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HEeRrRBERT KALTHOFF

Die Erzeugung von Wissen

Zur Fabrikation von Antworten im Schulunterricht

Zusammenfassung

Auf der Basis ethnographisch generierter Daten wird die Erzeugung von Wissen im Unterricht in
Form adéquater Schiilerantworten analysiert. Der Aufsatz beschreibt die asymmetrische Konstel-
lation der Teilnehmer als Grundlage des Unterrichts und analysiert die Integration unterschied-
licher Leistungsniveaus der Schiiler in die Bearbeitung schulischen Wissens. In der Analyse des
empirischen Materials wird methodisch auf die Konversationsanalyse zuriickgegriffen, mit der das
Herstellen richtiger Schiilerantworten als eine schrittweise Bewegung von Lehrerfrage zur Schii-
lerantwort darstellbar wird. Fokussiert wird die ,,selbstinitiierte Fremdkorrektur”. Es werden
Mittel beschrieben, mit denen Lehrer Antworten der Schiiler kommentieren. Vier unterscheid-
bare Verfahren, addquate Antworten hervorzubringen, werden analysiert.

1. Einleitung

Es ist fiir uns, die wir alle das Schulsystem durchlaufen haben, selbstverstdnd-
lich, daB Lehrpersonen im Unterricht Fragen stellen, einzelne Schiiler zur
Beantwortung auswihlen und diese Antworten auf die eine oder andere Weise
kommentieren: Sie loben, kritisieren, ergédnzen oder schweigen. Der Aufsatz
will auf die Selbstverstandlichkeit unterrichtlicher Kommunikation einen zwei-
ten Blick werfen und das Machen von Fragen und Antworten im Schulunter-
richt sowie die Implikationen fiir das Fabrizieren ,richtiger Antworten
analysieren. Die professionelle Kultur von Lehrpersonen soll als eine Praxis
der Erzeugung und Reproduktion von Wissen fokussiert werden.

Wie die Laborstudien (vgl. KNORR-CETINA 1984; LATOUR/WOOLGAR 1988;
AMANN 1990) zum ersten Mal in der Wissenschaftsforschung die Praxis der
Erzeugung wissenschaftlichen Wissens empirisch-ethnographisch untersucht
haben, wird hier mit dem Ziel einer ,,dichten Beschreibung® (GEerTz) kultu-
reller Praktiken der Wissensvermittlung im schulischen Unterricht methodisch
auf die Ethnographie zuriickgegriffen.!

Die Analyse und Beschreibung des empirischen Materials erfolgt von einem
konstruktivistischen Standpunkt aus: Die beobachtete Realitit gilt nicht als
gegeben, sondern als gemacht; Fakten verweisen nicht auf die Natur der Dinge,

1 Die Bildungssoziologie und die Erziehungswissenschaften verhalten sich bisher abstinent ge-
geniiber der Ethnographie als Forschungsmethode; im Kontext der deutschen Schulforschung
sind ethnographische Untersuchungen die Ausnahme (vgl. z. B. die Studie von OswaLD et al.
1987). Im Gegensatz dazu griff die Schulforschung in den USA schon friih auf die ethnogra-
phische Methode zuriick (z.B. die iiberblicksartigen Darstellungen in FARNEN 1994; TERHART
1979).

Z.£.Pid.,41.Jg.1995,Nr.6



926 Thema: Konstruktion von Wissen

sondern auf dahinterliegende Erzeugungsprozesse; das, was offensichtlich ist,
wird problematisiert (hierzu KNORR-CETINA 1994, 1995). Das empirische Pro-
gramm des Konstruktivismus fragt nicht nach dem ,,Warum®, sondern nach
dem ,,Wie“ und somit nach der Konstruiertheit von Wirklichkeit, nach den
Konstruktionsleistungen der Teilnehmer und nach den von ihnen erzeugten
Bedeutungen, die ihrem Handeln unterliegen (vgl. KNORr-CETINA 1989, 1984).
Die praxeologische Orientierung 16st der empirische Konstruktivismus — im
Gegensatz etwa zu Bourpitu (1984) — ethnomethodologisch auf. Die Praxis,
d.h. das Machen von Wirklichkeit (hier: addquater Antworten im Unterricht),
wird als in lokalen Kontexten eingebettet betrachtet, die ihrerseits signifikative
Ordnungen erzeugen.

Das Material, das dem Papier zugrunde liegt, stammt aus einem neunmo-
natigen Beobachtungsaufenthalt in exklusiven Internatsschulen (vgl. KALT-
HOFF 1994) .2 In diesem Zeitraum wurden bei einer Reihe von Lehrpersonen ca.
150 Unterrichtsstunden beobachtet, davon ca. die Hilfte auf Tonkassetten
konserviert. Zur Analyse der Audioaufnahmen wird auf die Verfahren der
Konversationsanalyse zuriickgegriffen, wie sie insbesondere von H. Sacks und
E. ScHEGLOFF ab Mitte der 60er Jahre entwickelt worden sind (vgl. BERGMANN
1981). Gegeniiber anderen Verfahren der Analyse von Audioaufnahmen (z.B.
der objektiven Hermeneutik) bietet die Konversationsanalyse den Vorteil, daf3
mit ihr aus relativ beliebigem Material des Alitags (hier des Unterrichts) Struk-
turen sichtbar gemacht werden kénnen, die iiber die analysierten Fallbeispiele
oder Sequenzen hinausweisen. Somit sind nicht die Beispiele als solche von
Interesse, sondern die in ihnen realisierten Systematiken und Prozesse sprach-
lichen Austausches.

Im folgenden wird die asymmetrische Organisation der unterrichtlichen
Kommunikation als Bedingung einer zentralen Grundannahme des schuli-
schen Unterrichts dargestellt und modellartig zusammengefaft (2); als zentrale
Aktivitit werden die Formen der Korrektur von Schiilerantworten beschrieben
sowie das semantische Feld der transzendierenden und integrierenden Lehrer-
aktivitdt (3).

