peDpocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Twardella, Johannes

DIPF @

Vergleichsarbeiten. Eine Fallstudie zu einem Instrument schulischer

Evaluationskultur

Padagogische Korrespondenz (2008) 38, S. 80-97

Quellenangabe/ Reference:

D=0

3 Twardella, Johannes: Vergleichsarbeiten. Eine Fallstudie zu einem Instrument schulischer
] Evaluationskultur - In: Padagogische Korrespondenz (2008) 38, S. 80-97 - URN:
: urn:nbn:de:0111-opus-34028 - DOI: 10.25656/01:3402

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-34028

https://doi.org/10.25656/01:3402

in Kooperation mit / in cooperation with:

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieRlich fur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-34028
https://doi.org/10.25656/01:3402

INSTITUT FUR PADAGOGIK UND GESELLSCHAFT

PADAGOGISCHE
KORRESPONDENZ

HEFT 38 HERBST 2008
Zeitschrift fiir
Kritische Zeitdiagnostik
in Pidagogik und
Gesellschaft

BUDRICH UNIPRESS OPLADEN & FARMINGTON HILLS, MI




2 - Pidagogische Korrespondenz - 38/08

Die Zeitschrift wird herausgegeben vom
Institut fiir Padagogik und Gesellschaft e.V. Miinster,
im Verlag Budrich UniPress, Leverkusen

Redaktionsadresse ist:
Institut fiir Padagogik und Gesellschaft e.V.
Windmiihlstraf3e 5, 60329 Frankfurt am Main, Tel. 069 / 597 35 96

Redaktion:

Karl-Heinz Dammer (Heidelberg)

Peter Euler (Darmstadt)

Ilan Gur Ze’ev (Haifa)

Andreas Gruschka (Frankfurt am Main), geschéftsfithrend
Bernd Hackl (Graz)

Sieglinde Jornitz (Frankfurt am Main)

Andrea Liesner (Hamburg)

Andreas Wernet (Hannover)

Antonio Zuin (Sad Carlos)

Manuskripte werden als word-Dateien an den geschéftsfithrenden Herausge-
ber erbeten (a.gruschka@em.uni-frankfurt.de) und durchlaufen ein Begutach-
tungsverfahren.

Abonnements und Einzelbestellungen:

Institut fiir Pidagogik und Gesellschaft e.V.

Windmiihlstra3e 5, 60329 Frankfurt am Main, Tel. 069 5973596

Der Jahresbezugspreis der Pddagogischen Korrespondenz

betrdgt im Inland fiir zwei Ausgaben 23,— EURO zzgl. 4,—- EURO Versand.
Das Einzelheft kostet im Inland 12,50 EURO zzgl. 2,— EURO Versand.
Bezugspreise Ausland jeweils zzgl. gewlinschtem Versandweg.

Copyright:

© 2008 fiir alle Beitrdge soweit nicht anders vermerkt sowie fiir
den Titel beim Institut fiir Pidagogik und Gesellschaft, Miinster.
Originalausgabe. Alle Rechte vorbehalten.

ISSN 0933-6389

Anzeigen und Buchhandelsvertrieb:
Institut fiir Padagogik und Gesellschaft e.V.

Gesamtherstellung:
Verlag Budrich UniPress, Stauffenbergstr. 7, D-51379 Leverkusen



INHALT Padagogische Korrespondenz - Heft 38 - Herbst 2008

28

44

75

77

80

98

105

ESSAY
Karl-Heinz Dammer
Brauchen wir noch eine , kritische Erziechungswissenschaft“?

NACHGELESEN
Rolf Tiedemann
Kunst Erziechung Kunsterziehung

AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Andreas Gruschka

Die Bedeutung fachlicher Kompetenz fiir den Unterrichtsprozess —
Erginzende Hinweise aus der rekonstruktionslogischen Unterrichts-
forschung

DOKUMENTATION I
Auszug aus dem Gutachten 2

DOKUMENTATION II
Brief an den geschiftsfiihrenden Herausgeber der ,,Zeitschrift fiir
Péadagogik™

DAS AKTUALISIERTE THEMA

Johannes Twardella

Vergleichsarbeiten — Eine Fallstudie zu einem Instrument schuli-
scher Evaluationskultur

AUS DEN MEDIEN

Sieglinde Jornitz

Witz komm ’raus, du bist umzingelt!
Uber das Misslingen zweier Karikaturen

IN MEMORIAM
Andreas Gruschka
Unser bester Leser! Eine Erinnerung an Gernot Koneffke



DAS AKTUALISIERTE THEMA

Johannes Twardella

Vergleichsarbeiten
Eine Fallstudie zu einem Instrument schulischer
Evaluationskultur

In den letzten Jahren hat sich an deutschen Schulen eine ,,Evaluationskultur"
ausgebreitet, die von dem Gedanken getragen ist, dic Messung von Leistun-
gen konne der ,,Qualitdtssicherung" der padagogischen Praxis dienlich sein.
Dass Leistungen gemessen werden — insbesondere diejenigen von Schiilerin-
nen und Schiilern' —, ist nicht neu. Dass Leistungsmessungen, dass Noten
eingesetzt werden in der Hoffnung, sie mogen die SuS dazu motivieren, gute
Leistungen zu erbringen, gehort seit langem zu den bekannten ,,Betriebsge-
heimnissen der Schule. Neu ist jedoch eine ,,Philosophie” der Evaluation,
die getragen ist von dem Glauben, die unausgesetzte Messung von Leistun-
gen werde sich nicht nur auf die Leistungen der SuS, sondern auch auf dieje-
nigen der Lehrerinnen und Lehrer” positiv auswirken. Eine erweiterte, ja, um-
fassende Evaluation werde dazu beitragen, dass die Schule sich weiterent-
wickle, werde sie in eine bessere Zukunft fithren. Denn von ihr gehe ein heil-
samer Verdnderungsdruck aus — und da sich an deutschen Schulen bekannt-
lich viel zum Besseren verdndern muss, sei dort eben moglichst viel zu eva-
luieren.

Im Folgenden soll eines der ,Instrumente der Qualitétssicherung® — wie
es bei einem der geistigen Viter der aktuellen ,,Evaluationskultur, bei An-
dreas Helmke heiBit® — genauer betrachtet werden, das Instrument der ,,Ver-
gleichsarbeiten®. Es soll um Vergleichsarbeiten eines bestimmten Typus ge-
hen, ndmlich um denjenigen Typus, der auch als ,,Parallelarbeit™ bezeichnet
wird. Diesen kennzeichnet — wie sich etwa bei Helmke nachlesen ldsst -, dass
der Geltungsbereich der Arbeit auf eine Schule bzw. die Klassen einer Jahr-
gangsstufe einer Schule beschrénkt ist und dass die Parallelarbeit nicht von
Experten entworfen wird, die nicht zu derjenigen Schule gehoren, in der sie
geschrieben werden soll, sondern von den Lehrern vor Ort.

In einem ersten Schritt soll nun die ,,Philosophie der Parallelarbeit ge-
nauer dargelegt, also der Frage nachgegangen werden, welche Hoffnungen und
Erwartungen in sie gesetzt werden. Dann werden in einem zweiten Schritt Aus-
zlige aus einem Unterrichtstranskript analysiert, die in mehrfacher Hinsicht

1 Im Folgenden werde ich ,,Schiilerinnen und Schiiler mit SuS abkiirzen.
2 Im Folgenden werde ich statt von ,,Lehrerinnen und Lehrer* nur von Lehrern sprechen.
3 Siehe: Helmke, Andreas, Unterrichtsqualitét erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2007.
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aufschlussreich sind: Zum einen zeigen sie, wie durch didaktische Vorgaben
Unterricht tendenziell ,,entsubstanzialisiert” wird. Zum anderen geben sie — in
begrenztem MafBle — Auskunft iiber den Prozess der Entwicklung von Ver-
gleichsarbeiten und werfen ein Schlaglicht mittelbar auf die Interaktion zwi-
schen den die Arbeit konzipierenden Lehrern. Sie zeigen, wie faktisch eine
Vergleichsarbeit entsteht — und wie dies wohl auch in vielen anderen Féllen ge-
schehen diirfte. Nicht zuletzt geben sie einen Hinweis darauf, wie Vergleichs-
arbeiten auf die Gestaltung von Unterricht einwirken bzw. wirken kénnen.*

SchlieBlich soll in einem letzten Schritt iiber die Ergebnisse der Analyse
des ,,Falles* reflektiert werden. Die These, die ich vertreten mochte, lautet,
dass Vergleichsarbeiten insofern als problematisch anzusehen sind, als sie die
Tendenz zur ,,Entsubstanzialisierung® bzw. zur ,,Entleerung™ des Unterrichts
fordern®, weil sie nach der Logik des kleinsten gemeinsamen Nenners ent-
worfen werden, der in der Regel in wenigen allgemeinen formalen Bedin-
gungen besteht.

