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UNTERRICHTSFORSCHUNG I

Torsten Pflugmacher

Try Pattern and Drill Error.
Zwei Fallanalysen zur Fast-Food-Didaktik
mit didaktischen Fertigmaterialien

I

Es diirfte eine von Denken unbelastete Werbeagentur gewesen sein, die fiir die hessi-
sche Kultusministerin den Hochwertslogan »Unterrichtsgarantie Plus« entworfen hat:
Als hitte kein gesetzlicher, das heiBt staatlich vorgeschriebener und gesicherter Un-
terricht, ja nicht einmal dessen Bekriftigung als Unterrichtsgarantie gereicht, nun auch
noch das Plus. Man mag nicht einmal mehr gespannt sein, wie das wiederum ge-
steigert werden wird, wohl mit Super-Plus, Mega-Plus, Exzellenz-Plus.

Bezeichnet wird mit dem Slogan nicht etwa zusitzlich garantierter Unterricht, son-
dern ein Verfahren, bei dem trotz einfacher Unterrichtsgarantie ausfallende Stunden
durch piddagogische Laien und Novizen stundenweise stellvertretend gehalten wer-
den. Die Bedingung der Méglichkeit fiir den Einsatz solcher im vollen Sinne kurz-
fristig bestellten Ersatzleute lautet: Es stehen in den Schulen fachspezifische Sammel-
ordner bereit, aus denen die Lehrervertreter unmittelbar vor dem Einsatz Unterrichts-
materialien — meist handelt es sich um Arbeitsblitter mit Aufgaben — fiir »ihre«
Schiiler entnehmen konnen. Die haben die Lehrer fiir den méglichen Fall ihrer Ver-
tretung bereits ldngerfristig vorbereitet.

Angesichts der Unsicherheit dariiber, wer die Blitter in die Klasse bringt, miissen
die Aufgaben so gestaltet sein, das jeder Garantie-plus-Ubungsleiter sie versteht und
entsprechend einsetzen kann, oder aber sie sind so didaktisch gestrickt, dass die
Schiiler sogar ohne Anleitung durch den Lehrenden wissen, was sie zu tun haben. Die
Vertretungskraft ist dann nur noch als Aufsichtsperson gefragt.
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»Teacher-proof« sollten einst Curricula sein, also von jedem Lehrer unmittelbar
sicher einzusetzen. Mit Unterrichtsgarantie-Plus wird auch das gesteigert. Denn dank
der Arbeitsblitter konnen nun auch Menschen unterrichten, die dergleichen nicht ge-
lernt haben. Die Blitter sorgen fiir eine eigene Art der »programmierten Instruktion«
durch Arbeit.

Der Widerspruch zwischen dem allgemeinen Qualitidtsgerede und der hilflosen Not-
16sung ist so eklatant, dass Gewerkschaften, Lehrer-, Eltern- und Schiilerverbinde
treffsicher von einer »Betreuungsgarantie Plus« beziiglich einer Veranstaltung ge-
sprochen haben, die mit Unterricht nur noch den sozialen Ort und die Teilnehmer
gemein hat, substanzielle Erwartungen im Hinblick auf Vermittlung, Bildung und
Erziehung aber nicht mehr aufkommen lésst. Die ob des Einfalls von Laien erneut
verunsicherten Berufsvertreter halten entsprechend die Norm professionellen Un-
terrichtens hoch, die sie bei der solide ausgebildeten und berufserfahrenen Lehrer-
schaft gut aufgehoben sehen. Hier also die hilflosen Helfer, dort die Profis des Ge-
schifts, hier qualifizierter Unterricht, dort Schulaufgabenbeaufsichtigung. Ein zu
leichter Sieg der Kritik.

Schaut man genauer hin, erkundigt sich also, wie die Praxis der Neuen und die der
Erfahrenen erfolgt, nimmt man vor allem in den Blick, was die einen hilfsweise, die
anderen normalerweise einsetzen, so entsteht eine andere Sicht auf das Problem. Es
hat sich inzwischen herumgesprochen, dass nicht bloB einzelne der Plus-Kriifte gut
mit den Schiilern klarkommen, wie es natiirlich so manche Uberforderte gibt, die
besser einen Film zeigen, als Aufgaben bearbeiten zu lassen, die auf Unterhaltung
statt auf Arbeit setzen. Sodann kann keine Rede davon sein, dass die hauptamtlichen
Lehrer, die die Aufgabenordner fiillen, fiir ihre Vertreter unbedingt besondere didakti-
sche Konzepte entwerfen, mit ihnen also noch einmal an diese vermitteln, was die
Vertreter wiederum den Schiiler vermitteln sollen. Nicht wenige der abgelegten Ar-
beitsblatter nutzen die Festangestellten auch in ihrem eigenen Unterricht. Und iiber-
haupt nicht ausgemacht ist, dass der Unerfahrene schwimmt und damit die Schiiler
verunsichernd an den Aufgaben herumdoktert, wihrend der erfahrene Lehrer sie sou-
verin beherrscht. Dass dergleichen nicht unbedingt zu erwarten ist, wird schon daran
deutlich, dass der Unerfahrene herausgefordert ist, die Aufgabe im Vollzug sich selbst
zu erkldren, damit er die Schiiler ggf. beraten und ihnen helfen kann, wihrend der er-
fahrene Praktiker moglicherweise die Arbeitsblitter so routiniert einsetzt, dass er von
ihrer Angemessenheit per se iiberzeugt ist und gar nicht mehr sieht, was die Schiiler
ggf. sehen, ndmlich die Fallstricke einer Aufgabe.

Mit U-Plus wird lediglich eine Form des Unterrichtens als Ausweg und Kompen-
sation des Lehrermangels empfohlen, die im alltiglichen Unterricht ldngst angekom-
men ist, ndmlich die Ersetzung einer vom Lehrer moderierten gemeinsamen Erarbei-
tung von etwas durch die vom Lehrer dirigierte Befolgung eines in einem Aufgaben-
blatt angewiesenen Arbeitsprogramms. Man entwickelt nicht einen Gegenstand, um
anschliefend die an ihm gewonnene Kompetenz an einer Aufgabe einzuiiben. Der
Gegenstand tritt bereits als Ubungsaufgabe auf. Was von den Sprachlernbiichern be-
kannt war, erstreckt sich nun auf im Prinzip alle Unterrichtsficher.!
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Im Folgenden sollen keine »U-Plus«-Stunden analysiert werden. Statt dessen sei der
Stellenwert der Arbeitsblitter fiir den Unterricht dort analysiert, wo die Ausrede nicht
verfangen kann, dem Lehrenden bliebe gar nichts anderes iibrig, als mechanisch dem
Didaktiker zu vertrauen, der den Arbeitsplan entworfen hat.

Was also geschieht im normalen Unterricht, wenn ein Lehrer sich darum bemiiht,
mit Hilfe eines Arbeitsblattes den Schiilern den Stoff mdglichst »rasch, angenehm
und griindlich« zu vermitteln? Das soll an zwei hoch kontrastiven Fillen dargestellt
werden.? Es handelt sich im ersten Fall um eine Englischstunde aus einer Haupt- und
Realschule, deren Lehrkriéfte nach eigenen Angaben nicht sicher sind, ob sie die all-
tagliche Praxis an der Schule noch als zielfiihrenden Unterricht bezeichnen kénnen.
Die hier verspiirte Not, mit anspruchsvollen Inhalten die Schiiler schwerlich iiber-
haupt noch erreichen zu kénnen, wird damit bearbeitet, dass immer mehr didaktische
Hilfen ersonnen werden. Die Schiiler einer sechsten Klasse sollen zu Erfolgserlebnis-
sen gefiihrt werden, indem sie an zunehmend einfacher gestrickten Arbeitsblittern
die Erfahrung machen, zu konnen, was von ihnen verlangt wird. Das analysierte
Arbeitsblatt ist von der Lehrerin gleichsam passgenau gemiB der von ihr gesehenen
Kompetenzstruktur der Schiiler konstruiert worden. Diese Passung gilt auch fiir das
andere Beispiel. Es stammt aus dem Deutschunterricht einer im Linderwettbewerb
erfolgreich hervorgegangenen Reformgesamtschule. Im Rahmen der Vorbereitung
einer Vergleichsarbeit sollen die Schiiler einer achten Klasse »Argumentation« ler-
nen. Der Lehrer verteiit ihnen hierfiir im Rahmen der Vorbereitung ein von ihm adap-
tiertes Arbeitsblatt, mit dem der »logische Aufbau einer Argumentation in Schritten«
eingelibt werden kann.