2. Die asymmetrische Konstellation im Wissenscontainer

Im Schulunterricht sprechen die Teilnehmer in einer spezifischen Form mit-
einander; ihrer Kommunikation unterliegt eine Ordnung, die regelt, wer wann
sprechen soll. Dieses Muster entfaltet sich nach vorher definierten Spielregeln,
die den Teilnehmern — auch durch das rdumliche Arrangement visualisiert
(KenDON 1973) — unterschiedliche Sprecherrechte zuweisen, wobei das lokale,
situative Management der Spielregeln einer Person (der Lehrperson) obliegt
(vgl. McaouL 1978). Als formale Gesprichssituation, d.h. als ,,heavily pre-
allocated system“ (ebd., S. 211), unterscheidet sich der Schulunterricht von der

2 In den Internatsschulen existieren Schul- und Internatsbereich in der Regel als zwei vonein-
ander getrennte Einheiten. Die Institution Internatsschule wurde im Kontext der ethnographi-
schen Untersuchung nicht als besondere padagogische Institution begriffen, sondern als eine von
der Normalkultur relativ abgeschottete Bildungsinstitution, in der sich Inkorporierungsprozesse
von Kultur empirisch erschlieBen lassen.



Kalthoff: Die Erzeugung von Wissen 927

alltdglichen Konversation durch eine Reihe von Techniken. So ist zum Beispiel
die Permutabilitéit, die das Alitagsgespriach kennt, im Unterricht ausgeschlos-
sen und durch ein zeitliches Nacheinander ersetzt?, ist das (offizielle) Recht,
selbstidndig das Wort zu ergreifen, an eine Person delegiert und werden schlie3-
lich Uberlappungen der Sprecher minimiert (vgl. McHouL 1978, 1985). Kon-
stitutiv fiir die Geordnetheit unterrichtlichen Sprechens ist der temporire
Ausschluf von Teilnehmern von der miindlichen Kommunikation oder — an-
ders formuliert — ihr alternierender Einsatz fiir die Ko-Produktion von Wissen
(vgl. EnvLicH 1981, S. 342). )

Wenn die Sprecher aufeinander folgen sollen, so bedarf der Ubergang von
einem zum anderen Sprecher einer eigensténdigen Regelung; diese iibernimmt
das unterrichtliche Turn-Taking, das die Regeln der alltdglichen Kommunika-
tion umwandelt. SAcks et al. (1974, S. 704; vgl. STREECK 1983 b, S. 77) unter-
scheiden die Techniken des Turn-Wechsels danach, wer den néchsten Sprecher
auswihlt. Wird die Auswahl durch denjenigen vorgenommen, der gerade
spricht (Fremdwahl), oder ergreift derjenige, der sprechen will, selbsténdig das
Wort (Selbstwahl)? Auf der Basis von Videoanalysen hat McHouL (1978, 1985)
die spezifisch schulischen Modifikationen dieser Regeln des Turn-Takings be-
stimmt und die Zentrierung der Turn-Taking-Mechanismen auf die Lehrperson
nachgewiesen: Schiiler fiir Schiiler delegiert* die Lehrperson das Rederecht
und erhélt es durch Selbstwahl oder durch die ,taken for granted“-Form
(McHouL 1978, S. 207f.), mit der Schiiler ihren Turn abschlieBen, zuriick.

DaB die Lehrperson diese bevorzugte Stellung in der Turn-Zuteilung ein-
nimmt, verdankt sie einem Mechanismus, der sie immer wieder auf ein neues in
Szene setzt: die Frage-Antwort-Konstruktion. Das Entscheidende ist, dafl die
Frage der Lehrperson in systematischer Weise den Redezug nach der Antwort
reserviert. Nachdem Schiiler auf die Frage der Lehrperson geantwortet haben,
ist sie ,,automatisch“ wieder am Zuge. Das heiit, daB die Konstellation von
Frage-Antwort-Kommentar die symbolische Ordnung der Sprecher sowie die
Kontrolle iiber Zeit immer wieder auf ein neues re-etabliert.’ Die Produktion
von richtigen Schiilerantworten ist — wie noch gezeigt werden soll (siehe 3.) —
eng an diesen dritten Schritt der Kommentierung gekoppelt.

Im Vollzug des Fragenstellens lassen sich nun Spezifizierungen beobachten.

3 Ein extremer Fall von Permutabilitit ist die Abspaltung von Sprechern. Hiermit wird das
Phidnomen umschrieben, daB sich in der alltdglichen Konversation aus einer Gruppe von Spre-
chern Subgruppen herausschilen, die ihre Konversation parallel fortsetzen (man denke etwa an
Party-Gespriche).

4 Das Handzeichen der Schiiler, mit dem sie sich um den nichsten Turn ,bewerben®, stellt keine
»eigenstindige turn-Zuteilungstechnik” (MAzELAND 1981, S. 84) dar, sondern ein Selektions-
angebot an die Lehrperson. Das Handzeichen ist eine Selbstwahl ohne Durchsetzungsanspruch
und Durchsetzungsfahigkeit.

5 Die konversationsanalytische Forschung hat sich u.a. mit Paarsequenzen (z.B. Frage—Ant-
wort) als eine Form von Sequentialitéit beschiiftigt (vgl. SCHEGLOFF/SAcks 1973). Die Beobach-
tung, dafl im Alltag ein dritter Schritt hinzukommen kann (vgl. HERITAGE 1984, S. 257), ist in der
unterrichtlichen Kommunikation integraler Bestandteil des Gespriaches: Auf die Frage der
Lehrperson antworten Schiiler, auf die Antwort der Schiiler folgt ein Kommentar der Lehr-
person. Die Paarsequenz wird im Schulunterricht in eine Sequenz von Frage-Antwort-
Kommentar/Bewertung erweitert. Zur Lehrerfrage vgl. beispielhaft STREECK (1983a); BLock
(1969).
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Zum einen richten Lehrpersonen ihre Frage zunéchst an die ganze Klasse; erst
nach einer kurzen Pause folgt die Selektion eines Schiilers durch Namensnen-
nung oder durch eine Geste der Lehrperson Eshandelt sich um ,,tag positioned
adress terms“ (MCHOUL 1978, S. 205); ein Beispiel: ,,Was ist ein Syndrom? (1)°
Ines“. Es ist eine Frage-Pause-Anrede-Konstruktion, die Uberlappungen von
Seiten der Schiiler ausschliet. Von ihnen wird Aufmerksamkeit gefordert, da
die Lehrperson die Schiiler zunéchst im unklaren dariiber 148t, wen sie aus-
wihlt; jede Frage kann potentiell an alle gerichtet sein. Man kann hier von
einer Doppelstruktur pidagogischen Handelns sprechen, die zunéchst die Ge-
samtheit der Schiiler einschlieBt, schlieBlich aber auf einen einzelnen abzielt.
Die Lehrperson wechselt von der ,,Maximierung® der potentiellen Sprecher zu
einer ,,Minimalisierung“ dieser Menge (MAZELAND 1981, S. 86). Dem Schiiler,
dem das Rederecht erteilt wurde, féllt nun die Verpflichtung zu, sich zu &u-
Bern.