II

Wie bereits erwdhnt, ist bei Vergleichsarbeiten zu unterscheiden zwischen
solchen, die in einer Schule, bezogen auf ein Fach und alle Klassen, die in
diesem Fach in einer Jahrgangsstufe unterrichtet werden, und Leistungserhe-
bungen, die schuliibergreifend durchgefiihrt werden (wie z.B. das Zentralabi-
tur). Beide Formen von Vergleichsarbeiten einander gegeniiberzustellen und
miteinander zu vergleichen, wére bereits ein lohnenswertes Unternehmen, bei
dem als wesentlicher Punkt z.B. darauf einzugehen wire, dass die Position
des Lehrers jeweils eine andere ist: Ist der Lehrer nicht derjenige, der die
Aufgaben auch stellt, kann er womoglich die Aufgabe der Vorbereitung auf
die Arbeit konsequenter erfiillen. Wéhrend der Lehrer, wenn er gleichzeitig
der Priifer ist, in der Vorbereitung gegebenenfalls vorsichtig sein muss, dass
er nicht zu viel {iber die Priifungsaufgaben verrdt, kann er unter der Bedin-
gung der Ausdifferenzierung von Priifung und Leistung unbeschwert mit den
Schiilern iiber mogliche Priifungsaufgaben nachdenken.

Vergleichsarbeiten an einer Schule, sogenannte ,,Parallelarbeiten* kenn-
zeichnet dagegen, dass beides miteinander verbunden bleibt: Der Lehrer plant
nicht nur die Priifung, sondern bereitet die SuS auch auf diese vor. Der Un-
terschied zu ,traditionellen” Leistungserhebungen besteht allerdings darin,

4 Die Folgen, welche die Einfiihrung dieses ,Instrumentes der Qualitdtsentwicklung® hat,
sind bisher noch kaum erforscht worden. Ein erster Ansatz — und zwar mit Hilfe quantitati-
ver Methoden — dazu wurde vor kurzem von Maier und Rauin unternommen. Siehe: Maier,
Uwe und Udo Rauin, Vergleichsarbeiten — Hilfe zur Unterrichtsentwicklung? Zentrale
Lernstandserhebungen aus Sicht baden-wiirttembergischer Lehrkréfte, in: Die Deutsche
Schule, 98. Jg., Heft 4, 20006, S. 403-421.

5 Siehe hierzu auch Gruschka, Andreas, Erziehung in und durch Schule — Streifziige durch
unbeachtetes Terrain, in: Infantilisierung des Lernens? Neue Lernkulturen — ein Streitfall.
Jahrbuch fiir Padagogik 2006, Frankfurt/M. 2007, S. 171-192.
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dass er dies nicht alleine tut, sondern gemeinsam mit seinen Kolleginnen und
Kollegen.® Die — im Lehrplan festgelegte — Pflicht zu Vergleichsarbeiten
macht es notwendig, dass die Lehrer, die dasselbe Fach in einer Jahrgangs-
stufe unterrichten, zumindest in dem Sinne kooperieren, dass sie eine Arbeit
bzw. eine Klausur gemeinsam entwerfen und das heif3t in der Regel, dass sie
sich auf ein Material einigen miissen sowie auf Aufgaben zu diesem Material
und auf einheitliche Bewertungskriterien. Dass eine auf diese Weise bewirkte
Vereinheitlichung der Anforderungen und der Bewertungsmaf3stébe zu ,,mehr
Gerechtigkeit" fiihren soll, ist bekannt. Welche Hoffnungen und Erwartungen
aber konnten dartiber hinaus mit Parallelarbeiten bzw. mit der Verpflichtung
zu einer solchen Art der Kooperation verbunden sein?

Zum einen besteht wohl die Hoffnung, dass die Kooperation sowie der
kollegiale Austausch zwischen den Lehrern {iber die Planung der Leistungs-
erhebung hinaus verstidrkt werden. Naheliegend ist, dass dies bereits im
Rahmen der Korrektur der Arbeiten geschieht — durch Kreuz- oder Zweitkor-
rektur. (Auf diese Weise konnte ein professioneller Austausch iiber Korrek-
turgewohnheiten angeregt werden.) Denkbar ist aber auch, dass die Koopera-
tion sich auf die Planung der Unterrichtseinheit, welche mit der Arbeit abge-
schlossen wird, erstreckt.

Zum anderen konnte auf diese Weise die Konkurrenz zwischen den Lehrern
angeregt werden. Wenn die Ergebnisse abschlieend miteinander verglichen
werden, kann davon ausgegangen werden, dass keinem Lehrer das Abschnei-
den seiner Klasse vollig egal ist. Denn das Ergebnis der Vergleichsarbeiten
sagt ja nicht nur etwas iiber die Leistungsféhigkeit der einzelnen Klasse aus,
sondern lésst sich immer auch auf den jeweils verantwortlichen Lehrer und
dessen Unterricht beziehen. Dieser konnte also dazu motiviert werden, seinen

6  Im Folgenden werde ich statt von ,,Kolleginnen und Kollegen* nur von Kollegen sprechen.
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Unterricht zu verbessern, damit seine Klasse bei der ndchsten Vergleichsar-
beit besser abschneidet. D.h., weil die Vergleichsarbeiten auch die Qualitét
des Lehrers und seines Unterrichts messen, konnten sie — so die Hoffnung —
erzieherisch auf den Lehrer wirken.

Egal, ob die Vergleicharbeiten nun zu mehr Kooperation oder mehr
Konkurrenz zwischen den Lehrern (oder zu beidem) fithren, die Erwartung ist
in jedem Fall, dass das Niveau des Unterrichts vereinheitlicht und dadurch
insgesamt verbessert wird, dass also auf diese Weise ein ,,up-grading® des
Unterrichts stattfindet. Vergleichsarbeiten bieten — wie freilich andere For-
men von Priifungen auch — die Mdglichkeit gezielt Verbesserungen vorzu-
nehmen. Wie schon in der kybernetischen Didaktik so wird auch hier mit der
Vorstellung von einem Regelkreis operiert: Die Messung der ,,Ist-Werte*, die
nun nicht mehr diejenigen nur einer Klasse, sondern von mehreren Klassen
sind, soll Hinweise darauf geben, wie der Unterricht ,,optimiert” werden
konnte. Genauer gesagt, die Messung kann den Anstof3 dazu geben, kann da-
zu veranlassen, dass der einzelne Lehrer iiber seinen eigenen Unterricht re-
flektiert und diesen mit demjenigen seiner Kollegen vergleicht: ,,Warum ist
die Kollegin/der Kollege zu besseren Ergebnissen gelangt? Liegt es vielleicht
daran, dass er an dem Punkt x den Unterricht anders gestaltet hat als ich?
Sollte ich also in Zukunft meine Vorgehensweise an dieser Stelle modifizie-
ren?“ Die Wahrnehmung der Ergebnisse kdnnte also — etwas iiberspitzt for-
muliert — den einzelnen Lehrer in eine Krise fithren. Die Routinen seiner pa-
dagogischen Arbeit konnten aufgebrochen werden und aus dem Vergleich der
eigenen padagogischen Arbeit mit derjenigen der Kollegen kdnnte der ein-
zelne Lehrer unmittelbar Schliisse ziehen, die zu einer Verbesserung der pa-
dagogischen Praxis fithren. ’

Sowohl die Vereinheitlichung der Anforderungen als auch die Verbesse-
rung der piddagogischen Praxis sind also die iibergeordneten Ziele, die — so
die Hoffnung — durch die Parallelarbeiten erreicht werden kénnten.® Das
Moment der Kontrolle scheint bei ihnen (im Unterschied zu schuliibergrei-
fenden Vergleichsarbeiten) keine grof3e Rolle zu spielen, denn die Ergebnisse
werden nicht automatisch an die Schulaufsicht weitergeleitet bzw. einer gro-
Beren Offentlichkeit kundgetan.” Festzuhalten gilt, dass die Parallelarbeiten
im Rahmen der neuen ,,Evaluationskultur" insofern eine herausgehobene Be-
deutung zugewiesen bekommen, als bei ihnen die Mdoglichkeit der ,,pddago-

7  Siehe dazu Hosenfeld, Ingmar, Rezeption — Reflexion — Aktion. Wie lassen sich Lernstands-
erhebungen und Vergleichsarbeiten padagogisch nutzen? In: Becker, Gerold et. al., Stan-
dards. Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Priifungen und Vergleichsarbeiten,
Friedrich Jahresheft 2005, S. 112-114.

