte zu interpre-
tieren, 61) Mit der Angabe dieser vier Teilstrukturen sind nun Ge-
sichtspunkte gewonnen, durch die, wie beabsichtigt, die isolierende Be-
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trachtung eines Unterrichtsausschnitts und der Perspektivitdt der Sach-
verhdltnisse relativiert und in ein allgemeineres Verstédndnis von Unter-
richt eingeordnet werden kann.
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2.2.2. Perspektivitdt der Sachverhdltnisse und das Unterrichtsthema als

nicht-perspektivische, sachlich-intentionale Teilstruktur des Unterrichts

Die Uberlegungen zur Perspektivitdt der Sachverhdltnisse sehen die
sachlich-intentionale Teilstruktur des Unterrichts bisher allein in die
Horizontstruktur des Wahrnehmens und Denkens eingestellt. Dadurch werden
die thematischen Beziige von Person und Sache bislang stets einseitig als
Wechselbezug von lebendiger Intentionalitdt des Subjekts und Aspekt-
haftigkeit und Verweisungscharakter der Sache gekennzeichnet. Auf der
Grundlage der beschriebenen Teilstrukturen wird nun deutlich, daB die
intentional-sachliche Teilstruktur nicht auf diese individuelle Perspek-
tivitdt beschrdnkt werden darf. In Unterricht gehen gesellschaftliche
Forderungen und Anspriiche ein. Seine kulturtradierende und kulturschaf-
fende Funktion bedingt, daB die individuellen Perspektiven durch einen
allgemeinen, nicht an die Perspektivitdt der Personen gebundenen Unter-
richtsinhalt ergdnzt werden. Diese Annahme einer eigenstdndigen objekti-
vierten sachlichen Teilstruktur begrindet sich in der nicht in Frage
stehenden Intentionalitdt des Unterrichtsthemas: Mit dem Unterrichtsthema
als Bildungsinhalt sind stets Sollensanforderungen verbunden, und vom
Unterrichtsthema kann nur dann ein “Zug" ausgehen, wenn es nicht mit den
individuellen Perspektiven identisch ist. Vor allem jedoch verlangt die
Zielperspektive des Unterrichts, seine Bedeutsamkeit im Hinblick auf die
"Bildung" der Person, dad individuelle Einseitigkeiten iiberwunden werden
und das Sachverhadltnis erweitert und bereichert wird. Dies bedingt, daB
in der Themenkonstitution dem bis dahin erreichten Sachverhiltnis eine
zundchst fremde und noch weitgehend unbegriffene Inhaltlichkeit gegen-
ibertritt. Im Wechselbezug von ursprﬁnglichér Perspektivitdt, Interesse
und Zug der Sache wird das mitgebrachte Sachverhdltnis iberholt. Der
Bildungsinhalt konstituiert sich neu, zugleich fiir das Subjekt und als
neue Form der Sache.

Die Annahme der Perspektivitdt der Sachverhdltnisse scheint daher durch
die Annahme einer nicht-perspektivischen, sachlich-intentionalen Teil-
struktur ergdnzt werden zu miissen. Wenn solcherart das Unterrichtsthema
nicht-perspektivisch in die Themenkonstitution eingeht, steht es der
Aspekthaftigkeit der Schiiler-Sachverhdltnisse in einer nicht-aspekthaften
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Form gegeniiber. Es ist nicht in Abschattung gegeben, sondern gewdhrt als
ein allgemeinerer ganzheitlicher Zusammenhang gerade eine Vielfalt von
Anblicken. Da es nicht in Horizontstrukturen eingebunden ist, wird es
nicht von Gesichtskreisgrenzen von Personen begrenzt, und es liegt unab-
hdngig von Standpunkten und Blickpunkten vor. Sdmtliche bisherige Bestim-
mungen heben auf den allgemeinen, aus individuellen Begrenzungen geldsten
Charakter des Unterrichtsthemas ab. Zugleich ist es in einer anderen
Qualitdt Unterrichtsbestandteil. Unabhdngig von der Person kann das
Unterrichtsthema nicht mehr als Verweisungsgesamtheit gekennzeichnet
werden. Es steht nicht mehr in der intentionalen Struktur von etwas, das
zur Erflllung gebracht werden soll. Das Unterrichtsthema verliert so die
dynamische Qualitdt, die lebendige Unruhe, die darin begriindet ist, dab
die Sache im Sachverhdltnis Thema fir ein Subjekt ist. Mit der Annahme
einer nicht-perspektivischen Teilstruktur ist daher verbunden, daB das
Thema als allgemeiner Bedeutungszusammenhang und in eiper nicht-

dynamischen Qualitdt als Strukturbestandteil der Themenkonstitution an-
zuerkennen ist.

Die Kennzeichnung des Unterrichtsthemas als nicht-perspektivische the-
matisch-intentionale Teilstruktur ist mit den frilher gewonnenen Ein-
sichten zu verbinden. Es ist zuvor dargelegt worden, daB das Subjekt in
allen seinen Bezligen die Welt notwendig perspektivisch erlebt. Zugleich
wurde festgehalten, daB Unterricht aus der lebendigen Begegnung von
Subjekten hervorgeht. Dazu muf sich die Frage erheben, wie das Nicht-
Perspektivische Teil der sozialen Situation ist. Die nihere Betrachtung
der Unterrichtsprotokolle zeigt, daB besondere Merkmale der Lehrerge-
sprichsbeitrége, insbesondere der Lehrer-Ausldser, es leisten, das Nicht-
Perspektivische im streng perspekiivischen Kontext prasent zu machen, Das
perspektivische Sachverhdltnis der beiden Lehrer L1 und L2, iber das
beide als die Welt notwendig perspektivisch erlebende Subjekte verfiigen,
geht aus den Unterrichtsprotokollen, von Ausnahmen abgesehen, nicht her-
vor. Ihre "persénlichen Sichtweisen" bleiben gleichsam aus den Unter-
richisgesprichen ausgeklammert. Dies wird dadurch mdglich, daB die wich-
tigsten Teile der themenkonstituierenden LehrerduBerungen, die Lehrer-
Ausldser, in der syntaktischen Form von Fragen, Aufforderungen oder
Feststellungen mit Aufforderungscharakter vorliegen. 62) 11 und L2
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schneiden so thematische Teilschritte an, ohne sie in einer von der
eigenen Perspektivitdt getragenen Form in die Themenkonstitution einzu-
bringen. Verdeutlichen 148t sich dies an drei aufeinanderfolgenden
Lehrer-Ausldsern der Stunde D7: 63)

D7, (49)/(51)/(53), (61)/(63) und (76):

(49)-L2: Gut. - Also der Esel, der briillt vor Vergniigen und der prustet -
des Prusten habt ihr vorgemacht - der quiekt vor Vergnigen, und er
kichert, und dann sagt er: so was sah ich nie.

--- (51)-12: Ha - i-a - so machte der Esel, wie ist das komisch, rote
Haare hat das Vieh.

--- (53)-L2: Darf ich die Kinder wieder bitten. - Was meinst du zu dem

Verhalten des Esels, was meinst du zu dem Esel? - Du darfst das Wort
weitergeben, wenn sich mehrere Kinder melden. - Johannes darf beginnen.

{61)-L2: Die Kinder haben verstanden, was der Esel fir ein Kerl ist. Dann
mgchte mr aber wissen ...

--- (63)-12: Dann mochte mr aber wissen: Was denkt denn des Eichhdrnchen?
- Oliver.

(76)-L2: Danke, wir brechen ab. Frage an die Kinder: Warum lacht denn
der Esel? - Warum lacht denn der Esel? - Ursula.

(Die Lehrer-Ausléser wurden unterstrichen, die Schiilerbeitrdge (50), (52)
und (62) wurden nicht aufgefihrt.)

Sdmtliche Lehrer-Ausldser liegen als Fragen vor. Die indirekte Art, in
der das Unterrichtsthema hier angezielt wird, prajudiziert nicht, unter
welchen Perspektiven, in welchen Horizonten und mit welcher Gerichtetheit
das Thema in den perspektivischen Schiilerantworten konstitutiert wird. L2
macht auf diese Weise, obwohl auch er als ein notwendig perspektivisch
erlebendes Subjekt im Unterrichtsprozed anwesend ist, das Thema in seiner
thematischen Allgemeinheit pridsent.

Die Abstraktion von der eigenen Perspektive gilt i.a. selbst fir Ge-
sprachsbeitrdge, in denen Lehrer iiber eigene Erfahrungen berichten. Hiu-
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fig wird hier der Hinweis auf perspektivische Erfahrungszusammenhange
dazu benutzt, um auf das Thematisch-Allgemeine zielende Fragen und Auf-
forderungen verstadndlicher und anschaulicher zu machen. Dazu ein weiteres
Beispiel aus einer anderen Unterrichtsstunde L2s:

D9, (162) - (164):

(162)-12: Hast du eigentlich mit deinen Kkleineren Geschwistern oder mit
bekannten kleinen Kindern auch solche Erlebnisse gehabt? Mein kleiner
Johannes war mit mir am letzten Samstag in der Tierschau beim Zirkus
Apollo, und da hat er unter anderem gesehen, wie die Liwen gefittert
wurden, und das hat ihm so imponiert, daB er jetzt daheim in der Wohnung
rumkrabbelt - auf allen Vieren - mit den Hinden so nach meinen Schuhen
greift und so ganz, so tief's ihm mbglich ist, sagt: Lowe, Ldwe.

(163)-mehrere Kinder: ((lachen))

(164)-L2: Der Johannes mit seinen zwei Jahren will also, oder meint, will
ein Lowe sein. Kennst du &hnliche Dinge, wo kleine Kinder gar net
richtig einschatzen? Z.B, dieses Kkleine Kind will den Mond fassen. Der

kleine Johannes will ein Lowe sein. Kennst du solche ghnlichen Dinge von
kleinen Kindern? - Martin. 64)

Der Bericht dber den kleinen Sohn im groften Teil von (162) und die
Zusammenfassung und zusgtzliche erlduternde Wiederaufnahme in (164) dient
als Erlduterung des urspriinglichen Lehrer-Auslésers zu Anfang von (162).
L2 fordert darin auf, iber “ahnliche” Erlebnissse mit kleinen Kindern zu
berichten. Das eigene Erlebnis verdeutlicht L2s auslésende Intention,
zumal die Aufforderung (162) nicht unmittelbar verstindlich zu sein
scheint, denn sie wird in (164) noch zweimal wiederholt {unterstirichene
Teile der AuBerung). Der iibliche Charakter der Lehrer-Ausléser wird
dadurch nicht verdndert. Die vier Beispiele sollen belegen, daB ein
notwendig perspektivisch erlebendes Subjekt thematisch-allgemeine Inhalte

anzielen und sie als sachlich-intentionale Teilstruktur im Unterrichi
prdsent machen kann,

Nicht-perspektivische Lehrer-Ausléser und die von Perspektivitdt getrage-
nen Schillerantworten stehen dabei im Verhdltnis eines "AnschluBpaars”,
d.h. die Lehrer-Ausléser sind fir sich unvollstdndig, sie werden erst
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durch die Schillerantworten "komplettiert". 65) Die von der Perspektivitdt
abstrahierende Aufforderung verlangt die perspektivische Antwort, erst
dann "gelingt" der Lehrer-Auslgser. Schiilerantworten und Lehrer-Ausldser
sind daher aufeinander angelegt und aneinander orientjert, geradezu an-
einander gebunden. Dies gilt sowohl fir die Perspektivitdt des Sachver-
hiltnisses im Verhdltnis zur Allgemeinheit der thematischen Struktur als
auch fir die funktionale Bedeutung der AuBerungen und die Sprecher (aus-
1gsender Lehrerschritt - antwortender Schiilerschritt). Die Themenkonsti-
tution beruht demnach auf dem Zusammenspiel des Thematisch-Allgemeinen
mit den perspektivischen Sachverhdltnissen.

Mit der ndheren Kennzeichnung des Zusammenspiels wurden somit die per-
spektivischen Sachverhdltnisse in Relation zur Teilstruktur des Thema-
tisch-Allgemeinen gesetzt. Die weitere Teilstruktur der gesellschaftli-
chen Forderungen und Anspriiche an Unterricht wird nicht eigens unter-
sucht. Es ist zu vermuten, daR gesellschaftliche Erwartungen und Forde-
rungen teilweise in die thematisch-intentionale Teilstruktur eingehen,
d.h. der Unterrichtsinhalt in seiner allgemeinen Form gesellschaftliche
Anforderungen spiegelt und mit von ihnen bestimmt ist. Es ist ferner ein
allgemeiner EinfluB gesellschaftlicher Bedingtheit als Rahmen der Themen-
konstitution anzunehmen. Die Themenkonstitution wird zusdtzlich abge-
sichert und in ihrer Langfristigkeit und PlanmaBigkeit geregelt durch den
Institutionscharakter der Schule. Bisher nur eingeschrdnkt veranschlagt
und gewichtet wird ebenso der EinfluB des Lehrers, dessen Rolle nicht auf
die das Thema in seiner Allgemeinheit anzielenden Lehrer-Auslser zu
beschrénken ist.

AbschlieBend ist noch zu beleuchten, daB das Thematisch-Allgemeine und
die Perspektivitdt der Sachverhdltnisse unabhdngig vom aufweisbaren und
in den Protokollen auch belegbaren Zusammenspiel auf der Gesprdchsebene
In ihrem Zusammenwirken zu betrachten sind. Perspektivische Sachver-
hdltnisse und der Unterrichtsinhalt als allgemeines Thema wiren nur dann
dauverhaft voneinander abgrenzbar, wenn die Themenkonstitution im Unter-
richt statisch betrachtet wiirde, Begreift man das Verhdltnis jedoch als
"Entwicklungsweg" oder "-bahn", wird deutlich, daB das individuelle
Sachverhdltnis zu seiner Bereicherung und Erweiterung, d.h. zu seiner
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Genese, auf das Thematisch-Allgemeine angewiesen ist. Das individuelle
Sachverhiltnis ist auch in seiner Entwicklungsbediirftigkeit zu sehen. Die
Entwicklung bedingt, daR es sich von dem m.E. unbegriffenen und fremden
Thematisch-Allgemeinen, d.h. vom Kultur- und Bildungsinhalt, zu ent-
wickelteren Vorstellungen "hervarrufen" ldBt. 66) Das Sachverhdltnis und
der Bildungsinhalt in der Themenkonstitution sind so aneinander verwiesen
als der Weg, den die Person zu gehen hat.

Zusammenfassend ist daher festzuhalten, daB die Perspektivitat der Sach-
verhdltnisse und die sachlich-intentionale Teilstrukiur nur iscliert zu
benennen, im UnterrichtsprozeR jedoch miteinander vermittelt sind und
eine sich stdndig neu darstellende und sich stdndig Uberholende Verbin-
dung eingehen. Der konkrete Einfluf der weiteren unterrichtlichen Teil-
strukturen des Lehrers, der gesellschaftlichen Forderungen und Anspriiche
an Unterricht und der Auswirkungen des Institutionscharakters der Schule,
wurde nicht ndher untersucht. Es ist jedoch zu vermuten, daR auch diese
"Strukturmomente" in ihrem Zusammenwirken untereinander und mit der
sachlich-intentionalen Teilstruktur die Themenkonstitution beeinflussen

und prdgen. Samtliche Faktoren sind daher in ihrem Zusammenwirken zu
beriicksichtigen.

Unterricht ist bisher mit der Frage nach seiner strukturellen Geglie-
dertheit betrachtet worden. Die benannten Teilstrukturen erwiesen sich
als geeignet, die im ersten Zugriff einseitig pointierte Perspektivitdt
der Sachverhdltnisse zu relativieren, indem das Zusammenspiel individuel-
ler und allgemeiner thematischer Strukturen detaillierter benannt werden
konnte. Die entscheidende Qualitit der Themenkonstitution bliebe jedoch
unbegriffen, wenn jetzt nicht nach dem Kriterium der Themenkonstitution
gefragt wirde: Zu welchem Zweck, mit welcher grundlegenden Absicht und im
Interesse: welcher fundamentalen Aufgabe wird die Themenkonstitution,
dieses Zusammenwirken von Schiler, Lehrer, Thema und gesellschaftlichen
Bedingungen und Anforderungen in der Institution Schule letztlich veran-
staltet? Im folgenden Abschnitt wird versucht, dieser Frage nachzugehen.
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2.3. Bildung als Interpretationsrahmen der Themenkonstitution

2.3.1. "Bildung" oder "Lehren und Lernen" als Kriterium der

Themenkonstitution?

Die frage nach dem Kriterium der Themenkonstitution verstanden als Frage
nach der grundsdtzlichen Aufgabe oder dem letzten Zweck des Unterrichts
wird in der didaktischen Tradition vom Streit um Teilfragen und inhalt-
liche Fullungen abgesehen stets damit beantwortet, daB die schulischen
Prozesse im Kontext der Bildungstheorie und mit dem Bezugspunkt der
“Bildung" zu betrachten seien. Dieser urspriingliche Konsensus, nach der
die Bildung der Person des Z0glings die Handlungen des Erziehers orien-
tiert, wird 1962 von HEIMANN und im AnschluB daran 1964 von SCHULZ in
Frage gestellt. 67) HEIMANNs und SCHULZ' Argumente gegen Bildung als
orientierendes Kriterium der Themenkonstitution lassen sich zu vier Argu-
mentationskomplexen zusammenfassen. Bildung als Kriterium der schulischen
Erziehung wird (1.) als vage, zu allgemein, unscharf und vieldeutig
abgelehnt. Die ndhere Betrachtung zeigt, daB damit in erster Linie die
Uneinheitlichkeit der Bildungstheorie gemeint ist, deren "..subtile
Theoretik ...* 98) HEIMANN und SCHULZ angehenden Lehrern nicht zumuten zu
kénnen glauben. 69) HEIMANN vermutet, daB die handhabbarere Kompendien-
literatur die Bildungstheorie an Wirkungen auf die Erziehungspraxis bei
weitem {bertrifft: Das bildungstheoretische "Stratosphdrendenken" fihre
2u faktischer Wirkungslosigkeit. Vor allem SCHULZ stellt (2.) die Nicht-
Beobachtbarkeit der Formungsprozesse, auf die der Begriff der Bildung
verweist, heraus. Aussagen idber Erziehungsprozesse, wie SCHULZ sie zu
dieser Zeit anstrebt, sollten jedoch nicht nur Intentionen explizieren,
sondern es zugleich ermpdglichen, zwischen Handlungen zu unterscheiden,
die den Intentionen entsprechen und widersprechen. Die angestrebten Wir-
kungen sollten zudem untersuchbar sein. Die Allgemeinheit bildungstheore-
tischer Zielangaben kénnte u.U., so SCHULZ, mangelnde Auswirkungen ver-
decken oder verschleiern. 70) Die Berliner Didaktik folgt (3.} dem von
Wolfgang BREZINKA formulierten erziehungswissenschaftlichen Selbstver-
stdndnis 71), wenn HEIMANN den Bildungsbegriff fir "ideologisch aufge-
laden" erklart. SCHULZ schldgt dazu vor, wertende Aussagen zu unterlas-
sen, vorgegebene Wertungen lediglich zu explizieren und sie auf Wider-
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spruchsfreiheit und ihre praktischen Folgen zu dberpriifen. HEIMANN nimmt
(4.) das Argument auf, wonach schulische Lernprozesse und Bildung még-
licherweise in der Tat in Widerspruch zueinander stehen. Sobald "Bildung"
als unplanbares und nicht-verfiigbares Ereignis verstanden werde, drénge
sich die Frage auf, in welchem Verhdltnis sie zum institutionalisierten
Lehren und Lernen in der Schule stehe. Die Orientierung am Bildungsbe-
griff, beflrchtet HEIMANN, flhre daher Schule und Erzieher zur Resigna-
tion. SCHULZ wird von diesem Argument dazu veranlaBt, zwischen "Bildung"
und dem "Versuch einer Bildungshilfe" als Kennzeichnung der Arbeit in der
Schule zu unterscheiden. 72) HEIMANN und SCHULZ begriinden mit diesen
Argumenten den Verzicht auf "Bildung" als orientierendes Kriterium fir
Unterrichi. Unterrichtsprozesse sollen statt dessen "... schlicht als
‘Lehr- und Lernvorgdnge' ..." 73) aufgefalt, und die Didaktik soll als
"lerntheoretisch orientierte" Didaktik erneuert werden.

Die Berliner Didaktik versucht damit, die orientierenden Leistungen des
Bildungsbegriffs durch die des "Lehrens und Lernens" zu ersetzen. Was
unter Lehren und Lernen zu verstehen ist, wird jedoch in den anféanglichen
Stellungsnahmen nicht ausgefihrt, sondern mit dem Hinweis auf psychologi-
sche Theorien und ihr Wissenschaftsverstindnis und ein konkurrierendes
didaktisches Konzept auszufiillen versucht. Als Quellen und Garanten einer
flr Unterrichtsprozesse relevanten Lehr- und Lerntheorie werden im
wesentlichen Heinrich ROTHs Pddagogische Psychologie des Lehrens und

Lernens, lernpsychologische Forschungsergebnisse amerikanischer Autoren
und die Kybernetische Didaktik genannt. 74)

HEIMANN beruft sich in seiner Hochschdtzung lernpsychologischer For-
schungsergebnisse dabei direkt auf ROTH, d.h., er scheint diese in der
Adaption und Aufarbeitung durch ROTH als Grundlagentheorie einer lehr-
bzw. lerntheoretischen Didaktik anzusprechen, 75) H. ROTHs Pddagogische
Psychologie des Lehrens und Lernens begegnet einer der Hauptschwierig-
keiten einer didaktischen Berufung auf Lerntheorien - Lerntheorien sind
divergente Theorieansitze, da sie sich auf jeweils verschiedene Formen

des Lernens beziechen - dadurch, daB die verschiedenen Lernarten als

Stufen eines einheitlichen Ablaufmodells des menschlichen Lernens mit-
einander verbunden werden, Er kommt auf dieser Grundlage zu lernpsycholo-
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gisch begriindeten "Lernhilfen”. 76) pie nahere Betrachtung zeigt, daB
ROTH sich bereits bei der Integration der Lerntheorien zu einem fir
schulische Prozesse bedeutungsvollen Lernbegriff wie auch bei einzelnen
seiner theoretisch und praktisch auBerordentlich folgenreichen Vorschldge
zum schulischen Lernen ("originale Begegnung", “die Kunst der rechten
Vorbereitung") bereits auf ein didaktisch bzw. bildungstheoretisch
reflektiertes Unterrichtsverstdndnis bezieht. Keinesfalls entwirft ROTH
von Lerntheorien ausgehend ein diesen entsprechendes Bild des Unter-
richts, seiner Prozesse und Ziele. Vielmehr werden lernpsychologische
Forschungsergebnisse in ein vorgdngiges Verstdndnis des Unterrichts
integriert, so daB m.E. ROTHs Pddagogische Psychologie als lernpsycholo-
gisch reflektierte didaktische Theorie einzuordnen ist. Entsprechend
werden Unterrichtsprozesse weniger mit und anhand eines psychologischen
Lernbegriffs verstanden und gewichtet, sondern es werden Ergebnisse lern-
psychologischer Forschungen dazu verwendet, ein auf anderen Grundlagen
aufruhendes umfassenderes Verstdndnis des Unterrichts zu beleuchten. Ein
Beleg dafir ist u.a., daB ROTH von einer "dreiteiligen" Grundrelation
Kind-Lehrer-Sache ausgeht, wahrend lernpsychologische Theorien i.a. die
Sache als Teilstruktur der Lernsituation nicht eigens beachten. 77)
HEIMANNs Erwartungen an die Kybernetische Didaktik sind vom heutigen
Stand erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung aus betrachtet nicht
mehr nachzuvollziehen. 7/8) Die Berliner Didaktik hat im folgenden das
Programm eines im weitesten Sinn als "Lehren und Lernen" empirisch oder
unterrichtstechnologisch begriindeten Unterrichtsversténdnisses nicht wei-
terverfolgt. Von SCHULZ wird der Bildungsbegriff vage wiederaufgenom-
men. 79) Anhand der Berliner Didaktik ist daher nicht zu entscheiden. ob
oder inwiefern die Orientierung am "Lehren und Lernen" "Bildung" als
orientierendes Kriterium des Unterrichts ersetzen kann.

Demgegeniiber wird in der Lehr-Lern-Forschung Unterricht dblicherweise auf
ein fundierendes Verstindnis von Lehren und Lernen bezogen. Zur weiteren
Diskussion iber "Bildung" oder "Lehren und Lernen" erscheint es daher
nitzlich, das in diesem Zusammenhang entwickelte Verstdndnis der grund-
legenden Zielorientierung und der allgemeinen Aufgaben des Unterrichts
ndher zu untersuchen. Dabei soll davon abgesehen werden, lernpsycholo-
gische Grundlagentheorien oder unterrichtstechnologische Teiltheorien
heranzuziehen, die lediglich auf unterrichtliche Einzelaspekte oder be-
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sondere Formen des Unterrichts oder des Lernens bezogen sind. Da nach
einer integrativen Lehr-Lern-Theorie gefragt wird, die sich wl. im
rahmen von Unterrichtsforschungen auf unterrichtliche Realsituationen
anwendbar erwiesen hat, bietet sich der lernpsychologische Ansatz GAGNEs
an, der etwa SPANHEL als orientierendes Unterrichtsverstdndnis dient. 80)
Dabei soll GAGNEs Instruktionsverstindnis nicht global kritisiert wer-
den. 81) Es geht lediglich um die Frage: Gehen Sichtweisen verloren oder
werden Teilbereiche der Aufgaben des Unterrichts nur reduziert erkennbar,
wenn “Bildung" als Interpretationshorizont durch den des “Lehrens und
Lernens" ersetzt wird?

Eines der Hauptprobleme eines lernpsychologisch begriindeten Unterrichts-
verstdandnisses scheint dabei darin zu liegen, daB die "dreiteilige"
Relation Schiiler-Lehrer-Sache auf die "zweiteilige" Struktur Schiler-
Lehrer verkirzt wird. Lernpsychologische Konzepte nehmen das Unter-
richtsthema nicht als Teil der Unterrichtssituation wahr. Dies gilt
selbst fiir GAGNE, dessen sachstrukturelle Lernhierarchien Unterrichtsin-
halte als dem Unterrichtsprozel vorgelagerte Strukturen analysieren, Die
Lernsituation selbst wird wieder "zweiteilig", als Beziehungs- und Beein-
flussungsgefiige von Lehrer und Schiller beschrieben. Die sachlich-inten-
tionale Teilstruktur des Unterrichts ist jedoch - zwar vermittelt in den
lebendigen Beitrdgen von Lehrer und Schiiler - durchaus als eigenstandige
Teilstruktur im Unterricht prisent. Um der Aneignung und Gestaltung
dieser kulturellen Inhalte willen wird die Themenkonstitution unternom-
men, Dabei ermdglicht das Unterrichtsthema als traditional verbiirgter
Bedeutungszusammenhang, daR Lehrer und Schiller als innerhalb eines Hori-
zonts Stehende das Thema Uberhaupt konstituieren kénnen. Zugleich jedoch
legt der Unterrichtsinhalt, wenn er auf diese Weise als vorgeformter
Bestand von Themenmiglichkeiten aufgefaBt wird, fest, was als Thema
konstituiert werden kann. Lehrer und Schiiler sind daher nicht frei,
welche Themenaspekte sie im Verlauf des Unterrichtsgespriachs zur Sprache
bringen. Insbesondere liegt das Unterrichtsthema nicht in der vollen
Definitionsverfiigbarkeit des Lehrers. In seiner anzielenden und zur Spra-
che bringenden Gesprichsrolle ist der Lehrer streng an die kulturellen
Bedeutungsmiglichkeiten des Themas gebunden. Analog werden die aneig-
nenden und gestaltenden Tatigkeiten der Schiler durch diese thematische
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Qualitdt ermdglicht und geformt. Erst mit der Annahme einer eigensténdi-
gen thematischen Struktur, die nur die dreiteilige Relation ermgglicht,
wird es verstdndlich, daB in Themenkonstitutionen iberraschend neue The-
menaspekte zur Sprache kommen konnen. Die Sache als eigenstdndiger Bedeu-
tungszusammenhang Ubt dabei den "Zug" aus, der zu bisher ilbersehenen
notwendigen Themenaspekten hinfithrt. 82) piese Sichtweise ist zugleich
dazu geeignet, die themenkonstituierenden Gespréchsbeitrége des Lehrers
von {berfrachtungen zu befreien. Nicht der Lehrer verbiirgt dann den
Aneignungs- und GestaltungsprozeB kultureller Gehalte, auf den die The-
menkonstitution abzielt, sondern im Unterrichtsgesprdch kommen im Rahmen
der Gesprdachsstruktur, zu der der Lehrer Wesentliches beitrdgt, kulturel-
le Gehalte zur Sprache.

Ahnlich der Grundstruktur der Themenkonstitution scheint im Rahmen eines
lernpsychologischen Unterrichtsverstdndnisses die Beziehung zwischen
Lehrer und Schiler nur reduziert begriffen werden zu kdnnen. Lernpsycho-
logische Konzepte scheinen sich auf die grundlegende Annahme zu konzen-
trieren, daB der Lehrer auf dem Wege iiber die bestmigliche Einrichtung
der Lernbedingungen dem Schililer leichte und erfolgreiche Lernschritte
ermglicht. Die Beziehung Lehrer-Schiller wird dadurch m.E. auf die Bezie-
hung eines Lehrenden zu einem Lernenden beschrdnkt, und es wird eine
einseitige Beeinflussung des Schillers durch den Lehrer unterstellt. Das
Konstrukt der Beeinflussung ist nicht dadurch zu relativieren, daB umge-
kehrt die Rickwirkung des Schiilers auf den Lehrer als Untersuchungsbe-
reich eigens hervorgehoben wird. 83) yielmehr scheint hier eine umfassen-
dere Sichi des Lehrer-Schiller-Verhdltnisses notwendig. Lehrer und Schiller
stehen im Rahmen einer unsymmetrischen Beziehung, in der der Erzieher die
Uberlegene Position innehat. Nach den klassischen Formulierungen Herman
NOHLs wendet sich der Erzieher dem Kind zu und nimmt es in seiner
Menschlichkeit an. Das Kind seinerseits bringt dem Erzieher Vertrauen
entgegen. Diese so gekennzeichnete Beziehung ist erst die Voraussetzung,
daB sich eine padagogische Beziehung entwickeln kann. Der Erzieher will
weiterhin den Zdgling nicht im Interesse objektiver Machte oder iberge-
ordneter Lerninhalte beeinflussen noch gar ihn steuern, sondern er han-
delt in seinem Interesse: “... um seiner selbst willen, daB er zu seinem
Leben und zu seiner Form komme." 84) In diesem Sinn betont auch KLAFKI
die Verantwortung des Erziehers als “.. ‘Generalinstanz' didaktischer
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Entscheidungen ...". 85) Die Metaphorik der Beeinflussung durch Ein-
richtung der Bedingungen findet auch darin ‘ihre Grenze, daB der Erzieher
nicht das Thema fir den Lernenden konstituiert. Zwischen “Lehren® und
“Lernen" liegt ein grundsdtzlicher Sprung, weil die Person in ihrer
Themenkonstitution, also in dem was sie "lernt", als frei und unverfiigbar
angesehen werden muB. Damit wird nicht geleugnet, daB die Themenkonstitu-
tion auf Steuerung angelegt ist. Was sich jedoch als Bildung und Lernen
in der Relation von Kind, Sache und Lehrer ereignet, mul als unverfigbar
gefalt werden.

Eine weitere Schwierigkeit, Unterricht aufgrund von “Lehren und Lernen"
als orientierendem Kriterium zu betrachten, liegt darin, daB instruk-
tionspsychologische Modelle Zielsetzungen stets als vorgegeben zu be-
trachten gezwungen sind, da es innerhalb der lernpsychologischen For-
schung keine Kriterien und Verfahren gibt, anhand derer Zielsetzungen zu
erheben und zu diskutieren sind. In der Arbeitsteilung Lernpsychologie -
Curriculumforschung und -entwicklung obliegt nach wie vor der letzteren
die Auswahl, Kontrolle und Diskussion der allgemeinen und inhaltsbezoge-
nen Zielsetzungen, die den Lernprozessen zugrundeliegen, 86) Das eigent-
liche Unterrichtsverstdndnis wird darum um den Kontext der gesellschaft-
lichen Anspriiche und Forderungen verkiirzt. Vor allem fir die unmittelbar
Beteiligten wird auf dieser Grundlage nicht mehr deutlich, da® Erziehung
als "geschichtliche Kulturhandlung" 87) zu betrachten ist. Der kultur-
padagogische Zusammenhang, in Relation zu gesellschaftlichen Anspriichen,
aber fiir eine offene und von den Erzogenen zu gestaltende Zukunft zu
lehren, wird damit in zwei unterrichtsbezogene Forschungssparten zer-
teilt. Dieser Zusammenhang ist aber der Unterrichtssituation nicht duBer-
lich, sondern bedingt Spielrdume und Freiheitszonen der Themenkonstitu-
tion und prégt das Verhiltnis von Schiller und Lehrer zueinander. Ebenso
wie das Lernen des Schiilers ist die Zukunftsbedeutung, die das Thema flr
ihn und analog dazu fiir die Gesellschaft gewinnen kann, weder fur den
Lehrer noch fir einen abstrakten Lehrplan, in dem sich die gegenwdrtigen
Anforderungen der “gesellschaftlichen Michte" spiegeln, verfigbar.

Diesen Verkiirzungen steht - sofern Unterricht am “Lehren und Lernen"
orientiert wird - ein entwickelteres Verstindnis des Lernvorgangs, seiner
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Lernarten und Lernphasen und der in Relation dazu zu entwerfenden Lehr-
phasen und Lehrhilfen gegeniiber, Es ist aber wohl bereits durch die
Argumentation deutlich geworden, daB dieser Gewinn es nicht rechtfertigen
kann, Unterricht allein am "Lehren und Lernen" zu orientieren. Die Ver-
kiirzungen liegen - zusammenfassend - (1.) in der Ausblendung der Teil-
struktur der Sache, die zur Verkirzung der Beziehung Lehrer - Sache und
Schiiler - Sache fiihrt, (2.) in der allzu engen Charakterisierung des
Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses und der Rolle des Lehrers und (3.) im Ver-
kennen des kulturpddagogischen Charakters des Lehrens und Lernens, die
sich mit der Verkiirzung der Zukunftsbedeutung des Unterrichtsthemas, der
der Unverfiigbarkeit des Lernenden und der des Gesellschaftsbezugs des
Unterrichtsthemas verbindet. Es ist nicht zu sehen, wie auch durch eine
kognitionspsychologische Erneuerung der Lernpsychologie diese Fragen in
eine nicht genuin pddagogische, an der Unterrichtssituation ansetzende
Forschungsstrategie aufgenommen werden konnten. Aus diesen Grinden er-
scheint es notwendig, auf "Bildung" als orientierendem Kriterium zu
bestehen.

109



2.3.2. Nihere Erlduterungen zum Bildungsverstandnis

Da an Bildung als Zielkriterium der Themenkonstitution festgehalten wer-
den soll, ist im ndchsten Schritt ndher zu bezeichnen, im Anschlufl an
welche Positionen hier von Bildung gesprochen wird. Als eine umfassend
und allgemein ansetzende Fragestellung bezieht sich "Bildung" auf das
Verhaltnis des Menschen zur Welt und die darin gegebenen Entwicklungs-
und Einwirkungsmoglichkeiten. 88) 1Inm Zusammenhang mit dem Problem der
"Bildung" sind daher Sichtweisen des Menschen und seiner Beziehung zur
Welt und Sichtweisen der Entwicklungsmiglichkeiten und der erzieherischen
EinfluBnahme angesprochen. So kann die Vielfdltigkeit des Bildungsver-
stdndnisses nicht tberraschen. In einem Uberblick Uber die Geschichte des
Bildungsverstandnisses spricht Leonhard FROESE von einem vierfachen
historischen Bedeutungswandel und verzeichnet als Stadien des Bildungs-
verstiandnisses: Bildung im Rahmen der griechisch-hellenistischen Bil-
dungsidee (1.), das mittelalterliche christozentrische Bildungsverstdnd-
nis (2.), die neuhumanistische Konzeption der Entfaltung und inneren
Formung der Persénlichkeit durch Auseinandersetzung mit und Aufnahme der
Vielfalt der duBeren Welt {3.) und einen aktuellen Bedeutungswandel, der
eine einseitig persdnlichkeitsbezogene Bildungsauffassung zu relativieren
sucht und ein “"dialogisches" Bildungsverstindnis mit einschlieft
(4.). 89) Khnlich unterscheidet Fritz BOHNSACK 1961 zwei Traditionslinien
und stellt der "neuhumanistischen" Tradition der "Bildung" ein im wesent-

lichen existenzphilosophisch begrindetes Verstindnis von Bildung als
“Bagegnung" gegentiber. 90)

Aus einem zeitlichen Abstand von etwa 20 Jahren betrachtet, scheint es
so, als ob in diesen Diskussionen in der Tat das “neuhumanistische"
Bildungsverstandnis entscheidend relativiert und das Bildungsverstandnis
der didaktischen Theorie der Moglichkeit nach um wesentliche Dimensionen
erweitert wird., Die dominierenden Entwicklungen seit den 60er Jahren
(Kategoriale Didaktik vor allem in der Ausprdgung KLAFKIs, Berliner
Didaktik, Curriculumforschung, “kommunikative® Didaktik) kniipfen jedoch
nicht an den dadurch aufgeworfenen Problemstellungen an, so daB Autoren,
die wie z.B. BALLAUFF als Reprisentanten des "dialogischen" Bildungsver-
standnisses anzusehen sind, bis in die Gegenwart AuBenseiter in der
didaktischen Theoriebildung bleiben. Wesentliche Einsichten dieser
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Diskussionen werden so von didaktischen Konzeptionen dberlagert, die
entweder ausschlieRlich kategorial ausgerichtet sind oder einseitig das
objektive (i.S. der Lehrinhalte) oder das subjektive (i.S. verkirzt
verstandener "Bediirfnisse" und "Interessen") Begrindungsmoment betonen.

Im Zuge der Neuakzentuierung des Bildungsbegriffs verdndert sich (1.) die
Auffassung der Sache. Die Gleichgewichtigkeit von Bildungssubjekt und -
objekt im dialektischen Bildungsversténdnis (“Im-Andern-Zu-Sich-Selber-
Kemmen") und die Betonung des exemplarischen und “kategorialen® Charak-
ters des Inhalts werdzn relativiert. Die primire Stelluny in der Relgticn
von Bildungssubjekt und Welt kommt den Aufgabsn zu, denen das Zubjext
nachkommt. Ciess Axzentverschiebung euf die Bedesutung Cer Gehzlis erfzust
es, von einer “"perssnalen Relation” 1) von Person und Sache za gprechen,
Im Rahmen dar &dlteren Position wird Bildung (2.) als "Resubjsktivierung™
gesehen, als “Formung” des "Inneren” des Menschen durch Aufnahme kultu-
reller Gehalte, die mit Selbstsuche und Perscnlichkeitsgewinn verbunden
ist. Vertreter des "dialogischen" Bildungsverstdndnisses wenden sich
sowohl gegen Selbstsuche und Selbstgewinn als Focus der "Bildung" als
auch gegen die "Einspannung" des Bildungsproblems in ein Innen-Aufen-
Verhdltnis und in die Vorstellung eines (bergangs "in" ein Subjekt. Das
Gewicht wird hier auf die Seite des Objekts gelegt, dem nachzukommen und
zu einer neuen Form zu verhelfen ist. Die Relevanz der Person wird hier
S0 sehr eingeschrankt, daB erst in einer Interpretation erneut herauszu-
arbeiten ist, inwiefern z.B. BALLAUFF durchaus die Bedeutung der
"Bildung" fir die Person anerkennt. Nach der dlteren Position ist Bildung
{3.) ein stetiges Wachstum und kann im Unterricht unmittelbar angestrebt
und "erworben" werden. Im "dialogischen" Bildunygsverstandnis wird Bildung
zum unstetigen Ereignis, das die Bildungsinstitutionen gerade nicht ga-
rantieren,

Das dialogische Bildungsverstindnis zeigt sich damit als eine Bildungs-
theorie, die trotz des beibehaltenen Anspruchs auf gelingende Er-
ziehungsprozesse und die harmonische Entfaltung der Person die Entwick-
lungsmiglichkeiten der Person und die Einwirkungsmiglichkeiten der Erzie-
hung weniger optimistisch einschitzt. Es ist darin als eine moderne
Bildungstheorie zu verstehen, die die geschichtlichen Erfahrungen des
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Jahrhunderts aufnimmt. 92) 1 "dialogischen" Bildungsverstandnisses spie-
gelt sich die Aktualisierung einer zweiten abendlédndischen Traditions-
linie, nach BOHNSACK die des biblischen Denkens (der Mensch, der gerufen
wird), nach BALLAUFF die der Idee der Selbstlosigkeit und der Liebe. 93)
Wesentliche Einflisse, die in die Relativierung einer einseitig indivi-
dualistisch-personlichkeitsbezogenen Bildungsauffassung einminden, gehen
von Martin BUBERs Arbeiten zu dialogischen Prinzip aus. Ebenso beeinfluBt
die Existenzphilosophie, die ihrerseits Gedanken dieser zweiten Tradi-
tionslinie weiterentwickelt, sowohl die moderne Formulierung als auch die
Aktualitdt der "dialogischen" Bildungsauffassung. Eine bedeutsame Ver-
mittlerrolle kommt dabei Otto Friedrich BOLLNOWs Untersuchungen zur
Begegnung und zum Unstetigen in der Erziehung zu. 94) BALLAUFF, dessen
systematische Arbeiten zu den Grundlegungen der ‘“"dialogischen" Bil-
dungstheorie zu rechnen sind, bezieht sich auf Martin HEIDEGGERs Spdt-
philosophie. 95) Bedeutsame Querverbindungen bestehen dariiberhinaus
zwischen Existenzphilosophie, dialektischer Theologie und Pddagogik, die
z.B. ihren Ausdruck in der Bildungstheorie Romano GUARDINIs finden,
dessen Arbeiten Friedrich COPEI zitiert, 9)

Im folgenden werden nun drei Gesichtspunkte untersucht: Zundchst wird
nach der Konzeption der Sache und der Sachbegegnung gefragt (1.), sodann
nach dem Verstdndnis der Person im "Bildungs"-ProzeR (2.), schlieBlich
nach dem Verhdltnis von Bildung und Unterricht (3.). 97)
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2.3.2.1. Sache und Themenkonstitution

Sowohl von KLAFKI als auch von Josef DERBOLAV wird in den spiten S0er und
zu Beginn der 60er Jahre Bildung als "Kategoriale" Bildung verstanden.
wahrend KLAFKI noch 1985 dazu auf die urspriingliche Formulierung von 1959
verweist, revidiert DERBOLAV 1971 den Ausgang bei den Bildungskategorien
und betont die Fragestruktur der Bildung. 98) Im Hinblick auf die Sache
in der Kategorialen Didaktik KLAFKIs und in den Verdffentlichungen
DERBOLAVs bis 1970 ist somit festzuhalten, daR die Bedeutung der Sache
zentral als ihre kategoriale Qualitdt erfaBt wird. Die folgenden Ausfiih-
rungen beziehen sich vor allem auf KLAFKIs bildungstheoretische Position.

KLAFKI fiihrt das kategoriale Versténdnis von Bildung systematisch ein als
{berwindung einseitig formaler und einseitig materialer Bildungstheorien
i.,5. einer dialektischen Vermittlung beider Momente, die sich von einer
Addition oder einem "sowohl als auch" beider Begrindungszusammenhinge
strikt unterscheidet. Als gemeinsame Vereinseitigung des didaktischen
Materialismus wird die Begrindung der Bildungstheorie als Theorie ob-
jektiver Kulturinhalte und -werte gekennzeichnet, die von pddagogischen
Auswahlgesichtspunkten, der Geschichtlichkeit der Inhalte und Werte und
einer Begrindung vom Subjekt aus absieht und die Beziehung von Bildungs-
subjekt und -inhalt als Aufnahme und Offnung erfaBt. Demgegeniiber ver-
liert der didaktische Formalismus nach KLAFKI die Inhaltsbezogenheit der
Bildung i.S. ihrer Bezogenheit auf Kulturinhalte und -werte aus dem Blick
und begriindet die Bildungstheorie einseitig vom Bildungssubjekt aus als
Theorie der harmonischen Krdftebildung. Die Kategoriale Bildungstheorie
hebt demgegenliber die im Bildungserlebnis und im Verstehen des Mitmen-
schen unmittelbar erfahrbare Einheit der Momente, sowohl des Subjektiven
und des Objektiven als auch des Materialen und des Formalen, hervor. Auf
dieser erlebten Einheit begriindet sich die Charakterisierung des Vor-
gangs, die KLAFKI bekanntlich als wechselseitiges ErschlieBen kenn-
zeichnet, 99) DERBOLAY weist darauf hin, daB KLAFKI hier sowohl den
aristotelischen als auch den kantischen Sinn von Kategorie festhdlt, und
betont nachdriicklich die weitreichende Bedeutung, die der Konzeption der
Affinitdt von Bildungssubjekt und -cbjekt, d.h. des Verhdltnisses und der
Lusammengehdrigkeit von Mensch und geistiger Welt, in den Grundlegungen
des Bildungsproblems zukommt. 100)
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Zur Affinitdt von Bildungssubjekt und -objekt in der Kategorialen Bil-
dungstheorie KLAFKIs wire in der Tat zu untersuchen, ob nicht die Einheit
der Momente, die in Bezug auf das Bildungserlebnis zu Recht konstatiert
wird, sich im Rahmen der Vorgangsbeschreibung in zwei voneinander ge-
trennte Momente lést, die lediglich durch die Behauptung der Vermittlung
miteinander verbunden werden. KLAFKI scheint zudem die Begegnung von
Subjekt und Objekt nur punktuell zu erfassen, obwohl doch deren eigent-
liche Bedeutung in den Wirkungen und Auswirkungen besteht, in der
"Bewegung", die von der Sachbegegnung ausgeht und in der sie steht. Auf
dieses Problem hebt mdglicherweise DERBOLAY ab, wenn er Kkonstatiert:
UKLAFKI ... bestimmt (damit) den Ansatz der Vermittlungsbewegung durchaus
angemessen, aber er bringt doch die Bewegung selbst in ihrer offenen und
sich Schritt fir Schritt bereichernden und bestimmenden
Selbst:Sinnbestimmung nicht in den Begriff."m”

Zur Anlage der Argumentation - Kategoriale Bildungstheorie als (ber-
windung des didaktischen Materialismus und Formalismus - ist dariber-
hinaus zu fragen, ob hier nicht allzu kraR Abgrenzungen gezogen und
Uberwindungen konstatiert werden, da doch wohl bereits bei LITT und
Wilhelm FLITNER durchaus Bezlige vorliegen, in denen das Problem der
Bildungsbegriindung im Kontinuum und spannungsvollen Gegeniiber von Subjekt
und Objekt angesiedelt wird. Auch NOHL erkennt in seinem Werk "Die
padagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie" das Subjekt und
seine psychologisch zu erfassenden Krifte und das Objekt in seiner
kulturbestimmten Inhaltlichkeit als Strukturglieder der Bildung an und
erdrtert ihre Vermittlung. 102) Ist es auf diese nicht diskutierte und
nicht genauer benannte Kontinuitdt zuriickzufiihren, daR in der Studie
"Kategoriale Bildung" von 1959 die Bildungstheorien NOHLs, LITTs, W.
FLITNERs und Eduard SPRANGERs und WENIGERs Didaktik keiner der zwei
bildungstheoretischen "Grundpositionen" zuordnet werden? Die Abgrenzung
verstellt m.E. die Kontinuitdt der Diskussion und verleitet dazu, sich
damit und mit der konstatierten Uberwindung der Gegensdtze zu bescheiden,
KLAFKI selbst weist auf die Diskussionszusammenhdnge in seinem Werk "Das

padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der Kategorialen
Bildung" deutlicher hin, 103)
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In KLAFKIs Verstdndnis des Kategorialen geht zusdtzlich ein weiteres
yerstandnis von Kategorie ein, das auf die Relation von Gegenstand und
Allgemeinbegriff oder Klasse, unter die dieser einzuordnen ist, ab-
zielt. 104) Dies driickt sich darin aus, daB der kategoriale Inhalt stets
als der paradigmatische Inhalt erfaBt wird, d.h. als der Inhalt, der
allgemeinere Sachverhalte zugdnglich macht und der stellvertretend fir
allgemeinere Zusammenhdnge steht. Die verschiedenen Relationen des Beson-
deren und Allgemeinen, die je nach Spielart der Relation und Fachgebiet
unterschiedlich gelagert sein konnen, hat Hans SCHEUERL in seiner Struk-
turanalyse des Exemplarischen detailliert untersucht. 105) gp zeigt, daB
der exemplarische Inhalt je nach Sachgebiet und Art der Relation Para-
digma - Reprdsentiertes unterschiedliche Formen annehmen kann und z.B.
als Exemplar, Exempel, als Typus, Muster, reiner Fall, Modell, Gleichnis,
pars pro toto u.dm. auftritt. 106) an der exemplarischen Relation darf
daher nicht verwirren, daB z.B. bei WAGENSCHEIN in einem Gedankenexperi-
ment ein naturwissenschaftliches Gesetz nachvollzogen werden soll 107),
wihrend bei Hermann HEIMPEL die Lebensumstdnde individueller Gestalten
zum Paradigma einer einmaligen historischen Epoche werden. 108) pie
exemplarische Lehre setzt Bedingungen voraus, indem z.B. ohne Uberblick,
auch wenn er nur in nuce vorhanden ist, das Paradigma seine exemplarische
Funktion verliert, Sie umschlieft methodische Elemente, indem etwa gene-
tisch, d.h. die Ursprungssituation nachvollziehend, gelehrt und gelernt
werden kann. Weiterhin werden damit Erwartungen an charakteristische
Wirkungen, etwa an eine “Dauerwirkung", verbunden. Gemeinsam ist dem
Exemplarischen vom Lehrgang aus betrachtet die Stellvertreterfunktion:
"Ein umfassenderes Etwas wird durch ein herausgehobenes Beispiel repréd-
sentiert.,r 109) Dem kann vom Bildungsgang der Person aus betrachtet
entsprechen, daB der exemplarische Inhalt in ihrem geistigen Leben ele-
mentare oder fundamentale Bedeutung gewinnt: “Fiir den je individuellen
Bildungsgang (Hervorhebung H. SCHEUERL, G. F.-S.) der Person ist exempla-
risch das, was 'Epoche macht', was 'ein fiir allemal' ein neues Verhalten,
einen neuen Sach-, MWert- oder Erlebnisbereich erschlieBt." 110) Eben
diese (mdgliche) Einheit des subjektiven und des objektiven Moments
spricht ja die Konzeption der Kategorialen Bildung an. Schon SCHEUERL
weist in diesem Zusammenhang jedoch bereits darauf hin, daB das Exempla-
rische im Bildungsgang (1.) sich planmiBiger Anlage entzieht und (2.) mit
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dem Exemplarischen des Lehrgangs nicht notwendig zusammenfdllt, da auch
fir sich unbedeutende Probleme und Aufgaben fiir die Person exemplarische
Bedeutung gewinnen kgnnen., "Bildungsgdnge sind immer in irgendwelchen
Hinsichten reicher, in anderen drmer als die Gesamtheit der Lehren und
Lehrgdnge, die sie durchlaufen. Bildungs- und Lehrgang decken sich
nicht.n 111)

Eine folgenreiche Verknipfung in KLAFKIs Kategorialer Didaktik besteht
nun darin, daB die Art und Weise, wie im Lehren die Welt "erschlossen'
wird, mit der Art und Weise, wie sie sich dem Lernenden "erschlieBt",
identifiziert wird: Die gelehrten reprdsentativen Relationen werden mit
den von den Lernenden entwickelten Strukturprinzipien ihrer Auseinander-
setzung mit der Wirklichkeit gleichgesetzt. Dem liegt die Annahme zugrun-
de, daB die gelehrten reprdsentativen Relationen nicht nur vom Lernenden
nachvollziehbar sind, sondern daB sie genau die Relationen darstellen,
deren sich die Lernenden in ihrer Auseinandersetzung mit der Bildungs-
wirklichkeit bedienen. An dieser Identifikation der "Kategorien" der
Lehre mit den von den Lernenden entwickelten "Kategorien" ihrer Lern- und
Bildungsprozesse hdlt KLAFKI wdhrend der gesamten Entwicklungsgeschichte
seiner Kategorialen Didaktik fest: "Bleibt man sich der Bildhaftigkeit
der Ausdrucksweise bewuBt, so halte ich die von mir bereits 1959 vorge-
schlagene Formulierung im Sinne einer hinweisenden Umschreibung immer
noch fir hilfreich: Kategoriale Bildung meint das 'Sichtbarwerden von
allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und
das Aufgehen aligemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der
Seite des Subjekts. ... Das Sichtbarwerden von ... kategorialen Prinzi-
pien im paradigmatischen 'Stoff', also auf der Seite der Wirklichkeit,
ist nichts anderes als das Gewinnen von 'Kategorien' auf der Seite des
Subjekts'". 12) 7wischen der Sinngestaltung im Lehren und der Sinn-
aneignung und -gestaltung im Lernen besteht jedoch eine grundlegende
Differenz. 113} Lern- und Bildungsprozesse sind nicht als Folgen von
Lehrprozessen aufzufassen, sondern als Prozesse der “Selbstbildung*, als
intentionale Vollziige, die das Bildungssubjekt fiir sich selbst vollzieht.
Die Gleichsetzung von Sinngestaltung im Lehren und Sinnaneignung und -
gestaltung im Lernen in der Kategorialen Didaktik KLAFKIs 143t sich im
Hinblick auf zwei Probleme niher belegen.
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(1.) Die Identifikation von intendierten und vollzogenen Lern- und Bil-
dungsprozessen in der Kategorialen Didaktik KLAFKIs zeigt sich darin, daB
der Inhalt, der fir das Bildungssubjekt "welterschlieRend" wird, mit dem
;;mplarischen Inhalt gleichgesetzt wird. Als bildend wird immer der
exemplarische Inhalt angesehen, das Paradigma im Rahmen und aufgrund der
reprasentierten Sachverhalte, die es vertritt. “Bildend sind nicht die
besonderen Sachverhalte als solche, sondern die an ihnen oder in ihnen zu
gewinnenden Struktureinsichten oder Gesetzeserkenninisse, die erfaBien

Prinzipien ocer die erfahreren Motive, Cie beherrschien Methoden pder Zie

verstandenen Fracerichtuncen, Cie zncesicnsten Grunciormen pdsr Kalezde
rien, schlisllich: <cig erfehrenen Grencen. (Hervornetung M. KLAFKI, G
F-s)e 11)

Wird schiarfer zwischzan Intendierten und vallzogenen Prozessen unterschie-
den, wird deutlich, daB diese Aussage nur im Hinblick auf das Lehren zu
treffen ist. Lehren steht unter dem strukturnotwendigen Anspruch, die
Fille der méglichen lehrgegenstdnde zu ordnen und zu gewichten. Es sind
die Gegenstinde auszuwdhlen, die die Lern- und Bildungsprozesse einer-
seits grundlegen und die es andererseits erlauben, die Lern- und Bil-
dungsprozesse nach Mdglichkeit okonomisch zu vollziehen. Die ausgewdhlten
Gegenstdnde sollen die Fiille der miglichen Gegenstdnde konzentrieren. Auf
dieses Strukturproblem des Lehrens verspricht die Frage nach der exempla-
rischen Bedeutung des Gegenstands eine begriindete Antwort. Der exemplari-
sche Gegenstand ist dann der, an dem Einsichten gewonnen werden kdnnen,
die fir das Verstdndnis allgemeinerer Probleme grundlegend sind. Die
frage nach der exemplarischen Bedeutung wird zum Kriterium, mit dessen
Hilfe die Fiille der mdglichen Gegenstinde geordnet werden kann. Mdg-
licherweise stellt die Frage nach dem allgemeineren Sinnzusammenhang, den
der besondere Inhalt vertritt, sogar das wichtigste Legitimationskrite-
rium fir Auswahlentscheidungen dar. Lingerfristige und planméRige Lehre
setzt voraus, daB die Unterrichtsinhalte die allgemeineren Zusammenhédnge
verdeutlichen, daB cie die Inhalte sind, die die Fiille der Welt konzen-
trieren und auf den Begriff bringen.

Lern- und Bildungsprozesse werden jedoch nicht in dieser Weise vollzogen.
Der gelehrte exemplarische Inhalt wird nicht in analoger Weise exempla-
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risch gelernt. Lehrgang und Bildungsgang sind aus den bereits in Anschluf
an SCHEUERL benannten Grinden strukturell verschieden: Auch der an sich
“unbedeutende" Inhalt kann fiir einen Schiller aufgrund seiner Lern- und
Bildungsvollziige zu einer "Kategorie" werden, die grundlegend seine wei-
teren lern- und Bildungsprozesse prdgt. Umgekehrt kann das "kategorial®
Gelehrte vom Lernenden begrindet nicht mitvollzogen werden. Das Bil-
dungssubjekt ist frei in seiner intentionalen Zuwendung, es entscheidet
m.E. selbst, was fir es exemplarisch wird. Mit der Identifikation von
gelehrten Kategorien und "Kategorien" der Auseinandersetzung mit der
Bildungswirklichkeit "im" Subjekt wird zudem eine positiv angelegte
Eins-zu-eins-Relation suggeriert. Lehrintentionen sind jedoch stets auf
“"Wirkungskomplexe" orientiert, da nur unter dieser Voraussetzung dem
lernenden Bildungssubjekt die Freiheit des Vollzugs eingerdumt wird, und
sie sind z,T. ausschlieRend angelegt, indem sie etwa darauf gerichtet
sind, unerwiinschte Formen .des Vollzugs zu verhindern. 15)  Falls der
Nexus von Intendiertem und Erzieltem im Hinblick auf Bildungsprozesse
berechtigt wdre, wiirden schlieflich Didaktik und Bildungstheorie mit der
Verantwortung fir die erzielten Wirkungen (strukturtheoretisch, nicht im
Hinblick auf Einzelfalle!) belastet, und vom Versagen der Schule miiBte in
letzter Konsequenz auf das Versagen der Didaktik und der Bildungstheorie
zuriickgeschlossen werden. Dieser Nexus ist jedoch auch praktisch und vom
Prozell aus unbegriindet. Was exemplarisch gemeint ist, wird nur im Einzel-
fall und wohl kaum je fir alle Schiiler zu einer lebensbedeutsamen und
eine Fille von verwandten Sachverhalten erschlieRenden Auseinander-
setzung.

(2.) Lern- und Bildungsprozesse werden jedoch nicht nur nicht in der
angenommenen analogen Weise vollzogen, sie sind dariber hinaus nicht in
der unterstellten analogen Weise vollziehbar. Die reprasentative Relation
zwischen dem besonderen Inhalt und den allgemeinen Zusammenhdngen, fiir
die der besondere Inhalt steht, stellt sich fir den Lehrenden und fir das
Bildungssubjekt unterschiedlich dar. Dem Lehrenden, sei es als Lehrplan-
gestalter oder als planendem und unterrichtendem Lehrer, ist die Fille
des Besonderen in umfassenderem MaBe zuginglich als dem Schiller. E£s darf
angenommen werden, dal er sowohl den allgemeineren Zusammenhang als auch
eine oder mehrere exemplarische Reprdsentationen “kennt". Da der Zusam-
menhang von Besonderem und reprdsentiertem Allgemeinen hier bereits iiber-

118



blickt wird, wird die Reprdsentationsfunktion des besonderen Inhalts fiir
den iibergreifenden Zusammenhang nicht zum Problem. Reprdsentativitdt kann
vom Lehrenden "intendiert" werden.

Die Situation des Lernenden ist davon unterschieden. Die Fille des Beson-
deren wird in geringerem Mafe Uberblicki. Es darf nicht davon ausgegangen
werden, daB das Besondere, der reprdsentierte allgemeinere Sachverhalt
und der Zusammenhang zwischen diesen "bekannt" ist (zumal dies hier
Gegenstand des Unterrichts ist). Allgemeines, Besonderes und die Relation
zwischen beiden kann aber auch nicht einfach in einem Akt der Mitteilung
oder Transformation (bermittelt werden. Die entwickelte Sicht, in der die
Strukturglieder der exemplarischen Relation und ihre Beziehungen entfal-
tet sind und die vom Lernenden zu "vollziehen" ist, setzt mdglicherweise
vielfaltige Auseinandersetzungen voraus. Was "exemplarisch" gelehrt wird,
wird - sogar wenn es in intendierter Weise vollzogen wird - nicht auf
identische Weise nachvollzogen. Die reprdasentative Relation stellt sich
fir den Lehrenden und den Lernenden verschieden dar. Auch dieser Unter-
schied wird in der Kategorialen Didaktik KLAFKIs nicht bericksichtigt.

Der Lernende ist in seiner Auseinandersetzung mit dem exemplarischen
Inhalt nicht auf dessen singulédre und partikulare Zige beschrdnkt. Jedoch
wird der “Zugang" zum Reprasentierten fir ihn nicht durch die entfaltete
Strukturrelation von Reprdsentativem und Reprdsentierten verbirgt. Fir
ibn ist die Beziehung des Besonderen zum Ubergreifenden, zum Verwandten
und Verschiedenen in der Sprache begrindet und wird durch sie ermdglicht.
In jedem Begriff werden Besonderes und Allgemeines vermittelt. In der
Sprache findet die Tradition ihren Ausdruck. An dieser Tradition hat auch
der Lernende Anteil, indem er bereits darin sleht und gqua Sprache iber
sie verfiigt. Tradition und Sprache sind dem Lernenden zugleich "aufgege-
ben". Begriffe lassen sich differenzieren. Lernen und Bildung sind als
diese Erweiterung und Differenzierung eines sprachlich verfalBten Welt-
bildes zu verstehen, in der das Besondere in und mit der Sprache stindig
auf das Allgemeinere hin iberschritten wird.

Zusammenfassend ist im Hinblick auf das Verstindnis der Sache in der

Kategorialen Didaktik festzuhalten, daf zwar exemplarisch das Allgemeine
in Beispielen reprdsentierend gelehrt werden kann, ja sogar m.E, gelehrt
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werden muB, aber nicht in der von der Kategorialen Didaktik angenommenen
Weise analoge Lern- und Bildungsprozesse vollzogen werden. In Didaktik
und Bildungstheorie darf die Sicht des Lehrenden nicht vorschnell mit der
Sicht des Lernenden identifiziert werden. Im Hinblick auf die Perspektive
des Lehrenden ist der Hinweis auf die notwendige exemplarische Qualitét
des Inhalts gerechtfertigt und einschldgig. Die Reprdsentationsfunktion
des Inhalts kann "intendiert" werden. Die Auseinandersetzung mit dem
Exemplarischen und dem représentierten Allgemeinen vollzieht sich jedoch
aufgrund einer anderen Struktur. Zwischen der Intention und dem sich
vollziehenden ProzeB bleibt eine notwendige Differenz.

Solange (1.} zur Relation von Allgemeinem und Besonderem im Unterricht
vor allem auf die Reprdsentativitdt des Unterrichtsinhalts verwiesen wird
und solange (2.} gelehrte und vollzogene Strukturprinzipien der Auseinan-
dersetzung mit der Bildungswirklichkeit miteinander identifiziert werden,
versteht die didaktische Theoriebildung Unterricht nur als Lehrsituation.
Sie bleibt einseitig auf die Perspektive und die Handlungsprobleme des
Lehrenden ausgerichtet. In diesem Sinn ist die Kategoriale Didaktik noch
immer als eine Lehrdidaktik zu verstehen, der der Unterrichtsprozei
verschlossen bleibt. Da sich die Frage nach der Bedeutung der Sache in
der Themenkonstitution auf den UnterrichtsprozeR bezieht, sind fir die
Sache in der Themenkonstitution andere Gesichtspunkte als vornehmlich die
der exemplarischen Reprdsentativitdt zu entwickeln. Hierzu ist an der
Vorgegebenheit, Aufgegebenheit und Differenzierbarkeit der Sache mit und
in der Sprache anzusetzen.

Die Sache in der Themenkonstitution ist die bereits vorbedachte
sache. '16) Ebensowenig wie die Erkenntnistheorie von einem "archime-
dischen Punkt” ausgehen kann (BOLLNOW), kann der Unterricht das Thema als
tabula rasa ansehen. Das Thema i.S. seiner niheren Bestimmung und seiner
Mgglichkeiten liegt in der Tradition bereits vor. Die Themenkonstitution
setzt daher bei der Uberlieferung an. Ohne das Thema in seiner tradierten
Gestalt gdbe es nichts zu konstituieren. Die Tradition legt zugleich die
Zusammengehdrigkeit und die Relevanz der Aspekte fest, denen in der
Themenkonstitution "nachzudenken" ist. Daher ist es nicht in die subjek-
tive Beliebigkeit (wader des Lehrers noch der Schiiler) gestellt, welche
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Aspekte eine Themas zur Sprache kommen. Auch wenn dies verkannt wird,
weist der zufdllig gewdhlte Einstieg aufgrund der Zusammengehdrigkeit von
Einzelnem und Ganzem iiber sich selbst auf das vorgegebene Ganze hinaus.

Die bereits vorbedachte Sache erschlieBt sich in der Themenkonstitution
im Denken, Im Denken ist der Entwurf von Welt zugdnglich und kann iber-
schritten werden. Die Sprachen "... enthalten und entfalten ..." in ihrer
Begrifflichkeit und Regelstruktur den Vorentwurf, ohne mit ihm identisch
zu sein. 17) Der Sinn der Themenkonstitution liegt daher darin, daR das
Bildungssubjekt in diese Vorbedachtheit hineinfindet. Mit BALLAUFF ist
nun daran festzuhalten, daB das Hineinfinden in die Vorbedachtheit weder
durch einen Willensakt des Bildungssubjekts noch dadurch realisiert wer-
den kann, daR der Lehrer das Bildungssubjekt ins Denken "versetzt". Er
kann den Lernenden bestenfalls "auf den Weg geleiten". Der Lernende
gewinnt den AnschluB an die Tradition, indem er sich aus der "primdren
Reflexivitdat", der Bezogenheit des Denkens auf das eigene Ich, 16st und
Uber Verstellungen und Motive hinweg der Sache "nach-denkt". Gegeniiber
der Relation Lehrer - Schiller ist also die Relation Schiiler - Sache die
fundamentalere Relation.