Zum anderen 146t sich beobachten, daB die Regeln des Sprecherwechsels
dann aufler Kraft gesetzt werden, wenn das Zwiegesprich zum Beispiel zwi-
schen Lehrperson und einem Schiiler stattfindet. Der Schiiler besitzt nach den
Lehrerkommentaren und Lehrernachfragen weiterhin das Rederecht. Die
Kontextualisierung wird iiber die Blick- und Koérperrichtung der Lehrperson
organisiert, was als situative Leibgebundenheit der kommunikativen Regeln be-
zeichnet werden kann.

SchlieBlich ist das, was Schiiler sagen, fiir Lehrpersonen in verschiedener
Weise von Bedeutung. Um dies erldutern zu konnen, ist es notwendig, drei
Handlungsebenen darzustellen, die fiir dieses ,,Spiel“ konstitutiv sind: Eine
Basisannahme des schulischen Unterrichts unterstellt zuniichst einmal, daf3
Schiiler trotz ihres tempordren Ausschlusses der fortlaufenden Kommunika-
tion ,.folgen*“ (kénnen) und ,mitdenken”, so daB an vorher Gesagtes oder
Eingefiihrtes angekniipft werden kann, daf} es verstanden wurde und daf} mit
dem ,,Stoff weitergemacht“ werden kann. Diese Annahme geht davon aus, daf3
Schiiler kontinuierlich und unablissig mit neuem Wissen (,,Stoff*) konfrontiert
werden konnen, wobei die Schiilerantworten der Lehrperson zeigen, ,,wo die
Schiiler sind“ (Lehrer). Schiiler tauchen fiir Lehrpersonen mit ihren Antwor-
ten in symptomatischer Form aus dem Material auf.

Ferner steht das, was Schiiler im Unterricht an Antworten formulieren, nicht
ausschlieBlich fiir ihre Person. Zwar individualisiert das schulische Redever-
fahren die Kohorte der Schiiler, so da Lehrpersonen den Urheber einer
AuBerung festmachen konnen (vgl. Gorrman 1980, S. 553ff.), was zugleich die
Voraussetzung der Bewertung ist, aber die AuBerung eines Schiilers g1bt Aus-
kunft iiber die Klasse. Eine Lehrperson, die mit einer 6. Klasse im Fach
Geographie den Anbau von Orangen in Spanien besprochen hatte, beschrieb
nach einer Stunde die Situation wie folgt: ,,Eine Schiilerin hat ja gesagt, die
werden se [die Orangenbiume, H. K.] bespriihn, das war gut. Also sie kamen
drauf* (Herv. H.K.). Spricht die Lehrperson mit nur einem Schiiler, spricht sie
doch mit der ganzen Klasse; spricht ein Schiiler, steht das, was er sagt, fiir seine
Person und fiir die Klasse. In der Kommunikation mit einem Schiiler spricht die
Lehrperson zum Gesamtkorper: ,,In sum each individual pupil is seen in a

6 Die Transkriptionszeichen werden im Anhang erldutert.
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Wissen wird — Stunde Das Innenleben:
um Stunde — ausgeschiittet

l Transfer

—p »Stoffe- Reproduktion
Pegel S S

Reorganisation

Abbildung 1: Wissenscontainer

synecdochic relationship with the class* (PAYNE/HUSTLER 1980, S. 60; Herv. im
Original).

Drittens verdichten Lehrpersonen diese Beziehungsform dadurch, daB sie
ihre Schiiler hiufig nach den Fragetypen in Schiiler der Reproduktion, Schiiler
der Reorganisation und Schiiler des Transfers klassifizieren. Teile der Klasse
sind — wenn auch nicht ausschlieBlich — stiarker fiir die eine oder andere Fra-
geform, d.h. fiir unterschiedliche Leistungsniveaus, zusténdig. An den Reak-
tionen der Schiiler konnen Lehrpersonen ermessen, ob der jeweilige Teil der
Klasse, den der Schiiler fiir sie reprasentiert, dem Unterrichtsgeschehen folgen
kann oder nicht (vgl. hierzu DAHLOF/LUNDGREN 1970). In der Tat stellt sich
Lehrpersonen die Frage, wie sie Schiiler, deren Leistungsunterschiede fiir sie
offensichtlich sind, in der Bearbeitung des ,,Stoffes* so einsetzen, daf3 (1) das
Ergebnis produziert wird, daf3 sie vorgesehen haben, und daB (2) Schiiler,
indem sie ihre Fihigkeiten unter Beweis stellen, eben diesen Prozef3 unter-
stiitzen. Die Koppelung von Frage- und Schiilertyp zeigt an, daf§ Schiiler fiir
Lehrpersonen als personengebundene Kompetenzen fiir den Fortgang des Un-
terrichts bedeutungsvoll und in dieser Form einsetzbar sind.” Das heif3t auch,
daf} die Einteilung iiber unterschiedene Zustandigkeiten unterscheidbare Stan-
dards von Schulwissen erzeugt. In diesem Sinne haben Schiiler ein vieldeutiges
Gesicht: Sie sind Instrumente in den Hinden der Lehrperson, die sie abhingig
von dem, was sie situativ zur Bearbeitung des Wissens benétigt, einsetzen
kann; zugleich sind Schiiler, indem die Lehrperson sie so einsetzt, Ziel ihrer
Bemiihungen. Indem Schiiler aussprechen, was die Lehrperson evozierte, ,,ler-
nen“, ,wissen®, ,begreifen* sie. Dieser komplexe Sachverhalt im Unterricht
als Wissenscontainer® 148t sich graphisch darstellen (s. Abb. 1).: Der ,,Stoff“
als schulische Form des Wissens wird schulstiindlich im Unterricht eingefiihrt
und iber die Zeit angesammelt; der ,,Stoff“-Pegel steigt kontinuierlich an.