8  Die Vereinheitlichung konnte im Hinblick auf die einzelne Schule auch bewirken, dass in
den hoheren Jahrgangsstufen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen
werden kann, dass die SuS bestimmte ,,Standards* beherrschen.

9  Siche zu der Verbreitung und der Handhabung von Parallelarbeiten z.B. Hovestadt, Gertrud
und Nicole Kessler, 16 Bundeslinder. Eine Ubersicht zu Bildungsstandards und Evaluatio-
nen, in: Becker, Gerold et al., Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen zentralen
Priifungen und Vergleichsarbeiten, Friedrich Jahresheft 2005, S. 8ff.
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gischen Nutzung" in besonderem Maf3e besteht. Wahrend die Ergebnisse an-
derer Leistungserhebungen so abstrakt sind, dass sie eine Vielzahl von Inter-
pretationen zulassen, so dass jeder Lehrer sich fragen kann, was sie mit seiner
Arbeit zu tun haben, ist dies bei Parallelarbeiten anders: Weil aus ihren Er-
gebnissen sich am ehesten Schliisse ziehen lassen, die unmittelbar relevant
fiir die padagogische Praxis des einzelnen Lehrers sein kdnnen, scheinen die
Hoffnungen auf positive Auswirkungen von Evaluationen gerade in Bezug
auf Parallelarbeiten besonders berechtigt zu sein.

Die Frage ist nun allerdings, ob sich die in die Parallelarbeiten als ,,In-
strumente der Qualititssicherung® gesetzten Hoffnungen tatsdchlich auch er-
fiillen. Darauf soll die folgende Analyse ein Stiick weit eine Antwort geben.

III

Bei dem ausgewihlten Beispiel handelt es sich um eine Unterrichtsstunde,
die im Fach Deutsch in der Jahrgan§sstufe 10 an einer kooperativen Gesamt-
schule in Hessen stattgefunden hat.'® Die Stunde dient der Vorbereitung einer
Klassenarbeit, in der die Schiiler eine politische Rede nach vorbereiteten Kri-
terien analysieren sollen."!

Aus den ersten Zeilen des Transskripts geht hervor, dass eine Schiilerin
(Sw14) vor der Klasse steht, dort, wo sich normalerweise der Lehrer befindet.
Der Lehrer selbst hat sich auf dem Platz eben dieser Schiilerin niedergelas-
sen. Aus diesem Arrangement lésst sich schlieBen, dass der Unterricht nicht
als Frontalunterricht durchgefiihrt werden soll, dass vielmehr der Lehrer sich
in die Position eines Zuhorers bzw. eines Schiilers begibt und — komplemen-
tar dazu — einer Schiilerin seine Position iiberldsst, dic nun im Zentrum der
Aufmerksamkeit der Klasse stehen wird. Neben ihr befindet sich ein Over-
headprojektor, was die Erwartung weckt, dass die Schiilerin im Folgenden
etwas ,,priasentieren”, also einen ,,mediengestiitzten Vortrag* halten wird.

Obwohl der Lehrer sich auf den Platz eines Schiilers begeben hat, hat er
die Lehrerrolle nicht génzlich aufgegeben. Vielmehr rahmt er das folgende
Geschehen, indem er den Unterricht mit einem informierenden Unterrichts-
einstieg beginnt.

L: (...) Das ist heute die letzte Stunde vor der Vergleichsarbeit am Dienstag.

Ohne die Klasse zu begriilen, spricht der Lehrer unmittelbar iiber die gegen-
wirtige Stunde. Mit seinem Einstieg geht er jedoch nicht dergestalt auf die
Stunde ein, dass er das Thema nennt, das behandelt werden soll, er die Klasse
mit einem Problem konfrontiert, das im Folgenden gelost werden soll oder in
irgendeiner anderen Weise ein Vorhaben beschreibt, das fiir die SuS zu etwas

10 Transskript siche: http://www.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=51

11 Das Thema ,,Politische Rede“ ist in Hessen Gegenstand des Lehrplans. Siehe: Lehrplan
Deutsch Gymnasialer Bildungsgang. Jahrgangsstufe 5 bis 13, S. 45. Zu finden unter fol-
gender Internetadresse: http://www.kultusministerium.hessen.de.
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Neuem fithren konnte. Vielmehr definiert er die gegenwirtige Stunde da-
durch, dass er sie als ,,letzte Stunde vor der Vergleichsarbeit® bestimmt. Da-
mit weckt er die Erwartung, dass sie ausschlieBlich der Vorbereitung auf die-
se Arbeit dienen wird.

Unabhéngig davon, ob es nun um eine normale Klassenarbeit oder eine
Vergleichsarbeit geht, ldsst sich die Frage stellen, wie eine solche ,letzte
Stunde davor gestaltet werden kann. Verschiedene Mdglichkeiten sind hier
denkbar: Zum einen ist es moglich, eine solche Stunde ganz offen zu halten,
so dass die SuS (noch einmal) die Mdglichkeit erhalten, Fragen und Proble-
me vorzubringen, die fiir sie noch bestehen und die sie vor der Arbeit noch
geklart wissen wollen. Mdglich ist aber auch in dieser Stunde den ,,Stoff*,
der in den Stunden erarbeitet wurde, noch einmal zu wiederholen bzw. das
Gelernte einfach noch einmal zu {iben — entweder damit die SuS eine wach-
sende Sicherheit in der Beherrschung des ,,Stoffes* gewinnen oder damit
eventuell noch vorhandene, aber nicht artikulierte Probleme aufgedeckt und
besprochen werden kdnnen. Wie will der Lehrer im vorliegenden Fall vorge-
hen?

Und da werden wir heute zwei Dinge machen. Wir werden, wir werden ein-
mal das besprechen, was die Swl4 (unverstindlich) geschrieben hat

Das erklart, warum Sw14 vor der Klasse neben dem Overheadprojektor steht:
Sie wird von dort aus einen Text prisentieren, den sie geschrieben hat. Dieser
wurde auf eine Folie gezogen, die die Klasse gleich zu sehen bekommen
wird. In welcher Weise Sw14 ihren Text prdsentieren wird — ob sie ihn nur
zeigt und die SuS ihn still lesen, ob sie ihn vorliest oder ob sie ihn auch
kommentiert —, das wird sich zeigen. Der Lehrer spricht ihr jedoch keine he-
rausgehobene Rolle zu: Im Folgenden soll ein Gesprich gefiihrt werden, an
dem Sw14 sich in gleicher Weise wird beteiligen konnen wie alle anderen
SuS auch. Zu erwarten ist, dass an dieser Arbeit exemplarisch dasjenige
besprochen wird, was fiir die bevorstehende Arbeit relevant ist. Dass ausge-
rechnet die Arbeit von Sw14 (und nicht von einer anderen Schiilerin/einem
anderen Schiiler) zum Gegenstand wird, 1dsst vermuten, dass der Lehrer die
Besprechung gerade dieser Arbeit fiir besonders lehrreich hélt. Dies konnte
sie entweder deswegen sein, weil an ihr deutlich wird, wie die Arbeit keines-
wegs bewiltigt werden sollte — sie wiirde also als negatives Beispiel dienen.
Oder sie stellt ein besonders positives Beispiel dar, das der Klasse vor Augen
fiihrt, wie die bevorstehende Arbeit erfolgreich bewiltigt werden konnte.

und zum anderen werden wir noch einmal die Gelegenheit haben am Ende
der Stunde, speziell auch zur Stunde, Fragen zu stellen.

Plausibel wire es, wenn der Lehrer gesagt hitte, dass am Ende der Stunde
noch einmal Fragen zur Arbeit gestellt werden konnen. Stattdessen aber
spricht der Lehrer von Fragen zur Stunde, genauer gesagt, ,,speziell auch zur
Stunde®. D.h. Fragen zur Arbeit konnen zwar auch gestellt werden, aber diese
Moglichkeit wird von dem Lehrer nicht ,,speziell“ angesprochen. Warum?
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Geht er davon aus, dass, wenn alle Fragen zur Stunde geklart sind, keine zur
Arbeit mehr bestehen werden? Oder zeigt sich an dieser Stelle vielleicht eine
gewisse Reserve bzw. der Wunsch: ,,Bitte sprecht mich nicht auf die Arbeit
an‘“?