Im Denken ist das Bildungssubjekt an die Regeln des Denkens und an die
Norm der Wahrheit gebunden. Analog zum Anspruch der Verstdndigung, der
"mit dem ersten Wort" gesetzt ist, ist mit dem Denken der Anspruch auf
Wahrheit verbunden. Denken ohne Bindung an Wahrheit wdre richtungs- und
sinnlos. Jedoch darf "die Wahrheit" nicht einfach vorausgesetzt werden.
Die Bindung des Denkens an die Norm der Wahrheit zeigt sich als Uberprif-
barkeit und Korrigierbarkeit von Einsichten in Urteilen. Jedes Urteil
kann auf seine Logik hin iberpriift und in seinen Aussagen dberschritten
werden, Im Denken liegt daher fiir die Themenkonstitution eine normative
Struktur verankert, die es mdglich macht, zwischen angemessenen und
falschen Aussagen, dem Verfehlen und dem Treffen der Sache zu unterschei-
den. Sowohl grundsatzlich als auch in der Themenkonstitution und fir das
einzelne Bildungssubjekt liegt der ErkenntnisprogreB im Uberschreiten des
bisher Gedachten in der Form einer fortschreitenden Erweiterung begriin-
det, Das Seiende im Ganzen wird so fortschreitend erhellt. BALLAUFF
betont jedoch, daB es sich hierbei nicht um eine fortschreitende An-
néherung an "die" Wahrheit handeln kann, sondern eher um eine kreisende
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Bewegung um die eine Wahrheit. Der Fortschritt liegt in der zunehmenden
Reichhaltigkeit der Interpretationen. 118)

Jeder Gedanke umschlieBt im Hinblick auf das Gedachte Verstandenes und
Unverstandenes, die “Helle" der Erschlossenheit und die Dunkelheit des
Noch-Unverstandenen. An diese "Rdnder" ist in der Themenkonstitution
hinzugeleiten. BALLAUFF spricht hierzu von "Progressiver Differenz"
{“Systematische Padagogik") bzw. “Produzierender Differenz" ("Skeptische
Didaktik"). 119) pas (berschreiten selbst kann nicht von aufen induziert
werden. Im Nachdenken und Durchdenken vertieft sich das Bildungssubjekt
immer mehr in die Sache. Es dringt immer mehr in sie ein und wird -
sofern sich die Sache erdffnet - gleichsam in sie aufgenommen oder von
ihr "fortgenommen". Einen Lern- oder BildungsprozeB vollziehen, heifit
dann, die in Frage stehende Sache in ihrer inneren Gliederung und in
ihren Bezlgen zu anderen Problemen durchdenken. Die Anndherung an die
Sache vollzieht sich im Durchdenken. Der Lern- oder BildungsprozeB, den
das Subjekt fir sich vollzient, ist an die Struktur der Sache gebunden.
Die Sache bestimmt, wie das Denken sich entwickelt und zu welchen Ergeb-
nissen es kommt.

In der Relation von Bildungssubjekt und Sache wird in diesem Sinn in der
"dialogischen” Bildungsauffassung der Sache das groBere Gewicht zugemes-
sen. Sie ist die grundlegende Bedingung und das wichtigere Strukturglied,
indem sie sachliche Einsicht ermdglicht, die sachliche Einsicht struktu-
riert und das Bildungssubjekt auf den Weg der Anniherung an die Sache
"zieht". Die sachliche Einsicht kann jedoch auch verschlossen bleiben.
Insofern hat sie, das Hineinfinden in die Sache und das Aufgenommen-

Werden ins Denken bei BALLAUFF den Charakter einer Gnade oder eines
Geschenks,

Diese Verlagerung des primiren Stellenwerts vom Bildungssubjekt auf die
Sache erlaubt es, der Sache “personale® Qualitdt zuzusprechen und von der
Sache als dem "personalen Gegeniiber" des Bildungssubjekts zu sprechen.
Die sich darin ausdriickende diametrale Blickverschiebung zum Objekt hat
bedeutsame Konsequenzen fiir die didaktische Reflexion, gleich auf welcher
Ebene, Bei allen didaktischen Entscheidungen ist jetzt nicht mehr primdr

122



von den Erfahrungen des Subjekts, seinen Interessen, Wiinschen und Zugdn-
gen auszugehen, sondern vorrangig von den sachlichen Problemen, der
geschichtlichen Konstellation des Themas, die nachzuvollziehen und zu
iberschreiten ist, Diese Blickverschiebung muB gegeniiber der aktuellen
Konzentration der Didaktik auf das Subjekt unmodern, fremd und “streng"

erscheinen, 120)

Die skizzierte Sicht der Sache als personalem Gegeniiber des Bildungssub-
jekts und der Einsicht als sachlich fundierte "Gnade" ist in der Didaktik
durchaus nicht auf BALLAUFFs Didaktik und Pddagogik beschrinkt. In
Friedrich KUMMELs Fassung des antizipierenden Vorverstidndnisses geht im
Verein mit dem mitgebrachten Vorverstdndnis von der MWirklichkeit der
AnstoB und der Zug aus, die den Menschen in ein neues Verhdltnis zu
seiner Welt bringen. Jedes neue Verstdndnis hat Durchbruchcharakter und
stellt innerhalb des Fragens als Voraussetzung und der Explikation als
Aufarbeitung einen (unstetigen) Vorgang der Begegnung mit der Wirk-
lichkeit dar. Das Bei-der-Sache-Sein ist nicht durch einen “... DbloBen
Willensentschlup ..." 121) zy erzielen, sondern die Wirklichkeit selbst
schafft im Verstehenden die Moglichkeit, durch die sie verstanden wird.
"Wenn auch in all diesem der Mensch selbst es ist, der versteht, so liegt
doch der AnstoR zum Durchbruch, der Anreiz zum Verstehen auBer ihm im
Gegeniiber, Ware er immer zundchst und zumeist bei sich selbst, so bliebe
ihm die Macht der Dinge verborgen, ihn zu rufen; er kénnte sie besten-
falls bei einem ihm niitzlichen Aspekt ihres Vorhandenseins nehmen und sie
verbrauchen, nicht aber sie in dem erfahren, was sie von sich selbst her
fir ihn sein kénnen." 122)

Im AnschiuB an Johann Friedrich HERBART erinnert GIEL an die mggliche
Bedeutung, die dem Begriff des "Interesses" flr das Verstdndnis des
Unterrichts und der Schule zukommen kénnte. Im Interesse sind Mensch und
Gegenstand in einer nicht verfigend strukturierten Weise miteinander
verbunden. “"Das Interesse und der intereséante Gegenstand bilden eine
Einheit, in der sich das eine am anderen und durch das andere hervor-
bringt: der interessante Gegenstand, an dem sich das Interesse entziindet,
ist sozusagen das Organ, mit dem das Interesse sich verwirklicht und in
der Aktualisierung steigert. So gesehen ist das Interesse kein psycholo-
gischer Begriff, sondern, als eine spezifische Art der sinnhaften Ver-
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gegenwdrtigung, eine hermeneutische Kategorie." 123)

Auch in WAGENSCHEINs Verstdndnis des genetischen Lehrens schwingt diese
Sicht der Sache und der Sachbegegnung mit. 124) 1n der Exposition und im
Unterrichtsgesprdch kommt es darauf an, daf der Lehrer die Sache sprechen
14Bt. Er selbst tritt gegenilber den Verstehensanforderungen und -erdff-
nungen, die in der Sache liegen, =zuriick. Im Verstehen ist der Schiiler
ganz bei der Sache., In der fundamental werdenden Sachbegegnung
“erzittern" gleichsam Kind und Sache bzw. ihre gemeinsame Grundlage. 125)

Als erster jedoch hat COPEI in seiner Beschreibung des fruchtbaren Mo-
ments in einer grundlegenden und folgenreichen Weise auf die Bedeutung
der Sache als personales Gegenilber hingewiesen. COPEI, der sowohl von
BOLLNOW, als auch von Klaus SCHALLER, BOHNSACK, KLAFKI und BALLAUFF im
Zusammenhang mit der “Entdeckung" des Unstetigen in der Bildungstheorie
genannt wird 126), fragt nach den Vorbedingungen, dem Charakter und den
Wirkungen des "“fruchtbaren Moments" in der (intellektuellen, dsthe-
tischen, ethischen und religifsen) Erfahrung des einzelnen Menschen und
in Lehre und Erziehung, Als fruchtbarer Moment wird dabei der Augenblick
der Spannungslésung bezeichnet, in dem die als mithsam erlebte Such-
bewegung die Kluft zur blitzartig aufschiefenden, befreiend empfundenen
Einsicht lberspringt. Er 1&B8t sich vorbereiten und ist auf Aufarbeitung
angewiesen, ist aber selbst nicht "methodisierbar", hat letztlich den
Charakter eines Geschenks. 127) COPELs Beitrag zur Bildungstheorie wird
daher von SCHALLER zu Recht damit gekennzeichnet, daB hier das Unstetige
"in Methode eingebettet" wird. 128) Im Verlauf des gesamten Prozesses vom
Aufbrechen selbstverstandlicher Haltungen bis zur Aufarbeitung des Augen-
blicks der Einsicht wird die Sache zum personalen Gegeniiber des Subjekts.
Die Fragehaltung des Lernenden erwacht an der Sache und fiihrt zur Sache:
“Immer ist es die Frage, die zur Sache fiihrt, d.h. nicht die auf Einzel-
nes gehende Wissensfrage, sondern die auf das Gesamte gehende Grund-
frage." (Hervorhebungen von Copei) - "Entscheidend ist das Erwachen an
der Sache.“129) Der AnstoB geht dabei sowohl vom fragenden Subjekt als
auch von der als fragwiirdig und unvertraut erlebten Sache aus. Die unbe-
griffenen Aspekte zwingen jeweils dazu, die bisher an die Sache herange-
tragenen Fragen fortschreitend zu iberholen und zu vertiefen., In diesem
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Ringen erfahrt das Subjekt die Hdrte und den “Gegendruck" der Sache. Die
Anndherung der vorwdrtsdrangenden Sinnintention an die sich zeigende
sachliche Problemlfsung wird von COPEI als "... AnschmiegeprozeR des Den-
kens an die Sache ..", in anderem Zusammenhang als Entlanggleiten der
Fragestellungen an der Sache gekennzeichnet. 130) Im fruchtbaren Moment
verschmelzen Sinnintention und Sache schlieBlich gleichsam: "... der
Krampf des Suchens 18st sich in einem Hingegebensein und in einem Ver-
schmelzen mit der Sache. Nicht ich denke, es denkt in mir .." 131)
{Hervorhebungen von COPEI). Die Fragebewegung kann darin bestehen, die
Entdeckungssituation bzw. die geistesgeschichtliche Genese der Problem-
lésung nachzuvollziehen. 132) Auf diese Uberlegung COPEIs bezieht sich
ROTH mit seiner Konzeption der "originalen Begegnung", die ebenfalls ent-
scheidend die didaktische Diskussion beeinflut hat. 133)

Zusammenfassend ist festzuhalten, daR in einer didaktischen Sicht der
Themenkonstitution vom Primat der Sache auszugehen ist. Die bereits
vorbedachte Sache ermoglicht die Themenkonstitution. Die Struktur der
Sache legt die Anndherung an die Sache fest: Im Durchdenken finden die
ternenden in die Sache hinein. Von der Sache geht der "Zug" aus, der die
Lernenden in die Sache hineinzieht. Zu diesen Ereignissen im Verhdltnis
von Lernendem und Sache "bringt" der Lehrer nur "auf den Weg". Die Sache
kann verfehlt oder getroffen werden. Hieriiber kann im Denken und im
Gesprdch entschieden werden. Die Betonung der Bindung an das Vorgegebene
darf nicht dahin miBverstanden werden, daB damit das Vorgegebene von
Kritik und Uberschreitung ausgenommen wiirde. Lern- und Bildungsprozesse
sind stets Prozesse der Sinnaneignung und -gestaltung. Die Erdrterung der
kategorialen Qualitdt der Sache trigt zu diesem Fragenkomplex im Hinblick
auf die Probleme des Lehrens bei. Mit der Frage nach der Themenkonstitu-
tion wird aber gerade nicht nur nach den intendierten, sondern auch nach
den vollzogenen Lern- und Bildungsprozessen gefragt. Die vornehmlich
kategoriale Sicht der Sache ist daher im Hinblick auf die Themenkonstitu-
tion durch eine allgemeinere Sicht, die nach der Vorgegebenheit, Auf-
gegebenheit und Differenzierbarkeit der Sache in und mit der Sprache
fragt, zu erginzen.
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2.3.2.2. Die Bedeutung der Auseinandersetzung mit der Sache fir die

Person

Im Hinblick auf die personale Relation von Bildungssubjekt und Sache
besteht zwischen dem "neuhumanistischen" und dem “dialogischen" Bildungs-
verstdndnis kein grundlegender Gegensatz. So integriert KLAFKI COPEIs
“fruchtbaren Moment" als "immanent-methodischen Sinn" in die Kategoriale
Bildungstheorie '3%) und DERBOLAV betont in seiner Replik auf SCHALLER,
dafy sich die Bildungswelt analog zur Bewegung des Subjekts gewdhrt und
sffnet. 135 In der Weiterentwicklung seiner bildungstheoretischen
Position von 1971 weist DERBOLAV auf die primdre Stellung des "Anderen',
des Bildungsobjekts, hin. 136) Demgegeniber wird der Ertrag der Aus-
einandersetzung mit der Sache fiir die Person kontrovers diskutiert. COPEI
bleibt hierzu in den Vorstellungen einer Innen-AuRen-Zuordnung und von
Wirkungsbeziehungen befangen. Bildung ist eine Gestalt der Seele, die
sich kontinuierlich aufbaut. Auf diesen Formungsprozel gehen von den
fruchtbaren Momenten, in denen die Person ganz bei der Sache ist, die
entscheidenden, weil tiefgreifend umgestaltenden und die weiteren For-
mungen praformierepden Wirkungen aus. 137) Auch KLAFKI ordnet im Grunde
Innen und AuBen, Gegenstand, der erschlossen wird, und erschlieBende
Wirkung auf die Person einander zu, ohne iber die Grundlage und die Art

der Beziehung, den Sinn des Prozesses und die Stufenfolge der Entwicklung
ndhere Aussagen zu treffen. 138)

DERBOLAV nimmt hier dezidiert Stellung und erfaBt Bildung hegelianisch
als "Im-Andern-zu-Sich-Selber-Kommen". Er grenzt dieses dialektische
Bildungsverstandnis sowshl von funktionalen Fehldeutungen 1.5. eines
einseitig materialen oder formalen Bildungsverstindnisses als auch von
der Vorstellung eines Kreisprozesses, in dem schopferische Objektivierung
von Kulturgehalten und nachschipferische Resubjektivierung einander ab-
I6sen, ab.’ Funktionale Fehldeutungen geben entweder dem Subjekt oder dem
Objekt den Primat und reduzieren das Sekundire auf eine entweder lineare
oder wechselseitige Funktion fir das Primdre, Ein einseitig formales
Bildungsverstandnis etwa verliert die Sachqualitit der Kulturgehalte und
denkt das Objektive zum Mittel der Selbstverwirklichung des Bildungssub-
jekts herab, ein einseitig materiales Bildungsverstindnis macht das
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Subjekt zum Zweck der Kulturtradierung und Wertverwirklichung. Beide
Bildungsverstdndnisse erreichen nicht das Gewissen als den Bezugspunkt
der Bildung. 139) Das Verh&linis von Selbst und seinem Anderem wird als
vermittelnde Spiralbewegung mit Stufencharakter erfaRt, in dem sich das
Subjekt in der Auseinandersetzung an den Gehalten der Welt abarbeitet und
sich darin selbst gewinnt: "... das 'Andere' ist das dem individuellen
'Selbst' zugleich 'Vor- und Aufgegebene' seiner geistigen Welt, in das es
sich hineinarbeitet und das es zugleich aus sich herausarbeitet, worin es
sich allgemein macht und verbesondert, welthaft wird und selbstbewuBt,
sachversténdig und sinnbegreifend.” 140) Entscheidend ist dabei die Wen-
dung von den Sachgehalten zu den Sinngehalten, die in den Erkenntniskate-
gorien die Sollensgehalte herausarbeitet. Der Bezugspunkt der Bildung im
Subjekt ist daher auch nicht der Sachverstand, sondern das Motivationsbe-
wuBtsein und letztlich der handelnde Mensch. In der Replik auf
SCHALLER '41) verdeutlicht DERBOLAV die Stellung des Selbst und hebt die
Bedeutung der Objektwelt hervor: “Das Selbst ist (hier) nicht das ge-
wollte Ziel aller Bildung, sondern erst der durch sie ermdglichte Ertrag.
Es arbeitet auch nicht aus der Objekiwelt seine eigenen Sinnsetzungen,
Verantwortungsstrukturen vor seinem eigenen Anspruch, hervor, sondern
erschlieBt sich diese erst am erfahrenen Anspruch des Andern ..."
(Hervorhebungen von Derbolav) 142). DERBOLAV wendet sich damit gegen
SCHALLERs Kritik am neuhumanistischen Bildungsverstdndnis, wonach das
Subjekt der Bildung am Objekt nur seine eigenen Zielsetzungen und An-
spriiche herausarbeite und die Welt in ihrer "Mundaneitdt" so von vorn-
herein auf eine Welt "fir" das Bildungssubjekt reduziere. 143)

Das Verstdndnis von Bildung als "Entsprechung” (oder auch "Inanspruch-
nahme", “Aufgenommen-Werden ins Denken*, Sachlichkeit und Mitmensch-
lichkeit, Berufung oder schlicht "Besonnenheit") wird systematisch vor
allem von BALLAUFF formuliert. '#4) Die Bildungstheorie BALLAUFFs ist als
eine padagogische Konkretisierung, z.T. auch als eine pddagogische Fort-
fihrung existenzphilosophischer Positionen zu verstehen, BALLAUFF stiitzt
sich vor allem auf die Spatphilosophie HEIDEGGERs seit 1947 und ist auch
in der Sprache existenzphilosophisch beeinfluRt, 145) Die anthropo-
Zentrische Bildungslehre, unter die BALLAUFF sowohl den pédagogischen
Humanismus als auch den padagogischen Realismus und das dialektische

127



Bildungsverstindnis DERBOLAVs zdhlt, wird in zwei grundlegenden Argumen-
tationsstrangen kritisiert. Bildung wird hier - so BALLAUFF - (1.) als
Selbstsuche und Selbstgewinn verstanden. Die Bildungstheorie bleibe damit
dem Rahmen der "primdren Selbstinterpretation" des Menschen verhaftet,
die die Aufgaben, die die "Welt" dem Subjekt stellt, und die Einsicht,
die sie ihm eréffnet, lediglich daraufhin betrachten kann, was sie “"fir"
das Subjekt bedeuten. Bildung erscheine darin als Aneignung von Gehalten,
deren Bestdndigkeit dem Subjekt die Bestdndigkeit seines Ichs bestdtigt
und gewdhrt. Indem so die "Welt" ausschlieBlich auf ihren Beitrag zur
Selbstverwirklichung des Menschen hin betrachtet werde, bestehe die Ge-
fahr, daB die Sachen und die Mitmenschen “universellen Mittelcharakter"
anndhmen und jede Aufgabe und jede Einsicht nur noch als "Mittel” der
Selbstverwirklichung verstanden werden kénne. Sachlichkeit, Einsicht und
‘das Denken wiirden durch dieses Motiv grundlegend verstellt. Die erste
Bemiihung miisse daher darin liegen, aus dieser Reflexivitdt als Motiv des
Denkens und Handelns “umzukehren".

Dem Verstdndnis von Bildung als Erwerb oder Aneignung von geistigen
Gehalten, wie es - so BALLAUFF - insbesondere die Didaktik bestimme,
liege (2.) ein "Analogieverrat" zugrunde: Geistiges werde nach Art mate-
rieller Vorgange verstanden und dadurch verfilscht. Die Vorstellung der
"Aufnahme" setze das BewuRtsein als ontischen Bezirk in der Person
voraus. Sie reduziere die Objekte zu “bewuBtseinsimmanenten Gebilden".
Das Subjekt erscheine als statische und in sich jeweils vollendete GroBe.
Das Bild vom Ubergang von einem AuReren in ein Inneres werde der Qualitit
des Denkens nicht gerecht, weil Einsicht und Gedarkenginge als geistige
Prozesse mit Grenzziehungen zwischen Innen und AuRen und Einzelnem und
Gemeinschaft nicht vereinbar seien. Im Denken sei der Entwurf des Ganzen
in der Sprache zugdnglich. Im Nachdenken gewdhre der Mensch in der
Synthesis dem Gedachten die Einheit. Da er dazu auf den Vorentwurf in
Tradition und Sprache verwiesen sei, sei dies nicht seine Leistung,
sondern er werde erst "menschlich", indem er in den Entwurf aufgenommen

werde. Da die Einsicht verschlossen bleiben ksnne, liege sie nicht in
seiner Verfiigung.

Die Alternative zur Erwerbs-Konzeption in der Didaktik ist in AnschluB an
BALLAUFF nur in Paradoxien beschreibbar: 146} penken ist ich-gebunden,
aber keine Leistung und nicht in der Verfiigung des Subjekts. Die Einsicht
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und der Gedankengang machen das Subjekt menschlich und konstituieren im
penken das Objekt. Sie sind stets Uberholbar. Da sie verschlossen bleiben
kénnen, behalten sie den Charakter einer Gabe. 147) Im Denken geht es
nicht um Selbstgewinn, sondern nur um ein Hineinfinden ins Denken in
Reaktion auf die fragen, die die Sache und der Mitmensch aufwerfen. Das
Andere bleibt dabei das fremde perscnale Gegeniiber. "In Erziehung und
Unterricht sollte jeder von uns dazu kommen, das, was er 'an sich' ist,
namlich Denker und Sprecher der Wahrheit, auch 'fir sich' zu werden. Aber
dies besagt keinen dialektischen Prozef der Selbstfindung im Umweg iber
die Entfremdung, sondern ein Hineinfinden in die Gedanklichkeit, der
anzugehdren mir zwar offenbar wird, die aber ebenso ‘'das Andere'
bleibt ...", 148) BALLAUFF lehnt neben der Bezeichnung "Bildung" die des
"Dienstes am Sein" und die der "Begegnung" ab. Die Vorstellung des Dien-
stes setzt ein Herrschaftsverhdltnis voraus, die der Begegnung eine
falsche Entgegensetzung von Subjekt und Objekt. 149)

BALLAUFF spannt mit dieser Konzeption der Inanspruchnahme und Entspre-
chung das Verhdltnis von Person und Sache - so scheint es mir - nicht
einseitig im Objekt ab. Die Frage nach dem Werden und den Entwicklungs-
miglichkeiten des Bildungssubjekts sind in diesem Systementwurf verortbar
und diskutierbar. Dies 1aRt sich an den Ausfihrungen zum Selbstsein und
an BALLAUFFs Neuakzentuierung einiger wichtiger bildungstheoretischer
Prinzipien belegen.

Im Zusammenhang mit dem Gedanken der Synthesis wird das denkende Ich als
der Vollzug gekennzeichnet, in dem das Gedachte im Denken eine neue
Einheit gewinnt und das Ich in seine "Menschlichkeit" hervorgerufen wird.
Auch das Ich wird also in der grundsdtzlichen Betrachtung in Paradoxien
erfaBt: Als denkendes Ich gehért es nicht zum Seienden, daher entzieht es
sich der Kennzeichnung im "Aufweis" seiner “"Ausstattung". Gerade aufgrund
dieser "Nichtigkeit" ermiglicht es jedoch dem Seienden, im Denken Einheit
und Form zu gewinnen, Das Ich kann aber auch nicht unabhdngig von dem
Seienden erfaBt werden. So ist nur der Hinweis auf den Vollzug mdglich:
“In jenem Vollzug ereignen sich Identifikation und Differentiation: Ich
bin all das, von dem die Rede war, in der Weise des einigenden Denkens,
und ich bin es nicht, sofern 'selbstsein' als Einheit des einigenden
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Gedankengangs in kein Seiendes aufzuldsen ist oder gar eine Summation von
Seiendem ausmacht." 150) pas Ich ist und wird sich selbst als “denkende
Vermittlung®. '51)

Im Zusammenhang mit der Neuakzentuierung bildungsphilosophischer Prinzi-
pien bekrdftigt BALLAUFF, daB Erziehung darauf orientiert ist, daB der
Einzelne zu “seiner Einmaligkeit und Einzigartigkeit" findet. 152) Das
strikte Bestehen auf Erziehung als Freigabe zu Sachlichkeit und Mit-
menschlichkeit ist geradezu die Versicherung dagegen, das Bildungssubjekt
in den Dienst irgendeiner Teleologie (Erziehung zum Staatsbirger, nach
dem Vorbild von ..) zu stellen. Ebenso werden die Prinzipien der Univer-
salitdt und der Totalitdt gegen moderne Einwdnde verteidigt. Universali-
tdt als "Bildungs"-Prinzip wird jedoch weiterfihrend nicht vom Menschen
aus, sondern vom Denken des Seienden aus begrindet. 153) Aufgrund der
Horizontstruktur des Gedachten weist das bedachte Einzelne lber sich auf
das Ganze hinaus, und das Ganze kommt am Einzelnen zum Vorschein. Der
Horizont des Ganzen, der nicht aus einer Summation hervorgehen kann, muB
mitveranschlagt werden, sonst wird jedes Einzelne verfehlt. Um das Ein-
zelne aber vom Ganzen her denken zu kénnen, ist das Denken einer Vielheit
und Mannigfaltigkeit von Einzelnen notwendig, da sonst das Ganze gar
nicht mitgedacht werden kann. Das Ganze als das Universum erdffnet sich
in den Wendungen vom Einzelnen zum Ganzen. Es wird am Einzelnen mitge-
dacht, es macht die Unruhe des Denkens aus. 154)

Unter Anerkennung der Antagonismen der modernen Welt halt BALLAUFF wei-
terhin am Prinzip der Totalitdt fest, die jedoch nicht als harmonische
Ausbildung der Krdfte bestimmt wird. 155) pa das Bildungssubjekt dem
einen Ganzen nachzukommen hat, geht von dieser einen geschichtlichen Welt
auf ihn die Forderung aus, in seinem Denken zu "Zusammenhang und
Ganzheit" zu kommen. In der Erziehung kann daher auf die "Einheit und
Geschlossenheit" des Denkens des Einzelnen nicht verzichtet werden. Dies
ist auch der MaBstab flr die Pflege der Begabungen.

Die Themenkonstitution erfolgt nicht nur um der Konstitution der neuen
Bedeutung einer Sache, sondern auch um der Personen, d.h. vornehmiich der
Lernenden, willen. In seiner Kritik an der “Ontologisierung” des Denkens
in BALLAUFFs Pddagogik der Entsprechung hebt BOLLNOW den Menschen als den
Mittelpunkt und den zentralen Bezug des pidagogischen Denkens her-
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vor. 156) Gerade wenn diese Zentralstellung der Person in der Themenkon-
stitution anerkannt wird, macht das Bildungsverstédndnis der Pddagogik der
Entsprechung im Hinblick auf die Bedeutung, die der Auseinandersetzung
mit der Sache fir die Person zukommt, auf verschiedene wichtige Ge-
sichtspunkte aufmerksam.

In AnschluB an BALLAUFF ist dann hervorzuheben, daB sich "Bildung" dann
nicht ereignet, wenn die Person bei sich selbst bleibt oder um sich
selbst kreist, sondern nur dann, wenn sie sich dem Anderen, den Sachen
und den Mitmenschen, zuwendet. "Bildung" verlangt ferner, daR die Sache
und der Mitmensch nicht zum "Mittel" der Selbstwerdung der Person redu-
ziert werden. Werden sie auf diesen Mittelcharakter beschrankt, verfehlt
die Themenkonstitution die Sache und konstituiert das Thema "falsch". Die
“Sglbstwerdung" der Person ist in diesem Sinn nicht als der alleinige und
m.E, auch nicht als der primdre "Focus" der Themenkonstitution anzusehen.
Der MaBstab liegt nicht in der Realisierung der selbstbezogenen Inter-
essen und Anspriiche der Personen,

Das Bildungsverstdndnis der Pddagogik der Entsprechung verdeutlicht wei-
terhin, daB nicht der Lehrende die Personen "bildet". Die Entwick-
lungsprozesse der Personen ereignen sich zentral in der Relation zwischen
der Sache und den Personen. Die Themen "bilden" die Personen. Der perso-
nale EinfluB des Lehrenden ist nicht zu iiberhdhen. Die Lernenden sind auf
die Vielfalt der Themenkonstitutionen und auf die Differenziertheit der
Konstitution des jeweiligen Themas angewiesen, weil sich darin fir sie
die Aufgaben erdffnen. Mit der “Vielfalt" ist das Problem der Auswahl
angesprochen, mit der “Differenziertheit” die Art, wie das Thema im
Unterricht konstituiert wird. "Bildung" setzt voraus, daB die “vielfalt®
der Aufgaben in der Transposition zu Themen nicht verarmt wird und dad
die Beschidftigung mit dem Thema so erfolgt, daB die Komplexitdt des
Ganzen gewahrt bleibt.

Im Hinblick auf die Themenkonstitution sind die Vorstellung und die
sprachlichen Metaphern, in denen die Themenkonstitution als Erwerb aufge-
faBt wird, abzulehnen. Die Beweglichkeit und Dynamik des Denkens wiirde
miBdeutet, wenn die Auseinandersetzung mit der Sache als Ausgestaltung
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eines inneren Bezirks oder als "Besitzerwerb" angesechen wiirde. Die Bedeu-
tung der Auseinandersetzung mit der Sache filir die Person ist mdglicher-
weise m.E. folgendermaBen zu kennzeichnen: Themenkonstitutionen tragen
zur "Bildung" bei, wenn die Person eine Sache neu und besser als bisher
versteht und wenn sie darin das Thema nicht um der Verwirklichung ihrer
selbstbezogenen Anspriiche und Interessen willen konstituiert. "Hineinfin-
den" in die Sache bedeutet, daR die Person das Thema sachgerecht (d.h.
seiner Struktur entsprechend und es nicht verfehlend) fir sich nachvoll-
zieht und darin zugleich Uberschreitet. Dann entwickelt die Person in der
Themenkonstitution ein addquates Verstdndnis der Sache. Die Sache kamn
ihr aber auch verschlossen bleiben.

Die Ablehnung der Themenkonstitution als Vorgang, in dem geistige Gehalte
"erworben" werden, trifft u.a. auch Lehr- und Lernkonzeptionen, die Leh-
ren als Anleitung zum Wissenserwerb verstehen. Der Erwerbcharakter wird -
hier im Zusammenhang mit der Reproduzierbarkeit des Wissens und den
Uberprifungsmiglichkeiten der optimalen Passung von Lehren und Wissens-
erwerb betont. Dabei kann auch das Verstdndnis einer Sache, zu dem die
Person gelangt ist, rekapitulierend betrachtet werden, Unter diesem
Blickwinkel wird dann m.E. sogar deutlicher, daB sich das Verstindnis in
jeder Rekapitulation erweitert, differenziert, Uberholt bzw. auf neue
Problemstellungen hin auslegt u.im..

Gegen mbgliche MiBverstdndnisse ist auch hier hervorzuheben, daB an
BALLAUFFs Konzeption nicht zu belegen ist, daB das "Nach-Denken" vorgege-
benen Sinns gegeniiber dem Uberschreiten bevorzugt wiirde. In jedem Nach-
vollziehen kommen die Sache und das Bildungssubjekt zu einer neuen Form.

In jeder Themenkonstitution kann die vorgegebene Problemsicht kritisch
Uberprift und revidiert werden.
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2.3.2.3. Unstetigkeit der "Bildung" - Stetigkeit der "Lerngeschichten®

Die Moglichkeit unstetiger Entwicklungen und Einwirkungen und ihr Ver-
hiltnis zu stetigen Vorgdngen wird in den bildungstheoretischen Diskus-
sionen um 1960 unter der Frage nach der "Begegnung" und der Relation von
*Bildung" und “Begegnung" diskutiert. Die Anerkennung unstetiger Erzie-
hungsphdnomene wurzelt gleichfalls im existenzphilosophischen Denken. Im
existenzphilosophisch begriindeten Verstandnis von "Begegnung" werden zwei
im Hinblick auf die (neuhumanistisch verstandene) “Bildung" der Person
grundlegende Voraussetzungen in Frage gestellt und nicht geteilt: (1.)
die Vertrautheit und Anverwandelbarkeit der Gehalte, indem in der
"Begegnung" die Person die Hdrte der Wirklichkeit erfdhrt,und (2.) die
Idee der Vervollkommnung der Person durch kontinuierlichen Aufbau in der
Entfaltung aus sich selbst heraus. Der Bezug auf diese Diskussion tridgt
zur Kldrung des Verhdltnisses von “Bildung” und Themenkonstitution bei,
weil in diesem Rahmen unstetige Entwicklungen genauer beschrieben werden,
das Verhdltnis unstetiger und stetiger Entwicklungen und Einwirkungen
diskutiert und untersucht wird, in welcher Relation die Einwirkungs-
bemihungen des Unterrichts zu den stetigen und den unstetigen Entwick-
lungen der Person stehen.

Uber den Begriff der Begegnung und Uber die Relation von "Bildung" und
Begegnung ist in Bildungstheorie und Didaktik seit der Herausbildung des
Begegnungsbegriffs in den 20er Jahren in der Anthropolagie Martin BUBERS,
der Theologie Friedrich GOGARTENs und bei Karl LOWITH und Romano
GUARDINI keine Einigkeit erzielt worden. 157} mm ausfiihrlichsten und
genauesten untersucht BOLLNOW 1959 die Unstetigkeit in der Entwicklung,
die Mdglichkeit unstetiger erzieherischer Einwirkungen und die Relation
ven Unstetigkeit und Stetigkeit in Entwicklung und Einwirkung. Die Unste-
tigkeit im Leiblich-Seelischen, Ethischen und Intellektuellen wird als
krisendhnliche oder krisenhafte Erscheinung verstanden, fur die verschie-
dene Momente kennzeichnend sind. 158) pie Kkrise unterbricht tiefgreifend
den tblichen Lebensablauf. In ihr wird eine "alte Ordnung" abgelegt
(BOLLNOW: “vernichtet”) und in einem Aufschwung zu einer gdnzlich neuen
Ordnung gefunden. Der Ubergang erfolgt dabei plétzlich und zeitenthoben:
Die LGsung der Krise trifft die Person "wie ein Blitz". MWesentlich ist
die Intensitit des Ereignisses. Die Krise verlauft nicht oberfléchlich,
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sondern ergreift und verdndert die Person ganz und gar. Die Aufgabe des
Alten ist mit Qual verbunden. Zur Krise gehdrt weiterhin das Moment einer
grundsdtzlichen Entscheidung, vor der die Person sich durch Ubernahme und
Durchhalten bewdhren muB. Der Kennzeichnung der Krise liegt das existenz-
philosophische Verstandnis des Menschen zugrunde, nach der der Mensch in
der Wendung von der Verfallenheit zur Existenz sein eigentliches Selbst
gewinnt. BOLLNOW setzt sich jedoch von der Fortschrittslosigkeit dieser
Konzeption ab, indem er zwar Mide-Werden, Nachldssigkeit und Versa-
gen 159) mitveranschlagt, jedoch festhdlt, daf die neue Ordnung zumindest
durch die Auswirkungen des Aufschwungs selbst nicht wieder voll und ganz
verlorengeht. Nur in dieser Relativierung wird es ihm im idbrigen mdglich,
eine Basis fir die Frage nach der Bereicherung der Pddagogik durch
existenzphilosophische Betrachtungsweisen der Person und des menschlichen
Lebens zu finden, 160) Ein Beispiel fiir eine unstetige Erscheinung ist
fir den Bereich der intellektuellen Entwicklungen der von COPEI beschrie-
bene "fruchtbare Moment". 161)

BOLLNOW hebt drei Momente hervor: Die Begegnung trifft die Person
plotzlich. Sie ist weder vorauszuplanen noch zu erwarten oder herbeizu-
fihren (BOLLNOW: “schicksalhafte zufdlligkeit® 162)). Die Begegnung ist
ausschlieBlich, insofern immer nur ein anderes Du oder eine Gestalt bzw.
ein Werk der Geschichte begegnen kann. Vielfalt und Vielseitigkeit kenn-
zeichnen den Bildungsbegriff und sind begegnungsfremde Phanomene. In der
Begegnung wird die Person tiefgreifend erschittert, indem sie hier in
ihrem existentiellen Kern auf die Probe gestellt wird und zu ihrem
eigentlichen Selbst finden kann. In allen drei Merkmalen wird ein Moment
der Harte und Unerbittlichkeit betont, das z.T. in der jahen Unerwartet-
heit des Aufeinandertreffens, z.T. im Anspruch der Entscheidung und im
Betroffenwerden auf einer existenziellen Ebene begriindet ist. BOLLNOW
vertritt nachdriicklich die Bedeutungslosigkeit der inhaltlichen Be-
stimmtheit des Begegnenden. Er zitiert dazu Rainer Maria RILKEs Ausspruch
vor dem ™"Archaischen Torso Apollos*: “Betroffen von der Gewalt des
Standbilds ruft er aus: 'Denn da ist keine Stelle, die dich nicht sieht.
Du muBt dein Leben andern' .. .v 163) Eine Person oder ein Werk begegnen
nicht in inhaltlicher Konkretheit, sondern sie bzw. es allein als Triger
des Wahrheits- und Entscheidungsanspruchs an des Subjekt. Die inhaltliche
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Gefiilltheit des Begegnenden gewinnt erst wieder Bedeutung, wenn nicht
mehr Existenz und Existenz sich "begegnen", sondern Leben von Leben
“herithrt" wird. 164) Diese spezifisch existenzphilosophische Zuspitzung
des Begegnungsbegriffs, die inhaltliche Unbestimmtheit des erfahrenen
Appells, ist fir BOLLNOWs Begegnungsverstdndnis kennzeichnend.

BOLLNOWs Ausflihrungen gelten der Anerkennung der "Begegnung" als unste-
tiges Erziehungsphdnomen. Neben der "Begegnung" behalten die stetigen
Entwicklungen und die diese intendierenden Erziehungsformen nach wie vor
ihr Recht. Die stetigen Vorgdnge werden in den Grundziigen dem {iberkomme-
nen Verstidndnis entsprechend erfaft und als "Bildung" bezeichnet. Die
stetigen Entwicklungen sind zum einen in den Entfaltungsprozessen, die
die Person in der Auseinandersetzung mit der Welt aus sich heraus voll-
zieht, begrindet, zum anderen in den planmdBigen und geordneten und damit
stetigen Einwirkungsbemiihungen der Erziehenden. Die beiden Wege, die
Stetigkeit der "Bildung" zu begriinden, entsprechen damit den beiden
Grundziigen des liberkommenen Bildungsverstdndnisses, der organologischen
Auffassung der "Bildung" als "Wachstum® und der "handwerklichen" Auffas-
sung der “"Bildung" als "Machen". BOLLNOW weist nun nach, daB nicht alle
und m.E. gerade die tiefgreifenden Entwicklungen der Person nicht als
stetige Vorgdnge zu verstehen sind. Die Auffassung der "Bildung" wird
durch diese Anerkennung nicht-stetiger Prozesse verdndert: "Bildung" wird
in ihrer Bedeutung relativiert. Die Relativierung der "Bildung" als
Entwicklungsprinzip der Person wird jedoch gleichzeitig erneut einge-
schrankt, indem festgestellt wird, daB (1.) "Begegnung" im Hinblick auf
die "Schicht" des Menschen relevant ist, in der "Existenz" und "Existenz"
"sich berithren", und indem (2.} aufgewiesen wird, daB die planmaRigen und
geordneten Erziehungsbemihungen der Schule und des Unterrichts nicht auf
Begegnungsphdnomene abgestellt werden k&nnen., Durch den Aufweis des Be-
gegnungsphdnomens ist gleichsam eine neue Lage entstanden, die eine
Neubestimmung der “Bildung" unmittelbar nach sich zieht. 165)

Zum Verhdltnis der stetigen Einwirkungsbemiihungen der Schule und des
Unterrichts zu den unstetigen Entwicklungen der Person trifft BOLLNOW
Aussagen, die - so scheint es mir - generell giltig sind, gleich, ob die
unstetigen Entwicklungen als "Begegnung" oder als "Bildung" erfaBt und ob
sie auf die Schicht des existentiellen Betroffenseins beschrénkt cder auf
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die der "Berlhrung von Leben mit Leben" bezogen werden. 166) Stetige
Einwirkungsbemiihungen kdnnen nicht auf unstetige Ereignisse abgestellt
werden, auch wenn die unstetigen Ereignisse die stetigen Entwicklungen in
der Bedeutung und in den Wirkungen weit ibertreffen. Die stetigen Einwir-
kungsbemiitungen diirfen jedoch die unstetigen Ereignisse nicht verhindern,
und sie miissen die besten Voraussetzungen fir die unstetigen Ereignisse
zu leisten versuchen. “Bildung" ist in diesem Sinn die beste Voraus-
setzung der “Begegnung", weil im Bildungserlebnis die Person geformt und
dadurch mbglicherweise erst zur Begegnung befdhigt wird und weil die
Person im Zuge der Bildungsbemihungen eine "... Fille von Moglich-
keiten ..." 67) kennenlernt. Die Person selbst kann nur durch ...
strenge, disziplinierende Arbeit am Gegenstand ..." 168) zyr ""Begegnung"
beitragen. "Darum bleibt, so sehr wir von der Vorldufigkeit aller bloBen
Bildung und vom entscheidenden Charakter wirklicher Begegnung wissen, der
normale Gang des Unterrichts doch in erster Linie durch den Bildungs-
prozeB bestimmt, und es dndert sich gar nicht so sehr, was hier in der
taglichen Arbeit geschieht, sondern verliert nur seinen bisherigen

Absolutheitsanspruch und riickt aus einem neuen Verstdndnis heraus in eine
neue Beleuchtung." 169)

Derbolav wendet sich 1956 und 1957 gegen BOLLNOWs dezidiert existenz-
philosophische (“enge") und inhaltlich unbestimmte Fassung des Begeg-
nungsbegriffs, BOLLNOW beantwortet die erste Verdffentlichung mit einer
Erwiderung und fuhrt in Teilen von "Existenzphilosophie und Pé&dagogik”
1959 die Auseinandersetzung fort. 170) per Ertrag dieser Diskussion ldbt
sich als kontrovers beantwortete Klirung des Verhdltnisses von Begegnung
und Bildung kennzeichnen. BOLLNOW scheidet hier scharf. Erst auf dieser
Grundlage und in Anerkennung der dadurch gegebenen Relativierung des
Bildungsverstindnisses ist iber ein Erganzungsverhdltnis nachzudenken..
DERBOLAV hdlt auch auf die Erwiderung hin an einem weiten Begegnungs-
begriff fest, der geisteswissenschaftlich fundiert ist und das von
BOLLNOW beschriebene existentielle “Moment” nur als eines von drei dia-
lektisch vermittelten begreift, die zusammen diesen Begegnungsbegriff
ausmachen, Die anderen Grundlagen sieht DERBOLAV in LITTs Aktualisierung
des klassischen Bildungsdenkens, durch die die Entfaltung des indivi-
duellen Selbst durch Auseinandersetzung mit dem Fremden hervorgehoben
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wird, und im Erweckungsgedanken der sokratischen Mieutik. In dieser ist
das Objekt inhaltlich bestimmt. Der Lehrende ist auf die Rolle eines
Veranlassers beschrdnkt, der lediglich die Wahrheit, iber die der
Lernende bereits verfigt, ans Licht hebt. 171) pie Selbstwerdung in allen
Ausprdgungen vollzieht sich grundsdtzlich im Horizont der mit und in der
Sprache begrindeten Sinnerschlossenheit des menschlichen Lebens. Auf der
(anzuerkennenden) Tatsache, daB diese Sinnerschlossenheit nicht zu
transzendieren ist, begrindet DERBOLAV den SchluB, daR der oder das
Begegnende, da es innerhalb dieses Horizonts steht, nicht nur das bereits
Sinnerschlossene, also das nicht véllig Andere und Fremde ist, sondern
auch, daB es stets als das Sinnerschlossene begegnet. 172) Auf dieser
Grundlage lehnt DERBOLAV die inhaltliche Unbestimmtheit des Begegnungs-
begriffs BOLLNOWs ab: Vom Begegnenden geht ein inhaltlich bestimmter
Anspruch aus. Im Rahmen der &hnlich angelegten wissenschaftstheoretischen
Argumentation zur Begegnung als Begriindungsproblem der Geisteswissen-
schaften spricht DERBOLAV von "Begegnung am Problem". Er gelangt schlieB-
lich dahin, Bildung als das umfassendere und grundsdtzlichere Verhdltnis
der Selbstwerdung des Menschen anzusehen, das durch die von BOLLNOW
beschriebene "Begegnung" nur durch “existentielle Momente" bereichert
wird. "Und so gleitet der Selbstwerdungsgedanke, der in der existentiel-
len Begegnung eine eigene tiefere Dimension fir sich beanspruchte, doch
wieder in die anamnetische Selbstentfaltungs- und Aneignungsdialektik zu-
rick. Auch die 'Logik' der existentiellen Begegnung ... kann daher keine
andere sein als die der anamnetischen, sofern deren Dialektik nicht
abgespannt und ihr mehrstufiger Vermittlungscharakter nicht reduziert
oder nivelliert wird." 173) Die Unterschiede im Begegnungsverstandnis
BOLLNOWs und DERBOLAVs sind also folgendermaBen zu kennzeichnen: Fur
BOLLNOW sind mit "Begegnung” und “Bildung" zwei verschiedene Formen der
Entwicklung angesprochen, die verschiedene "Schichten" der Perscn betref-
fen und von denen die eine existenzphilosophisch, die andere geistes-
wissenschaftlich begriindet ist. "Bildung" und "Begegnung" stehen in einem
Relativierungs- und Erganzungsverhdltnis. Fiir DERBOLAV umschlieBt ein
geisteswissenschaftlich zu verstehendes Entwicklungsprinzip Momente der
existentiellen Begegnung.

In der Didaktik spricht WENIGER bereits 1930 von "bildender Begegnung"
als Zweck des Lehrgefiiges. WENIGER gebraucht diese Wendung gleichbedeu-
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tend mit "Berithrung" und "Auseinandersetzung". Er bezieht sie sowohl auf
das Verhiltnis von Erzieher und Z6gling als auch auf das Verhdltnis der
heranwachsenden Generation zu den geistigen Gehalten, d.h. es kdnnen sich
sowohl Erzieher und Zégling als auch Zégling und geistiger Gehalt begeg-
nen. 174) Die Modifizierung des Bildungsverstdndnisses, die darin ange-
legt ist und zum Ausdruck kommt, wird von WENIGER 1952 mit der Differen-
zierung zwischen der Formung der Person als Bildungsaufgabe und der
Herausbildung der Personlichkeit, die erst “im Leben” mdglich ist, fort-
gefiihrt, 175) an dieser Unterscheidung hdlt er entgegen BOLLNOWs Argu-
menten gegen eine solche Ausweitung des Begegnungsbegriffs auch 1959
fest, 176)

In der Schrift von 1959 tritt "Begegnung" zugleich als Zentralbegriff der
methodischen Vorgehensweisen der Schule auf. Gegeniiber Teilen der Bil-
dungstradition, in Anschluf an die Bildung entweder auf Tradierung und
Ubernahme oder auf den geistigen Verkehr zwischen den Generationen einge-
schrinkt werden konnte, akzentuiert WENIGER folgende Momente 177). wit
den Hinweisen auf die Aktivitdt, Spontaneitdt und Selbsttdtigkeit des
Z6glings in der “bildenden Begegnung" nimmt er Gedanken der pddagogischen
Bewegung auf. Er betont die "Ebenbilrtigkeit" der Partner im Erziehungs-
und Bildungsgeschehen, die fiir den Erzieher die Aufgabe der Transposition
einschlieft, und die Riickwirkungen, die vom padagogischen Verhdltnis auf
die Person des Erziehers ausgehen. Vor allem jedoch betont er die
Freiheit des Bildungssubjekts gegeniiber den dargebotenen Gehalten. Die
Freiheit der Entscheidung, das Tradierte abzulehnen oder zu iibernehmen,
beruht dabei auf zwei Grundlagen: Einerseits auf der bereits im padagogi-
schen Verhdltnis begrindeten Freiheit des Z6glings, andererseits auf dem
Verlust eines Ubergreifenden einheitlichen Bildungsideals, der die mdg-
liche Widersprichlichkeit und partielle Konkurrenz der Gehalte zur Folge
hat. Der Begriff der "bildenden Begegnung" gewinnt so bei WENIGER im Zuge
des Verlusts des Bildungsideals eine Korrektiv- und Ersatzfunktion. Was
in der “Begegnung" beriihrt, zur Auseinandersetzung anregt und zur Aneig-
nung gelangt, wird quasi ex post als Teil des Kanons der Bildungsinhalte
erviesen und gerechtfertigt. 178) Gegeniiber der Kennzeichnung des Bil-
dungsvorgangs als “geistigem Verkehr" weist WENIGER darauf hin, da@ Natur
und Bildungswelt unmittelbar begegnen kdnnen und sollen. In Anklang an
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eine Formulierung BUBERs - jedoch in inhaltlichem Widerspruch zu dieser
- verlangt er, daB der Erzieher die Welt “zur Begegnung ordnet", sie zu
einer "heilen", vollstdndigen, gewandelten Welt formt, dann jedoch, wo
immer dies méglich ist, hinter die begegnenden Gehalte zuriicktritt. 179)
Als methodisches Prinzip hebt "Begegnung" gegen eine geddchtnismiBige,
oberfldchliche oder vorbehaltlose bloRe Ubernahme auf die tiefgreifende,
anverwandelnde Auseinandersetzung mit der Kulturwelt ab. Sie wird von
Formen der "Lehre", in denen etwa "Erkenntnisse und Arbeitsmittel zur
Lebensbewdltigung" schlicht "weitergegeben" werden, nur erginzt., Jedoch
wird auch diese als “freies geistiges Gesprach" verstanden. 180)

WENIGERs Begegnungsbegriff ist nicht existenzphilosophisch begriindet. Die
*bildende Begegnung" bezieht sich auf die Formung des jungen Menschen.
Die Vielfalt der Gehalte und ihre Vorgeordnetheit ist darin miteinge-
schlossen. Wesentliche Merkmale des BOLLNOWschen Begegnungsverstandnisses
wie z.B. der Krisencharakter, die AusschlieBlichkeit und Unerwartetheit
der Begegnung und die Hdrte des Begegnenden werden aus dem zeitlichen
Bereich der Bildung und Erziehung ausgeschlossen und in den des "Lebens"
verwiesen. Von BOLLNOWs definitorischer Klarstellung aus, nach der um der
Eindeutigkeit und UnmiBverstandlichkeit willen "Begegnung" in Absetzung
von allen "weiten" Bedeutungen "eng" als existenzphilosophisch begriindete
"Begegnung" zu verstehen ist 181), eroffnet sich, daB WENIGERs "bildende
Begegnung" nicht als Beitrag zur Diskussion um die pddagogische Bedeutung
und Kennzeichnung der "Begegnung", sondern als Neuakzentuierung des neu-
humanistischen Bildungsverstandnisses anzusehen ist. Die Verbindung von
“Bildung" und "Begegnung" dient WENIGER dazu, das Moment der Erschiitte-
rung, von der tiefgreifend umgestaltende Wirkungen ausgehen, auf das
Bildungserlebnis zu (bertragen und ihm dadurch neuen Bedeutungsgehalt zu
verleihen, der der Verflachung, falschen Verallgemeinerung und sentimen-
talen {berhshung, die dieser Begriff erfahren hat, entgegenwirkt. Die
“bildende Begegnung" als Bildungserlebnis Ubt formende Kraft auf den

"ganzen Menschen" aus. Der Bildungsgang im Ganzen wird dadurch ‘“gesi-
Chert". 182)

WENIGER spricht von "Begegnung" oder "bildender Begegnung". Dem Inhalt
nach bezieht er sich auf "Bildung" und erfaBt sie als Vorgang von steti-
ger Qualitdt. DERBOLAV sieht die stetige und auf die Fille der Welt
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bezogene “Bildung" als das primdre Verhdltnis und schlieBt existentielle
Momente ein. Durch BOLLNOWs Aufweis unstetiger Entwicklungen und Einwir-
kungen wird das Bildungsverstdndnis verdndert. "Bildung" wird jedoch auf
die stetigen Entwicklungen bezogen. Demgegeniber wird im "dialogischen”
Bildungsverstdndnis “Bildung" unstetige Qualitdt zugeschrieben und
“"Bildung" als unstetiges Ereignis erfalt. SCHALLER spricht von "Bildung"
als einem "unplanbaren", aus der Stetigkeit "herausragenden" Vorkommnis
oder Ereignis. Er weist darauf hin, daB in der tradierten Bildungsauffas-
sung "Bildung" als stetiger Vorgang gleichsam von innen {als Entwick-
lungsprinzip der Person in der Auseinandersetzung mit den Gehalten) und
von auBen (indem "Bildung" auf die planmidBigen und geordneten bildenden
Einwirkungen bezogen wird) begriindet werde. 183) Fyr BALLAUFF, der sein
Bildungsverstdndnis als Aufnahme einer antithetischen Bildungstradition
versteht 184), wird das Subjekt "menschlich", indem es sich ins Denken
entziehen 1&Bt. Das "Hineinfinden ins Denken" ist jedoch nicht seine
Leistung, sie ist nicht herbeifiihrbar und kann nicht von auBen induziert
werden. Insofern wird auch hier das "Hineinfinden ins Denken" als unste-
tiges Ereignis erfaBt. Die Auffassung von “Bildung" als unstetigem
Ereignis ist im Grunde genommen bereits in der Akzentuierung der Aufgaben
als dem primdren Glied in der Relation von Bildungssubjekt und Welt
angelegt: Wenn {1.) die Sache als aktivierendes Relationsglied erfaRt und
(2.) betont wird, daB iber die Einsicht nicht verfigt werden kann, dann
kann die Stetigkeit weder im Bildungssubjekt noch in den Gehalten noch in
der Geordnetheit der Einwirkungsbemiihungen begriindet werden: im Bil-
dungssubjekt nicht, weil es nicht iber das Gelingen verfiigt; in der
Bildungswirklichkeit nicht, weil das Bildungssubjekt nicht in jeder Sach-
auseinandersetzung ins Denken hineinfindet; in den geordneten Ein-
wirkungsbemihungen nicht, weil sie lediglich "auf den Weg bringen'. Im

folgenden soll daher "Bildung" als unstetiges Entwicklungsprinzip ndher
gekennzeichnet werden.

"Bildung" ist dann, sofern sie analog zu den von BOLLNOW aufgewiesenen
Merkmalen der Krise und der “Begegnung" aufgefalt werden darf, als das
Ereignis anzusehen, durch das der dbliche Lebensablauf tiefgreifend
unterbrochen wird. In ihm geschieht ein Aufschwung, in dem alte Struktu-
ren und Ordnungen aufgegeben werden. Das Ereignis trifft die Person
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plotzlich. Der Ubergang selbst erfolgt zeitenthoben. Das Ereignis ist
intensiv: Es "ergreift" die Person ganz und gar. Es ist sachlich struktu-
riert, weil die Person darin den Gehalten nachkommt, von denen sie be-
troffen wird. Die Person kann dabei immer nur einem Gehalt nachkommen,
Insofern ist das Ereignis auch von Ausschlieflichkeit gekennzeichnet.
Bildung ist nicht induzierbar, sondern ereignet sich allein in der Bezie-
hung von Person und Gehalt.

Wenn damit der Begriff der Bildung seltenen Ereignissen im Verhdltnis von
Mensch und Welt vorbehalten bleibt, ist nach einer Bezeichnung fiir die
Prozesse zu suchen, die in Relation zu den planméBigen und geordneten
*stetigen" Einwirkungsbemiihungen der Schule und des Unterrichts, wie sie
die Themenkonstitution beispielhaft zeigt, stehen. "Bildung" wird auf der
Grundlage der betonten Differenz zwischen Bildungsgang und Lehrgang defi-
niert. Die gesuchte Bezeichnung soll demgegeniiber die Beziehung zwischen
den Lehrgédngen, die sich in den Themenkonstitutionen niederschlagen und
darlber erfaBbar sind, und der Entwicklung der Person hervorheben. Die
Lehrgénge der Schule sind zudem weitgespannt. Sie berlhren die "Fille der
Welt", "Bildung" als seltenes Ereignis bezieht sich auf die Auseinander-
setzung mit bedeutsamen Einzelmomenten, nicht auf die breite Auseinander-
setzung mit der Vielfalt. Da "Bildung" jedoch nicht auf Armut und Reduk-
tion gegrindet werden darf, erscheint es auch von hierher gefordert,
"Bildung" als unstetige Entwicklung durch eine zweite "stetige" Entwick-
lungsform zu ergdnzen.

Den Lehrgdngen der Schule und damit der Themenkonstitution sind dann die
“Lerngeschichten” 185) der Personen zuzuordnen. Auch der Lehrer ist als
eine Person anzusehen, die durch Bildungsereignisse und "Lerngeschichten"
geprdgt ist. Die Themenkonstitution selbst ist als eine pddagogische
Situation aufzufassen, in der sich die "Lerngeschichten" von Lehrenden
und Lernenden in der Bemihung um EinfluBnahme und mit dem Zweck der
Aneignung und Neugestaltung von tradiertem Sinn “beriihren". Von dieser
grundsdtzlichen Strukturiertheit und von diesem Zweck ist die Themenkon-
stitution bis in die Einzelheiten gepragt. Ermdglicht wird die
"Beriihrung" der "Lerngeschichten" durch die Gemeinsamkeit der Sinnkonsti-
tution in und mit der Sprache. Dabei ist weder der tehrende noch das
Bildungssubjekt als das primare aktivierende Strukturglied anzusehen: Das
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Thema aktiviert und strukturiert die Themenkonstitution.

In ihren “Lerngeschichten" kommt die Person in einer breiteren und viel-
fdltigeren Weise den Gehalten nach. Auch "Lerngeschichten" sind nicht
induzierbar. Von den Bildungsereignissen unterscheiden sich die “Lern-
geschichten" dadurch, dal sie nicht von AusschlieBlichkeit gekennzeichnet
sind, die Person nicht erschiittern und daB ihnen das Moment des grund-
legenden Aufschwungs zu einer neuen Ordnung fehlt. "Lerngeschichten" sind
gleichfalls sachlich strukturiert. Das lLernen vollzieht sich im Hinein-
finden in die Sache, der die Person "nach-denkt". Es kommt in Uberschrei-
tungen voran, indem an den "Rdndern" die Person im Denken der Sache eine
neue Form gibi. Lernen heiBt dann, einer Sache immer besser nachkommen
und ihr eine die alten Formen Uberschreitende neue Form zu geben. Auch
dazu bringt der Lehrende die Lernenden nur "auf den Weg". Er kann nur "an
die Rinder geleiten", die eigentliche Auseinandersetzung muf sich zwi-
schen Lernenden und Sache ereignen. Der Begriff der "Lerngeschichten"
akzentuiert, daR es gemeinsame "Lerngeschichten" geben kann, daf aber
auch jede Person fir sich "Lerngeschichten® vollzieht. Bildungsereignisse
sind demgegeniiber bereits auf Grund ihrer Seltenheit eindeutiger indivi-
duell bestimmt. “Lerngeschichte" hebt weiterhin hervor, daf Lernen nicht
als Aneinanderreihung punktueller Ereignisse anzusehen ist, sondern als
vielfdltig vernetzter EntwicklungsprozeR von ldngerfristiger zeitlicher
Erstreckung. Die “Lerngeschichten" der Personen sind die Entwicklungen,
auf die die Themenkonstitutionen zu orientieren sind. Zwischen den
"Lerngeschichten"” und der Themenkonstitution besteht ein engerer Zusam-
menhang als zwischen Themenkonstitution und Bildungsereignis. Aber auch

"Lerngeschichten” vollziehen sich nicht notwendig parallel zur Themenkon-
stitution.

Das Bildungsereignis und die "Lerngeschichten" der Person stehen in
Zusammenhang. Bildungsereignisse ruhen auf dem Reichtum der “"Lernge-
schichten" auf, indem aus "lLerngeschichten" in seltenen Momenten Bil-
dungsereignisse erwachsen. 1In diesen bedeutungsvollen zeitenthobenen
Momenten wird die lernrelevante Auseinandersetzung durch die hinzutreten-
den Momente der AusschlieBlichkeit, Intensitit und des ilbergangs in eine
hohere Ordnung in eine bildungsrelevante Auseinandersetzung transponiert.
“Lerngeschichten” kénnen damit zum Ausléser und zur Grundlage einer neuen
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Ordnung werden: In “Lerngeschichten" kann es zu Schliisselmomenten kommen,
in denen der OUbergang zur fiir die Sache und die Person folgenreichen
Genese stattfindet.

Ebenso wie das Bildungsereignis sind auch die Schliisselmomente in “Lern-
geschichten" weder durch Themen noch durch Methoden herbeifiihrbar. Alles
Unstetige kann lediglich "... Gegenstand behutsamer Pflege .." 186)
(BOLLNOW) sein., Zur Pflege gehdrt (1.) die Vielfalt der "Lerngeschichten”
und die Forderung nach deren gedanklicher und sprachlicher Prdzision. Die
Schliisselmomente werden durch die genaue und milhsame Auseinandersetzung
mit dem Vielen nicht garantiert, aber diese erscheint als die bestmbgli-
che Vorbereitung. 187) Im Unterricht sollte der Lehrende (2.) den Kindern
und Jugendlichen den Raum lassen, in Schliisselmomenten ganz bei der Sache
zu sein. 88) Der dem Anschein nach nachdenkende Schiler hat ein Recht
darauf, nicht gestért zu werden. Schliisselmomente kénnen (3.) Fragen und
Probleme aufwerfen, die wieder Gegenstand von individuellen oder gemein-
samen "Lerngeschichten® zu werden verdienen. In diesem Sinn beschreibt
COPEI die Priifung und E£ingliederung als notwendige Aufarbeitung der neu
gewonnenen Einsicht. 189) Gegeniiber lebhaften Unterrichtsgesprdchen, an
denen viele Schitler teilnehmen und in denen viel zur Sache gesagt wird,
behalten (4.) Unterrichtsgesprdche ein eigenstdndiges Recht, die von
Nachdenklichkeit, konzeniriertem Zuhtren bis hin zu Schweigen geprégt
sind. Lehrende sind (5.) dazu zu ermutigen, in ihrer Gesprdchsfilhrung an
die "Rénder” zum Fragwiirdigen und bisher nicht Verstandenen zu fihren.
Hierzu hat WAGENSCHEIN mit seinen Hinweisen zur sokratischen Gespréchs-
fihrung wesentliche Anregungen gegeben. 190) 7y diesen funf Gesichts-
punkten wird vorausgesetzt, daB gerade der Vielfdltigkeit der “Lern-
geschichten” und der geforderten Genauigkeit und Klarheit wegen Schule
und Unterricht in Unterrichtsplanung und tehrplanentwicklung als Lehrgang
Zu betrachten sind. Die unstetigen Ereignisse setzen die Durchdachtheit
und Qualitat der stetigen Arbeit voraus.
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2.3.2.4. Interpretation eines Beispiels

Ahnlich wie im Abschnitt 2.1.3., der die Erdrterungen iber Perspektivitit
in den Gesprachsbeitrdgen abschlieBt, wird im folgenden zum Abschlufl der
bildungstheoretischen Ausfiihrungen ein Beispiel interpretiert. Gegenstand
ist hier ein Bericht liber zwei Unterrichtssituationen. An diesem Bericht
werden die entwickelten Gesichtspunkte zur Bedeutung der Sache, zur
Bedeutung der Auseinandersetzung mit der Sache fiir die Person und zur
Stetigkeit der “Lerngeschichten" und der Unstetigkeit der "Bildung"
interpretierend erprobt.

Beispieltext:

Grundschule auf der Wanne

Klasse 1/Schuljahr 1983/84

Bericht {iber eine Situation nach Unterrichtsschlufl am 14.5.1984
und Uber eine Unterrichtssituation am 16.5.1984

Zur Vorgeschichte der beiden Situationen ist zu berichten, daB uber
mehrere Wochen die Entwicklung von Grasfroscheiern in einem Aquarium im
Klassenzimmer beobachtet und immer wieder besprochen wurde. Bei sdamt-
lichen Unterrichtssituationen wurde darauf geachtet, daB die Schiler eine
emotional positive und mdglichst interessierte Beziehung zu den heran-
wachsenden Tieren entwickelten. Kinder, die Interesse an den Tieren
zeigten, wurden stets zu weiteren Beobachtungen, Notizen, Zeichnungen
u.d. ermutigt,

Nach der mehrere Wochen dauernden Entwicklung vom Ei bis zur Kaulquappe
mit ausgebildeten Hinter- und Vorderextremitdten hatten sich nach einem
warmen unterrichtsfreien Wochenende drei der Kaulquappen sprunghaft so
weit entwickelt, daB sie noch an diesem Tag in ein Terrarium mit Wasser-
becken umgesetzt werden muBten. Nach dem Unterricht umstanden ca. 15 - 20
Schuler das Terrarium, das wihrend des Schulvormittags mit Moos und
Steinen eingerichtet worden war. Drei Kinder setzten einzeln nacheinander
mit einem Kdcher die drei am weitesten entwickelten Kaulquappen in das
Wasserbecken des Terrariums um. Der Vorgang war aufregend, da sich die
Kaulquappen jeweils in dem Kécher verhakten und mit den Fingern oder
durch Umdrehen des Netzes in das Wasser beférdert werden muBten. SchlieB-
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lich schwammen die drei Kaulquappen im Wasserbecken, und der gréBte Teil
der Kinder ging befriedigt nach Hause.

7 - 8 Kinder blieben noch im Klassenzimmer, umstanden das Terrarium und
schauten durch die Scheiben oder von oben hinein. Plotzlich kletterte
eine Kaulquappe auf die Steine des Wasserbeckens und hipfte iber den
Beckenrand ins Terrarium hinaus. Unter den Kindern entstand groBe Auf-
regung: “Der geht raus!" - “Der ist draufen!" - “Da hipft er 'rum!" Die
Aufregung steigerte sich noch, als nach ca. ein bis zwei Minuten die
zweite Kaulquappe folgte: "Jetzt geht der auch raus!" - "Der will zu dem
anderen!" - "Jetzt hiipft der auch rum!® Auch ich als Lehrerin der Klasse
stand an einer Ecke des Terrariums und schaute fasziniert den kleinen
Fréschen zu. Die dritte Kaulquappe blieb im Wasserbecken.