7 Lehrpersonen sorgen dafiir, daB dies funktioniert, indem sie das, was fiir sie offensichtlich ist,
im Dunkeln lassen. Schiiler diirfen es ,,nicht merken“ — wie es eine Lehrperson formulierte.

8 Die schulische Wissensbearbeitung als Container zu denken, geht auf eine Anregung von
K. AMANN (Universitit Bielefeld) zuriick, dem ich an dieser Stelle ausdriicklich dafiir danken
mdochte; vgl. auch Amann (1990).
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Schiiler verteilen sich in diesem Wissensbestand entsprechend der Differen-
zierung durch die Fragetypen sowie durch ihre Antworten.

3. Die Korrektur als Interaktionsressource
3.1 Verfahren der Korrektur

Die Korrektur inaddquater Schiilerantworten, d. h. die Produktion addquater
Antworten, ist der zentrale Bestandteil des Unterrichts; der Korrektur von
(korrekturbediirftigen) Lehrerbeitrdgen kommt nur eine untergeordnete Rolle
zu. Im folgenden geht es um die Herstellung von Wissen in Form situativ
richtiger Schiilerantworten, d. h. um die Lehrerpraxis des Schmeichelns, Her-
auspickens und Kommentierens von Schiilerantworten, mithin um Strategien,
mit denen Lehrpersonen addquate Antworten ,hervorlocken® wollen. Bezo-
gen auf die Fehlerkorrektur in der Alltagskommunikation hatten SCHEGLOFF et
al. (1977) Korrekturformen danach unterschieden, welcher Sprecher zu wel-
chem Zeitpunkt den Fehler initiiert, d.h. zum Thema macht, und/oder korri-
giert. Von den von ihnen herausgearbeiteten vier Korrekturformen werde ich
mich auf die Form der , fremdinitiierten Selbstkorrektur“ beschrianken. Hier-
mit wird ein Verfahren beschrieben, in dem ein Sprecher einen anderen
Sprecher auf einen von ihm begangenen Fehler hinweist, den dieser dann selbst
korrigiert. Fiir den Schulunterricht heiBt dies, da3 nicht der Lehrer den Fehler
der Schiiler korrigiert, sondern durch Hinweise verschiedener Art (Fremdini-
tilerung) die Schiiler in die Lage versetzt, ihre fehlerhaften, ungenauen oder
unvolistdndigen Antworten selbst zu korrigieren.® Die Fremdinitiierung, die
die Fehlerquelle fiir Schiiler lokalisierbar machen soll (vgl. ebd., S. 377), ist
zeitlich institutionalisiert: Sie folgt im AnschluB an eine inaddquate Schiiler-
antwort.

Es ist vermutet worden, daB in erzieherischen Prozessen andere Korrektur-
formen vorherrschen (z.B. die Fremdkorrektur; vgl. ebd., S. 381); McHoUL
(1985, 1990) aber hat die Dominanz der ,fremdinitiierten Selbstkorrektur
nachgewiesen: ,,Other correction can occur without difficulty, but self-correc-
tion is a much more routine and observable phenomenon, and ... it is
frequently undertaken by students following initiation by teachers“ (McHouUL
1990, S. 353).

Die ,fremdinitiierte Selbstkorrektur bindet sich nun nicht notwendig an das
skizzierte Drei-Turn-Schema — erster Turn: Fehler des Schiilers, zweiter Turn:
Fremdinitiierung durch die Lehrperson, dritter Turn: Selbstkorrektur des
Schiilers; in der Regel wird sie iiber ldngere Sequenzen, in denen auch andere
Schiiler eingebunden werden konnen, in Szene gesetzt. Folgt auf die initiale
Frage der Lehrperson keine addquate Schiileranwort, ,,stupsen Lehrpersonen
ihre Schiiler zur richtigen Antwort. Mit ihren Hinweisen, Stichworten oder
Riickfragen geben sie ihren Schiilern Schliissel in die Hand, die die Frage

9 Im Gegensatz dazu fallen z.B. in der ,fremdinitiierten Fremdkorrektur* die Initiierung und
Korrektur des Fehlers im Kommentarturn der Lehrperson zusammen. Das heift, die Lehrper-
son formuliert selbst die richtige Antwort, ohne weitere Schiiler einzubinden (vgl. McHoUL
1985).
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beantwortbar machen. Diesen Vorgang nennt McHouL ,,cluing“: ,,... teacher
attempt to lead students to correct answers by small steps“ (ebd., S. 355). Es
handelt sich um eine Korrektur in Form des wiederholten Ablaufs von Leh-
rerfrage-Schiilerantwort-Lehrerkommentar; Ziel ist es — so MEHAN (1979) —,
eine ,,Symmetrie” in Form von Ausgangsfrage und richtiger Schiilerantwort
herzustellen.

Im ProzeB des ,,Stupsens® trennen Lehrpersonen das kontextuell Brauch-
bare von Nicht-Brauchbarem (, filtern*); sie organisieren ihre Kommentare als
variable Verfahren des AnschlieBens oder AusschlieBens weiterer Schiiler.
Dabei verfiigen sie iiber ein Set an Kommentarformen, mit denen der Gegen-
stand und auch Schiiler beschreibbar werden. Sie iibersetzen die Schiilerant-
wort in die Fachsprache oder kniipfen thematisch an die Schiilerantwort an, sie
schweigen oder echoen, sie ironisieren, banalisieren oder antworten mit einem
fachlichen Kommentar, sie reformulieren oder wiederholen ihre Frage, wenn
Schiiler auf ihre Frage schweigen, und sie geben schlieBlich mehr Informatio-
nen. Kurz: sie zogern ihre Korrektur (d.h. die Antwort auf die eigene Frage)
hinaus, bis eine addquate Antwort (auch in Form von Halbsétzen oder Stich-
worten) geliefert wird, an die sie anschlieBen konnen. Je nach Beschreibungs-
form wissen Schiiler, ob ihre Antwort akzeptabel oder unvollstindig war; sie
wirkt als Korrektur-Initiation.