Auffillig ist allemal, dass der Lehrer die Stunde auf eigenartige Weise in
zwel Teile trennt bzw. wie er dies tut. Wenn der Lehrer erklart, dass ,,am En-
de der Stunde* — Wann ist das? Sind das die letzten fiinf Minuten? — Fragen
gestellt werden konnen, so geht er ja von der Annahme aus, vorher wiirden
solche nicht auftauchen. D.h. der Lehrer stellt sich die Besprechung des Tex-
tes von Sw14 als bloe Zurkenntnisnahme vor: Diese stellt offensichtlich ein
positives Modell dar (denn wiirde Swl4 ein Negativbeispiel présentieren,
wiirde selbstverstindlich die Frage aufkommen, wie denn die Aufgabe posi-
tiv gelost werden, wie denn ein positives Beispiel aussehen konnte), das kei-
ne Fragen aufwirft bzw. alle Fragen tberfliissig macht, da durch es evident
wird, wie die im Hintergrund stehende Aufgabenstellung — mit der diejenige
der Arbeit identisch sein wird — zu 18sen ist.

So, Swi4, wir besprechen das Ganze, Abschnitt fiir Abschnitt.

Mit ,,s0“ beendet der Lehrer seinen informierenden Unterrichtseinstieg und
leitet zu dem néchsten Schritt tiber. Er wendet sich an die Schiilerin, die vor-
ne neben dem Overheadprojektor steht, und sagt ihr, was nun folgen soll: die
sukzessive Besprechung des ,,Ganzen“. Thr Text ist offensichtlich in Ab-
schnitte gegliedert und dieser Gliederung soll nun systematisch gefolgt wer-
den. Und diese Systematik bedingt: Es wird kein Abschnitt {ibergangen oder
ausgelassen. Entsprechend sollte am Ende auch alles klar sein, sollten keine
Fragen mehr bestehen.

Nehmt bitte die Struktur, diese allgemeine Struktur zur Hand,

Mit dieser AuBerung wendet sich der Lehrer nun wieder an die ganze Klasse.
Was ist es fiir eine ,,Struktur, die die SuS zur Hand nehmen sollen? ,,Allge-
mein‘“ kann nur heilen: Unabhéngig von jeder Besonderheit, unabhéngig von
der einzelnen Aufgabe als einem Spezialfall ist diese ,,allgemeine Struktur*
zu beriicksichtigen. Die SuS sollen sie nun heranziehen, weil auch der Text
von Sw14 dieser entsprechen sollte. Diese ,,Struktur* wird damit zum MaB-
stab, an den alle ,,Losungen‘ angelegt werden konnen, der sich allerdings fiir
die SuS offensichtlich nicht von selbst erklért. Es scheint auch nicht zu genii-
gen, ihn abstrakt zu erkldren. Nur vermittelt {iber die Besprechung von Bei-
spielen wird klar — so wird unterstellt -, wie man ihm gerecht werden kann.
Es kann davon ausgegangen werden, dass diese ,,allgemeine Struktur*
nicht nur relevant fiir die Besprechung des Beispiels, das Sw14 nun présentie-
ren wird, sondern auch fiir die Arbeit ist. Und diese wird so aussehen, dass der
,,Gegenstand®, das Material inhaltlich gesehen anders, neu und also den SuS
unbekannt, dass die Aufgabe, die die SuS I6sen sollen, jedoch identisch sein
wird. Die ,allgemeine Struktur besteht also aus einer Reihe formaler Bedin-
gungen, die unabhéngig davon, worum es inhaltlich geht, zu beachten ist.
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die wir letzte Woche erarbeitet hatten, am Dienstag,

Dem Lehrer scheint wichtig zu sein hervorzuheben: Die ,,allgemeine Struk-
tur ist nicht etwas, das er den SuS autoritativ gesetzt hat. Vielmehr haben
die SuS sich diese erarbeitet. Sie misste ithnen also nicht nur bekannt, son-
dern auch fiir sie verstindlich und logisch nachvollziehbar sein.

und dann wollen wir mal iiberpriifen, ob das alles so hinkommt, oder ob es
Stellen gibt, die man verbessern kann.

Damit beschreibt der Lehrer, wie im Folgenden mit der ,,allgemeinen Struk-
tur” umgegangen, wie mit ihr operiert werden soll: Sie wird, wie bereits ver-
mutet wurde, zum MaBstab, an dem der Text von Swl4 ,iberpriift wird.
Interessant ist, dass es dem Lehrer nicht um richtig oder falsch geht, sondern
allein darum, dass eine an sich bereits gute Arbeit allenfalls noch ,,verbes-
sert” werden konnte.

So. Swli4, bitte.

Der Lehrer erteilt Sw14 nun das Wort. Auf deren Text sowie auf den Um-
gang mit diesem soll im Folgenden kurz eingegangen werden. Zwei Fragen
werden dabei zu verfolgen sein: Zum einen stellt sich die Frage, wie die Vor-
gabe der ,allgemeinen Struktur — die aus dem Text erschlossen werden
muss, da sie in reiner Form (z.B. als Kopie einer Schiilerheft-Seite oder als
Arbeitsblatt) nicht vorliegt — sich auf die Bearbeitung des Gegenstandes, eine
politische Rede, auswirkt. Zum anderen ist zu fragen, wie {iber den Text von
Sw14 im Folgenden gesprochen wird.

1Y%

Die Schiilerin Sw14 beginnt folgendermaf3en:
Swl4: Also, Richard Weizsdcker, 8. Mai 1945, vierzig Jahre danach.

Bevor die Schiilerin Sw14 mit ihren Ausfithrungen beginnt, macht sie erst
einmal eine Zasur, die ihren Zuhorern signalisiert: Jetzt geht es los. Dann
nennt sie einen Namen, den Namen eines Politikers, der von 1984 bis 1994
Bundesprisident der Bundesrepublik Deutschland war. Direkt auf diesen
Namen folgt ein Datum, das Datum, an dem der Zweite Weltkrieg offiziell
endete. Als Drittes folgt erneut eine Zeitangabe, jedoch keine absolute,
sondern eine relationale. Diese, genauer gesagt, das ,,danach® kann nur auf
das Datum des Kriegsende bezogen sein. Es geht also um den 8. Mai 1985.
Diese drei Punkte — ein Name und zwei Daten — werden nicht explizit in ei-
ne Relation zueinander gebracht, sondern einfach ,,in einem Atemzug* ge-
nannt, also abstrakt und unverbunden nebeneinander gestellt. Wie ist dies
zu deuten?

Sw14 bezieht sich offensichtlich auf die Rede, die der damalige Bundes-
président Richard von Weizsicker am 8.Mai 1985 vor dem Deutschen Bun-
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destag gehalten hat und in der er iiber das Ende des Zweiten Weltkrieges ge-
sprochen hat.'> Warum macht sie dies in der eben beschriebenen Weise? Man
konnte meinen, dass Sw14 einen komplexen und hoch brisanten Zusammen-
hang, der stilistisch gesehen auch ganz anders hétte benannt werden konnen,
etwa in der Form des im Deutschunterricht iiblichen ,,Einleitesatzes*: ,,Es
handelt sich um eine Stellungsnahme des damaligen Bundesprésidenten Ri-
chard von Weizsiacker aus dem Jahre 1985 zu der Frage, wie das Ende des
Zweiten Weltkrieges zu sehen ist”, in duflerst reduzierter und verdichteter
Form formulieren will, weil die Standardform recht , holzern* wirkt. Tatsdch-
lich ist dieser Zusammenhang ja hoch brisant: Richard von Weizsédcker war
damals nicht ,irgendwer®, sondern der hochste Repridsentant des deutschen
Staates, seine Stimme war gewissermalien diejenigen Deutschlands (genauer
gesagt Westdeutschlands) — zumindest nach auflen. Und von Weizsdcker hat
sich 1985 zu der fiir das Geschichtsbewusstsein der Deutschen zentralen Fra-
ge geduBlert, wie der Nationalsozialismus und die zu seiner Zeit begangenen
Verbrechen, wie vor allem auch die Vernichtung der européischen Juden 40
Jahre nach Kriegsende zu sehen sind. In der Deutung dieses Datums kristalli-
siert sich das historische Bewusstsein der Deutschen und dartiber hinaus auch
ihr Verhiltnis zur Bundesrepublik, ihrer institutionellen Verfasstheit, die als
Antwort auf die deutsche Geschichte verstanden werden kann.