Nach einigen Minuten begennen die Kinder, sich {iber den ¥Yorgzng zu unter-
halten und weiter nach (teleclogischen) Erklérungen zu suchen, S
besprachen zunichst die Neuartigkeit desr Situsticn fir dis Frictie, Ziz
bisher vor zller Augen io Wasser celebt hatten, und erilirten cz0 §-
mit dem Wunsch nach Abwachslung oder Abenteuern, 2her zuch dz
ibergang aufs tand zur Entwicklung der Frische gehdrt: "Cer will je z%
mal was andsres erleben, nicht irmer nur im Wasser!®™ - "Die wollen raus,
die wollen aufs Trockene!"™ - "Da draufen ist es schén!" - "Da gibt a3
viel zu entdecken!”

Ich beteiligte mich am Gesprdch. Zundchst verstdrkte ich noch einmal die
Beobachtung der Neuartigkeit und warf die Frage auf, wcher die Frdsche
“wissen", wie sje sich auf dem Land bewegen sollen, wo sie "das Hipfen
gelernt” haben. An die Erklarungen der Kinder kann ich mich nicht mehr
erinnern. Ich erzihlte ihnen dann, daR “"das Verhalten" den Frdschen
"angeboren" ist. Ahnlich wie Sduglinge das Saugen nicht erst lernen
mU§sen, kdnnen sie es von Natur aus, Daraufhin machten die Kinder das
Saugen nach und lachten iiber die Vorstellung, Babys das Saugen beibringen
2u wollen. Zu den Fréschen sagten sie dann: “Die hilpfen einfach rum!" -
“Die kénnen das einfach!®

Die Kinder beschdftigten sich dann mit der dritten Kaulquappe und damit,

warum sie noch im Wasserbecken blieb: "Der findet den Weg nicht!"™ - "Der
weil nicht, wo's rausgeht!" - "Der kommt nicht auf die Steine hoch!" Sie
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wollten der Kaulquappe helfen, sie auf die Steine setzen, damit sie den
Weg finden kénnte. Sie sahen das als dringend notwendig an, da die Kaul-
quappe sonst ertrinken kénnte. Sie wollten sie auch nicht allein im
Wasserbecken lassen: "Der will doch zu den anderen!" Als sie anfingen,
die Kaulquappe mit den Fingerspitzen auf die Steine zu heben, wies ich
sie daraufhin, daB die Kaulquappe das Wasser verlassen wird, sobald ihre
Entwicklung entsprechend fortgeschritten ist. Niemand muB es ihr “zeigen"
oder "sagen". Die Kinder sahen daraufhin der Kaulquappe nur noch zu und
warteten, daB sie von selbst zu den Steinen schwimmen und hinausklettern
wiirde. Sie schwamm zu den Steinen, verkroch sich jedoch dazwischen. Die
Kinder gerieten erneut in Aufregung: "Der findet den Weg nicht!™ - "Der
wird da zerquetschti" - "Wir missen ihm helfen!" Ich verstdrkte noch
einmal, daB die Kaulquappe von selbst zum richtigen Zeitpunkt hinausklet-
tern wird. Die Kinder schauten daraufhin der Kaulquappe nur noch zu.

AnschlieBend wandten sie ihre Aufmerksamkeit wieder den beiden Frdschen
zu, die immer wieder hiipften und inzwischen an die entfernte Ecke des
Terrariums gekommen waren, Ubrigens beide in einer Richtung, Die Kinder
lachten dariiber, daf der Schwanz die Frdsche beim Hupfen behinderte. Sie
wirkten dadurch unbeholfen: "Guck mal da, der fdllt ja fast um!"™ - "Da
wir' er fast umgefallen!" Ich erinnerte sie daran, daB die Frosche als
Kaulquappen den Schwanz im Wasser unbedingt bendtigten, wdhrend ihnen die
Beine und Fiie nichts nutzten, wihrend es jetzt genau umgekehrt ist. Die
Kinder bezogen diesen Hinweis in ihr Gesprich ein: “Wenn die da keinen
Schwanz gehabt hatten ..!" - "Der geht weg, den verlieren die ja jetzt!"
~ "Frische haben ja auch keinen Schwanz!" Die Kinder schauten dann noch
eine Weile den Fréschen zu. Sie gaben ihnen Namen: "Das ist der Dick-
frosch!" - "Und der da, das ist der Dinnfrosch!" ("Fettfrosch"). Sie
bauten flr die beiden Frésche in einer Ecke des Terrariums aus kleinen
Steinchen eine Hshle und freuten sich, als ein Frosch in diese Hohle
hineinhipfte. Als ich das Klassenzimmer verlassen wollte, verlieBen sie
es mit mir. Die dritte Kaulquappe kletterte zwei Tage spater auBerhalb
des Schulvormittags aus dem Wasserbecken, was befriedigt von verschiede-

nen Kindern kommentiert wurde: "Der ist jetzt auch drauBent" - "Jetzt ist
er bei den anderen!"
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Iwei Tage nach dieser Situation hatte eine weitere der im Aquarium ver-
bliebenen Kaulquappen VordergliedmaBen entwickelt. Ich sah darin eine
Chance, die Situation, die die 7 - 8 Kinder so intensiv beschéftigt
hatte, fir alle Kinder in der Klasse zu "wiederholen". Aus diesem Grund
versammelte ich die Klasse im Sitzkreis, stellte das Terrarium gut
sichtbar in die Mitte und lieB ein Kind die Kaulquappe mit einem K&cher
in das Wasserbecken des Terrariums umsetzen. Die Kaulquappe kletterte auf
die Steine und Uber den Rand ins Terrarium hinaus. Diese Situation er-
reichte jedoch in keiner Weise die Intensitdt der ersten Situation. Ein
Kind beschrieb den Vorgang: "Jetzt ist er hinausgehiipft!" Andere kommen-
tierten dhnlich wie die Kinder der ersten Gruppe: "Der will jetzt aufs
Trockene!™ - “Der will ja nicht immer im Wasser leben!" Als ich danach
fragte, warum der Frosch jetzt auf dem Trockenen leben kann, sagte einer
der Schiller (Peter Z.), der zwei Tage zuvor dabei war: "Der kann das, der
braucht das nicht zu lernen!" Weitere AuBerungen kamen nicht. In der
Fortsetzung beteiligten sich einige Kinder am Gesprdch, aber alle Erklé-
rungen und Beschreibungen gingen von der Selbstverstdndlichkeit des gan-
zen Vorgangs aus. Wahrend in der ersten Situation die Kinder von ihren
Beobachtungen bewegt waren, und die Aufgeregtheit und das Spannungsmoment
der Situation sich auf ihren Gesichtern spiegelte, blieb die Mimik und
Gestik fast aller jetzt unverdndert. Die Situation brach nicht in ihrem
Reichtum auf. Daraufhin léste ich den Gesprédchskreis auf.

Beispielinterpretation:

Beide Situationen sind als pddagogische Situationen zu verstehen, in
denen sich die "Lerngeschichten" der Lehrenden und die der Schiiler “be-
rihren". Die Sprache ist die Voraussetzung der Sinnkonstitution. Das
Thema in seiner vorgegebenen Form ist der Inhalt der Sinnaneignung und
-gestaltung. Die Lehrerin unternimmt in beiden Situationen "Einwirkungs-
bemiihungen". Die erste Situation scheint zu gliicken, die zweite zu miB-
lingen, i

Vor allem an der ersten Situation ist die Bedeutung der Sache als dem
primiren Relationsglied im Lern- und BildungsprozeB zu belegen. "Lernge-
schichten" und Bildungsereignisse sind bis in die Detailaspekte und ihre
Abfolge sachbestimmt. Ohne die Sache als Gegenstand der Auseinander-
setzung gdbe es nichts nachzuvollziehen und in nichts hineinzufinden. So
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liegt zum Problem der Froschentwicklung ein vorgegebener Erfahrungs- und
Wissensbestand vor, in den die Kinder, die bereits darin stehen, weiter
hineinzufinden haben. Vor allem jedoch gehen von der Sache in Form der
“sich aufdridngenden” offenen Fragen die Anforderungen an die Kinder aus,
die diese dazu bewegen, sich mit der Sache auseinanderzusetzen. Die sich
erdffnende Sache ist als das vorwdrtstreibende Bezugsglied in der Rela-
tion von Person und Sache anzusehen. Die Aufgaben stellen die Anspriiche
an die Personen, sie sind das Agens und der Inhalt der Entwicklung.

Die innere Struktur der Auseinandersetzung ist ebenfalls sachbestimmt:
Die logische Struktur der Sache legt die Aspekte fest, die zum Gegenstand
der Auseinandersetzung im Detail werden miissen. So setzen sich die Kinder
in der ersten Situation mit der Bedeutung des Vorgangs flr die Frische,
dem angeborenen Charakter des Verhaltens, der Mdglichkeit, die Entwick-
lung zu beschleunigen, und der Bedeutung des Schwanzes fiir die Fortbewe-
gung auseinander. In der Abfolge dieser Teilfragen vollzieht sich die
"Anndherung” an die Sache. Bleiben, wie in der zweiten Situation, wesent-
liche Aspekte unbedacht, miRgliickt die Anndherung, und die Sache erdffnet
sich nicht. Sie wird verfehlt. Das Thema konstituiert sich damit
“falsch",

Gegeniiber dieser Beziehung von Kind und Sache kommt der Lehrerin m.E. nur
untergeordnete Bedeutung zu. Die Kinder sind so sehr in die Sache ver-
tieft, daB die Lehrerin sich in der ersten Situation darauf beschrinken
kann, die Faszination der Schiiler zu teilen und auf ungekldrte Aspekte
der Sache hinzuweisen. Die Lehrerin "bildet" die Schiiler nicht. Die
eigentlichen Entwicklungen vollziehen sich in der Beziehung von sach-
licher Struktur und Kind, das dieser "nach-denkt". Als diese Beziehung
gelingt, hat die Steuerung durch die Lehrerin nur untergeordnete Bedeu-

tung. Als sie miBlingt, kann sie durch die Steuerungsversuche der Leh-
rerin nicht ersetzt werden.

Die Bedeutung der Auseinandersetzung fir die Kinder ist nicht im Rahmen
einer Erwerbskonzeption zu verstehen. Hier findet keime Aneignung statt,
in der "geistiges Eigentum" erworben wiirde. Ebenso werden keine ontischen
Bezirke in der Person "geformt". Das Verstdndnis der Sache ist auch nicht
als Beitrag zur "Selbstverwirklichung" der Schiiler zu deuten. Die erste
Situation gelingt gerade deshalb, weil die Kinder und auch die Lehrerin
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“ganz bei der Sache" sind. Sie lassen sich von ihren Beobachtungen faszi-
nieren und fragen gerade nicht danach, was es fir ihr individuelles
seibst bedeutet, daB sie diesen Vorgang beobachten bzw. auf welche Weise
sie sich selbst in den Vordergrund stellen k&nnten. Im Nach-denken der
Kinder kommt die Sache zu einer neuen Geltung und einer neuen Form. Die
Kinder bleiben darin an teleologische und personalisierende Sichtweisen
gebunden. Die Form, die die Sache gewinnt, ist also iberholbar und Uber-
holungsbediirftig. Im Hineinfinden in die Sache erschlieBen sich vor allem
den Kindern Gedankengénge, die ihnen bisher verschlossen waren: Sie
verstehen die Entwicklung der Frische jetzt ein wenig besser. Bedeutsame
berschreitungen scheinen dabei vor allem in der Auseinandersetzung mit
dem erwartungswidrigen Verhalten der dritten Kaulquappe notwendig zu
werden. Die Kinder miissen im Hinblick auf dieses Tier den Gedanken aner-
kennen, daR entwicklungsgesteuerte Verhaltensweisen nicht durch Eingriffe
beschleunigt werden konnen. An diesen "Rdndern" zum Uberraschenden,
Unbekannten und Neuen entfalten sich die Themenkonstitution und die
Lerngeschichten.

Der Beitrag der Schiller zum Gelingen der ersten Situation besteht in
ihrer Ansprechbarkeit (BALLAUFF). Die Kinder sind neugierig, was mit den
Frischen geschehen wird. Sie lassen sich in die vom Verhalten der Fr&sche
aufgeworfenen Fragen verwickeln, Die Ansprechbarkeit der Kinder und die
Fraglichkeit der Sache passen zueinander wie "Schliissel und Schlof", Die
Ansprechbarkeit wird von der Sache "komplettiert". Die Auseinandersetzung
mit der Sache entwickelt und entfaltet die Ansprechbarkeit weiter.

Beide Situstionen zeigen die Unverflgbarkeit der “Lerngeschichten" oder
der Schliisselmomente in "Lerngeschichten" durch methodische Bedingungen.
Im ersten Fall scheint sich die Sache zu ertffnen, und die Kinder kommen
ihr nach. Die Situation ereignet sich fir die Lehrerin unerwartet. Im
zweiten Fall bleibt die Sache vermutlich verschlossen. Lerngeschichten
und Schliisselmomente in Lerngeschichten sind nicht arrangierbar. Sie sind
als Geschenk zu betrachten, wenn sie sich ereignen. (Dabei ist zu beriick-
sichtigen, daB kein Urteil dariiber moglich ist, ob die erste Situation
als Beleg fiir sich ereignende Lerngeschichten oder gar fir Schlissel-
momente in Lerngeschichten anzusehen ist.)

An den LehrerduBerungen der ersten Situation wird deutlich, daB die
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Lehrerin diese Situation im Verlauf des Ereignisses als eine "Kategoriale
Lehrsituation” aufzufassen scheint und sie zu funktionalisieren versucht.
So will sie z.B. die personalisierende und teleologische Auffassung der
Frosche verdndern, indem sie auf die Angeborenheit der Verhaltensweisen
hinweist. Sie versucht auf diese Weise, die beobachteten Tiere in einen
weiteren Zusammenhang einzuordnen und diese Sicht den Kindern "mitzutei-
len", damit sie von ihnen "machvollzogen" wird. Die beobachteten Frosche
werden damit zum reprdsentativen Beispiel fiir angeborene entwicklungsge-
steuerte Verhaltensweisen von Mensch und Tier. Die SchilerduBerungen
zeigen demgegeniber, daB die Schiiler enger auf die beobachteten Vorgdnge
bezogen bleiben. Auch von ihnen werden dem Anschein nach allgemeinere
Zusammenhdnge nachvollzogen, jedoch liegt die Allgemeinheit im erweiter-
ten Verstdndnis dieser Sache. Das Beobachtete ist fiir die Schiller kein
Beispiel fiir allgemeinere Zusammenhdnge. Sie sind nicht am "Gesetz" der
mdglichen Angeborenheit des Verhaltens interessiert, sondern am "Fall®,
an den zu beobachtenden Froschen und ihrem Verhalten in seiner gesetz-
lichen Bestimmtheit. Die Lehrer- und die SchiilerduBerungen zielen auf
diese Weise aneinander vorbei. Die Situation stellt darin einen Beleg
dafir dar, daB vom ProzeB aus betrachtet der "Kategorialitdt" als Lehr-
prinzip i,5. KLAFKls nicht die “realisierte Kategorialitat" als Lern-
prinzip entspricht.

Zum Verhdltnis der beiden Unterrichtssituationen ist abschlieBend klarzu-
stellen, daB die Lehrerin hier fixiert auf ihre "Lehrabsicht" einem
Irrtum unterliegt: Die beiden Unterrichtssituationen sind wahrscheinlich
nur fiir sie &hnlich. Fir die Schiler “wiederholt" die zweite Situation
die erste vermutlich nicht, da das Ergebnis des Vorgangs - Frosche im
Terrarium - seit einigen Tagen in der Klasse zu beobachten ist. Die
zweite Situation ist dadurch ganz anders strukturiert, Sie ist nicht mehr
"neu", das Ergebnis ist bereits bekannt. Der Yorgang selbst - die Kaul-
quappe klettert Uber den Rand des Wasserbeckens - wird dadurch unspekta-
kuldr, Er ist lediglich das notwendige Zwischenglied zu einem bereits zu
beobachtenden Ergebnis.

Dabei ist auch der Verlauf und das Resultat der ersten Situation den
Kindern nicht unbekannt: Sie wissen, daR Frosche auf dem Land leben, und
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formulieren es ja auch. Die Bedeutung und das YAnsprechende” der Situa-
tion liegt jedoch darin, daB hier an Tierindividuen, zu denen die Kinder
ejne Beziehung gewonnen haben, beobachtet werden kann, wie es zu diesem
Resultat kommt. Die Situation "zeigt" den Ubergang, sie filhrt das, was
sonst nur vorstellbar ist, vor Augen. Sie “veranschaulicht" eine wich-
tige Phase in der Entwicklung dieser Tierart.

Mit dieser Beispielinterpretation ist das zweite Kapitel der vorliegenden
Arbeit abgeschlossen. In den drei Hauptabschnitten dieses Kapitels wurden
fundierende Gesichtspunkte und Kategorien zu drei Bereichen entwickelt:
Zur Perspektivitat in Gesprachsbeitrdgen (2.1.); zur Unterrichtsstruktur,
in die die AuBerungen eingebunden sind; dies ermdglicht die Ergdnzung der
zuvor entwickelten perspektivischen Betrachtung einzelner Redebeitrdge
(2.2.); zur bildungstheoretischen Einordnung der Themenkonstitution, die
in den Lerngeschichten und ihren bildungsrelevanten Schliisselmomenten
begriindet wird (2.3.).

Themenkonstitutionen - so ist zusammenzufassen - sind pddagogisch zu
erfassende Gespriche. In ihnen handeln Personen, die das Thema perspekti-
visch konstituieren. Ihre Sachverhdltnisse werden jedoch auf Grund der
Unterrichtsstruktur durch das Thema als eine nicht-perspektivische,
sachlich-intentionale Struktur ergénzt. In der Relation von Schiller,
Lehrer und Thema ist das Thema das primére Strukturglied. Das vorgegebene
Thema ist die Grundlage, auf der das Unterrichtsthena konstitulert wird,
Es legt die Aspekte fest, die zu kenstituieren sind. Die Bufrzben sind fn
der Relaticn ven Schiller und Thesa das ektivierende Morant, ¥it dem Thers
ist auch ein Ma3stab gegeben: Themenkonstituticren kinmen wesentlichs
Teile des vorgegsbenen Themas verfehlen coder suslassen, Dann st die
Themenkonstitution "falsch®. Themenkonstitution ist Tradierung und
Keugestaltung von Sinn. Themenkcnstitutionen sind auf die Neugestaltungen
des Themas und auf die Entwicklungen der Personen, vornetmlich der
Schiller, bezogen. lhre Entwicklungen sind nicht nach Art eines Erwerbs-
vorgangs zu erfassen. Schiller, die selbstbezogen handeln, verfehlen das
Thema. Themenkonstitutionen sind als Vorgdnge zu verstehen, in denen die
Schiler zu einem differenzierteren, iberholbaren Verstdndnis des Themas
finden. Die Auseinandersetzung mit dem Thema kann fir sie unterschiedlich
bedeutungsvoll verlaufen. Hierzu sind "unstetige" Bildungsereignisse und
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"stetige" "Lerngeschichten" zu unterscheiden. Themenkonstitutionen sind
auf "Lerngeschichten" beziehbar, "Lerngeschichten" k&nnen in Schlissel-
momenten in bildungsrelevante Sachauseinandersetzungen transzendiert
werden.

Damit ist die didaktische Betrachtung der Themenkonstitution abge-
schlossen. Sie hat m.E. eine pddagogische Bestimmung der Themenkonstitu-
tion erbracht. Jedoch ist die Themenkonstitution damit noch nicht in
ihren funktionalen Gesprdchsstrukturen erfaBt. Im nun folgenden dritten
Kapitel (3.) schlieBt sich daher eine funktionale Gespridchsanalyse an dem
begrenzten Material von zehn Themenkonstitutionen an.
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3. Themenkonstitution als funktional analysierte Gesprdchssituation

Das vorausgegangene zweite Kapitel betrachtete die Themenkonstitution
didaktisch: Es wurden Gesichtspunkte entwickelt zur perspektivischen
Struktur des Lernens und der Gesprachsbeitrdge, zur Relativierung der
Perspektivitdt durch Einbindung in eine strukturelle Sicht des Unter-
richts und zur nur bildungstheoretisch zu erfassenden Kriteriumsgebunden-
heit der Themenkonstitution ("“Bildungsereignisse”, "Lerngeschichten®,
"Schlisselmomente"). Die Ausfiihrungen erdrterten didaktische und bil-
dungstheoretische Theorieansdtze und versuchten, an diese anschlieBend
die Themenkonstitution didaktisch als Unterrichtsprozel zu betrachten.
Auf dieser Grundlage ist es jedoch nicht mdglich, Beispiele fir Themen-
konstitutionen auf die an ihnen deutlich werdenden typischen Gesprichs-
strukturen zu untersuchen: Die erdrterten didaktischen Theorien geben
keine Handhabe, Themenkonstitutionen als Gesprdchsablauf zu erfassen und
typische Phédnomene iiber eine reine Einzelfallinterpretation hinaus zu
benennen.

Demgegeniiber untersucht das nun folgende Kapitel (3.) gespréchsanalytisch
die Strukturen der Themenkonstitution in zehn transkribierten Unter-
richtsstunden. Als Themenkonstitution wird die geordnete gemeinsame
"Hervorbringung® des Unterrichtsthemas im UnterrichtsprozeB verstanden.
Auch in dieser Perspektive werden die Unterrichtsgesprdche also als
Konstitutionsvorginge erfaBt: Der geordnete Ablauf wird nicht einfach
"mitgebracht" und “umgesetzt", sondern er wird im Verlauf des Gesprdchs
in gemeinsamer Aktivitdt aufgebaut. Die Untersuchung ist als Konversa-
tionsanalyse 1) angelegt. Die transkribierten Unterrichtsgesprache werden
als ein integrativer Gesprdchs- und Handlungskontext betrachtet, der
dadurch entsteht, daR Lehrer und Schiiler sich an “Regeln" oder "Konven-
tionen" halten. Diese "Regeln" werden in der tblichen Themenkonstitution
nicht expliziert: Sie liegen "stillschweigend" den Gesprdchen zugrunde
und werden durch Teilnahme an Themenkonstitutionen erworben. Es wird
angenommen, daB es einen geordneten Ablauf der Themenkonstitution gibt
und daB Lehrer und Schiiler iiber “Reparaturmechanismen" verfigen, um in
“ungeordneten" Abliufen die geregelte Struktur wiederherzustellen. Die
Themenkonstitution wird als koordinierte und eingespielte gemeinsame
Aktivitdt von Lehrer und Schilern betrachtet. Bei der Analyse sind sowohl
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die AuRerungen im Gesprdch als auch der Kontext der AuRerungen und da-
durch auch die Vorgeschichte und die Folgen der Gesprdchsbeitrdge zu
beachten.

In erster Linie wird die sequentielle Qrganisation 2) der Themenkonsti-
tution untersucht. Die Hauptfragestellung richtet sich darauf, die Kon-
ventionen zu ermitteln und darzulegen, durch die Lehrer und Schiiler den
geordneten Ablauf ermdglichen. Die "Sequenzbildungsphdnomene" in den
untersuchten zehn Unterrichtsstunden werden dabei im Hinblick auf zwei
Ebenen betrachiet: (1.) auf die Grobgliederung der Themenkonstitution in
Anfang, Hauptphasen und Ende, (2.) auf die Feingliederung auf mittlerer
Ebene, den geordneten Ablauf einzelner AuBerungen im Rahmen der Phasen.
Der Aufbau der einzelnen AuBerung und die Regeln des Sprecherwechsels
werden nicht untersucht. Die Untersuchung schlieft sich an die vorliegen-
den unterrichtsbezogenen Konversationsanalysen (vor allem die Unter-
suchung MEHANs und die Analyse und das Analysesystem SINCLAIR/COULTHARDs)
an.

In Anlehnung an MEHAN (“constitutive ethnography") und Barney A. GLASER/
Anselm L. STRAUSS (“constant comparative method") werden die Transkripte
nach folgenden Grundsdtzen ausgewertet: 3) (1.) Es werden keine Ablédufe
ausgeschlossen. Die entwickelte Strukturbeschreibung bezieht sich auf das
gesamte Material. (2.) Die Beschreibung der Sequenzbildung wird in
standiger Auseinandersetzung mit dem Material entwickelt. Eine erste
Strukturbeschreibung wird durch Konfrontation mit den transkribierten
Gesprdchen fortlaufend differenziert, bis in der abschliefenden Ausarbei-
tung alle Abldufe der Themenkonstitutionen in die Strukturbeschreibung
eingegangen sind. Falls einzelne AuBerungen oder AuBerungsfolgen nicht
subsumierbar sind, werden sie als abweichende Gesprichsabliaufe einzeln
aufgefiihrt. Die Strukturbeschreibung sollte nach Moglichkeit einfach
aufgebaut sein. (3.) In die Darlegung der “Sequenzbildungsregeln" werden
Teile des analysierten Materials -eingeschlossen. Die Unterrichtstran-
skripte und die ausfuhrlichen Interpretationen werden prisentiert, um dem
Leser die Chance zu geben, die Interpretationen nachzuvollziehen und
gegebenenfalls zu anderen Ergebnissen zu kommen. (4.) Die eniwickelten
Sichtweisen sollten mit den Sichtweisen der Handelnden vereinbar sein.
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Gegeniber den didaktischen ErBrterungen des vorangegangenen Kapitels
verdndert sich nun also im Interesse der Auswertung der Unterrichtstran-
skripte grundsdtzlich der Blickwinkel, unter dem die Themenkonstitutionen
betrachtet werden. Bisher wurden diese als Prozesse der Selbstbildung
betrachtet, als freie Vollziige von Personen in der Auseinandersetzung der
Person mit einer Sache. Die Beziehungen von Lehrer und Schiiler wurden als
Beziehungen indirekter Beeinflussung gekennzeichnet, da die Sache als das
primire Strukturglied in der Relation von Lernenden, Lehrenden und Sache
anzusehen ist und da der Lehrende fiir den Lernenden und in seinem
Interesse handelt. Es wurde dargestellt, daB didaktisch betrachtet
"Bildung” und Lernen in die kulturelle Tradition, d.h. in eine inhaltlich
bestimmte Sprach- und Erkenntnistradition, eingebunden und auf diese
bezogen sind.

Demgegeniber wird nun im Zuge der Orientierung an den konversations-
analytischen Grundannahmen die Themenkonstitution als Beziehung von
Sprechern gezeichnet. Die unterschiedlichen Aufgaben und “Gespréchs-
rollen" konnen in diesem Rahmen - da eine genuin pddagogische Sicht der
Themenkonstitution fehlt - lediglich auf der Basis von verschiedenen
“Rollen" in einem institutionellen Kontext gekennzeichnet werden. Die
Handelnden sind in ihrer Sequenzbildung und in ihren Bedeutungszuschrei-
bungen an Traditionen gebunden, aber diese werden als soziale Tradi-
tionen, als Normen des Sprachgebrauchs in einer Sprachgemeinschaft, auf-
gefaBt. Die Strukturbeschreibung wird fundamental durch ein zugrunde-
liegendes Steuerungs- und Beeinflussungsparadigma geprdgt. Dieses ist
(1.) im Paradigma der sequentiellen Organisation angelegt. 4) Wenn Paare
oder "Tripel" von AuBerungen regelhaft aufeinanderfolgen, liegt in dieser
Betrachtungsweise bereits der Ansatzpunkt, die AuRerungen als wechsel-
seitig voneinander kontrolliert zu erfassen. Der Ausldser verlangt dann
die Antwort, die wiederum vom Feedback ratifiziert wird. Da Ausldser und
Feedback typische LehrerduBerungen sind, wird auf diese Weise mit der
untersuchungsleitenden Annahme, daB das Unterrichtsgesprdch sequentiell
organisiert ist, bereits unterstellt, daB Themenkonstitutionen von den
Lehrenden geregelte und gesteuerte Gesprichsablaufe darstellen, Als wei-
tere Quelle ist (2.) die funktionale Betrachtung der Sprache zu nennen,
die grundlegende Auffassung, daB mit Auferungen Handlungen vollzogen und
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Zwecke in sozialen Situationen erreicht werden. In und mit der Sprache -
so ist in einer didaktischen Sicht der Themenkonstitution dem entgegenzu-
halten - werden aber nicht nur Handlungen vollzogen, sondern es werden in
gleichem MaRe Erkenntnisse (iberdacht und neu formuliert: Letztlich wird
in und mit der Sprache "Welt" konstituiert. Diese grundlegenden Bedenken
gegenitber der konversationsanalytischen Betrachtung der Themenkonstitu-
tion sind bei den Ausfiihrungen dieses Kapitels stets im Auge zu behalten.

Die Ergebnisse der Untersuchung der grobgliedernden und feingliedernden
Sequenzbildung in den zehn untersuchten Gespradchstranskripten werden in
vier Abschnitten dargelegt. Im ersten Abschnitt (3.1.) werden die
Ergffnungen der Unterrichtsstunden untersucht. Es werden '“weite" und
"enge" Formen der Erdffnung der Themenkonstitution unterschieden. Unter
der “Ergffnung der Themenkonstitution" wird die erste (thematisch
definierte) Phase des Unterrichtsgespréchs verstanden. In einer de-
taillierten Interpretation von drei Er&ffnungsbeispielen (D1, D6, D8)
wird zu ermitteln versucht, welche Funktionen die AuBerungen zu Beginn
der Themenkonstitution erfillen. Im AnschluB an die Beispielinterpreta-
tionen werden finf typische Phanomene in den Eréffnungen des Materials
benannt. Der erste Abschnitt schlieft mit einer didaktischen Erdrterung
der AuBerungen zu Beginn der Themenkonstitution.

Im zweiten Abschnitt (3.2.) wird die Gliederung der Themenkonstitution in
Phasen dargelegt. Die Phasen werden themenbezogen als Verdnderungen der
Aspekte, unter denen das Unterrichisthema angesprochen wird, definiert.
Es wird aufgewiesen, daB die Akzentverschiebungen von den Lehrenden durch
typische strukturierende AuBerungsfolgen geleistet werden. Strukturieren-
de RuBerungsfolgen treten zusdtzlich “innerhalb" der thematisch definier-
ten Phasen auf. Es wird belegt, daB sie hier jedoch die Funktion erfiil-
len, bereits angesprochenen Themenaspekten Geltung zu verschaffen. Im
Vergleich zur Phasendefinition SINCLAIR/COULTHARDs werden daher eine
geringere Anzahl von strukturierenden AuRerungsfolgen als phasenglie-
dernde AuBerungen anerkannt. Es werden Phasenlibergdnge in den Unter-
richtsstunden D4, St (L1) und D7 (L2) interpretiert. Als typisches Phino-
men in den phasengliedernden AuBerungen L1' und L2s wird die "verdeckte
Gesprachssteuerung" benannt. In AnschluB daran wird die Gliederung der
Themenkonstitution in Phasen erneut unter didaktischen und unterrichts-
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methodischen Gesichtspunkten betrachtet und versucht, den in Gespréchs-
analysen erkldrend benannten Gesichtspunkt der “thematischen Progression"
zu differenzieren.

Im dritten Abschnitt (3.3.) wird die innere Organisation der Phasen
untersucht. Es wird aufgewiesen, daB die dreiteilige Folge von Erdffnung,
Reaktion und Feedback (ERF-AuBerungsfolge) in den untersuchten Stunden
auf vier eng begrenzte Situationstypen beschrdnkt ist. Sie kann daher
nicht als grundlegendes Ablaufschema der Themenkonstitution angesehen
werden. In den untersuchten Stunden dominieren die AuBerungsfolgen
"Sammeln" und “"Wiederertffnung 2". Dazu werden Beispiele aus D3, D5 und
D8 ausfiihrlich interpretiert. In der sich anschlieBenden didaktischen
Erorterung des inneren Aufbaus der Phasen wird noch einmal verdeutlicht,
daB die sachbezogenen AuBerungsfolgen nicht als "sprachlicher Austausch"
zu verstehen sind, dessen Ziel in der "Vermittlung von Wissen" liegt,
sondern daB sie auf dem Hintergrund einer "dreistelligen Relation" von
Lehrer, Schiiler und Sache zu interpretieren sind. Zur Rolle der Riick~
meldungen wird aufgewiesen, daB das Feedback nicht als sprachlicher Akt
anzusehen ist, der AuBerungsfolgen abschlieft, sondern daB in didakti-
scher Sicht dadurch dazu ermutigt wird, das Nachdenken und Sprechen
fortzusetzen. Auch von daher kann die ERF-AuRerungsfolge auf der Basis
der konversationsanalytischen Annahmen nicht als Grundmuster des Unter-
richtsgesprachs gelten.

Der vierte Abschnitt (3.4.) untersucht die Abschliisse der Themenkonstitu-
tion. In den Materialien sind "Pre-closing"-Gespridchsverldufe nachzuwei-
sen, durch die der bevorstehende Abschlu® angezeigt und vorbereitet wird.
Der AbschluB selbst erfolgt durch "SchluBworte" oder durch abschlieBende
Tatigkeiten. Er wird z.T. "in Stufen" realisiert, indem nach einem ersten
AbschluBversuch die Themenkonstitution noch einmal fortgesetzt wird. Von
den vier Abschnitten des dritten Kapitels erbrtern also der erste, der
zweite und der vierte Abschnitt die Grobgliederung der Themenkonsti-
tution, wihrend der dritte Abschnitt die Feingliederung untersucht. Nach
diesem Kapitel ist noch einmal nach dem Zusammenhang der entwickelten
Sichtweisen der Themenkonstitution, der didaktischen und der gesprdchs-
analytischen Sicht, zu fragen.
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3.1, Erdffnungen von Unterrichtsstunden

In allen untersuchten Stunden wird die Themenkonstitution von L1 und (2
eingeleitet. L1 und L2 geben entweder einen ankindigenden Uberblick uber
das Unterrichtsthema oder sie beginnen mit Anweisungen oder einer ersten
zu Antworten auffordernden Frage. Z.T. werden mehrere dieser Mdglichkei-
ten kombiniert. Im Hinblick auf das Unterrichtsthema "erdffnen® sie damit
fiir die Schiiler einen ersten "Horizont". Horizont wird mit GRAUMANN als
Grenze des Gesichtskreises definiert. Vom Horizont erhalten die Verwei-
sungen auf das Ganze Orientierung und Sinn. 5) Da alle Unterrichtsstunden
vorbereitet sind, ist das Unterrichtsthema fir die beiden Lehrer zu
diesem Zeitpunkt bereits genauer entfaltet. Dem ungefdhren Ablaufplan bei
den beiden Lehrern stehen bei den Schilern Vermutungen und Erwartungen
zum Unterrichtsthema und aktualisierte Vorerfahrungen zum Unterrichtsver-
lauf gegeniiber. Zu welchen typischen Gesprdchsabldufen und Phdnomenen es
unter diesen Bedingungen im Material kommt, wird jetzt zundchst durch
drei Beispiele dargestellt.

3.1.1. Beispiele fir Erdffnungen

Der erste Ausschnitt aus den Unterrichtsprotokollen ist als Beispiel
einer "weiten" Erdffnung ausgewdhlt worden.

D1/(1) - (9): ©)

(1)-11: Hab' ich gar nichts, hab' ich gar nichts dazu zu
sagen.qe (A)
ol. (8) 7)

Ich fordere auf zu antworten, indem ich behaupte, daf ich zu einem
gleichzeitig gezeigten Bild nichts zu sagen habe. (A)
Ich rufe 01. auf. (B) &)

2u A 9 L1 beginnt das Unterrichtsgesprich mit einem Foto, das mittels
einer Folie iber die Tafel projiziert wird, und der Behauptung (1A). Das
Foto zeigt eine Erwachsenenhand, die eine Kinderhand halt. '0) Die erste
AuBerung des Unterrichtsgesprdchs wird damit von der Lehrerin gesprochen.
L1 besteht darauf, daB sie zu dem Bild gar nichts zu sagen habe. Ein Teil

158



der Behauptung wird wiederholt (“Hab' ich gar nichts, hab' ich gar
nichts ..."). Ublicherweise ertffnet L1 die Themenkonstitution mit einem
ersten Oberblick uber das Thema und/oder einer inhaltlich bereits be-
stimmteren Aufforderung zu antworten. Ich vermute, daR sie hier in diese
Richtungen gehende Erwartungen der Schiiler zuriickweist. L1 sagt zwar noch
den ersten Satz, inhaltlich jedoch wird die Themenkonstitution vom Bild
ergffnet. Es spricht sozusagen ein Stiick weit fiir sich selbst. An dieser
Eroffnung ist also ungewdhnlich, daR L1 den Horizont des Themas nicht
selbst absteckt, sondern diese Aufgabe an das indirektere Medium Bild
abgibt. Sie 1&Bt das Bild die Antworten der Schiiler auslésen. ") Mit dem
Ausléser Bild + (1A) baut L1 erste Orientierungen iber das Unter-
richtsthema, die allerdings sehr vage sind, auf. Um zu antworten und die
Themenkonstitution dadurch fortzusetzen, miissen die Schiiler das Bild
interpretieren und Bild und Situation vermitteln.

Bei dem Bild handelt es sich um ein Schwarz-weiB-Foto aus einem Lesebuch.
Auffallendstes Stilelement ist die Reduktion des Motivs "Erwachsener
fihrt Kind" auf die beiden Hénde. Von den beiden Personen ist jeweils nur
noch ein Teil des Arms bzw, der Kleidungsstiicke zu sehen. Durch die
zentrale Position und die gegeniber dem Hintergrund abgesetzte hellere
Farbe dominiert die rechte, nach unten gerichtete Hand eines Erwachsenen.
Einige Einzelheiten deuten darauf hin, daBd ein Mann das Kind an der Hand
hdlt. Von der Hand des Kinds ist der Daumen verdeckt. Es trdgt einen
gewirkten Anorak oder Pullover, der am Armel in einem andersfarbigen
Strickbindchen endet und zu dem wahrscheinlich eine Kapuze gehdrt. Die
GroBenverhdltnisse Mann - Kind sind nur ungefdhr abschatzbar, jedoch muB
das Kind noch relativ klein sein. Es f&allt auf, daB das Kind den Arm
hochstreckt, wihrend der Arm des Mannes gerade nach unten an der Jacke
anliegt. Die Kapuze des Kinds endet etwa in Hghe des Jackensaums. Der
Bildhintergrund ist einheitlich unbestimmt hellgrau. 12)

Weder der Bildhintergrund noch die beiden Personen bieten AnlaB zu
Beschreibungen. Die reduzierende Darstellungsweise riickt die beiden Hénde
in den Mittelpunkt. Die folgenden Schiilerantworten missen sich also auf
alle Fragen beziehen, die durch die abgebildeten Hdnde aufgeworfen wer-
den. Durch diese Fragen ist der Horizont des Unterrichtsthemas in dieser
Situation bestimmt. Eine Reihe von Antworten kinnte sich z.B. auf die
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Situation beziehen, die zu dem Bild zu ergdnzen ist: Wer flhrt hier in
welcher Situation wen an der Hand? Warum wird das Kind an der Hand
gehalten? Andere Fragen kénnten die Art der Beziehung zwischen dem Er-
wachsenen und dem Kind betreffen: Welchen emotionalen Gehalt nimmt der
Interpret in dieser Darstellung wahr? Es sind viele Fragen und Antworten
méglich. Das Bild kann zu vielen Situationen und sowohl zu einem liebe-
vollen als auch zu einem verbijetend-dominierenden Verhalten des Erwach-
senen gegeniiber dem Kind passen. (Letzteres wird dadurch ermgglicht, daB
die Gesichter der Personen nicht zu sehen sind.) Die Deutung kann per-
sbnliche Erfahrungen, Erinnerungen und Erlebnisse einbeziehen. Insofern
wird durch das Bild fir die Themenkonstitution ein weiter Horizont er-
offnet. Mit ihrer inhaltliche Festlegungen vermeidenden Behauptung (1A)
erhdlt L1 diesen weiten Horizont.

2u B: Nach einer Pause (zum weiteren Nachdenken?) ruft L1 Ol. auf.
(2)-01.:  Da hat'n ¢ n'Erwachsener e_die Hand von 'nem Kind.

Ich antworte, indem ich behaupte, daB auf dem Bild ein Erwachsener die
Hand eines Kinds hdlt.

0l. antwortet als erster Schiller. Nach dem Unterrichtsprotokoll stehen
ihm fiir seine Antwort keine Anhaltspunkte auRer dem Bild, das viele
Antworten zuldRt, zur Verfigung. L1 hat keine Erwartungen zu erkennen
gegeben und auch nicht - z.B. durch eine einleitende Frage - Formulierun-
gen oder Bezeichnungen vorgegeben. Andererseits weiB 0l., daB L1 das Bild
ausgesucht hat, daB sie das Unterrichtsgespriach strukturiert und die
Themenkonstitution wesentlich fortfilhren wird. Wenn vorausgesetzt werden
darf, daB Q1. "richtig" antworten will, 13) steht er hier vor dem Pro-
blem, in einer relativ wenig festgelegten Situation die Erwartungen Lis
im weitesten Sinn zu treffen. Nach dem Transkript scheint 0l. nur vor-
sichtig und naheliegend zu antworten. Er verweist zum Beleg auf das Bild
("Da ..."). (Die zwei Pausen und die Dehnung in seiner Antwort konnten
auf Unsicherheiten hinweisen.)

Bericksichtigt man die ganze Unterrichtssituation, iberrascht an 0l.s
Antwort, daB hier der Titel der Unterrichtseinheit auftaucht. L1 sieht
als Titel “Kinder und Erwachsene" vor, 0l spricht von einem "Erwachsenen"
und einem “Kind®. laut Transkript fallen diese Bezeichnungen bis zu
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diesem Zeitpunkt nicht. Ol. kann sie jedoch vom Wochenplan, auf dem L1
den Schillern schlagwortartig die Stundenthemen mitteilt, oder von der
Folie kennen. 14) Diese im Kontext verfiigbaren Hinweise kldren das Bild
und die Lehrer-Behauptung (1A} weiter. Ich vermute, daR 0l. seine Antwort
durch diese Informationen absichert. Wahrscheinlich sind diese Hinweise
nicht allen Schilern aufgefallen. Mdglicherweise ist es gerade darauf
zuriickzufiihren, daB 0l., der Hinweise auf die "richtige" Antwort erkennt,
als erster antwortet.

{3)-L1: Al.
Ich rufe Al. auf.

L1 gibt zu Ol.s Antwort keine Riickmeldung ab, sondern ruft sofort Al. als
nichsten antwortenden Schiiler auf. Kein Lehrer-Feedback auf Schiilerant-
worten gilt bei SINCLAIR/COULTHARD und MEHAN als tendenzielle Ablehnung
der Schillerantwort und als Anzeichen, daB die Antwort nicht korrekt ist.
15) Sowohl die weitere Fortsetzung als auch andere AuBerungsfolgen in den
Stunden L1s zeigen jedoch, daB sie hdufig zu mehreren Antworten auf einen
Lehrer-Ausldser auffordert, richtige Schiilerantworten nicht mit einem
Feedback beantwortet und sich zwischen den Schiilerantworten auf Aufrufe
beschrénkt. Diese AuRerungsfolgen werden spédter noch genauer untersucht
und in Anschlul an SINCLAIR/COULTHARD als "Sammeln von Antworten" be-
zeichnet. Da sie immer wieder auftreten, vermute ich, daB die AuBe-
rungsfolge und der akzeptierende Gehalt des Aufrufs D1/(3) der Klasse
vertraut ist.

(4)-Al.:  Hhm, vielleicht weint es dadeswege oder der zieht des
hoch oder sonst was e oder e oder des sitzt grad, und
er macht sol e Oder ¢ ¢ da hat/ gibt's auch nicht o
sonst was.

(5)-L1: MI.
(6)-Al.:  oder sonst was.

Ich antworte, indem ich behaupte, daB es vielleicht deswegen weint/ oder
er es hochzieht / oder es gerade sitzt und er es hochzieht / oder eine
andere Miglichkeit {4 und 6).

u (4) und (6): Als zweiter Schiiler antwortet Al.. An Anhaltspunkten
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stehen ihm jetzt zusétzlich Ol.s Antwort und Lis akzeptierende Reaktion
darauf zur Verfigung. Indem er das Bild in mehreren Ansdtzen verschieden
deutet, behauptet er vor allem, daB es zusammen mit dem Lehrer-Ausldser
verschiedene Interpretationen zuldt. Durch seine Wortwahl zeigt er
auBerdem an, daR er sich Ql., der von einem Erwachsenen und einem Kind
gesprochen hat, anschlieBt. Al. versucht, Uber das Bild hinaus die Ge-
samtsituation zu erschliefien.

Im Hinblick auf das Unterrichtsthema macht Al. den verbietend-restringie-
renden Gehalt des Bilds explizit. Al. sieht in dem Bild eine Situation,
in der das Kind weinen kénnte, mdglicherweise sogar, weil es an der Hand
gefihrt wird ("... dadeswege ..."). Diese Interpretation muR L1 Uber-
raschen, die in der Unterrichtsvorbereitung nur den positiv-emotionalen
Gehalt des Bilds beriicksichtigt hatte. 16) als Interpretation wird
jedoch zweifellos von Bild und Lehrer-Ausldser gedeckt.

Die beiden anderen Deutungen Al.s kreisen um die {berlegung, daB das Kind
hochgezogen wird oder aber sitzt und hochgezogen wird. Der Schiiler
scheint damit nach einer Erkldrung fiir die Position des Kinds im Ver-
haltnis zum Erwachsenen zu suchen: Das Kind ist nicht aufgrund seiner
Kérpergrife oder seines Alters wegen klein, sondern weil es sitzt oder
weil der Erwachsene es hochzieht. Bei einer weiteren Situationsdeutung
unterbricht Al. sich selbst und deutet an, daB er diese Situation fir
wenig wahrscheinlich oder unmdglich hdlt (“"Oder ... da hat/ gibt's auch
nicht ..."), Seine gesamte Anwort ist von Formulierungen und Partikeln
gekennzeichnet, die auf den Versuchscharakter seiner Deutungen und auf
die maglichen Alternativen hinweisen ("vielleicht", ‘“oder sonst was",
"oder", "sonst was", "oder sonst was").

Die Themenkonstitution der Unterrichtsstunde D1 ist damit in Gang gekom-
men. Sie setzt sich mit mehreren mittellangen Schiilerantworten fort. L1
ruft nacheinander MZ, vi., And., An., Ka., Al. (2. Antwort), Ma., Ha.,
0l. (2. Antwort), Mo. und MZ (2. Antwort) auf. Insgesamt antworten zehn
verschiedene Schiller, also mehr als die Halfte der Klasse auf das
Bild + (1A). L1 scheint mdglichst viele Schiiler das Bild interpretieren
zu lassen. Fast alle Antworten werden von ihr wie bei D1-(3) akzeptiert,
indem sie den ndchsten Schiiller aufruft. Allerdings zeigt sie mit der
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Ablehnung von Ha.s Antwort in D7-(32/34/36), daR sie auch in dieser
Situation, in der sehr viele Antworten mdglich sind, nicht bereit ist,
alle SchillerduBerungen zu akzeptieren. Durch die Antworten der Schiiler
entwickelt sich das Thema dieser Stunde zundchst breit angelegt als Summe
der verschiedenen Interpretationen, die zu dem Bild + (1A} "passen".
Spiter antwortende Schiiller greifen z.T. friihere Antworten auf. Vi.s
Deutung, daB der Erwachsene und das Kind Uber eine Strafe gehen, wird
z.B. von An., Ka., Al., Ma., Ol. und MZ variiert: Beim Spazierengehen
oder nach dem Abholen vom Kindergarten gehen sie iiber eine StraRe, das
kind will sich losreifen, oder es hat sich losgerissen, und dann gehen
sie noch einmal iber die StraBe u.d.. Z.T. antworten Schiller weniger auf
den urspringlichen Ausldser als auf andere Schiilerantworten. Die Bezie-
hung Ausloser - Antwort “lockert" sich. Dieses Phinomen kommt in langen
BuBerungsfolgen des Typs "Sammeln von Antworten" haufiger vor und wird im
Abschnitt zur inneren Ordnung der Phasen (3.3.) besprochen. Nach Al. (4)
wird vor allem der thematische Aspekt entwickelt, nach dem dem Bild eine
positive Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem zugrundeliegt und der
Erwachsene es filhrt, weil er es in einer gefdhrlichen Situation be-
schitzt. Dazu werden verschiedene Situationen beschrieben und Grinde
genannt, Der vielfdltige Antworten erlaubende Ausldser, L1s zurlckhalten-
des Akzeptieren der Schiilerantworten und das Aufrufen zahlreicher Schiler
gestalten die Erdéffnung in D1 als "weite" Erdéffnung: Der EinfluB der
Schiler auf die Richtungen, in die das Unterrichtsthema entwickelt wird,
ist zundchst recht groR. Allerdings versucht L1 im folgenden weder, die
Schiillerantworten zusammenzufassen noch einen gemeinsamen Themenaspekt aus
ithnen zu entwickeln. Auf diese Weise geht zu Beginn der nichsten Phase
der zundchst gewdhrte SchillereinfluB auf die Themenkonstitution wieder
verloren.

Im zweiten Beispiel beginnt die Themenkonstitution mit einer Lehreranwei-
sung, an die sich zundchst eine Phase anschlieBt, in der die Schiller in
Einzelarbeit einen Text lesen.

{(1)-L1:  Ich had' hier eine Geschichte fir euch. ¢ (A)

Auftrag: (B)
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-
Lest die Geschichte/ (C)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich anklndige, daB ich hier eine
Geschichte fiir euch habe. {(A)

(Zentrierender Schritt)

Ich markiere die folgende Anweisung, indem ich "Auftrag" &uBere. (B)

Ich weise euch an, die Geschichte zu lesen/ (C, unvollstédndig)
(Er§ffnender Schritt) 17)

Zu A: L1 beginnt die Themenkonstitution mit einer Aussage lber -das Unter-
richtsgesprdch und kindigt vage an, daB sie eine Geschichte fir die
Schiiler "hat". Sie weckt damit Erwartungen und baut Orientierungen auf.
Durch die Mitteilung, daB es sich um einen erzdhlenden Text handelt,
werden andere Moglichkeiten ausgeschlossen. Dariberhinaus werden Erfah-
rungen aktualisiert, die die Schiiler im Laufe des Unterrichts in dieser
Klasse erworben haben: Welche Rolle "Geschichten" im Unterricht spielen,
mit welchen Tdtigkeiten sie verbunden sind etc.. Dieser Ansto zum Aufbau
von Erwartungen und Orientierungen wird vom Kontext unterstitzt. So
stehen der Titel und der Autor des Texts zusammen mit den beiden Fragen,
die L1 in (10/12) nennen wird, an der Tafel, und die Schiiler wissen, daB
es sich um eine Deutschstunde im Rahmen der Unterrichtseinheit "Kinder
und Erwachsene" handelt.

Die Formulierung entspricht Wendungen, in denen Geschenke angekiindigt
werden ("hab' etwas", "hab' etwas mitgebracht"). 18) Lt scheint damit das
Angenehme der Beschdftigung mit dem Text hervorheben und mdglicherweise
Freude und Spannung bei den Schiiler erreichen zu wollen. Zugleich betont
sie meiner Ansicht nach damit, daB sie den Text ausgesucht hat und sich
damit identifiziert. Ahnliche Formulierungen konnten typische Lehreriufe-
rungen zu Beginn von Unterrichtsstunden oder Phasen sein, wenn Lehrende
zu diesem Zeitpunkt Material einfihren. 19)

Zu B: Nach einer kurzen Pause *markiert" 20) 1 fiir die Schiiler unmiBver-
standlich, daB prizise Anweisungen folgen werden. Die AuBerung “Auftrag”
ist in der Klasse eingefiihrt. Sie wirkt schriftlich und mindlich als

Hinweis, daB danach Anweisungen, die genau zu beachten sind, gegeben
werden.

Zu C: Unmittelbar danach setzt L1 im Imperativ zu der Anweisung an, die
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geschichte zu lesen, fiihrt ihre AuBerung jedoch nicht zu Ende. Nachdem
sie zundchst lauter wird, bricht sie ab. L1 reagiert damit u.U. auf den
Streit zwischen den drei Schiilern, miglicherweise will sie zundchst den
Streit mit groBerer Lautstdrke iibergehen. Bis (9) bestimmt dann jedoch
der Streit der Schiller die Themenkonstitution. 21)

(2)-Mu: Frau M., ( ).
(3)-MZ: Ich mach! ja gar nichts.

(4)-MwW: Ja, ja, du.

(5)-L1: ( Y, MZ und MW.
(6)-MZ:  Ja, der, der tritt bei mir als immer mal dagegen, der In.
(7)-57: Net.

(8)-MzZ: Doch.

(9)-MW?:  Stimmt gar net. 22)

————\h\-.
(10)-L1: é__le, ¢ alle drei Kinder (herhér'n), (A)

M., ((laut)) ¢ beide. ¢ (B)

Also, (C)

lest die Geschichte, beantwortet ¢ schriftlich auf ein Blatt,
das ich euch geben werde, zwei Fragen. (D)

Erste Frage: Was tut Bammel, das ist der Junge, wenn

etwas Schlimmes passiert ist? (E)

Ich weise alle Schiiler und insbesondere die drei in den Streit verwickel-
ten Schiller an, zuzuhtren. (A)

[ch befehle 23) MW und MZ, zuzuhdren, indem ich sie laut anspreche und
indem ich bestdtige, daB sich die Anrede auf beide bezieht. (B)

(Erster eréffnender Schritt)

Ich markjere den Wiederbeginn der Anweisung, indem ich “"also" &uBere. (C)
Ich weise alle Schiiler an, die Geschichte zu lesen und schriftlich auf
einem von mir ausgeteilten Blatt zwei Fragen zu beantworten. (D)

Ich erlautere meine Anweisung, indem ich als erste Frage nenne: Was tut
Bammel, das ist der Junge, wenn etwas Schlimmes passiert ist. (E)
{Zweiter ertffnender Schritt)
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Zu A und B: L1 beendet zundchst den Streit der drei Schiler. Sie geht
nicht darauf ein und weist sie an, zuzuhdren. MZ und MW werden gesondert
davon noch einmal nachdricklich zum ZuhSren aufgefordert. Da L1 diese
Anweisung durch Lautstdrke, Betonung und zwei Pausen deutlich verstdrkt
und &rgerlich wirkt, vermute ich, daB sie hier befiehlt. Mit der Be-
handlung der Streitigkeit aktualisiert und bestdtigt L1 die Regel, daB
beim Erteilen von Anweisungen nur sie spricht, auch fir die anderen
Schitler. L1 schlieRt die Ermahnung mit einer Pause ab.

Zu €, D und £: Anschliefend setzt sie die in (1C) begonnenen Anweisungen
fort. Die Konjunktion ("Also ...")} wirkt als erneute gliedernde Wendung
und "markiert", daf die zweite Anweisung beginnt. AuBerdem scheint mir in
dieser Wendung ausgedriickt zu sein, daB L1 eine bereits friher begonnene
AuBerung wieder aufnimmt und jetzt zum AbschluR fihren will. “Also"
stellt dann den Zusammenhang von (10C, B, E) mit den vorausliegenden
KuBerungen, insbesondere (1B und C) wieder her, L1 prizisiert genau, wie
die Schiiler den Text bearbeiten und in welcher Reihenfolge sie die Tdtig-
keiten ausfiihren sollen. Daran anschlieRend nennt sie die erste Frage,
die, da sie auch an der Tafel steht, vielleicht vorgelesen wird. In {10D)
erwdhnt L1, daB zwej Fragen zu beantworten sind. Daraus geht hervor, daf
die Anweisungen noch nicht beendet sind.

(11)-Ma.: Des muB mer abschreibe?

Ich fordere L1 auf zu antworten, ob man das abschreiben muB oder nicht,
indem ich sie unterbreche.

Ma. ignoriert die Unabgeschlossenheit der Anweisung und unterbricht L1.
Ich vermute, daB Ma, nicht zugehdrt oder die Anweisung nicht verstanden
hat oder nicht verstehen will. L1 hat zu diesem Zeitpunkt bereits mitge-
teilt, dad die Fragen zu beantworten sind. Ma. scheint sich am Kontext zu
orientieren, diese Hinweise aber falsch zu interpretieren: An der Tafel
stehen die beiden Fragen, und L1 erwdhnt, daR etwas aufzuschreiben ist
und daB sie dazu Papier ausgeben wird.

In Ma.s Zwischenfrage liegt zusdtzlich noch der Unterton, daR er die
Aufgabe als ldstig empfindet. Er fragt, ob er abschreiben “muB", also die
Pflicht hat, das zu tun. Ich halte es fir mdglich, dieses Beispiel als
"Tarnung" 28) in einer SchilerduBerung zu interpretieren: Offene Ableh-
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nung entspricht m.E. nicht den Normen des Schiilerverhaltens. Nach nicht-
verstandenen Anweisungen zu fragen, ist dagegen "erlaubt".

(12)-L1:  Zweitens: Was ist diesmal Schlimmes passiert? ((Beide Fragen
stehen an der Tafel.)) (A)
Das soll man nicht abschreiben, die beiden Fragen sollt ihr
beantworten, wenn ihr die Geschichte gelesen habt. ((Sch.
beginnen zu lesen, beantworten.)) (B)

Ich erldutere meine Anweisung, indem ich als zweite Frage nenne und Ma.s
frage nicht beachte: Was ist diesmal Schlimmes passiert? (A)

Ich helfe Ma. ein, indem ich ihn noch einmal genauer anweise, daB die
Fragen nicht abzuschreiben, sondern nach dem Lesen zu beantworten
sind. (B) 25)

Zu A: L1 setzt zundchst ihre Anweisung fort und beendet sie. Auch die
zweite Frage steht an der Tafel, wird also miglicherweise vorgelesen. Sie
18st damit das nach vorne verweisende Element in (10D) ein.

Mit ihrem Auftrag stellt L1 den Text von vornherein in einen relativ
bestimmten Horizont auszufiihrender Tatigkeiten und zu bedenkender Fragen.
Vor allem die Fragen beeinflussen die Themenkonstitution. Sie verlangen
Antworten zum Handlungsablauf im ersten Teil des Texts. Um zu antworten,
missen die Schiiller den Text daraufhin lesen. L1 baut dadurch Orientierun-
gen auf, die den Ereignisablauf in den Vordergrund und die im Texi ange-
sprochenen Probleme (z.B. warum der Junge das Eis nicht will und der
Vater schuldbewuRt ist) der Tendenz nach in dem Hintergrund stellen. Die
Anweisung wirkt sich auf die "Betontheit" 26) der Fragestellungen und
Uberlegungen, mit denen die Schiler in der Einzelarbeit den Text lesen,
und auf das weitere Unterrichtsgesprdch aus. Im Vergleich zum ersten
Beispiel passen weniger Antworien, die zudem durch den Text vorgegeben
sind, auf diese Fragen als auf den Auslgser D1/(1A) + Bild. Die Themen-
konstitution beginnt hier “enger" (“Enge Er&ffnung").

2u B: Nach dem Ende der Anweisungen geht Lt auf die Zwischenfrage Ma.s
ein. Die nochmalige Erlduterung soll ihm helfen oder ihn dazu veranlas-
sen 27), den Auftrag auszufiihren. Gleichzeitig wiederholt sie dadurch die
Anweisungen fir alle Schiler. Die Formulierung "ihr sollt beantworten®
verscharft den Imperativ "Beantwortet ...", ist aber weniger unausweich-
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lich, als es etwa "ihr midt beantworten" wdre. "Ihr sollt .." erinnert
an Pflichten und Normen. Fiir den weiteren Verlauf der Themenkonstitution
wiren allerdings alle drei Formulierungen dquivalent: L1 hat deutlich
gemacht, was sie als ndchstes von den Schiilern erwartet.

L1 spricht Ma. nicht an. Im ersten Teil des "Einhelfens" formuliert sie
unpersdnlich ("... soll man .."), im 2zweiten Teil spricht sie alle
Schiiler an ("... ihr sollt ..."). Ich vermute, daB sie Uber Ma.s Frage
irgerlich ist, moglicherweise weil der Schiiler sie unterbrochen und die
Anweisung nicht verstanden hat, mdglicherweise aber auch, weil sie die
ablehnende Haltung bemerkt. Sie muf jedoch die Frage beantworten, um
abzusichern, daB der Schiiler nicht doch die Fragen abschreibt. Indem sie
ihm nicht direkt antwortet, sanktioniert sie seine Frage., Sie ld3t sie
gleichsam "im Raum stehen".

in der Eroffnung der Unterrichtsstunde D6 treten als typische Phdnomene
in Ergffnungen auf: (1.) L1 versucht, positive Erwartungshaltungen und
Orientierungen aufzubauen. (2.) Die Schiler MZ, MW, S? und Ma. dufern
Desinteresse. (3.) L1 entwirft vor allem durch die Fragen einen recht
"eng" begrenzten Horizont des Unterrichtsthemas. Alle AuBerungen zusammen
bilden den Vorspann, in dem von L1 aus gesehen lediglich die Anweisungen
gegeben werden sollen. Die Schilerbeteiligung an der Themenkonstitution,
die durch den Streit und die Unterbrechung gegeben ist, wirki hier als
Verzdgerung. Die Themenkonstitution setzt sich dadurch fort, daB die
Schiller in Einzelarbeit den Text lesen. Zu den Erwartungen an den Text,
die u.a, die beiden Fragen aufbauen, kommt jetzt der Text selbst hinzu.
Dadurch wird der bisherige Horizont wieder verédndert. Die Besprechung des
Texts im Gesprdchskreis beginnt erneut "eng". L1 sammelt zundchst Antwor-
ten auf die beiden angegebenen Fragen und fiihrt dann die Themenkonstitu-

tion mit mehreren Fragen fort, zu denen die Antworten jeweils "eng"
begrenzt sind.

Das dritte Beispiel wird interpretiert, weil es sich um eine Erdffnung

L2s handelt und weil hier der EinfluB eingespielter Erwartungen und
Abldufe deutlich wird,
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8/{1) - (12):

(1)-12: Ich habe aus diesem Gedichtband "Bertolt Brecht, Hundert
Gedichte" eins ausgesucht, iiber das wir uns heute ein biRchen
Gedanken machen wollen.

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich ankiindige, daBR ich aus dem Ge-
dichtband ein Gedicht ausgesucht habe, iber das wir uns heute einige
Gedanken machen wollen.

Das dritte Beispiel zu den Erdffnungen beginnt ebenfalls damit, daB sich
der Lehrende mit einer Meta-Aussage ilber den weiteren Verlauf &duBert. L2
bezeichnet das Gedicht genau, zeigt vielleicht auch den Gedichtband (“...
aus diesem Gedichtband ..."). Dagegen umreiBt er nur vage die Tatigkei-
ten, die damit verbunden sein werden. Ich vermute, daB D8/{1) eine Varia-
tion des Musters ist, das bei D6/(1) herausgearbeitet wurde: L1 bringt
hier einen ersten vagen Aspekt des Unterrichtsthemas zum Erscheinen und
versucht positive Erwartungen und Orientierungen aufzubauen. Die Erwgh-
nung des Autors und des Gedichtbands sagen den Schillern in dem MaB etwas,
in dem der Band und Bertolt Brechts Gedichte in der Schiilergruppe bekannt
sind. Das Gedicht steht auch an der Tafel.

L2 erldutert, daB er das Gedicht ausgesucht hat, nennt dafiir aber keine
Grinde, Zu ergdnzen ist wohl, daB ihm der Text fir diese Stunde geeignet
oder wichtig erscheint und er sich davon etwas verspricht. Ahnlich wie L1
in D6/(1A) 14Rt er seine positive Haltung anklingen. Dem Aufbau positiver
Erwartungen dient meiner Meinung nach auch, daB er sich selbst in die
Aufgabe miteinbezieht und von vornherein eine positive Entscheidung zu-
gunsten des Texts unterstellt ("... wir ... wollen."). 28) Die merkwiir-
dige Formulierung "... ein bifichen Gedanken machen ...* kdnnte die Auf-
gabe abschwéchen und sie leichter bewdltigbar erscheinen lassen.

(2)-Martin K.: Hoffentlich wird's interessant.

Ich nehme die Ankiindigung zur Kenntnis, indem ich L2 unterbreche und
meine Hoffnung uBere, daB es interessant wird. 29)

Martin K. reagiert auf L2s Bemlhungen, positive Erwartungen aufzubauen,
und bestatigt ihm, daB er sich auf ein interessantes Gesprich freut.
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(Dieses Kriterium erscheint bemerkenswert.) DaB Martin K. sich auf diese
Weise in das Gesprich einschalten kann und L2 die AuBerung "auBer der
Reihe" nicht sanktioniert, konnte darauf hindeuten, daB solche Schiler-
juBerungen in dieser Gruppe erlaubt sind. Am Vergleich von D8/(2) mit
D6/(11) (Ma.: "Des muB mer abschreibe?") wird deutlich, daB in dieser
Schiillergruppe zu diesem Zeitpunkt positivere Erwartungen vorhanden sind
und die Themenkonstitution unter anderen Bedingungen beginnt. Wenn Martin
K. so deutlich sein Interesse &duBert, liegen dem vermutlich positive
Erfahrungen mit diesen Unterrichtsstunden zugrunde.

(3)-L2: ((Liest Text, Text steht an der Tafel.))
Ich informiere euch lber den Text, indem ich den Text vorlese.

L2 liest in diesen Stunden regelmdRig zuerst den Text oder Teile davon
vor. Er erweitert dadurch die Ankiindigung zu einem ersten Eindruck des
Gedichts. Die Themenkonstitution ist damit zundchst “"weit" in Gang gekom-
men als "all die Fragen und Gedanken", die durch (1) und das Vorlesen
aktualisiert werden.

(4)-Clemens: Ich hab' was. (A)
Ist ein biRchen schwadbisch gesprochen, find' ich. (B)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich ankindige, daB ich
etwas bemerkt habe. (A)

Ich fordere alle zu einer Antwort auf, indem ich behaupte, daB das Ge-
dicht ein biBchen schwdbisch klingt. (B) 30)

Auch Clemens schaltet sich unaufgefordert in das Unterrichtsgesprich ein.
DaB er auch nicht nachtrédglich, etwa zwischen (A) und (B), von L2 aufge-
rufen werden muB, weist erneut darauf hin, daB L2 nicht immer auf einem
strengen Sprecherwechsel besteht.

Clemens kiindigt zundchst an, daB er etwas Auffallendes bemerkt hat, und
erkindigt sich nach einem ungewshnlichen Wort ("wer'n") 31), das durch
den Aufbau und die Reimstruktur des Gedichts bedingt ist. Er fragt aber
nicht direkt, sondern fordert zu einer Reaktion auf. Clemens spricht auch
niemand direkt an. Die Themenkonstitution entwickelt sich dadurch in
Richtung von Fragen zum Aufbau und zu schwer verstindlichen oder besonde-
ren Wirtern im Text. In dieser Richtung wird der bisherige Horizont
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erweitert.