Beispiel 1: Kommentierungsmittel
(1) Fremdinitiierung und Fremdwahl

L: ... Gut. (P) Jetzt kommen etwas langere Terme (P) Christian

C: dhm (1) zwei Komma acht drei a: plus eins Komma vier eins be ((2,83a+1,41b))
— L: mitnichten (1) Steffen ...

(2) Riickfragen und Fremdwahl

L: ...Jetztsitzen wir im Strandcafé. Die Sonne is weg. S'wird spéter. Was passiert? (5) Ja (P)
Susanne
S:  Esiis kalt.
— L: Ziehn wir uns 'n Pullover an, okay. (1) Vielleicht passiert noch mehr. (1) Carola
C: Der Wind hort (P) hort auf.
— L: Damiissen wir genau aufpassen, daB wir’s merken. Der Wind hort auf. Und was passiert in
unserem Café? (2) Eva
E: Da geht der Wind vom Land zum Meer hin.
— L: Warum?
E: Ja weil da wirmere Luft is.
— L: Warum is jetzt iiberm Meer wiarmere Luft? ...

(3) Riickfragen und Pause als Korrekturinitiierung, Fremdwahl
L: ... Worin sieht Thukydides den Hauptfehler, das Hauptmanko? (2) Torsten
T: Ich glaub einfach, daB der Angriff nich notwendig geplant war, das steht ja in Zeile neun
und zehn.
— L: Konnen Sie das rekapitulieren was Sie meinen, Torsten?
Also das is ja so (P) ((liest vom Text ab)) daB die fiir das Unternehmen Verantwortlichen
daheim nicht die weiteren Entschliisse faBten, die zum Gelingen der Unternehmung not-
wendig waren.
— L: So (P) und jetzt Ihre Ausdeutung. Woran liegt also ursichlich die militarische Niederlage
Athens?
T: Ja daB die Angriffe nich geplant warn, da8 sie nich die nétigen Entschliisse gefaBt
ham.
— L: () (3) Matthias
M: Ja ich glaube, daB es nicht geplant war ...

=
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(4) Echo als Bestitigung

L: ... Qu’est-ce qu’il y a dans la région? (2) Martin
M: Le port du Havre.

— L: Le port du Havre. (P) Bien siir (P) quoi encore? (1) oui?
S: Le Mont Saint Michel?

— L: Le Mont Saint Michel (P) okay ...

(5) Ubersetzungen
L: ... Es kommen noch andere Dinge hinzu. (1) Was vielleicht noch? (P) Gerd
G: Jaalso der die dieses Meer, das bringt ja auch Strome mit sich von wei nich von der Sahara
oder so und dann (P) eben Stuttgart liegt nich am Meer (P) und das kriegt keine — (P) Also
das is ja auch an manchen Stellen kalt und an manchen Stellen warm. Zum Beispiel wenn
das Meer jetz vom Strom vom Antarktis (P) von der Antarktis kommt, dann wirds kalt und
(P) und wenns zum Beispiel jetz von (P) ja USA is, dann we wird dann kommt da warme

P) L (P) Also
: Luft. ( -
— L Lu [aha] Das is ein Einmal solide Stromungen (P) sei es Luftstromung, sei es

Meeresstromung. Wir haben’s schon mal gehort. Es gibt 'n (P) kontinentales oder 'n
maritimes Klima (P) ’n ozeanisches Klima ...

(6) Fragereformulierung
L: ... Kann man das denn nach Thukydides sagen, Athen verliert, weil es an inneren poli-
tischen Zwistigkeiten zu Grunde geht (1) beziehungsweise es verliert gegen eine Welt von
Feinden? (P) Oder worin sieht Thukydides hier den Hauptfehler?
Sn: () (6)
— L: Alsonochmal, wann verliert Athen ur:sichlich diesen Peloponnesischen Krieg? (1) Worin
sicht Thukydides in dieser Quelle den Hauptfehler, das Hauptmanko?
(21)  ((funf Wortmeldungen))
L: Lutz...

Das Wechselspiel von Lehrerfragen, Schiilerantworten und Lehrerkommenta-
ren gleicht einem Hin-und-Her-Verfahren. Ob Lehrpersonen weitere Schiiler
einbeziehen, scheinen sie u. a. davon abhéngig zu machen, wie abgeschlossen
. oder wie ankniipfungsfihig eine Schiilerantwort ist. So verbindet z. B. in der
Sequenz 2 die Lehrperson ihre Frage/Kommentar-Turns mit Sprecherwech-
seln, bis eine Schiilerin (,,Eva“) eine Antwort formuliert (,,Da geht der Wind
vom Land zum Meer hin.*), die fiir die Lehrperson thematisch so gehaltvoll ist,
dafB} eine erneute Nachfrage bei der Schiilerin fachspezifisch erfolgen kann.
Andererseits wechseln Lehrpersonen den Schiiler dann, wenn thematisch
,nichts mehr zu holen‘ ist. So im Beispiel der Sequenz 3, in der die Lehrperson
erst in ihrem dritten Korrekturturn einen neuen Schiiler auswihlt, nachdem
,, Torsten“ seine unvollstindige Antwort nur zu wiederholen weif3. Das Schwei-
gen der Lehrperson zeigt dem Schiiler, daf} seine ,,Ausdeutung® nicht addquat
war. Andererseits kann auch eine Fragereformulierung notwendig sein, um
iiberhaupt Schiilerreaktionen zu erzeugen (Sequenz 6), sowie eine Uberset-
zung in Fachtermini, wenn eine unstrukturierte Antwort formuliert wurde
(Sequenz 5). Das Echo der Lehrperson im Fremdsprachenunterricht (Se-
quenz 4) bestitigt die Richtigkeit der Schiilerantwort und liefert zugleich die
richtige Aussprache. Die Sequenz 2 demonstriert die Zustdndigkeiten der
Schiiler: Die Lehrperson wihlt in der Reproduktionsphase zu Beginn des Un-
terrichts nur leistungsschwéchere Schiilerinnen aus, um sie — wie die Lehrper-
son spéter formuliert — ,,iiberhaupt mit ins Gespréch zu bringen®.