Anzunehmen ist jedoch, dass Sw14 diese stilistische Variante gewéhlt hat,
weil die ,,allgemeine Struktur dies so verlangt. Das wiirde bedeuten, dass diese
als erstes vorsieht, dass Autor, Thema und Zeitpunkt der zu analysierenden Re-
de kurz genannt werden. Dies hat Sw14 mit dem ersten Satz getan.

Immer schon gab es Diskussionen dariiber, ob der 8. Mai 1945, der Tag der
bedingungslosen Kapitulation Deutschlands am Ende des Nazi-Regimes, ein
Tag der Niederlage oder ein Tag der Befreiung war.

Sw14 geht nicht unmittelbar auf die Rede von Weizsickers ein, sondern holt
weiter aus. ,,Jmmer schon“ habe es eine Diskussion iiber die Deutung des
Kriegsendes gegeben. Das kann freilich nicht sein, sondern es kann nur hei-
Ben: seit diesem Datum gab es eine solche Diskussion. Seitdem sei iiber zwei
alternative Deutungen diskutiert worden, die auf folgende Opposition ge-
bracht werden: Entweder sei das Kriegsende, sei der 8. Mai 1945 als ein ,, Tag
der Niederlage* oder er sei als ein ,,Tag der Befreiung® zu sehen. Diese Al-
ternative Uiberrascht: Gab es nur diese beiden Mdoglichkeiten der Deutung?
Das Ende des Zweiten Weltkrieges wurde doch gewiss sehr unterschiedlich
erlebt und gedeutet — in Abhéngigkeit von der Vielzahl unterschiedlicher Si-
tuationen, in denen Menschen sich damals befanden. Und gab es auch 1985
nur diese beiden Deutungen des 8. Mai 1945? Und wie ist es — 1985! — mog-
lich, den 8. Mai 1945 als einen ,,Tag der Niederlage® zu verstehen? Welches
Verhiltnis zum Nationalsozialismus, zur Katastrophe des Zweiten Weltkrie-
ges und zu den grausamen Verbrechen der Nationalsozialisten impliziert es,

12 Siehe: Richard von Weizdckers Rede zum 8. Mai 1985, abrufbar im Internet unter:
http://www.bundestag.de/geschichte/parlhist/dokumente/dok08.html
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wenn man 1985 den 8. Mai 1945 als einen ,,Tag der Niederlage™ bezeichnet?
Das ist doch kaum vorstellbar! Vom heutigen Standpunkt aus plausibler er-
scheint es dahingegen, den 8. Mai 1945 als den ,,Tag der Befreiung" zu se-
hen. Doch hat das nicht auch Implikationen, die problematisch sind? Werden
dadurch nicht einfach alle zu Opfern, so dass die Verantwortung, die jemand
personlich fiir dasjenige tragt, was vor dem 8. Mai 1945 geschehen ist, aus-
geblendet wird — und auch die Verantwortung all jener, die zwar personlich
kein Unrecht begangen haben, aber als Deutsche Teil derjenigen politischen
Gemeinschaft sind, zu deren Geschichte der Nationalsozialismus und die zu
seiner Zeit begangenen Verbrechen gehdren?

Auch wenn Sw14 das Spektrum von Deutungen, vor dessen Hintergrund
Richard von Weizsdcker mit seiner Rede Stellung bezogen hat, richtig umreif3t,
so sind doch damit etliche Fragen verbunden, die zu klaren sich lohnen wiirde.

Damit setzte sich auch der damalige Bundesprdsident Richard von Weizsd-
cker in seiner Gedenkrede am 8.5.1985 anldsslich der vierzigjihrigen Wie-
derkehr des Kriegsendes vor dem Deutschen Bundestag in Bonn auseinander.

Die Rede Richard von Weizsickers wird als Beitrag zu der Debatte {iber jene
kontroverse Sicht auf das Kriegsende bestimmt, wie sie mit der oben genann-
ten Dichotomie umrissen wurde. Sachlich gesehen kann Sw14 auf der einen
Seite zugestimmt werden: Von Weizsidcker versucht vor dem Hintergrund
dieser Debatte eine klare Position zu beziehen. Auf der anderen Seite ldsst
sich die Behauptung von Sw14 allerdings auch in Frage stellen: Wer die Re-
de kennt, der weil}, dass sie mehr ist als ein Beitrag zu dieser Debatte. In ihr
entwickelt von Weizsicker eine Sicht, die {iber die genannte Dichotomie hi-
nausgeht. Fiir von Weizsicker ist der 8. Mai 1945 sowohl ein ,,Tag der Be-
freiung* als auch ein ,,Tag der Erinnerung®, ,.ein Tag der Erinnerung an das,
was Menschen erleiden mussten.“"> Seine Rede ist auch nicht allein in der
Absicht gehalten worden, zur Klidrung der Argumente beizutragen, die in die-
ser Debatte vorgebracht wurden. Und das heif3t: Mit ihrer Kontextualisierung
der Rede von Weizséckers interpretiert die Schiilerin Sw14 diese bereits bzw.
formuliert sie eine These zu dieser.

A%

Wie wird nun auf die Ausfiihrungen von Sw14 reagiert? Wird auf die mit ih-
nen verbundenen inhaltlichen Fragen eingegangen? Fiihlen sich die SuS wo-
moglich zu einer Stellungnahme herausgefordert? Konnen sie sich mit einer
der beiden Deutungsmdglichkeiten identifizieren? Sehen sie das Kriegsende
als ,,Tag der Niederlage* oder als ,,Tag der Befreiung™? Halten sie diese Op-
position iiberhaupt fiir richtig bzw. angebracht? Oder halten sie es fiir not-
wendig, sich von dieser Alternative zu distanzieren und eine differenziertere
Position einzunechmen? Oder ,,liberpriifen sie allein, wie es der Lehrer von

13 Ebd.
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ihnen erwartet, ob die Ausfithrungen von Sw14 den Anforderungen der ,,all-
gemeinen Struktur® entsprechen?

Zunéchst erfolgt ein euphorisches Lob einer Mitschiilerin (Zeile 25:
»Sehr gut.©), dann kommen einige Nachfragen:

Sm7: Ah, stand drauf, wo die Rede erschienen ist,

Auf die inhaltliche Dimension des Textes von Sw14 wird nicht eingegangen.
Obwohl der Inhalt hoch brisant ist, obwohl er Fragen aufwirft und letztlich
auch zur Diskussion herausfordert, wird auf ihn nicht Bezug genommen.
Weder erklédrt Sm7, wie er selbst das Kriegsende sieht, noch &ufert er sich zu
den beiden Deutungsangeboten zum 8. Mai 1945. Stattdessen geht er auf ei-
nen formalen Aspekt ein: auf den Erscheinungsort der Rede. Zu vermuten ist,
dass auch dies eine der Bedingungen ist, denen jede Analyse einer politischen
Rede geniigen soll: Am Anfang soll gesagt werden, wo sie erschienen ist. Je-
doch ist die Frage von Sm7 so formuliert, dass deutlich wird: Nur dann, wenn
der Erscheinungsort auch angegeben ist, sollte er auch zu Beginn der Analyse
erwahnt werden.

Auf die Antwort, die gegeben wird, soll nicht eingegangen werden, je-
doch auf die néchste Frage:

Sml19: Eher ne Frage eigentlich: Muss da in die Einleitung noch rein, vor
wem die Rede gehalten worden ist, oder geniigt das?

Was zu der ersten Reaktion gesagt wurde, lasst sich hier wiederholen: Die in-
haltliche Dimension spielt auch in der Bemerkung von Sm19 keine Rolle. Es
geht wieder nur um formale Bedingungen. Hinzu kommt, dass mit dieser
Frage indirekt auf die bevorstehende Arbeit Bezug genommen wird: Geniigt
es in der Arbeit die ,,Einleitung* so zu schreiben, wie Sw14 es getan hat? Auf
diese ist die Besprechung des Textes ausgerichtet.