£s scheint, als ob Clemens Merkmale des Kontexts interpretiert und sie
mit den Erfahrungen, die er bisher mit diesen Stunden gemacht hat, ver-
mittelt. Das Gedicht an der Tafel, die Meta-Aussage (1), das Vorlesen des
Gedichts durch L2 und am Rande vielleicht auch die Erwartung, die Mar-
tin K. in (2) ausdriickt, weisen Clemens darauf hin, daB diese Unter-
richtsstunde anderen Textinterpretationsstunden mit L2 &hnelt. Wenn er
jetzt auf ein auffallendes Wort hinweist, vermute ich, daB er eine
"bekannte" Frage L2s aufgreift und diese selbst stellt., L2 fragt namlich
regelmdBig zu Anfang nach auffallenden oder schwer verstdndlichen &duBeren
Merkmalen, um vor der weiteren Interpretation alle Probleme, die mit dem
Reim, schwierigen Wdrtern etc. zusammenhdngen, auszurdumen, (Der Schiiler
kann deshalb auch recht sicher sein, daB ihm etwas "Richtiges" aufgefal-
len ist.) Clemens verlegt lediglich den Zeitpunkt seiner Erkundigung nach
vorn. Ublicherweise 18Rt L2 zuerst noch die Schiiller den Text lesen oder
vorlesen.

(5)-L2: Du meinst die Zeile "Der Kleine kann nicht grdBer wer'n“? 32)
(6)-Clemens: Ja, Sebastian.

(7)-Sebastian: Damit sich's reimt.

(8)-L2: Der Clemens meint diese Stelle ((zeigt an der Tafel)).
(9)-Clemens: Heift vielleicht "werden".

(10)-L2:  Genau. Dieses Wort heifit "werden". Das wirde so heiBien: "Der
Kleine kann nicht gridBer werden, ja, groBer werden, das michte
er gern,”

{11)-Kai: Des "gern", muB "wer'n" heiBen.

(12)-L2:  Genau, (A)
Das reimt sich nicht. Also sagt Bertolt Brecht “wer'n". Des=
halb die Anderung des Wortes “werden". - (B)
Bitte lies dir doch das Gedicht einmal durch. Jeder fir sich
und wenn moéglich leise. (C)
{(Kinder lesen.))
Fur die Diskussion Vorschlag von mir: (D)
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Zunichst stellen mal die Kinder an mich die Fragen, die sie
yon den Wortern her haben. (E)

Wo sie nicht wissen, was das heiRen soll. (F)

Zunichst nur einmal die Fragen. (G)

Die Frage von Clemens mit dem “wer'n" war so eine. (H)

Ich weise alle Schiiler an, sich das Gedicht mdglichst jeder filr sich und
miglichst leise durchzulesen. (C)

(Ersffnender Schritt, Lehrer-Anweisung)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich die folgende Auf-
forderung als Diskussionsvorschlag kennzeichne. (D) 33)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch anweise, die Fragen zu
den ungewshnlichen Wortern im Gedicht zu stellen. {E)

Ich helfe euch ein, indem ich erkldre, daR ihr nach den Wortern fragen
sollt, deren Bedeutung ihr nicht wiBt. (F)

Ich treibe euch an 34), indem ich euch auffordere, zundchst nur diese
Fragen zu stellen. (G)

Ich helfe euch ein, indem ich erkldre, daB Clemens' Frage zu dem Wort
'war'n® eine solche Frage war. (H)

(Ercffnender Schritt, Lehrer-Ausléser)

Iy dieser komplizierten Lehrer-Auferung tragen mehrere Schritte oder
Teile von Schritten bei. Interpretiert werden nur die Schritte Lehrer-
Anweisung (C) und Lehrer-Ausléser (D, E, F, G, H).

Zu C: Nachdem Clemens' Frage durch die Antworten von Sebastian (7),
Clemens selbst (9) und Kai (11) beantwortet ist und L2 die Antworten
positiv bewertet hat, ist das Gesprdch zu diesem Problem beendet. 12
weist jetzt dazu an, das Gedicht jeder fiir sich zu lesen. Fiir die Themen-
konstitution hat diese Anweisung die Funktion, die Beschiftigung mit
einem Aspekt zundchst noch zu verzdgern und den Schiilern mehr Zeit zu
geben, den Text kennenzulernen und ihre Fragen und Gedanken dazu Zu
entwickeln. Die urspringliche "Weite" der Fragestellungen wird damit
zundchst noch einmal von L2 hergestellt.

An der Anweisung wird noch ein anderes Phinomen deutlich, das im nichsten
Abschnitt 3.2.2. genauer betrachtet wird. Da L2 Ublicherweise zum Lesen
anweist, die Anweisung sinnvoll und verstdndlich ist und die Schiler
tatsdchlich lesen, nehme ich an, daB die Schiiler jetzt lesen sollen. Dazu
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steht L2s Formulierung in gewissem Widerspruch. L2 weist in der Form
einer Bitte an. Das eingefiigte "doch® macht die Anweisung weniger knapp.
(Zum Vergleich: "... lies dir doch das Gedicht einmal durch.” - ... lies
dir das Gedicht einmal durch. - ... lies dir das Gedicht durch.) Sie wird
dadurch in Richtung eines Angebots verdndert. Bei der Aufgabe, leise zu
lesen, setzt L2 "wenn mdglich” hinzu. L2 steuvert hier das Unterrichtsge-
sprdch. Ich vermute, daB die betont hoflichen Formulierungen diese
steuernde Aktivitdt verdecken sollen. (Verdeckte Gesprdchssteuerung:
"Tarnung" einer Anweisung als Bitte.) 3%) Ein Grund fir die ungewdhnliche
Anrede jedes einzelnen Schiilers (“Bitte lies ...”) statt der Schilergrup-
pe kann nicht angegeben werden.

Zu D - H: Dieser er&ffnende Schritt wird nur kurz interpretiert. Ein Akt,
der die folgende Aufforderung zu antworten vorbereitet (D, “starter”),
der Lehrerausloser (E), zwei Akte, die die Schiiler bei dessen Verstdndnis
unterstitzen (F und H, "einhelfen") und ein Akt, der den Ausléser ver-
stirkt (G), bilden zusammen den ndchsten Schritt.

(D) ist wiederum ein Beispiel des Phidnomens "Verdeckte Gesprachssteue-
rung”, L2 kiindigt seine folgende Aufforderung als Diskussionsvorschlag
an. Ein Vorschlag kénnte L2s Aufforderung aber nur dann sein, wenn mit
einer Diskussion oder einem anderen Vorschlag zu rechnen ist. L2 gibt
also hier eine Aufforderung zu antworten als Diskussionsvorschlag aus
("Tarnung" einer Aufforderung zu antworten als Diskussionsvorschlag).

L2 fragt in diesem Schritt nach besonderen Wortern, die den Schilern
auffallen und die sie nicht verstehen. Genau nach einem solchen Wort
erkundigt sich Clemens in (4). L2 weist auch darauf hin (H}, Die folgen-
den SchilerduBerungen kliren die zweite d&hnliche Stelle des Gedichts
("... 's ist keine Red' dayon / Er hat zu wenig Sonn'.*) Dem angesproche-
nen Inhalt nach setzt L2 hier also noch einmal bei dem von Clemens schon
aufgeworfenen Problem an.

lberblickt man den Beginn der Unterrichtsstunde D8 bis zur AuBerung (12),
SO geht L2 zunichst auf die Schiilerfrage (4) ein und unterstiitzt deren
Kldrung, 148t anschlieBend das Gedicht leise lesen und stellt dann das
Problem, das Clemens' Frage hervorruft, selbst noch einmal. Wenn einge-
spielte Handlungsabldufe mitveranschlagt werden, kann die Situation fol-
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gendermaPen verstanden werden: Clemens' Frage ist durch die Erfahrung
abgesichert, daB dhnliche Fragen zu den AuBerungen L2s gehéren, der damit
Texte zu Beginn von Textinterpretationsstunden angeht oder angehen 1&Bt.
L2 ist flexibel genug, zundchst auf den Schiilerausldser einzugehen und
die Frage u.a. durch andere Schiiler beantworten zu lassen. AnschlieBend
beginnt L2 seinen urspringlichen Ablaufplan, nach dem die Schiiler den
Text durchlesen und dann Fragen zu auffallenden Textbestandteilen stel-
len. Clemens nimmt die Absicht L2s lediglich vorweg. Schiler~ und Leh-
reraufforderung zu antworten und ihre Reaktionen greifen also in dieser
Situation gleichsam ineinander und ergdnzen sich. Ich vermute, daB Erfah-
rungen aus vorangegangenen Stunden dafir verantwartlich sind und daf die
wiederholte Erfahrung dhnlicher Ablaufe die sich ergdnzenden Situations-
interpretationen von L2 und Clemens aufgebaut hat. Die Themenkonstitution
setzt sich mit der Kldrung der Probleme, die zu diesem Aspekt gehdren,
damit erneut “"enger" angelegt, fort.
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3.1.2. Typische Phinomene in Erdffnungen

Die drei interpretierten Erdffnungen D1, D6 und D8 zeigen fiinf typische
phinomene, die in den Erdffnungen aller neun Unterrichtsstunden des
Materials, die Eroffnungen aufweisen, 36) festzustellen sind.

1. In allen Stunden beginnt die Themenkonstitution mit einer oder mehre-
ren AuBerung(en) der Lehrenden. Dies ist nicht weiter verwunderlich, da
die Themen aller Unterrichtsstunden von den beiden Lehrern ausgewdhlt und
vorbereitet worden sind. Die AuBerung(en) kann (kénnen) aus mehreren
Schritten bestehen. In vier der neun Stunden sind zentrierende Schritte,
die die Themenkonstitution ankiindigen, mit einem oder mehreren ertffnen~
den Schritten kombiniert (D4, 06, D8, St). In drei der Unterrichtsstunden
folgen Anweisungen oder Aufforderungen zu antworten nach z.T. léngeren
informierenden Schritten der Lehrenden (D2, D7, D9). Zwei Stunden L1s
beginnen unmittelbar mit einem Lehrer-Ausléser (D1, D5). 37)

2. Mit der ersten AuBerung stecken die Lehrenden einen ersten Horizont
des Unterrichtsthemas ab. Die Schiiler erhalten eine erste vage und unbe-
stimmte Mitteilung, um welche Fragestellungen und Probleme zentriert sich
in der folgenden Unterrichtsstunde das Thema aufbauen wird. Schiiler und
Thema werden dadurch in Beziehung gesetzt. 38) Jede weitere AuBerung oder
non-verbale Handlung (z.B. in Einzelarbeitsphasen wie in D6) entwickelt
oder "klart" diesen Horizont in verschiedenen Richtungen weiter. Prinzi-
piell wird mit jeder Schiiller- oder LehrerauBerung der Horizont des Unter-
richtsthemas weiterentfaltet, indem neue Aspekte angezielt oder bisher
schon angesprochene weitergefiihrt werden, An den AuBerungen zu Beginn der
Themenkonstitution wird dies besonders deutlich, da sich das Thema zu
diesem Zeitpunkt erst unbestimmt abzeichnet. Die Schiler- und LehrerduBe-
rungen sind jedoch unterschiedlich entscheidend dafilir, welche Aspekte
aufgenommen und weiter betrachtet werden. So kénnen Schillerantworten zu
Beginn der Themenkonstitution wie in D1 weitere Schiilerantworten hervor-
rufen, so daB eine Reihe von thematisch zusammengehérigen, sich beein-
flussenden AKuBerungen entsteht. Entscheidend ist jedoch die ndchste
“phaseneinleitende” AuBerung des Lehrenden, die sich i.a. an dem orien-
tiert, wie der Lehrer die Themenkonstitution fortfihren will. Die typi-
schen Phdnomene "Entwickeln eines Horizontes" und “Aufbau von Orientie-
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rungen® wurden an den AuBerungen mit der Frage herausgearbeitet, welche
Bedeutung der AuBerung im Hinblick auf die Themenkonstitution zukommt.

3. Mit zentrierenden Schriiten scheinen die Lehrenden positive Erwartun-
gen wecken und aufbauen zu wollen. Auch dieses Phanomen wurde an den
KuBerungen durch die Interpretation verdeutlicht. MaBgebend dafir war die
Frage, welche besondere Funktion die AuBerung erfullt.

4, Der Horizont des Unterrichtsthemas wird in den Eréffnungen “enger" und
“weiter" gefaBt. "Enge" und "weite" Erdéffnungen werden wegen ihrer Aus-
wirkungen auf die Beteiligung der Schiiller an der Themenkonstitution
unterschieden. Weite Erdffnungen bieten die besseren Ausgangschancen,
persénliche Erfahrungen, Uberlegungen und Interessen in die Themenkonsti-
tution einzubringen. Allerdings steht die Themenkonstitution mit der
Eréffnung erst am Anfang, und es bleibt abzuwarten, auf welche Wese die
Schiilererfahrungen oder -fragestellungen in den weiteren Verlauf einbezo-
gen werden. Versuche, das Stundenthema (z.B. ob es sich um einen schwie-
rigen oder einen leichten Text handelt) und die Art der Erdffnung ("eng"
- "weit") in Beziehung zu setzen, gelingen fiir die untersuchten Stunden
nicht. Die Mdglichkeiten der Erdffnung sind sehr vielfaltig. Entscheidend
scheinen in allen Fdllen die Absichten und Planungen der Lehrer zu sein.

5. Die LehrerduBerung zu Beginn des Unterrichtsgespridchs wird von den
Schilern mit Antworten, Tdtigkeiten bzw, ihrerseits mit Erdffnungen be-
antwortet, die in unterschiedlichem MaB erwartet sind. Aus einigen Ant-
worten oder Verhaltensweisen geht ihr Interesse oder Desinteresse hervor.
Vermutlich beeinfluBt die AuBerung von Zustimmung oder Abneigung die

Themenkonstitution, Die Wirkungen kinnen jedoch nicht genauer beschrieben
werden,

Im Interesse einer genaueren Verwendung des Begriffs "Ergffnung” muB
gekldrt werden, wie lange im Unterrichtsablauf Er6ffnungen andauvern und
wann sie beendet sind. Besteht z.B. im ersten Beispiel die Eroffnung
allein aus dem Zeigen der Folie und D1/(1A), oder gehéren der Aufruf und
die Schillerantworten - bis zu welcher AuBerung? - dazu? Die Begrenzung
auf den Lehrer-Auslgser lieBe die Teilnahme der Schiiler, wenn auch viel-
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leicht nicht am ersten Aufbauen, so doch am Entfalten des Horizonts,
auRer acht. Schwierigkeiten ergdben sich auch, wenn die eréffnenden
LehrerduBerungen von Beitrdgen der Schiller unterbrochen werden. Die Kon-
stitution des Themas und damit auch die seiner Erdéffnung im Unterrichts-
gesprich, in der mit jeder neuen AuBerung Aspekte hinzukommen kdnnen und
jede AuBerung =zugleich vor- und zuriickverweist, macht Abgrenzungen
zusatzlich generell problematisch. Daher soll pragmatisch als Erdffnung
die erste "Phase" 39) der Unterrichtsstunde angesehen werden. In D1 endet
danach die Erdffnung mit der AuBerung (52).

Wenn Schiiler und Lehrer sich in einer Unterrichtsstunde mit mehr als
einem Thema beschdftigen, kann mehr als eine Erdéffnung in der Unter-
richtsstunde vorkommen. Ein Beispiel dafir ist D2, in der in (169)-L1 die
zweite Themenkonstitution der Stunde zum Gedicht “Eigenschaften® beginnt.
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3.1.3. Ergffnungen als didaktisches Problem

Mit den Eréffnungen ist bisher der erste Teil der sequenzbildenden AuRe-
rungen auf der Ebene der Gesprdchsstruktur der Beispielstunden unter-
sucht worden. In didaktischer Perspektive sind Erdffnungen zu betrachten
(1.) als AnstoBe zur Auseinandersetzung des Schillers mit der Sache und
{2.) unter dem Gesichtspunkt der Antizipation des Lernangebots durch den
Schiiler.

In der didaktischen Analyse wird das Problem der Einleitung des Lern- und
Bildungsprozesses im Rahmen der ersten Teilfrage der V. Frage themati-
siert. Zur Unterrichtsvorbereitung des Lehrenden gehdrt es, besondere
Fdlle, Beispiele oder Situationen zu ermitteln und einzuplanen, die die
Schiiler zu Fragestellungen veranlassen, die auf den Problemkern gezielt
sind und als "Motor" das Unterrichtsgesprdch in Gang halten. “Welche
Sachverhalte, Phdnomene, Situationen, Versuche, Kontroversen usw.,
m.aW.: welche 'Anschauungen' sind geeignet, die auf das Wesen des jewei-
ligen Inhaltes, auf seine Struktur gerichtete Fragestellung in den Kin-
dern zu erwecken, jene Fragestellung, die gleichsam den Motor des Unter-
richtsverlaufs darstellen soll?" 40) Sowohl KLAFKI als auch Wolfgang
KRaMP 1), auf den KLAFKI im Hinblick auf methodische Fragen ver-
weist, 42) fihren in diesem Zusammenhang COPEIs Bericht iiber das Staunen
erregende Phdnomen der Milchdose, aus der bei einem Loch keine Milch
flieBt ("Milchdosenbeispiel"), an und zitieren ROTHs iberlegungen zur
"originalen Begegnung“.

ROTH versteht darunter ein methodisches Prinzip, das Kind und Sache immer
wieder neugestaltet in eine bestimmte Beziehung zueinander bringt. 43)
Ahnlich wie fm auBerschulischen Alltag und in der "guten" Schule nimmt
der Schiler inneren Anteil und fragt unermidlich bis zur vollen Klirung
und zum eigenen Tatigwerden. Die Sache wird vertieft erkannt. Wichtig ist
dabei, daB die Sache fir den Schiiler fragenswert ist und daB nicht der
Lehrer, sondern die Sache das Unterrichtsgesprich vorantreibt. "Das erste
Beginnen jeder Methodik muR deshalb sein, das originale Kind, wie es von
sich aus in die Welt hineinlebt, mit dem originalen Gegenstand, wie er
seinem eigentlichen Wesen nach ist, so in Verbindung zu bringen, daB das
Kind fragt, weil ihm der Gegenstand Fragen stellt, und der Gegenstand
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Fragen aufgibt, weil er eine Antwort fur das Kind hat." 44) pas “Geheim-
nis" dieser gelingenden Sachauseinandersetzung sieht ROTH in der Riickver-
wandlung des Unterrichtsgegenstands in seine urspringliche Form als Auf-
gabe: "Kind und Gegenstand verhaken sich ineinander, wenn das Kind oder
der Jugendliche den Gegenstand, die Aufgabe, das Kulturgut in seiner
‘Werdensndhe' zu splren bekommt, in seiner 'Ursprungssituation', aus der-
heraus er ‘'Gegenstand', ‘Aufgabe', ‘Kulturgui' geworden ist." 45)

Ahnliche Uberlegungen finden sich im Rahmen von WAGENSCHEINS Gedanken zum
"genetischen Lehren”. In sokratischer Gesprdchsfihrung verweist der Leh-
vende geduldig die Schiiler an die Sache. Am Anfang steht die an der Sache
gewonnene "... weittragende Frage." 46) Erdffnen ist hier Exponieren:
“Der Lehrer spricht {also) die Frage nicht aus, aber er sorgt daflr, daB
sie "sich aufwirft", wie unsere Sprache so genau sagt; ‘'sich erhebt!,
'sich auftut'. Die Sache (Hervorhebung von WAGENSCHEIN, G. F.-5,) muB
redent” 47) Es ist selbstverstdndlich, daB dieser Unterricht ein bedeut-
sames Thema voraussetzt. Der nicht-fragenswerte Gegenstand bestdrkt die
"Erledigungsmaschinerie”, die WAGENSCHEIN als dessen groRten Gegensatz
beschreibt, und den Objektverlust. 48)

BALLAUFF weist auf eine Reihe von Bedingungen hin, die die Sachauseinan-
dersetzung verhindern. Langeweile, Angst, Voreingenommenheit, eingefah-
rene Gewohnheiten, aber auch soziale Restriktionen (u.a. Konkurrenz und
Konformitdtsdruck) verstellen die Aufmerksamkeit, die notwendig ist, daB
der Schitler sich der Sache zuwenden kann. Gelingende Themenkonstitutionen
setzen die "Ansprechbarkeit" der Schiiler und ihr Aufmerksamwerden auf die
Sache voraus. Die "kategethische Provokation" “zeigt" die Sache in ihrer
Fragwirdigkeit und Undurchschautheit. Die Differenz von Verstandenem und
Unverstandenem bringt die Auseinandersetzung in Garng, die als “Hinein-
finden ins Denken" beschrieben wurde. (Das Problem der "Motivation" wird
hier also von der Sache ausgehend thematisiert, im Gegensatz zu psycholo-
gischen Motivationstheorien, die dazu von den Anspriichen und der Situa-
tion der Lernenden ausgehen.) Die didaktische Provokation ist allerdings
nicht an eine bestimmte Phase des Unterrichts gebunden. 49)
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Die genannten Autoren, so ist nach dieser Kurzdarstellung zu resimieren,
stellen die Bedeutung, die dem EinfluB der Sache zu Beginn der Themenkon-
stitution zukommt, in den Vordergrund. Alle Autoren setzen auBerdem das
bedeutungsvolle Thema, das Fragen aufgibt und zu Einsichten fithren kann,
voraus.

In ihrer Phinomenologie des Unterrichts weisen MAIER/PFISTNER auf die
Relevanz des antizipierenden Vorentwurfs hin. 50) zu Beginn des Unter-
richts besteht zwischen dem Sinnhorizont, in dem der Lehrer das Unter-
richtsthema sieht, und den Sinnhorizonten der Schiller ein Gefdlle. Im
Verlauf des Unterrichts sollen sich die Zielvorstellungen angleichen.
Damit der Gefdlleausgleich "planmdRig", "zielgerichtet" und “zusammenhdn-
gend" erfolgen kann und den Schiillern “sinnvolles" Lernen 51) erméglicht
wird, muB der lehrende die Schiler das Ziel "antizipieren" lassen. Der
Lehrende enthdlt das "Antizipationsschema" vor, wenn er entweder keine
Zielangaben macht und die Schiiler Schritt flr Schritt seine thematischen
Akzentsetzungen nachvollziehen miissen oder wenn die Zielangabe zu vage
bleibt. Der "Zielhorizont"” wird vor allem in der Erdffnung aufgebaut,
aber auch im weiteren Verlauf des Unterrichts immer wieder erweitert,
verandert und konkretisiert.

Flir die Untersuchung der Eréffnungen in Unterrichtsbeispielen ist auf den
zitierten Uberlegungen aufbauend ein kritischer Standpunkt zu gewinnen.
Genauer zu befragen sind (1.) der EinfluR der Sache im Verhdltnis zur
Steuerung durch die Lehrer-Ausléser, (2.) die zur Sachauseinandersetzung
veranlassende "Qualitdt" der Unterrichtsthemen und (3.) die den Schilern
eingerdumte Chance, ein Antizipationsschema des weiteren Ablaufs der
Themenkonstitution zu entwickeln.

Werden diese Kriterien versuchsweise an die Themenkonstitution in den
drei zitierten Beispielen angelegt, so ist bestenfalls im dritten Bei-
spiel ein "Zug der Sache" erkennbar. Im ersten Transkriptausschnitt ist
das Unterrichtsthema noch nicht recht abzusehen. In der zweiten Ersffnung
bringt LY die Themenkonstitution mihsam gegen Widerstdnde in Gang. Diese
Ergffnung stellt nach den erwdhnten Kriterien also ein Negativbeispiel
dar. AuBerordentlich wichtig erscheint auch der Hinweis zum Einflup des
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Themas auf die Chancen der Themenkonstitution. An Unterrichtsthemen sind
dann, gerade wenn von der méglichen Sachauseinandersetzung in der Themen-
konstitution aus gefragt wird, strenge Mafstdbe anzulegen. Inwieweit L1
und L2 in ihren AuBerungen nicht nur einen ersten Horizont aufbauen,
sondern die Schiler den weiteren Ablauf und das "Ziel" der Themenkonsti-
tution vorwegnehmen lassen, ist nur schwer zu beurteilen, L1, die sich
besonders um die Antizipation der Zielvorstellungen bemiiht, berichtete
dazu in einer persdnlichen Mitteilung, daB sie sehr deutlich erkennt, ob
die Schiiler "wissen", worauf der Unterricht abzielt. Abgesehen von der
Mdglichkeit der Tduschung wirft dies die Frage auf, in welchen AuRerungen
L1 den Schillern zu Beginn der Themenkonstitution Zielvorstellungen ver-
mittelt und aus welchen AuBerungen sie entnimmt, daR die Klasse ihre
Ankiindigungen “verstanden" hat. Fir den “auBenstehenden Interpreten® der
Protokolle erschlieRt sich dieser Bedeutungsgehalt in den Beispielen m.E.
nicht.

Ungekehrt wirft die Interpretation der Beispiele Ruckfragen an die darge-
stellten didaktischen Positionen auf. Die genannten "Kriterien" sind
nicht geeignet, auf der Ebene der AuBerungen in Stundener¢ffnungen zwi-
schen Einleitungen der Themenkonstitution, die den benannten Kriterien
entsprechen, und solchen, die ihnen zuwiderlaufen, zu unterscheiden.
Horin etwa dufert sich - iiber die idealtypische Unterscheidung von gelin-
genden und nicht-gelingenden Eréffnungen hinaus - das "Verhakt-Sein von
Kind und Gegenstand" (ROTH) in einer AuBerung? Die benannten didaktischen
Gesichtspunkte sind in Unterrichtsanalysen nicht konkret und nicht
"trennscharf" genug.
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3.2. Die Themenkonstitution als geordneter Ablauf von Phasen

In allen untersuchten Unterrichtsstunden konstituiert sich das Unter-
richtsthema in einer Reihe von deutlich voneinander abgegrenzten Phasen.
Idealtypisch wird die einzelne Phase jeweils eingeleitet, in Gang gehal-
ten und abgeschlossen. An den “"Nahtstellen" (MEHAN: "seams"), an denen
zwei Phasen aneinandergrenzen, liegen dann der AbschluB der bisherigen
und die Einleitung der folgenden Unterrichtsphase nebeneinander. Der
Abschlu ist jedoch nicht obligatorisch. Z.T. werden Phasen nicht aus-
dricklich beendet, sondern es beginnt unmittelbar der folgende Unter-
richtsschritt. Die Einleitung, das In-Gang-Halten und der AbschluB der
Phasen wird fast ausschlieBlich durch Lehrer-AuBerungen geleistet. In
keinem Fall schlieBt ein Schiiler eine Phase ab, und nur zu sehr wenigen
Phasen geben Schiiler den Anstof. 52) Im Hinblick auf das Thema wird mit
der neuen Phase ein neuer Themenaspekt angesprochen. Aspekt wird mit
GRAUMANN als das definiert, das am Ganzen "angezielt" wird. 53)

Wie die Phasen im Inneren geordnet werden, wird im ndchsten Abschnitt
(3.3.) untersucht. Im folgenden werden Beispiele zu AbschluB und Einlei-
tung von Unterrichtsphasen, damit also zu den "Nahtstellen" der Themen-
konstitution, betrachtet.

3.2.1. Beispiele fir Phasengliederungen

Das erste Beispiel reprdsentiert die typischen phasengliedernden AuBerun-
gen im Material. Inshesondere ist der "zentrierende Schritt" (SINCLAIR/
COULTHARD) deutlich ausgepragt.

D4/(131) - (142):

Die vorhergehende Unterrichtsphase wird in D4/(125) - (130) durch das
Pausenklingeln unterbrochen. L1 setzt zunichst durch, daB eine Schiilerin
noch zu Wort kommt. In (130) beurteilt sie die auf einem MiRverstandnis
beruhende Schiilerantwort und gibt Anweisungen zum Beginn der Pause. Damit
ist diese Phase abgeschlossen. In (131) beginnt die nichste Phase der
Themenkonstitution. Die hier analysierten AuBerungen (131) - (142) stehen
also nur fiir den Beginn einer Phase. Der AbschluB ist bereits in der
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vorausgehenden (zeitlich verstanden) Unterrichtsstunde erfolgt.

(131)-L1: 0l., (A)
die Kinder ¢ haben jetzt herausgefunden, daB die Geschichte an
der Tafel, die eine Geschichte, von Kindern gesprochen ist,
wenn sie sich drgern, weil die Eltern ihnen so viele Sachen
befehlen, (B)

Ich starte die Zusammenfassung, indem ich Ol, zum Zuhdren ermahne. (A)
Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich als bisheriges Ergebnis zusammen-
fasse, daR die Schiiler folgendes herausgefunden haben: Die rechte Seite
der Tafel gibt die AuBerungen von Kindern wieder, die sich iiber die
vielen Anweisungen der Eltern &rgern. (B)

Zu A: L1 setzt unmittelbar nach der kleinen Pause die widhrend der vorher-
gehenden Unterrichtsstunde begonnene Themenkonstitution zum Text "Die
GroRen und die Kleinen® fort. Sie spricht als erstes kurz 0l. an. Da sie
als nichstes die bisherigen Ergebnisse zusammenfaRt und (131) - (135)
insgesamt einen zentrierenden Schritt darstellt, ist die Anrede kein
Aufruf. Nach den Kategorien SINCLAIR/COULTHARDs konnte es sich um eine
Hinfiihrung zur folgenden Zusammenfassung handeln, die durch einen star-
tenden Akt realisiert wird. Von den Realisierungsformen Feststellung,
Frage oder Befehl kommt nur der Befehl in Betracht. Entsprechend inter-
pretiere ich "0l." als verkiirzten Befehlssatz. Aus dem Zusammenhang geht
hervor, daB 0l. aufmerksam sein soll oder muB. L1 spricht damit eine
Ermahnung aus. (131A) erfiillt nach dieser Interpretation eine Doppel-~
funktion: ermahnen und die folgende Zusammenfassung starten. 54) Dpie
Themenkonstitution in dieser Unterrichtsphase wird damit noch nicht in-
haltlich begonnen, sondern lediglich der Ansatz gemacht, Aufmerksamkeit
als allgemeine Voraussetzung zu sichern.

Zu B: L1 wendet sich jetzt an alle Schiller und faBt die bisherigen
Ergebnisse zusammen. Sie aktualisiert dadurch diesen Stundenabschnitt und
stellt den Zusammenhang der Themenkonstitution, die hier sogar durch eine
Pause unterbrochen wurde, wieder her. Bereits mit dem Perfekt zeigt sie
aber auch an, daR dieser Teil abgeschlossen ist ("... haben ... herausge-
funden ..."). Werden (133) und (135) und (140/142) beriicksichtigt, so
beginnt hier L1 mit der Gliederung der Themenkonstitution in eine abge-
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schlossene und eine noch einzuleitende Phase und orientiert die Schiiler
dariiber. Da diese Zusammenfassung zu Beginn einer neuen Phase geduBert
wird, deshalb nicht damit zu rechnen ist, daB die Themenkonstitution
sofort wieder abgebrochen wird, verweist L1 damit zugleich unbestimmt auf
ein neues zu besprechendes Problem.

L1 138t weiterhin anklingen, daB die Schiiler ein Problem geltst haben. Da
dieser AuBerungsteil nicht sonderlich betont ist, insgesamt vage bleibt
und hier vor allem gliedernde und orientierende Funktion erfiillt, handelt
es sich nicht um eine Bewertung. Die Lehrerin gibt nur unbestimmt zu
verstehen, daB sie den bisherigen Verlauf insgesamt positiv beurteilt und
akzeptiert (Akzeptieren in Gliederungen). In diesem Zusammenhang zeichnet
sich eine Interpretation fir die merkwirdige Formulierung "... die Kin-
der ..." ab. Dadurch, daB L1 die Schiiler nicht anspricht, sondern iber
sie als "die Kinder" spricht, scheint sie Distanziertheit auszudricken.
(Zum Vergleich: "... die Kinder haben herausgefunden, ..." - Ihr habt
herausgefunden, ...}. Es kénnte sein, daB sie so der Riickmeldung einen
objektiveren Klang geben oder ihre riickmeldende Rolle verdecken will. Zu
Anfang tritt die einzige Pause in den LehrerduBerungen bis (139) auf. Sie
hebt entweder die AuBerung insgesamt hervor oder signalisiert Zdgern.

L1 behauptet, daB die Schiiller als Sprecher der rechten Tafelhdlfte Kinder
erkannt haben, die sich iber die vielen Anweisungen der Eltern drgern.
Nur der erste Teil der Behauptung ist nach dem Unterrichtsprotokoll
richtig. Mehrere Schiller stellten zwar im Unterrichtsgesprdch vor der
Pause fest, daB die linke Seite des Tafeltexts von Erwachsenen, die
rechte von Kindern *“gesprochen® sein kénnte, von "drgern" ist jedoch
nicht die Rede. Der einzige Schiller, in dessen Antwort “drgern" fillt,
ist Ha. in (111)/(113)/(115)/(117)/(119)/(121). Ha. sagt jedoch, daB die
Eltern sich drgern, wenn die Kinder nicht gehorchen und weiterhin an den
Nageln kauen etc.. In L1' Formulierung flieBt hier ein, wie sie selbst den
Text interpretiert und wie sie die Themenkonstitution weiterfiihren will.
In der Phase, die sie gerade einleitet, sollen die Schiiler erzihlen, was
ihnen ihre Eltern sagen. Sie sollen sich quasi "aussprechen". Dazu spielt
es eine Rolle, daB sie mit den Anweisungen, Ermahnungen oder Befehlen
nicht einverstanden sind. In L1' Zusammenfassung vermischen sich also im
Interesse der von ihr geplanten Fortfihrung zwei Behauptungen, von denen
nur eine zutrifft. Dieser Zusammenhang ist in dieser Situation fir die
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Schiiler nicht zu durchschauen.
(132)-S?: Ja.
Ich nehme die Meta-Aussage zur Kenntnis, indem ich sie bestdtige.

[n eine Pause von L1 hinein &uBert ein Schiiler, der nicht identifiziert
werden kann, eine zustimmende Zwischenbemerkung. Der Schiiller bestdtigt
damit, daB er die Zusammenfassung anerkennt und nicht auf die falsche
Behauptung in (131) eingehen wird. Nach dem Kategoriensystem SINCLAIR/
COULTHARDs kann diese AuBerung nicht vorkommen, da Meta-Aussagen der
Lehrerin nicht bestdtigt werden miissen. MEHAN beschreibt jedoch sehr
ihnliche kurze Schiilerbemerkungen in zentrierenden Schritten (z.B. "yes",
"yveah"), die von weiteren Anzeichen aktiven Zuhdrens wie z.B. Augenkon-
takt und Kopfnicken begleitet sind. Seiner Deutung, daB auch in anschei-
nend passiven Phasen die Schiller einen aktiven Beitrag zum Unterrichtsge-
schehen leisten, ist zuzustimmen. 55)

(133)-L1: Die andere Seite der Tafel besteht aus, was die Eltern so
manchmal alles zu den Kindern sagen:

(134)-5?:  Ja.

(135)-L1: Masch dir gleich die Hinde! Zieh deinen Pullover an! PaB auf
den Weg auf! Kau nicht an den Nageln! Raum' dein Zimmer auf!
((leichter Befehlston))

Ich erldutere die Meta-Aussage, indem ich feststelle, daB die andere
Seite der Tafel einige Ermahnungen der Eltern wiedergibt: Wasch dir
gleich die Hinde! Zieh ... (133 + 135) 56)

Zu (133) + (135): L1 schlieft den zentrierenden Schritt mit einer Erldu-
terung zu ihrer Zusammenfassung ab. Sie hat die Funktion, die Behauptung
iber den bisherigen Verlauf auszuweiten 57) und - wie es scheint - plau-
sibler zu machen.

Die Lehrerin stellt zundchst fest, daR der linke Tafeltext die Anweisun-
gen der Eltern wiedergibt. Die betonte Gegeniberstellung "... die eine
Geschichte ..." (131) - "Die andere Seite der Tafel .." dient -vermutlich
dazu, daB die Schiiler sich leichter orientieren kénnen. Die Formulierung
selbst ("... besteht aus, was ..") ist umstdndlich und ungenau. Mit "...
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so manchmal alles ..." 1dBt L1 es unentschieden, ob sie fir die Anweisun-
gen der Eltern Versténdnis hat oder nichi.

Da die Schiller in der vorhergehenden Stunde erkannt haben, daf die linke
Seite von Eltern gesprochene Anweisungen sind, gibt hier L1 immer noch
Schiilerergebnisse wieder. Die Einleitung in (13t) "Die Kinder . haben
jetzt herausgefunden ..." trifft immer noch zu. Die Erinnerung an diese
Bedeutung scheint jedoch hier zu verblassen. Es scheint, als cb Lt hier
selbst den Text interpretiert und zu einer sicheren Feststellung kommt.
Diese Entwicklung wird von (135) verstdrkt. L1 wiederholt mit kleinen
Abwandlungen den Tafeltext. Sie scheint damit noch einmal zu belegen, dad
es sich in der Tat um Anweisungen der Eltern an die Kinder handelt. Auf
Grund des vorangegangenen Unterrichtsgesprdchs sind diese Aussagen und
Formulierungen den Schilern vertraut. Es besteht daher fiir sie kein
AnlaB, diber L1' AuBerungen noch einmal nachzudenken oder sie anzuzwei-
feln. Die Lehrerin schickt also hier einer AuBerung, in der eine Behaup-
tung nicht zutrifft (131), zwei fir alle Schitller einsichtige und ge-
sicherte Feststellungen (133 + 135) hinterher. Ich vermute, daB sie da-
durch den zentrierenden Schritt insgesamt als sichere und nicht anzuzwei-
felnde Feststellung erscheinen lassen will (Verdeckte Gesprichssteuerung:

"Tarnung" einer nicht zutreffenden steuernden Behauptung als sichere
Feststellung).

(135) steht in engem Zusammenhang mit der geplanten Fortsetzung des
Unterrichtsgesprdchs, L1 betont jeweils die am Anfang stehende Verbal-
phrase der Imperative bzw. einen Teil davon (“Wasch .. Zieh ..
PaB _.."}. Mdglicherweise bietet sie damit ein sprachliches “Modell" an,
nach dem die Schiler die Anweisungen ihrer Eltern formulieren sollen. Die
Unterrichtsstunde schlieBt mit einer Einzelarbeit, in der die Schiler
diese Anweisungen von Erwachsenen auf einem Arbeitsblatt eintragen sol-
len. Die erste Aufgabe ist schon ausgefiillt. Hier erscheint wieder die
Formulierung von (135): Wasch dir die Hinde! L1 besteht jedoch weder beim
Sprechen noch beim Aufschreiben auf dem Imperativ.

Der zentrierende Schritt mit der Zusammenfassung der bisherigen Ergeb-
nisse ist damit abgeschlossen. Die kurze Pause L1' nach (135) wird von

In. und Ha. zu vier Zwischenbemerkungen genutzt, die nicht interpretiert
werden.
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(138)-In.: Kaue an den Nigeln!

(137)-Ha.: Hahal! ({lacht))

(138)-1In.: Fall' auf die hase!

(139)-Ka.: Hahal {{lacht))

(140)-L1: Was sagen euch, euch denn die Eltern, ( )
(141)-S?: Ehm!

(142)-L1: was ihr alles tun sollt?

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch frage: Was sagen euch
eure Eltern, was ihr tun sollt? {140 + 142) 58)

L1 spricht jetzt die Schiler direkt an und fordert sie auf, nach dem
Rickblick eine neue Frage zu beantworten. Die Schiiler sollen berichten,
was sie nach ihren Eltern "tun sollen". Im Hinblick auf die Konstitution
des Unterrichtsthemas leistet dieser ertffnende Schritt zusammen mit dem
vorausgegangenen zentrierenden Schritt den AbschluB der Gesprachsgliede-
rung und fiihrt zu einer Wendung im Gesprédchsthema. Stand bisher die
Textinterpretation im Zentrum, so sollen sich die Schiiler jetzt ihrer
Familie und ihren Erfahrungen zuwenden., Die neue Aufforderung steht immer
noch innerhalb des Horizonts, der zu Anfang mit dem Text und den ersten
Lehrer-AuRerungen abgesteckt und im Hinblick auf den Text ein Stick weit
dargelegt wurde. L1 fordert jetzt dazu auf, sich innerhalb dieses Hori-
Zonts einem anderen Aspekt zuzuwenden und diesen weiter zu kldren (Zuwen-
dung zu einem neuen Aspekt).

L1 bezeichnet nur ungenau, woriber die Schiiler erzéhlen sollen. Im Zusam-
menhang mit dem Gedicht spricht sie von dem, was Eltern "befehlen" oder
was sie .., so manchmal alles zu den Kindern sagen ..." (133). Ver-
glichen damit wihlt L1 hier eine einerseits breite und unspezifische
Aufforderung, zu der relativ viele Berichte und Erfahrungen passen (man
vergleiche: 'Was sagen euch denn die Eltern, was ihr tun sollt?' - Was
befehlen euch die Eltern? - Wozu weisen euch die Eltern an?). Anderer-
seits scheint sie dadurch die Bedeutung der Aufforderung leicht in
Richtung “aktives Tun" zu verschieben. Wihrend im Text noch dazu aufge-
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fordert wird, etwas zu unterlassen, erzdhlen die Schiler im folgenden nur
noch von Anweisungen oder Auftragen jhrer Eltern, die sie durch Aufrdu-
men, Mithelfen, Spilen, Einkaufen etc. erfiillen. 59)

Die Aufforderung selbst ist durch Wirter erweitert, die ohne wesentliche
Bedeutungsverdnderung wegbleiben kénnten (Zum Vergleich: "Was sagen euch,
euch denn die Eltern, was ihr alles tun sollt?" - Was sagen euch die
Eltern, was ihr tun sollt?). Ich vermute, daB L1 eine knappe Aufforderung
vermeiden, hoflicher und freundlicher wirken und die gesprdchssteuernde
Bedeutung der Aufforderung verdecken will (Verdeckte Gesprichssteuerung:
Vermeiden knapper Formulierungen). Als ndchster Schiler antwortet Ha.
“richtig" auf L1' Frage.

Das zweite Beispiel ist aus zwei Griinden ausgewdhlt worden. Es zeigt
(1.), daB Phaseneinleitungen u.U. mehrfach wiederholt werden, weil die
erste Aufforderung zu antworten nicht “richtig" beantwortet wird, und daB
(2.) Phaseneinleitungen mit Ubergreifenden Strukturierungen verbunden
sein kdnnen, die nicht nur die unmittelbar folgende Phase betreffen,
sondern fir den Ablauf mehrerer Phasen gelten.

51/(39) - (60):

Zu Anfang der Stunde S1 wird die Kopie einer Abbildung an jeweils drei
Schiiler verteilt. Die aus einem Schulbuch entnommene Abbildung zeigt die
wichtigsten finf Dienstleistungsbereiche der Post. In der unmittelbar
vorangegangenen Phase, mit der das Kreisgesprdch beginnt, beantworten
Ma,, Al. und vor allem MZ in einer ersten Niherung die drei Fragen von
L1, was sie auf dem Bild schon kennen, wozu man die Gegenstdnde oder
Rdume braucht und was sie daraus als nichstes Sachunterrichtsthema der
Klasse erschlieBen, In (39) - (43) beginnt L1 damit, diese Phase abzu-
schliefen und die ndchste einzuleiten. Der (bergang gelingt jedoch
zundchst nicht, so daB L1 mehrfach an die begonnene Einleitung erinnern
und den Auslgser wiederholen muB, bis schlieBlich in (61) die neue Phase
endgiiltig “ordnungsgemiB" beginnt.

(39)-L1:  Gut. (A)
Vielleicht muB ich nochmal ein bifichen, (B)
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du hast jetzt schon sehr viele Sachen auf einmal genannt. (C)
Vielleicht konnen wir uns mal der Reihe nach damit be-
schdftigen. (D)

Es sind finf & verschiedene o Dinge von der Post zu sehen
gewesen. (E)

Nehmt

(40)-S?:  (Vorher)/
(41)-L1:  mal zundchst eines davon. (F) 80)

Ich schlieBe die bisherige Phase ab, indem ich die Antworten, insbesan-
dere die Antwort MZs akzeptiere. (A)

(Rahmensetzender Schritt)

Ich starte meine Zusammenfassung, indem ich behaupte, daB ich noch-
mals ... muB. (Unvollstdndig) (B)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich zusammenfassend feststelle, daB du
jetzt schon sehr viele Sachen auf einmal gesagt hast. (C)

(Erster zentrierender Schritt)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich vorschlage, daB wir uns vielleicht
mal der Reihe nach damit beschaftigen. (D)

Ich erldutere meine Meta-Aussage, indem ich feststelle, daB fiinf Tdtig-
keitsbereiche der Post zu sehen waren. (E)

(Zweiter zentrierender Schritt)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch empfehle, zundchst
einen Dienstleistungsbereich auszusuchen. (F)

(Eroffnender Schritt)

Zu A: In AnschluB an SINCLAIR/COULTHARD und MEHAN ist (39A) als rahmen-
setzender Schritt oder "verbal marker" zu verstehen, der deutlich macht,
da ein Teil der Themenkonstitution beendet ist. Dies wird u.a. durch die
neutrale Intonation unterstiitzt. Wie beide Autoren feststellen, wird
diese Funktion von einer kleinen Anzahl von Wortern erfiillt. 61) L1
verwendet bevorzugt "gut" und "so". L1 gliedert dadurch die Themenkonsti-
tution. Sie gibt (1.) den AbschluB der vorherigen Phase zu verstehen bzw.
- in diesem Beispiel - daB sie gerade dabei ist, diese abzuschlieRen, und
macht (2.) deutlich, daB eine neue Aufforderung folgen wird. Der rahmen-
setzende Schritt "Gut." entspricht also dem zentrierenden Schritt im
ersten Beispiel. Mit (39A) wird ebenfalls ein akzeptierender Gehalt
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ausgedriickt. Da fast ausschlieBlich MZ die vorangegangene Aufforderung zu
antworten (15)-L1 in (20/22/24/26/28/30/34/36/38) beantwortete, bestitigt
L1 vor allem ihm, daB seine Antwort "angemessen" (SINCLAIR/COULTHARD)
ist. Fir ein Lob wdren andere Intonation und eine andere Stellung im
Gesprdch notwendig.

Zu B und C: Vor der ndchsten Aufforderung zu antworten, folgen zundchst
zwei zentrierende Schritte. Der erste, der jetzt analysiert wird, ist
zusammenfassend dem bisherigen Verlauf zugewandt. L1 startet die Zusam-
menfassung, indem sie behauptet, daf sie noch etwas tun muf, Die Proposi-
tion ist unvollstdndig. Die Lehrerin sagt nicht, wozu sie sich veranlaBt
sieht. Aufgrund der Andeutung, daB sie eine Handlung wiederholen muB
("... noch mal .."), nehme ich an, daB sie sich auf ihre AuBerung (15)
bezieht und eine erneute Aufforderung zu antworten ankiindigt. Sie betont
auRerdem, daB diese Handlung notwendig ist ("...muB ...") und daR sie
sie "vielleicht" und “ein biBchen" tun muB. Da L1 sehr hiufig steuernde
MaBnahmen herunterspielt oder "tarnt", kdnnen diese Gesprdchspartikel als
Indiz gelten, daB sie eine gesprdchssteuernde MaBnahme meint.

L1 wendet sich jetzt noch einmal MZ zu. lhre Zusammenfassung bekrdftigt
den akzeptierenden Charakter des rahmensetzenden Schritts (39A). Sie
bestatigt MZ, ihre Aufforderung zu antworten einerseits sehr gut erfillt
("... sehr viele Sachen ..."), andererseits aber ibererfiillt, insgesamt
nicht genau getroffen zu haben. Als Grund gibt sie an, daB MZ - s0 ist zu
ergénzen - zu einem frihen Zeitpunkt der Themenkonstitution "viele
Sachen" im Zusammenhang mit der Post auf einmal erwdhnt hat ("... jetzt
schon sehr viele Sachen auf einmal ...,")., Das Perfekt unterstreicht noch
einmal, daB der Beitrag MZs und die vorherige Phase abgeschlossen sind.
(39C) scheint mir wieder ein Beispiel dafiir zu sein, daR ein Akt mehrere
Funktionen erfiillt. L1 akzeptiert vorangegangene AuBerungen, faBt zusam-
men, schlieBt ab und orientiert die Schiiler dadurch. Im Hinblick auf die
Themenkonstitution ergdnzt dieser zentrierende Schritt den rahmen-
setzenden Schritt (39A). Beide zusammen schlieBen die erste Phase des
Kreisgesprédchs ab. Zugleich verweist L1 damit auf die weitere Fortsetzung
der Themenkonstitution und die neue Ergffnung.

Zu D und E: Mit diesem zweiteiligen zentrierenden Schritt wendet sich L1
wieder der Klasse zu. Im ersten Teil kindigt L1 an, auf welche Weise
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ihren Planungen entsprechend die Themenkonstitution fortgesetzt werden
soll. Das "vielleicht" am Anfang nimmt den Beginn von (39B) wieder auf.
Mir scheint, daB L1 jetzt die in (39B) schon angedeutete Gesprachs-
steuerung ausfihrt. Der Orientierung der Schiller dienen vermutlich die
beiden Gegensdtze, 62) qurch die (39D) von der vorausgehenden Zusammen-
fassung abgesetzt ist: Statt "... sehr viele ... auf einmal .." sind die
abgebildeten Dienstleistungsbereiche der Post nacheinander zu bearbeiten;
statt sie lediglich zu nennen, sollen die Schiiler sich damit beschdf-
tigen. L1 betont damit, daB es ihr auf eine ausfihrliche Besprechung
einzeln nacheinander ankommt,

Die Meta-Aussage ist als auBerordentlich zuriickhaltender Vorschlag formu-
liert. L1 betont vor allem den Versuchscharakter des Vorgehens. Sie
scheint weiterhin den Eindruck zu erwecken, dad sie sich in ihrem Vor-
schlag nicht so sicher ist bzw. daB dieser Vorschlag keinesfalls auf
langeren Uberlegungen beruht ("Vielleicht kénnen wir uns mal .."}. Sie
bezieht sich selbst in den Vorschlag ein (“... wir ..”). ©3) verstirkt
wird diese Tendenz noch durch das Leiser-Werden der Stisme,

In eklatantem Cegensatz dazu steht die Bedeutungy des VYor:ichlags, Es
handelt sich hier um die sorgféltig vorbereitete Gezprichssteusrung, die
die Themenkonstitution der gesamten Unterrichtsstundz strukturiert. L1
leitet nicht nur die nichste Phase ein, scnfern nenat die Chergecrdrets
Regel, nach der zlle Phasen der Unterrichtsstunds eblaufen, €4) Sie gitt
hier an, da3 anhand der Abbildung jeder Dienstleistungsbereich cer Post,
d.h. Paketverkehr, Briefverkehr, Telefonwesen etc., ausfihrlich und efn-
zeln nacheinander zu besprechen ist. Dieses Vorgehen wird auch reali-
siert. Diese maBgebliche Bedeutung ihrer Meta-Aussage "spielt” L1 hier
"herunter®. Maglicherweise will sie damit diese steuernde Malnahme weni-
ger auffdllig realisieren (Verdeckte Gesprichssteuerung: “Tarnung" der
Strukturierung der Unterrichtsstunde als Vorschlag).

Die Meta-Aussage wird durch die Feststellung (39E) erlidutert, daB auf der
Abbildung fiinf Tatigkeitsbereiche zu sehen waren. Sowohl "finf" als auch
“verschiedene" werden betont. Durch die beiden Pausen hebt L1 die Erldu-
terung zusdtzlich hervor, DaB die fiinf Bereiche “verschiedene" Bereiche
sind, ist eigentlich eine Tautologie. L1 scheint damit noch einmal zu
unterstreichen, daB iiber jeden Tatigkeitsbereich einzeln zu sprechen sein
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wird. Implizit orientiert sie damit die Schiler iitber das "Ziel" der
Unterrichtsstunde. Sie ist dann abgeschlossen, wenn die Schiiler sich mit
allen finf Bereichen beschaftigt haben.

Durch diese Erlduterung wird der steuernde Charakter des gesamten zen-
trierenden Schritts zusdtzlich verdeckt. Die Abbildung ist fiir L} nur der
AnlaB, das unterrichtsgesprach auf Grund ihrer eigenen Uberlegung -
verninftigerweise! ~ in finf relativ unabhdngige Teilgesprdche (ber
Paketverkehr, Briefverkehr etc. zu gliedern. Hier jedoch verwendet L1 die
Illustration als von ihr unabhdngigen Beleg fir die Gesprachssteuerung in
(39D). Die unpersonliche Formulierung {("Es sind ...") 1dBt an eine
sachliche Notwendigkeit denken. L1 verstdrkt das Argument noch, indem sie
daran erinnert, daB dije Schiiler die Illustration und ihre Einteilung
selbst angesehen haben. Da die Abbildung sowohl finf verschiedene
Dienstleistungsbereiche zeigt als auch den Schillern vorgelegen hat,
stellt L1 hier nichts Falsches fest. Problematisch erscheint nur die
Verwendung als Argument fir die von der Lehrerin beabsichtigte Steuerung
der Themenkonstitution. Dieser Zusammenhang ist zu kompliziert, um im
Unterrichtsgesprdach von den Schillern erkannt zu werden.

Bei dem zentrierenden Schritt (390 + E) handelt es sich insofern um eine
wichtige Schaltstelle der Themenkonstitution, als hier entschieden wird,
auf welche Weise das Thema "“Post" in der ersten Stunde dieser Unter-
richtseinheit anhand der Abbildung besprochen, d.h. wie die Post den
Schiilern dargestellt wird. Insofern wiren hier Rickfragen zur Legitima-
tion und Begriindung der Strukturierung berechtigt. 65)

Zu F: L1 konkretisiert in (39F) die Zentrierung (39D + E) fir die nichste
Unterrichtsphase. Sie fordert die Schiiler auf zu antworten, indem sie
einen Dienstleistungsbereich aussuchen. Es wird nicht ganz klar, ob der
erste antwortende Schiller nur den Bereich bestimmen oder bereits mit dem
Gesprdch Ober diesen Bereich beginnen soll. Li vermeidet auch hier die
offene Steuerung. Statt einer direkten Aufforderung spricht sie eher eine
Empfehlung aus. Der Versuchscharakter bleibt dadurch erhalten, daB die
Schiler "... zunachst mal .." mit einem Bereich beginnen sallen (Ver-
deckte Gesprichssteuerung: "Tarnung" einer Aufforderung zu antworten als
Empfehlung). L1 bestimmt den ersten Bereich nicht selbst, sondern iber-
1aBt die Wahl den Schilern. Sie ermdglicht dadurch den Schiilern, sich mit
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einer Entscheidung an der Themenkonstitution zu beteiligen. Auf diec~

Weise macht sie auBerdem die Teilnahme am Unterrichtsgesprach vor alle.

fiir den ersten antwortenden Schiiler attraktiv. Verglichen mit der Struk-

turierung des gesamten Gesprdchs in (390 und E) ist diese Entscheidung-
allerdings unbedeutend. Sie liegi nicht nur innerhalb des von L1 vorge-

sehenen Ablaufs der Themenkonstitution, sondern hat die Funktion, diesen

weiteren Ablauf in Gang zu bringen.

L1 versucht damit, bereits die neue Phase einzuleiten. Auf die Themenkon-
stitution wirkt sich die Phaseneinleitung als beabsichtigte Verschiebung
des Aspekts, unter dem das Ganze angezielt wird, aus. Das Unterrichts-
thema "Uberblick tber die Tadtigkeitsfelder der Post" konstituiert sich

jetzt nicht mehr global-vage, sondern Feld nach Feld in eingehender
Besprechung.

(Die folgenden AuBerungen werden nur noch kurz interpretiert.)
(42)-S?:  (Vorbei ).

(43)-L1:  Ha.

(44)-Al.: Des, zum Beispiel, eh, wenn e Paket verschicke. ¢

Ich antworte, indem ich feststelle, daB unter anderem das Pakete-Ver-
schicken zu sehen war,

Obwohl L1 Ha. aufruft (43), antwortet als erster Al.. Er nimmt das Ange-
bot L1' wahr und wihlt als ersten zu besprechenden Tdatigkeitsbereich
"Pakete-Verschicken" aus. Al. bezieht sich auf das Pakete-Verschicken als
Handlung von Personen: Es soll darilber gesprochen werden, "wenn ein Paket
verschickt wird".

(85)-L1:  Pakete verschicken. ¢ (A)
Was war'n bei/ lbers Pakete-Verschicken zu sehen? (B)

Ich akzeptiere 66) deine Antwort, indem ich sie in etwa wiederhole, (A)

Ich fordere euch auf, zu antworten, was bei oder iibers Pakete-Verschicken
zu sehen war. (B)

Zu A: Indem L1 den Kern der Antwort Al.s wiederholt, bestdtigt sie, daB
seine Antwort angemessen ist, und bekrdftigt damit die Wahl Al.s. Pakete-
Verschicken ist damit endgiiltig als erster zu besprechender Tatigkeitsbe-
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reich bestimmt. L1 vermeidet jedoch den Bezug auf konkrete Handlungen und
Situationen und formuliert abstrakt und allgemein. Sie setzt damit ijhren
Sprachgebrauch in dieser Stunde fort, in der sie nach den "Dingen", die
von der Post zu sehen waren, fragt. Die Formulierung "Pakete-Verschicken”
wird dadurch quasi als Name des Tdtigkeitsbereichs eingefiihrt. Z.T.
werden im folgenden fiir die anderen Tatigkeitsbereiche analoge Namen
gepragt, z.B. "Briefe befidrdern" etc.

Iu B: Nach dem ersten Ausléser in (39) ("Nehmt mal zundchst eines
davon.") spricht L1 hier die zweite Aufforderung zu antworten aus. Da
inzwischen der erste Themenbereich ausgewdhlt ist, kann L1 spezifischer
dazu auffordern, Einzelheiten des Pakete-Verschickens zu beschreiben. Sie

benutzt dazu den “Namen" “Pakete-Verschicken", den sie kurz zuvor ein-
fuhrt, ©7)

(46)-Al.: Da, da stand ne Briefmarke drauf, vielleicht meint der'n, so'n
groBen Zettel, da stand vier @ fiinfzig oder @ tausend oder
sonst was drauf, aber es (geht) net, gell. @

Ich antworte, indem ich verschiedene Einzelheiten zum Pakete-Verschicken
beschreibe und zu erklédren versuche.

Al.s Antwort ist nur schwer zu verstehen. Mit "... vielleicht meint
der .." bezieht er sich wahrscheinlich auf MZ, der in (36) und (38) im
Zusammenhang mit dem Paketverkehr eine Karte erwihnt hat. Auf der in
Frage kommenden Paketkarte steht die Postleitzahl 5960, Nicht zu kléren
ist, was Al. damit meint, da® "es" nicht "geht". 68)

(47)-L1:  Pakete verschicken. g ({Schreibt an.)) (A)
Ka. (B) '

Ich bewerte deine Antwort tendenziell negativ, indem ich nicht darauf
eingehe.
0der: ©9)

Ich akzeptiere deine Antwort, indem ich nicht darauf eingehe. (A)
Ich rufe Ka. auf. {B)

Zu A und B: L1t iibergeht die Unklarheiten in Al.s Antwort und wiederholt,
was sie schon auf Al.s Antwort (44) gesagt hat. Ob sie damit negativ
bewertet oder die Antwort neutral akzeptiert, scheint kaum zu entschei-
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den. Da sie etwa zur gleichen Zeit "Pakete verschicken" an die Tafel
schreibt, kdnnte sie auch abgelenkt sein und deshalb nicht auf (46)-Al.
eingehen. L1 erdffnet die Diskussion noch einmal (gebundene AuBerungs-
folge "Wiederertffnung 2", falls sie Al.s Antwort nicht akzeptiert) oder
sammelt Antworten (gebundene AuRerungsfolge "Sammeln", falls die Antwort
akzeptiert wird), indem sie als ndchste Ka. aufruft.

(48)~Ka.: Eh, Telefonzelle, das sieht man da auch.

Ich antworte, indem ich feststelle, dal auch eine Telefonzelle zu sehen
war,

Ka. gibt offensichtlich eine falsche Antwort auf die Aufforderung zu
antworten, was zum Pakete-Verschicken zu sehen war.

(49)-57?: ((Pfeift.))

(50)}-L1:  Psst, (A)
Moment, (B) —_—
kdnnt ihr noch'n Moment bei Pakete-Verschicken bleiben? (C)
Da war namlich mehr zu sehen. (D)
Pakete verschicken e (E)

Ich weise dich/euch an, leise zu sein. (A)

Ich bewerte deine Antwort negativ, indem ich euch auffordere, beim
Pakete-Verschicken zu bleiben, (B)

(Feedback auf (48) )

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich euch bitte, noch einen Moment beim
Pakete-Verschicken zu bleiben. {C)

Ich erldutere meine Meta-Aussage, indem ich begriindend feststelle, daR
dazu mehr zu sehen war, (D)

(Zentrierender Schritt) :

Ich fordere euch auf zu antworten, was beim Pakete-Verschicken zu sehen
war. (E)

(Erdffnender Schritt)

Zu B: L1 macht hier deutlich, daB sie Ka.s Antwort negativ bewertet und
daB diese Richtung der Themenkonstitution nicht fortzusetzen ist.

Zu C, D und E: Vor dem mittlerweile dritten Ausléser (E), FEinzelheiten
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des Pakete-Verschickens zu beschreiben, schaltet L1 einen zentrierenden
Schritt ein. Sie gibt zundchst einen als Bitte "getarnten" Ausblick auf
den weiteren Verlauf. Der steuernde Charakter dieses AuBerungsteils wird
abgeschwicht durch (1.) das Leiser-Werden der Stimme, (2.) die Formulie-
rung "... noch'n Moment ..." und (3.) die Behauptung, daB die Schiler bei
diesem Tatigkeitsbereich bleiben sollen. Die Zeitangabe "... Moment ...'
untertreibt die angestrebte Dauer, da das Pakete-Verschicken einer von
finf Tatigkeitsbereichen ist. '... bleiben ..." legt nahe, daR das Ge-
sprdch dariber bereits begonnen hat und es sich um eine Fortsetzung
handelt. Dabei hat bisher erst ein Schiiller Einzelheiten des Pakete-
Verschickens beschrieben. Mit allen diesen Mitteln verringert L1 die
Schwierigkeiten der Aufgabe. 70) 1 folgenden AuBerungsteil begriindet L1
die Aufgabe damit, daf die Abbildung mehr Einzelheiten zeigt. Sie verwen-
det damit auch hier das Material als die legitimierende und zur weiteren
Themenkonstitution auffordernde Instanz. 1)

(51)-In?: 72) ynd dann is noch so Zettel/ o
Ich antworte, indem ich feststelle, daB da noch ein Zettel ist.

Bei In?s Antwort bleibt offen, welchen Zettel er meint. Auf der Abbildung
sind drei Formulare zu sehen, die Paketkarte und zwei Telegrammformulare.

(52)-L1:  Ja.
Ich bewerte deine Antwort positiv.

Da L1 zuvor nach Einzelheiten des Pakete-Verschickens fragt, nehme ich
an, daR sie In?s Antwort als Hinweis auf die Paketkarte interpretiert. In
diesem Fall unterstiitzt sie In?s Antwort, weil dieser Beitrag die Themen-
konstitution in der gewiinschten Weise fortzufithren verspricht.

(53)-ME:  Telegramm ¢ verschicken.

Ich antworte, indem ich feststelle, daB der Tatigkeitsbereich Telegramm-
Verschicken dargestellt ist.

Die Spontaneitdt und Unvermitteltheit der unaufgeforderten Antwort MEs
rechtfertigt die Vermutung, daB ME In?s Hinweis auf einen Zettel als
Hinwels auf die Telegrammformulare interpretiert. ME prizisiert dann In?s
Bezeichnung und gibt den exakten Namen der beiden abgebildeten Formulare
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an. ME kann sich dabei zusdtzlich auf die vorbehaltlose Unterstiitzung,
die L1 In?s Beitrag gegeben hat, stiitzen. Falls diese Interpretation
zutrifft, dokumentiert dieser Teil des Transkripts ein MiBverstdndnis
zwischen L1, ME und mdglicherweise auch In?.

(54)-L1; Mzt 73)
(55)-ME:  Eh, Telegramm aufgeben, @
(56)-L1: Du gehst eins wei/

Ich bewerte deine Antwort negativ, indem ich feststelle, daB du mit dem
nachsten Tdtigkeitsbereich beginnst. (Unvollstdndig)

(57)-ME: war da auch.

Ich erldutere meine Antwort, indem ich prédzisiere und rechtfertige, daB
der Tatigkeitsbereich Telegramm-Aufgeben in der Abbildung dargestellt ist
(55 + 57).

(58)-L1: Ja, du gehst aber eins weiter.

Ich erldutere die Negativbewertung deiner Antwort, indem ich feststelle,
daB das Aufgeben von Telegrammen zwar dargestellt ist, aber du zu schnell
dazu {ibergehst.

ME ist nach Ka. der zweite Schiiler, der voreilig zu einem zweiten Tdatig-
keitsbereich iibergehen will. L1 bewertet zundchst in (56) MEs Antwort
negativ und gibt dabei schon den Hinweis, daB ME sich nicht an die
Gesprachsregel aus (39D) hdlt, nach der ein Tatigkeitsbereich nach dem
anderen zu besprechen ist. In (58) erlédutert und beyrindet sie die Ableh-
nung noch einmal ausdriicklich mit dieser grundlegenden Strukturierung.
Auf diese Weise wird die Ankiindigung (39D) und der Ausldser (39E + 41),
die L1 neun AuRerungen zuvor als Vorschlag darstellt, zu der unainge~
fochtenen Norm, auf die L1 sich bei dieser SteuerungsmaBnahme beruft.

l
(59)-ME: Ach so.

Ich nehme L1' Bewertung und die Erlduterung der Bewertung zur
Kenntnis. 74)

ME erkennt die Begriindung an. Auffallend ist das Leiser-Werden der Stim-
me. ME nimmt damit quasi seine AuBerung (55/57) zuriick. 75) Dieser Ge-
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sprachsabschnitt belegt meiner Meinung nach, daB L1' Vorschlag von Anfang
an als nicht-revidierbare iibergeordnete Ankiindigung zu verstehen ist und
von den Schiillern zwar mit Verzdgerung, aber letztlich doch so verstanden
wird. Auch ME fragt nicht zurtck. Auffallend ist die Reibungslosigkeit,
mit der L1 sich durchsetzt.

(60)-L1:  Uber das Pakete-Verschicken, da konnte man noch was sehen.

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich feststelle, daB zum Pakete-
Verschicken noch was zu sehen war.
("Wiederertffnung 2)

Nach dem Dialog mit ME bendtigt L1 noch einen vierten Ausldser, der den
bisherigen Aufforderungen zu antworten (39E/41), (45) und (50E) sehr
ghnlich ist, um die Phase "ordnungsgemdR" auf den Weg zu bringen. Ma.
beginnt in (61) mit den gewiinschten Beschreibungen.