Der Rahmen der Anhaltspunkte oder Stichworte bewegt sich von schwer zu
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leicht, von wenig Information zu dichteren Informationen. Je 6fter der Ablauf
von Fremdinitiierung und Fragereformulierung wiederholt wird, um so zahl-
reicher enthalten die Riickfragen der Lehrperson Elemente der Antwort, die
sie von den Schiilern erwartet: Lehrpersonen reduzieren sukzessive das Niveau
ihrer Ausgangsfragestellung; in manchen Situationen zeigen sie ihren Schiilern
regelrecht, wo sie die Antwort finden. Indem die Lehrperson weitere Hinweise
einsetzt, erdffnet sie neue Moglichkeiten fiir die adiquate Schiilerantwort;
zugleich zogert sie ihre Antwort, die eine Fremdkorrektur darstellen wiirde,
hinaus. Kurz: auf die inaddquate Antwort des Schiilers folgen wiederholte
Fremdinitiierungen durch die Lehrperson: ,,Deferring the actual correction . ..
can be realized as a recycling of other initiations . . .“ (McHouL 1990, S. 363).10
Dieser Vorgang wird solange fortgesetzt, bis eine ankniipfbare Schiilerantwort
hergestellt wurde. Dies ist nicht unproblematisch, kann die Lehrperson doch
an die Grenze der Schiilerpartizipation stoflen, die sie zwingt, die Antwort
selbst zu formulieren (hierzu McnaouL 1985, 1990; MacBerH 1990).

3.2 Die Erzeugung von Ergebnissen

Zur Erzeugung adiquater Schiilerantworten bedienen sich Lehrpersonen un-
terscheidbarer Verfahren, mit denen sie — wenn die Antwort ausbleibt — die
Komplexitét oder ,,Ambiguitét“ (vgl. Mackay 1974, S. 227) der Ausgangsfra-
gestellung reduzieren. Es lassen sich verschiedene Vorgangsweisen voneinan-
der unterscheiden. Mit dem kumulativen Vorgang sammeln Lehrpersonen
verschiedene Beitrige der Schiiler, die — jeder Beitrag auf seine Weise — zu
einer Art ,,Gesamtantwort® beitragen.

Beispiel 2: Kumulativer Vorgang
L: ... Was ham wa noch fiir (P) mégliche Ursachen?
(P) ja? (P)1 s

S2: [m:: dhm ] Michael

M: Das is niha am Aquator (P) das Mittelmeer

L: Natiirlich, (P) das is ganz klar. Das is auch ganz wichtig. Je niher es am Aquator liegt (P) desto
stirker is die Sonneneinstrahlung, und wenn die Sonneneinstrahlung groBer is, dann wirds
natiirlich warmer. (1) Noch weitere Punkte? (1) Patrick

P: Ja: (P) wie beim Bodensee, der speichert ja auch die Sonnenstrahien und

dann (...) ~

L: L°Ganz genau®. (P) ja? (1) Ich habs grad gesagt (P) Warmwasserheizung. Die Sonnen-
strahlen werden gespeichert. (P) Im Sommer wirds Wasser aufgeheizt ... und das Wasser
behilt diese Wirme und gibts jetz, wenns kalt is wie bei uns, wieder ab, und damit ham wa
relativ (1) hohe Temperaturen. (1) Okay? ...

Kennzeichnend fiir dieses Verfahren ist seine integrierende Form, die durch
den Einsatz emphatischer Bewertungen (,,Gut“, ,,Natiirlich“, ,°Ganz genau®*)
so etwas wie motivationale Schwingungen im Unterricht erzeugt. Angemerkt
sei, daBl die Lehrperson in ihrem abschlieBenden Turn, den sie durch eine
Uberlappung erhilt und hiermit eine weitere Ausfithrung des Schiilers unter-
bindet, eine partielle Fremdkorrektur durchfiihrt: Sie wiederholt den vom

10 Wiederholte Fremdinitiierung und Hinauszégern der Fremdkorrektur gehen Hand in Hand
(vgl. McaouL 1990, S. 363ff.).
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Schiiler formulierten Satz (,,Bodensee speichert Sonnenstrahlen“) und fiihrt
ihn dann zu Ende (Abgabe der Warme im Winter).

Ein weiteres Verfahren kann als eingrenzende Fokussierung von Antwort-
mdglichkeiten bezeichnet werden: Durch eine Art von Suchfragen zeigen
Lehrpersonen den Schiilern, wo die Antwort liegt.

Beispiel 3: eingrenzende Fokussierung

... Bertram

Ahm le port au débar- débarquement

Et quoi du débarquement? ... Tu va montrer quoi?

Le port

Le port du débarquement? (1) Tu connais un port du débarquement?

Non

Mais tu connais quelque chose d’autre. (P) Ou est-ce qu’ils sont debarquées les allies?
plages

Bien si:r (P) les pla:ges (P) les plages du debarquement. ...