Beide Fille dienen dem Nachweis, dass das beobachtete Phinomen der Ersetzung
des explikativen und begriindenden Lehrens und Lernens der Schiiler durch eine Ar-
beit mit Arbeitsbldttern zum Verlust einer inhaltlichen Auseinandersetzung iiber die
jeweils verhandelte Sache fiihrt. Sie wird mechanisch verarbeitet statt erarbeitet.

Dies stellt weder ein singuldres noch ein extremes Unterrichtsereignis dar, viel-
mehr lésst es sich unausgesetzt beobachten, im fachfremden Unterricht wie im Fach-
unterricht, in der Hauptschule, in der Gesamtschule wie in einer Gymnasialgruppe.
Die Arbeit mit dem Blatt verspricht in jedem Fall eine »klare«, weil schon iibersicht-
liche »Strukturierung« der Stunde und des in ihr praktisch zu bewiltigenden Stoffes
(H. Meyer), eine bessere »Passung und Adaptivitit« und hohe »Effizienz der Klassen-
fiihrung« (Helmke). Und eine gewisse Einlosung des Versprechens ldsst sich auch
tatsichlich oft beobachten, die Disziplin- und Motivationsprobleme halten sich in
Grenzen. Die Schiiler tun weitgehend, was ihnen aufgegeben ist. Aber sie tun dies
oft, ja sie konnen dies oft nur, weil und solange sie nicht reflektieren, was sie da ma-
chen, sie vielmehr mit ihrer Schulerfahrung antizipieren, was von ihnen wohl ver-
langt wird und das in dem Arbeitsblatt entsprechend entdecken und umsetzen.

An beiden Fallbeispielen ist nun nicht nur die Reibungslosigkeit des Arbeitens von
besonderem Interesse, sondern auch der Ort, an dem dennoch Reibungsverluste auf-
treten. Im ersten Fall geschieht dies ausgerechnet dort, wo die Schiiler sich gegen
ihre Unterforderung wehren und sie dies mit den Mitteln der Ironie oder der Ablen-
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kung ausdriicken. Im Deutschunterricht geht der Sinn des Arbeitsblattes als Unsinn
zu Protest, indem ein Schiiler mit guten Griinden den Aufbau der Aufgabe attackiert.
Wihrend im ersten Fall die Lehrerin versucht, unbeirrt mit dem Blatt durchzukom-
men, unternimmt der Deutschlehrer einen bemerkenswerten Rettungsversuch durch
eine begriindende Wendung zur Logik der Arbeitsblattmethode.?

Fir die Interpretation der Stunden reicht es nicht, sich allein auf das Arbeitsblatt zu
konzentrieren, hinzutreten muss eine Auseinandersetzung mit der zu vermittelnden
Sache und der Weise ihrer Bearbeitung.

11
»The people in your book go on holiday”*

Zunichst wird kurz der Ablauf der Englischstunde skizziert, anschlieBend werden der
Unterrichtsgegenstand und die beiden Arbeitsblétter analysiert, schlieBlich seien eini-
ge fiir den Fall reprisentative Sequenzen der Arbeit mit dem Blatt vorgestellt.

In der Klasse mit 25 Schiilern herrscht, wie die Transkribentin vermerkt, ein fast
durchweg hoher Larmpegel und Unruhe durch Bewegung. Allein wenn es ruhiger
wird, was immer der Fall ist, wenn sich Interesse an der Sache meldet, kommt es zu
einem entsprechenden Vermerk im Transkript. Die ungezihlten, variantenreich aus-
gefiihrten erzieherischen Interventionen verpuffen fast ginzlich. Halt gibt der Lehre-
rin, den kooperationswilligen Schiilern und letztlich der Klasse als Klasse das mit
dem Arbeitsbogen allen vorliegende Programm. Mit ihm sieht jeder, was gerade dran
ist und was noch kommen wird, es kann bei Bedarf gesagt werden, wo man steht und
man kann erkennen, was zu tun ist. Es sorgt fiir eine erwartungssichere Kommuni-
kation. Diese formale Ordnung durch eine »Tagesordnung« ist angesichts der chaoti-
schen Unterrichtsbedingungen auch deswegen bemerkenswert, weil ein fest umrisse-
nes Stundenthema nicht zu erkennen ist. Nicht dieses sorgt fiir den Zusammenhang
der Stunde, sondern allein die Arbeit mit dem Arbeitsbogen. Es geht in ihm um 15
Linderbezeichnungen und 8 Reisen in diese Linder.

Grob lasst sich der Verlauf in didaktischer Hinsicht in drei Phasen unterteilen:
Zunichst erdffnet die Lehrerin fahnchenwinkend und mit der Frage, was das sei, was
sie in der Hand halte, den Unterricht. Dann sollen die Schiiler in einem Unterrichts-
gesprdch entlang der Serie auf einem Arbeitsblatt abgebildeter 15 europdischer Flaggen
die Flaggen den Lindernamen zuweisen, wobei sie einem Beispielsatz folgen. Ein
zweites Arbeitsblatt codiert mit jeweils einer angekreuzten und einer mit einem Hak-
chen markierten Flagge die Urlaubslinder verschiedener Personen und Personen-
gruppen. Die Schiiler sollen in ganzen Sitzen formulieren, wo die jeweils auf dem
Blatt bezeichnete Person nicht war und wo sie war. Auch dafiir gibt es einen Beispiel-
satz, der zu variieren ist, indem die Schiiler die Vergangenheitsform des Hilfsverbs
»to be« verneinend und bejahend konjugieren. ~

Schiiler kdnnen die erste Aufgabe 1dsen, wenn sie die Flaggen erkennen, d.h. sie
den Landern richtig zuordnen (oder dies in der Stunde lernen). Sodann wird erwartet,
dass sie die englischen Landerbezeichnungen kennen (oder diese in der Stunde ler-
nen), und die Ausspracheregeln der englischen Worter im Satz beherrschen (oder die-
se lernen, ebenso etwaige Sonderfille). SchlieBlich miissen sie die Konjugation des



Try Pattern and Drill Error - 85

Hilfsverbs »to be« (incl. Verneinung) in seiner Vergangenheitsform beherrschen
(bzw. in dieser Stunde lernen). Ob die Schiiler durchweg bloB iiben oder auch Neues
lernen, geht aus dem Transkript nicht genau hervor, denn die Vorkenntnisse der Schii-
ler — ihre »Trefferquoten« vor allem bei der Satzbildung — variieren betrichtlich. Die
Flaggen und Lindernamen wéren noch am ehesten neuer Unterrichtsstoff. Auch an-
gesichts der — im Jahr der Aufnahme — aktuellen Fuball-WM stellt die Zuordnung
fiir die sich einbringenden Schiiler in der Regel kein Problem dar.

Geiibt werden sollte nur das, was man noch nicht »genug« beherrscht, aber prinzi-
piell konnen konnte. Dabei mag man regelgeméfe Formbildungen iiben (die richtige
Form wihlen) oder, in einer Art letztem Schliff, die Formen unabhingig von der Ex-
plikation der Regel wie Vokabeln trainieren (schnell die Form finden). »It’s the flag
of Germany« oder «Mrs. Lopez was not in Bulgaria. She was in Portugal.« erschei-
nen nicht besonders viel Stoff fiir eine Stunde, weder als neu zu lernender Inhalt noch
fiir eine reine Ubungsstunde. Aber der Schein triigt etwas.

Fraglich wird im Verlauf der Stunde, ob der Stoff tatsdchlich so einfach ist oder ob er
nicht doch Fragen aufwirft beziehungsweise aufwerfen kann, die zu seinem Verstdnd-
nis gekldrt werden miissten. Irritierend ist zudem zu beobachten, wie das wenige, die
Einsicht in die »basics«, die hier zu lernen sind, im Prozess ihrer Bearbeitung gerade
durch die Interventionen der Lehrerin immer wieder verschlossen wird.