L1 bendtigt hdufig mehrere Ausléser, Erlduterungen und z.T. auch struktu-
rierende AuBerungsfolgen, um Phasen einzuleiten. Die Ubergdnge werden
dadurch 2.T. sehr ausgedehnt. Im interpretierten Beispiel, das nicht
gekiirzt wird, um die Ausgedehntheit der (bergange zu zeigen, setzt L1
dazu eine "Wiedererdffnung 2" wund einen zentrierenden Schritt im
"Inneren" einer Phase ein.

Das dritte Beispiel reprédsentiert die Phaseniibergdnge in den Unter-
richtsstunden L2s. 76)

D7/(61) - (63):

{61)-L2: Die Kinder haben verstanden, was der Esel fir ein Kerl
ist. (A) '
Dann mdchte mr aber wissen ... (B)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich zusammenfassend feststelle, daB
die Kinder verstanden haben, was der Esel fir ein Kerl ist. (A)
(Zentrierender Schritt) '

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich euch frage ...
(unvollstdndig) (B)
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Zu A: L2 schlieBt hier die dritte Phase der Unterrichtsstunde D7, in der
die Textinterpretation beginnt, ab. In (54), (55), (58), (59) und mdg-
licherweise auch in (60) charakterisieren finf Schiiler auf L2s Ausloser
hin das Handeln des Esels bzw. die Situation (Esel hénselt das Eich-
hérnchen wegen seiner Farbe, Eichhérnchen will sich wehren). (61A) er-
fitllt wiederum mindestens zwei Funktionen. Der zentrierende Schritt, der
die AuBerungen dieser Phase zusammenfaBRt, gliedert zum einen die Themen-
konstitution. L2 stellt fest, daB sein Ausléser (49/51/53) ausreichend
beantwortet ist. U.a. gibt auch er mit der Wahl des Perfekts zu ver-
stehen, daB er keine weiteren AuBerungen zum Verhalten des Esels erwar-
tet. Zum anderen akzeptiert L2 dadurch in einer ungewthnlichen und auf-
fallenden Form die vorhergehenden Schiilerantworten: Er bestdtigt den
Schillern, daB sie die Motive und die Handlungsweise des Esels ausreichend
verstanden haben.

L2 spricht die Schiler nicht direkt an, sondern trifft wie L1 in
D4/(131) 77) eine Feststellung Uber sie: "Die Kinder ...". Er verwendet
diese "Anrede"-Form in allen Beispielstunden relativ oft, in D7 uw.a. auch
in (1), (9), (10), (53) etc.. Im Vergleich zu ‘'Ihr habt verstanden ...!
legen Formulierungen wie "Die Kinder haben verstanden ..." zweifellos
eine Distanz zwischen den Lehrer und die Schiiler. Am wahrscheinlichsten
erscheint die Interpretation, dal L2 dadurch seine Unabhdngigkeit von der
Schitlergruppe bzw. deren Unabhédngigkeit von ihm betonen will. Die Schii-
lergruppe erscheint dann als eine Gesprdchsgruppe, deren AuBerungen - da
sich L2 in seinen Gesprdchsbeitrdgen aus der Gruppe “"herausnimmt" - nicht
von den gliedernden, orientierenden, bewertenden etc. AuBerungen des
Lehrers zusammengehalten werden.

Zu B: Anschliefend setzt L2 zu einer neuen Aufforderung zu antworten an.
Wie aus (63) deutlich wird, ist (61B) als Starter zu interpretieren. Es
geht bereits hervor, daB es sich um ein neues Problem handelt, das auf
das bisherige folgt und davon abgesetzt ist ("Dann ... aber ..").

(62)~Martin: Dummer Kerl, doofer Kerl.

Ich antworte, indem ich L2 unterbreche und nachtrdglich noch einmal
feststelle, daR der Esel ein dummer und doofer Kerl ist.

Martin unterbricht den begonnenen erdffnenden Schritt L2s und schiebt
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entgegen der Zentrierung in (61A) eine nachtrdgliche Antwort zur Hand-
lungsweise des Esels ein. Er orientiert sich in seiner Formulierung
sowohl an L2 {".. Kerl ..") als auch an Clemens, der in (58) fest-
stellt: "Der Esel ist dumm." Clemens' Antwort gehdrt zu den Schilerbei-
tragen, die L2 akzeptiert. Martin spricht in (60) auch unmittelbar vor
L2. Unter den finf Schiilerantworten wird an seiner Auferung am wenigsten
deutlich, in welcher Weise er den Esel oder die Situation charakteri-
siert. Es ist daher mdglich, daB Martin in enger Anlehnung an L2 und eine
akzeptierte Schilerantwort seinen Beitrag verbessern will. Auch in (23)
und spdter in (64) spricht Martin unaufgefordert. L2 13dBt in gewissen
Grenzen unaufgerufene Schilerbeitrdge zu und unterbricht in (62) Martin
nicht. Im Hinblick auf die Themenkonstitution wirkt Martins nachtrdgliche
Antwort als kurze Verzdgerung des neuen Lehrer-Auslésers.

(63)-L2: Dann méchte mr aber wissen: (A)
Was denkt denn des Eichhérnchen? - (B)
Oliver. (C)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich behaupte, daB wir
jetzt etwas wissen wollen. (A)

Ich fordere euch auf zu antworten, was denn das Eichhérnchen denkt. (B)
Ich rufe Oliver auf. (C)

Zu A: L2 18Bt zuerst Martin ausreden. AnschlieBend wiederholt er wdrtlich

(61B). L2 kindigt damit an, daB eine neue Aufforderung zu antworten
folgt.

Zu B: L2 fordert anschlieBend zu Antworten darauf auf, was das Eich-
hérnchen denkt. Innerhalb des Horizonts, der durch das Kennenlernen des
Gedichts erdffnet ist, wird dadurch ein neuer Aspekt angezielt. Wahrend
sich die Schiiller in der dritten Phase mit dem Handeln des Esels auseinan-
dersetzen, sollen sie jetzt die Gefiihle und Gedanken des Eichh&rnchens
beschreiben. Beide Ausloser sind klar formuliert. Die “passenden" Antwor-
ten sind relativ eng begrenzt und klar vorgezeichnet. L2 steuert recht
eng und so, daB die Fragen leicht von den Schitlern beantwortet werden
konnen. Im Hinblick auf die Themenkonstitution wird dadurch bereits die
vierte Phase der Unterrichtsstunde eingeleitet.

Sowohl der Starter als auch der Ausléser sind weniger knapp als nétig
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formuliert. L2 lehnt sich auferdem an die dialektgefdrbte Sprache einiger
Schiiler an und faBt sich selbst und die Schiiler zu einem Zuhfrerkreis
zusammen, der gemeinsam an Antworten interessiert ist (Zum Vergleich:
Dann mdchte ich wissen: Was denkt das Eichhdrnchen? - "Dann michte mr
aber wissen: Was denkt denn des Eichhdrnchen?"). 78) 1ch vermute, daB L2
dadurch den Aufforderungscharakter seiner AuBerung herunterspielt und ihr
einen einladend-anheimelnden Beiklang gibt.

Angleichungen an die dialektgefdrbte und weniger "perfekte" Ausdrucks-
weise der Schiiler und das Vermeiden von knappen Formulierungen finden
sich in allen Beispielstunden, sowohl bei L1 als auch bei L2. Ich ver-
mute, daB beide Lehrende dadurch verhindern, daB die LehrerduRerungen im
Handlungs- bzw. Sprachgeschehen deutlich hervortreten. Zugleich verdecken
oder mildern sie dadurch wahrscheinlich die Aufforderungs-, Gliederungs-
und Rickmeldefunktion, die ihre AuBerungen immer wieder erfilllen, und
lassen sie freundlicher, weniger perfekt und konzilianter erscheinen.
Insofern stellt die besondere Ausdrucksweise L2s hier ebenfalls ein
Beispiel einer verdeckten Gesprédchssteuerung dar ("Tarnung" einer Auffor-
derung zu antworten durch weniger knappe Formulierung, Dialektfarbung und
"Lehrer-wir").

Damit ist die vierte Phase der Unterrichtsstunde D7 "ordnungsgeman"
eingeleitet.
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3.2.2. Typische Phdnomene in Phasengliederungen

Alle untersuchten Stunden sind in Unterabschniite gegliedert, die hier
Phasen genannt werden. Zu deren Einleitung und AbschluB werden von beiden
Lehrenden typische gliedernde AuBerungen bzw. Teile von AuBerungen einge-
setzt. Dieses Ergebnis stimmt mit Untersuchungen an anderen Gesprdchen
und m.E. den Ergebnissen SINCLAIR/COULTHARDs zur Gliederung in Unter-
richtsgesprachen iberein. In verschiedenen Gesprdchsanalysen wird im
Hinblick auf Gesprédche, die nicht unter den institutionellen Bedingungen
der Schule und des Unterrichts stattfinden, belegt, daR sie durch typi-
sche AuBerungen in Phasen gegliedert werden. Der Gesprédchsstoff kann,
sofern ein Gegenstand nach dem anderen besprochen wird, ebenfalls deut-
lich erkennbare Gesprdchsabschnitte konstituieren. 79)

Als mittlere Gliederung in Unterrichtsgesprichen stellen SINCLAIR/
COULTHARD "Phasen" (transactions) fest. 80) sie werden durch vorberei-
tende AuBerungsfolgen eingeleitet und konnen dadurch auch abgeschlossen
werden. Vorbereitende AuBerungsfolgen sind bei SINCLAIR/COULTHARD obliga-
torisch, abschlieBende nicht. Als gliedernde AuRerungen dienen rahmen-
setzende und/oder zentrierende Schritte. Rahmensetzende Schritte umfassen
"... ein kleines Repertoire von Wsrtern ..." 81) wie good, o.k., well,
now, denen jeweils eine betonte Pause folgt: Goode; oXk.e; welle;
nowe. Wihrend rahmensetzende Worter auch in anderen Gesprichen vorkom-
men, vermuten SINCLAIR/COULTHARD, daB zentrierende Schritte fir Unter-
richtsgesprdche typisch und darauf beschréinkt sind.

In Ubereinstimmung damit sind in den untersuchten Stunden rahmensetzende
und/oder zentrierende Schritte festzustellen, durch die die Phasen im
allgemeinen eingeleitet und z.T. auch abgeschlossen werden, Der fakulta-
tive Charakter der Abschlisse kann gut bestdtigt werden: Sie fallen z.T.
weg, In einigen Fillen fehlen entgegen dem Kategoriensystem SINCLAIR/
COULTHARDs rahmensetzende und/oder zentrierende Schritte am Beginn von
Phasen, in zwei Féllen sogar am Beginn der Unterrichtsstunde. 82) Die
neue Phase oder Unterrichtsstunde beginnt dann unmittelbar mit einer
neuen Er&ffnung. Rahmensetzende Schritte sind in allen Stunden festzu-
stellen. L1 bevorzugt dazu “"gut" und "so", seltener "jetzt", "Moment",
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"also", L2 im wesentlichen "danke", selten "gut" und "genau". Die Pause
danach fehlt jedoch oft (bei L1) bzw. scheint zu fehlen (bei L2).

Da Unterrichtsgesprdche hier als themenkonstituierende Gesprédche unter-
sucht werden, ist (1.) eine weitere Einsicht in die Funktion von Gliede-
rungen in Unterrichtsgesprdchen und (2.) daraus abgeleitet eine andere
Definition der Phasen mdglich. Rahmensetzende und/oder zentrierende
Schritte treten immer dann auf, wenn der Unterrichtsgegenstand unter
einem anderen Aspekt angezielt wird. Allerdings kommen sie nicht nur dann
vor, sondern sind zusdtzlich "im Innern" von Phasen zu finden, in denen
der bereits zuvor angezielte Aspekt entfaltet wird. Die ndhere Unter-
suchung dieser gliedernden LehrerduBerungen oder -duBerungsteile zeigt
jedoch, daf L1 und L2 in diesen Fdllen dem bereits angesprochenen
Themenaspekt Geltung verschaffen und die neue Phase “ordnungsgemdR" auf
den Weg bringen. Ein Beispiel dafiir ist die zuvor interpretierte AuBerung
$1/(50C und D). 83) Rahmensetzende und/oder zentrierende Schritte kdnnen
die Abschnitte der Themenkonstitutionen also zahlenmdBig Uberwiegen.
Hauptsdchlich scheinen sie jedoch zu Beginn der thematischen Abschnitte
der Themenkonstitution vorzukommen. Diese von rahmensetzenden und/oder
zentrierenden Schritten begleiteten Abschnitte der Themenkonstitution, zu
deren Beginn jeweils ein neuer Aspekt angezielt wird, werden hier Phasen
genannt, 84)

Da fur die Stunden L1' die Unterrichtsplanung bekannt ist, kann behauptet
werden, daB die Folge der anzuzielenden Aspekte im wesentlichen bereits
in der Planung festgelegt worden ist. Nicht-geplante Phasen gehen auf
Verdnderungen wéhrend der Themenkonstitution zuriick, oder es werden in
noch selteneren Fallen Phasen von den Schillern angeregt. 85) Rahmen-
setzende und/oder zentrierende Schritte erscheinen dann als die Ge-
sprachstechnik, durch die L1 die bereits im voraus beabsichtigten Aspekt-
verschiebungen anzeigt und verstdndlich macht, Sowohl fiir die Schiler -
sofern hier eingespielte Erwartungen und Verhaltensweisen beteiligt sind
- als auch flr Analysierende kénnten sie als Anzeiger beabsichtigter oder
bereits begonnener neuer Themenabschnitte wirken. Da fiir L2s Stunden die
Planung im einzelnen nicht vorliegt, konnen diese Behauptungen nicht an
den Unterrichtsstunden D7 - D9 (berprift werden. Jedoch weisen seine
Stunden ebenfalls eine deutliche Gliederung in Phasen und vergleichbare
Typen von AuBerungen auf. 86)
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Durch diese Funktion der rahmensetzenden und/oder zentrierenden Schritte,
durch die Themenkonstitution bedingte Gesprachsgliederungen deutlich zu
machen, kénnten sich auch die ibrigen an den {bergéngen benannten Phéno-
mene erkliren. Die Einleitung der Phasen endet i.a. in einer neuen Auf-
forderung zu antworten. Damit die neue Phase "“ordnungsgemaB" beginnt,
miissen die Schiiler die Verschiebung des Aspekts verstehen und mitvollzie-
hen. Wdhrend durch rahmensetzende Schritte lediglich "Grenzen mar-
kiert" 87) werden, kdnnen die ausfilhrlicheren zentrierenden Schritte zu
Rickblicken und Vorgriffen genutzt werden. Rahmensetzende und zentrieren-
de Schritte scheinen die Schiiler iber den Stand, den bisherigen und den
geplanten Verlauf der Themenkonstitution zu orientieren, sie dienen der
"Orientierung der Schuler".

Ereignisse riickschauend und vorausschauend zu interpretieren, gehért zu
den grundlegenden Interpretationsverfahren, (iiber die alle Handelnden
verfiigen und die von den Kindern erworben werden missen. 88) per retro-
spektiv-prospektive Sinn der Handlungen wird in den rahmensetzenden und
vor allem in den zentrierenden Schritten besonders deutlich. Ihre Aufgabe
scheint die Verbalisierung der riickblickend und vorausschauend bestehen-
den Zusammenhdnge zu sein. Da rahmensetzende und/oder zentrierende
Schritte ausschlieflich von den beiden Lehrern gesprochen werden und L1
und L2 die ganze Themenkonstitution kennen, drdngt sich die Annahme auf,
daB L1 und L2 dadurch den Schiillern einen Uberblick vermitteln wollen. Mit
jeder gliedernden AuBerung bzw. jedem gliedernden AuBerungsteil stellen
sie dann klar, daB die Grenze eines Abschnitts der Themenkonstitution
erreicht ist, mdglicherweise auch, welche Beziehungen zu den voraus-
liegenden oder kommenden Phasen bestehen. Wenn der Planungsentwurf, iber
den der Lehrende verfiigt, als eine Relevanzstruktur verstanden werden
kann, unter der die Unterrichtsereignisse interpretiert werden, besteht
eine Funktion der rahmensetzenden und/oder zentrierenden Schritte darin,
diese Relevanzstruktur den Schiilern bekannt zu machen. Festzustellen ist
dazu noch, daB bereits eine Zusammenfassung oder eine Ankiindigung des
weiteren Verlaufs, also ein zentrierender Schritt, retrospektiv und pro-
spektiv "wirkt“. Das gleiche gilt flr rahmensetzende Schritte. Bei den
Beispielanalysen wird mehrfach darauf hingewiesen, Schon aus dem AuBe-
rungsteil
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D8/(27)-L2: Gut. Das war jetzt zum Aufbau des Gedichts.

geht hervor, daB eine Phase der Themenkonstitution beendet ist und daB
eine neue Phase unmittelbar in AnschluB beginnen wird. Da AuBerungen, die
abschlieBen, auch anzeigen, daB neue Phasen folgen und umgekehrt - es sei
denn es handelt sich um die noch zu betrachtenden Abschliisse der Unter-
richtsstunden! - sind strikte Zuordnungen zu abschlieBenden und wieder-
erdffnenden Schritten m.E. nur heuristisch sinnvoll. Sie sind wohl besser
als "Uberginge" oder "Nahtstellen" zu verstehen.

L1 und L2 bewirken mit den gespréchsgliedernden AuBerungen den Wechsel
der Aspektfolge, in deren Ablauf sich das Unterrichtsthema konstituiert.
Auf einer mittleren Ebene - weniger bedeutsam als in der Erdffnung,
bedeutsamer als "innerhalb” von Phasen - steuern sie dadurch die Themen-
konstitution. Vor allem L1 schwdcht mit den verschiedensten “"Techniken"
die steuernde Bedeutung dieser AuBerungen ab. Die verschiedenen "Tech-
niken" zielen darauf ab, den fiir die Schiiler verpflichtenden. Charakter
der rahmensetzenden und zentrierenden Schritte und der neuen Er&ffnungen
weniger verbindlich und variabel erscheinen zu lassen. Im einzelnen
treten in allen untersuchten Stunden immer wieder verschiedene Formen der
"Tarnung" auf: Tarnung von gliedernden und erdffnenden Schritten als
Empfehlungen, Bitten, Moglichkeiten, Angebote, nicht an die Person L1'
gebundene Notwendigkeiten etc.. Gleiche Funktion scheinen die zusdtz-
lichen Partikel, durch die L1 knappe Formulierungen vermeidet, die
Dialektfdrbung und das "einschlieBende wir" (SINCLAIR/COULTHARD) 89) zu
erfitllen. Die gleichen, als "verdeckte Gesprdchssteuerung" bezeichneten
Phinomene sind auch in den Unterrichtsstunden L2s nachweisbar. Im Ver-
gleich zu L1 steuert L2 knapper und direkter. Die Stunden D7 - D9 sind
durch kurze Phasen, relativ viele Phasen pro Stunde und schneller ge-
lingende {berginge gekennzeichnet. L1 bendtigi mehr AuBerungen fir die
Phaseniibergdnge, die Anzahl der Phasen pro Stunde ist geringer, die
Phasen selbst sind ldnger.

Es ist sicher kaum méglich, allein auf Grund dieser Beobachtungen und
ohne die beiden Lehrenden genauer zu befragen, diese Phdnomene zu deuten.
Es ist jedoch denkbar, daB diese merkwirdigen und auffallenden Steue-
rungen u.a. durch das Problematisch-Werden des Lehrereinflusses im Unier-
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richt bedingt sind. In der didaktischen Diskussion finden sich zahlreiche
Empfehlungen, die Schiler stdrker zu beteiligen, ihre Meinungen und
{Uberlegungen zu achten, ihre Erfahrungen miteinzubeziehen und ihren Ein-
fluk zu erhdhen. Das Gesprach verdeckt zu steuern, kbnnte dann eine
Ausweichldsung zwischen "Realitdt” und Anspruch sein: Zwischen der "Rea-
litat", in diesem letztlich doch "lehrerzentrierten" Unterricht die vor-
bereitete Aspekifolge geordnet ablaufen zu lassen, und dem Anspruch, das
Unterrichtsthema nicht "fir" die Schiler, sondern mit ihnen zu konsti-
tuieren.

Obwohl einige Formulierungen in rahmensetzenden und zentrierenden Schrit-
ten an Bewertungen denken lassen ("gut", "genau"), bewerten diese
Lehrerduferungen oder -duberungsteile nicht. 90) L1 und L2 bringen darin
allenfalls zum Ausdruck, daB sie die vorangegangenen SchiilerduBerungen
akzeptieren, daB die vorangegangene Erdffnung "angemessen" erfiillt ist.
In Verbindung damit steht, daB sich diese AuBerungen jeweils auf eine
Folge von Schiilerbeitrdgen beziehen. Diskussionen iber die beurteilende
Rolle des Lehrers sollten von daher bericksichtigen, daB zundchst als
Bewertungen erscheinende Auferungen bzw. AuBerungsteile fast ausschlieR-
lich der Gliederung der Themenkonstitution dienen konnen.

Es ist anzunehmen, daR bei der Produktion und dem Verstdndnis der glie-
dernden Auferungen eingespielte Verhaltensweisen und Erwartungen betei-
ligt sind. LI und L2 bevorzugen z.B. bestimmte Kombinationen von rahmen-
setzenden und zentrierenden Schritten, und in einer Phase, die von einem

Besucher eingeleitet wird, fehlen verschiedene typische Gesprachs-
merkmale.

Geht man davon aus, daB (1.) Abschliisse von Phasen entfallen kénnen und
(2.) bei der Einleitung einer Phase mindestens ein rahmensetzender oder
ein zentrierender Schritt vorkommt, der aber auch (3.) in Ausnahmefdllen

entfallen kann, so sind an den Ubergdngen von einer Phase zur nichsten
mindestens 16 Kombinationen méglich:

AbschluB: R m 2 (-z\ﬂz\L R AT
einleitng: R \2/ ® \Z/\p7/ mz & \2/ wz
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AbschluB: R 7 ReZ - /.\ - -
Einleitung: - - - R \zj ReZ - 91)

yon den 16 maglichen Kombinationen treten lediglich die finf umrahmten
Kombinationen in den Unterrichtsstunden L1’ und L2s hdufiger auf. L1 und
L2 scheinen Kombinationen mit zentrierenden Schritten, vor allem was die
Ankindigung der folgenden Phase betrifft, zu bevorzugen. L1 verwendet
zusdtzlich rahmensetzende Schritte hdufiger als L2. 92)

Beispiele fiir die haufigen Kombinationen sind die folgenden Transkript-
ausschnitte:

D4/ (16)-11: Gut. Ein, zwei, drei (Fragen).e ... {R/Z)

D7/(12)-L2: Danke. - Bevor wir anfangen, Uber das Gedicht zu
sprechen: ... (R/Z)

S1/(247)-11: Jetzt haben wir drei Sachen von der Post. Euch
fehlen aber noch zwei, die die Post auch machen
kann. ... (Z/1)

S1/{12)-L1:  So. Also, psst, eure Frage war, ... (R/R+Z)

D7/(76)-L2: Danke. Wir brechen ab. Frage an die Kinder: ...
(R+2/2)

D8/(12)-L2: Fiir die Diskussion Vorschlag von mir: ... (-/Z)
Die folgende Phase wird wdhrend der Stunde D7 von einem Besucher ange-
regt.” Rahmensetzende und/oder zentrierende Schritte fehlen. Die Phase
wird weder vom Besucher noch von L2 abgeschlossen. Auf die Schiilerantwor-

ten erfolgt keine Riickmeldung, und L2 ruft abweichend von seiner iblichen
Routine die Schiiler durchgehend selbst auf:

D7/(109) - (117):

{109)-Besucher: Da hat ganz am Anfang einer vermutet, als die dritte
Strophe noch nicht bekannt war, daB bestimmt dann das Eich-
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hdrnchen den FEsel auch auslacht. Vielleicht hat das Eich-
hérnchen auch noch nie einen grauen Esel gesehen, und trotzdem
lacht es nicht, und es heiBt: Es ist ein gescheites Eichhorn,
Warum lacht'n das nicht? Es hdtte ja auch lachen kdnnen. Es
hat's zum ersten Mal vielleicht gesehen, diese Farbe oder
dieses Tier.

(110)-L2: Michaela.

(111)-Michaela: Weil's Eichhdrnchen den Esel nicht auslachen will.

(112)-L2: Jirgen.

{113)-Jurgen: Weil der Esel verirrt is; und da kann er ja nicht, wenn er
draufen auf ner Weide is, da kann er ja nie en Eichh&rnchen
sehen - und weil er im Wald verirrt is, da sieht er da grade.

(114)-L2: Ralf.

(115)-Ralf: Der Esel sieht ja kein Eichhornchen auf'm Feld, blof manch-
mal, wenn's vorbeispringt. Und dann is er emal verirrt, und
dann hat er eins gesehen, und darum hat er erst mal gekichert
und nachher kichert er ja nimmer,

(116)-L2: Bitte den Martin noch.

(117)-Martin: Eichhdrnchen sind immer nich so dumm, die we, ndmlich, die
Eichhérnchen sind ganz leicht - der Esel ist schwer. Wenn der
auf en Baum klettern will, macht es "ratsch", und der fliegt
runter und ist tot, und 's Eichhdrnchen ist ritsche, ratsche
weg.

(118)-L2: Ich hab' den Kindern an diese Tafel dort driben noch etwas
angemalt. ...

Die ndchste Phase wird von L2 unmittelbar im AnschluB mit einer Zentrie-
rung eingeleitet. Die gespra'chsgliedemqen Schritte und andere typische
Ge‘spréchsmerkmale kdnnten hier fehlen, da der Besucher Herr B. - selbst
wenn er als Lehrer, Lehrerausbilder und Herausgeber von Schulbiichern
prinzipiell Uber die “Techniken" verfigt - nicht die eingespielten AuBe-
rungen "kennt", mit denen L1 in dieser Schilergruppe die Themenkonstitu-
tion gliedert. Zudem ist dem Besucher nicht der ganze geplante Ablauf
bekannt, und er hat nicht das ihm institutionell zugestandene "Recht" zu
diesen AuBerungen. '
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3.2.3. Die Gliederung der Themenkonstitution als didaktisches Problem

Analog zum entsprechenden Abschnitt im Zusammenhang mit der Erdrterung
der Erdffnungen (3.1.3.) werden jetzt versuchsweise die Ergebnisse dieses
Teils mit didaktischen und unterrichtsmethodischen Uberlegungen zur Glie-
derung des Unterrichts konfrontiert und auf wechselseitige fruchtbare
Ergdnzungen hin gepriift. Die Gliederung des Unterrichts in Stufen,
Schritte oder Phasen - die Bezeichnungen sind in etwa gleichbedeutend -
wird in der unterrichtsmethodischen Theoriebildung als Problem der Glie-
derung des Unterrichts in eine Reihe von Lehrphasen thematisiert. Die
Abfolge der Lehrphasen wird entweder in methodischen Gesamtkonzeptionen
oder (lern)psychologiysch oder logisch begriindet, wobei allerdings Metho-
denkonzeptionen lernpsychologische oder erkenntnistheoretische Annahmen
einschliefen kénnen. In der didaktischen Theoriebildung wird dazu auf die
Struktur der Sache verwiesen.

Im Zusammenhang mit der IV, Frage der didaktischen Analyse erdrtert
KLAFKI, daB der innere Aufbau des Themas mdglicherweise eine bestimmte
Reihenfolge der Fragestellungen im Unterricht bedingt. 93) Der Unter-
richtsinhalt als "Sinnzusammenhang" kann aus verschiedenen "“Momenten"
oder "Bedeutungsschichten" bestehen. Mit "Momenten" sind m.E. vornehmlich
die einzelnen Teilprobleme des Themas angesprochen, mit "Bedeutungs-
schichten" in erster Linie die zu dessen Verstdndnis notwendigen oder
dadurch "erschlossenen" Problemzusammenhdnge. (Zum Thema “Benzinmotor"
werden z.B. die "Momente" "Ausdehnung der Gase", "Entziindungstemperatur/
Zindkerze", zum Thema "Afrika" als "Bedeutungsschichten" Kenntnisse (ber
Klima und Vegetation und geographische Kenntnisse genannt. 94)) Sowohl
Momente als auch Bedeutungsschichten kénnen einen bestimmten Ablauf der
Problemstellungen bedingen, sie kénnen ihn aber auch offenlassen. Auf
diese Weise geht von der Struktur des Themas ein gliedernder EinfluR auf
die Themenkonstitution aus. Wihrend die Kategoriale Didaktik zur Analyse
der Sachstruktur die Verbindung der auf die Sache gerichteten Uberle-
gungen mit den didaktischen Kriterien der Bedeutung des Unterrichtsin-
halts in Gegenwart und Zukunft der Schiiler und in Hinblick auf groBere
Zusammenhange (= I. - III. Frage der didaktischen Analyse) hervor-
hebt, 95) wird dieser Zusammenhang in der Berliner Didaktik weniger
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deutlich. SCHULZ akzentuiert in erster Linie die "Sachgerechtheit" oder
"Sachfremdheit" der "thematischen Analyse" 96). Der "innere Aufbau" des
Unterrichtsinhalts wird in der Berliner Didaktik jedoch dhnlich beschrie-
ben: Auch hier kénnen die "Strukturmomente" des Themas in "linearem" oder
"komplexen Zusammenhang" stehen oder "Bedeutungsschichtung" aufweisen.
Aus beidem gehen wiederum Entscheidungen iber die notwendige oder offene
Reihenfolge von Unterrichtsschritten hervor. 97)

In AnschluBd an BALLAUFF ist die Themenkonstitution als angeleiteter
gemeinsamer Gedankengang zu verstehen. Ballauff unterscheidet u.a. die
beiden Formen des "Vortrags" und des "Gesprdchs". Im Vortrag legt der
Lehrende oder der Schiller einen Gedankengang dar. Als Kriterien werden
genannt, daB der Sprecher bei der Sache bleibt und nur die Sache zu Wort
kommen 1d3t. Der Vortrag ist so das "Ereignis", in dem die Sache "sicht-
bar" wird. Es geht um die "... Aussage gefundener Wahrheit ..". 98) Das
Gesprdch ist demgegeniber das gemeinsame Durchsprechen des Themas auf das
Wesentliche hin, die gemeinsame "... Suche der Wahrheit ...". 99) pie
Gesprdchsbeteiligten "denken mit". Sie sind daran gebunden, bei der Sache
zu bleiben und nicht "miide" zu werden. Das so verstandene Gesprach setzi
"angemessene Themen" voraus, Es ist notwendig, weil jedes Thema, das eine
Themenkonstitution lohnt, als eine Aufgabe zu verstehen ist, die iber
sich selbst hinaus verweist und das Durchdenken der "Verweisungen" und
“Bedeutungen" verlangt. Der “Weg" des Unterrichts fiihrt in den verschie-
denen Formen des "Weisens", “Zeigens” und "ErschlieBens" zu einer "be-
dachten Sicht" der Sache. Die Themenkonstitution wird nicht nur um der
Sache willen unterncmmen, sondern auch um der Menschen willen. Der Lehrer
ist der "Sprecher der Wahrheit", er achtet darauf, daB das Thema nicht
aus selbstbezogenen Interessen konstituiert wird, und leitet zu einer
sachbezogenen Sicht an. Wenn auf diese Weise die Themenkonstitution als
“... Sammlung, Verhdltnis und Ausspruch, der eine Sache als solche vor-
liegen 148t ... 100) verstanden wird, ist sie nur als eine in den Themen
selbst zu begriindende Stufenfolge aufzufassen. BALLAUFF wendet sich daher
gegen Konzeptjonen, die Unterricht als formale Denkschulung verstehen und
die Themenkonstitution unabhingig vom Thema auf eine logisch oder psycho-
logisch begriindete Stufenfolge festzulegen versuchen. 101) pie Themen-
konstitution ist das Durchdenken und darin die Anndherung an die Sache.
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Entgegen dieser Sicht, die das Problem der Phasengliederung des Unter-
richts dezidiert im Rahmen einer Logik der Sache diskutiert, werden in
Methodenkonzeptionen oder in unterrichtsmethodischen Theorieansdtzen
themenunabhdngige Phasengliederungen postuliert. Als Beispiele fiir
Gesamtkonzeptionen ist z.B. auf Entwicklungen im Rahmen der “FREINET-
Pddagogik" hinzuweisen. Lernpsychologisch und/oder erkenntnistheoretisch
begriindete Phasengliederungen liegen etwa mit den Stufensystemen ROTHs
oder HERBARTs vor. Die meisten Konzeptionen und Ansdtze - Gegenbeispiel
Berthold OTTOs Gesamtunterricht - gehen von einer Gliederung in eine
Reihe von aufeinander aufbauenden Stufen oder Schritten aus. *“Das Bild,
das dem methodischen Denken durchweg zu Grunde liegt, ist das einer
Treppe: das geistige Fortschreiten des Schillers stellt sich als ein
Hinaufschreiten von Stufe zu Stufe dar. Es wird so zu einer Hauptaufgabe
des methodischen Denkens, durch Analyse der geistigen Prozesse die Stufen
dieses Hinaufschreitens zu erkennen und dementsprechend Unterricht zu
planenJ“OZ) Im folgenden wird keine Methodenkonzeption und kein unter-
richtsmethodischer Ansatz ndher betrachtet. Dafir ist u.a. maBgebend, daB
die Beispielstunden keinen einheitlichen methodischen Aufbau erkennen
lassen. Eher scheint die Vielfalt der Aufgaben und Vorgehensweisen und
ihre variable Reihenfolge fiir sie grundlegend zu sein. 103)

Im Hinblick auf die belegte Phasengliederung machen die didaktischen und
die knapp angesprochenen unterrichtsmethodischen Standpunkte zur Unter-
richtsgliederung auf ein weiterfihrendes Verstdndnis der Phasengliederung
der Themenkonstitution aufmerksam: (1.) Es wird dadurch deutlich, daB die
aufgewiesene Phasengliederung nicht in den Gesprdchsstrukturen selbst
begriindet ist. Sie wurzelt in der Aufgabe und der Struktur des Unter-
richts. Die Gegliedertheit der Themenkonstitution ist daher in Referenz
2u den angesprochenen didaktischen und unterrichtsmethodischen Begriindun-
gen zu verstehen. (2.) Die didaktischen und unterrichtsmethodischen Be-
griindungen der Phasengliederung verdeutlichen, daB die Phasen nicht als
eine bloRe Reihung von Unterrichtsabschnitten aufzufassen sind. Be-
trachtet man die Phasen einer Unterrichtsstunde im Rahmen einer
Gesprdchsanalyse, erscheinen sie &hnlich und gleichwertig, und ihre Ab-
folge erscheint als spannungsloser Ablauf. Beriicksichtigt man dagegen die
Anndherung an die Sache oder das Sich-Ereignen von "Schliisselmomenten
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als Aufgabe der Themenkonstitution, wird die duBerliche Ahnlichkeit der
Phasen aufgebrochen. Die Abfolge der Phasen wird als "Hinsteuern" und
Vorbereiten erkennbar, die Phasen selbst scheinen in zentralere und
weniger zentrale Abschnitte der Themenkonstitution differenziert werden
zu konnen. (3.} Werden die aufgewiesenen Gliederungen mit dem Gedanken
konfrontiert, daf in der Themenkonstitution das Thema gemeinsam “durch-
dacht" wird oder daB die Themenkonstitution auf "Schliisselmomente" in der
Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Thema ausgerichtet ist, kann
auch hier ein kritischer Standpunkt gewonnen werden. Zu untersuchen ist
dann nicht nur, in welchen Phasen das Unterrichtsthema aufgebaut wird und
auf welche Weise sich die thematischen Akzentverschiebungen in den Aufe-
rungen ausdriicken, sondern ob das untersuchte Unterrichtsgesprdch in
seiner Phasengliederung diesen Kriterien entspricht.

Umgekehrt wird durch die gesprachsanalytisch aufgewiesenen Phasengliede-
rungen die Frage aufgeworfen, in welcher Relation die didaktische und
unterrichtsmethodische Begriindung der Phasen zu der im Gesprdch geleiste-
ten und in Gesprdchsanalysen aufweisbaren Gliederung steht. Die “Lenhr-
schritte®, die in didaktischen und unterrichtsmethodischen Begriindungen
postuliert werden, sind zum einen nicht auf Unterrichtsverldufe zu liber-
tragen., HERBART und ROTH z.B. wédren mechanistisch miBverstanden, wiirden
die Artikulationsstufen des Unterrichts auf einzelne Unterrichisstunden
itbertragen. 104) 7um anderen sind die referierten Gesichtspunkte des
"Durchdenkens" und "Durchsprechens" der Sache oder der Anndherung an die
Sache noch zu allgemein, um auf ihrer Grundlage Unterricht zu analysieren
und zu beurteilen, In der vorliegenden Konkretheit gelingt es noch nicht,
auf der Basis dieser Kriterien zwischen gelingenden und miBlingenden
Phasen und Phasenfolgen zu unterscheiden, 105) Die didaktischen und
unterrichtsmethodischen Phasenbegriindungen sind quasi erst noch durch und
fir Unterrichtsverldufe zu interpretieren. dJedoch scheinen fir didakti-
sche und unterrichtsmethodische Begriindungen Anndherungen an belegbare
Unterrichtsverldufe moglich. Ein erster Schritt kénnte mit dem Aufweis
von durch typische AuBerungen geleisteten Phasengliederungen in tran-
skribierten Unterrichtsstunden gemacht sein. (Ein Ziel l4ge dann in einer
didaktisch orientierten interpretativen Methodenforschung.)
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3.3. Die innere Ordnung der Phasen

Bisher ist beschrieben worden, wie die Unterrichtsstunden ertffnet und in
Phasen gegliedert werden. In diesem Abschnitt werden die Gesprdchsstruk-
turen in den Phasen untersucht. SINCLAIR/COULTHARD bezeichnen diese AuBe-
rungsfolgen als "sachbezogene KuBerungsfolgen" (“teaching exchanges").
Sie machen den Hauptteil des Unterrichtsgesprdchs aus. Im Vergleich zu
der grenzziehenden, einen (berblick oder eine Zusammenfassung gebenden
Funktion der strukturierenden AuBerungsfolgen ist die Funktion der sach-
bezogenen AuBerungsfolgen, soll sie unabhdngig von den einzelnen Schrit-
ten gekenpnzeichnet werden, nur schwer zu beschreiben. SINCLAIR/COULTHARD
definieren sie vage als "... die einzelnen Abschnitte, in denen die
Unterrichtseinheit vorankommt!'106)

Sowohl SINCLAIR/COULTHARD als auch MEHAN gehen von einem Dreischritt als
Grundmuster des "sachbezogenen" Unterrichisgesprachs aus: Auf eine
Lehrererdffnung erfolgt eine Schilerreaktion, die von einem Lehrer-Feed-
back gefolgt wird. Das Ergebnis MEHANs, nach dem iiber die Hdlfte der
sachbezogenen AuBerungsfolgen seines Materials exakt diesem Ablaufmuster
(im folgenden als ERF-AuRerungsfolge oder ERF-Schema bezeichnet) ent-
spricht, wird nicht bestdtigt. Die ERF-AuBerungfolge ist in den unter-
suchten Stunden die Ausnahme. Es herrschen eindeutig kompliziertere Ab-
laufmuster vor. Wenn AuBerungsfolgen von den beiden Lehrenden eréffnet
und akzeptierend oder bewertend abgeschlossen werden, liegen i.a.
zwischen diesen Schritten mehrere andere Schritte. Als typische Ablauf-
muster dominieren in den Phasen "Sammeln von Antworten" und "Wiederer-
6ffnung 2". 197) Im Vergleich zu den Beispielen bei SINCLAIR/COULTHARD
und MEHAN entwickeln sich die untersuchten Unterrichtsstunden auf diese
Weise in lé&ngeren AuRerungsfolgen. Im allgemeinen antwortet mehr als ein
Schiiler auf einen Ausldser. Lehrer-Rickmeldungen sind seltener. Die
Themenkonstitution unterliegt vergleichweise in geringerem Maf der engen
Kontrolle der beiden Lehrer. Zusdtzlich kommen relativ zahlreiche Schii-
ler-Erdffnungen vor.

Im folgenden wird zunichst die Ausnahme ERF-AuBerungsfolge ndher unter-

sucht. Ihr Vorkommen wird fir die untersuchten Stunden im wesentlichen
auf vier typische Unterrichtssituationen eingegrenzt (3.3.1.). Im An-
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schlul werden die vorherrschenden AuBerungsfolgen “"Sammeln" und “"Wieder-
ergffnung 2" und ihre Bedeutung fiir die Themenkonstitution betrachtet
(3.3.2.). AbschlieBend wird erdrtert, welche Funktion den sachbezogenen
KuBerungsfolgen und den Rickmeldungen zugeschrieben werden kann (3.3.3.).

3.3.1. Hdufigkeit und Vorkommen von ERF-AuBerungsfolgen in den

Unterrichtsstunden

Bei der Entwicklung ihres Analyseschemas kommen SINCLAIR/COULTHARD zu der
Ansicht, daB sachbezogene AuBerungsfolgen im wesentlichen aus drei
Schritten bestehen: Dem erdffnenden Schritt des Llehrers (E) folgt die
entsprechende Schiilerreaktion (R), die wiederum von einem riickmeldenden
Schritt des Lehrers gefolgt wird (F = Feedback). Erdffnende Schritte
kdnnen durch Ausléser, Anweisungen oder Informationen realisiert werden.
Ihnen entsprechen als Reaktionen “"antworten", "ausflhren" bzw. die Bestd-
tigung, daB der oder die Angesprochenen zuhtren. Die Lehrer-Rickmeldung
kann entweder durch einen akzeptierenden (accept) oder durch einen bewer-
tenden Akt (evaluate) ausgefihrt werden. Wihrend der Lehrer im ersten
Falle die Angemessenheit der Schiilerreaktion bestdtigt, wird bei bewer-
tenden Akten die Antwort positiv oder negativ beurteilt. Akzeptierender
und bewertender Akt kommen auch zusammen vor. Weiter kompliziert wird die
Rolle des Lehrer-fFeedbacks dadurch, daB die Rickmeldung auch “implizit”
realisiert werden kann. Eine neue Lehrer-Erdffnung bedeutet dann, daB die
vorherige zufriedenstellend abgeschlossen wurde, "Nicht-Weitergehen',
auch wenn es mit Akzeptieren verbunden ist, daR die bisherige Anweisung
oder Aufforderung noch nicht ausreichend erledigt worden ist. MEHAN
formuliert den Zusammenhang folgendermafen: "The positive evaluation is a
terminal act; it marks the final boundary of a sequence, ending one and
signaling that another is to begin. ... negative evaluation, prompting,
and non-evaluation are continuation acts; they do not appear at the end
of teacher-student sequences, only in their interior. Their function is
to keep the interaction moving until symmetry between initiation and
reply acts is established." 108)

Sowohl SINCLAIR/COULTHARD als auch MEHAN und STREECK 19%) halten die
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Lehrer-Rickmeldung fiir einen notwendigen Bestandteil der sachbezogenen
AuBerungsfolgen: "Der Akt der Bewertung wird von allen Beteiligten als
notwendiges Element angesehen. Ein Lehrer kann einen Auswertungsschritt
bringen, der nach auBen hin nur aus Akzeptieren oder Erldutern besteht,
aber die Bewertung geschieht dann implizit (und gewShnlich ist es dann
eine negative Bewertung)ﬂ'110) Bei Auslésern ist das Feedback obliga-
torisch. 111) Ein Beispiel fir diese ERF-Struktur ist die folgende AuRe-
rungsfolge mit Lehrer-Ausléser und Schiilerantwort:

1 R F 112)

"L: Konnt ihr irgend- | Sch: Sie sind alle L: Ah ja. Ziemlich
etwas Uber Symbole leicht zu zeich- leicht zu zeichnen.
sagen? nen. Das ist ein guter

Punkt, nicht
wahr. ..." 113)

Die enge Zusammengehdrigkeit von Er8ffnung und Reaktion und dieser beiden
Schritte mit dem Feedback veranlalt MEHAN, von zwel gekoppelten
"adjacency pairs" zu sprechen. Dieser Begriff geht auf Harvey SACKS und
Emmanuel SCHEGLOFF zuriick. Sie definieren “adjacency pairs" als (1.) zwei
AuBerungen lang, {2.) in benachbarter Position im Gesprdch, (3.} von zwei
Sprechern gesprochen, (4.) der erste Teil wird vor dem zweiten Teil
gesprochen, (5.) der zweite Teil wird nach dem ersten ausgewdhlt. 18) 1
Unterrichtsgesprdch bilden die Erdffnung und die Reaktion des erste
"adjacency pair". Beide AuBerungen zusammen bilden den ersten Teil des
zweiten "adjacency pairs", das von der Rickmeldung als zweitem Teil
vervollsténdigt wird., Dazu wird u.a. das folgende Beispiel aufgefiihrt:

Initiation Reply Evaluation

"T: Uh Prenda, ah,
let’'s see if we
can find, here's
your name, Where
were you born,
Prenda? P: San Diego. T: You were barn in

San Diego, all

right."” 115)
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Aus den Haufigkeitsangaben, die MEHAN im Gegensatz zu SINCLAIR/COULTHARD
macht, geht hervor, daB dieses Ablaufmuster 53% aller vom Lehrer erdffne-
ten AuBerungsfolgen in den neun von ihm untersuchten Stundenabschnitten
("lessons") ausmacht. STREECK, der sich auf MEHAN stitzt und z.T. gleiche
Protokollausschnitte verwendet, spricht von einem "Tripel" aus zwei
"adjacency pairs" und kommt zu folgender Ansicht: "Das Schema ist er-
staunlich wenig variabel. Es scheint als Ablauf s ¢ h e m a (Hervorhebung
von STREECK, G. F.-S.) in keiner substantiellen Beziehung zum Unter-
richtsgegenstand zu stehen und kennzeichnet - wie man aus der Vielzahl
von Untersuchungen schlieBen darf, die es, wenn auch mit unterschied-
lichen Begriffen, nachgewiesen haben - den Unterrichtsdiskurs zumindest
in den Grundschulklassen des westlichen Schulsystems." 116)

Entgegen dieser Behauptung tritt die AuBerungsfolge E-R-F bei L1 und L2
auBerordentlich selten auf. Wenn die implizite Riickmeldung auBer Betracht
bleibt und als ERF-AuBerungsfolge nur die gilt, in der

1. der erste Schritt durch eine Lehrer-Erdffnung,

2. der dritte Schritt durch eine Lehrer-Rickmeldung und

3. der dazwischenliegende zweite Schritt durch eine Schiller-Reaktion
realisiert wird,

kommen in den sieben Unterrichtsstunden L1' 20, in den drei Unterrichts-
stunden L2s 13 dieser AuBerungsfolgen vor. 17) yn weitere Klarheit zu
gewinnen, unter welchen Bedingungen es zu ERF-AuBerungsfolgen kommt,
wurden alle ERF-AuBerungsfolgen des Materials miteinander verglichen. Bis
auf vier Fdlle (L1: 2; L2: 2), die keiner Gruppe zugeordnet werden
konnten, tritt die AuBerungsfolge ERF in den untersuchten Stunden in
folgenden vier Situationen auf:

1. In Zusammenhang mit Lehreranweisungen. Auf die Ausfithrung durch einen
Schiiler reagieren die Lehrenden mit Akzeptieren oder Lob (L1: 1; L2: 2).
2. In Zusammenhang mit Nebenfragen, die kurz zu klaren sind (L1: 3;
L2: 6).

3. In Zusammenhang mit "turbulenten" AuBerungsfolgen oder Phasen und bei
Zeitdruck, wenn eine direkte Kontrolle der Themenkonstitution durch die
Lehrenden erwiinscht scheint (L1: 8; L2: 2),

4, Vorwiegend bei L1: Vor ausgedehnteren AuBerungsfolgen, hiufig mit
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positiver oder negativer Bewertung verbunden, vermutlich zur Orientierung
der Schiler (L1: 6; L2: 1).

Diese vier Gruppen werden jetzt nacheinander betrachtet. Die vier Sonder-
fdlle werden einzeln aufgefihrt.

1. ERF bei Lehreranweisungen

D2/(77) - (79):

(77)-L1: Kannst du es vorlesen?

Ich weise dich an, die Karte vorzulesen, indem ich dich frage, ob du die
Karte vorlesen kannst,

(78)-Ta.:  'Verbietend', ‘'verbietend'.

Ich fiihre die Anweisung aus, indem ich die Karte zweimal vorlese.
(79)-L1: Fein.

Ich bewerte deine Antwort positiv.

(Weitere Erlduterungen dazu sind wohl nicht notwendig.)

2. ERF in Nebenfragen, die kurz zu kldren sind

07/(91) - (93):

(91)-L2:  Genau. (A)
Er ist ein verirrter Esel. ~ (B)
Wissen alle Kinder, was verirrt ist? - (C)
Marcus bitte. (D)
Ich fordere alle Schiller zu antworten auf, indem ich sie frage, ob sie
wissen, was 'verirrt' bedeutet. (C)
Ich rufe Marcus auf. (D)
(92)-Marcus: Ah, wenn a Mensch in Wald geht und findet d'Weg nimmer.
Ich antworte, indem ich 'verirrt' durch ein Beispiel erldutere: Wenn ein
Mensch in den Wald geht und den Weg nicht mehr findet.
(93)-L2:  Genau. (A)
Hansel und Gretel verirrten sich im Wald. - (B)
Das Gedicht ist noch nicht zu Ende ...
Ich bewerte deine Antwort positiv. {A)
Ich erldutere meine Bewertung und deine Antwort, indem ich auf Hinsel und
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Gretel, die sich im Wald verirrten, hinweise. (B)

Innerhalb dieser einen sachbezogenen AuBerungsfolge taucht die Frage auf,
was ‘verirrt' bedeutet, wird beantwortet und durch das Lehrer-Feedback
abgeschlossen,

3. ERF in "turbulenten" AuBerungsfolgen bzw. Phasen und bei Zeitdruck,
wenn eine direkte Kontrolle der Themenkonstitution erwiinscht scheint:

In einigen AuBerungsfolgen oder Phasen der Unterrichtsstunden wvon L1
sprechen u.a. Schiiler unaufgefordert oder durcheinander, L1 wiederholt
strukturierende Schritte bzw. die Erdffnungen in sachbezogenen AuBerungs-
folgen, ermahnt einzelne Schiiler oder fordert alle Schiler zum Zuhdren
auf etc.. Die AuRerungsfolgen oder Phasen, in denen der iibliche geordnete
Ablauf kaum mehr festzustellen ist, werden als "turbulent" bezeichnet. In
zwei der Phasen treten vier (D3/1. Phase) bzw. drei (D6/3. Phase) der
ERF-AuBerungsfolgen dieser Gruppe auf, Die achte AuBerungsfolge der
Gruppe bei L1 findet sich in der ebenfalls “turbulenten" AbschluBphase
von Si.

D3/(17) - (21):

(17)-L1: ... Mo., (A)

Was willst du dazu sagen? (B)

Ich rufe Mo. auf, (A)

Ich fordere Mo. auf zu antworten, indem ich sie frage, was sie dazu sagen

will. (B)

(18)-Mo.: Nachher haben se normalerweise/ die hab'n vor lauter Spielen
auf'm Volksfest, haben die des ganz vergessen, daB se ¢ da
nach Hause wollen.

Ich antworte, indem ich feststelle, daR die beiden Kinder beim Spielen

auf dem Volksfesy_!gfgggggn_hagggl_jfy}_iig nach Hause wollen.

(19)-L1:  Die beiden Kinder vergessen das, ((stark moduliert))

(20)-Mo.: Ja,

(21)-L1:  vergessen, ( ) wollen. @ ¢

Ich akzeptiere deine Antwort, indem ich sie wiederhole. (19 + 21)

In dieser Phase 1&3t L1 in eng aneinander gebundenen Schritten jeweils
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einen Schiller einen kleinen Teil des Lesestiicks, das kurz zuvor in Ein-
zelarbeit gelesen wurde, wiedergeben. Die "Turbulenz" dieser Phase ist
u.a. an folgenden Erscheinungen in dieser AuBerungsfolge abzulesen: L1
wird durch Mo.s Melden dazu veranlaBt, sie aufzurufen. Mo. wird innerhalb
ihres Beitrags lauter. Ein Teil der Lehrer-Rickmeldung ist nicht zu
verstehen. L1 variiert in (19) auffallend die Lautstdrke. (Sie benutzt
haufig Stimmodulationen, um die Aufmerksamkeit der Schiler wiederherzu-
stellen.) Zuvor antworten mehrere Schiiler unaufgefordert, zwei Schiler
reden miteinander und andere lachen.

Die beiden ERF-AuBerungsfolgen L2s in dieser Gruppe finden sich am Ende
von D9, als L2 unter Zeitdruck versucht, die an einem japanischen Bild
entwickelte Charakterisierung “wie getupft" auf ein Haiku zu Ubertragen:

D9/(190) - (192}:

(190)-L2: ... Man kann sich doch vorstellen, dab diese Geschichte, daR
da en Kind steht und nach dem Mond greifen will - ihn nicht
kriegt und weint - daB man da ein ganz langes Gedicht
schreibt. (A)

DaR man da ein ganz langes Gedicht schreibt, (B)

und jetzt schreibt der japanische Dichter so en ganz kurzes,
kleines Gedichtchen, (C)

und da wiird ich behaupten, des isch auch wie hingetupft, (D)
so ganz kurz hingeschrieben. - (E)

Sebastian. (F)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich behaupte, daB das Haiku auch

“wie hingetupft" ist. (D)

Ich erldutere meine Aufforderung, indem ich “wie hingetupft* als “so ganz

kurz hingeschrieben" erkldre. (E)

Ich rufe Sebastian auf. (F)

(191)-Sebastian: Vielleicht, da sind doch auch, noch hier mit, da is auch
en Tipfelchen drauf bei die.

Ich antworte, indem ich vermute, daB die Ahnlichkeit darin besteht, daB

bei dem "i" in "die" ein Tupfelchen drauf ist.

{192)-L2: Nein, (A}
das ist nicht gemeint. (B)
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Ich bewerte deine Antwort negativ. (A)
Ich erliutere meine Bewertung, indem ich feststelle, daB das nicht ge-

meint ist. (B)

Die beiden aufgefiihrten Situationen sind dadurch gekennzeichnet, daB die
beiden Lehrenden die Themenkonstitution unter enger Kontrolle halten.
Iwei miteinander gekoppelte "adjacency pairs" sind dazu ein geeignetes
Mittel. SCHEGLOFF/SACKS behaupten, daB da, wo im Interesse der Gesprachs-
organisation eine enge Zuordnung (“close ordering") von AuBerungen ge-
winscht oder nitzlich ist, “adjacency pairs" auftreten. Der erste
Sprecher (in diesem Fall die Lehrenden) sichert so die gewinschte Reak-
tion des zweiten Sprechers (in diesem Fall des Schiilers) ab. Dadurch, daB
zwei AuBerungen notwendig und auf zwei Sprecher verteilt sind, kann bzw.
muB der zweite Sprecher zeigen, ob er die Absichten des ersten verstanden
hat und mit ihnen iibereinstimmt. An seiner Reaktion wird offenkundig, ob
er die vom ersten Sprecher vorgeschlagene Verpflichtung eingeht oder
nicht, 118)

In der AuBerungsfolge ERF ist die Kontrolle durch den ersten Sprecher
weiter gesteigert. Dadurch, daR sich an das erste "adjacency pair" durch
die Lehrer-Rickmeldung ein zweites "adjacency pair" anschlieft, erhdlt
(1.) der Lehrer nach der Antwort sofort das Wort zuriick, und er hat (2.)
das Recht, die Schiilerantwort zu bewerten oder ein akzeptierendes Feed-
back abzugeben. Die AuBerungsfolge erscheint damit als besonders eng
bindender und kontrollierender Typ des dialogischen Austauschs zwischen
zwei Sprechern.

4. ERF mit positiver oder negativer Bewertung vor ausgedehnten AuBe-
rungsfolgen, vermutlich zur Orientierung der Schiller

$1/(292) - -(299):

(292)-L1: Meine Frage war: (A) .
Ihr habt vier Dinge herausgefunden, was die Post fir uns
macht, (B)
ihr habt eins @ vergessen. (C)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich feststelle, daB ihr einen
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Tatigkeitsbereich der Post vergessen habt. (C)
(293)-MZ: Jﬁf die P/ Post macht fiir uns/
(294)-L1: MZ! ((Ermahnend)) e
(295)-MZ: ﬁgTﬁ.
(296)-Ma.: Ja, du schreist immer; 119)
(297)-L1: Psst. ¢ ¢ (A)
Jetzt, M., ((Vorname von ME)) ja. (B)
Ich rufe ME auf. (B)
(298)-ME: Die Post tut doch fir uns d/ die, die Briefe ausfahrn.
Ich antworte, indem ich feststelle, daf die Post die Briefe ausfdhrt.
(299)-L1: Das haben wir schon. e ...
Ich bewerte deine Antwort negativ, indem ich feststelle, daB wir den
Tétigkeitsbereich Briefe befdrdern schon besprochen haben.

Moglicherweise will L1 durch die fiir sie uniibliche deutliche Ruckmeldung
verhindern, daB sich die Schiiler erneut auf diesen Tatigkeitsbereich
einlassen. Umgekehrt wird in den etwa gleich h&dufigen Fallen, in denen
eine positive Bewertung folgt, bestdtigt, daB sich die Schiiler auf dem
richtigen Weg befinden. ERF-AuBerungsfolgen vor ausgedehnten anderen
AuBerungsfolgen kdénnten daher dazu dienen, vor einem ldngeren Gesprdch zu
einer Lehrer-Erdéffnung liber die erwiinschte Richtung der Themenkonstitu-

tion eindeutig und prompt zu orientieren. 120)

Folgende vier Fdlle kénnen keiner Gruppe zugeordnet werden:

D3/(102) -(104):

{102)-L1: ... Zur Ka., ME?
{103)-ME: Ja.

(104)-L1: Bitte, ja.e ...

D5/(36) - (38):

(36)-L1: Konntest du dich vielleicht, bitte/
(37)-Ka.: War was falsch?

(38)-L1: Ja. ...

D7/(12) - (14):
(12)-L2: ... Bevor wir anfangen, iber das Gedicht zu sprechen: Wer hat
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ein Wort in diesem Text nicht verstanden? - Michaela.
(13)-Michaela: Dieses Vieh.
(14)-12: Des Vieh. Kannst du der Michaela erkléren ...

D8/(51) - (53):

(51)-L2: ... Noch Zusdtze? Wolfgang.

{52)-Wolfgang: Also er will grofBer werden,und wenn er keine Sonne kriegt,
dann kann er nicht grofer werden ...

{53)-L2: Danke. Ich glaube, jetzt kommen nur noch Antworten, die wir
alle schon kennen. ...

Damit sind alle Fdlle einer ERF-AuBerungsfolge in den Unterrichtsstunden
L1' und L2s erschipfend beschrieben. Diese AuBerungsfolge dominiert
nicht, sondern ist in ausgedehnte Gesprdchsabschnitte eingelassen, in
denen die Themenkonstitution in weniger eng gebundenen und kontrollierten
fuBerungsfolgen stattfindet.
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3.3.2. Ausgedehnte AuBerungsfolgen als vorherrschende AuBerungsfolgen

innerhalb von Phasen

Innerhalb der Phasen dominieren bei beiden Lehrern die - nach SINCLAIR/
COULTHARD definierten - “gebundemen AuBerungsfolgen”. 121) “gepundene
KuRerungsfolgen" weisen - im Gegensatz zur ERF-AuBerungsfolge - eine
mehrgliedrige, erweiterte Struktur auf. Von den fiinf gebundenen AuRe-
rungsfolgen, die SINCLAIR/COULTHARD auffihren, machen vor allem zwei in
den Unterrichtsstunden beider Lehrer den Hauptteil der AuBerungsfolgen
aus: "Sammeln" und "Wiedererdffnung 2". "Wiederertffnung 1", "Hilfestel-
lung" und "Wiederholung" sind sehr selten oder fehlen ganz.

Die gebundene AuBerungsfolge "Sammeln" tritt in Zusammenhang mit rich-
tigen Schiilerantworten auf. Auf einen Lehrer-Ausldser antworten nach-
einander mehrere Schiiler (mindestens zwei Reaktionen), von denen der
Lehrende alle Antworten bis auf die letzte jeweils nur akzeptiert. Die
Schiiler werden lediglich aufgerufen. Nach der Definition SINCLAIR/
COULTHAROs ist "Sammeln" folgendermafen darzustellen:

E R F
v v“© nur akzeptieren |
nur aufrufen .
v Ng

Vor allem bei L1 wird diese AuBerungsfolge auBerordentlich "ausgedehnt".
So erfolgen z.B. auf den Lehrer-Ausldser D1/(1) 14 Schilerantworten, die
die AuBerungen bis D1/(52) in Anspruch nehmen, 122) pie strenge Defini-
tion SINCLAIR/COULTHARDs muB allerdings nach der Konfrontation mit dem
Material leicht verandert werden. Die Analyse zeigt, daB in AuBerungs-
folgen, die die Charakteristika des Sammelns - viele richtige Schiilerant-
worten auf einen Lehrer-Ausldser - erfiillen, positive Bewertungen vorkom-
men oder das Feedback im Inneren der AuBerungsfolge ausbleibt, Unter
Sammeln wird deshalb hier folgende AuBerungsfolge verstanden:
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E R F

akzeptieren und/oder
Ve v positive Bewertung
oder & (entfillt)

nur aufrufen gder

g 123) v~ v~

Als zweite AuBerungsfolge dominiert die "Wiederergffnung 2". Sie tritt in
Zusammenhang mit falschen oder nicht-vollstdndigen Schiilerreaktionen auf.
Nach einer Lehrer-Ergffnung, auf die ein Schiller falsch oder unvollstdn-
dig reagiert, bleibt der Lehrende bei diesem Schiiler oder wendet sich an
einen anderen. Der lLehrende "hilft" dabei "ein", "treibt an" oder ruft
den nédchsten Schitller auf. Die urspriingliche Lehrer-Er6ffnung wird also
nicht wiederholt. Die gebundene AuBerungsfolge "Wiedereréffnung 2" bedeu-
tet, daB eine Frage ausfiihrlicher beantwortet wird, der Schiiler die

Grinde seiner Antwort erldutert o.d.. Nach SINCLAIR/COULTHARD ist sie
folgendermafen darzustellen:

E R F

akzeptieren oder
negative Bewertung

v’ v’

antreiben, einhel-

fen, aufrufen oder v e
a 124)

Da in den AuBerungsfolgen des Materials das erste Feedback wegfallen
kann, muB fir die untersuchten Unterrichtsstunden das Schema der AuBe-
rungsfolge folgendermaBen verdndert werden;

E R F

akzeptieren, nega-
v v tiv bewerten oder

&
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antreiben, ein-
helfen, aufru- v e
fen oder ,6’

AuBerungsfolgen des Typs "Wiedererdffnung 2" werden i.a. nicht durch ein
erneutes Einhelfen oder Antreiben des Lehrenden erweitert. Jedoch kommen
mehrere Wiederertffnungen hintereinander vor, und "Wiedererdffnung 2" und
"Sammeln" kdnnen in kombinierter Form auftreten. 125)

Um die typischen Ablaufmuster in gebundenen AuBerungsfolgen darzustellen,
werden drei Beispiele interpretiert, zundchst zwei Beispiele zu Sammeln
mit unmittelbar folgender zusammenfassender Beschreibung der Phédnomene,
anschlieBend ein Beispiel zu "Wiedererdffnung 2".

1. Sammeln

D5/(1) - (6):

(1)-L1: Warum ¢ wollen denn ¢ die Kinder ¢ groB, groB sein? e
( )

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch frage, warum denn die
Kinder groB sein wollen.

L1 beginnt mit diesem Ausldser die zweite Unterrichtsstunde zu dem Ge-
dicht “Die Grofen und die Kleinen", das in der vorhergehenden Unter-
richtsstunde (hier D4) bereits besprochen wurde. 126) pje zeilen "Die
Grofen konnen tun, was sie wollen./Die Kleinen miissen tun, was die GroBen
wollen." stehen an der Tafel. L1 bezieht sich nicht ausdriicklich auf den
Text. Jedoch ist durch die Vorgeschichte und diesen Kontext der Bezug zu
dem Gedicht hergestellt.

Die Lehrerin fragt alle Schiler nach Grinden, warum die Kinder "groR"
sein wollen. Dadurch fordert sie sie auf, perstnliche Erfahrungen und
Ansichten mit den Erinnerungen an die erste Unterrichtsstunde zu dem
Gedicht zu verbinden und mdgliche Grinde dafilr anzugeben. Auf diese Frage
sind zahlreiche Antworten moéglich. Die Unterrichtsstunde beginnt daher
mit einer "weiten" Erdffnung. L1' AuRerung ist ausfiihrlicher als notwen-
dig formuliert (Zum Vergleich: "“Warum wollen denn die Kinder groB, groB
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sein?" - Warum wollen die Kinder groB sein?). Dies ist zuvor als eine der
"Techniken" beschrieben worden, mit denen L1 in steuernden AuBerungen den
beabsichtigten EinfluB verdeckt. Der letzte Teil der AuBerung ist nicht
zu verstehen.

(2)-ME: Weil sie, weil sie dann, weil sie dann, weil sie, weil sie
dann auch, weil sie dann den Kindern auch sagen kénnen, dann.

Ich antworte, indem ich als Grund feststelle, daB sie dann den Kindern
auch Anweisungen geben kdnnen.

Als erster antwortender Schiiller setzt ME sofort L1' Ausldser mit dem
Gedicht in Beziehung. Seine Antwort setzt die Kenntnis voraus, daB in
"Die GroBen und die Kleinen" das Kind sich tber die Anweisungen der
Erwachsenen &rgert bzw. beklagt. In seiner langen und durch mehrere
"Anldufe” gekennzeichneten AuBerung hebt ME "auch" besonders hervor. Man
wird MEs Antwort so interpretieren dirfen, daB er als ersten Grund fir
den Wunsch von Kindern, groB zu sein, nennt: DaB sie dann auch Kindern
Anweisungen geben kdnnen, nicht nur Anweisungen erfilllen miissen. Dies ist
zweifellos ein méglicher Grund fir diesen Wunsch.

(3)-L1: Vi., bitte.
Ich rufe Vi. auf.

L1 geht nicht auf MEs Antwort ein und ruft unmittelbar in Anschluf Vi.
auf. Sie unterldBt in &hnlichen AuRerungsfolgen hdufig das Feedback, der
fehlende dritte Schritt ist also nicht ungewdhnlich (zuriickhaltendes
Lehrer-Feedback in AuBerungsfolgen “"Sammeln"). Da L1 keinen weiteren
erdffnenden Schritt duRert, ist Vi. aufgefordert, auf den Lehrer-Ausldser
(1) zu antworten ("sternférmiges" Antworten).