Ferefwowr

Wenn die Ausgangsfrage noch nicht abschlieend beantwortet ist, kann eine
Ausfiihrung zum Inhalt in Form der Reproduktion von schon vorhandenem
Wissen folgen oder eine Reformulierung der Frage, mit der der Antwortraum
weiter eingeschrinkt wird. In diesem Beispiel kann die Lehrperson an die
Antwort des Schiilers ankniipfen: Ihre Riickfrage setzt sich aus Fragewort plus
adaquatem Bestandteil der Schiilerantwort zusammen (,,débarquement®).
Diese Strategie iiberldBt dem Schiiler die Aufgabe, den inaddquaten Teil in
seiner ersten Antwort selbst zu lokalisieren und zu korrigieren. Dies fiihrt in
dem zitierten Beispiel nicht zum Erfolg, denn der Schiiler kommt nicht auf den
gewiinschten Begriff. Erst als die Lehrperson ein Fragewort mit dem negativen
Teil der Schiilerantwort kombiniert (,,port du débarquement®) — die letzte
Reduzierungsstufe —, ,,bringt* der Schiiler die richtige Antwort. In diesem Fall
der Wortsuche hat der Schiiler erkannt, welcher Teil seiner Antwort inadédquat
war; in seiner minimalistischen Antwort korrigiert er nur den falschen Be-
standteil.

Lehrpersonen setzen ferner das Verfahren der bausteinartigen Zusammen-
fiigung ein, mit der sie Schiiler zur gewiinschten richtigen Antwort fiihren.

Beispiel 4: Zusammenfiigung

... Richtig. (1) Jetzt kommt das unter die Wurzel, das macht dann?
Ah: (P) sechsunddreiBig mal drei?

Gibt?

dhm: (2)

Komm, das schaffste noch. ... DreiBig mal drei macht?
Neunzig.

Sechs mal drei?

°Achtzehn®.

Macht zusammen?

Ahm: (3) hundatacht

So (1) jetzt bei der nichsten genauso ...

rerwrererer

In diesem Beispiel reproduziert die Lehrperson mit einer ,,schwachen Schii-
lerin bekanntes Wissen in Form von Teilergebnissen, die abschlieBend sum-
miert werden; die Lehrperson fiihrt die Schiilerin Schritt fiir Schritt durch die
Aufgabe und zu einer Losung.
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SchiieBlich nutzen Lehrpersonen Schlufiverfahren, um adédquate Antworten
zu erzeugen. Sie setzen eine groBere Eigentitigkeit (,,iiberlegt mal“) der Schii-
ler voraus.

Beispiel 5: Schluf3verfahren

L: ...So,jetzmiissen wir 'n bichen iiberlegen. Wir haben grad gesagt, es soll ein flichengleiches
Parallelogramm werden, die Seite a soll in ihrer Lange erhalten bleiben, was mu8 dann auch
erhalten bleiben, damit die Fliche gleich grofs wird?

Sn: () (3)

L: I(Jberlegt mal, wie wird der Flicheninhalt beim Parallelogramm berechnet (P) Vanessa?

V: Ahm, ja a mal ha °zum Beispiel°.

L: Richtig. ... Die Seite a soll erhalten bleiben, was muf3: dann auch erhalten bleiben, damit die
Flache erhalten bleibt?

V: Die Hohe.

L: Ja die Hohe ...

Die gewiinschte Antwort wird iiber die Kombination von Berechnung der
Fliache (Hohe mal Grundseite a) und Bedingung der Aufgabe (Grundseite a
soll gleich bleiben) erzielt. Sie soll den logischen Schiuf offensichtlich machen,
daf3 die Hohe gleich bleiben muB.

Mit Fragewortern und Aufforderungen als zentralem Mittel des cluing-Pro-
zesses — und somit der Fremdinitiierung — steuert die Lehrperson die Denk-
richtung der Schiiler zu einer anschlulfdhigen addquaten Antwort oder zu
einer partiellen Selbstkorrektur. Die Gewichtung der Selbstkorrektur als zen-
trales Motiv des Lernvorganges im Unterricht — ,,den Stoff erarbeiten* (Leh-
rer) — impliziert eine geringe Geschwindigkeit in der Bearbeitung des zu
bewiltigenden Stoffes; mit der Fremdkorrektur beschleunigt die Lehrperson
das Bearbeitungstempo, da die richtige Antwort durch sie gesichert ist. Es liegt
im Spielraum der Lehrperson, ihre Funktion in der Erarbeitung des Stoffes
starker oder schwicher zu gewichten. Neigt sie dazu, den cluing-Prozef3 gene-
rell kurz zu halten — und somit die Zuriickhaltung ihrer Antwort zu minimieren
—, so steigert sie auf der einen Seite die Haufigkeit von Fremdkorrekturen, d. h.
sie antwortet selbst auf ihre Frage: Auf die Lehrerfrage folgt nach falschen
Schiilerantworten eine Lehrerantwort. Auf der anderen Seite kann die exzes-
sive Gestaltung des cluing-Prozesses die Lehrer-Schiiler-Kommunikation zu
einem mehr oder minder heiteren Ratespiel werden lassen — eine Art kollek-
tiver Wortsuche. Wird im ersten Fall der Partizipationsspielraum der Schiiler
verengt, so im zweiten Fall offen gehalten. Haufigere Fremdkorrektur von
Einzel-Schiilern als Vertretern der Kohorte erfordert von den Schiilern eine
verstiarkte Aufmerksamkeit, da die Lehrerantwort als Fremdkorrektur sich nur
partiell auf die vorangegangenen Antwortversuche der Schiiler beziehen muB.
Durch die Formulierung offiziell sanktionierten Wissens verdichtet die Lehrer-
antwort den Unterricht an einer Stelle, die weitere Redeziige der Schiiler
moglich machen wiirde. Mit der situativen Préferenz fiir die eine oder andere
Form der Korrektur verfiigen Lehrpersonen tiber ein Regulierungsinstrument
von Zeit, ein Instrument, mit dem sie den Verbrauch von Zeit im Verhiltnis
zum ,,Stoff* austarieren.!