Den sogenannten »Einstieg« in den Unterricht hat die Lehrerin offensichtlich vorbe-
reitet, denn ein niederldndisches Landesflaggchen hat man wohl nicht immer zur
Hand. Sie hat sich etwas Besonderes ausgedacht. Die Flagge wird von ihr nicht ein-
fach prisentiert, sondern sie winkt mit ihr hin und her und fragt, was das denn sei.
Eine flaggenschwenkende Lehrerin? Eine Lehrerin, die eine begeisterte Holldnderin
spielt, als FuBballfan oder wenn die Konigin der Niederlande durch die StraBe fahrt?
Und warum eine Flagge? Wird es um Flaggen gehen oder um die Niederlande? Der
Einstieg wirft beim externen Beobachter viele Fragen auf und eine Vermutung: Die
Lehrerin will den zu lernenden Gegenstand didaktisch verpacken, nicht direkt thema-
tisieren. Mit ihrer Visualisierung will sie die Schiiler anfiittern.® Hinter solchen Be-
miihungen steht die Befiirchtung, man kénne mit den Schiilern nicht ohne weiteres
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iiber Sprache als Sprache sprechen. Wenn nicht die Sache selbst motiviert, sondern
ihre Inszenierung, gibt es — hoffentlich — etwas Gemeinsames zwischen der zu ler-
nenden Sache und der Inszenierung? Sonst wire sie nichts als Weckung von diffuser
Aufmerksamkeit: »Was soll das schon wieder?«

Was passiert, sofern die Schiiler sich nun fiir die Niederlande interessieren, fiir die
Flagge selbst oder unmittelbar die hollédndischen FuBballer beschimpfen? Die Eigen-
logik der Flaggeneroffnung konnte sich leicht verselbstindigen. Das Schwenken von
Flaggen kann man auf GroBveranstaltungen beobachten, eben im Fufball oder bei
politischen Bekundungen. Auch die Schiiler sollen hier emotional eingestimmt wer-
den. Es bezeichnet die bejahende Zustimmung des Einzelnen zu einer nationalen Ge-
meinschaft und ist Katalysator wie Ausdruck von Identifikationsprozessen.

Die will die schwenkende Lehrerin auslosen und muss sie doch wegen deren unkon-
trollierbaren Folgen zugleich fiirchten. Unabhéngig davon diirfte es so sein, dass die
Lehrerin angesichts der vorausgesetzten und tatsdchlich auch nicht gegebenen leich-
ten Einrichtung von Unterrichtsbereitschaft mit der Flagge schlicht die Aufmerksam-
keit auf sich selbst ausrichten will, so dass sie den Unterricht beginnen kann. Aber:
Lassen sich grammatikalische Phdnomene einer Fremdsprache einleitend mit einer
Flagge veranschaulichen? Schliipft die Lehrerin so nicht vielmehr in eine neue Rolle,
kann sie noch als Lehrerin auftreten? Outet sich unsere Lehrerin etwa als Oranje-Fan?
Das wire wohl eher ein schlechter Unterrichtseinstieg, weil mit ihm die Schiiler un-
mittelbar danach enttduscht werden miissten. Es soll ja nicht das Spiel der Hollédnder
diskutiert, sondern ein Arbeitsblatt durchgenommen werden. Das haben die Schiiler
bereits daran erkannt, dass die Lehrerin in ihrer anderen Hand einen Stapel Blitter
hilt, und sie stellen deswegen keine der denkbaren Fragen. Sie sind bereits dazu er-
zogen, solche didaktischen und in diesem Fall auch kindischen Inszenierungen nicht
ernst zu nehmen, sondern als Vorspiel zu verstehen. ~

Dieser Logik folgt dann auch die Lehrerin, indem sie ihr Winken eilig mit der Frage
in den Unterricht holt, was das Gezeigte sei.” Die Schiiler kooperieren aufgrund eines
anzunehmenden Vertrauensvorschusses: Es wird schon sinnvoll sein, was die Lehre-
rin mit uns macht, auch wenn ich es jetzt noch nicht erkennen kann. Nach kurzer Zeit
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stehen mit den Antworten der Schiiler die zwei Modellsitze an der Tafel: »It’s a flag.
It’s the flag of the Netherlands.«, die bald 15fach variiert werden sollen.

Das erste Beispiel stellt einen didaktischen interessanten Zusammenhang zwischen
der deutschen und der fremdsprachlichen Fassung von Frage und Antwort dar: Mit
der niederldndischen Flagge prisentiert die Lehrerin einen grammatikalischen und
sachlichen Sonderfall. »It’s the flag of the Netherlands« benétigt eine Pluralkonstruk-
tion mit Artikel (statt »... of Germany«), die nicht iibertragbar ist auf die anderen
Linderbeispiele in der nachfolgenden Aufgabe. Die Lehrerin beginnt also mit einer
Ausnahme von der Regel. Ist das Absicht? Vergleiche driangen sich auf: Welche Lin-
der miissten ebenfalls mit dem Plural bezeichnet werden, und ist das im Deutschen
immer entsprechend der Fall? Welchen Grund gibt es fiir diese Unterscheidung von
Lindern, die als Singular existieren, und Landern, die vielleicht eher ein Linderkollek-
tiv sind, denn warum sonst sollten sie im Plural stehen?® »It’s the flag of the Germa-
nies« ist trotz Foderalismusprinzip der Bundesrepublik falsch. Der Grund fiir »the
Netherlands« wird nicht angesprochen. Jemand wusste die Form, also erklirt es sich
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Die Lehrerin ldsst nun Farbkopien eines handgemalten Arbeitsblattes verteilen. Da
hat sich jemand die Miihe gemacht, sogar wehende Flaggen zu zeichnen. Gemeinsam
sollen die Schiiler mit dem angegebenen Satz die Flaggen bezeichnen. Bald, an ab-
weichenden Losungen zeigt sich, dass durch das streng vorgegebene Satzbildungs-
muster das sprachliche Phinomen der Bezeichnung von Flaggen unterkomplex be-
handelt wird: Die Ubung verlangt eine Satzkonstruktion, bei der das jeweilige Land
in Form eines Nomens enthalten ist. Alternativ dazu kann man das Land sowohl im
Englischen als auch auf Deutsch adjektivisch bezeichnen: »It’s the german flag«/»Es
ist die deutsche Flagge«. Moglicherweise will die Lehrerin die Sprachkompetenz der
Schiiler Schritt fiir Schritt férdern und zunéchst die nominale Form tiben. Tatséchlich
wiirde der Gebrauch von Adjektiven im Eingangsbeispiel kompliziert. Denn gewdhn-
lich benutzt man im Englischen das Adjektiv »dutch«, daneben auch »the netherlands«
und seltener »netherlandish« bzw. netherlandic. Im Deutschen ist »niederldndisch«
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oder »hollidndisch« gebrauchlich. Ist »hollindisch« gleich »dutch«, welches doch er-
staunlich dhnlich klingt wie »deutsch« und etymologisch die gleichen Wurzeln hat?
Und wenn Holland eine der Provinzen der Niederlande ist wie Bayern ein Land
Deutschlands, wieso sagt man dann im Deutschen »Holland« alternativ zu »Nieder-
lande«? Machen das die Englidnder auch? Nein, wie man am FuBball erkennen kann,
da gibt es keine britische Mannschaft. Die Schotten, Nordiren und Waliser wiéren
sauer, wiirde man die englische fiir die britische Mannschaft halten. Kann man aber
nun auch »the hollandic flag«/»the flag of Holland« sagen?! Man sieht, dass sich hier
Fragen liber Fragen aufdringen, die weit iiber eine blofe Wortbildung in politische
und historische Sachverhalte hinein verweisen. Diese aber wéren zu kldren, wenn
man den Sprachgebrauch fiir die Schiiler durchsichtig und nicht nur eingeschrinkt
praktikabel machen wollte. Wollte die Lehrerin Irritationen vermeiden, miisste sie
entweder auf die Flagge unseres Nachbarstaates in dieser Ubung verzichten oder auf
die Verwendung der adjektivischen Satzkonstruktion. Sie entscheidet sich fiir letzte-
res und entledigt sich auf diese Weise eines ganzen Komplexes von Fragen, auf die
sie eine Antwort wissen miisste.