(4)-vi.: DaB, daB sie ihnen { )}, daB sie grof} wer-
den. (A)
Da wollen sie ja alleine wohnen, (B)

Ich antworte, indem ich ... (unverstindlich) (A)

Ich erlautere (vermutlich) meine Antwort damit, daB sie da ja alleine
wohnen wollen. (B)

Zu A und B: Der erste Teil der Antwort Vi.s ist nicht verstandlich. (Sie
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spricht hiufig sehr leise.) Deshalb kann nicht festgestellt werden, ob
der Grund, den sie angibt, zutreffen konnte. Vi. scheint ihre Antwort mit
der Feststellung zu ergdnzen, daBR die herangewachsenen Kinder dann
alleine wohnen wollen. Diese Erlduterung gehdrt ohne Zweifel in den
thematischen Bereich "Grinde firs GroB-sein-wollen®. L1 geht auf ihre
Antwort mit keinem Feedback ein.

(5)-57: Aht
Ich melde mich, indem ich "Ah!" rufe.

(6)-Ma.: Weil sie nicht auf die Eltern héren wollen. (A)
DaB sie selber, e selber ® tun e wollen. (B)

Ich antworte, indem ich als Grund feststelle, daB sie nicht auf die
Eltern hdren wollen. {(A)

Ich erlautere meine Antwort, indem ich feststelle, daB sie das, was sie
tun, "selber tun" wollen. (B)

Zu A und B: Nach dem Transkript antwortet Ma. unaufgerufen. 127) gr
antwortet ebenfalls auf den Lehrer-Auslgser (1) ("sternformiges" Ant-
worten). Ma. gibt zundchst an, daB die Kinder nicht den Anweisungen der
Eltern folgen wollen. Dann beschreibt er, daB sie dann - so ist seine
Erlduterung moglicherweise zu interpretieren - ihre Plane und Handlungen
aus eigener Entscheidung treffen wollen. Ma.s Erlduterung wirkt auf Grund
der paralinguistischen Merkmale (Pausen, Betonungen und Dehnung) und der
Wiederholung sehr eindringlich. Der angegebene Grund ist zusammen mit der
Erlduterung zweifellos eine inhaltlich zutreffende Begriindung, warum
Kinder erwachsen sein wollen.

L1 geht auch auf Ma.s Antwort nicht ein. Da eine neue Eréffnung folgt,
hat die gebundene AuBerungsfolge (1) - (6) keinen ausdricklichen Ab-
schluB. Im weiteren Verlauf antworten noch An., Ka. (2mal), MZ, In.{2mal)
mit Grinden, bis sich bei Ha. (27), Ol. (30 + 32), Ka. (41), Vi. (43) und
Ma. (45) der angezielte Aspekt verlagert. SchlieBlich beendet L1 die
ganze Phase mit einem rahmensetzenden und mehreren zentrierenden Schrit-
ten. Alle genannten Grinde faRt sie darin zusammen, daR die Kinder “sich
selbst bestimmen® wollen. 128) Dies ist der inhaltliche AbschluB der in
(1) eroffneten Phase.
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p8/(27) - (34):

(27)-12:  Gut. (A)
Das war jetzt zum Aufbau des Gedichtes. (B)
Bitte, das verlassen wir jetzt. (C)
Im Text selber wird ja etwas erzahlt. (D)
Vielleicht ist das nicht fiir alle Kinder klar. (E)
Ich wiirde vorschlagen, dariber ein biRchen nachzudenken. (F)
Wenn du gar keinen Einfall hast, eine Frage: Wie ergeht es
diesem Pflaumenbaum im Gedicht? (G)
Du kannst das Wort weitergeben. - (H)
Wolfgang. (1)

Ich informiere die Schiller, indem ich feststelle, daB in dem Gedicht
etwas erzdhlt wird. (D)

Ich starte die folgende Ertffnung, indem ich vermute, daB das vielleicht
nicht fir alle Kinder ganz klar ist. (E)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich vorschlage, dariber nachzu-
denken, was in dem Gedicht erzdnlt wird. (F)

Ich helfe ein, indem ich als Frage fiir die, die keinen Einfall haben,
formuliere: Wie ergeht es diesem Pflaumenbaum in diesem Gedicht? (G)

Ich fordere zum Melden auf, indem ich erlaube, daB der nichste Sprecher
das Wort weitergibt. (H)

Ich rufe Wolfgang auf. (I)

In dieser mehrteiligen AuBerung fordert L2 in (27F, Ausléser) und in
(27G, Einhelfen) dazu auf, die wesentlichen Aussagen des Gedichts nach-
zuerzghlen. In (27H) gibt er die fir diese Phase und weitere Teile D8s
geltende Sprecherwechselregel an, nach der jeweils der letzte Sprecher
den ndchsten bestimmt. Akzeptierende und/oder bewertende und aufrufende
Lehrer-Schritte zwischen den Schilerantworten entfallen dadurch. Das
Aufrufen iibernehmen die Schiiler. Das typische Ablaufmuster “Sammeln® wird
auf diese Weise umgestaltet, ohne daB sich dadurch aber etwas an seiner
grundsdtzlichen Bedeutung und Wirkungsweise (mehrere richtige Schiiler-
duBerungen auf einen Lehrer-Auslgser) dndert.

(28)-Wolfgang: Der Pflaumenbaum steht im Hof. Und er ist klein. Und da
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ist ein Gitter drum, daB ihn keiner umtritt.

Ich antworte, indem ich erzdhle, daR der Pflaumenbaum im Hof steht, klein
ist und daf ein Gitter um ihn verhindert, daB er umgetreten wird.

Wolfgangs Antwort gibt zweifellos einen Teil des Inhalts des Gedichts
wieder und ist deshalb als erste richtige Antwort auf L2s Ausldser anzu-
sehen. Der Aufruf des ndchsten Schiilers fehlt.

(29)-Johannes: Und der Pflaumenbaum ist sehr klein. {(A)
Wenn ein Pflaumenbaum sehr klein ist, dann hat er auch keine
Frichte. (B)
Das steht ja auch drin. - (C)
Felicitas. (D)

Ich antworte, indem ich behaupte, daB der Pflaumenbaum sehr klein ist.
(A)

Ich erldutere meine Antwort, indem ich folgere, daB ein kleiner Pflaumen-
baum noch keine Friichte trdgt. (B)

Ich erldutere meine Antwort, indem ich feststelle, daB das ja auch in dem
Gedicht beschrieben ist. (C)

Ich rufe Felicitas auf. (D)

Zu A - D: Unmittelbar danach antwortet ebenfalls auf den Lehrer-Ausléser
(276) Johannes ("sternfdrmiges" Antworten). Er beschrdnkt sich auf die
Eigenschaft des Baums, klein oder sehr klein zu sein. In Beziehung dazu
setzt er dann seine Uberlegung, daB ein kleiner Pflaumenbaum keine Friich-
te trdgt. Hierauf geht er wieder zum Gedicht zuriick und stellt fest, daB
der Pflaumenbaum des Gedichts erwarteterweise ohne Friichte ist. Johannes
antwortet also nur zum Teil (A) auf L2s Ausléser. In (B) &duBert er eigene
iberlegungen, die in (C) wieder mit dem Gedicht verknipft werden (ge-
lockerte Beziehung Ausléser - Antwort). Er ruft Felicitas auf.

(30)-Felicitas: Es kann sein, daB er auf em Bauernhof steht. - (A}
Martin. (B)

Ich antworte, indem ich behaupte, daB der Baum méglicherweise auf einem
Bauernhof steht. (A)
Ich rufe Martin auf. (B)

Zu A und B: Felicitas antwortet ebenfalls formal auf den Lehrer-Ausldser
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(27G). Sie erzéhlt jedoch das Gedicht nicht nach, sondern konzentriert
sich auf den Anfang ("Im Hofe ...") und nimmt diese Worte zum AnlaB, ihre
Vermutung iiber den Hof ("Bauernhof") zu duBern. Zwischen Ausldser und
Antwort besteht kaum noch eine Beziehung (gelockerte Beziehung Ausldser -
Antwort). Als ndchsten Sprecher bestimmt sie Martin K.

(31)-Martin K.: Der steht auf am Hof. Auf einer Stelle, da kann die Sonne
nicht rein, weil die Hauser davor stehen. (A)
Da ist natirlich klar, daB der keine Friichte bringt. (B)
Nur manchmal, wenn er groB wird, da kriegt er Sonne. (C)

Ich antworte, indem ich nacherzidhle, daB der Baum in einem Hof steht und
daB er wegen davorstehender Hiduser keine Sonne bekommt. (A)

Ich erldutere meine Antwort, indem ich daraus folgere, daB der Baum
selbstverstdndlich keine Friichte tragt. (B)

ich antworte, indem ich vermute, da® er nur manchmal, wenn er grof wird,
ein bifchen Sonne bekommt. (C)

2u A, Bund C: Die formale Beziehung, daB Martin K. auf (27G) antwortet,

bleibt immer noch bestehen. Inhaltlich bleibt er wieder etwas enger an
der urspriinglichen Aufgabe zu erzdhlen, wie es dem Pflaumenbaum geht.

(32)}-Felicitas: Wenn die Sonne nicht drauf scheint, kann der Baum nicht
wachsen.

Ich antworte, indem ich behaupte, daB der Baum nicht wachsen kann, wenn
die Sonne nicht drauf scheint.

An Felicitas' Antwort wird deutlich, wie allmdhlich der EinfluB des
AuslBsers (27G) auf die thematische Zusammengehdrigkeit der Antworifolge
abnimmt. Felicitas scheint sich eher auf den Teil (C) in Martin K.
Antwort zu beziehen. Sie hdlt ihm entgegen, daB der Baum ohne Sonne nicht
wichst, daher auch nicht groB werden kann. Allein aus dem Gedicht ist
diese Zuspitzung auf die Rolle der Sonne beim Wachsen des Baums und die
damit verbundenen Kausalzusammenhange nicht zu erkldren. Im Gedicht heift
es neutraler, daf der Baum nicht wachst, weil er zu wenig Sonne bekommt.

(34)-Wolfgang: Aber wenn er auch kein Regen kriegt, dann kann er auch
nicht wachsen. (A)

Er braucht Regen und Sonne. - (B)
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Oliver. (C)

Ich antworte, indem ich behaupte, daB er auch ohne Regen nicht widchst.
(A)

Ich erldutere meine Antwort, indem ich feststelle, daB er Regen und Sonne
braucht. (B)

Ich rufe Oliver auf. (C)

Zu A - C: Wolfgang schlieBlich antwortet in erster Linie auf das Problem,
das erst durch die Antworten (31C) und (33) aufgetaucht ist. Er stimmt
grundsdtzlich Felicitas zu, ergdnzt aber auch ihre Antwort dadurch, daB
der Baum auch Regen braucht - Sonne und Regen. Entgegen der formalen
Beziehung Ausldser {27G) - Antwort (34) bilden sich hier neue Zusammenge-
horigkeiten und gegenseitige Beeinflussungen innerhalb der Antworifolge
heraus {gelockerte Beziehung Ausloser - Antwort). 129) pie AuBerungsfolge
wird abgeschlossen, als in (35) Oliver eine falsche Behauptung aufstellt
und L2 die Antwort negativ bewertet. Die ganze Phase wird von L2 mit
einem zentrierenden Schritt in (51) abgeschlossen. 130)

Folgende Phdnomene treten im Zusammenhang mit der AuBerungsfolge “Sam-
meln" auf: Die Antworten sind “sternférmig" auf einen Ausloser bezogen
("sternformiges" Antworten). 131) Entgegen dieser formalen Zugehdrigkeit
treten vor allem bei léngeren Folgen wechselseitige Einflisse der Antwor-
ten aufeinander auf. Z.T. ergdnzen die spdteren Sprecher die friitheren
Antworten, z.T. widersprechen sie ihnen. 132) Spdtere Sprecher scheinen
sich auferdem haufig an den friheren Antworten zu orientieren und Elemen-
te der friheren zu ibernehmen. Dieser Vorgang wird durch die Struktur des
"Sammelns" beglinstigt. Da Lehrende kaum falsche Antworten stehenlassen,
bedeutet das zurickhaltende Akzeptieren oder das Hinnehmen einer Schiiler-~
antwort, daB sie zumindest tendenziell innerhalb des thematischen Rahmens
bleibt und "richtig" ist. Orientiert sich der folgende Schiiler an dieser
Antwort, verringert er sein "Risiko", falsch zu antworten. AuBerdem wird
i.a. die Aufgabe leichter, je mehr Antworten auf einen Ausldser bereits
vorliegen. Die Beziehung Ausldser -Antwort wird dadurch weniger eng.
Dieses Phédnomen wird als "gelockerte Beziehung Ausléser - Antwort" be-
zeichnet. Dabei dirfte mit eine Rolle spielen, daB die Aktivitdt und
Kontrolle des Lehrenden Uber mehrere AuBerungen hinweg eingeschrankt
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sind. Der Definition nach halten die Lehrenden in AuBerungsfolgen des
Typs "Sammeln" die Schiler weder durch Wiedererdffnungen noch durch
Bewertungen enger am urspriinglichen Ausléser.

Im Hinblick auf die Themenkonstitution ist festzustellen, daB nur Aus-
16ser, auf die viele verschiedenartige Antworten mdglich sind, die AuBe-
rungsfolge “Sammeln" erdffnen kénnen. Im Vergleich zu ERF-AuBerungsfolgen
erhalten weitaus mehr Schiller Gelegenheit, mit ihren Interpretationen,
Meinungen oder Informationen u.d. auf den Ausloser zu antworten. Dadurch
verbreitert sich die Themenkonstitution: Moglicherweise werden mehrere
“richtige" Hinsichten bzw. Antwortmdglichkeiten dargelegt. Allein durch
AuBerungsfolgen des Typs “"Sammeln® wird der EinfluB der Schiiler auf die
Themenkonstitution jedoch nicht erweitert. Dazu erscheint es wichtiger,
auf welche Weise die Lehrenden diese AuBerungsfolgen abschlieBen und ob
es ihnen dabei gelingt, die Fiille der angebotenen Antwortmdglichkeiten in
die ndchste AuBerungsfolge und in die ndchste Phase der Themenkonstitu-
tion mithinuberzuleiten.

2. "Wiedererdffnung 2v
D3/(140) -(148):

(140)-L1: ... Stellt euch vor, ihr seid wie die Marion und die Andrea,
und die Eltern sagen euch: Ihr diirft jetzt nicht. ¢ (A)
Was macht ihr denn da? (B)

Wie sieht es bei euch aus? (C) e
Hmjlf_lf’ﬁ': jetzt nicht, weil ihr ja beide nicht gehorcht habt

am Tag vorher. (D)

Wenn ihr jetzt die Marion und die Andrea wirt, ¢ was wirdet
ihr machen? o (E)

Ma. (F)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich euch anweise, euch
folgendes vorzustellen: Ihr seid an der Stelle von Marion und Andrea und
die Eltern sagen euch: Ihr dirft nicht mit. (A)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch frage, was ihr dann da
macht. (B)
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Ich helfe euch ein, indem ich euch frage, wie dieser Konflikt in eurer
Familie geldst wird. (C)

(Erster erdffnender Schritt)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten, indem ich noch einmal klar-
stelle, daR ihr in dieser fiktiven Situation das Feuerwerk nicht sehen
diirft, weil ihr am Tag zuvor nicht gehorcht habt. (D)

Ich fordere euch auf zu antworten, indem ich euch frage, was ihr an
Marions und Andreas Stelle machen wirdet. (E)

Ich rufe Ma. auf. (F)

(Zweiter erdffnender Schritt) 133)

L1 versucht hier zum zweiten Mal nach (132), die letzte Phase der Unter-
richtsstunde einzuleiten. Im AnschluB an ein Lesestiick fragt sie nach den
iberlegungen und Vorschldgen der Schiiler in einer schwierigen Situation:
Aus Strafe verbieten die Eltern zwei Mddchen, ein Feuerwerk zu sehen. L1
fordert die Schiiler ausdriicklich auf, die Losungsvorschldge auf der Basis
ihrer Erfahrungen in ihrer Familie zu entwickeln. Zuvor hat An. schon als
Losungen vorgeschlagen, entweder aus einem Fenster zu schauen, von wo aus
man das Feuerwerk sieht, oder das Verbot zu iibertreten und alleine zur
Veranstaltung zu gehen. Der letzte Vorschlag wird von L1 nicht ak-
zeptiert.

(141)-Ma.: Also, (A)
Wenn ich net, net ¢ eh zu meiner Oma mitgenomme werd, dann ¢ e
dann geh' ich, @ dann geh' ich, eh, zu meinem Vater an den, an
den ¢ eh Fernseh' und guck' Fernseh! (B)

Ich starte meine Antwort mit "also". (A)

Ich antworte, indem ich erzdhle, daB ich in einer dhnlichen Situation
(wenn ich nicht zu meiner Oma mitgenommen werde) mit meinem Vater Fern-
sehsendungen ansehe. (B)

Als ndchster antwortet Ma. Er bleibt nicht bei der Situation aus dem
Text, sondern Ubertrdgt das Problem auf eine Situation in seiner Familie.
Im Prinzip erfullt er damit L1' Aufforderung: Er erzihlt von seinen
Verhaltensweisen, wenn er in seiner Familie nicht zu einer besonderen
Gelegenheit mitgenommen wird. Bei ndherer Betrachtung wird jedoch deut-
lich, daB Ma.s Situation dem Ausgangsproblem nur &uBerlich &hnelt. Zu-
ndchst erscheint der Besuch bei der Grofmutter weniger attraktiv als der

233



Besuch des Feuerwarks. Ma. hat auRerdem, wie auch aus anderen AuBerungen
deutlich wird, ein ausgesprochen positives Verhdltnis zu seinem Vater.,
Ma. hat demnach in dieser Situation eine Alternative. Es kinnte deshalb
sein, daB ihn dieser Verzicht weniger betrifft, als es fir die beiden
Kinder in der Textvorlage angenommen wird.

(142)-L1: Also du findest dich damit ab?
Ich helfe dir ein, indem ich dich frage, ob du dich also damit abfindest.

L1 akzeptiert Ma.s Antwort nicht, sondern stellt eine Riickfrage an ihn.
Auf das zuletzt angesprochene Problem der Vergleichbarkeit der beiden
Situationen geht sie nicht ein. Sie driickt damit aus, daB sie die Antwort
nur eingeschrankt akzeptiert und daB Ma. den Ausloser nicht voll erfiillt
hat. Durch die Riickfrage wird Ma. zu einem besonderen Aspekt seiner
Antwort noch einmal befragt {eingeschranktes Akzeptieren und Rickfrage zu
einer Schiilerantwort).

L1 zielt auf eine allgemeine Formulierung ab. Wahrend Ma. nicht iber sein
Beispiel hinausgeht, zieht L1 das Fazit aus diesem Bericht und formuliert
die Verhaltensweise allgemein als "Sich Abfinden". Dies hingt mit der
geplanten Fortsetzung der Themenkonstitution zusammen, Lt will in dieser
Phase die verschiedenen Miglichkeiten herausarbeiten, mit dem Verbot der
Eltern umzugehen. “Sich abfinden" ist dann eine Mdglichkeit, "das Verbot
Ubertreten" oder "noch einmal mit den Eltern sprechen" sind andere Arten,
auf die der Konflikt ausgetragen werden kann. Damit die verschiedenen
Vorschldge der Schiiler vergleichbar werden, sind generalisierte Bezeich-
nungen der L&sungen notwendig. Die Aufgabe Ma.s ist hier leicht, da L1
mit der Frage schon die Antwort, die sie fiir richtig hilt, formuliert und
anbietet. Im Vergleich zum ersten Ausldser in (140) vereinfacht L1 die
Fragestellung. 134) sje wiederholt dazu aber nicht etwa nur den Ausloser
in leichterer Form, sondern formuliert die Rickfrage auf der Basis der
Schiilerantwort. Die Rickfrage ist spezifisch auf die Antwort bezogen.

(143)-Ma.: Hm,
Ich antworte, indem ich zustimme.

Ma. pflichtet L1 bei, ohne die angebotene Formulierung zu wiederholen.
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(144)-L1: Du findest dich damit ab. (A)
vi. (B)

Ich akzeptiere deine Antwort, indem ich die Formulierung aus meiner Frage
wiederhole. (A)
Ich rufe Vi. auf. (B)

Zu A: L1 akzeptiert jetzt Ma.s Antwort. Daflr ist es offensichtlich
unerheblich, daB Ma. nicht selbst antwortet, sondern lediglich zustimmt.
Es fallt auf, daB sie noch einmal die angebotene Formulierung wiederholt.
Moglicherweise ist L1 die allgemeine Formulierung wichtig. Die AuBerungs-
folge "Wiedererdffnung 2" (140 - 144A) ist damit abgeschlossen (ab-
schlieRendes Akzeptieren der Schiilerantwort).

Zu B: AnschlieBend ruft sie Vi. auf. Da Vi. nicht beschrieben hat, daB
sie sich mit dem Verbot abfindet und auch im iibrigen eine andere Losung
entwickelt, ist nicht anzunehmen, daR sie auf das Einhelfen (142) antwor-
ten soll. Wahrscheinlich fordert L1 Vi. auf, auf (140) zu antworten. In
diesem Fall schlieBt sich hier unmittelbar an eine "Wiederersffung 2" ein
Aufrufen nach der AuBerungsfolge "Sammeln" an, d.h. die vier AuBerungen,
die zur "Wiedererdffnung 2" gehtren, sind in eine AuBerungsfolge "Sam-
meln" eingelassen.

(145)-Vi.: Eh, da kann man, kann man auch erpressen oder, ehm, erpressen
kann man se auch. Manchmal guck' ich auch durchs Fenster, da
sieht man auch n'bifchen.

Ich antworte, indem ich behaupte, daB man die Eltern auch "erpressen"
kann, und indem ich berichte, daB ich manchmal auch aus dem Fenster ein
biBchen vom Feuerwerk sehe.

Vi, bietet in ihrer Antwort zwei Mdglichkeiten an. Der erste Vorschlag
ist bereits allgemein formuliert: "Man kann auch erpressen". Beim zweiten
beschreibt sie mit einem Beispiel, das #&hnlich auch schon von An. in
(139) erwdhnt wurde, daB man das Verbot auch unterlaufen oder ihm auswei-
chen kann.

(146)-L1: Was meinst du mit 'man kann erpressen'?

Ich helfe dir ein, indem ich dich frage, was du mit “erpressen" meinst.
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L1 geht nur auf den ersten Vorschlag ein. Genauso wie bei Ma. (141)
akzeptiert und bewertet sie die Antwort nicht und driickt durch ihre
Rickfrage aus, daB die Antwort verbesserungsfahig ist. Sie fordert Vi.
dazu auf zu erldutern, was sie mit "erpressen" meint (eingeschranktes
Akzeptieren und Riickfrage zu einer Schillerantwort). Dieser Vorgang ist
gewissermaBen dem Einhelfen bei Ma. entgegengesetzt: Wdhrend L1 in (142)
die allgemeine Formulierung anbietet, fordert sie jetzt Vi, auf, die
allgemein beschriebene Miglichkeit durch Beispiele oder ndhere Ausfihrun-
gen zu konkretisieren. Nach MEHANs Einteilung 135) jst (146) in etwa ein
Beispiel fiir Wiederholen. Jedoch bezieht auch hier L1 flexibel Vi.s
Antwort ein.

(147)-Vi.: DaR man, daB man da versuchen kann, ( ) da ver-
schiebt.

Ich antworte, indem ich ..., daB ... (verschiebt). (unvollstdndig)

Da Vi.s AuBerung nur zum Teil verstdndlich ist, ist keine Interpretation
miglich. Vielleicht weist sie darauf hin, daB das Kind versuchen kann,
daB die Eltern die Strafe verschieben? ("Verschiebt" wird von Vi. be-
tont.)

(148)-L1: Hm,
Ich akzeptiere deine Antwort.

Diese Antwort wird von L1 akzeptiert. Die zweite AuBerungsfolge "Wieder-
eroffnung 2" des interpretierten Protokollabschnitts {1448 - 148) ist
damit abgeschlossen (AbschlieRendes Akzeptieren der Schillerantwort).

Mit der AuRerungsfolge “Wiederertffnung 2" sind folgende typische Phdno-
mene verbunden: Es kommt dazu, wenn eine Schiilerantwort zundchst nicht
akzeptiert und von L1 und L2 mit einer Rickfrage beantwortet wird. Da die
Riickfrage im allgemeinen von den Lehrenden gestellt wird, erfillt die
Schiilerantwort gemessen an den Erwartungen und weiteren Pldnen der Leh-
renden den Ausldser nicht. Auf die Riickfrage erfolgt eine weitere Schii-
lerantwort, die Ublicherweise dann abschlieBend akzeptiert wird. Die
KuRerungsfolge "Wiedererdffnung 2" verbindet also insgesamt fiinf Schritte
von zwei oder mehr Partnern miteinander: Urspriinglicher Lehrer-Ausloser -
Schitlerantwort - Lehrer-"Rlckfrage" - Schillerantwort - abschlieBendes
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Lehrer-Feedback. Die Rickfrage ist formal nach SINCLAIR/COULTHARD als
“"Einhelfen”, "Antreiben" und "Aufrufen" einzuordnen. MEHAN teilt d@hnlich,
aber nicht unmittelbar vergleichbar in "Wiederholen", "prompting” (viel-
leicht besser mit “herausfragen® zu Ubersetzen?) und "Vereinfachen' ein.
Diesen Einteilungen sind die Riickfragen des Materials nur mithsam zuzuord-
nen. Alle Kategorisierungen bei SINCLAIR/COULTHARD und MEHAN sind
“sachlos" definiert. Dabei scheint es gerade vom sachlichen Problem und
von der Beziehung Schiiler - Sache abzuhdngen, auf welche Weise die Leh-
renden “einhelfen". “Einhelfen" ist zudem eine nur sehr vage definierte
Kategorie. Die beiden Lehrenden scheinen dazu die verschiedensten Strate-
gien zu verwenden. Durchgehend ist festzustellen, daR sie sich nicht
allein auf den ersten Ausldser zuriickbeziehen, sondern flexibel die
darauf erfolgte Schiilerantwort einbeziehen.

Fiir die Themenkonstitution bedeutet die AuBerungsfolge “Wiederer-
6ffnung 2", daB der weitere Verlauf nach einer Schillerantwort “"gestoppt"
und die Antwort genauer betrachtet wird. Die Besch&ftigung mit einer
Schii)erduBerung wird ber zwei weitere AuRerungen bzw. Teile davon hinweg
fortgesetzt. "Wiedererdffnungen 2" sind im Material seltener als Aufe-
rungsfolgen des Typs "Sammeln" und iberdies im allgemeinen wesentlich
gﬂrzer. Sie treten dadurch weniger deutlich hervor,

"Sammeln” und "“Wiedererdffnung 2" sind die bei weitem hidufigsten AuBe-
rungsfolgen innerhalb der Phasen. Daneben kommen u.a. relativ zahlreiche
Schiiler-Ausléser, Lehrer-Anweisungen ohne Feedback (E-R-Struktur) und in
einigen wenigen Fédllen die AuBerungsfolgen Lehrer- und Schiller-Informa-
tion vor. 136) Nach den rahmensetzenden und zentrierenden AuBerungsfolgen
zu Beginn der Phase folgen diese AuBerungsfolgen in verschiedener Reihen-
folge aufeinander. Z.7. kommen auch innerhalb der Phasen rahmensetzende
und zentrierende AuBerungsfolgen vor. Die Phase wird schlieBlich mit
rahmensetzenden und zentrierenden AuBerungsfolgen abgeschlossen, oder die
ndchste Phase beginnt unmittelbar mit diesen AuBerungsfolgen.
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3.3.3. Zur didaktischen Bedeutung der sachbezogenen AuBerungsfolgen und

zur Rolle des Lehrer-Feedbacks

- Das Problem, welche Funktion die sachbezagenen AuBerungsfolgen erfiillen,
wird hier aus zwei Grinden aufgegriffen. Zum einen erscheint diese Frage
als Fortsetzung der entsprechenden Uberlegungen zur Bedeutung der Er-
#ffnungen und der Phasengliederungen. Zum anderen wird die Frage in den
Gesprdchsanalysen SINCLAIR/COULTHARDs und MEHANs zu einfach beantwortet.
pabei sind die sachbezogenen Auferungsfolgen im ganzen, d.h. unabhingig
vom einzelnen Schritt oder der einzelnen AuRerungsfolge, zu betrachten.
Auf deren Ebene miRte das Unterrichtsgesprdch ndmlich als Frage-Antwort-
Austausch erscheinen, was jedoch die Bedeutung der sachbezogenen Aufe-
rungsfolgen nicht erfaBt.

Mit der bereits zitierten Kennzeichnung SINCLAIR/COULTHARDs ("... die
einzelnen Abschnitte, in denen die Unterrichtseinheit vorankommt.") 137)
wird die Bedeutung der sachbezogenen AuBerungsfolgen fiir die Themenkon-
stitution nur vage bezeichnet: AuRer (iber die zeitliche und eine vage
thematische Progression wird darin nichts ausgesagt. MEHAN sieht ihre
Bedeutung im Austausch von Sachinformationen, Meinungen und Interpreta-
tionen des Unterrichtsmaterials. Da die Lehrerin der von ihm untersuchten
Unterrichtsabschnitte nach Griinden von AuBerungen fragt ("metaprocess
elicitation"”) und Schiler dariber berichten, wird zus&tzlich auch iber
Griinde kommuniziert. "Once the lessons were underway, the primary
activity was the exchange of academic information. The teacher and stu-
dents exchanged factual information, opinions, interpretations of aca-
demic materials, and the grounds of their reasoning." 138) MEHAN bleibt
mit diesen Bestimmungen eng an der einzelnen AuBerungsfolge. Ubergreifend
wird wiederum die Aufeinanderfolge samtlicher AuBerungsfolgen der Themen-
konstitution nur vage als “Progression" der Sache nach zusammengehdriger
Einheiten beschrieben ("progression of topically'\related sets" 139)).
STREECK vertritt die Ansicht, daB der Unterricht neben der Beurteilung
der Schiiler in erster Linie die Funktion erfiillt, wissen“zumvermiitgyk\
Was als Wissen gilt, wird von Lehrer und Schiller ih~\1}88}kalischer
Progression"‘iusammen aufgebaut. Den Lehrer-Riickmeldungen kommt dabei dig
entscheidende Rolle zu. Durch die akzeptierende oder positiv bewertende
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Riuckmeldung wird die zundchst nur probeweise Schiilerantwort in den
vBestand des gemeinsamen Wissens" eingegliedert: "... ohne die Ratifizie-
‘rung in Form einer positiven Bewertung bleibt die Aussage ungiiltig." 140)

Demgegeniiber ist zundchst einzuwenden, daB STREECK hier “Wissen" und
dessen Aufbau als Unterrichtsziel einseitig hervorhebt, den verwendeten
Begriff des “Wissens" aber selbst im Rahmen der Unterrichtsforschung
nicht kldrt. In den untersuchten Stunden L1' und L2s wird Uber weite
Strecken der Themenkonstitution nichts vermittelt oder aufgebaut, was
etwa nach Benjamin BLOOM U.A. als “"Wissen" angesehen werden kénnte: weder
Einzelfakten oder begriffliche Kenntnisse noch Wissen von Konzepten oder
Konventionen. 141) Insbesondere in den Stunden L1' werden z.T. aus-
fihrlich Erfahrungen berichtet und verschiedene Verhaltensmiglichkeiten
von Eltern und Kindern aneinandergereiht oder - in einigen Phasen -
miteinander verglichen. Auch diese Antworten werden von L1 i.a. akzeptie-
rend oder lobend beantwortet. Wenn L1 dadurch die Schiilerantworten "rati-
fiziert", so bestenfalls als Teil dessen, was in dieser Unterrichtsstunde
thematisch passend geduBert wird. Wirden diese Gesprdchsabschnitte als
gemeinsamer Aufbau von Wissen gekennzeichnet, verldre der Begriff jeg-
liche Trennschdrfe. STREECK scheint sich nicht auf ein erziehungswissen~
schaftlich, sondern auf ein umgangssprachlich begriindetes Verstandnis von
"Wissen" zu beziehen.

Die zitierten Charakterisierungen, sowohl die SINCLAIR/COULTHARDs als
auch die MEHANs und STREECKs, sind fir das Unterrichtsverstdndnis von
Unterrichtskonversationsanalysen reprédsentativ. Alle Kennzeichnungen
bleiben zu vordergriindig auf das Unterrichtsgesprdch bezogen. lUnterricht

__wird als Austausch von AuBerungen verstanden. Die pddagogische Charakte-

ristik des Unterr?thtsgespréchsv als Lern- und Bildungssituation  wird__
nicht ‘érziehungswissenschaftlich oder didaktisch geklirt. Die Themenkon-
stitution wird dann entweder auf der Basis eines unspezifischen Vorver-
stindnisses der Schule und des Unterrichts oder unter Bezug auf allge-
meine soziologische oder sozialpsychologische Theorien, z.B. des Handelns
von  Gesellschaftsmitgliedern, des Handelns in Institutionen wu.d.m.,
untersucht. '42) Im Rahmen der didaktischen Theoriebildung und im Inter-
esse einer didaktisch aufgekldrten konversationsanalytischen Erforschung
des Unterrichtsgesprichs ist demgegeniiber darauf zu bestehen, daB Unter-
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richt primidr als Lern- und Bildungssituation aufzufassen ist.

Aus didaktischen Uberlegungen heraus ist dann auf mehrere vernachldssigte
Probleme und Problembereiche hinzuweisen, Die Themenkonstitution ent-
wickelt sich (1.) nicht gleichformig, sondern ist im Prinzip dyna-
misch '43) und schlieBt Umwege und Abwege ein. Dem wird die Idee der
"Progression” nicht gerecht. Das Unterrichtsgesprédch erschépft sich (2.)
weder im Austausch von Informationen und Interpretationen noch im Aufbau
von Wissen. Eigentlich intendiert sind tiefgreifende und langfristige
Wirkungen. In bildungstheoretischer Sicht zielt der Unterricht auf die
"Gesamtverfassung" des Lernenden ab, in der Kenntnisse, Erfahrungen und
Einstellungen integriert sind und produktiv werden. 144) pabei darf keine
Eins~-zu-Eins-Relation zwischen Intentionen und intendierten Wirkungen
unterstellt werden. Intentionen sind auf Wirkungskomplexe orientiert und
schlieBen nicht-intendierte Nebenwirkungen nicht aus. 145)

Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler wird (3.) mit der Beschrinkung
auf den "Austausch" im Unterrichtsgesprdch verfehlt. Unterrichten und
Unterrichtet-Werden beruht auf einer besonderen Beziehung, die tradi-
tionsgemdR als "pddagogischer Bezug" oder "piadagogisches Verhdltnis" zu
bezeichnen ist. In der Unterrichtssituation "beriihren" sich die "Lern-
geschichten" von Llehrenden und Lernenden. Der Lehrende entscheidet fir
den Lernenden mit und trdgt inscfern Verantwortung. 146) ghenso erstreckt
sich die aktive Teilnahme der Schitler nicht nur auf Gesprichsbeitrige,
sondern schliedt die Bereitschaft ein, Wissen, Erfahrungen, Einstellungen
und Handlungsmotive zu verdndern. "Unterricht erfiillt sich erst, wenn die
lernende Position das Chancenangebot wahrnimmt." 147) Die Eingeschrdnkt-
heit und QOberfldachlichkeit im Unterrichtsverstindnis der Konversations-
analysen liegt (4.) bereits darin begriindet, daR Unterricht in der Tradi-
tion der Betrachtungsweise des Lehrens und Lernens als "zweistellige"
Relation von Schiiler und Lehrer erfaBt wird. In didaktischer Sicht ist
aber grundsdtzlich darauf zu bestehen, daB die Themenkonstitution nur
dann zureichend betrachtet werden kann, wenn sie als "dreistellige"
Relation von Schiller, Lehrer und Sache aufgefaBt wird und wenn die Bedeu-
tung des Relationsglieds “Sache" in den Blick kommt. Nur dann kann deut-
lich werden, daB die Aufgabe, die Dynamik und die Struktur des “Unter-
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richtsdiskurses® in der Sache begriindet sind, nicht in einem vage ver-
standenen "Austausch" von Lehrer und Schiiler.

Aus der Betonung des Vermittlungscharakters des Unterrichtsgespridchs
resultiert die Hiufigkeit und die bedeutsame Rolle, die SINCLAIR/
COULTHARD, MEHAN und STREECK den Lehrer-Riickmeldungen zusprechen. Alle
drei Autoren halten die Lehrer-Rickmeldung im Regelfall nach einer,
mindestens nach mehreren Schillerantworten und am Ende einer AuBerungsfol-
ge fir notwendig. "Dieser Sprechakt (die Akzeptierung, Affirmierung der
Antwort des Schiilers, 6. F.-S.) ist obligatorisch: solange keine Akzep-
tierung erfolgt ist - sei es explizit oder implizit - sind im Diskurs
konditionale Relevanzen ‘offen', und dies ist 'offiziell bemerkbar'."
148) Nach den Kategorien SINCLAIR/COULTHARDs schlieBen fast alle sachbe-
zogenen AuBerungsfolgen zusédtzlich zum Lehrer-Feedback in den AuBerungs-
folgen mit einer tLehrer-Rickmeldung: u.a. die AuRerungsfolgen Lehrer-
Ausloser (ERF-Struktur), Schiler-Information (wird durch ein Lehrer-
Feedback beantwortet), Wiederertffnung 1 und 2, Sammeln und Wiederholung.
Demgegeniiber ist zu den untersuchten Unterrichtsstunden festzustellen,
daB in allen Stunden haufig die Riickmeldungen an den Stellen, an denen
sie konversationsanalytisch zu erwarten wédren, entfallen. 149) Deshalb
darf behauptet werden, daB in den Stunden von Lt und L2 hdufige Riickmel-
dungen von den "Beteiligten" wohl nicht als unabdingbar notwendig angese-
hen werden,

Dieser Widerspruch kann ein Stlick weit gekldrt werden, indem (1.) die Art
des Unterrichts von L1 und L2 ndher betrachtet wird. Wenn Unterricht
ausschlieBlich als Schritt-fir-Schritt-Wissensvermittlung verstanden
wird, ist es gerechtfertigt oder sogar notwendig, daB der Lehrende konti-
nuierlich Riickmeldungen und Bewertungen abgibt. Der Schiiler kann hier in
der Tat nicht lange im unklaren bleiben, wie gut seine Reaktion die Frage
oder Anweisung beantwortet. Dies &ndert sich in dem MaB, in dem dem
Schiiler die Kompetenz fiir seine Antwort zugestanden wird: Wenn Schiiler
iber ihre Erfahrungen berichten oder ihre Interpretation darstellen,
kdnnen Lehrende bestenfalls das Feedback geben, ob die Antwort zur Frage
paBt. Die inhaltliche Riuckmeldung oder die Bewertung der Antwort ist
nicht mdglich. Die reduzierten Riickmeldungen folgen damit zum einen
daraus, daB L1 und L2 in ihrem Unterricht SchillerduRerungen dieser Art
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zulassen oder dazu auffordern. Die Kompetenz zur Beurteilung der Antwort
geht in diesen Fdllen teilweise an die Schiller Uber, Insofern verdndert
sich in diesen Situationen der Tendenz nach die Rolle des Schillers als

Gesprdchsteilnehmer im Unterrichtsdiskurs. 150)

L1 und L2 nehmen damit neuere didaktische Konzeptionen auf, in denen der
Abbau der beurteilenden Rolle des Lehrenden im Unterrichtsgesprdch einen
wichtigen Stellenwert hat. 151) piese Verdnderung der Gesprdchsrolle des
Lehrenden wird darin in Zusammenhang mit dem "Ernst-Nehmen" der Schiler-
erfahrungen und -interessen und der Zugidnge der Schiiler zum Unterrichts-
thema beschrieben. Da das Ernst-Nehmen der Schilererfahrungen m.E. dazu
zuy flhren scheint, die beurteilenden Riickmeldungen zu reduzieren, konnte
diesen Zielbeschreibungen méglicherweise strategische Bedeutung in der
Verdnderung des Unterrichtsdiskurses zukommen.

Eine weitergehende und grundsdtzlichere Erkldrung fir das hdufige Fehlen
konversationsanalytisch zu erwartender Riickmeldungen wird jedoch (2.)
dann deutlich, wenn die Betrachtung des Unterrichts als “zweistellige"
Relation zugunsten einer "dreistelligen" Relation aufgegeben wird. Die
Betrachtung des Unterrichts als "zweistellige" Relation unterstellt, daB
"Wissenselemente"” “"ibermittelt", verstehend aufgencmmen und reproduziert
werden, so daB die tehrenden dann schlieBlich die Reproduktion zu beur-
teilen haben, Didaktisch gesehen geht es im Unterricht jedoch darum, daB
die Lernenden ein neues und differenzierteres Verstindnis einer Sache
gewinnen. Zu diesem Verstindnis kénnen sie nur dadurch gelangen, daB sie
sich auf das Durchdenken und Durchsprechen eines sachlichen Problems
einlassen. In diesem Durchdenken und Durchsprechen ist bereits das grund-
legende Ziel des Unterrichts erreicht. Die Rolle des Lehrenden besteht
dann nicht darin, das Gelingen oder MiBlingen dieses Denk- und Verbali-
sierungsprozesses kontinuierlich zu bewerten. Wenn sachddédquat iber das
Thema gesprochen wird, die Beziechung von Kind und Sache also gelingt,
bestdtigt nicht der Lehrende, daB gerade "richtige Gedanken" geduBert
wurden, sondern er ermutigt dazu, das Nachdenken und das Sich-dazu-AuBern
fortzusetzen. MiBlingt die Beziehung, beurteilt er nicht die betreffenden
AuBerungen negativ, sondern er veranlaBt dazu, diese Richtung des Nach-
denkens aufzugeben. Die entsprechenden Lehrer-Auferungen sind demgemdfB

242



nicht abschlieBend zu verstehen, sondern sie sind prospektiv auf den
weiteren Fortgang des Nachdenkens und des Gesprdchs gerichtet. Die Leh-
renden urteilen im {brigen nicht aus eigener Kompetenz und in eigener
Zustdndigkeit iber die Sachaddquanz der SchiilerduBerungen, sondern sie
bringen gewissermafBen fir die Sache, die ja nicht als Sprecher am Unter-
richtsgesprach beteiligt ist, den Anspruch auf sachaddquates Nachdenken
und Besprechen zur Geltung. Die Lehrenden sind in diesem Sinn an die
Sache gebunden. Ihre AuBerungen kénnen, da sie sich irren und nachldssig
oder milde sein konnen, daraufhin befragt werden, in welchem MaR sie
diesem Kriterium genligen. Auch unter diesen Aspekten sollte die These,
daR es sich bei der ERF-AuBerungsfolge um das Grundmuster des Unter-
richtsdiskurses im westlichen Schulsystem handelt, noch einmal iberdacht
werden.
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3.4. Abschliisse

Als letzter Teil der vom Lehrenden aufgebauten und aufrechterhaltenen
Sequenzgliederung des Unterrichtsgesprdchs sind die Abschlisse zu be-
trachten. Zwei zu bewdltigende Handlungsprobleme sind dabei zu unter-
scheiden: MWie Alltagsgesprdche enden Unterrichtsgesprdche (1.) nicht
abrupt. Der Abschlud wird 2.T. durch besondere AuBerungen, z.T. durch
begleitende Schliisselhinweise aus dem Kontext vorbereitet. Erst in einem
zweiten Schritt wird das Unterrichtsgesprdch dann (2.) tatsdchlich abge-
schlossen. Sowohl der eigentliche Abschluf als auch die Vorbereitung,
wenn dazu explizit etwas geduBert wird, sind ausschlieBlich Aufgabe des
Lehrers. In allen acht Unterrichisstunden 152) spricht der Lehrer die
letzte zur Themenkonstitution gehdrende AuRerung. Im folgenden wird zu-
nichst eine "“pre-closing"-Technik (= Vorankiindigung des Abschlusses)
betrachtet. Danach werden zwei Formen des eigentlichen Abschlusses diffe-
renzierend erldutert: das "Schlufwort® und der AbschluB durch eine die
Themenkonstitution beendende Tdtigkeit.

3.4.1. Zum Vorkommen von Pre-closing-Techniken

Die Vermutung, daB Abschllsse vorbereitet werden, stiitzt sich auf die
Gesprdchsanalysen SCHEGLOFFs und SACKS'. 153) paraus ist auch die Be-
zeichnung "pre-closing" Ubernommen. SCHEGLOFF/SACKS stellen fest, daBf in
normalen Gespréchen die Partner uberprifen, ob noch Interesse besteht,
das Gesprdch fortzusetzen. Ein minimales Beispiel wire etwa folgender
Austausch:

A: We-ell,
B: 0X.,

Falls kein neues Thema eingebracht wird, kann sich bruchlos das
Gesprdchsende anschlieBen:

A: Bye now,
B: Bye.

Ein unvorbereitetes Austauschen des AbschiedsgruBes wire ein zu abruptes
Gesprdchsende. Schweigen aber beide Gesprdchspartner, ist dies eher ein
Signal zur Gesprdchsfortsetzung, da Schweigen u.a. die Stellen im
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Gesprach kennzeichnet, an denen ein Sprecherwechsel stattfinden kann
("transition relevance places"). Nach den Regeln des Sprecherwechsels
kann dann der Partner, der zuvor nicht gesprochen hat, das Wort ergrei-
fen. Falls er nicht spricht, kann der vorherige Sprecher weiterspre-
chen. 154) Langes Schweigen in einer Situation, in der unklar ist, ob das
Gesprdch fortgesetzt wird, wird oft als unangenehm empfunden. Ein "pre-
closing"-Austausch, durch den sich beide Partner gegenseitig versichern,
daf jeder von ihnen das Gesprdch beenden will, ist dann der gemeinsam
"zustandegebrachte" Weg, das Gesprach zu beenden. 155)

In der Organisation des Abschlusses sind Unterrichtsgesprédche nur be-
grenzt mit normalen Gesprdchen vergleichbar. Der AbschluB ist hier keine
Aufgabe, iber die sich die Partner erst verstdndigen milssen. Die Zeichen
zun Ende des Unterrichtsgesprdachs setzt eindeutig der Lehrer: Das
Gesprachsende ist abhdngig vom geplanten Ende der Themenkonstitution, die
in ihrem ganzen Ablauf nur der Lehrende kennt. Die Ankiindigung des Ab-
schlusses fohrt daher dazu, daf das Gesprdch auch tatsdchlich abgeschlos-
sen wird. Allerdings ist es moglich, daR nach der Ankiindigung noch
Schiiler mit Nachbemerkungen antworten. Vorankiindigungen des Abschlusses
sind, wie SCHEGLOFF/SACKS feststellen, zugleich bevorzugte "Stellen®, an
denen das Gesprdch noch einmal eréffnet werden kann. 156) wenn Schiiler
dann der Meinung sind, daB wichtige Themenaspekte bisher offengeblieben
sind, kdnnen sie in Schitler-Eroffnungen darauf eingehen. Da die Lehrenden
haufig auf die nachgeschobenen Schiilerkommentare noch einmal antworten,
kann der AbschluB auch durch mehrere LehrerduRerungen bzw. Teile davon
erreicht werden. Zur Themenkonstitution gehérende SchilerduBerungen nach
der Ankiindigung oder nach dem ersten AbschluB fiihren aber i.a. nur zu
Nachbemerkungen, nicht zu weiteren Phasen. Der AbschluR geschieht dann
"in Stufen".

Eine weitere Besonderheit liegt darin, daB bei Unterrichtsgesprdchen der
AbschluB bereits institutionell vorgesehen ist. Die Themenkonstitution
kann auch durch die Pausenklingel unabhingig von den Handlungen und
Absichten der Beteiligten beendet werden. Falls der Lehrende sich an die
vorgegebene 45-Minuten-Einheit hilt oder halten muB, kommt er nicht aus
eigener Entscheidung zum Abschlu® der Themenkonstitution, sondern auch
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fur ihn ist die zeitliche Begrenzung von auBen gesetzt. Aufgrund dieser
vorgegebenen Dauer des Unterrichtsgesprdachs ist - auch wenn der Lehrer
das Ende nicht voranklndigt - allen Beteiligten "bekannt", wann mit dem
Ende der Themenkonstitution oder deren Unterbrechung durch die Pause zu
rechnen ist. DaB der Abschluf erwartet wird, obwohl er noch nicht
angekiindigt ist, zeigt sich u.a. an steigender Unruhe. Strukturierende
und - in sachbezogenen Auferungsfolgen - erdffnende Lehrerduferungen bzw.
Schritte scheinen weniger konzentriert zu werden. Die er&éffnenden
Schritte L2s z.B., die zu Beginn der Themenkonstitution knapp und prdzise
formuliert sind, werden gegen Ende der Unterrichisstunden l&nger. L1
wiederholt sich z.T. in spdteren Phasen. Diese Hinweise auf das bevorste-
hende Ende der Themenkonstitution sind fir alle Beteiligten durch Auswer-
tung des Kontexts verfiigbar.

Trotz der duBeren Begrenzung der Themenkonstitution finden sich bei
beiden Lehrenden “pre-closing"-Techniken, bei L1, die sich nur einge-
schrdnkt an die 45-Minuten-Stunde hidlt und z.T. dberzieht, z.T. die
Themenkonstitution in der Stundenmitte beginnt, allerdings verbreiteter
als bei L2. 157) Eine besonders deutliche "pre-closing”-Technik wird im
folgenden interpretiert.

D1/(318):

(318)-L1: ((Lachen)) Das war' ja schlimm, ¢ (A)
jetzt haben wir noch den Ma., den And. und den Ol. (B)
Dann machen wir mit unserem Gesprdch ein Ende, (C)
es ist namlich sehr lange gewesen fiir euch. (D)

Ich rufe als ndchste Sprecher noch Ma., And. und 0l. auf. (B)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich ankiindige, daB wir dann das Ge-
sprdch beenden. (C)

Ich erldutere die Meta-Aussage, indem ich begriinde, daB das Gesprach fur
euch namlich sehr lange gewesen ist. (D) 158)

Zu B: L1 gibt hier zum einen die Reihenfolge der nachsten Sprecher an:
Ma., And. und Ol werden im Rahmen einer AuBerungsfolge des Typs “Sammeln®
auf einen drei AuBerungen zuvor gesprochenen Lehrer-Auslgser antworten.
Zum anderen teilt sie mit, daR diese drei Schiler entweder die letzten
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sind oder zu den letzten Antwortenden gehdren. Dies wird durch "noch®
erreicht {(Zum Vergleich: Jetzt haben wir den .. - "... jetzt haben wir
noch den ..."). L1 baut damit die Erwartung auf oder verstdrkt diese, daB
mit einem baldigen Ende zu rechnen ist. Unklar ist bislang noch, ob nur
die Phase oder ob die Themenkonstitution im ganzen abgeschlossen wird.

Es ist zu vermuten, dab sich zu diesem Zeitpunkt nur Ma., And. und Ol.
melden. Durch die besondere Technik, die restlichen Sprecher aufzurufen,
macht L1 deutlich, daB diese Schiler zu Wort kommen werden. Die Meldung
der Schiiler wird also nicht abgewiesen. Die Technik schlieBt aber auch
die "Rednerliste". (Hdufig ziehen Schiilerantworten weitere nach sich.) L1
stellt klar, daB kein weiterer Schiller auf den Ausldser antworten wird
und auch keine Schiiler auf die Antworten von Ma., And. und 0l. eingehen
werden. Deren Antworten werden dadurch fast schon zu Nachbemerkungen.

L1 macht dadurch auBerdem den Abschluf zu einer quasi "gemeinsamen"
Angelegenheit. Falls kein Schiller der Ankiindigung widerspricht - was auch
vorkommt -, wird der AbschluB nach den drei Schiilern zu einem von allen
gebilligten Ende der Themenkonstitution. Wenn dann weitere Schiller ant-
worten wollen, wie in (327) und (328) S? und Ka., kann L1 darauf verwei-
sen, daB der AbschluB vereinbart war. Die Technik, alle weiteren Sprecher
zu nennen, steht daher auch im Zusammenhang mit L1' Tendenz, Gesprdchs-
steuerungen zu verdecken. Der AbschluB nach dieser Ankindigung ist eine
Steuerungsmafnahme, der zuvor kein Schiiler widersprochen hat, Die Steue~
rung ist dadurch quasi "legitimiert".

Zu C und D: Mit diesem Vorgriff kindigt L1 jetzt an, daB demndchst das
Gesprdch beendet wird. Die begriindende Erlduterung ("... ndmlich sehr
lange ...") ist z.T. ein Lob: Die Klasse hat sich sehr lange mit diesem
Thema befaBt. Z.T. ist sie auch ein Hinweis auf beginnende Unruhe u.d.,
damit darauf, daR es allmdhlich angezeigt erscheint, die Themenkonstitu-
tion zu beenden. L1 verstdarkt mit diesem zentrierenden Schritt die Erwar-
tung auf einen baldigen AbschluB. Das "einschlieBende wir" verdeckt, daB
L1 sowohl das Signal zum Abschluf gibt, als auch die Themenkonstitution
abschlieBt. Interessant ist auch, daB L1 den Abschlub begriindet.

L1 kiindigt in drei der finf Unterrichtsstunden, die hier herangezogen
werden konnen, die letzten Sprecher an. In den beiden anderen Féllen
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fehlt der zentrierende Schritt. Z.T. kiindigt L1 auf diese Weise auch das
Ende von Phasen an, Zur Entscheidung, ob es sich um den AbschluB einer
Phase oder den des Unterrichtsgesprédchs handelt, missen die Schiiler dann
Kontexthinweise heranziehen, z.B. wie lange dauert die Themenkonstitution
schon an, wie konzentriert wird sie abgewickelt, wie unruhig oder gelang-
weilt sind die Schiiller etc.. Durch die Ankiindigung der letzten Sprecher
wird in erster Linie die Erwartung aufgebaut oder verstdrkt, daB mit
einem baldigen Ende der Themenkonstitution zu rechnen ist.

3.4.2. Gesprédchsbeitrdge des eigentlichen Abschlusses

Der eigentliche AbschluB wird in den Unterrichtsstunden L1' entweder
durch eine abschliefende Tdtigkeit, die L1 einleitet, oder durch ein
"SchluBwort" der Lehrerin erreicht. Alle Stunden L2s enden ihrem Charak-
ter als Textinterpretationsstunden entsprechend mindlich mit einer ab-
schlieBenden Bemerkung des Lehrers. Es werden jetzt drei Abschlisse bzw.
Teile davon interpretiert: Zwei abschlieBende Lehrerbemerkungen, je eine
aus den Stunden L1' und L2s, und ein Abschlu® durch eine Tatigkeit.

S1/(629) - (631):

Die AuBerung (629) steht am Ende einer "turbulenten" Phase. An deren
Beginn fordert L1 dazu auf zu klaren, was das mittlere Bild einer Abbil-
dung mit der Post zu tun hat. Unmittelbar vor (629) setzt Ol. mehrere
Male dazu an, einem anderen Schiiler zu widersprechen. In (627) weist die
Lehrerin 0I. und dadurch auch alle anderen Schiiler darauf hin, daB wei-

tere Gedanken und Probleme in den folgenden Stunden besprochen werden
kénnen, 159)

(629)-L1: Schliefen wir doch so ab: (A)
Al., erkldr' du den Kindern nochmal, was du grad vorher gesagt
hascht, (B)
das war ndmlich g sehr gut. (C)
Wozu die die Post brauchen., g (D)
Damit hdren wir auf. (E)
Psst. (F)

248



Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich vorschlage, daB wir so
abschlieBen: (A)

Ich starte meine Aufforderung zu antworten damit, dal ich Al. anweise,
seine varherige Antwort =zur Erkldrung fir die anderen Schiiller zu
wiederholen. (B)

Ich erldutere meine Anweisung damit, daB das ndmlich sehr gut war. (C)
Ich fordere dich auf zu antworten, wozu in Biro- und Amtsbereichen die
Post gebraucht wird. (D)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich ankiindige, daB wir damit aufhdren.

(E)

Zu A: L1 leitet zundchst den AbschluB ein. Formal macht sie den Schiilern
dazu den Vorschlag. Sie kindigt explizit an, daB etwas abgeschlossen
- werden soll. Der Hinweis auf die weiteren Unterrichtsstunden zwei
AuBerungen zuvor kann die Vermutung nahelegen oder unterstiitzen, daB
nicht nur die Phase, sondern das Unterrichtsgesprdch abgeschlossen wird.
In Widerspruch zum Vorschlag steht, dak L1, wie aus dem folgenden
hervorgeht, zu diesem Zeitpunkt zur Beendigung der Themenkonstitution
entschlossen ist. Sie 1a3t auBerdem den AbschluB als gemeinsame Aktivitdt
erscheinen (“"SchlieBen wir doch so ab <M. L1 scheint dadurch die
Gespriachssteuerung durch den AbschluB zu verdecken (Verdeckte
Gesprachssteuerung in Abschllissen: "Tarnung" des Abschlusses als
Vorschlag und als gemeinsame Tatigkeit).

Zu B - E: L1 schligt als Abschlud eine kldrende Zusammenfassung der
richtigen Schiilerantworten auf den letzten phaseneinleitenden Lehrer-
Ausldéser vor. Ungewdhnlich an diesem AbschluB ist, daB L1 nicht selbst
zusammenfaht, 160) sondern diese Aufgabe an Al. weitergibt. Sie weist
dazu Al. prizise an, seine Antwort aus (607 + 609) zur “Erkldrung" fir
die "Kinder" noch einmal zu wiederholen. Ohne Zweifel hebt L1 durch die
Anweisung selbst und durch die Art, wie sie sie formuliert, Al. unter den
Schillern hervor. Er wird sogar "den Kindern" quasi gegeniibergestellt. In
(C) begriindet sie dann die Aufforderung an Al. mit der Qualitit seiner
Antwort (“... namlich sehr gut.") Mir scheint, daB L1 mit der Begriindung
(C) die implizite Bewertung in (B), die m.E. die Qualitdt der anderen
Schiilerantworten abwertet, wieder relativiert. Der AuBerungsteil (D)} gibt
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fiir Al. und die anderen Schiller exakt an, worauf Al. antworten soll. In
(E) bestitigt L1 noch einmal, daB mit dieser AuBerung die
Themenkonstitution abgeschlossen ist.

(630)-Al.: Also, die brauchen die Post, also die Stadtverwaltung brauch'
se fir, sonst missen die Leute ja laufend da stehen, und die
Leute wollen ja in Ruhe arbeiten, und dann kriegen sie die
Briefe, und dann tun sie das lesen, und dann wissen die das
schon, und dann brauchen die Leute nicht laufend hin zu
tappen.

(631)-L1: Sehr schién. ¢ (A)
Danke. @ (B)
Bis dahin, (C)

Ich bewerte deine Antwort positiv (“sehr schén"). (A)

Ich markiere eine Grenze im Unterrichtsgesprach, indem ich “danke"
duBere. (B)

(Rahmensetzender Schritt)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich wiederhole, daB die Themenkonsti-
tution damit abgeschlossen ist. (C)

(Zentrierender Schritt)

Zu A: L1 gibt zundchst auf Al.s Antwort eine Rickmeldung, die die Antwort
auBerordentlich positiv bewertet. Bei (6298, C, D) - (630) - (631A) han-
delt es sich also um eine ERF-AuBerungsfolge. 161)

Zu B und C: Mit den aufeinanderfolgenden rahmensetzenden und zentrieren-
den Schritten macht L1 noch einmal die Grenze deutlich, an die das Unter-
richtsgesprdch jetzt gekommen ist. Der rahmensetzende Schritt wird durch
eine Pause deutlich hervorgehoben. 162) Nicht zu klaren ist, ob der
AuBerungsteil "Danke.," einen akzeptierenden oder positiv bewertenden
Beiklang hat. Fiir diese Interpretation sprédche, daB L1 sich im Zusammen-
hang mit dem Abschluf in D2/(262) ausdriicklich bei den Schiilern bedankt
und daB in den Abschlissen als rahmensetzender Schritt bei beiden Lehren-
den "danke" recht hdufig erscheint. 163) Jedoch erscheinen diese Hinweise
nicht ausreichend. Mit dem zentrierenden Schritt (C) konkretisiert L1,
daB nur "bis dahin" gesprochen werden soll, daB die Themenkonstitution
mithin jetzt beendet ist (Formales SchluBwort: Feststellung, daB die
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Themenkonstitution beendet ist oder wird).

Die Themenkonstitution der Stunde S1 endet tatsadchlich erst vier AuBerun-
gen spater. Zundchst verbietet L1 zusammen mit einem Schiiler 0l., der
noch einmal ansetzt, eine weitere Antwort. Dann schlieft sie endgiiltig ab
(AbschluB "in Stufen), 164)

Als zweites Beispiel wird ein "SchluBwort" L2s betrachtet.
D8/(155):

(155)-L2: Danke. (A)
Wir miissen das nochmal von nur anderen kriegen. (B)
Hiren wir fiir heute auf. (C)

Ich markiere eine Grenze im Unterrichtsgesprdch, indem ich "danke"
duBere. (A)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich behaupte, daB wir das nochmal von
anderen Schiilern horen (?) miissen. (B)

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich ankindige, daB wir fir heute
aufhdren. (C)

Zu A - C: Diese AuBerung ist das endgiiltige SchluBwort L2s in D8, nachdem
auf die vorherigen SchluBbemerkungen in (143) und (151) jeweils noch
einmal Nachbemerkungen von Schiilern erfolgen: Die Themenkonstitution wird
hier "in Stufen" beendet. 165) DaB das Unterrichtsgesprdch hier jeweils
noch einmal fortgesetzt wird - formal mit Schiler-Eréffnungen -, unter-
stlitzt den vorher schon beschriebenen Eindrck, daB L2 unaufgeforderte
SchitlerduBerungen zuldht und z.T. darauf eingeht. Mit dem rahmensetzenden
Schritt macht auch L2 die Grenze deutlich, die das Unterrichtsgespréch
erreicht hat. Der KuBerungsteil (B) ist nur schwer verstdndlich. Es
scheint, daB L2 unzufrieden ist, daR in der abschlieBenden Phase und in
den Nachbemerkungen nur noch wenige Schiller an der Themenkonstitution
teilnehmen und zu den mdglicherweise angestrebten Einsichten (iber das
Gedicht kommen. Mit (C) drickt L2 aus, daB dieses Unterrichtsgesprich
beendet ist (Formales SchluBwort: Feststellen, daB das Unterrichtsge-
spriach beendet ist oder wird).
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Als Beispiel einer abschlieBenden Tdtigkeit wird ein Protokollausschnitt
aus einer Unterrichtsstunde L1' betrachtet.

D4/(289) - (291):

(289)-L1; Gut, dankeschén. {A)
Jetzt hab' ich einen ganz kleinen Auftrag zum Schreiben fir
euch. (B)
und zwar, ¢ (C)

Ich markiere eine Grenze im Gesprdch, indem ich "Gut, dankeschén.”
duBere. {(A) '

Ich mache eine Meta-Aussage, indem ich ankiindige, daB ich jetzt eine
kleine Schreibaufgabe habe. (B}

Ich erldutere meine Meta-Aussage, indem ich ... (unvollstandig) (C)

L1 schlieRt zundchst mit dem rahmensetzenden Schritt die letzte Phase des
Unterrichtsgesprdchs ab. Daran anschliefend gibt sie einen Ausblick auf
die folgende Fortfithrung der Unterrichtsstunde und kiindigt eine schrift-
liche Aufgabe fiir die Schiiler an. Die Formulierung erinnert an d&hnliche
Ankindigungen, in denen L1 in Ertffnungen Aufgaben oder Materialien
einfinrt. 166) sie 148t an Ankiindigungen von Geschenken oder Mitbringseln
denken (".. hab' ich .. fir euch ..™). '67) Gleichzeitig spielt L1 die
Aufgabe selbst auBerordentlich herunter: Der Auftrag ist nicht klein,
sondern “... ganz klein ..". Die Lehrerin kommt nicht dazu, die Aufgabe
genauer zu beschreiben, da sie von den Schiilern unterbrochen wird, die
ihre Abneigung gegenitber dieser Aufgabe &duBern. Mit dem Herunterspielen
der Aufgabe kdnnte L1 bereits im vorhinein auf diese u.l. erwartete
Unwilligkeit der Schiiler reagiert haben, oder es handelt sich um einen
eingespielten Ablauf, in dem die Lehrerin Aufgaben “verkleinert", dann
aber trotz des "Protests" der Schiller auf deren Durchfiihrung besteht.

(290)-5S: Naa, ah, will net.

(291)-L1: ihr kriegt ein Arbeitsblatt mit einem erwachsenen Mann, der
einem kleinen Kind Auftrige gibt und Befehle., (A)
Und ihr sollt bitte @ aufschreiben, was Eltern und Kinder, ¢
was ihr gesagt bekommt. (B)
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Ich erldutere meine Meta-Aussage, indem ich genauer ankiindige, daB ihr
ein Arbeitsblatt mit ... bekommt. (A)

Ich weise euch an, indem ich euch bitte, aufzuschreiben, was Eltern und
Kinder sagen oder welche Auftrdge und Befehle ihr gesagt bekommt. (B)

L1 erldutert als erstes den Auftrag, indem sie das Arbeitsblatt, das sie
in AnschluB austeilt, beschreibt. Daraufhin weist sie die Schiler zu-
nachst an, das Arbeitsblatt mit den "Auftrdgen" und "Befehlen" der Eltern
und den Antworten der Kinder auszufillen. 168) im Zuge der Anweisung
verdndert sie die Aufgabe leicht, indem sie im Nachsatz angibt, daB die
eigenen "Auftrdge" und "Befehle" aufzuschreiben sind. (B} zeigt wieder
die Merkmale der verdeckten Gesprdchssteuerung. Einerseits "socllen" die
Schiiler die "Auftrédge" und "Befehle" aufschreiben, andererseits "bittet”
L1 sie darum.

Das Unterrichtsgesprdch im Kreis ist damit beendet, der Kreis 18st sich
auf, und die Schiiler gehen zur Einzelarbeit Uber. Die Themenkonstitution
der Unterrichtsstunde wird erst durch diese Einzelarbeitsphase beendet.
DaB die Einzelarbeitsphase die Stunde D4 beschlieBt, wird fiir die Schiler
u.a. daran deutlich, daB der Auftrag (289/291) zeitlich etwa gegen Ende
der Unterrichtsstunde gegeben wird. L1 schlieft zudem hdufig Unter-
richtsstunden mit Arbeitsbldttern oder anderen schriftlichen Aufgaben ab,
und es kommt in den Unterrichtsstunden des Materials nicht vor, daB die
Schitler sich zweimal in einer Stunde im Kreis versammeln missen.