11 Fiir Lehrpersonen geht das Verhiltnis von ,,Stoff* und Zeit eine Symbiose ein: Verlieren sie
Zeit, dann verlieren sie ,,Stoff*; bearbeiten sie ,,Stoff* (z. B. an der Tafel), dann vergeht Zeit.
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4. Fazit

Die konversationsanalytische Alternative von Fremd- oder Selbstkorrektur
entsteht erst durch den zentralen Steunerungsmechanismus: die Lehrerfrage;
Symbol fiir die asymmetrische Struktur der Teilnehmer. Die von der konver-
sationsanalytischen und ethnographischen Schulforschung (vgl. McHouL 1985,
1990; MEHAN 1979) erarbeiteten Ergebnisse sind in mehrerer Hinsicht zu er-
gianzen; auf einen Aspekt sei hier eingegangen: Bislang wurde unterstellt, da
der zirkulire Verlauf der Lehrer-Schiiler-Interaktion ein Mittel ist, Symmetrie
zwischen den Teilnehmern herzustellen: von der initialen Fragestellung zur
richtigen Schiilerantwort. Die Hinauszogerung der Fremdkorrektur erscheint
in Form von Lehrerkommentaren, die Schiiler auf das Offensichtliche stoen
sollen. Diese Aushandlung richtiger Antworten als sequentieller ProzeB ist
aber erst durch den abschlieBenden Lehrerkommentar vollstiandig. Erst durch
diesen, nicht durch die Antwort der Schiiler, wird Symmetrie hergestellt, wird
die Antwort auf die initiale Fragestellung in den adédquaten Fachtermini for-
muliert (Lehrpersonen nennen dies ,,Ergebnissicherung®); das in der richtigen
Antwort geduferte Wissen ist hiermit in den Wissenskorper der Klasse als
offiziell sanktioniertes Wissen eingefiihrt. Das bedeutet auch, da Lehrperso-
nen nicht umhinkommen, auf ihre Fragen, die sie sich nicht stellen, eine
Antwort zu formulieren, die sie schon wissen. Dieses Paradox - die selbst
erzeugte Asymmetrie aufzuheben — ist ein nicht wegzudenkender Bestandteil
des schulischen Entdeckungsprinzips von Wissen; seine Bedeutung ist es, Ge-
wiBheit zu garantieren.?

Die Sprechaktivitdten der Lehrperson biindeln sich in ihrer schulstiindlich
erzeugten und wiederholten Klassifikation von Schiiler-Individuen sowie in
ihrer thematischen Reduktionsarbeit. Thre Unterrichts-Welt ist von diesen bei-
den Elementen durchtrinkt: Umgang mit Schiiler-Kategorien, die sie selbst
(mit-)erzeugte, und sich permanent wiederholende Anpassung der themati-
schen Anforderungen an das schulische Alter ihrer Objekte. So kann die
unterrichtliche Konstellation als ein ,,Sprachspiel“ gefa3t werden. Die von den
Teilnehmern in Szene gesetzten Formelemente des Unterrichtsgespréchs sind
wiederkehrend und Regeln unterworfen. Vier Sprechaktivititen der Teilneh-
mer lassen sich unterscheiden: (a) die Lehrperson strukturiert thematisch und
evoziert Mitarbeit durch Fragen, Ermutigungen, Aufforderungen und Hinwei-
se; (b) Schiiler reagieren auf diese Redeformen der Lehrperson; (c) die
Teilnehmer reagieren auf Resultate des durch (a) und (b) erzeugten Unter-
richtsverlaufs (vgl. BELLACK et al. 1974, S. 252ff.).

Wird die Zeit knapp, konnen sie die Stoffmenge verdichten (,die Schiiler mit Stoff totschla-
gen*, Lehrer) oder weniger Zeit kalkulieren (,,das Thema durchziehn“, Lehrer); zum peri-
odischen Zeitbegriff der Schule und zur zeitlichen Organisation des Unterrichts vgl. SCHORR
(1990), McGUKIN/SEILER (1987).

12 Der hier beschriebene ProzeB der Erzeugung adiquater Schiilerantworten ist nicht von ihrer
Bewertung zu trennen. Die situativen Kommentierungen von Schiilerantworten durch Lehr-
personen kennzeichnen zum einen die Adiquatheit des Wissens, zum anderen bezeichnen sie
die erste Etappe in einem ProzeB, der Schiiler bewertbar macht. Auf dieses schulische Pha-
nomen, das die Bewertung von Antworten (Deskription) in eine Zuschreibung personlicher
Qualititen umwandelt (Askription), gehe ich hier nicht weiter ein (vgl. KaLtHOFF 1995;
STREECK 1979).
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Ausgangspunkt des Papiers war die Uberlegung, die Fabrikation schulischen
Wissens entlang der Konstruktionsleistungen der Teilnehmer sowie der struk-
turellen Bedingungen des Unterrichts nachzuzeichnen. Dabei ging es nicht um
die verhandelten Inhalte der beobachteten Schulstunden, sondern um die Me-
chanismen und die Geordnetheit des Erzeugungsprozesses adaquater Schiiler-
antworten; sie sind fiir Lehrpersonen ein Indiz dafiir, daB Schiiler etwas
»gelernt® haben, d. h. Wissen abrufen konnen. Als Motor l4uft dieser ProzeB
im Kontext der schulischen Zeitorganisation periodisch auf Hochtouren; eine
Garantie fiir die Dauer des Wissenstransfers ist hiermit allerdings nicht ver-
bunden.
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Abstract

On the basis of ethnographically generated data, the author analyzes the fabrication of adequate
answers to teacher questions. First, the asymmetric constellation of the participants in the class-
room setting is described, followed by an analysis of the integration of the students’ different
achievements levels into the processing of school knowledge. In his analysis of the empirical data,
the author draws on the conversational analysis which allows to describe the production of ade-
quate student responses as a stepwise process from teacher question to student response. The paper
focuses on the “self-initiated correction by others” and describes teachers’ means of commenting
student responses. Four distinct procedures of producing adequate responses are analyzed.
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Transkriptionshinweise

L Lehrer

S Schiiler

Sn mehrere Schiiler
°Schule® leise

SCHULE laut

Schule betont

Schu — Abbruch einer AuBerung

(Schule)  unsichere Transkription
((Schule)) Kommentar des Transkribenten

(- unversténdlich

e Auslassung in der Transkription

°hhh hérbares Einatmen

hhh horbares Ausatmen

[ Beginn einer Uberlappung; Parallelitit von Sprechern
| Ende einer Uberlappung

= unmittelbare Fortsetzung

i Dehnung

? ansteigende Intonation

P) kurze Sprechpause

C) Angabe der Pause in Sekunden
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