Kritiker konnten diesen Uberlegungen vorhalten, sie seien welt-, bzw. schiiler-
fremd, die angedeuteten Sprachreflexionen seien selbst gegeniiber jungen Gymna-
siasten unangebracht. Was den jungen Fremdsprachenlernern vorenthalten wird, ist
aber mehr als sophistisches Nachdenken iiber Sprache: Nicht selten gibt es syntakti-
sche »false friends« zwischen Sprachen, also Satzkonstruktionen, die nicht einfach
von einer Sprache in die andere iibertragen werden konnen. Gibt es Kontexte, die die
substantivische oder adjektivische Bildung erzwingen? Welche Konstruktion bevor-
zugt man in der eigenen Sprache? Ist dies eine Frage von Sprachgefiihl, stilistischer
Variation, des Okonomieprinzips? Immerhin wiirde das Verstindnis der Konstruktion
dem Fremdsprachenlerner unmittelbar helfen, weil er bei Wortfindungsschwierig-
keiten in die andere Konstruktionsweise wechseln konnte: Wer »polish« nicht kennt
und vielleicht vermutet, dass es »polnish« oder polandish« heiBen kénnte, sagt besser
»of Poland«. Das Adjektiv fillt dann aus.

Der Blick auf den tatsdchlichen Unterricht gibt diesen Uberlegungen Recht.
Denn die Ambivalenz zeigt sich bei der vermeintlich einfachen Aufgabe, das immer
gleiche Satzmuster auf fiinfzehn verschiedene europiische Flaggen anzuwenden:
Die Schiiler folgen eher ihrem Sprachgefiihl als der Mechanik der Aufgabe und be-
nutzen am laufenden Band Adjektive wie »germanc«, »british«, »czech«. Solche
Konstruktionen lasst die Lehrerin jedoch nicht zu. Sie dethematisiert die alternative
Konstruktionsweise und bringt die Schiiler um die mogliche und fiir die Sprachim-
provisation in einer Fremdsprache auflerordentlich wichtige Einsicht, dass verschie-
dene Wege moglich und akzeptabel sind. Den Schiilern miissen die von ihnen ge-
wihlten Varianten aufgrund der abweisenden beziehungsweise ignorierenden
Reaktionen der Lehrerin sogar als falsch erscheinen. Das Arbeitsblatt kennt nur die
eine Losung, als gibe es keine andere(n). Was dem modus operandi der didakti-
schen Aufgabenlogik geschuldet ist, den die Lehrerin bei den ersten genannten Ad-
jektiven noch durch Explikation hitte aufschlieBen konnen, werden sie auf die
Fremdsprache insgesamt iibertragen. Die Schiiler lernen: Es gibt nur richtige und
falsche Ausdrucksweisen.
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Das Wiedererkennen der Flaggen als Farbkombinationen, die fiir bestimmte Lander
stehen, bildet den Mittelpunkt dieser ersten Erarbeitung. Es ist aber gar kein fach-
liches Problem, sondern eines der Linderkunde. Weitere Herausforderungen, die sich
mit der ersten Aufgabe ergeben, sind die Aussprachen der Landernamen in der frem-
den Sprache und ihre Schreibweise. Hier zeigen die Schiiler ein bemerkenswertes
Sprachgefiihl, indem sie die englischen Lindernamen, unbewusste Regeln der eng-
lischen Phonologie improvisierend, so betonen, dass sie irgendwie englisch klingen:
»Frinz«, »Schwedn«, »Russldnd«. Da die Lehrerin unregelmiBig richtige und fal-
sche Aussprachen sanktioniert, bleibt letztlich oft unklar, welche Ausspracheweise
denn nun die richtige sei. Die Schiiler werden in ihrem Raten allein gelassen. Obwohl
sie miindliche Antworten einfordert, konzentriert die Lehrerin sich auf die richtige
Schreibweise. Die wird nicht von den Schiiler eingebracht, sondern von ihr zum Ab-
schreiben an die Tafel geschrieben. So zeigt sie den Schiilern die korrekte Schreib-
weise, die sich nicht immer aus der Aussprache ableiten lésst.

Die Fixierung auf die Bearbeitung der Aufgabe fiihrt dazu, dass die auf diesem
Wege anfallenden Probleme, hier die der Aussprache und ihrer Umsetzung ins ge-
schriebene Wort, schlicht iibergangen werden. Es werden keine Hilfen angeboten,
etwa durch den analogisierenden Verweis auf bereits bekannte Sprachbeispiele. Was
die Schiiler versuchen, indem sie unbekannte Worter mit Hilfe von bekannten Worten
in analoger Schreibweise aussprechen, greift die Lehrerin nicht unterstiitzend und
korrigierend auf. So wird sich mancher Schiiler denken: »Meine Aussprache war
falsch, es muss eine andere Regel geben, die ich nicht beherrsche.« Es iiberrascht,
dass die Schiiler immer von neuem versuchen, die Lindernamen so auszusprechen,
wie es korrekt sein konnte: Sie spielen mit der Sprache, probieren unverzagt aus,
ohne letztendlich Gewissheit zu erlangen.

Smli: Sollen wir das hier unten drunter schreiben?
[meint wohl unter die Flaggen auf dem Arbeitsblatt I}
Lw:  Schschsch.
{Swl liuft mit ihrem Arbeitsblatt hinter Lw her}
Smli: Boah, guck mal! Die schreibt immer mit.
Sm2: Konnen wir auch auf Deutsch schreiben?

Die Schiilerfragen konnen der Lehrerin zeigen, dass ihre Aufgabenstellung wohl
doch unterbestimmt war: Beim Versuch zu kooperieren sind Probleme aufgetaucht,
die behoben werden miissen. Die Abbildungen auf dem Arbeitsblatt I enthalten kei-
nen linierten Zwischenraum, in den die Schiiler die Lindernamen eintragen konnten.
Ein Schiiler wundert sich dariiber. Er méchte den Flaggen die richtigen Bezeichnun-
gen zuordnen. Doch die Lehrerin liefert kein Angebot fiir die gemeinsame Verbes-
serung des Blattes, sondern ignoriert die Nachfrage bzw. reagiert auf sie wie auf eine
Storung. Die Schiiler sollen stattdessen die englischen Lindernamen mit den Num-
mern, die die Flaggen im Arbeitsblatt haben, in ihr Heft schreiben. Ein anderer Schii-
ler fragt, ob er auch auf Deutsch den Lindernamen notieren darf, was zwar nicht ver-
neint wird, aber mit demselben Effekt unbeantwortet bleibt. Englischunterricht ist fiir
diese beiden Schiiler, so kann man aus den Nachfragen schlieBen, zunéchst einmal
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die Zuordnung von (unbekannten) englischen Wértern zu bekannten aus der Mutter-
sprache (Vokabelheft), so dass man spiter selbstindig iiben oder nachschlagen kann,
was noch nicht auswendig gelernt »sitzt«. Das Arbeitsblatt ohne Legende und Unter-
schriften bleibt ein Bilderritsel ohne Vermittlungsfunktion. Fiir die Lehrerin scheint
die Aufgabenstellung so klar zu sein, dass ihr der Perspektivenwechsel verbaut bleibt.
Sie erzeugt mit dem Arbeitsblatt ein Problem und verweigert die Kooperation zu sei-
ner Bearbeitung, was ihre Aufgabe wire. Diese undidaktische Struktur wiederholt
sich in verschiedenen Variationen fast pausenlos.