VI

Die Analyse des ersten Abschnitts aus dem Text von Swl4 hat deutlich ge-
macht, wie die Ausfiihrungen auf die Anforderungen reagieren, die in der
»allgemeinen Struktur formuliert sind. Es kann davon ausgegangen werden,
dass diese verlangt, die Analyse mit einer ,,Einleitung® zu beginnen, in der
die Antworten auf die W-Fragen enthalten sind: Wer hat wann, wo zu wem
iiber welches Thema gesprochen? In dhnlicher Weise lieen sich die anderen
Anforderungen, denen die SuS entsprechen sollen, den weiteren Ausfithrun-
gen von Swl4 entnehmen. Sie im Einzelnen herauszupriparieren wiirde den
Rahmen des vorliegenden Aufsatzes sprengen, deswegen seien sie hier kurz
genannt. Die ,,allgemeine Struktur kdnnte folgendermafen aussehen:

1. Einleitung: Beantwortung der W-Fragen

2. Hauptteil: inhaltliche Zusammenfassung der Rede und Analyse ihrer sti-
listischen Mittel

3. Schluss: Fazit (eventuell mit einer personlichen Stellungnahme)
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Fiir die ,,Einleitung® schien es letztlich nur notwendig zu sein, die erforderli-
chen Informationen dem Text bzw. dem Arbeitsblatt zu entnehmen und aus
ihnen einen Satz (oder auch mehrere) zu formen. Welche Anforderungen sind
mit den anderen Teilen verbunden?

Zu 2.: Die ,,Zusammenfassung™ fiihrt zu einigen Schwierigkeiten, welche
auch in dem Gespréch, das auf den Vortrag des entsprechenden Teils der Ar-
beit von Sw14 folgt, deutlich zur Sprache kommen: Fiir die ,,Zusammenfas-
sung" sei es notwendig, ,,Wichtiges" von ,,Unwichtigem" zu unterscheiden
(da nur ersteres in die Zusammenfassung aufgenommen werden soll.) Doch
wie macht man das? Wie lésst sich erkennen, was wichtig und was unwichtig
ist? Diese Frage liegt nahe, wird im Unterricht allerdings nicht gestellt. Des
Weiteren wird die Norm erwéhnt, die Zusammenfassung diirfe nicht ,text-
nah® sein. Doch wann ist eine Formulierung ,,textnah“ und wann nicht? Diese
Frage steht im Raum, wird allerdings nicht wirklich beantwortet: Als eine
Schiilerin moniert, die Ausfithrungen von Sw14 wiirden doch dieser Norm
widersprechen, verteidigt der Lehrer den Text von Sw14 und zwar indem er
zuriickfragt, wie Sw14 sich denn sonst hitte ausdriicken sollen. Eine andere
Ausdrucksweise sei doch gar nicht moglich gewesen.

SchlieBlich wird auch das Problem der Lange angesprochen. Auf dieses
gibt der Lehrer die Antwort, die Zusammenfassung miisse eben kiirzer sein
als das Original. Die Moglichkeit der Kiirzung ergebe sich daraus, dass nicht
auf alle Beispiele, die in einer Rede angefiihrt werden, eingegangen werden
muss. Es wiirde geniigen ,,stellvertretend zwei, drei wichtige* zu nennen. Das
Problem, wie zwischen ,,wichtig® und ,,unwichtig® unterschieden werden
kann, taucht hier erneut auf.

Was die Analyse der stilistischen Mittel betrifft, so scheint die ,,allge-
meine Struktur® hier Hilfestellungen zu bieten und zwar in dem Sinne, dass
zum einen eine Reihe stilistischer Mittel aufgelistet werden — z.B. rhetorische
Fragen, Metaphern, Anaphern etc. Zum anderen wird abstrakt dargelegt, wo-
rin die Wirkung dieser Mittel bestehen kdnnte. Die SuS miissen also, wenn
sie diesen Teil der Analyse durchfithren wollen, die einzelnen Elemente im
Text identifizieren und einer dieser Kategorien zuordnen, miissen also z.B.
eine Metapher im Text identifizieren kénnen. Zum anderen miissen sie inso-
fern einen ,, Transfer* leisten, als sie dasjenige, was die ,,allgemeine Struktur®
iiber die mogliche Wirkung (und Wirkungsabsicht) eines stilistischen Mittels
sagt, plausibel auf den konkreten Fall anwenden, so dass sie zu einer stimmi-
gen Deutung des Elementes in seinem Kontext gelangen. In diesem Zusam-
menhang kdnnte eine Vielzahl von Fragen aufkommen — was allerdings nicht
geschieht. Und der Lehrer scheint darauf zu setzen, dass durch die Préasenta-
tion von Beispielen (wie demjenigen von Sw14) den SuS die Dinge schon
allmahlich klar werden.

Zu 3.: Die Analyse soll abgeschlossen werden mit einem Fazit, das insofern
die Ergebnisse der ,,Analyse” zusammenfasst, als es festhélt, an wen die Rede
gerichtet war, welche Intentionen mit ihr verfolgt wurden und welche Folgen
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sie wohl gehabt hat. Dariiber hinaus kann auch eine personliche Stellung-
nahme zu der Rede formuliert werden.

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass dasjenige, was sich in be-
sonders eindringlicher Form am ersten Teil der Arbeit und den auf diesen
folgenden Reaktionen zeigte, auch fiir den Rest der Stunde gilt: Inhaltliche
Fragen, die mit der ,,Sache* zu tun haben, kommen nicht zur Sprache. Der
Akzent liegt auf den formalen Bedingungen, die in der ,,allgemeinen Struk-
tur” zusammengefasst sind. Und im Hinblick auf diese scheint vor allem be-
deutsam zu sein, wie mit ihnen praktisch umzugehen ist. Zu vermuten ist,
dass etliche Fragen in dem vorangegangenen Unterricht angesprochen wur-
den — z.B. wie ,,Wichtiges* von ,,Unwichtigem® unterschieden werden kann,
was Metaphern sind und welche Funktion sie im Kontext politischer Reden
haben koénnen. Dennoch ldsst sich sagen, dass dem Unterricht der analysier-
ten Stunde eine Tendenz zur Hypostasierung formaler Kriterien sowie zum
pragmatischen Umgang mit diesen innewohnt, die sich auch in anderen Fil-
len von Unterricht schon mehrfach gezeigt hat.'* Diese Tendenz wird da-
durch verstirkt, dass es sich bei dieser Stunde um die letzte vor einer Arbeit
handelt — und nicht zuletzt auch dadurch — so meine These —, dass es bei die-
ser Arbeit um eine ,,Vergleichsarbeit™ geht.

VII

Im Zusammenhang mit der Besprechung des ersten Abschnitts des Textes
von Sw14 wird von einem Schiiler die Frage gestellt, ob ein bestimmtes Ele-
ment in der Arbeit enthalten sein soll (eine ,,Hinleitung®). Auf diese Frage
gibt der Lehrer folgende Antwort:

L: Tja,

Eigentlich verlangt die Frage nach einer ,,Hinleitung* als Antwort entweder
ein ,,ja“ oder ein ,,nein“. Doch scheint der Lehrer verlegen zu sein, scheint
keine eindeutige Antwort geben zu kénnen oder zu wollen.

als wir die, die Klassenarbeit fiir den Dienstag konzipiert haben,

Statt eine eindeutige und klare Antwort zu geben, nimmt der Lehrer Bezug
auf den Prozess der Planung der Arbeit. ,,Wir®, das sind die Kollegen, ist das
Kollektiv der an der Konzeption der Vergleichsarbeit beteiligten Lehrer, zu
dem auch der Sprecher selbst gehort. Was konnte der Grund dafiir sein, dass
dieser jetzt auf den kollektiven Planungsprozess zu sprechen kommt? Zwei
Griinde sind denkbar: Zum einen kdnnte es sein, dass beziiglich der Frage, ob
eine ,,Hinleitung™ zur Analyse politischer Reden gehort, in der Planungs-
gruppe keine Entscheidung getroffen wurde. Ursache dafiir konnte entweder