Gemeinsames Merkmal aller Abschliisse ist, daB die Themenkonstitution
nicht einfach "auslguft", sondern deutlich beendet wird: In allen Stunden
scheinen sich L1 und L2 um einen AbschluB zu bemiihen. Dies gilt auch fiir
die “turbulente" SchluBphase in S1. In den SchluBworten Uberwiegt der
formale AbschluB, in dem das bevorstehende oder gerade erfolgende Ende
der Themenkonstitution lediglich festgestellt wird. Zusammenfassungen, in
denen ausfihrlich auf die Ergebnisse der Stunden eingegangen wird, kommen
in den untersuchten Stunden nicht vor. Da Abschliisse zu den Steuerungs-
maBnahmen der Lehrenden gehéren, ist es nicht weiter verwunderlich, daB
die beschriebenen "Techniken", mit denen Steuerungen verdeckt werden,
auch hier zu finden sind. Zur verdeckten Steuerung in SchluBworten ist
jedoch zwischen zwei Formen des "einschlieBenden wir" zu unterscheiden.
An den beiden SchluBwort-Beispielen fdllt auf, daB beide Lehrer sich
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selbst und die Klasse mit “"wir" zusammenfassen:

S1/(629)-L1: "SchlieBen wir doch so ab ...
Damit hdren wir auf. .."
. D8/(155)-1L2: ™... Horen wir fiir heute auf."

Wihrend in den beiden letzten Fédllen die Verwendung des "wir" gerecht-
fertigt erscheint, vermute ich, daR der erste Teil der ersten AuBerung
wieder ein Beispiel einer verdeckten Steuerung darstellt. Unterrichtsge-
sprache enden in der Tat erst dann, wenn Lehrer und Schiiler bereit sind,
nichts mehr anzufiigen. Insofern sind sie eine Gesprdchsstruktur, die
durch gemeinsames Handeln erreicht wird. Die AuBerung "Horen wir auf!®
scheint dieses Verhdltnis genau wiederzugeben. Das Herbeifiihren des Ab-
schlusses gehdrt jedoch zur Aufgabe des Lehrenden. Im ersten Fall
schlieRen nicht Lehrerin und Klasse das Unterrichtsgesprdch ab, sondern
L1 durch die Antwort Al.s. Insofern verdeckt hier vermutlich L1 die
steuernde Mafnahme "AbschluR" durch ein "einschlieBendes wir".

Die an konversationsanalytischen Untersuchungen orientierte Analyse der
Themenkonstitution ist damit - so ist zusammenfassend festzustellen -
abgeschlossen. Es wurde belegt, daB die Sequenzgliederung des Unter-
richtsgesprdchs (von Ausnahmen abgesehen) in den AuBerungen der Lehrenden
geleistet wird. Die Lehrenden erdffnen das Unterrichtsgesprdch. Sie lei-
ten die Hauptphasen ein und schlieBen sie ab. Sie legen durch die Art der
Lehrer-Auslser, Rickmeldungen und Wiedererdffnungen fest, welche Fein-
gliederungen in den Phasen aufgebaut werden. Sie schlieBen die Themenkon-
stitution, z.T. unter Vorankiindigung des Abschlusses, ab. Im Hinblick auf
die Sequenzgliederung ist die Themenkonstitution in dieser Weise eine
hochgradig von den Lehrenden gesteuerte und kontrollierte Gesprachssitua-
tion. (Allerdings ist bei diesem Ergebnis zu beriicksichtigen, daB der
Gesichtspunkt der Steuerung und Kontrolle vermittelt {iber konversations-
analytische Fragerichtungen bereits zu den paradigmatischen Voraussetzun-
gen gehdrte, unter denen die Themenkonstitution in den Beispielstunden
untersucht wurde.)

Die Steuerung durch die Lehrenden erfolgt nicht offen. In den Unter-
richtsstunden beider Lehrenden wurden die verschiedensten “Gesprdchs-
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tricks" zur "Tarnung" der Steuerung belegt. L1 und L2 lassen die Sequenz-
gliederung als eine gemeinsame Aktivitdt erscheinen, heben den vorlaufi-
gen und versuchsweisen Charakter hervor, beziehen sich selbst in die
SteuerungsmaBnahmen ein, gleichen ihre AuBerungen der Schiilersprache an,
bitten darum, die Sequenzgliederung mitzuvollziehen u.dm.. Diese
"Tarnungen" treten insbesondere im Zusammenhang mit grobgliedernden
Sequenzbildungsmapnahmen auf, d.h. zu den Zeitpunkten im Unterrichtsge-
sprach, zu denen in Erdffnung, Phasengliederungen imd Abschluf die fiir
das Gesprdachsthema relevanten Steuerungen geleistet werden. Der Charakter
der Steuerungen wird durch die Tarnung nicht verdndert. Es wurden Erkld-
rungsmoglichkeiten des Phanomens der “Verdeckten Gesprdchssteuerung" dar-
gelegt. 169)

In den Phasen wird die Themenkonstitution in den untersuchten Stunden
vorwiegend durch ausgedehnte, z.T. komplex zusammengesetzte AuBerungs-
folgen aufgebaut. Die ERF-AuBerungsfolge, die in verschiedenen Unter-
suchungen als "Grundmuster" des Unterrichtsdiskurses angesehen wird, ist
auf vier eng begrenzte Situationstypen beschrdnkt. Es wurde dargelegt,
daB auch unter theoretischen Gesichtspunkten die Betrachtung der drei-
schrittigen Folge von Auslfser, Reaktion und Riickmeldung m.E. zu revidie-
ren ist. Didaktisch gesehen ist mit der Antwort oder der Reaktion des
Schiilers die Lehreraufforderung oder -anweisung nicht "endgiiltig erfdllt"
i. S. von "erledigt". Der Sinn von Frage und Anweisung liegt vielmehr im
Anregen und Einleiten von Denk- und Gesprdchsprozessen, die prinzipiell
offen sind. Deshalb liegt die wesentliche Funktion der Rlckmeldung nicht
in der abschlieBenden Ratifizierung. Sie ermutigt dazv, die Denk- und
Gesprachsprozesse in der bisherigen Weise oder in anderer Richtung fort-
zufithren.

Die gesprdchsanalytisch zu beobachtenden Sequenzbildungsphanomene werden
analog zu den Entwicklungen im Unterrichtsthema vollzogen. In Eréffnung
und AbschluR wird die Themenkonstitution erdffnet bzw. abgeschlossen. Die
Phasengliederungen im Gesprédch begleiten den Wechsel der Themenaspekte in
ihrem Verlauf. Die Sequenzbildungen in den AuBerungen und der interpreta-
tiv zu belegende Wechsel des Themenaspekts kénnen so u.l. wechselseitig
herangezogen werden, um die Bedeutung von UnterrichtsiuBerungen zu kld-
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ren. Es erdffnet sich dadurch m.E. auch die Moglichkeit, didaktische
Gesichtspunkte zum Unterrichtsthema und seiner Entwicklung auf Ge-

sprdchsverldufe auszulegen und Gesprédchsverldufe daraufhin zu unter-
suchen,
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4, Themenkonstitution als Gespradchs- und Bildungssituation

Die beiden vorangegangenen Kapitel entwickelten jeweils verschiedene
Sichtweisen der Themenkonstitution. In didaktischer Sicht, wie sie im 2.
Kapitel darzustellen versucht wurde, ist die Themenkonstitution aufzu-
fassen -

1. als ProzeB der Selbstbildung. der von der Person in freier Auseinan-
dersetzung mit dem Thema vollzogen wird;

2. als diskontinuierlicher Prozef, da sich "Bildungsereignisse" und
"Schliisselmomente” nicht-stetig ereignen;

3. als ProzeR, in dem Lehrer und Schiiler sich indirekt und vermittelt
iiber die Sache beeinflussen;

4, als ProzeR, der Kultur tradiert und dessen Gehalt die kulturelle
Tradition ausmacht.

Das 3. Kapitel untersuchte Themenkonstitutionen unter konversationsanaly-
tischen Annahmen. In dieser Perspektive erscheint die Themenkonstitution

1. als Gesprdch, in dem Lehrende und Lernende in ihren Beitrédgen auf-
einander bezogen sind und der Lehrende den geordneten Ablauf des Ge-
sprachs erméglicht;

2. als stetiger ProzeB, der aus jeweils in sich abgeschlossenen Einheiten
aufgebaut ist;

3. als koordinierte Aktivitdt, in der der Lehrende den Schiiler durch
seine Gesprachsbeltrdge bindet, verpflichtet und zu Reaktionen veranlaBt.
‘4, als ProzeR, der auf die soziale Tradition der Konventionen des Sprach-
gebrauchs bezogen ist.

Zum AbschluB der Untersuchung ist nun noch einmal das Problem der
Relation der beiden Sichtweisen anzusprechen, und es ist zu erdrtern, ob
sich durch die Konversationsanalyse der Themenkonstitution Rickfragen zu
deren didaktischer Sicht ergeben.

Die beiden entwickelten Sichtweisen stellen die Themenkonstitution je-
weils sehr unterschiedlich dar. Da die konversationsanalytische Betrach-
tung in enger Auseinandersetzung mit dem Material entwickelt wurde, ist
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zunichst zu fragen, ob die Unterschiedlichkeit durch das Material bedingt
sein konnte. Die untersuchten zehn Beispielstunden stellen keine atypi-
schen Beispiele der Themenkonstitution in Grundschulklassen dar. Die
Unterrichtsstunden L{' fanden unter Ublichen schulischen Bedingungen
statt. Sie zeigen typische Probleme des Unterrichtsalltags (Desinteresse
der Schiler, Stdrungen, Zeitprobleme, Unruhe). Die Unterrichtsstunden L2s
standen im Vergleich dazu unter glinstigeren Bedingungen. Sie fanden an
einer Versuchsgrundschule im Rahmen der Neigungskurse statt. Die Schiler
kamen zu diesen "Literaturkurs”-Stunden freiwillig. 1) gedoch wurden an
beiden Gruppen von Unterrichtsstunden &hnliche Sequenzgliederungsphdno-
mene aufgewiesen. Ein grobe Durchsicht anderer mir zugdnglicher Unter-
richtstranskripte 2) zeigte, daB die gleichen Sequenzgliederungen und
vergleichbare im Zusammenhang damit auftretende Phdnomene auch hier zu
belegen wédren, Das Material kann daher als Erkldrung der Unterschiedlich-
keit der Sichtweisen nicht herangezogen werden.

Die Unterschiedlichkeit der Diskussionsergebnisse ist vermutlich dadurch
bedingt, daB die zugrundeliegenden Theorieansdtze und theoretischen Be-
zlige - einerseits Didaktik und Bildungstheorie, andererseits funktionale
Analyse des Unterrichtsgesprachs - als divergente Paradigmen wirken: Sie
schirfen den Blick fiir jeweils andere Phinomene und Zusammenhdnge, lassen
jeweils Verschiedenes in den Blick kommen, reduzieren die Komplexitdt der
Themenkonstitution unter nicht vergleichbaren, méglicherweise auch nicht
vermittelbaren Perspektiven. Da die Fragestellungen und Auffassungsweisen
verschieden sind, ist die Unterschiedlichkeit der Ergebnisse nicht iber-
raschend. In diesem Sinn wurde bereits in der Einleitung von "disparaten
Forschungsansdtzen" gesprochen.

Die Divergenz der Theorieansdtze spiegelt sich in der grundlegend ver-
schiedenen Auffassung der Sprache im Unterricht. Die Unterrichtssprache
wird einerseits als funktionale Sprachverwendung gekennzeichnet: Die
Sprecher handeln mit und durch Sprache, verpflichten die Gesprachspartner
auf Reaktionen und sichern ihre praktischen Zwecke. Dieses funktionale
Sprachverstdndnis liegt den Konversationsanalysen zugrunde und wird von
ihnen weiterentwickelt. Andererseits ist die Sprache im Unterricht
zugleich in anderer Weise prdsent. In den Gespridchsbeitrdgen der Themen-
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konstitution wird das Thema in seinem. inhaltlichen Gehalt bestimmt.
"Bildungsereignisse” und "Lerngeschichten" sind auf Sprache angewiesen
und vollziehen sich in der Sprache. Diese Sicht der Sprache, die den
Zusammenhang von Sprache, Erkenntnis und Bildung bewahrt, kommt in den
didaktischen und bildungstheoretischen Ansdtzen zum Ausdruck. Ein inte-
gratives Verstdndnis der Unterrichtssprache hitte beide Sichtweisen zu
verbinden und zu vermitteln.

In didaktischer Sicht wird die Themenkonstitution als Lern- und Bildungs-
vollzug erfalt, in konversationsanalytischer Sicht als Gesprdch zwischen
Lehrenden und Lernenden. Das Gesprdch, so wurde dargelegt, weist die
Struktur auf, daB der Lehrende kontinuierlich die Lernenden zu AuBerungen
veranlaBt und auf AuRBerungen verpflichtet. Bildung und Lernen wurden
demgegeniiber als freie Vollzlige erfaBt. Die Unterschiedlichkeit der ent-
wickelten Sichtweisen der Themenkonstitution spiegelt daher auch die
Divergenz von Lern- und Bildungsvollziigen und sprachlichen AuBerungen und
die Divergenz von "intendierten" und “sich vollziehenden" Prozessen.
Lern- und Bildungsprozesse kénnen beeinfluBt werden, ja sie sind ohne die
“Berihrung" von Lehrenden und Lernenden kaum mdglich. Aus strukturellen
Griinden ist jedoch darauf zu bestehen, daB sie in freier Zuwendung voll-
zogen werden.

Zum Problem der Beeinflussung der "Bildungsereignisse" und der "Lern-
geschichten" durch die Gesprdchsbeitrdge der Lehrenden werfen die Ergeb-
nisse der Konversationsanalyse jedoch Rickfragen zur didaktischen Kenn-
zeichnung der Themenkonstitution auf. Sie zeigen in frappierender Weise
das AusmaB der Steuerung der Themenkonstitution durch die Lehrenden. Auch
wenn beriicksichtigt wird, dad der Gesichtspunkt der Steuerung bereits in
den paradigmatischen Annahmen vorausgesetzt wird und daB die Verpflich-
tung auf AuBerungen, nicht auf Lern- und Bildungsvollziige belegt wird, so
wiren doch die entwickelten didaktischen Positionen noch einmal zu
hinterfragen, und es widre genauer zu betrachten, in welchem Verhdltnis
der EinfluR des Themas und die SteuerungsmaRnahmen der Lehrenden stehen.
Themenkonstitutionen sind thematische Prozesse, die in ihrer Dynamik,
ihren Chancen und ihrer Struktur von der besprochenen Sache bestimmt
werden und davon abhangig sind. Jedoch ist m.E. mdglicherweise die Ein-
fluBnahme der lehrenden differenzierter und erweiterter als bisher zu
kennzeichnen.
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Die Beschreibung der Sequenzgliederung der Themenkonstitution wurde an
Transkripten von Unterrichtsstunden entwickelt, die in Grundschulen unter
den ilblichen bzw. unter nicht grundsdtzlich verdnderten Unterrichtsbe-
dingungen stattfanden. (Auch im Falle der von L2 geleiteten Stunden
bespricht eine Schiilergruppe zu einer festgelegten Zeit ein vom Lehrenden
festgelegtes und vorbereitetes Thema.) Die didaktische Erdrterung der
Themenkonstitution bezieht sich jedoch auf Theorieansdtze, die die Aus-
wirkungen der institutionellen Bedingungen zwar veranschlagen, diese
jedoch m.E. nicht in einer institutionskritischen Perspektive thema-
tisieren, Die konversationsanalytische Untersuchung wirft daher auch die
Frage auf, in welcher Relation die didaktische Kennzeichnung zur Praxis
und zu den Moglichkeiten der Themenkonstitution unter den tUblichen insti-
tutionellen Bedingungen des Grundschulunterrichts steht. Mdglicherweise
werden im Rahmen der didaktischen Erérterung Idealformen beschrieben, die
sich im Schulalltag nur als Ausnahmefdlle ereignen kénnen. Hierzu wire zu
untersuchen, inwiefern die Bedingungen der Themenkonstitution im iiblichen
Unterricht (Lerngruppe mit vielen Schiilern, festgelegter zeitlicher und
rdumlicher Rahmen, vom Lehrenden vorgegebenes Thema) es erschweren, die
Themenkonstitution am "Hineinfinden" in ein sachadidquates Verstindnis der
Sache zu orientieren. In diesem Zusammenhang ist mdglicherweise verstdrkt
nach institutionellen Verédnderungen und weiterentwickelten Formen der
Themenkonstitution und des Unterrichtsgesprichs zu fragen.
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Anhang

Beschreibung des Materials und der Transkriptionstechnik

Den Hauptteil des Materials bilden die Transkripte von sieben Unter-
richtsstunden, die von L1 geleitet wurden. Sie wurden vom 11.7.1979 -
20.7.1979 in einer Mannheimer Grundschule aufgezeichnet.

Ubersicht Gber die Stunden D1 - D6 und S1:

Nr. Datum: Thema: Fach/UE:

D1 11.7.1979 An der Hand halten (Inter- D/Kinder und
pretation eines Bilds) Erwachsene

D2 12.7.1979 Eigenschaften von "GroBen" und dgl.
"Kleinen" (Besprechung eines
Gedichts)

D3 14.7.1979 "Marion und Andrea dirfen nicht dgl.

mit zum Feuerwerk" (Bespre-
chung einer Geschichte)

D4 16.7.1979 E. Janovsky: "Die GroBen und dgl.
die Kleinen" (Lesebuchtext)
b5 17.7.1979 2. Stunde zu diesem Text dgl.
D6 20.7.1979 "Bammel hat Bammel" dqgl.
(Lesebuchtext)
S1 13.7.1979 Die Tatigkeitsbereiche der Post SU/Die Post
D: Deutsch SU: Sachunterricht UE: Unterrichtseinheit

Alle Unterrichtsstunden fanden in der 2. Klasse, die von L1 als Klassen-
lehrerin geleitet wurde, statt. Die Klasse wurde von 19 Schilern besucht.
In den Transkripten wurden die Schiler jeweils mit den beiden ersien
Buchstaben ihres Vornamens bezeichnet.
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ibersicht iber die Schiller der Xlasse:

Méadchen: Jungen:
Mo. 0l.
Ka.. Ma.
Vi. MZ
Si. ME
Gi. MW
Mar. Ha.
An. In.
Ta. Al.
Kar. And.
Ni.

Die Schule liegt in einem Neubaugebiet, das als stddtisches Problemgebiet
gilt. Die aufgezeichneten Unterrichtsgesprdche fanden im Sitzkreis vor
der Tafel statt. L1 fiihrte die Klasse seit dem 1. Schuljahr. Sie unter-
richtete mit Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Kunst und Sport fast
alle Ficher. Frau M. unterrichtete zum damaligen Zeitpunkt im 4. Dienst-
jahr. Sie hat eine Zusatzéusbildung als Diplomschulpddagogin., Vor und
nach dem Unterricht sprach ich mit Frau M. ausfiihrlich iber den Unter-
richtsvormittag. Von daher waren mir Informationen tber die Schiiler, die
beabsichtigten Schritte und die Ziele der Unterrichtsstunden zugéanglich.

Auf Grund eines gedrdngten Zeitplans fanden die Unterrichtsaufnahmen in
der dritt- und zweitletzten Woche des Schuljahrs 1978/79 statt. Dieser
Termin wirkte sich vermutlich auf das Interesse der Schiler am Thema,
ihre Konzentration und Mitarbeit aus.

Die Unterrichtsstunden wurden mit einem Stereotonbandgerdt mit zwel
Mikrophonen aufgenommen. Die Mikrophone waren im Kreis aufgestellt bzw.
wurden Uber die Tafel gelegt. Zur Auswertung wurden die Badnder AuBerung
fir AuBerung mehrmals abgehdrt. Zundchst wurde eine handschriftliche 1.
Fassung hergestellt. Die 1. Fassung wurde durch weiteres Abhdren korri-
giert und revidiert., Die Sprecher und parasprachliche Merkmale wie Deh-
nungen, Pausen, Senkungen etc. wurden vermerkt. Hierzu lehnte ich mich an
das "Verfahren fir die Anfertigung halbinterpretativer Arbeitstran-
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skriptionen” von EHLICH/REHBEIN (vgl. Ehlich/Rehbein 1976) an, von denen
auch die Symbole 0bernommen wurden. Die zweite Fassung wurde in
maschinenschriftliche Form gebracht. Die AuBerungen wurden in der Reihen-
folge durchnumeriert. Das Unterrichtsgesprdach wurde jedoch nicht in
Partiturschreibweise dargestellt, weil die Transkripte dadurch zu umfang-
reich geworden wdren. Die akustische Information wurde nach den iiblichen
Interpunktions- und Orthographieregeln (bertragen. Die Dialektfdrbung
oder starke Ausspracheabweichungen wurden durch die Schreibweise angedeu-
tet. (Fast alle Schiiler sprachen hdufig oder immer dialektgefdrbt.) Es
wurden nach Moglichkeit alle akustischen Informationen notiert. Dazu
gehérten auch leise Zwischenbemerkungen, Ausrufe oder Lautkombinationen
wie “mhm".

Die Unterrichtsstunden D7 - DS wurden von Herrn W. im Zeitraum von Juli
1969 bis April 1970 geleitet. Herr W. stellte freundlicherweise die
Transkripte zur Verfiigung. Die Unterrichtsstunden fanden im Rahmen des
Neigungskursunterrichts an einer Tiibinger Grundschule statt. Die Schiler
entschieden sich freiwillig fir die Teilnahme an diesen zusdtzlich ange-
botenen Unterrichtsstunden, waren dann aber verpflichtet, wdhrend eines
Trimesters an allen Stunden teilzunehmen. Die Schule war zum damaligen
Zeitpunkt Versuchsgrundschule. Herr W. war wissenschaftlicher Leiter
dieser Schule.

Ubersicht iber die Stunden D7 - D9:

Nr, Datum: Thema: Klasse:
D7 4.,7.1969 "Grau und rot" von 1a

Z. Lengren
D8 14.2.1970 "Der Pflaumenbaum" von 2a

Bertolt Brecht

D9 18.4,1970 Haiku: "Nach dem vollen Mond" 2a
von Issa
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Erkldrung der Zeichen in den Transkripten:

Zeichen im Transkript: Beschriebenes Phanomen:

o 00 008 Pause. Die Anzahl der ® zeigt die
Lange der Pause an.

e iber der Zeile: Leiser werden.
— iber der Zeile: Lauter werden.

Beide Zeichen beginnen und enden bei den
Worten, bei denen die Modulation beginnt
bzw. endet.

Unter der Zeile: Betont.

.............. Unter der Zeile: Gedehnt.

~ Ungewthnliche Hebung der Stimme.
—_— Ungewthnliche Senkung der Stimme.
! Expressive Emphase.
( ) Leere Klammer: Wort nicht zu verstehen.
Cvielleicht ) Nicht mit Sicherheit zu verstehen.
(< b)) Sonstige Kommunikationsmerkmale und Er-

eignisse im Klassenzimmer.

/ Sprecher bricht im Wort oder Satz ab.
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Anmerkungen

Armmerkungen zum {. Kapitel:

1: Klafki 1963, S. 126ff. Vgl. zum folgenden insbesondere S. 127 und S.
142f.

2: Vgl. Klafki 1963, S. 86f. und S. 88,

3: Klafki 1963, S. 86.

4: Vgl. Weniger 1975 (urspringlich 1930/1952), S. 212ff. und Weniger 1965
(urspriinglich 1959), S. 61ff. Zu Weniger vgl. GaRen 1978,

5: Weniger 1975, S. 213 und Weniger 1965, S. 63.

6: Vgl. Weniger 1975, S. 199ff. und Weniger 1965, S. 7ff. Zum "struktu-
rellen Unterrichtsbegriff" Wenigers vgl. Abschnitt 2.2.1. der vorliegen-
den Arbeit. Klafki 1968 bestdtigt, daB Weniger seiner Position einen
"weiten" Didaktikbegriff zugrundelegt. Vgl. Klafki 1968, S. 137ff.

7: Vgl. Klafki 1963, S. 83.

8: Vgl. Klafki 1963, S. 88.

9; vgl. Klafki 1973a, S. 312 und Klafki 1973b, S. 177f.

10: Eine wissenschaftsgeschichtliche Untersuchung des Verhdltnisses von
Didaktik und Methodik hdtte zu iiberpriifen, ob die Interdependenzthese der
Berliner Didaktik als eine ein neues didaktisches Paradigma hervor-
bringende Reaktion auf Klafkis schdrfere Begrenzung des didaktischen
Gegenstandsfeldes begriffen werden kann. Vgl. dazu Heimanns Stellung-
nahme, nach der die Einschrdnkung der Didaktik auf die Didaktik i.e.S.
... den Begriff der Didaktik unzweckmdBig verkirzt ... Die Ausklammerung
der Methodenorganisation oder der Medienwahl aus dem Didaktikbegriff ist
ein Akt folgenschwerer Desintegration, der sich nicht nur gegen das Ganze
des Unterrichts, sondern sogar gegen den der 'Inhaltlichkeit' selbst
richtet." (Heimann 1973, S. 128) Vgl. Faust-Siehl/W.K. Schulz (im Druck).
11: Vvgl. Schulz 1973a, S. 141ff., Schulz 1973b, S. 185ff, und Schulz
1970, S. 13ff.

12: Schulz 1980, S. 183.

13: Heimann 1973, S. 125,

14: Heimann 1973, S. 128,

15: Schulz 1973a, S. 149.

16: Klafki spricht 1972 von dem nicht eingeldsten “programmatischen
Prinzip" der Interdependenz. Vgl. Klafki 1973b, 1983. Vgl. dazu Terhart
1983, S. 27ff. Terhart fiihrt aus, daB Schulz die Interdependenz der

265



Strukturmomente widerspriichlich bestimme, indem er z.T. von einer "wider-
spruchsfreien” und z.T. von einer "spannungsvollen Wechselwirkung" spre-
che. Heimann argumentiere “... stdrker in Richtung auf Implikation ...".
Vgl. Terhart 1983, S. 28. Zu Terhart 1983 vgl. die Besprechung von Klafki
(Klafki 1985b},

17: Vgl. Heimann 1973, S. 118, sowie Schulz 1973a, S. 150f.: "Die einsei-
tige Betonung der Wahrheit 'Methoden k&nnen nur entworfen werden, wenn
didaktische Vorentscheidungen getroffen sind', verdeckt den notwendigen
Riickbezug didaktischer Uberlegungen i.e.S. auf methodische Fragen. Klafki
betont zwar, daB die Didaktik i.e.S. auf die methodische Realisation
ihrer Erkenntnisse angewiesen sei, aber er sagt nicht, was geschieht,
wenn es sich als unzweckmiBig oder undurchfithrbar erweist, das Bildungs-
ziel mit den Mitteln der Schule zu erreichen. Vielleicht trégt der aus-
schliefende Gebrauch des Bildungsbegriffs zur Verdeckung dieser Zusammen-
hdnge bei. ... Die fehlende Riickwirkung von den Verfahrensfragen auf die
Zielfrage erschwert die Korrektur von Bildungsvorstellungen durch Erfah-
rung.” Schulz bestdtigt und erldutert 1980 diesen Zusammenhang als eine
der "Beflirchtungen", die ihn urspringlich bewogen hatten, gegeniiber dem
Primat der Didaktik i.e.S. auf der Interdependenz der Momente zu
bestehen: "Wenn weiter Ziele festgelegt worden wdren, ohne deren Erreich-
barkeit durch aktualisierbares methodisches Handeln in die Zielbestimmung
einzubeziehen, widre einer der beiden Mafstabe didaktischen Handelns, und
das ist neben der Normgerechtheit eben auch die Realisierbarkeit, weiter
eine vernachldssigte BezugsgriBe gewesen, mit allen Folgen fir die
mangelnde Optimierungsfihigkeit didaktischen Handelns." (Schulz 1980, S.
86)

18: Vgl. Blankertz 1970, S. 93ff. Zur Einschrdnkung der Reichweite der
Interdependenzthese durch Blankertz vgl. Terhart 1983, S. 30.

19: Blankertz 1970, S. 94.

20: Vgl. Blankertz 1970, S. 96ff.

21: Blankertz 1970, S. 99.

22: Vgl, dazu anders Terhart 1983, S. 30ff. Vgl. Anm. 30.

23: Blankertz 1970, S. 100.

24: Zur Frage der zeitlichen und/oder logischen Vorordnung vgl. Kaiser
1972, S. 130, sowie Terhart 1983, S. 23.

25: Vgl. Klafki 1976a, S. 81.

26: Klafki 1976a, S. 82.

27: Klafki 1976a, S. 83.

28: Klafki 1976a, S. 83f.

29: Klafki 1976a, S. 84.

30: Vgl. Klafki 1963, S. 128ff. und die II., III. und IV. Grundfrage der
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Didaktischen Analyse, Klafki 1963, S. 137ff. 1983 bespricht auch Terhart
in Anschluf an A. Langewand die entsprechenden Passagen bei Blankertz
ausfilhrlich, Er schlieBt sich A. Langewand an, indem er betont, daB die
"methodische Leitfrage" nicht als "thematische" miRverstanden werden
darf. Terhart referiert ferner, daB die Textanalyse Langewands ergibt,
dak die Entscheidung lUber die Auswahl aus der Vielfalt der inhaltlich-
intentionalen Akzentuierungsmiglichkeiten gefallen sein und damit zum
AbschluBl gekommen sein muB, bevor die "methodische Leitfrage" gestellt
wird. "Entgegen einer weitverbreiteten Auffassung, derzufolge durch die
methodische Leitfrage ein viele Méglichkeiten enthaltender Inhalt auf die
anthropologischen Bedingungen hin relationiert wird, macht LANGEWANDS
Textanalyse darauf aufmerksam, daB die Entscheidung fiir einen bestimmten
Gesichtspunkt - die Konstitution des Themas also - schon erfolgt sein
muB, wenn die Leitfrage gestellt werden soll! Das Thema wird durch eine
bestimmte Intentionalitdt konstituiert - und nicht durch 'Methode';
letztere schafft erst eine fruchtbare Beziehung zwischen konstituiertem
Thema und dem Schiler." (Terhart 1983, S. 34) Er folgert hieraus, daB
Blankertz mit den zitierten Passagen entgegen seiner Absicht, die Kritik
der Berliner Didaktik zu bestdtigen, im Rahmen der bildungstheoretischen
Position bleibe, nach der Methode "... immer etwas Zweites ..." (Weniger)
sei. (Terhart 1983, S. 34 - 36) Der Auffassung vom AbschluB der Entschei-
dung Uber die inhaltlich-intentionale Akzentuierung vor dem Stellen der
"methodischen Leitfrage" stimme ich aus folgenden Griinden nicht zu:

(1.) Auf der Basis dieser Auffassung ergeben sich Schwierigkeiten bei der
Interpretation des Blankertz-Zitats der Anmerkung 23. Wenn in der didak-
tischen Analyse "... die Methode immer schon antizipiert ist .."
(Blankertz 1970, 100, Hervorhebung G. F.-S.)}, kann damit zweierlei ausge-
sagt sein, Falls sich "Methode" hier auf die "methodische Leitfrage"
bezieht, wird damit festgestellt, daB die Bericksichtigung der durch die
Lernenden gesetzten Bedingungen bei der intentionalen Interpretation des
Inhalts "vorwegnehmend miteinbezogen" wird. In diesem Fall ist also die
intentionale Akzentuierung des Themas vor Einbeziehung der besonderen
Bedingungen der Lernenden noch nicht zum AbschluB gekommen, Terharts
These in Anschluf an A. Langewand trdfe also nicht zu. Bezieht sich
"Methode" auf die "Organisations- und Vollzugsformen des Unterrichts",
wird damit festgestellt, daB die Gestaltung des Unterrichtsablaufs in die
intentionale Akzentuierung des Inhalts “vorwegnehmend miteinbezogen"
wird. Nur dann konnte Terharts These in AnschluB an A. Llangewand iber-
haupt zutreffen, weil Uber die methodische lLeitfrage nichts ausgesagt
wird,

(2.) Unabhidngig von einer detaillierten Auslegung des in mancher Hinsicht
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schwer verstindlichen und widerspriichlichen Blankertz-Texts ergeben sich
sachliche Probleme, wenn behauptet wird, dad die intentionale Akzentuie-
rung des Inhalts vor der Einbeziehung der bescnderen Bedingungen, die
durch die Lernenden gesetzt sind, zum AbschluB gekommen ist. Auf Grund
welcher Kriterien sollte dann die Auswahl aus den verschiedenen Maglich-
keiten der intentionalen Akzentuierung eigentlich erfolgen? In bildungs-
theoretischer Sicht - so erscheint es mir - wird stets die doppelte
Verpflichtung der intentionalen Akzentuierung des Inhalts betont: Einer-
seits der eigenverantwortliche Nachvollzug der Bildungsbedeutung des
Inhalts als vom Lehrplan vorgesehener zu lehrender Inhalt, andererseits
die Auslegung der Bedeutung des Inhalts fir die konkreten Lernenden.
Beide Auslegungsgesichtspunkte sind nur die Richtungen eines einheit-
lichen Planungsgeschehens.

31: Klafki 1976a, S. 83.

32: Vgl. Klafki 1976a, S. 84,

33: Blankertz 1970, S. 100.

34: Kaiser 1972, S. 134 und Kaiser/Menck 1972, S. 148f. Vgl. auch Thoma
1972.

35: Kaiser 1972, S. 136. Kaiser hebt beides hervor."

36: Kaiser 1972, S. 141f,

37: Kaiser 1972, S. 142,

38: Kaiser (1972) unterstellt der bildungstheoretischen Didaktik Wenigers
und Klafkis einen instrumentellen Methodenbegriff. Diese Fehlinterpreta-
tion resultiert aus dem MiBverstdndnis des Verhdltnisses von didaktischen
und methodischen Entscheidungen als Deduktionsverhdltnis und als Zweck-
Mittel-Relation. Sowohl Klafki als auch Weniger betonen immer wieder, daf
die Entscheidungen iiber die Organisations- und Vollzugsformen des Lernens
nicht aus den intentionalen Akzentuierungen des Inhalts abzuleiten seien.
Unterrichtsmethoden sind in der Auffassung der bildungstheoretischen
Didaktik auch kein "Mittel", das den “Zweck", den "Nachvollzug" der
Bildungsgehalte, garantiert. Vgl. Terhart 1983, S. 39.

39: Kaiser/ Menck 1972, S. 146ff.

40: Menck 1972, S. 163.

41: Menck 1975, S. 48. Klafki kritisiert an Mencks Ausfiihrungen neben der
ungeklarten zweifachen Verwendung des Begriffs "Methode" die Bezeichnung
"techniken" im Zusammenhang mit methodischen Problemen: ... ich be-
streite, daB Lehrmethoden {iberhaupt angemessen als 'Techniken' verstanden
werden konnen - es sei denn, man legte ein behavioristisches bzw., techni-
zistisches Verstdndnis des Lehr-Lern-Prozesses zugrunde." (Klafki 1976b,
S. B810) Menck 1976 bestitigt die unprdzise Verwendung des Methoden-
begriffs. Vgl. Menck 1976, S. 797.
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42; Vgl. auch Menck 1976. Terhart, der Kaisers und Mencks Ausfiihrungen
eingehend bespricht, meint, daB inshesondere Menck lediglich z.T. wider-
spriichliche "..Interpretationsvarianten der Konstitutionsthese vorge-
legt ..." (Terhart 1983, S. 42) habe. Im Hinblick auf Menck heiBt es: “Am
SchluB der letzten diesbeziiglichen Verdffentlichung steht - trotz aller
vorangegangenen Bemihungen - immer noch die Frage: 'Wie werden sie (die
Inhalte/Themen-E.T.) 1in ihrem jeweiligen Kontext 'methodisch' konsti-
tuiert?’ ... Insgesamt bleibt festzuhalten, daB die These iiber die gegen-
standskonstitutive Funktion von Unterrichtsmethode, die von BLANKERTZ
'nahegelegt' und von einigen seiner Schiller ausdifferenziert worden ist,
trotz vieler Anldufe und ideenreicher Variationen nicht abschlieRend
gekldrt oder gar konkretisiert werden konnte." (Terhart 1983, S. 43)

43: Kaiser/Menck 1972, S. 147. Vgl. dazu auch Kaiser 1972, S. 131 und S.
142.

44: Menck 1975, S. 49.

45: Menck 1975, S. 76. Vgl. zu diesem Problem insbesondere Menck 1975, S.
75f. Der aktive Beitrag der bisher in der Didaktik vernachldssigten Rolle
des Schiilers wird auch von Hiller angesprochen. Vgl. Hiller 1973, S.
49ff, Vgl. ebenfalls Loser/Terhart 1977b, S. 39, die das Handeln des
Schiilers im Unterricht als vernachldssigten Themenbereich in der Unter-
richtsforschung angeben.

46: In dieser Weise prdzisiert Klafki den Begriff der Unterrichtsmethode
im herkommlichen Verstédndnis. Vgl. Klafki 1976a, S. 77.

47: Blankertz 1970, S. 100.

48: Es wird nicht behauptet, daR damit alle in Zusammenhang mit dem
Entwurf und der Realisierung eines Unterrichtsthemas auftretenden "Kon-
stitutionsprozesse" angesprochen worden sind. Auch Giel und Hiller sowie
die Materialien des CIEL-Projekts, PH Reutlingen, behandeln zentral Kon-
stitutionsprobleme, hier die der Konstitution der inhaltlichen Intentio-
nalitdt eines Themas als Rekonstruktion der Wirklichkeit. Vgl. Hiller
1973 und Giel 1976a.

43: Vgl. Kokemohr/Uhle 1976, S. 860f,

50: Kokemohr/Uhle 1976, S. 861.

51: Loser 1967, S. 70. Vgl. dazu auch Loser 1966, Terhart 1983 spricht im
Zusammenhang mit der Position Losers von der "Generativen Didaktik". Vgl.
Terhart 1983, S. 50ff.

52: Klafki 1976a, S. 77.

53: Klafki 1976a, S. 78.

54: Klafki 1985a, S. 40f.

55: Klafki 1976a, S. 82; Klafki 1980, S. 30 und S. 40ff.; Klafki 1985a,
S. 215,
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56: Klafki 1976a, S. 86. Vgl. Klafki 1985a, S. 64f.

67: Klafki 1976a, S. 88. Vgl. auch Klafki 1980, S. 19f.

58: Klafki 1985a, S. 70.

59: Klafki 1985a, S. 73f.

60:- Klafki 1985a, S. 75ff. Vgl. Klafki 1980, S. 15f.

61: Vgl. Schulz 1980, S. 11f.

62: Schulz 1980, S. 87,

63: Zur Kontroverse um das Verhdltnis von Didaktik und Methodik in der
didaktischen Diskussion vgl. Benners Meinung, nach der der “... Streit um
den Vorrang der Didaktik oder Methodik ... “..letztlich uberflis-
sig(e) ..." (gewesen) sei. Vgl. Benner 1976, S. 193,

64: Vgl, z.B. die Literaturangaben in Klafki 1980, S. 45f., Anm.3, sowie
in Schulz 1980, S. 186ff.

65: Vgl. Groddeck 1977, S. 40ff.

66: Vvgl. Kaiser/Menck 1972, S. 148f. Vgl. Terhart 1983, S. 50, der
darauf hinweist, daB sich das Legitimationsproblem damit von den In-
halten/Intentionen auf die "Methoden" (also auf die Prinzipien der Kon-
stitution) verschiebt.

67: So im Hinblick auf Weniger Thiersch 1978, S. 61f. Gleichzeitig mit
Weniger betreiben z.B. E. und P. Petersen organisations- und verfahrens-
orientierte "pddagogische Tatsachenforschung". Vgl. Petersen 1965, sowie
Winnefeld 1957 und die Besprechung bei Koskenniemi 1971, S. 22ff. und S.
105€.

68: Vgl. Klafki 1971 und Klafki 1985a, S. 46ff.

69: Weniger 1952b, S. 16; vgl. dazu Beckmann 1972, S.76, sowie Thiersch
1978, S. 58ff.

70: Weniger 1952b, S. 17.

71: Weniger 1952b, S. 20.

72: Vgl. Klafki 1963, S. 143ff. und Klafki 1985a, S. 80 - 82.

73: Vgl. Heimann 1973, S. 118.

74: Heimann 1973, S. 119,

75: Schulz 1973a, S. 159. Vgl. dazu Abschnitt 1.1.1., S. 13, sowie Anm.
17.

76: Vgl. Heimann 1973, insb. S. 116; Schulz 1973a, insb. S. 159 und S.
161; Heimann 1970, insb. S. 9 - 11; Schulz 1970, insb. 5. 13 - 17 und S.
37 - 40. Vgl. dazu Nipkow 1973, insb. S. 219 - 221,

77: Nipkow 1973, S. 220.

78: Heimann 1973, S. 116.

79: Vgl. z.B. Schulz 1972, insb. S. 157 - 160 und S. 180f. Vgl. dazu auch
Schulz 1967, sowie Schulz 1970b.

80: Hillers komplexe Konzeption kann hier nur in einem Einzelaspekt
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angesprochen werden. Vgl. Hiller 1973, insb. S. S58ff. und S. 218ff.

81: Ein weiteres Problem liegt darin, auszumachen, auf welche Interessen
vorgefundener Unterricht bezogen ist.

82: Vgl. dazu auch Giel 1976b, S, 9ff. und Hiller 1980, insb. S. 134ff.
83: Zum Unterrichtskonzept der CIEL-Materialien vgl. z.B. CIEL-Arbeits-
gruppe Reutlingen 1974, S. 91ff.

84: Diese Unterscheidung lehnt sich an eine Einteilung H.J. Krumms an.
Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 42. Den Hinweis auf Sinclair/Coulthard
verdanke ich Herrn R. Uhle, Hamburg.

85: Vgl. Ingenkamp/Parey 1970.

86: Vgl. Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 302ff.

87: Zu den Nachfolgeuntersuchungen vgl. Roeder/Schimer 1976, S. 130ff.
88: Vgl. Petersen/Petersen 1965; Winnefeld 1957; Wiesenhiitter 1961.

89: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 42.

90: Vgl. Wellendorf 1973; Heinze 1978; Rumpf 1976; Diegritz/Rosenbusch
1977; Terhart 1980; Streeck 1979.

91: Vgl. Mollenhauer 1972; Brumlik 1973; Schéfer/Schaller 1973, S.
177ff.; Ulich 1976; Schreiber 1977; Ziegler 1978.

92: Vvgl. Chanan/Delamont 1975; Delamont 1976:; Stubbs/Delamont 1977;
McDermott/Gospodinoff/Aron 1978; Bremme/Erickson 1977; dazu vgl. Terhart
1979.

93: Vgl. Uhle 1978; Mehan 1978, 1979; Ehlich/Rehbein 1983;
Sinclair/Coulthard 1977; Roeder/Schimer 1976; Goeppert 1977.

94: Vgl. Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 320.

95: Vgl. Heidenreich/Heymann 1976, S. 227 und S, 241, Diese Feststellung
wire wl. im Hinblick auf neuere Ansdtze in der Lehr-Lern-Forschung zu
iberprifen.

96: Vgl. Heidenreich/Heymann 1976, S. 232, S. 236f. und S, 238f. Im
Gegensatz dazu untersuchen etwa Roeder/Schimer 1976 den Einflul der
Unterrichtsthemen auf den Stil der verbalen Interaktion. Vgl. Roeder/
Schiimer 1976, S. 135ff., S. 148ff. und S. 272ff. Vgl. dazu Abschnitt
1.2.1., S. 40f.

97: Rumpf 1971b, S. 244. Vgl. Rumpf 1971b, ¢, d, e.

98: Vgl. Rumpf 1971b, S. 249ff.

99: Rumpf 1971d, S. 316.

100: Rumpf 1971d, S. 314.

101: Rumpf 1971d, S. 314,

102: Rumpf 1971d, S. 317.

103: Loser/Terhart 1977b, S. 14ff,

104 Loser/Terhart 1977b, S. 40.

105: Terhart 1978, S.195f,
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106: Vgl. Bachmair 1977, S. 119, mit Basaltextbeispiel.

107: Vgl. Witte 1974, S. 257ff.

108: Vgl. Bachmair 1977, S. 122.

109: Loser 1979, S. 52.

110: Vgl. Koskenniemi 1971, S. 107f., S. 157ff. und S. 202ff.

111: Vgl. Mehan 1979, sowie Sinclair/Coulthard 1977. Zur Annahme einer
inhaltsunabhdngigen allgemeinen Unterrichtstheorie bei Flanders vgl.
Koskenniemi 1971, S. 157f,

112: Vgl. Bellack u.a. 1974, sowie Roeder/Schimer 1976.

113: Vgl. Koskenniemi 1971, S. 106.

114: Ritsert 1972, S. 9.

115: Vgl. Ritsert 1972, S. 17f,

116: Bachmair 1977, S. 121. Vgl. dazu Bachmair 1977, S. 120ff.

117: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 33ff,

118: Bellack u.a. 1974, S. 35.

119: Bellack u.a. 1974, S. 50f.

120: Bellack u.a. 1974, S. 78.

121: Zum “"Vernunftmodell" vgl. Hirst 1977, Smith 1977, Meux/Smith 1977.
Zur Ahnlichkeit der Klassifikation von Meux/Smith mit dem sachlogischen
Klassifikationsteil bei Bellack u.a. 1974 vgl. Koskepniemi 1971, S. 104.
122: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 80ff. Die weiteren Auswertungen im Zusam-
menhang mit den einzelnen Spielzligen werden nicht dargestellt.

123: Vgl. Roeder/Schimer 1976, S. 62f. und S. 165.

124: Vgl. Roeder/Schiimer 1976, S. 178 und die qualitative Interpretation
der Bilderbuchstunden insgesamt, insb. S. 286 und S. 294.

125: Roeder/Schimer 1976, S. 296.

126: Vgl. Rist 1977, 5. 47, Dunkel 1972, S. 85, sowie Erickson 1977, S.
59.

127: Vgl. Abschnitt 1.2.2., S. 47f. und Anm. 142.

128: Koskenniemi 1971, S. 127,

129: Vgl. Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 320 und Koskenniemi 1971, S. 127.
130: Vgl. Koskenniemi 1971, S. 127f.

131: Vgl. Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 323ff.

132: Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 336.

133: Vgl. zum ganzen Feger/v. Trotsenburg 1970, S. 336ff. und S.340.

134: Zu Flanders' Interaktionsanalyse vgl. Koskenniemi 1970, S. 107f. und
S. 202ff.

135: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 11ff.

136: Vgl, Bellack u.a. 1974, S. 11: '"Unsere Auffassung vom Wesen der
Bedeutung leitete sich in starkem MaBe von Wittgensteins Ansicht her:
'Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache' ...".
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137: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 13f.

138: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 31ff.

139: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 214,

140: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 216.

141: Vgl. z.B. Bellack u.a. 1974, S. 253.

142: Spanhel 1974, S. 290.

143: Vgl. W. X, Schulz 1975, S. 122.

144: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 41f.

145: Sinclair/Coulthard 1977, S. 14.

146: Vgl. zum ganzen Sinclair/Coulthard 1977, 5. 15ff., insb. S. 15, S.
26 und S. 31. Zur Ethnomethodologie vgl. Arbeitsgruppe Bielefelder Sozio-
logen 1973; Cicourel w.a. 1974; Cicourel 1974a, 1974b, 1975, 1979; Mehan
1974; Weingarten/Sack/Schenkein 1976; Weingarten/Sack 1976: Mehan/Wood
1976; Garfinkel/Sacks 1976.

147: Sinclair/Coulthard 1977, S. 50,

148: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 70ff.

149: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 53f.

150: So urteilt H. J. Krumm: Es wird ein "“... linguistisch fundiertes
deskriptives Kategoriensystem vorgestellt, das der naiven Mischung lin-
guistischer und péddagogischer Kategorien ein Ende bereitet ..". Vgl.
Sinclair/Coulthard 1977, S. 47.

151: Vgl. Kapitel 3.

152: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 19,

153: So auch H. J. Krumm in der sich anschlieBenden kritischen Stellung-
nahme: “Mit dieser zundchst einmal notwendigen Akzentverlagerung auf
einen linguistischen Ansatz ist freilich nur ein erster Schritt getan:
eine die Sprachform und Sprachverwendung wie auch die didaktischen und
gesellschaftlichen Bedingungen und Faktoren umfassende Analyse des Unter-
richtsprozesses ist damit noch keineswegs geleistet." Vgl. Sinclair/
Coulthard 1977, S. 47. Vgl. é&hnlich Wiersing 1983: "Von den ersten
sprechhandlungstheoretisch fundierten Arbeiten an bis heute - von
Wunderlich (1969) (ber Halliday (1975) bis Ehlich/Rehbein (1977),
Switalla (1977) und Ramge (1978) - vermiBt der erziehungswissenschaftlich
Interessierte eine kritische Auseinandersetzung mit der gegenwdrtigen
didaktischen Theorie und eine Integration des sprachlichen Konzepts in
ein unterrichtliches Konzept. Ohne gegentber der besonderen Intentio-
nalitdt des Unterrichts blind zu sein, beschranken sich diese Autoren
meistens auf eine implizite Unterrichtstheorie oder sie interpretieren
das kommunikative Handeln im Unterricht - die Spezifik von Schule und
Unterricht iiberspringend - mit Hilfe von {bergeordneten sozialpsychologi-
schen und gesellschaftstheoretischen Konzepten." (Wiersing 1983, S. 360).

273



154: vgl. Mehan 1979, S. 19ff. und S. 35. Zu den theoretischen Grundlagen
dieses Vorgehens vgl. Dunkel 1972; Erickson 1977; Rist 1977; McDermott/
Gospodinoff/Aron 1978; Glaser/Strauss 1970, 1979; vgl. auch Terhart 1979,
sowie Bellack 1978.

155: Vgl. Mehan 1979, S. 76f.

156: Mehan hat jedoch meiner Meinung nach Unrecht, wenn er Sinclair/
Coulthard 1977 unterstellt, die Bedeutung einer AuBerung im Unter-
richtsgesprdch wesentlich nach ihrer grammatikalischen Struktur festlegen
zu wollen. Vgl. Mehan 1979, S. 63. Sinclair/Coulthard 1977 halten daran
fest, daB die Bedeutung von AuBerungen aus dem Gesamtzusammenhang des
Diskurses hervorgeht, Zudem bleibt die oberste Analyseeinheit - ob Kon-
versation oder Interaktion - offen. Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S, 29.

157: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 66.

158: Vgl. Mehan 1979, S. 51f.

159: Mehan 1979, S, 54.

160: Vgl. den Uberblick bei Mehan 1979, S. 73.

161: Diese Ahnlichkeit erkldrt sich 2z.T. jedoch daraus, daB Mehan
Sinclair/Coulthards System kennt und darauf aufbaut. Dariiberhinaus sind
Sinclair/Coulthards Nomenklatur und Stufenaufbau konsequenter.

162: Sinclair/Coulthards "Lektionen" sind umfangreicher als die oberste
Einheit bei Mehan. U.U. konnten sogar mehrere "lessons" hineinander
ablaufen.

163: Bellack u.a. 1974, S. 145, Zur Definition des STRK-Spielzugs vgl.
Bellack u.a. 1974, S. 143ff.

164: Schiller-STRK-Spielziige kénnen auch auf Lehrer-Aufforderung, 2z.B. zu
berichten, gesprochen werden.,

165: Zu den Ergebnissen der Untersuchung der STRK-Spielziige vgl. Bellack
u.a. 1974, S. 162ff.

166: Zur Definition der FORT-Spielziige vgl. Bellack u.a. 1974, S. 178ff.

167: Vgl. Bellack u.a, 1974, S. 193f.

168: AbschlieBende GesprichsauBerungen kéinnten auch durch die Spielzug-
folgen STRK und STRK FORT realisiert werden.

169: Vgl. Roeder/Schiimer 1976, S. 94f. und S. 96.

170: Vgl. Mehan 1979, S. 80.

171: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 76f.

172:  Zu antwortgebenden und auswertenden Schritten vgl, Sinclair/
Coulthard 1977, S, 78f.

173: In Klammern gesetzte Schritte - wie hier R - sind nicht obligato-
risch. Abkiirzungen: E: erdéffnender Schritt; R: antwortgebender Schritt;
F: auswertender Schritt (Feedback). Zu den freien AuBerungsfolgen vgl.
Sinclair/Coulthard 1977, S. 8Off.
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174: Sinclair/Coulthard 1977, S. 81.

175: Sinclair/Coulthard 1977, S. 83ff.

176: Vg_l. 2.B, Bellack u.a, 1974, S. 103. zur Definition der AUFF- und
REAG-Spielziige vgl. Bellack u.a. 1974, S. 94ff,

177: Zu den Ergebnissen der Analyse der AUFF- und REAG-Spielziige vgl.
Bellack u.a. 1974, S. 115f¢f.

178: Bellack u.a. 1974, S. 187, Bellack w.a. 1974 lassen offen, ob beur-
teilende Fortfiihrungen nicht auch (zusitzlich oder ausschlieBlich) den
Anspruch auf Rationalitdt, der im vorangehenden Spielzug erhoben wird,
verstdrken oder abschwichen. Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 183f.

179: Bellack u.a. 1974, S, 183.

180: Vvgl. Bellack u.a. 1974, S, 192; zu den Ergebnissen der Analyse der
FORT-Spielziige vgl. Bellack u.a. 1974, S. 189ff.

181: Vgl. Bellack u.a. 1974, S. 194 und S. 197,

182: Zu den Ergebnissen der Zyklenanalyse vgl. Bellack u.a. 1974, S.
214Ff. Auch Zyklus 13 (AUFF) ist mit 9,7% noch relativ hiufig.

183: Anders als Bellack u.a. 1974 werten Roeder/Schimer 1976 Lehrer- und
Schiiler-initiierte Zyklen getrennt aus. Unter den Lehrer-initiierten
Zyklen treten nur sechs in allen untersuchten Stunden auf: die Zyklen 4
(STRK FORT FORT ..) und 17 (AUFF FORT FORT ...) und die bereits erwdhn-
ten Zyklen 13 (einzelner auffordernder Lehrer-Spielzug), 14 (AUFF REAG),
18 (AUFF REAG FORT) und 19 (AUFF REAG FORT FORT ...) (Abkirzungen nach
Bellack u.a. 1974). Zyklen der Typen 4, 17 und 19 gelten Roeder/Schimer
als Hinweise auf eher nicht-restriktiven Unterricht, wihrend die Zyklus-
typen 13, 14 und 18 auf eher restriktiven Unterricht hindeuten. Verallge-
meinernde Angaben zu den Haufigkeiten einzelner Zyklustypen lassen sich
hier nicht machen, da anders als bei Bellack u.a. (1.) die Zyklusvertei-
lung weitaus weniger homogen ist und (2.) die Lehrer Verhaltensempfehlun-
gen zu eher restriktivem bzw. nicht-restriktivem Unterrichtsstil folge.n.
Es werden (3.) Zyklusgruppen und - bei der Interpretation der themenglei-
chen Stunden - aufeinanderfolgende Schritte ausgewertet. Vgl. Roeder/

Schiimer 1976, S. 107ff.
184: Vgl. z.B. Spanhel 1974, S. 288.
185: Vgl. Hiller 1973, S. 46ff.
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Anmerkungen zum 2. Kapitel

1: In ihrer Phdnomenologie der Unterrichtssituation sprechen
Maier/Pfistner vom doppelten Verweisungszusammenhang des Unterrichtsthe-
mas bzw. der Sache. Mit der Sache hat es eine "Bewandtnis". Sie verweist
einerseits auf den Sachzusammenhang oder Sachverhalt, andererseits auf
personal reprédsentierte Sachverhdltnisse (auch Sach-Verhdltnisse)}. Vgl.
Maier/Pfistner 1976, insb. §§ 4 und 5, S. 41ff. und S. 51ff. Der Unter-
scheidung von Sachverhalt und Sachverhdltnissen und dem Hinweis auf den
doppelten Verweisungszusammenhang der Sache liegt hier die erkenntnis-
theoretische Position der Phdnomenologie zugrunde, nach der Person und
Welt in einem Kontinuum stehen. Das Individuum kann ganz bei den Sachen
sein, dann kommt die Sache selbst zur Geltung. Andererseits sind Er-
kenntnismdglichkeiten an Standorte gebunden, die stets "personal besetzt"
sind, also von Personen eingenommen werden. Erkenntnis und Lernen sind
daher phdnomenalogisch betrachtet stets perspektivisch.

2: vgl. Graumann 1960, sowie Graumann 1964, S. 493ff. Zu einer Phdnomeno-
logie des Lernens und der Aktualitdt des phdnomenologischen Ansatzes fir
pddagogische Theorien vgl. Lippitz/Meyer-Drawe 1982 sowie Lippitz 1980
und 1984,

Graumann 1964, S. 497.

: VYgl. Graumann 1960, S. 8ff. und 66f.

¢ Graumann 1960, S. 66,

¢ Graumann 1960, S. 29.

Graumann 1960, S. 67.

: Graumann 1960, S. 68,

Graumann 1960, S. 68.

10 Graumann 1960, S. 70f.

11: Auf die Einzelheiten kann hier nicht eingegangen werden. Vgl. Grau-
mann 1960, S. 69.

12: Graumann 1960, S. 71.

13: Vgl. Graumann 1960, insb. S. 109ff.

14: Vgl. Graumann 1960, S. 111f.

15: Graumann 1960, S. 111.

16: Graumann 1960, S. 113.

17: Vgl. Litt 1926, S. 51ff. Vgl. Huschke-Rhein 1982,

18: Litt 1926, S. 80.

19: Vgl. Litt 1926, S. 84.

20: Litt 1926, S. 106,

moo\xmmpw
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21: vgl. Litt 1926, u.a. S. 134ff.

22: Vgl. Rumpf 1976, S. 12, S. 21 und S. 182, Rumpf weist darauf hin, dah
das Interesse, die verschiedenen Ausgangslagen und Interessen der Schiler
anzuerkennen, zu verschiedenen didaktischen Neuansdtzen, u.a. zur offenen
Curriculumentwicklung, zum entdeckenden Lernen, projektorientierten
Unterricht und zur Entschulung der Schule beitrdgt. Vgl. a.a.0. S. 17.
23: Vgl. Gagne 1963, sowie Gagne 1973.

24: Mutschler/0tt 1977, S. 16.

25: vgl. Schulz 1970, S. 36f., und Klafki 1963, S. 136 und S. 145ff,
Klafki fragt allerdings auch nach Vorkenntnissen bei "einigen" Schiilern
einer Klasse.

26: Die entsprechenden Bezeichnungen bei Heimann lauten “anthropologisch-
psychologische" oder "personale" und "situativ-sozialkuiturelle Elemen-
tarstrukturen bzw. Bedingungen von Unterricht". Vgl. Heimann 1973, S.
125f.

27: Vgl. die Planungsbeispiele in Heimann/0Otto/Schulz 1970, S. 48ff.

28: Klafki 1980, S. 21. Vgl. Schulz 1980, insb. S. 9ff. und S. 118ff.

29: vgl. Rumpf 1974; Rumpf 1976, S. 9ff., B9ff., 143ff. und 167ff.; Rumpf
1977; Rumpf 197%a, b; Rumpf 1981.

30: Rumpf 1976, S. 181.

31: Vgl. Rumpf 1976, S. 143ff.

32: Rumpf 1976, S. 13f,

33: Vgl. Rumpf 1979a, S. 226.

34: Vgl. u.a. Rumpf 1976, S. 145.

35: vgl. Kokemohr/Uhle 1976.

36: Rumpf 1979, S. 209f,

37: Wagenschein 1971; Wagenschein/Banholzer/Thiel 1973.

38: Zum Material vgl. Anhang, S. 261ff. Es werden Themenkonstitutionen
mit zwei verschiedenen Lehrenden untersucht. Um Unterschiede zwischen der
Lehrerin Frau M. und dem Lehrer Herrn W. erfassen zu kdnnen, werden sie
als L1 (Frau M.} und L2 (Herr W.) bezeichnet.

39: Vgl. Anhang, S. 263. Aufgefiihrt und interpretiert werden die AuBerun-
gen (63) - (76) dieser Stunde. Der Text des Gedichts, auf den sich die
Schiiler beziehen, lautet:

Grau und rot Von Zbigniew Lengren
Ein verirrter Esel lachte
sich im Walde beinah tot,

denn vor ihm auf einem Baume
saB ein Eichhorn, feuerrot.
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Brillend, prustend, quiekend, kichernd
rief er: So was sah ich nie!

Ha! I-a! Wie ist das komisch!

Rote Haare hat das Vieh!

Lassen wir den Esel kichern!
Das gescheite Eichhorn spricht:
Uber rote Haare lachen

nur die Esel! - Oder nicht?

40: Vgl. Weniger 1975, S. 199ff.; vgl. Beckmann 1972, insh. S. 81ff.

41: Klafki 1968, S. 145,

42: Weniger 1975, S. 204.

43: Vgl. Weniger 1975, S. 204 und 206.

44: Vgl. Weniger 1975, S. 206.

45: Vgl. dazu Klafki 1968, S. 143: "Die Moglichkeit eines 'formalen
Kategoriensystems didaktischer Innen- und AuBenbeziehungen, die Weniger
vielleicht nicht geleugnet hdtte, hat ihn selbst jedenfalls nie inter-
essiert ..".

46: Weniger 1975, S. 201.

47: Vgl. Weniger 1975, S. 209,

48: Vgl. Heimann 1973, sowie Schulz 1970 und 1972,

49: Dieser innerunterrichtlichen Gliederung schlieBt sich Klafki 1976 an.
Vgl. Klafki 1976a, S. 78.

50: Vgl. Heimann 1973, S. 134,

51: Vgl. Litt 1921, S. 282ff. Vgl. W.K. Schulz 1984.

52: Vgl. Schulz 1973a, S. 150: "Umgekehrt kann Unterricht diese Voraus-
setzungen &dndern." Schulz beruft sich hier ebenfalls auf Weniger.

53: Vgl. Weniger 1975, S. 200ff,

54: Vgl. z.B. Heimann 1970, S. 10f.

55: Vgl. Schulz 1972, S. 156f., sowie Heimann 1973, S. 126.

56: Vgl. Ballauff 1970a, S. 29f.

57: Vgl. Ballauff 1970a, S. 30.

58: Vgl. Hiller 1973, S. 62 und 65. Hiller spricht auch von "Fligungs-
formen", vgl. Hiller 1973, S. 72.

59: Vgl. Hiller 1973, S. 64 und 71.

60: Vgl. Hiller 1973, S. 73.

61: Diese Aufgabe kann hier nicht geleistet werden.

62: Moglicherweise spiegelt sich darin die intentionale Form, in der das
Thematisch-Allgemeine in der Themenkonstitution reprdsentiert ist.

63: Die AuBerungen D7-(63) und D7-(72)/1. Teil sind bereits interpretiert

—
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worden. Vgl. die Beispielinterpretation in Abschnitt 2.1.3., S. 83ff.
64: Vgl. Anhang, S. 263. Der interpretierte Text lautet:

Haiku (Issa)
Nach dem vollen Mond

Nach dem vollen Mond mit den Handchen greift's
und weint -
dieses kleine Kind

Emotionale Auswirkungen der Lehrerbeitrdge (162) und (164), die die
Themenkonstitution entspannter zu machen scheinen, werden hier nicht
interpretiert. Zur Schilderung persténlicher Erlebnisse (“"freiwillige
Kommunikation")} und zur funktionalen Bedeutung der Erlebnisschilderungen
("Instrumentalisierung freiwilliger Kommunikation") vgl. Martens 1977,
insb, S. 249ff., S. 255f. und S. 262ff.

65: vgl. Abschnitt 1.2.2., S. 55.

66: Vgl. Abschnitt 2.3.2,1. und Abschmnitt 2.3.2.2..

67: Vgl. vor allem Heimann 1973, S. 118f., sowie Schulz 1973a, S, 157ff,
68: Heimann 1973, S. 118.

69: Vgl. Heimann 1973, S, 120.

70: Vgi. Schulz 1973a, S. 150 und 157ff., und Schulz 1370, S. 21.

71: Vgl. Brezinka 1971.

72: Vgl. Schulz 1970, S. 21.

73: Vgl. Heimann 1973, S, 119,

74: Vgl. Heimann 1973, S. 119,

75: Vgl. Heimann 1973, S. 120, und Roth 1966, S. 180.

76: Vgl. Roth 1966, S. 179ff. und S. 227ff.

77: Vgl. auch Roth 1966, S. 7ff.

78: Zur Kybernetischen Didaktik vgl. Frank 1971; Frank/Meder 1971; v.
Cube 1972; Blankertz 1970, S. 51ff.

79: Vgl. Schulz 1973a, S. 161,

80: Vgl. Spanhel 1971, S. 85ff,

81: Zur unverkiirzten Lehr-Lern-Situation vgl, Loser/Terhart 1977b, S.
39f,, und Terhart 1978.

82: Zum "Zug" der Sache vgl. Kimmel 1965, S. 46ff.; Copei 1950; Ballauff
1970a, b; Giel 1984. Vgl. Abschnitt 2.3.2.1.. ’

83: vgl. Zinnecker 1974, 5. 26ff. und Heinze 1978.

84: Vgl. Nohl 1982, S. 134, Vgl. Bollnow 1981, S. 31ff.

85: Vgl. Klafki 1963, S. 101.
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86: Vgl. Terhart 1984, S. 7.

87: Vvgl. Nohl 1982, S. 117: "Darum ist Erziehen keine Technik, sondern
eine geschichtliche Kulturhandlung, und die pddagogische Erfahrung ist
bezogen auf Werte und Ideale, die in jede Unterrichtsaussage und jede
ErziehungsmaBnahme hineinwirken."

88: vgl. Groothoff 1973, S. 34ff..

89: Vvgl. Froese 1967, S. 262ff. Die Bezeichnung "dialogisches" Bil-
dungsverstdndnis schlieBt sich an Schaller (“"Dialogik der Bildung") und
Bohnsack ("dialogische Pddagogik"} an. Vgl. Schaller 1961, S. 62ff. und
Bohnsack 1969, S. 121,

90: Vgl. Bohnsack 1969, S. 111ff.

91: Vgl. Bohnsack 1969, S. 114f. und S. 120, und Schaller 1961, S. 50.
Beide Autoren verweisen dazu auf Copeis Kennzeichnung der Bedeutung des
Objekts im “fruchtbaren Moment". Sobald sich der Erkenntnisgegenstand
quasi als "Geschenk" "erdffnet', 1ist die Relation der Verfligung des
Subjekts lber das Objekt gesprengt. Vgl. auch die Hinweise Schallers auf
Gabriel Marcel.