Probleme werden geschaffen, die mangels explizitem Regelwissen von den Schii-
lern nicht gemeistert werden und die die Hilfe durch die Lehrerin herausfordern. Sol-
che Probleme sind in Lernprozessen unvermeidlich und didaktisch durchaus wiin-
schenswert. Die Lehrerin verweist hier jedoch bloB auf das Beispiel, als hitten die
Schiiler die Moglichkeit, die Probleme mit seiner Ubernahme selbst zu losen. »Ja,
natiirlich, so wie in der Beispielaufgabe«.
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Um das zweite Arbeitsblatt erfolgreich zu bearbeiten, miissen die Schiiler neben der
Kenntnis der abgebildeten Landesflaggen und der entsprechenden englischen Linder-
namen zweierlei Unterscheidungen beherrschen: Singular und Plural des Hilfsverbs »to
be« als Vergangenheitsform sowie einen Satzbau, mit dem ein Linderaufenthalt einmal
verneint, dann bejaht werden soll. Bei der Bejahung soll ein Personalpronomen den
Eigennamen ersetzen. In zwei Teilaufgaben miissen anstelle der beiden Formen in der
dritten Person solche der ersten (6) bzw. der zweiten Person (5) gebildet werden, die
die Frage aufwerfen, wer hier antworten soll (we oder they, you oder he). Dabei lieBe

sich feststellen, dass »were« nicht unbedingt den Plural markiert, sondern auch die
zweite Person Singular.
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Einem weit verbreiteten Typus des Fremdsprachenunterrichts shnlich erscheint das
im Arbeitsblatt angedachte Modell der Korrektur: Die Schiiler sollen gezielt einen
unzutreffenden Satz formulieren, damit er im zweiten Teil der Aufgabe in einen zu-
treffenden tberfithrt werden kann. Selbst wenn der Schiiler also alles richtig sagt, trifft
er eine unsinnige Aussage. Wer behauptet denn, dass Frau Lopez nicht in Deutsch-
land war? Nur sofern es sich um eine Verwechstung des Sprechers handelte, die den
zu bildenden Sitzen vorangegangen sein muss, erschiene die ausgefiihrte Korrektur
im jeweils ersten Satz als notwendig. Die wohl angestrebte vollstindige Formenbildung
entlang des vorformulierten Satzbildungsmusters fiihrt zu Sétzen, die in kommunika-
tiver Hinsicht hochgradig unwahrscheinlich sind: In Teilaufgabe 5 soll ein unbekann-
ter Gesprichspartner {iber seinen Irrtum, seine Liige oder seinen Orientierungsfehler
aufgeklirt werden: »You weren't in Switzerland. You were in Great Britain.« Je nach
Deutung wiinscht man ihn wahrscheinlich zum Psychiater. Dies ist ein klassischer
Fall von didaktisierter Kommunikation, die nicht nur keinen realen Anlass wieder-
gibt, sondern auBerhalb des didaktischen Settings nicht vorkiime — eine Reprise des
beriihmten Feldherr, der die Stadt eroberte und daraufhin in der lateinischen Ubungs-
grammatik unsterblich geworden ist.

Teilaufgabe 8 schlieBlich spielt mit der Besonderheit des Englischen im Unter-
schied zum Deutschen, Tiere wie Dinge sichlich zu bezeichnen, sofern sie nicht indi-
vidualisiert sind als »Tibby the cat«, »Donald Duck« usw. Letzteres sollte hier der
Fall sein, spricht die Lehrerin doch ausdriicklich von »the people in your book«, zu
dem auch die Katze gehort, die mithin iiber das Personalpronomen »she« verfiigen
darf. Wer hier kontextfreie Entscheidungen trifft, bildet schnell falsche Sitze. Die
Lehrerin bemerkt auerdem nicht, dass » You« und »We« aus den Teilaufgaben 5 und
6 kein Personal der Schulbuchfiktion sind, das sie zur Legitimation angefiihrt hat. Ihr
Irrtum bleibt aber unwidersprochen.

Weiterhin erscheint die Aufgabenstruktur unlogisch. Dass jemand nur in genau
einem Land nicht war, dafiir in genau einem anderen, fillt sofort auf, sobald man die
Sitze erdet, statt sie als beliebige Beispielsiitze eines Arbeitsblattes zu verstehen.
Auch hier bleiben Protest und Erstaunen auf Schiilerseite aus. Die Schiiler miissen
gelemnt haben, von allen wahrscheinlichen Kontexten abzusehen, um die Aufgaben
erfolgreich zu beantworten, also ohne auf »Irrwege« zu geraten.

Mit dem zweiten Arbeitsblatt wird nachtréiglich verstindlich, warum die Lehrerin auf
die adjektivischen Flaggenbezeichnungen bei der Bearbeitung der ersten Aufgabe gar
nicht bzw. ablehnend reagierte: Fiir die Urlaubssitze brauchen die Schiiler die Léinder
als Nomen, nicht als Adjektive. So zeigt sich: Die richtigen Schiilerformulierungen
waren nur deshalb falsch, weil sie unpassend waren fiir die vorgesehene didaktische
Modellierung im zweiten Teil der Stunde. AuBerhalb der Schule wiren es gelungene
Ausdrucksformen gewesen.

Die Lehrerin ldsst das Arbeitsblatt verteilen und versucht es dann zu erldutern.
Das hiitte sie nicht tun sollen. Zum einen steht die Arbeitsanweisung mit dem Satz-
modell auf dem Arbeitsblatt, zum anderen unterstellt sie ihren Schiilern explizit
Hilfsbediirftigkeit: »Wir erkldren die Aufgabe noch mal fiir jeden. Es sind nédmlich
schon einige, die sagen, ich hab«s verstanden. andere sagen, ich weif8 noch nicht.«
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Bis dahin hatte kein Schiiler Kldrungsbediirfnis angemeldet. Die Lehrerin geht vor-
weg davon aus, dass die Schiiler die Aufgabenstellung, die sie selbst formuliert hat,
nicht verstehen, um ihnen mit der wiederholenden Erlduterung zu helfen. Das wiir-
de auch erkldren, warum die schriftliche Aufgabenstellung teilweise auf Deutsch
formuliert ist, obwohl ihre Ubersetzung keine Probleme bereiten sollte. Eine solche
Potenzierung didaktischer Kommentare zu einem zunehmend unkenntlich werden-
den Unterrichtsgegenstand fiihrt zu einer Kette von Verstindnisschwierigkeiten, die
das Bearbeiten der Aufgaben fast nur noch moglich erscheinen lassen, wenn man
weghort und allein auf das Blatt schaut.

Diese den Unterricht nun prigenden didaktischen Hilfen der Lehrerin sind keine
bedauerlichen didaktischen Unfille. Sie stehen in Verbindung mit dem fehlenden Ver-
trauen in den didaktischen Aufwand, der in das Arbeitsblatt eingegangen ist und las-
sen sich typisieren. So fallen zunidchst eine Reihe unverstidndlicher Formulierungen
als Erkldrungsangebote auf:

Lw:  Now I want to know, you have a lot of people in your book. (..) Sm. Sch.

In der Syntax dieses Satzes zeigt sich jih ein Bruch: Der erste Teilsatz passt nicht
zum zweiten. Die Arbeitsanweisung wird daher unverstindlich. Eine Aufforderung
wird nicht zu Ende gefiihrt, dafiir eine Hilfestellung formuliert, die vollig unmotiviert
daherkommt. Der zweite Teilsatz zielt wohl darauf ab, dass die Figurennamen der ge-
bastelten Aufgabe als Handlungstriager des Lehrbuchs bereits bekannt sind. Die Leh-
rerin will also die didaktische Fiktion einrichten, mit der die Schiiler aus dem bisheri-
gen Unterricht vertraut sind.

Ein zweiter Typ besteht aus unnétigen Hilfen, die von der eigentlichen Aufgabe
ablenken und Verwirrung stiften:

Lw: () people in your book. And these people all go on holiday. Sw, what
is holiday in German?

Sw:  Ferien.

Lw:  The people in your book, Sm, what is people in your book?

Die Lehrerin unterbricht die Vermittlung der Aufgabenstellung durch eine Riick-
frage, die nichts iiber die Aufgabenform mitteilt. Die Verstiandnisprobleme, die die-
se Unterbrechung motivieren, werden erst durch sie geschaffen. Sie vertraut nicht
darauf, dass die Schiiler bei Verstindnisschwierigkeiten von selbst nachfragen. Sie
zeigt damit kein Vertrauen in deren Fahigkeiten und Selbstdndigkeit: Schiiler sind
hiifsbediirftig! Die stehen vor dem Dilemma, sich entweder auf die ErschlieBung
und Bearbeitung der Aufgabe zu konzentrieren oder auf die Lehrerin und ihre an-
ders gerichteten Fragen. -

Der dritte Typus didaktischer Rahmung betrifft die Nichteinhaltung der in der Aufga-
be geforderten Logik:

Lw:  The people in your book go on holidays.
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Die Lehrerin verwendet mit »go« sowohl eine andere Zeitform als auch ein anderes
Verb als in der Aufgabenstellung. Damit kann wieder unklar werden, ob die Schiiler
immer die Verbform »was«/«were« verwenden sollen oder die Sitze freier gestalten
diirfen. Die unvermittelte Orientierung der Lehrerin am Verb »to go« ist auch die ein-
zige Erkldrung fiir die anschlieBende irritierende Frage: »Ihr miisst iiberlegen, was
fiir eine Person tut es. Ist es was oder were?« »Urlaub tun« ist die merkwiirdig re-
stringierte Ubersetzung des falschen »did go on holiday«.