14 Siehe Gruschka, Andreas, Schule, Didaktik und Kulturindustrie, in: Vierteljahresschriften
fiir wissenschaftliche Padagogik, Heft 2, 2007, S. 253-278. Und ders., Prasentieren als neue
Unterrichtsform. Die paddagogische Eigenlogik einer Methode, Opladen und Farmington
Hills 2008.
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sein, dass diese Frage gar nicht angesprochen wurde — sie zu klaren, wurde
vergessen oder es war keine Zeit mehr dafiir vorhanden —, oder die Frage
wurde zwar diskutiert, jedoch konnten die Kollegen sich nicht auf eine Lo-
sung dieser Frage einigen. Zum anderen wire es moglich, dass im Rahmen
des Planungsprozesses eine Entscheidung zwar getroffen wurde, diese aber
den Erwartungen der SuS widerspricht, da sie nicht im Einklang mit dem
steht, was der Lehrer bisher gesagt hat und worauf die SuS durch den Unter-
richt, wie er in den letzten Tagen, ja, womdglich sogar Wochen stattgefunden
hat, vorbereitet sind. ,,Fiir diese Entscheidung® — so wiirde der Lehrer den
SuS dann signalisieren — ,,bin ich nicht verantwortlich. Hétte ich die Arbeit
allein konzipiert, dann hitte ich die Frage anders entschieden. Doch da ich in
ein Kollektiv eingebunden bin und dessen Entscheidungen fiir alle bindend
sind, miissen diese auch von euch, den SuS akzeptiert werden.*

Nun wiisste man gerne, wie denn in dem Kollektiv der Lehrer entschieden
wurde. Schwer vorstellbar ist, dass in dieser Gruppe einzelne Lehrer einfach
iiberstimmt wurden (weil das Mehrheitsprinzip galt). Da es sich um eine Grup-
pe von Gleichgestellten handelt, ist eher davon auszugehen, dass Entscheidun-
gen nur dann getroffen werden, wenn alle zustimmen (also das Konsensprinzip
gilt.) Gibt das Transkript im Folgenden iiber diese Frage eine Auskunft?

haben wir uns auch dariiber unterhalten.

,Auch dariiber" heillt: Auch {iber die Frage, die ein Schiiler (Sm15) soeben
aufgeworfen hat, die Frage nach einer ,,Hinleitung™ wurde — neben anderen —
in der Planungsgruppe gesprochen. Sie war Gegenstand, als es darum ging,
die Vergleichsarbeit zu , konzipieren*.

Ich bin der Meinung,

Die Ausfithrungen des Lehrers nehmen eine {iberraschende Wendung. Wenn
davon ausgegangen wird, dass in der Planungsgruppe eine Entscheidung im
Hinblick auf die Frage der ,,Hinleitung* getroffen wurde, so kann die Tatsache,
dass der Lehrer diese Entscheidung nicht unmittelbar der Klasse kund tut, son-
dern ihr seine eigene Meinung mitteilt, so gedeutet werden, dass er sich dezidiert
von dem Ergebnis, das in der Gruppe ausgehandelt wurde, distanziert, sich ein-
fach souverén iiber dieses hinwegsetzt. In der Situation, einerseits durch die ge-
meinsamen Absprachen mit den Kollegen gebunden zu sein, andererseits aber
zu wissen, dass diese im Widerspruch zu dem stehen, was bisher mit den Schii-
lern besprochen wurde, was diese gelernt haben und im Hinblick auf die bevor-
stehende Arbeit erwarten, schldgt der Lehrer sich auf die Seite der SuS. Dann
wiirde sich aber die Frage stellen, warum er es soweit hat kommen lassen und
warum er nicht zu verhindern versucht hat, dass die Planungsgruppe eine solche
Entscheidung trifft. Der gemeinsame Planungsprozess wiirde so zur Farce.
Deswegen ist eher davon auszugehen, dass die Frage nach der ,,Hinlei-
tung® zwar in der Gruppe diskutiert wurde, doch man dort nicht zu einem
eindeutigen Ergebnis gekommen ist. Und das bedeutet, dass der Lehrer nun
eine offen gebliebene Frage, die eigentlich von der Planungsgruppe hitte ent-
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schieden werden miissen, eigenmichtig klart. Und da momentan die letzte
Maoglichkeit gegeben ist, den Schiilern eine Antwort auf die noch offene Fra-
ge zu geben, da nicht langer gewartet werden kann, bis sich die Planungs-
gruppe noch einmal trifft und die Frage ausdiskutiert, muss der Lehrer dies
jetzt tun — und er macht es in einer sehr deutlichen und entschiedenen Art. Ja,
der Lehrer inszeniert seine Meinungsduflerung so deutlich, dass den Schiilern
der Eindruck vermittelt wird, dass sie sich auf seine Worte verlassen kénnen.
Wie auch immer in der Planungsgruppe diskutiert oder entschieden wurde
(oder eben auch nicht entschieden wurde): Was der Lehrer jetzt sagt, das
zahlt. Angesichts dessen, dass die Schiiler wissen wollen, woran sie sind,
iibernimmt der Lehrer demonstrativ die Verantwortung.

dass es das Ganze abrundet, wenn man eine solche Hinleitung schreibt,

Damit gibt der Lehrer nun nicht nur seine subjektive Meinung kund, vielmehr
scheint das nun die Norm zu sein, die fiir die Arbeit gilt: Eine ,,Hinleitung*
gehort dazu. Die Begriindung dafiir ist seine eigene, die von den Kollegen
nicht geteilt worden zu sein scheint.

dhh, andere Kolleginnen und Kollegen waren der Meinung, das brauche man
nicht.

Nun wird auch die gegenteilige Position, die offensichtlich von mehreren in
der Planungsgruppe vertreten wurde, wiedergegeben. Eine ,,Hinleitung® sei
iiberfliissig.”” Deutlich wird auf jeden Fall: Man kann die Sache so oder so
sehen. Offensichtlich gab es im Gesprach der Gruppe einige Punkte, die un-
strittig waren und auf die man sich einigen konnte. Andere Punkte aber wur-
den unterschiedlich gesehen — und deswegen wurden sie auch nicht geklart.

Macht, dh, das so, wie wir das bis jetzt immer gemacht haben.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Art, wie die SuS ,,das bis jetzt
immer gemacht haben®, darin besteht, dass eine ,,Hinleitung™ geschrieben
wird. Der Grund dafiir ist jedoch nicht — allein — die subjektive Meinung des
Lehrers, sein dsthetisches Empfinden, das ihm sagt, so sei ,,das Ganze® ,,ab-
gerundet”. Vielmehr wird nun noch ein anderer Grund genannt: Weil die
Klasse es so gelernt und es ,,schon immer* so gemacht hat, soll auch in der
Arbeit eine ,,Hinleitung* geschrieben werden. Die Arbeit soll im Einklang
damit stehen, was im Unterricht zuvor passiert ist.

Aller Wahrscheinlichkeit nach spielte das Problem der Kontinuitét auch
bei der Planung in der Gruppe der Lehrer eine Rolle: Die Kollegen hatten die
Unterrichtseinheit zur Analyse politischer Reden unterschiedlich geplant —
und entsprechend auch unterschiedlich unterrichtet. Das machte es schwierig,
sich auf bestimmte Punkte fiir die Parallelarbeit zu einigen. Also nicht nur die
individuellen Vorstellungen von dem, wie die Analyse einer politischen Rede

15 Es hat den Anschein, als sei der Lehrer der einzige gewesen, der sich fiir eine ,,Hinleitung*
ausgesprochen hat.
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ausschen soll, sondern auch die unterschiedlichen Planungen der Unterrichts-
einheit und nicht zuletzt der faktische Verlauf des Unterrichts haben bei der
gemeinsamen Konzeption der Arbeit eine Rolle gespielt und haben es
schwierig gemacht, sich auf bestimmte Punkte zu einigen.

Wenn ihr das so macht, ist das vollig in Ordnung.

Der Lehrer legt sich definitiv fest, bekréftigt noch einmal sein Wort, so dass
die SuS die Sicherheit bekommen, dass sie sich, sollte es wider Erwarten
notwendig sein, auf dieses berufen kénnen.

VIII

Ist dasjenige, was bisher zum Thema ,,Vergleichsarbeit herausgearbeitet
wurde, richtig? Um dies zu priifen, sollen noch einige andere Stellen aus dem
Transkript kurz herangezogen und interpretiert werden. Da heifit es einige
Zeilen weiter:

L: Es wird sowieso so sein,

»Sowieso heildit: egal, ob das eine oder das andere zutrifft. Unabhéngig da-
von, was die anderen Kollegen denken und was womoglich in den néchsten
Tagen noch in der Planungsgruppe entschieden wird, unabhingig davon gilt
etwas Bestimmtes. Worum geht es?

dass die Einleitung eine separate Note bekommt, bzw. man bekommt Wer-
tungseinheiten bzw. Punkte. Auf die Einleitung, sagen wir mal, maximal fiinf
und, dhm, wie diese Punkte dann verteilt werden, bestimme ich.