92: Zu den zeitgeschichtlichen Wurzeln vgl. z.B. Nipkow 1965, der darauf
hinweist, daBk sich hierin ein “... Wille zur Wirklichkeit, wie sie
ist ..." (Hervorhebung von Nipkow) ausdriickt, "... ein Wille, der in der
geschichtlichen Uberlieferung das menschliche Antlitz so entdecken
méchte, wie es tatsdchlich uns anblickt, bis auf die Gefahr hin, daB wir
uns iber uns selber ‘entsetzen' ...". (Nipkow 1965, S. 325} vgl. auch
Schaller 1961: "Aus Kriegs- und Nachkriegszeiten ist bekannt, daB weder
der sogenannte ‘Gebildete' noch der 'Ungebildete' vor dem Riickfall in die
Unmenschlichkeit sicher waren." (Schaller 1961, S. 78)

93: Vgl. Bohnsack 1969, S. 112ff., und Ballauff 1979,

94: Vgl. Bollnow 1969a und vor allem Bollnow 1977.

95: Vgl. Ballauff 1970b, S. 177, Anm. 2, und Ritzel 1980, S. 208ff..

96: vgl. Copei 1950, S. 99, 100 und 131. Zur Geschichte des padagogischen
Begegnungsbegriffs vgl. Loch 1969.

97: Die Konzentration auf die Untersuchung dieser drei Aspekte geht auf
eine Anregung W.K. Schulz' zuriick.

98: vgl. Klafki 1985a, S. 90. Urspringlich: vgl. Klafki 1963, S. 43. Vgl.
dhnlich Klafki 1964a, 297f. Zu Derbolav vgl. Derbolav 1953, 196%a, 1971a,
b, ¢; Zur Revision vgl. Derbolav 1971d, insb. S. 106ff.

99: Vgl. Klafki 1963, S. 25ff.; Klafki 1964a, S. 293ff.

100: vgl. Derbolav 1971d, S. 105 und 106f.

101: Derbolav 1971d, S. 106f.

102: vgl. Nohl 1982, u.a. S. 78, S. 127f., S. 143ff., S. 171f., S. 209f.
103: vgl. Klafki 1964a, S. 293ff.

280



104: Vgl. Hoffmeister 1955, S. 344f,

105: Vgl. Scheuerl 1969, insb. S. 39ff. Vgl. Klafki 1964a, S. 441ff. und
S. 549ff. Vgl. Klafki 1985a, S. 105ff.

106: Scheuerl 1969, S. 39ff.

107: Vgl. Klafki 1963, S. 39f.

108: Vvgl. Scheuerl 1969, S. 16f.

109: Scheuerl 1969, S. 82.

110: Scheuerl 1969, S. 82,

111: Scheuerl 1969, S. 29.

112: Klafki 1985a, S. 90, Anm, 6.

113: Zum Hiatus zwischen Intention und Wirkung vgl. Oelkers 1981, 1982
und Oelkers/Schulz 1984b.

114: Klafki 1963, S. 121.

115: Vgl. Schulz/Oelkers 1984b, S. 18,

116: Vgl. zum folgenden Ballauff 1970b, insb. S. 13ff. und S. 81ff., und
Ballauff 1970a, insb. S. 16ff., S. 40ff. und S, 89ff,

117: Vgl. Ballauff 1970b, S. 21.

118: Vgl. Ballauff 1970b, S. 104f.

119: Vgl. Ballauff 1970b, S. 88f.; vgl. Ballauff 1970a, S. 96f.

120: vgl. Ballauff 1979, S. 143f.

121: Kummel 1965, S. 47. Vgl. insb. S. 42ff. Auf die Verschiedenheit der
zitierten Positionen sowie auf die Unterschiede zur hier vertretenen
Sicht wird nicht eingegangen.

122: Kimmel 1965, S. 48.

123: Vgl. Giel 1984, insb, S. 115ff.

124: Vgl. Wagenschein 1977.

125: Vgl. Wagenschein 1977, S. 13, S. 15f, und S, 22.

126: Vgl. Bollnow 1977, S. 38ff.; Schaller 1961, S. 13; Klafki 1964a, S.
307; é&hnlich Bohnsack 1969, S. 114f.; Ballauff 1970b, S. 47.

127: Vgl. Copei 1950, S. 80, 105, 127.

128: Vgl. Schaller 1961, S. 13.

129: Copei 1950, S. 47 und S. 63,

130: Vgl. Copei 1950, S. 74 und S. 67.

131: Copei 1950, S. 74.

132: Vgl. Copei 1950, S. 48 und S. 104ff.

133: Vgl. Roth 1966, S. 109ff.

134: vgl. Klafki 1964a, S. 413ff.

135: vgl. Derbolav 1969a, S. 254.

136: Vgl. Derbolav 1971d, S. 107, und Derbolav 1971e, S, 55, 56 und 60,
137: Vgl. Copei 1950, S. 27, 34, 41, 72f., 113, 119,

138: Vgl. Derbolav 1971d, S. 105 (Derbolav zu Klafki), und Klafki 1964a,
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S. 299 (Klafki zu Derbolav).

139: Vgl. Derbolav 1971c, S. 70 und 79, und Derbolav 1971b, Anm. 9, S,
162, sowie Derbolav 1959, S. 22,

140: Vgl. Derbolav 1959, S. 13f. und S. 19ff.; Derbolav 1971b, S. 29f.;
Derbolav 1971c, S. 71f.; Derbolav 196%a, S. 253f.

141: Vgl. Schaller 1961, vgl. dazu Anm. 144,

142: Derbolav 1969a, S. 253f.

143: vgl. Schaller 1961, S. 47ff. Ein Jahr vor dem Erscheinen der 1. Auf-
lage von Ballauffs "Systematische Padagogik" legt Schaller in seiner
Schrift "Die Krise der humanistischen Padagogik und der kirchliche Unter-
richt. Eine pddagogische Skizze" bereits die Grundgedanken der Pddagogik
der Entsprechung dar. Auf Schallers Schrift gehe ich aus folgenden Griin-
den nicht ein:

(1.) Die Auseinandersetzung mit der “dialektisch-reflexiven Erziehungs-
wissenschaft" erfolgt polemisch und m.E. ungegliedert.

(2.) Im Sinne einer Voraussetzungspriifung will Schaller zeigen, daB
entgegen dem Verstdndnis der geisteswissenschaftlichen Pddagogik die
Erziehungswirklichkeit nicht dialektisch strukturiert sei. Er filihrt dazu
folgende Begriindungen an: (a) Das primdre Phdnomen ist nicht die Selbst-
verwirklichung des Menschen, sondern der Ruf, der von den Dingen und den
Mitmenschen an das Bildungssubjekt ergeht. Daher ist die Bildungswirk-
lichkeit grundlegend "dialogisch" strukturiert. (b) Der AnstoR zur "Bil-
dung" darf nicht etwa mit der “Spontaneitdt“ in das Subjekt verlegt
werden. Die Aufgaben "rufen" das Bildungssubjekt "hervor". (c) Das Ver-
hdltnis von Selbst und Anderem wird im dialektisch-reflexiven Bildungs-
verstdndnis als ein universelles Besitzverhdltnis konzipiert, in dem das
Andere immer schon ein Anderes "fiir" das Subjekt ist.

Schaller kommt auf der Grundlage dieser drei Argumente zu dem Ergebnis,
daB die Erziehungswirklichkeit "dialogisch" strukturiert sei. Da die
dialektische Pddagogik aber ihr Vorgehen mit der Strukturidentitdt von
Gegenstand und Methode begriinde, sei sie damit einer falschen Voraus-
setzung iberfihrt, Stattdessen modelliere sie den Gegenstand nach der
Methode. Schaller versteht dabei "dialogisch® und "dialektisch" als Ge-
gensatz.

1964 weist hierzu Klafki in seiner Antrittsvorlesung iberzeugend nach,
dafl eine Entgegensetzung von dialektischer und - sich dabei auf Martin
Buber berufend - dialogischer Struktur der Erziehungswirklichkeit nicht
zu rechtfertigen ist. Klafki fihrt aus: “Die Struktur des Dialogischen
ist ... durchaus und entschieden als 'dialektisch' zu bezeichnen, ...
Martin Buber hat in Wahrheit nicht mit dieser Traditida—gebrochen, son-
dern sie in anthropologischer und pidagogischer Hinsicht kritisch ver-
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tieft und eigenstindig weitergefihrt.” (Hervorhebungen von Klafki)
(Klafki 1964b, S. 536.) Damit ist die wichtigste These der Schrift
Schallers hinfallig. Vgl. dazu auch Klafki 1955 und Klafki 1969.

(3.} Schallers Ansicht, die Erziehungswirklichkeit sei vor der Ver-
pflichtung auf Begriffe und Methoden und der Bezugnahme auf wissen-
schaftliche Ansdtze in "schlichter Beschreibung" zu erfassen, teile ich
nicht. Vgl. dazu Derbolavs Kritik., (Derbolav 1969a, S. 263ff.)

(4.) Schaller versteht Bildung als Mysterium oder Rdtcel, Diese Verkld-
rung leuchtet mir nicht ein. Vgl. dazu Derbolavs Ausflhrungen. (Vgl.
Derbolav 1869a, S. 264ff,)

Aus Schallers Schrift ist jedoch der Gedanke festzuhalten, daft Bildung
nicht als stetiger Vorgang zu erfassen {st. Eine genaucre Uplersuchiong
hdtte hier deutlicher herauszuarbeften, worin <fch die Ansitze Sthallers
und Ballauffs unterscheiden. DaB elne Auceinandersetzung mit, Lallauff
... wohl tiefer und breiter .." anzuleqgen wire, qesteht, auch liethslay
zu. {Derbolav 1969a, S. 275, Anm, 4) Zudem wiren dann die welteren V-
wicklungen in Schallers Position aufzuarteften,

144: Vgl. Ballauff 13970a, b.

145: Vgl. Ritzel 1980, S. 202ff. Ritzel macht darsif gufeervsss, sl
Ballauff und Heidegger trotz der bef Ballauff deutlichen "., htlsnge st
Heidegger auf Schritt und Tritt ..." (kitzel 1955, 4, 214y 7.0, var=
schiedene Positionen vertreten,

146: vgl. Ballauff 1970a, S. 24f,

147: Vvgl. Ballauff 1370b, S. 46: "Von der Antike bis zur Muderna reieht
die Erfahrung, daB Gedanke, Einsicht, Klarheit Gabe bedauten; sis werden
uns zuteil oder besser: wir werden in sie erhoben.”

148: Ballauff 1970a, S. 25.

149: Vgl. Ballauff 1970b, S. 59.

150: Ballauff 1370b, S. 58.

151: Ballauff 1970b, S. 62. In kritischen Ausfiihrungen konstatieren
Bollnow 1964, Nipkow 1965, S. 322ff., und Ritzel 1980, S. 208ff., eine
"Ontologisierung” des Denkens in Ballauffs Pddagogik der Entsprechung. In
der Auseinandersetzung mit den Grundgedanken Ballauffs kritisiert Bollnow
den Riickgang auf das Denken. Das Denken werde zu einer "Macht” "hyposta-
siert”, die iliber den Menschen verfigen kénne. In einer ausfihrlichen
Erdrterung der Verwendung des Begriffs "sich ereignen" in Ballauffs
Pddagogik hebt Bollnow die vornehmlich impersonale Verwendung des Be-
griffs hervor. Diese Art der Begriffsverwendung lege es nahe, daB der
Mensch als derjenige, der denkt, handelt und die Wahrheit verantwortet,
tibersehen wiirde. Mit dem "es" werde ein den Menschen Ubergreifendes
Subjekt vorausgesetzt. Bollnow kommt daher zu der Ansicht, daB hier eine
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verborgene "Theologisierung" oder "“wenigstens Metaphysizierung der Erzie-
hung" mitschwinge. Die an Heidegger angelehnte Sprache erschwere den
Zugang zusdtzlich.

Auch Ritzel kritisiert die Ontologisierung des Denkens (wie auch des
Willens und der Erziehung) und die ungekldrte Bedeutung der Reflexion:
"In den Worten des alten Kant: 'sind die Gedanken eher als der Den-
ker'...? ... Nach den klassischen Theorien befdhigt die Reflexion die
Person dazu, sich selbstlos einzusetzen; will Ballauff sie wie eine
Perversion ausgeschaltet wissen?" (Ritzel 1980, S. 215f.) - "Der Seins-
Denker kann dem Sollen so wenig wie dem Willen und der Reflexivitdt
prinzipiellen Wert zugestehen." (Ritzel 1980, S. 218, Hervorhebungen von
Ritzel)

Zur Kritik an Ballauff vgl. ferner Nipkow 1965, S. 322ff., der u.a.
ebenfalls auf die Gefahr hinweist, daB das Ich nicht mehr als Subjekt
kritischer Reflexion und Entscheidung und verantwortlichen Handelns er-
fadt wird: "... der problematische Gedanke der Reflexivitdt bedarf einer
Differenzierung. Man wird unterscheiden missen zwischen der in der Tat
fragwiirdigen Selbstbezogenheit der sich bildenden Individualitdt, die
sich alles geistige Erbe nur 'aneignet', um sich selbst zu erweitern und
zu steigern, und der Riickbezogenheit jedes menschlichen Denk- und Hand-
lungsaktes auf das Ich als BewuBtseinstrédger und verantwortlichem Hand-
lungszentrum." (Vgl. Nipkow 1965, S. 326, Hervorhebungen von Nipkow)
Eine eingehende Auseinandersetzung mit der Kritik Bollnows, Ritzels und
Nipkows kann hier nicht geleistet werden.

152: Ballauff 1970b, S. 102.

153: Vgl. Ballauff 1970b, S. 105ff.

1564; Ballauff, in AnschluB an Fink, vgl. 1970b, S. 107f.

155: vgl. Ballauff 1970b, S. 112ff.

156: Vgl. Bollnow 1964, S. 570: "... pidagogisch scheint mir der Mensch
noch immer der letzte Bezugspunkt zu sein, und alles Denken bleibt auf
den Menschen zuriickbezogen als dessen Leistung, als dessen 'Vermdgen', in
der Funktion, die es im Leben zu erfiillen hat."

157: Zu den geistesgeschichtlichen Urspriingen vgl. Loch 1969, S. 13ff.
Unter den Autoren, die in den 50er Jahren in der Pidagogik zum Ver-
stdndnis der Begegnung beitragen, beriicksichtige ich neben Bollnow
Derbolav und Weniger. Derbolav setzt sich mit der Bedeutung der inhaltli-
chen Bestimmtheit des Begegnenden auseinander und vertritt die Auffas-
sung, daB ein existenzphilosophisch begriindetes Verstindnis von Begegnung
in die neuhumanistische Bildungskonzeption zu integrieren ist. Weniger
verwendet als einer der ersten Piddagogen und in didaktischem Diskus-
sionszusammenhang den Begriff., An Wenigers Begegnungsverstindnis 18Rt
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sich zudem zeigen, daf} der Begriff der Begegnung dazu instrumentalisiert
werden kann, dem Begriff des Bildungserlebnisses neue Konnotationen bei-
zulegen und die Grenzen zwischen "Begegnung" und Bildungserlebnis zu
verwischen.

158: Vgl. Bollnow 1977, insb. S. 24ff.

159: Vgl. Bollnow 1977, S. 74: "... durch ein immer neues Versagen, durch
ein Mude-Werden, durch ein Abirren, kurz durch menschliche Schwiche im
allerweitesten Sinn.'

160: Zur Relativierung der Existenzphilosophie vgl. Bollnow 1977, S.
19ff., 30, 35f., 58, 70f. und weitere Belege.

161: Vgl. Bollnow 1977, S. 38ff.

162: Bollnow 1977, S. 126. Hier auch eine Zusammenstellung der Momente.
163: Bollnow 1977, S. 99.

164: Vgl. Bollnow 1969b, S. 87.

165: Zum Verhdltnis von "Bildung" und "Begegnung" vgl. Bollnow 1977, S.
16ff. und S, 120ff.

166: Bollnow 1977, S. 122ff.

167: Bollnow 1977, S. 123.

168: Bollnow 1977, S. 124,

169: Bollnow 1977, S. 124,

170: vgl. Derbolav 1969b und 1969c, sowie Bollnow 1969b und Bollnow 1977,
S. 43ff., 87 und 156f, Zur inhaltlichen Unbestimmtheit vgl. Bollnow 1977,
S. 99f.

171: In der Kennzeichnung des Lehrenden als “"Veranlasser" liegen eben-
falls Beriihrungspunkte mit der Existenzphilosophie.

172: Dieser SchluB ist jedoch nicht notwendig so zu ziehen: Auch das
grundsdtzlich Sinnerschlossene kann als Fremdes begegnen und zum Trdger
eines Appells an die Person werden. Bollnow ist also damit nicht iiberzeu-
gend widersprochen,

173: Derbolav 1969c, S. 104.

174: Vgl. Weniger 1975, u.a. S. 199, 204, 206, 207, 210,

175: Vgl. Weniger 1952c.

176: Vgl. Weniger 1965, insb. S. 7ff. Auf Wenigers ilberlegungen zur
Funktion der Bildung, dazu zu befdhigen, "im Leben” selbst tradierten
Gehalten Vertrauen zu schenken und dadurch von Entscheidungen zu ent-
lasten, und zu ihrer Bedeutung fiir die Zeit der MuBe gehe ich nicht ein.
Vgl. Weniger 1952c¢, S. 139f. und Weniger 1965, S. 27ff.

177: Vgl. Weniger 1965, S. 7ff.

178: Vgl. Loch 1369, S. 42.

179: Vgl. Weniger 1965, S. 10. Das Buber-Zitat entnehme ich Bollnow 1977,

S. 122
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180: Vgl. Weniger 1965, S. 12ff.

181: Da Bollnow diese Festlegung nachdriicklich und mit einleuchtenden
Argumenten vertritt, ist an dieser definitorischen Festlegung nicht vor-
beizugehen, Sie soll auch flr diese Arbeit festgehalten werden. Vgl.
Bollnow 1977, S. 87f. und 97f. Vgl. Bollnow 1969a, S. 66ff., und Bollnow
1969b, S. 92.

182: Vgl. Weniger 1965, S. 27.

183: Vgl. dazu Schallers Kritik des dialektischen Bildungsversténdnisses:
"Die Bildung wird hier als ein stetiger Vorgang (Hervorhebung von K.
Schaller, G. F.-S.) verstanden. Einmal, beim geplanten Menschen, wird die
Stetigkeit von auBen begriindet, zum andernmal von innen. Dort begleitet
ein von auBen herbeigeschaffter Produktionsplan alle Phasen des Vorgangs,
hier ein der \Lebenseinrheit selbst eingeprdgter Entwicklungsplan."
Schaller 1961, S. 60f.

184: Vgl. Ballauff 1979.

185: Zu diesen Ausfilhrungen verdanke ich W.K. Schulz wesentliche Anregun-
gen. Zur Definition der "Lerngeschichten" vgl. Oelkers 1982, S, 173 und
S. 174, Hier wird der Begriff unter Hinweis auf Schapp erlautert. "Pdda-
gogisches Handeln ist situatives Handeln auf die Zukunft, d.h. es ist
wesentlich geschichtliches Handeln, nimmt man diesen Begriff in dem
doppelten Sinne eines Handeln in und eines Einwirkens auf Geschich-
ten. ... Man muR aber mindestens zwei Lerngeschichten unterscheiden, die
des 'Erziehers' und die des 'Zéglings', die sich dem Modell zufolge in
den besonderen Situationen der Erziehung und des Unterrichts aufeinander
beziehen.," (Oelkers 1982, S. 173) Vgl. ebenso Oelkers/Schulz 1984b, S.
18. Der Begriff der "Lerngeschichten" findet sich auch bei Rumpf, wird
hier aber nicht erldutert. (Vgl. Rumpf 1979, S. 221)

186: Bollnow 1977, S. 125. Ahnlich Schaller 1961, S. 71.

187: So auch Bollnow 1977, S. 117ff, und S. 124, Ebenso Copei 1950.

188: Vgl. Bollnow 1977, S. 126.

189: Vgl. Copei 1950, S. 70f.

190: Vgl. Wagenschein 1977, insb. S. 14ff. und 60ff.
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Anmerkungen zum 3, Kapitel

1: Vgl. Kallmeyer/Schiitze 1976; Wunderlich 1978; Sinclair/Coulthard 1977;
Mehan 1979; Goeppert 1977; Ehlich/Rehbein 1977, 1983.

2: Vgl. Kallmeyer/Schiitze 1976, S. 5ff.; Schegloff 1972; Jefferson 1972;
Schegloff/Sacks 1973; Sacks/Scheglaff/Jefferson 1974.

3: Vgl. Mehan 1979, S. 19ff., Glaser/Strauss 1970, 1979, sowie die unter
Anm. 154 des 1. Kapitels genannte Literatur.

4: Vgl. Kallmeyer/Schitze 1976, S. 13ff.

5: Vvgl. Abschnitt 2.1.1.. Vgl. Graumann 1960, S. 67.

6: Die Beispielinterpretationen sind folgendermaBen aufgebaut:

Zu Beginn jeden Beispiels wird die Unterrichtsstunde (hier: D1) und die
Numerierung der AuBerungen angegeben {hier: (1) - (9)). Danach wird jede
RuBerung aufgefiihrt (1. Spalte), nach dem Kategoriensystem
Sinclair/Coulthards klassifiziert und umschrieben (2. Spalte) und inter-
pretiert (3. Spalte).

7: Die oberste numerierte Spalte ist die OriginalduBerung aus dem Tran-
skript. Es wird die Numerierung (hier: (1))} und der Sprecher (hier: L1)
angegeben. Falls die AuBerung aus mehreren Akten zusammengesetzt ist,
wird bei jedem Akt eine neue Zeile begonnen. Die Akte werden in der
Reihenfolge ihres Auftretens mit Buchstaben (hier: (A), (B)) bezeichnet.
8: In der zweiten Spalte wird die AuBerung nach dem Analysesystem
Sinclair/Coulthards eingeordnet. Typische LehrerduBerungen sind etwa
Auffordern zu antworten, Anweisen, Rickmeldungen geben u.dm., typische
SchiilerduRerung ist Antworten. Da auBerdem wichtig ist, durch welchen
Sprechakt geantwortet, angewiesen, zum Antworten aufgefordert wird etc.
und was den propositionalen Gehalt der AuBerung ausmacht, wird die AuBe-
rung zusdtzlich mit “indem" umschrieben. Die AuBerung (1A) erscheint also
in der zweiten Spalte folgendermafen: Ich fordere auf zu antworten (=
Einordnung nach dem Analysesystem Sinclair/Coulthards), indem ich behaup-
te ... (Umschreibung des Sprechakts und der Proposition). Die Umschrei-
bung ist an Balhorn 1980 orientiert. (Vgl. Balhorn 1980, S. 156ff.)
Damit erkennbar wird, auf welchen Akt sich die Einordnung und Umschrei-
bung bezieht, wird bei zusammengesetzten AuBerungen der Akt angegeben
(hier: (A), (B)).

9: Nachdem die Interpretation durch die zweite Spalte vorbereitet ist,
wird die AuBerung oder der Teil davon in einem zweiten Schritt ausfihr-
licher interpretiert. Falls sich die Interpretation auf einen Teil der
AuBerung bezieht, wird am Anfang der Akt genannt (hier: Zu A),
Gesichtspunkte der Interpretation sind dabei: (1.) Welche Funktion er-
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fiillt die AuBerung fiir die Sequenzgliederung der Themenkonstitution? (2.)
Zu welchen typischen Phanomenen kommt es dabei (= das Allgemeine im
Beispiel)? Die typischen Phdnomene werden unterstrichen oder in Klammern
gesetzt benannt. Sie werden im AnschluB an die Beispielinterpretationen
zusammenfassend betrachtet (hier: Abschnitt 3.1.2.). (3.) Welche Beson-
derheiten weist die AuBerung auf (= das Besondere im Beispiel) und wie
sind sie zu interpretieren? (4.) Spielen eingespielte Handlungen und der
Kontext eine Rolle?

10: vgl. Westermann Texte Deutsch 3, Braunschweig 1977, S. 21.

11: Da das Zeigen des Bilds keine sprachliche Handlung ist, 18st nach dem
Analysesystem Sinclair/Coulthards allein die Behauptung (1A) die Antwor-
ten der Schiiler aus. Demgegeniber scheint mir die Situation gut die
Verzahntheit sprachlicher und nicht-sprachlicher Handlungen und die Be-
deutung von Medien zu zeigen. Die Bedeutung der Situation geht erst aus
dem Zusammenwirken von Bild und Behauptung (1A) hervor. Deshalb gehe ich
davon aus, daB Bild + (1A) die Antworten der Schiiler auslosen.

12: Vgl. Anm. 10 in diesem Kapitel.

13: Vgl. dazu Ehlich/Rehbein 1977, die hierzu von "Aktantenwissen"
sprechen.,

14: Auf der Schulbuchseite, von der die Folie hergestellt wurde, steht
neben dem Bild “Kinder und Erwachsene". Dieser Titel ist auf der Folie
mitkopiert worden. .

15: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 79. Vgl. Mehan 1979, S. 56ff, und S.
87. L1 und L2 akzeptieren oder bewerten durch eine Auferung oder einen
AuBerungsteil wesentlich seltener als es nach Sinclair/Coulthard 1977 und
Mehan zu erwarten ist. Vgl. dazu Abschnitt 3.3.1., S. 214ff.

16: Diese Infurmationen sind mir zugdnglich, da ich die Unterrichts-
planung zu den Stunden L1' kenne.

17: Diese LehrerduBerung besteht aus zwei "Schritten", einem zentrieren-
den Schritt (A) und einem erdffnenden Schritt (B und C). Schritte sind in
der Gesprachsanalyse Sinclair/Coulthards nach den Akten die nichsthdheren
Einheiten. Strukturierende Schritte sind gleichzeitig AuBerungsfolgen.
Ergffnende Schritte sind Teile der sachbezogenen AuBerungsfolgen, die bis
zu drei Schritten umfassen kdnnen: Erdffnender Schritt, antwortender
und/oder riickmeldender Schritt,

18: Zu Versprechungen als Taktik in LehrerduBerungen vgl, Martens 1977,
insb. S. 262.

19: Vgl. auch Sinclair/Coulthard 1977, Text 1.1. D, S. 153.

20: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 70 (“markieren").

21: MWelche Bedeutung ich in D6/(1B und C) fiir die Themenkonstitution
sehe, wird bereits im Zusammenhang mit dem AuBerungsteil {1A) behandelt.
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22: Die SchiilerduBerungen (2) bis (9) werden nicht interpretiert und auch
nicht nach dem Analysesystem Sinclair/Coulthards eingeordnet. In den
Stunden L1' und L2s (z.B. in D7/(125/126) oder D8/(53)) treten immer
wieder Stérungen auf. Im Vergleich zu L1 reagiert L2 schneller. Auf die
Themenkonstitution wirken die Stdrungen als “Seitensequenzen'. Vgl.
Jefferson 1972.

D7/{125) - {126):

(125)-Ralf: Der Axel stort immer.

(126)-L2: Der Axel soll sich bitte ordentlich hinsetzen und den Ralf
nicht stéren.

D8/(59):

(59)-Martin H.: Ich mdcht' was zum Andreas sagen: Andreas, du machst wa,
quaw, so Quatsch. Du sprichst nicht deutlich. - Wolfi.

23: “Befehlen" sehen Sinclair/Coulthard unter den im Unterricht vorkom-
menden Akten nicht vor, Nach Sinzlair/Coulthard 1977 widre hier erneut
"anweisen" zu klassifizieren. Dadurch ginge jedoch der zurechtweisende,
scharf ermahnende und kritisierende Charakter dieses AuBerungsteils ver-
loren. Unter den von Sinclair/Coulthard 1977 genannten Akten fehlen m.E.
auch ermahnen, sich beschweren, petzen, zurechtweisen u.dm. Die
Diskursanalyse Sinclair/Coulthards ist auffallend am “Normaldiskurs"
orientiert, so daB AuBerungen in durch Stdrungen beeintrdchtigten Situa-
tionen nur schwer oder nicht eingeordnet werden kénnen.

24: Vgl. Anm. 35 in diesem Kapitel.

25: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 71 ("einhelfen").

26: Vgl. Graumann 1960, S. 96.

27: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 71 und S, 85.

28: Zur Funktion von “Kollektivwendungen" und zum “paradoxen Gebrauch"
von “wollen" vgl. Rigol 1977, insb. S. 290ff.

29: Nach den Kategorien Sinclair/Coulthards ist nach zentrierenden
Lehrer-Schritten nicht mit einem Schiilerkommentar, weder mit einer Ant-
wort noch mit einer “Schiiler-Riickmeldung” (dieser Akt ist nicht vorge-
sehen) noch mit "zur Kenntnis nehmen", zu rechnen, Die AuBerung ist nur
schwer einzuordnen, weil sie auBerhalb des geregelten Sprecherwechsels
liegt, Falls spontane SchillerduBerungen zugelassen werden, sind diese
Gesprédchsabldufe nur milhsam den Kategorien zuzuordnen,

30: Clemens' AuBerung besteht aus zwei Akten: dem "Starter" (“starter”,
Sinclair/Coulthard 1977) und dem Ausldser bzw. der Aufforderung zu ant-
worten. Nach Sinclair/Coulthard 1977 sind Schiiler-Ausldser, die aus meh-
reren Akten bestehen, selten. Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 77.

31: vgl, D8/(5).

32: Die AuBerungen (5) - (11) und (12A, B) werden nicht eingeordnet und
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auch nicht interpretiert.

33: Der AuBerungsteil (12D) erfiillt in zweiter Linie auch die Funktion
einer Meta-Aussage: L2 kiindigt an, auf welche Weise das Unterrichtsge-
sprich fortgefiihrt wird. Sinclair/Coulthard 1977 und - soweit ich sehe -
Konversationsanalysen generell sehen jedoch vor, daR ein Auferungsteil
oder eine AuBerung nur einem Akt zugeordnet wird.

34: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 71 (“antreiben", to prompt). Die
ibersetzung erscheint nicht ganz glicklich, der Akt widre auch mit "zu
etwas drdngen" wiederzugeben.

35: Die ersten Hinweise darauf und die Bezeichnung "Tarnung" verdanke ich
Alfred K. Treml, Tibingen.

36: Die Stunde D3 kann nicht beriicksichtigt werden, da die erste oder die
ersten AuBerung{en) zu fehlen scheinen.

37: Rahmensetzende Schritte werden nicht beriicksichtigt, da dadurch zwar
der Beginn markiert, die Themenkonstitution selbst aber nicht begonnen
wird, Das Fehlen von zentrierenden Schritten am Anfang der Unterrichts-
stunden kann nach dem Kategoriensystem Sinclair/Coulthards nicht vorkom-
men. Zur Weiterentwicklung der Kategorien Sinclair/Coulthards zur
Stundenerdéffnung vgl. Foolen 1983,

38: Da Horizonte um Subjekte zentriert sind, erdffnen die Lehrenden
strenggenommen nicht einen Horizont, sondern jedem Schiiler seinen -
freilich 2z.T. &hnlichen - Horizont. Der Einfachheit halber wird hier
jedoch von Erdffnungen "des" Horizonts gesprochen. Vgl. Abschnitt 2.1.1..
39: Zur Definition der Phasen vgl. Abschnitt 3.2.2., S. 202. Die Phasen
der Themenkonstitution werden in Abschnitt 3.2, S. 182ff. erortert.
Phasen konnen ineinanderitbergehen. Im dritten Beispiel vermischt sich die
Eroffnung (L2 kiindigt an, liest vor und 1&8t lesen) mit der zweiten Phase
der Unterrichtsstunde (Kldren der schwer verstdndlichen Worter).

40: Klafki 1963, S. 140.

41: Vgl. Kramp 1962, S. 48f,

42: Vgl. Klafki 1983, S. 143. Die Berliner Didaktik beschaftigt sich
nicht mit dem Problem des AnstoBes. Ein Grund dafiir kénnte in der Orien-
tierung der Planungsbeispiele auf die Unterrichtseinheit liegen, hinter
der dann die Einzelstunde zuriicktritt. Vgl. z.B. Schulz 1970, S. 43 und
die Planungsbeispiele in Heimann/Otto/Schulz 1970. -

43: Vgl. Roth 1966, S. 109ff.

44: Roth 1966, S. 111.

45: Roth 1966, S. 116. Vgl. das gleiche Zitat bei Klafki 1963, S. 140.
Kramp schwdcht diese Forderung fiir bestimmte Inhalte bereits ab: "Fir den
Umgang mit Kunstwerken sollte man hingegen andere und kiirzere Zugangswege
suchen (etwa das schlichte Einhdren, -sehen und -lesen; die vergleichende
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Betrachtung; die Einbettung in einen Erlebniszusammenhang); hier pflegt
die ‘pddagogische Ruckfihrung in die Originalsituation’ (Roth) den
Wesensgehalt eher zu verschiitten als zu erschlieBen." (Kramp 1962, S.
49) Vgl. dazu auch Klafki 1985a, S. 93, der das “Nacherfinden" durch den
Weg der "analytisch riickschreitenden Rekonstruktion" erginzt.

46: Vgl. Wagenschein 1977, S. 60.

47: Vgl. Wagenschein 1977, S. 61. Vgl. dazu Copei 1950, Der Lehrende
verscharft die Fragestellung, weist auf Nicht-Beachtetes hin und leitet
die geordnete Oberlegung der Einzelfille ein. Das Problem nimmt die
Schuler in Beschlag, ihnen wird "... keine Miihe, aber auch keine Spannung
und Freude verkiirzt ...". (Copei 1950, S. 107) "Lehren heift nicht iber-
mitteln, es heiBt, den ‘'fruchtbaren Moment' vorbereiten ..". (Copei
1950, S. 103)

48: Vgl. Wagenschein 1977, S. 16, vor allem das beeindruckende Picard-
Zitat, Zum Problem des Erfahrungsdefizits der Schiler vgl. auch Giel
1976a, S. 234ff.

49: vgl. Ballauff 1970a, S. 30ff., S. 62ff., S. 70, S, 89ff.

50: Vgl. Maier/Pfistner 1976, S. 90 - 109.

51: Vgl. Maier/Pfistner 1976, S. 100f.: "... wo unter Ausbildung eines
Antizipationsschemas gelernt wird, ist das Lernen sinnvoll, weil Sinn als
eine Entsprechung von Vorentwurf (antizipierter Zukunft) und gegenwdrti-
gem Handeln konnen erlebt wird ...".

52: Ein Beispiel fiir eine von Schiilern eingeleitete Phase stellt z.B.
D5/(90/93/97) dar. Mo. fihrt als neuen Aspekt zum Stundenthema "Die
Gropen und die Kleinen" ein, daB Jugendliche mit 18 Jahren volljdhrig
werden. Nach der eingeschobenen SchiilerduRerung Ma.-(101) wird die Phase
von L1 in (102) "offiziell" gemacht. Abgeschlossen wird die Phase von L1
in {146/148/152/154/156). In (159) beginnt - wie {blich mit einem rahmen-
setzenden Schritt "50." von L1 eingeleitet - die ndchste Phase.

D5/(90) - (159):

(90)-Mo.: Ei, des is ja so, die e GroBen, die haben Bestimmen. Unter
achtzehn kénnen die Kinder n/ net machen, was sie wollen, ...

(93)-Mo.: Ab achtz/ ...

(97)-Mo.: Unter achtzehn kdnnen die Kinder net einfach, denn die Eltern
kénnen dann bestimmen, wann sie wieder heimkommen missen. Namlich we/ e
(102)-L1: Missen wir uns mal kurz dariber unterhalten. ...

(146)-L1: Vielleicht/ ...

(148)-L1: Vielleicht darf ich irgendwie kurz 'ne Information dazu geben,
dann Giberlegt ihr euch, ob eure Meldung noch gilt. Ehm, es ist nun in der
Tat so, daB die Kinder, wenn sie einmal achtzehn Jahre sind, nicht mehr
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als Kinder gelten, sondern als Erwachsene, ...

(152)-L1: Wenn @ die Kinder achtzehn sind, dann kdnnen sie wirklich,@sie
kénnen weggehen von den Eltern und “iEQE mehr kommen, und die Eltern
konnen daran nichts machen. Natirlich habt ihr recht, gibt es aber Kin-
der, die sind dlter wie achtzehn und sind trotzdem noch zu Hause und
vertragen sich mit den Eltern. ...

(154)-L1: Oder es gibt Kinder, die sind jinger wie achtzehn, und dann
haben die Eltern schon gesagt: 'Es ist mir eigentlich egal, was du
machscht, du kannscht schon machen, wie du willscht.'® @ ...

(156)-L1: Dann ist es etwas, was die Eltern mit den Kindern ausmachgn,
ne? @ Aber vom Recht her ist es so: Ab achtzehn haben alle Kinder das
Recht fortzugehen. @ Weil sie keine Kinder mehr sind. @ ...

(159)-L1: So. Jetzt mdchte ich @ noch einmal 'ne Frage ....

53: Vgl. Abschnitt 2.1.1.. Vgl. Graumann 1960, S. 66ff., und Graumann
1964, S. 495ff.

54: Vgl. Anm. 33 dieses Kapitels. Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 70
("starten").

55: Vgl. Mehan 1979, S. 39f.

56: (133) und (135) scheinen zusammen die Meta-Aussage in (131A) zu
erldutern, Die SchilerduBerung (134) wird vernachldssigt und auch nicht
interpretiert.

57: Vgl, Sinclair/Coulthard 1977, S. 72 (“erliutern").

58: Die beiden Teile der AuBerung werden zusammen interpretiert.

59: Vgl. auch den Ausloser L1' in D4/(261), in dem L1 sich veranlaBt
sieht, die Fragestellung ausdriicklich zu erweitern:

DA/(261):

(261)-L1: Es geht auch nicht nur um Auftrige zu Aufriumen, sonde
iiberhaupt, dber die Dinge, die die Kinder von den Eltern 'g-eﬁﬁ’mm_ﬁ
Was sie tun sollen, und was sie nicht tun sollen! 0l.

60: "Nehmt" und die AuBerung (41) werden zusammen interpretiert, da sie
zusammen (ergdnzt durch den Aufruf in (43)) den er6ffnenden Schritt
bilden, mit dem die AuBerung (39) abgeschlossen wird.

61: Vgl., Sinclair/Coulthard 1977, S. 51: "Bei der Untersuchung von AuRe-
rungsfolgen bemerkten wir, daB ein kleines Repertoire von Wortern -
right, well, good, ok., now (alle kursiv gedruckt, G. F.-S.)/ richtig,
gut, in Ordnung, so .. in der Sprache aller Lehrer hdufig vorkam. ...
Wir stellten fest, daB diese Worter dazu dienten, Abgrenzungen in der
Unterrichtsstunde zu markieren, das Ende eines Abschnittes und den Beginn
des ndchsten." Vgl. auch Mehan 1979, S. 66. Nach Sinclair/Coulthard ist
fUr einen rahmensetzenden Schritt zusdtzlich eine Pause notwendig, so daB
eigentlich "Gut.@" zu erwarten wire, Da L1 jedoch sehr hiufig mit "qut"
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gliedert und noch an anderen Stellen der Transkripte schnell weiter-
spricht, halte ich an dieser Interpretation fest. Mdglicherweise sind
auch die Pausen in der deutschen Sprache weniger regelmiBig verteilt als
in der englischen Sprache. Vgl. dazu Sinclair/Coulthard 1977, Anm. 11 des
Herausgebers, S. 73.

62: Vgl. die zuvor interpretierte ebenfalls Gegensdtze hervorhebende
KuBerung D4/(131/133/135), S. 182ff,

63: Vgl. Anm., 28 in diesem Kapitel.

64: L2 strukturiert in dieser Weise nicht. Bellack u.a. stellen in ihrer
Untersuchung fest, daB die Lehrer das Unterrichtsgesprach iberwiegend von
Abschnitt zu Abschnitt ("Teilspiel") strukturieren, sich sehr selten auf
mehr als einen Abschnitt beziehen und selten Abschnitte strukturieren,
die nicht unmittelbar in AnschluB beginnen. "Das bedeutet, daB der Unter-
richt Uberwiegend im Verlauf seiner Durchfiihrung von Teilspiel zu Teil-
spiel widhrend einer Unterrichtsstunde strukturiert wird." Sie stellen
weiterhin fest, "... daf die Teilnehmer nur selten im voraus Kenntnis
erhalten iber Teilspiele, die nach dem gerade ablaufenden Teilspiel
stattfinden werden." {Bellack u.a. 1974, S. 173) L1 macht dagegen auch in
D4/{16) und in D5/(48/50) strukturierende Ankiindigungen, die sich zumin-
dest auf mehrere Phasen beziehen., Der Vergleich mit den Ergebnissen
Bellacks u.a. laBt vermuten, daB es sich dabei um eine unter Lehrenden
seltene, aber bei L1 hiufige Handlung handelt. Ich nehme an, daB L1
dadurch die Schiller (ber den weiteren Verlauf der Themenkonstitution
orientieren will.

D4/(16):

(16)-L1: Gut. Ein, zwei, drei (Fragen).®MWer kdnnte, wer kinnte @ die
Sache auf der linken Seite der Tafel @ gesprochen haben? Und wer kdnnte
die Sache @ auf der rechten Seite der Tafel gesprochen haben?
( ). Ma.

D5/{48) - (50):

(48)-L1: Ka., wenn sie etwas dlter (sein). Vielleicht kénnt' ihr noch mal
zu dem Problem @ 'Die Erwachsenen und die Kinder' zuriickgehen. Die Fray
F. hat es uns ja gestern an die Tafel geschrieben: @ Die GroBen konnen
tun, was sie wollen, Die Kinder @ missen tun, @ was die @ Grofien
wollen. @ ((Liest erste Gedichtzeile vor, Ha. liest mit.}) Gut, was ihr

A e

dazu meint. @ ® @ Ihr habt ja schon einiges gesagti.

(50)-L1; ® @ ® Ob ihr meint, daB diese Sdtze so ganz richtig sind?

65: Zum Problem der Legitimation im Unterricht vgl. u.a. Kokemohr/uUhle
1976; Uhle 1978: Kokemohr 1983; Balhorn 1980, insb. S. 66ff.

66: Vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 73 (“akzeptieren").

67: Mit der Formulierung ".. war'n .." statt 'war denn' formuliert (1.)
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L1 weniger knapp als notwendig und paBt sich (2.) der Sprache der Schiler
an. Sie scheint dadurch ihrer erneuten Aufforderung zu antworten den
lehrerhaften Klang nehmen zu wollen. Vgl. auch die Interpretation von
D7/(63B) in diesem Abschnitt, S. 200f.

68: Die Antwort Al.s dhnelt verbliiffend seiner Antwort in D1/(4), die im
Abschnitt 3.1.1., S. 161f. interpretiert wird. Auch hier nennt Al. viele
Einzelheiten und stellt gegen Ende seiner Antwort eine Méglichkeit, die
er zuerst andeutet, in Frage ("... da hat/ gibt's auch nicht. ...").

69: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. 84f. (47A) entspricht weder dem
idealtypischen "Wiedererdffnen 2" noch dem "Sammeln", da L1 Al.s Antwort
weder ausdriicklich negativ bewertet noch sie oder Teile davon wiederholt.
Falls zwei Kategorisierungen mdglich sind und eine Entscheidung nicht
getroffen werden kann, werden beide aufgefiihrt.

70: vgl. Abschnitt 3.1.1., D8/(1), S. 169 (L2: "... ein biBchen Gedanken
machen ...").

71: Vgl. die ausfihrliche Diskussion von S1/(41D und E)} in Abschnitt
3.2.1., S. 190ff,

72: In. konnte nicht sicher als Sprecher identifiziert werden.

73: Diese AuBerung L1', mit der sie MZ ermahnt, gehdrt nicht unmittelbar
zum weiteren Fortgang der Themenkonstitution und wird deshalb nicht
weiter betrachtet.

74: Schiilerkommentare zu Bewertungen sind bei Sinclair/Coulthard 1977
nicht vorgesehen. Dennoch wird diese AuBerung in dieser Weise zugeordnet.
75: (59) konnte moglicherweise auch als “Selbstdiskreditierung" MEs
interpretiert werden. Vgl. Ehlich/Rehbein 1977, S. 103ff.

76: Vgl. auch Abschnitt 2.1.3., S. 83ff., wo die gleiche AuBerung inter-
pretiert wird.

77: vgl. Abschnitt 3.2.1., S. 183ff., D4/(131B).

78: Vgl. Anm, 28 und 63 in diesem Kapitel.

79: Vgl. Schegloff/Sacks 1973, S. 300ff. Vgl. weiterhin Jefferson 1972,
Sinclair/Coulthard 1977 erwdhnen Untersuchungen an Einstellungsgespra-
chen, Radiointerviews und Verkaufsverhandlungen. Vgl. Sinclair/Coulthard
1977, S. 51 und S. 26.

80: Da diese Bezeichnung Sinclair/Coulthards nicht mit meiner Definition
der Phase iibereinstimmt, steht "Phase" hier in Anflihrungszeichen und wird
die englische Bezeichnung erwdhnt.

81: Sinclair/Coulthard 1977, S. 51.

82: D1 und D4 beginnen ohne rahmensetzende und/oder zentrierende Schritte
unmittelbar mit einem Lehrer-Ausloser. Zu prifen wire jedoch, ob zu
Beginn von Unterrichtsstunden oder Phasen, die ohne diese Schritte anfan-
gen, deren Aufgabe nicht von Haltungs- oder Positionswechseln ibernommen
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wird. Mehan beschreibt z.B. "... postural shifts ..." am Ende von "topi-
cally related sets". Vgl. Mehan 1979, S. 68. Vgl. auch das Forschungs-
projekt von Erickson/Florio/Shultz und die Ergebnisdarsteliung in
Bremme/Erickson 1977. Vgl. Foolen 1983.

83: Vvgl. Abschnitt 3.2.1., S. 195f.

84: Vgl. dhnlich Martens 1977, S. 248f. ("Definition des Unterrichts-
gegenstands”, "Wechsel von thematischen Abschnitten"); Ramge 1983; Bérsch
1983, insb. 432ff.; Menck 1983; Menck nimmt auf Bellacks u.a. STRK-Spiel-
ziige Bezug.

85: Vgl. Anm. 52 in diesem Kapitel.

86: "transaction" bei Sinclair/Coulthard 1977 ist dagegen nach den AuRe-
rungen definjert. Da dann alle rahmensetzenden und/oder zentrierenden
Schritte "Phasen" einleiten, sind die “Phasen" bei Sinclair/Coulthard
1977 kiirzer und zahlreicher und nicht nach der Entwicklung des Themas
definiert.

87: Mehan spricht von “verbal markers" und "boundary markers®. Vgl. Mehan
1979, S. 66 und 68. Vgl. auch Anm, 61 in diesem Kapitel.

88: Vgl. Abschnitt 1.2.2,, S. 53.

89: Sinclair/Coulthard 1977 deuten dhnliche Phanomene als "Hoflichkeit
des Lehrers": "“Coulthard, Sinclair und Forsyth ... stellen fest, wie
HOoflichkeit innerhalb der Schulklasse durch die Wahl interrogativer und
deklarativer Modi fir Befehle und die Anwendung von 'Abschwichern' wie
‘just', modale Verben und das einschlieBende ‘'wir' realisiert werden
kann." {Sinclair/Coulthard 1977, S. 31) Vgl. auch die Anm, 28 und 63 in
diesem Kapitel.

90: Dies geht auch aus der Intonation hervor, die i.a. fallend ist statt
steigend-fallend, wie es fiir Lobformen zu erwarten wire,

91: Genaugenommen sind noch weitaus mehr Kombinationen mdglich, da meh-
rere zentrierende und/oder rahmensetzende Schritte aufeinanderfolgen und
zwischen rahmensetzenden, zentrierenden und erdffnenden Schritten
SchiilerduBerungen vorkommen kénnen,

92: Gliederung durch h#ufige oder ausschlieBlich durch rahmensetzende
Schritte kann den Unterricht stereotyp werden lassen. (So. Jetzt ...;
Gut. Jetzt ...) Wenn die Gliederung ausschlieflich durch rahmensetzende
Schritte erfolgt, kann nicht mehr differenziert iiber den bisherigen und
den geplanten Ablauf orientiert werden, da zusammenfassende und anklndi-
gende Lehrerduferungen dann wegfallen.

93: vgl. Klafki 1963, S. 137ff., vgl. Kramp 1962, S. 44ff.

94: Vgl. Klafki 1963, S. 138f.

95: Vgl. dazu Abschnitt 1.1.1..

96: Vgl. Schulz 1970, S. 29.
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97: Vgl. Schulz 1970, S. 28ff.

98: Ballauff 1970a, S. 53. Zur Kennzeichnung des Vortrags vgl. S. 51ff,

99: Ballauff 1970a, S. 53. Zur Kennzeichnung des Gespréchs vgl. S. 53ff.
100: Ballauff 1970a, S. 55.

101: Ballauff 1970a, S. 55.

102: GeiBler 1970, S. 5.

103: Neuere unterrichtsmethodische Konzeptionen scheinen die Vielfalt der
... Handlungs-, Darstellungs- und Bezeichnungsfunktionen ..." der
Themenkonstitution zu betonen. Vgl. Giel 1976a, S. 253ff., sowie die
Unterrichtskonzeption des CIEL-Projekts Reutlingen; vgl. Ciel-Arbeits-
gruppe Reutlingen 1974 und Hiller 1976.

104: Vgl. Maier/Pfistner, die Methodenkonzeptionen ebenfalls unter dem
Aspekt diskutieren, inwieweit sie fiir die Unterrichtsanalyse fruchtbar
werden kdnnen. Zu Roth vgl. Maier/Pfistner 1976, S. 240ff., zu Herbart
Maier/Pfistner 1976, S. 226ff. und GeiBler 1970, S. 5ff.

105: An welchen Problemen, Merkmalen oder Qualitdten der Themenkonstitu-
tion - so wdre z.B. zu prdzisieren - wird sichtbar, daB sich das Verhdlt-
nis der Schitler zum Unterrichtsthema andert? Werden die Unterrichtsstun-
den unter diesen Gesichtspunkten betrachtet, gelingt-es zwar intuitiv,
zentralere von vorbereitendén Phasen zu unterscheiden, nicht oder kaum
jedoch, die besonderen Merkmale und Qualitdten dieser Phasen in Relation
zu den vorhergehenden auf der Ebene der Gesprdchsstrukturen zu bestimmen.
106: Sinclair/Coulthard 1977, S. 79.

107: Definiert nach Sinclair/Coulthard 1977, S. 84f. "Sammeln" und
"Wiedererdffnung 2" sind "gebundene KuBerungsfolgen", die ERF-AuBerungs-
folge ist eine "freie AuBerungsfolge".

108: Mehan 1979, S. 64f.

109: Vgl. Streeck 1979.

110: Sinclair/Coulthard 1977, S. 79. Sinclair/Coulthard unterscheiden
nicht, ob sie von akzeptierenden oder bewertenden Akten sprechen. Z.T.
wird "bewerten" auch als Oberbegriff gebraucht. Die gleiche Kritik gilt
in bezug auf Streeck 1979,

111: Vgl, Sinclair/Coulthard 1977, S. 81. Dazu widersprechend finden sich
jedoch in den Beispielen AuBerungsfolgen Ausloser - Antwort, in denen das
Feedback fehlt.

112: Die Bezeichnungen unterscheiden sich leicht. Sinclair/Coulthard 1977
verwendet Initiation - Response - Feedback, was von H.J. Krumm mit
Eroffnung - Reaktion - Feedback Ubersetzt wird. Mehan 1979 spricht von
Initiation - Reply - Evaluation. Ich iibernehme im folgenden die Bezeich-
nungen Krumms.

Nach der als grundlegend angenommenen Oreierstruktur wird bei den sachbe-
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zogenen AuBerungsfolgen die Buchseite sowohl bei Sinclair/Coulthard als
auch bel Mehan in drei Spalten aufgeteilt. Das Beispiel ist also von
links nach rechts, zundchst jede Spalte fir sich, zu lesen.

113: Sinclair/Coulthard 1977, S. 100,

114: Vgl. Schegloff/Sacks 1973, S. 295f. Vgl. auch Jefferson 1972; Sacks
1972, insb. S. 338ff.; Sacks/Schegloff/Jefferson 1974, insb. S. 71ff. Zum
Sprecherwechsel in Unterrichtsgesprdchen vgl. Mazeland 1983.

115: Mehan 1979, S. 53f. Vgl. Abschnitt 1.2.2..

116: Streeck 1979, S. 244,

117: D& in den Stunden L1' auch leise Hintergrund- und Nebenbemerkungen
registriert werden, muBte dazu zundchst der Hauptgesprachsstrang heraus-
gearbeitet werden, Als Beispiel flr Nebenbemerkungen, die bei dieser
Analyse ausgeklammert werden, vgl. die folgende ERF-AuRerungsfolge:
$1/(319)-(322):

(319)-L1: So. Was ma/ Gii., was macht die Post noch, Gi.?

(320)-Ma.: ( } hocke bleibe,

(321)-GU.: Telegramm. e

(322)-L1: Telegramm! ...

Die AuBerung von Ma. (320) ist eine Nebenbemerkung auRerhalb des Hauptge-
sprachsstrangs.

118: Vgl. Schegloff/Sacks 1973, S. 297f.: “.. by an adjacently
positioned second, a speaker can show that he understood what a prior
aimed at, and that he is willing to go along with that." Vgl. Abschnitt
3. und Anm. 4 in diesem Kapitel.

119: Die AuBerungen (293) - (297A) gelten als Nebenbemerkungen und werden
nicht beriicksichtigt. Vgl. Anm. 117.

120: Bei L2 gibt es iiber den gezdhlten einen Fall hinaus einen relativ
dhnlichen Gesprdchsablauf, z.B.:

D8/(84) - (86):

(84)-12: ... Kennst du solche Kinder? Jetzt nicht in unserer Klasse. -
Oliver.

(85)-0liver: Ein Kind, eines wo grad' auf die Welt gekommen ist.

(86)-L2: Das ist ein Anfang. - Kaspar. ...

Da jedoch L2 danach nicht erneut eréffnet, sondern unmittelbar den ndch-
sten Schiiler aufruft, ist diese AuBerungsfolge nicht als ERF-Austausch
anzusehen.

121: vgl. Sinclair/Coulthard 1977, S. B3ff. Mehan spricht von "extended
sequences of interaction". Vgl. Mehan 1979, S. 54ff,

122: Vgl. Abschnitt 3.1.1..

123: Der gleiche Schiiler oder der ndchste Sprecher kdnnen auch unmittel-
bar auf das Feedback antworten, und Aufrufen kann auch non-verbal reali-
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siert werden,
124: Vgl. Anm. 123 in diesem Kapitel.
125: In diesem nicht prinzipiell verschiedenen Fall ist die schematische

Darstellung:
£ R F
Aufruf s akzeptieren, negativ
bewerten, &
antreiben, einhel-
£ /
fen, aufrufen, & v’

Vgl. z.B. die zu "Wiederertffnung 2" interpretierte Situation, D3/(140} -
(148), insb. zu (144B), S. 232ff.

126: Da rahmensetzende und/oder zentrierende Schritte fehlen, ist dieser
Stundenbeginn ungewdhnlich. Vgl. Abschnitt 3.1.2., S. 175, Abschnitt
3.2.2., S. 202f. und Anm. 82.

127: Wie bei allen Schiler-Reaktionen ohne Aufruf durch den Lehrer oder
einen Mitschiuler kdonnte es jedoch sein, daR er nonverbal aufgerufen wird.
Vielleicht ist Ma. mit S? 1identisch, der in (5) auf sich aufmerksam
macht.

128: D5/(46) - (48):

(46 + 48)-L1: Hm, @ Gut, jetzt habt ihr, @ ihr habt verschiedene Sachen
angesprochen, Ihr habt zunichst gesagt, die Kinder wollen erwachsen sein,
weil dann konnen sie sich selber bestimmen. Dann habt ihr gesagt: Die
Kinder, denen muB man aber noch n'biRchen sagen, was sie tun wollen, so
hab' ich euch verstanden, weil selber wissen sie noch nicht ganz genau, @
was sie tun sollen. Und dann habt ihr noch gemeint, m kdnnen ®
bestimmen, dann wenn sie stirker sind, eimmal in der Bande oder
dann @ ... Ka., wenn sie etwas alter (sein). Vielleicht kénnt ihr noch
mal zu dem Problem@ 'Die Erwachsenen und Kinder' zuriickgehen ... Vgl.
auch Anm. 64 in diesem Kapitel.

129: Das gleiche Phinomen wird im Abschnitt 3.1.1,, S. 163, beschrieben,
wenn Vi.s Deutung des Bilds mehrere folgende AuBerungen beeinfluBt.

130: D8/(51):

(51)-L2: Wir haben jetzt zwei Fragen miteinander besprochen: Die erste:
Wie ergeht es dem Pflaumenbaum in dem Gedicht? Die zweite Frage: Was will
denn der Pflaumenbaum eigentlich? - Noch Zusitze? .

I
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131: Bei einer Darstellung in dieser Weise entsteht ein "sternformiges"
Muster:

132: Diese Feststellungen enthalten keine Wertung. In Unterrichtsgespréd-
chen kann es erwiinscht sein, daB die Schiiler miteinander ins Gesprich
kommen, aber auch, daB alle Antworten eng auf den Ausldser bezogen sind.

133: Erdéffnende Schritte des Lehrers, die mehr als nur die minimalen Akte
umfassen, machen bei der Zuordnung zum Kategoriensystem
Sinclair/Coulthards immer wieder Schwierigkeiten. D3/(140) wird als zwei
Eroffnungen eingeordnet, obwohl L1 dazwischen offensichtlich keine
Schiilerreaktionen erwartet.

134: Mehan unterscheidet drei Lehrer-Strategien bei Wiedererdffnungen:
Herausfragen oder Antreiben zu einer Antwort, Wiederholen und Verein-
fachen der urspriinglichen Aufforderung zu antworten., Diese Einteilung ist
nicht erschopfend, da auch andere Strategien méglich sind. Da L1 Ma. die
Antwort anbietet, ist (142) wohl dem Vereinfachen zuzurechnen. Vgl. Mehan
1979, S. 55ff.

135: Vgl. Anm. 134 in diesem Kapitel.

136: Alle AuBerungsfolgen definiert nach Sinclair/Coulthard 1977, S.
79ff.

137: Sinclair/Coulthard 1977, S. 79. Unklar bleibt, was
Sinclair/Coulthard 1977 mit "Abschnitt" und “Unterrichtseinheit" meinen,
da diese Bezeichnungen bei der Analyse nicht vorkommen.

138: Mehan 1979, S. 41.

139: Mehan 1979, S. 71.

140: Streeck 1979, S. 249. Zum ganzen Gedankengang vgl., Streeck 1979, S.
2467f,

141: vgl. Bloom uv.a. 1972, S. 71ff.

142: Vgl. Wiersing 1983; vgl. Abschnitt 1.2.2. und die Anm, 153 des 1.
Kapitels.

143: Auf diesen Gesichtspunkt wurde bereits hingewiesen. Vgl. 3.2.3., S.
211f.

144: vgl. Klafki 1963, S. 91ff.

145: vgl, Teil 2.3.2.1., S. 117ff., und den Hinweis auf Oelkers/Schulz
1984b, sowie die Diskussion um das "hidden curriculum"; vgl. z.B. Beck
1974 und betrifft: erziehung 1973.
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146: Vgl. Nohl 1982; Bollnow 198%1; Maier/Pfistner 1976, S. 86f.

147: Maier/Pfistner 1976, S. 284.

148: Streeck 1979, S. 248.

149: Aus diesem Grund sind bereits die Definitionen fiir “Sammeln" und
"Wiederersffnung 2" gedndert worden.

150: Vgl. dazu den folgenden Ausschnitt aus einer AuBerungsfolge, in der
12 den Schiilerbericht anzweifelt und der Schiller zundchst dem Lehrer-
Feedback widerspricht. Nach Sinclair/Coulthard 1977 muB dies als grobe
Unhoflichkeit gelten. L2 bewertet schlieBlich riickzugsdhnlich doch die
Schiilerantwort und behdlt damit das letzte Wort:

D7/(96) - (99):

(96)-Johannes: Des denkt, des sei en bldder, weil der Esel heiBRt, und
weil i ja au manchmal zu meiner Mutter sag, wenn Se, wenn se zu mir, wenn
se was Dummes zu mir sagt, no sag i ja au immer: Du bischt en dummer
Esel. :

(87)-L2: Johannes, ich glaub, des sagst du net.

(98)-Jdohannes: Doch.

(99)-L2: 0Oh, na hichstens im SpaB. - Bernd bitte. ...

151: Anregungen zu einer verdnderten Rolle des Lehrenden im Unterrichts-
gesprdch gehen von verschiedenen Diskussionszusammenhdngen aus, z.B. von
den Diskussionen um "Offene Curricula" und deren Unterrichtsverstéindnis,
um "entdeckendes" Lernen und "offenen" Unterricht, um eine veridnderte
"Lernumwelt”, um neuere Sachunterrichtsansitze oder neuere Didaktikkon-
zeptionen. Vgl. dazu z.B. Garlichs u.a. 1974; Garlichs/Groddeck 1978;
Popp 1976; Kasper 1979; Scheel 1978; Klewitz/Mitzkat 1977. Verbindungen
dazu kénnen aber nicht im Detail geschlagen werden, da die riickmeldende
Rolle des Lehrers auf der Ebene der unterrichtlichen Gesprichsstrukturen
weder genau beschrieben noch diskutiert wird.

152: Der Untersuchung der Abschliisse liegen nur noch acht Unterrichts-
stunden zugrunde. D5 und D6 fallen aus der Analyse heraus, da das Ende
der Unterrichtsstunde D6, das nach einer kleinen Pause stattfand, nicht
aufgenommen wurde. Die abschliefende Phase von D5 wurde wegen schlechter
Aufnahmequalitat nicht transkribiert.

1563: Vgl. vor allem Schegloff/Sacks 1973.

154: Zu den Regeln des Sprecherwechsels vgl. Sacks/Schegloff/Jefferson
1974, sowie Mazeland 1983,

155: Da der "pre-closing"-Austausch eine bevorzugte Stelle des Gesprachs
darstellt, an der neue Themen eingebracht werden kdnnen, sind auch nor-
male Gesprdche davon abhidngig, daB das Gesprich thematisch zu einem
AbschluB gekommen ist. In anderen Arten von Gesprichen gibt es andere
Moglichkeiten, den AbschluB zu sichern. Vgl. Schegloff/Sacks 1973, S.
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304fF.

156: Vgl. Anm. 155 in diesem Kapitel.

157: Zu "pre-closing"-AuBerungen bei L2 vgl. D7/(177) und D8/{138), bei
D9 wird der Abschluf nicht vorangekiindigt.

D7/(177):

(177)-L2: Dr Herr B. und ich haben uns gerade dberlegt, ah, wir hitten
ndmlich jetzt ein Gedicht, das genmau dazu paBt, wir haben's aber leider
nicht dabei. Das machen wir in der nichsten Stunde - von einem kleinen
Negerbub, der in der StraBenbahn sitzt und den andere Kinder mit weiRer
Hautfarbe auslachen. - Ich glaube, das wire ein Gedicht, das jetzt dazu
passen konnte, Wir lesen zum AbschluR unser Gedicht - Grau und rot - noch
einmal. Bitte Wolfgang mit Betonung, wenn's geht.

D8/(138):

(138)-L2: Danke. Hier ist die Grenze erreicht. Jetzt kommen die Kinder
nicht mehr mit.

158: Die AuBerung (318) ist wiederum nur schwer in das Analysesystem
Sinclair/Coulthards einzuordnen. Hier ist nicht vorgesehen, daB mehrere
Schiiler auf einmal als ndchste Sprecher benannt werden. Der Akt (318B)
stellt aber zweifellos ein Aufrufen dar. (318C und D) ist eine struktu-
rierende AuBerungsfolge, die jedoch in eine in (319) erstmals beantwor-
tete sachbezogene AuRerungsfolge ("Sammeln", begonnen in (315)) einge-
bettet ist.

159: S1/(627)-L1: ... ich weiB 0l., aber ich hab' ja dem M. ((Vorname von
ME)) schon widersprochen, daB unser Thema ja weitergeht, etwas, was wir
an einem anderen Tag besprechen werden ® kdnnen,

160: Mehan stellt fest, daB das AbschlieBen der Stundenteile hdufig mit
Zusammenfassungen verbunden ist. Vgl. Mehan 1979, S. 46: “"The completion
of a lesson is a mirror image of its opening. While at the beginning of
lessons, participants inform each other of what they are going to do, at
their closing, they formulate what they have done," Vgl. Mehan 1979, S.
46f,

161: vgl. Abschnitt 3.3.1..

162: Bei rahmensetzenden Schritten fehlen in den untersuchten Stunden
hdufig die Pausen.

163: Vgl. D4/(289) und D8/(155), S. 251ff., und D9/(202).

D2/{262): .
(262)-L1: Eh, Iich mdchte mich bei euch fur das Gesprach bedanken. Ich
Ee:i—n_é', daB wir's ziemlich lange, ® ({Ermahnung an Al.)}, daB ihr's ziem-
lich lange ausgehalten habt.

D3/(202):

(202)-L2: Gut, danke, versucht doch mal daheim, ob deine Eltern wissen,
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was ein Haiku ist.

164: (635)-L1: 0l., das schlieRen wir jetzt ab. Des war sehr lang.

Zu AbschluB "in Stufen" vgl. Abschnitt 3.4.1..

165: D8/(143)-L2: Gut, mit der Formulierung lassen wirs. Das Kind kann
nichts dafiir, daB es nicht kann. ...

(151)-L2: Danke schon, Lassen wir's bei dem. Die Kinder haben vielleicht
ein biBchen bemerkt, was hinter dem Pflaumenbdumchen steckt. Das Pflau-
menbdumchen mécht' ja gern, aber es kann nicht, nicht weil es zu dumm ist
oder nicht mag oder sonst etwas, sondern - das ist der wichtige Satz - es
hat zu wenig Sonn'. Bei dem Pflaumenbdumchen ist das klar. Bei den Men-
schen ist: Er hat zu wenig Anregung, zu wenig Hilfe. Vgl. Abschnitt
3.4.1..

166: Vgl. die Interpretation von D6/(1), Abschnitt 3.1.1., S. 163ff.

167: Vgl. Anm. 18 dieses Kapitels.

168: Auf dieses Arbeitsblatt wurde bereits im Zusammenhang mit D4/(135)
hingewiesen. Vgl. Abschnitt 3.2.1., 1. Beispiel, S. 186.

169: Vgl. Abschnitt 3.2.2..

Anmerkungen zum Abschnitt 4.:

1: Vgl. Anhang, S. 261ff.
2: Zur Durchsicht dberlieB mir Frau G. Schimer, Berlin, die Unterrichts-
transkripte, die der Untersuchung von Roeder/Schiimer 1976 zugrundelagen.
Dafiir danke ich herzlich.
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