Ein Schiiler tut es der Lehrerin gleich und benutzt ein anderes Verb: »Ben live in
Germany. (...) Geht doch auch, ne?« Er bricht aber aus der Fiktion der Urlaubsriick-
kehr aus, sein Satz ist individuell und weicht von anderen Ergebnissen ab. Er erweitert
seine Ausdrucksfihigkeit. Wie fast immer bleibt seine Frage unbeantwortet. Natiirlich
geht es, aber dann trainiert der Schiiler eben keine Grammatik an ebenso beliebigen
wie starr festgelegten Beispielen, wie es die Aufgabe vorsieht.

Wenn die Lehrerin die Vorgaben des Arbeitsblattes nicht selbst befolgt, zeigt dies
ihre Weise der Unterrichtsvorbereitung. Sie stellt auf die Stimmigkeit des Materials
ab, mit dem ihre eigenen Erlduterungen aber in Konflikt geraten. Als Indiz, dass das
eingesetzte Material nicht von ihr selbst stammt, kann der folgende, geradezu kaba-
rettistisch anmutende Transkriptausschnitt vom Ende der Stunde gelten. Er zeigt, wie
die Lehrerin selbst in die didaktische Falle der Aufgabenstellung tappt, die voreilige
Schiiler zu Fehlern verleiten kann, wenn sie im Wettbewerb um die richtige Antwort
stur und schnell dem Aufgabenmodell folgen, ohne jeweils zu priifen (Satz 5), ob
sich mit der geinderten Konjugation auch das Verb dndern muss.

Lw:  Noch mal von vorne. Wo waren die denn nicht?

Sm: You -

Lw:  Wo waren die denn nicht? You? Wo warst Du nicht? SwL! Die waren
nicht wo?

Sm:  Youweren’t ?

Lw: Wo?

Lw:  SmM, wo warst Du nicht? Du warst nicht in?
SmM: Ah, in der Schweiz. In Russland {Russldnd).
S: Ich kann’s sagen! Ich kann’s sagen!

Lw:  So, wer weif3 es?

Lw:  Wer kann sagen, bei Nummer fiinf, wo waren die Leute? Wo warst Du
in der Nummer fiinf? Wo warst Du ?

S: Ich weif3 es!

Lw:  SwC.

SwC: You weren't in Switzerland.

Lw:  Yes. Wo war denn diese Person, die hier mit du bezeichnet ist?

S: Iwasin...
{Schulgong}

Man darf die stupide Aufgabenanforderung eben nicht entsprechend abarbeiten, so
lautet die Botschaft der Finte beim Wechsel von der dritten in die zweite Person. Wie
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man sieht, hat die Lehrerin selbst groBte Schwierigkeiten, das vorliegende Muster
sinngemdB sprachlich zu variieren. Die von ihr ad hoc gewihlte Anredeform iiber-
fordert die angesprochene Schiilerin, indem die Lehrerin aus Nummer 5 die Frage
bildet: »Wo warst Du nicht?« Solche Fragesitze sind in der Aufgabenstellung nicht
vorgesehen. Aus gutem sprachdidaktischen Grund: Denn dadurch fiihlen sich die
Schiiler in dieser Teilaufgabe unmittelbar angesprochen und antworten entsprechend
in der ersten Person auf die als Anrede missverstandene Frage. Dass die Lehrerin ihre
Frage nun noch einfacher, nimlich anf Deutsch stellt, férdert zusitzlich den Eindruck
der Schiilerin, als Angesprochene antworten zu sollen — eben nun wie im richtigen
Leben. Durch ihre ergéinzende Didaktisierung der Teilaufgabe 5 entsteht eine Verwir-
rung, von der die Lehrerin sichtlich selbst mitgerissen wird: »Wo waren die Leute?
Wo warst Du in der Nummer Fiinf?« Es entsteht insgesamt der Eindruck, dass nur
derjenige die Aufgabe 16sen kann, der bis hierher nicht zugehort hat und stattdessen
die gewiinschte Antwort in Eigenlektiire erschlieft.

Es kommt also zweierlei zusammen: Aufgabenstellungen, die in ihrer Stupiditit
und Sinnleere allein eine mechanische, den in der Sache immer noch steckenden
Sinngehalt stillstellende Bearbeitung erlauben, und eine Kommentierung durch die
Lehrerin, die sichern soll, dass die Aufgabenbearbeitung reibungslos erfolgt, aber die
von ihr unterstellte Hilfsbediirftigkeit der Schiiler allererst produziert.

v
Argumentation nach Rezept

Der zweite Fall wird gerahmt durch die Riickkehr der Schiiler einer 8. Klasse aus
dem Betriebspraktikum. Sie beginnen mit einer neuen Unterrichtseinheit, in der sie
argumentieren lernen sollen. Dergleichen ist anch nach Lehrplan Deutsch vorgesehen.
Aber nicht diese Aufgabe bestimmt die beobachtete Unterrichtseinheit. Der Anlass ist
vielmehr ein anderer: Die Schiiler sollen in wenigen Wochen in der Lage sein, im
Rahmen der anstehenden Vergleichsarbeit eine Erorterung zu schreiben.

In zwei aufeinander folgenden Doppelstunden wird die Vorbereitung durchgefiihrt.
In der ersten sollen Schiiler Verkaufsgespridche zu vorgegebenen Nonsens-Themen
entwerfen und vor der Klasse vorfithren, etwa: »Situation: Du verkaufst Kiihlschriinke.
Uberzeuge eine Eskimofamilie in Gronland vom Nutzen solchen Geriites.« Die Schii-
ler bereiten Reden vor, die sie vor der Klasse priisentieren. Eine Analyse der vor-
getragenen »Argumentation« fiir Kiihlschrinke findet nicht statt. Es reicht das geteilte
Vergniigen dariiber, demonstriert zu haben, wie intelligent der vortragende Schiiler
ein unsinniges Angebot angepriesen hat.

AnschlieBend verteilt der Lehrer zwei Arbeitsblitter mit Aufgaben und Erlduterun-
gen zu weiteren Themen, Formen und Techniken der Argumentation. Die Schiiler be-
arbeiten im Unterricht die erste der Aufgaben. Die dort geforderte Zusammenstellung
und Zuordnung von vorgegebenen Sitzen fiir eine gegliederte Argumentation verléuft
problemlos, die Schiiler signalisieren nach kurzer Zeit, dass sie die gestellte Aufgabe
gelost haben. In der Diskussion der Ergebnisse verhilt sich jedoch ein Schiiler kritisch
zur Aufgabe. Die Diskussion wird mit dem Ende der Stunde vertagt. Als Hausauf-
gabe sollen auch die anderen Aufgaben bearbeitet werden. In der Folgestunde setzt
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der Lehrer die Besprechung der Aufgabe fort. Sie wird freilich erneut abgebrochen,
um noch die anderen Aufgaben des Arbeitsblattes besprechen zu konnen.

Bevor die kontroverse Auseinandersetzung iiber das Arbeitsblatt dargestellt wird,
sei der Teil analysiert, der der Kritik verfillt.

Die nebenstehenden Sitze enthalten drei Thesen. Ordnen Sie ihnen die zugehéri-
gen Argumente, Belege und Beispiele zu.
Beispiel: These 1: ... Zugehoriges Argument: ... Beleg: ... Beispiel: ...

a)Denn nur eine kleine Zahl von Bewerbern wird zu einem Vorstellungsgesprdch
eingeladen.

b) Zu dieser Frage habe ich vor einiger Zeit eine informative Fernsehsendung iiber
das Amazonasgebiet in Brasilien gesehen.

c¢) Das Abholzen der tropischen Regenwdlder muss unbedingt eingestellt werden.

d) Denn diese Stoffe haben, vor allem langfristig, gefihrliche Nebenwirkungen.

e) Das haben wir in unserer Klasse bei Bewerbungen immer wieder festgestellt.

f) Weil viele Betriebe eine Vorauswahl der Bewerber nur nach den Noten treffen.

g) Denn die riesigen Waldfliichen produzieren den lebensnotwendigen Sauerstoff.

h) Weil diese Mittel die Gesundheit der Athleten schadigen.

i) Gute Noten im Schulzeugnis sind bei einer Bewerbung entscheidend.