Es bestitigt sich, dass der Planungsprozess, obwohl gegenwirtig die letzte
Stunde vor der Arbeit stattfindet, noch nicht abgeschlossen ist. Nicht nur die
Frage, ob es eine ,,Hinleitung® geben soll, sondern auch die Bewertungskrite-
rien scheinen noch nicht abschlieend geklart zu sein. Doch der Lehrer wagt
eine Prognose: Man wird sich auf eine bestimmte Anzahl von Punkten fiir die
einzelnen Teile, aus denen die Analyse bestehen soll, einigen. Fiir die Einlei-
tung, zu der dem Lehrer zufolge zumindest in der eigenen Klasse eine ,,Hin-
leitung* gehoren sollte, konnten z.B. maximal fiinf Punkte vergeben werden.
Je nachdem, wie gut die Schiilerin/der Schiiler die Einleitung geschrieben
hat, bekommt sie/er entweder die Hochstzahl von Punkten, oder es werden
Punkte abgezogen. Auf welche Weise dies geschieht — und das ist nun der
entscheidende Punkt, auf den der Lehrer abhebt —, das ist nicht durch die Pla-
nungsgruppe geregelt, sondern das entscheidet er ganz allein.

Dasjenige, was durch die Planungsgruppe geregelt wurde (oder noch ge-
regelt wird), sind also zum einen minimale formale Bedingungen, denen die
Analyse einer politischen Rede geniigen muss — sie muss aus bestimmten
Teilen bestehen, muss z.B. eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Schluss
enthalten. Zum anderen wurde bzw. wird entschieden, wie viele Punkte fir
die einzelnen Teile maximal vergeben werden konnen. Alles andere liegt im
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Ermessen des Lehrers, der allerdings — das wurde oben deutlich — nicht ein-
fach willkiirlich bestimmte Bedingungen festlegt, sondern so entscheidet,
dass es fiir die SuS vor dem Hintergrund dessen, was in der Vergangenheit
geschehen bzw. wie der Unterricht faktisch verlaufen ist, nachvollziehbar ist.

Also von daher, macht das so, wie ihr das immer macht

Noch einmal wird das entscheidende Prinzip bekréftigt, das der Kontinuitit
zwischen dem vorangegangenen Unterricht und der diesen abschlieBenden
Arbeit.

und basta!

Mit diesem Ausruf ist die Diskussion beendet — und zwar in einem doppelten
Sinn: Der Lehrer will nicht nur die Diskussion in der Klasse beenden — er
will nicht weiter mit den SuS {tber die ,,Einleitung® sprechen und mit der
Uberpriifung des Textes von Sw14 fortfahren. Sondern implizit gilt das ,,bas-
tal* auch der Diskussion der Planungsgruppe: Egal, was dort noch alles ge-
sagt und diskutiert wird, die Entscheidung ist getroffen, was der Lehrer ge-
sagt hat, das gilt. Dieses Machtwort als Ausdruck von Uberheblichkeit zu
deuten oder als Ausdruck einer Unwilligkeit zur Kooperation mit den Kolle-
gen wire jedoch falsch. Vielmehr iibernimmt der Lehrer mit ihm notwendig
die Verantwortung angesichts dessen, dass die Klasse wissen muss, woran sie
ist.

IX

Was hat die Analyse des Fallbeispiels im Hinblick auf die Ausgangsfrage
nach den Parallelarbeiten, ihrem Zustandekommen und ihren Folgen fiir den
Unterricht ergeben? Zum einen hat die Analyse ein Schlaglicht auf den Pro-
zess der Entstehung von Vergleichsarbeiten geworfen, insofern deutlich wur-
de,

— dass in der Gruppe der Lehrer, die die Vergleichsarbeit entwirft, das
Konsensprinzip gilt, also nur Entscheidungen getroffen werden, denen
alle — gleichberechtigten — Kollegen zustimmen kénnen;

— dass die gemeinsam planenden Lehrer sich nur auf wenige Punkte eini-
gen konnen, da nicht nur eine Vielzahl unterschiedlicher Vorstellungen
iiber dasjenige, was die SuS zu dem Thema wissen und konnen sollten,
besteht, sondern auch der zuvor durchgefiihrte Unterricht unterschiedlich
geplant worden ist und unterschiedlich verlief;

— dass dasjenige, auf das sich die Kollegen einigen konnen, formale Be-
dingungen sind — und Eckpunkte eines Systems der Vergabe von Noten-
punkten.

Zum anderen hat die Analyse exemplarisch gezeigt, wie Unterricht tendenzi-
ell ,,entsubstanzialisiert wurde: Es kann jemand iiber den 8 Mai 1945 spre-
chen, dieser kann als ,,Tag der Niederlage* bezeichnet werden oder auch als
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,»lag der Befreiung” — und niemand geht inhaltlich darauf ein. Entscheidend
ist allein, dass dies in der richtigen Form geschieht. Diese Tendenz wird
durch die Pflicht, eine Vergleichsarbeit zu schreiben, eher noch verschirft als
abgemildert.

Sind diese Ergebnisse generalisierbar? Zu vermuten ist, dass das jeweili-
ge Fach (und in gewisser Weise auch die Jahrgangsstufe) eine Rolle spielt
und zwar in dem Sinne, dass die Ergebnisse, welche an dem vorliegenden
Beispiel herausgearbeitet wurden, zwar verallgemeinerbar sind, jedoch in
Abhingigkeit von dem jeweiligen Fach unterschiedlich problematisch und
dramatisch sind. Die Tendenz ist eine allgemeine, doch die konkreten Quali-
titen sind moglicherweise nur in seltenen Féllen so deutlich wie bei dem ana-
lysierten Beispiel.

Und wie ist es mit der ,,pddagogischen Nutzung™ der Parallelarbeiten?
Das Transkript gibt auf diese Frage keine Auskunft, die Ergebnisse seiner
Analyse geben jedoch zur Skepsis Anlass: Dass die Parallelarbeiten den ein-
zelnen Lehrer in eine Krise stiirzen, die dazu fiihrt, dass er mit seinen Kolle-
gen ein Gespriach dariiber aufnimmt, wie er seinen Unterricht verbessern
konne, setzt — neben dem Wunsch nach Verbesserung — zweierlei voraus:
Zum einen miissten die Moglichkeiten, die ,,Ressourcen® dazu vorhanden
sein, d.h. es miissten Rdume bzw. Zeiten fiir das professionelle Gesprich in-
stitutionell eingerichtet sein, das ist aber nur in ganz wenigen Féllen faktisch
gegeben. Zum anderen miissten die Ergebnisse auch so sein, dass sie Hinwei-
se daflir geben, an welchen Stellen Verbesserungen sinnvoll wiren. Wenn
aber — wie in dem vorliegenden Beispiel — nur ein Minimalkonsens, der aus
wenigen formalen Bedingungen besteht (und aufgrund dessen, dass der Leh-
rer in dem gemeinsam gesteckten Rahmen nach eigenem Ermessen, nach sei-
nen partikularen Kriterien Punkte vergeben, so dass die Ergebnisse nicht
einmal wirklich vergleichbar sind), zustande kommt, wie sollte dann die Ver-
gleichsarbeit diese Funktion erfiillen?

Die Erwartung, dass vermittelt iiber die im Lehrplan verankerte Ver-
pflichtung zu Parallelarbeiten ein Impuls fiir die Entwicklung der Qualitét des
Unterrichts — und auf diesem Wege auch der Schule — gegeben werden kann,
ist unter den gegebenen Bedingungen wenig realistisch. Allenfalls kann auf
diese Weise das Niveau des Unterrichts auf einer minimalen Ebene ,,abgesi-
chert™ werden — jedoch mit der Gefahr, dass ein anspruchsvoller Unterricht
auf dieses Niveau herabgedriickt wird. Weil sich im Prozess der kollektiven
Planung tendenziell die Logik des kleinsten gemeinsamen Nenners durch-
setzt, ist eher ein ,,down grading® der Qualitdt des Unterrichts zu erwarten,
als dass diese verbessert wird. Noch unrealistischer aber ist wohl die Hoff-
nung, durch andere Formen von Vergleichsarbeiten (die praxisferner sind)
Unterricht und Schule zum Besseren entwickeln zu kénnen.