J) Die Einnahme von leistungsférdernden Dopingmitteln im Sport muss verboten
werden.

k) Weil diese Wilder fiir das Weiterbestehen der Menschheir unbedingt erforderlich
sind.

1) Die Bilder von méinnlich wirkenden Leichtathletinnen zeigen doch auffillig, wie
gesundheitsschidigend diese Mittel sind.

Die Aufgabe der Bestimmung eines Modells fiir Argumentation besteht nicht in der
Analyse und Bewertung einer vorliegenden oder in der Herstellung einer Argumenta-
tion. Statt dessen wird der Inhalt » Argumentation« nach der Testlogik aufbereitet und
die Schiiler werden entsprechend aufgefordert, die durcheinander gemischten Sétze
richtig thematisch zu sortieren, um sie anschlieBend unter vier Kategorien zu sub-
sumieren: These, Argument, Beleg, Beispiel. Der Aufgabe ist kein »argumentativer«
oder durch operationable Definitionen charakterisierter Text vorgestellt, der den Schii-
ler zeigen wiirde, was die vier Aussagetypen auszeichnet. Die Aufgabe unterstellt so-
mit, dass die Schiiler wissen, was These, Argument, Beleg und Beispiel sind und wie
man sie entsprechend unterscheidet. Wenn es ein valider Test ist, kann damit auch ge-
messen werden, ob die Schiiler diese Unterscheidungen beherrschen. Auch hierin
folgt die Aufgabe der Testlogik: Sie soll priifen, wie die Probanden spontan auf die
Reiz reagieren. Verboten ist es hierbei zu erklidren, welchen Sinn die Fragen mit-
fithren, was mit ihnen ausgefiihrt werden soll.

Aber sowohl begrifflich als auch in den Beispielsiitzen zeigt sich bald, das der Test
nicht halt, was man von ihm erwarten miisste. Irritieren, zumindest zur Nachfrage
veranlassen sollte bereits, dass die Argumentation das Ganze darstellen soll, aber in-
nerhalb von ihr ein Argument auftaucht. Wie verhilt sich Argument zur Argumenta-
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tion? Ist jene eine Sammlung aller mglicher Argumente, aber gibt es davon pro Thema
mehr als eines? 12 Sitze a) bis 1), das sind wohl drei Themen mal vier Kategorien.
Also meint die Uberschrift wohl, dass es nur je ein Argument zu einem Thema gibt,
das man finden muss. Sind dann vielleicht Belege auch Argumente und Beispiele
ebenso; denn warum soll ein schlagendes Beispiel nicht ein gutes Argument sein?

Der Aufgabenkonstrukteur geht davon aus, dass sich Elemente einer Argumentati-
on strukturell unterscheiden lassen. Fragen wie die bereits angefiihrten diirften dann
nur demjenigen in den Sinn kommen, der die Theorie nicht kennt oder sie verstanden
hat, die hier Pate steht, dass er dissidierender Meinung sein konnte, wird erst gar nicht
erwogen. Das aber wire nur dann legitim, wenn davon ausgegangen werden konnte,
dass die Schiiler die Theorie der Argumentation vorher gelernt haben, die sie nun mit
dem Arbeitsbogen moglichst erfolgreich anwenden sollen. Das aber ist nicht der Fall.
Er besteht vielmehr darin, dass hier, wie eingangs bereits angekiindigt wurde, Er-
arbeitung und Ubung in eins fallen. Das konnte nur unter zwei Voraussetzungen gut
gehen: dass ndmlich die Systematik selbsterkldrend ist und dass die Aufgabe so ge-
strickt wurde, dass ein darin einigermaBien Geiibter schon die richtige Zuordnung fin-
den wird, man muss ihm nur ein wenig dabei helfen. Die erste Voraussetzung, das
zeigt bereits der Einstieg in die Ausdeutung der Aufgabe, ist nicht gegeben. Also
muss der Testkonstrukteur (der, wie die Anrede des Sie markiert, nicht der unterrich-
tende Lehrer sein diirfte) oder Didaktiker heftig helfen.

Mit dieser Hilfe lieBe sich die Aufgabe wie ein Ritsel 18sen. Erforderlich auf
Schiilerseite ist dazu neben der Bereitschaft, sich auf eine solche Logik einzulassen,
geniigend Alltagswissen — das erlaubt die drei Themen auseinander zu halten, mit
dem man Satztypen intuitiv mit Bezug auf die beherrschten kommunikativen Re-
gister diskriminieren kann und mit dem man aufmerksam wird auf die Bearbeitungs-
hinweise, die der Autor in der Aufgabe hinterlassen hat.

Wer sich als Leser dieses Textes schnell zwischendurch an der Aufgabe versucht,
wird die Erfahrung machen, dass er mit ihr kein Problem bekommt, sofern er ein Riit-
sel 16sen will. Ein Blick auf die 12 Sitze zeigt: Jeweils drei Sitze werden mit »Weil«
eingeleitet, drei mit »Denn«. (Man darf nicht dariiber stolpern, dass beide Sitze Ne-
bensitze ohne Hauptsitze sind und entsprechend nach diesen suchen, denn da die mit
groBem W und D beginnen, werden sie zu ganzen Sitzen des Tests.) Intuitiv werden
die gleich eingeleiteten Sitze wohl zusammen eine Gruppe bilden. Man kénnte sich
entscheiden, dass die Konjunktion »weil« eine Kausalrelation angibt und daher ein
Argument einleitet. Dann bleibt »denn« als weniger prototypische Kausalkonjunktion
nur fiir die Belege. Wenn das, was nach dem Weil eher konkret ist als das, was auf
das Wenn folgt, so fiihlt man sich in dieser Zuordnung bestitigt. Nun sind nur noch
sechs Sitze zwei Kategorien zuzuordnen: These und Beispiel. Die lassen sich aber
gut unterscheiden: Ein Beispiel soll immer konkret sein und eine These allgemein. In
der Tat haben wir es bezogen auf ein Thema nun mit einer eher allgemeinen und eine
konkreten Aussage zu tun.

Ohne sich Gedanken dariiber gemacht zu haben, was eine These von einem Argu-
ment, einem Beleg einem Beispiel unterscheidet, kénnen die Schiiler die Aufgabe
16sen. Der versierte Didaktiker hat es entsprechend eingerichtet. Mit den Mitteln der
Ritselaufgabe wird ein eindeutiges Ergebnis nahegelegt. Versuche mit Studenten ha-
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ben gezeigt, dass fast alle ad hoc zum gleichen Ergebnis kommen, sogar hinsichtlich
der Unterscheidung von Beleg und Argument. Die schnellsten und langsamsten Stu-
denten unterschieden sich dadurch, ob sie friih oder erst spit auf die strikte Trennung
von Denn- und Weil-Sitzen geachtet hatten, mit anderen Worten: wie schnell sie die
Hilfestellungen des Aufgabenkonstrukteurs durchschaut hatten.

Die Aufgabe integriert eine beanspruchte Theorie der Argumentation und drei
Exempla, ohne dass jene expliziert werden und gepriift werden miisste, ob die Bei-
spiele passen. So bliebt unausgesprochen, dass hier ein Modus von Argumentation
unter vielen zitiert wird als Zusammenhang von einleitender pointierender These, all-
gemeinen begriindenden Argumenten fiir die These, empirischen Belegen und ergin-
zenden Beispielen, es fehlt aber noch etwas, um das zugrunde liegende Modell der so
genannten erweiterten Argumentation abzubilden: die Folgerungen. Die drei Satz-
folgen des Aufgabenblattes sind also bereits Vereinfachungen und Abkiirzungen der
Argumentation. Noch auf einem anderen Blatt steht, ob die Beispielsidtze zumindest
eine konsistente und prignante Kurzfassung darstellen. Wir werden gleich sehen,
dass sie das nicht sind und dass deswegen das Modell zu Protest gehen wird.

Die Aufgabenlogik ldsst sodann keinen Platz fiir die Beobachtung, dass viele Men-
schen Beispiele als Belege oder gar als Argumente nutzen, andere bei einem guten
Argument auf ein Beispiel verzichten. Eine These kann ebenfalls unterschiedlich ver-
standen werden. Luthers Thesen unterscheiden sich von wissenschaftlichen Hypothe-
sen, diese vom dialektischen Schema von These, Antithese und Synthese. Wer The-
senpapiere von Studierenden durchmustert, stolpert iiber jede Form einer Aussage,
vom Zitat iiber die Beobachtung, Forderung, zur Behauptung.

Wihrend die Aufgabe so inszeniert wird, als folge sie der Strukturlogik der Argu-
mentation, weswegen es nur eine richtige Antwort als Zuordnung geben kann, wird
die viel lebensnihere Pragmatik der Begriffsverwendung ausgeblendet. Mit der Aus-
richtung der Schiiler auf eine Ritselaufgabe wird wie in dem Material aus der Eng-
lischstunde all das, was fiir eine bildsame ErschlieBung der Sache notwendig ist, ex-
kommuniziert. Aus der Bildungsaufgabe wird ein Sitze-Puzzle, das man richtig
zusammenlegen muss. Die Schiiler werden die Aufgabe so bearbeiten, dass sie ihre
Fihigkeiten testen im kommenden Wettkampf zu siegen.

Nach der Verteilung ldsst der Lehrer die Schiiler nicht sofort arbeiten, statt dessen be-
handelt er die Aufgabe so, als miisste sie noch niher erkldrt werden. Er liest die Auf-
gabe vor. Den ersten Schritt, das Auffinden der Thesen, will er mit seinen Schiilern
gemeinsam machen. Prompt wird er gefragt, was »noch mal« eine These sei. Die Fra-
gérin gibt damit vor, es jetzt gerade nicht erinnern zu kénnen. Dass der Lehrer die
Frage nicht beantwortet, sondern wiederholt, legt nahe, dass dariiber bereits einmal
gesprochen worden ist: Damit bietet sich fiir einen Schiiler die Gelegenheit, den Be-
griff unabhingig von der Aufgabe zu fassen. So liefert er nicht den fiir die Aufgaben-
stellung passenden Tipp, sondern einen Definitionsversuch mit Folgen.

SmP: ... noch nicht — oder es — kann man sagen, vielleicht, ein Beweis, der
noch nicht begriindet wurde. Ich meine, Beweis ist ja begriindet,
aber ...
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Lm: ... die Aussage war besser.
SmP: Ja, OK.

Obwohl er sich selbst nicht sicher ist und seine Gedanken beim Sprechen noch arbei-
ten, legt er eine Spur: Eine These ist so etwas wie »eine Behauptung«, die man noch
beweisen muss. Der Lehrer unterbietet die Spezifikation mit dem allgemeinen Hin-
weis auf eine Aussage. Das reicht aber der Fragerin nicht: Sie bittet kurz darauf um
ein Beispiel. Die gegebene Definition erscheint ihr zu voraussetzungsreich oder als
zu umsténdlich fiir die Priifungsprozedur im Rahmen der Aufgabe. Sie mdchte mehr
Hilfsmittel bekommen, um schneller zum Ziel zu kommen. Sie zeigt damit, dass sie
weniger am Begriffsverstindnis als am instrumentellen Umgang zur Aufgabenldsung
interessiert ist. Als ihr ein entsprechend iibertragbares Beispiel genannt wird, ist sie
zufrieden.

Die Schiiler suchen nun allein nach den drei Thesen als Thesen, nicht aber nach
der Kombination aus These, Argument, Beleg und Beispiel. Was einfacher zu sein
scheint (eins nach dem anderen), erweist sich als Bruch mit der Logik der Aufgaben-
16sung und fiihrt zu Problemen. Als der Lehrer die Suche beendet, wird sichtbar, dass
die Unbestimmtheit des Suchbegriffs zu diffusen Treffern fiihrt.

Sm?: F)

Lm: I)...

Sm?:  Und was is mit f)?

Lm:  Also c), j) und i). Das sind die drei Thesen.
S?: Aber g) doch eigentlich auch noch!

S?:  Hah(.) wieso denn?

Sm?: Ich hab eine

Sm2: D), f) und g) auch!

Sechs Kandidaten fiir eine These, obwohl nur drei richtig sein konnen und der Leh-
rer seine Losung présentiert. (Er kiindigte den Schiiler an: »Es miissen drei ver-
steckt (/) sein«) Ein Schiiler zweifelt daran und hilt vier Losungen fiir angebracht.
Sm2 hingegen hat gar drei andere Ergebnisse. Unklar an seiner Formulierung bleibt,
ob er seine Losung der vom Lehrer als positiv bezeichneten hinzuaddieren will oder
ob er sie als Widerspruch zum Lehrerergebnis betrachtet. D), f) und g) sind Siitze,
die streitbar sind und daher zu beweisen wiren. D) behauptet, ) behauptet, und
auch g) lieBe sich belegen durch Berichte iiber die Rolle von Meeresalgen bei der
Sauerstoffproduktion. Insofern sind es tatsdchlich Kandidaten fiir »Aussagen, die
noch begriindet werden miissen«, wie der Lehrer zuvor zusammenfassend formu-
liert hatte. SWT hakt weiter nach, der Lehrer gibt sich sokratisch und fragt die Schii-
lerin erneut nach der Definition. -

SwT: Ein, eine unbegriindete Aussage.

Lm:  Ja, und der Satz, den du zitiert hast, fiingt mit »denn« an.
(5sec)

Sm?: Was’n Trick.
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Der Lehrer muss nun die didaktischen Hilfen nachliefern (Man muss auf einlei-
tende Konjunktionen achten!), die er die Schiiler selbst nicht entdecken lieB. Dies
hat sich damit ergeben, dass er nicht gleich die ganze Aufgabe hat durchspielen
lassen, sondern nur nach Thesen suchen lie. Bei ihrem Wissensstand, der positi-
ven, Eigenschaften festlegenden Definition, haben die Schiiler tatséichlich Recht.
Erst ein Ausschlussverfahren als Blick auf Konjunktionen erlaubt die Sétze im
Rahmen der Aufgabe in Gruppen zu sortieren. Die gegebene Definition ist nicht
hinreichend und auch nicht hilfreich fiir den Test. Gestaltsicher bezeichnet ein
Schiiler dieses Verfahren als Trick und meint damit wahrscheinlich den Auf-
gabenkonstrukteur, den er entweder fiir unfair hilt oder dem er erstaunt Respekt
zollt: Man muss sich also denken, was der sich dabei gedacht hat, um Erfolg zu
haben.

Lm:  Also, der versucht was zu erkliiren, was zu begriinden, zu belegen, ja?
OK. Also das sind die drei Thesen. Was ist? Noch ne Frage?

SmP: Ich hab’was auszusetzen.

S?: Ichauch

SmP: ( ) c) eine These ist, denn da ist iiberhaupt keine Aussage drin. (.)
Doch, ist schon eine drin, aber, dh...

Wihrend der Lehrer nun alles fiir geklart hilt und damit die Schiiler mit dem Sor-
tieren beginnen kénnen, macht SmP etwas Ungewdthnliches: Der Schiiler setzt
den geplanten Unterrichtsgang tatséchlich aus. Seine Wortwahl ist ebenso tref-
fend wie ungewohnlich. Denn wer etwas auszusetzen hat, mikelt an jemandem
herum: »Ich habe etwas daran auszusetzen, dass du immer SMS schreibst,
wihrend ich mit dir rede.« Damit wird eine Unzufriedenheit ausgedriickt. Wie
idiosynkratisch die geduflerte Kritik wahrgenommen wird, zeigt sich an der Um-
kehrformulierung »Immer hast Du etwas an mir auszusetzen!« Wer etwas auszu-
setzen hat, reklamiert nicht aligemeine MaBstibe, sondern seine eigenen. Auf
Nachhaken des Lehrers erkldrt SmP seine Skepsis gegeniiber der zur These er-
kldrten Aussage »Das Abholzen des tropischen Regenwaldes muss unbedingt ein-
gestellt werden«:

SmP: Ja, was soll es denn da fiir ein Beweis geben? Bewiesen ist, dass es
eingestellt werden muss. Ich meine, das kann ja jeder anders sehen,
oder?

Lm:  Ja, das sollst du ja gerade...

SmP: Das ist eher ne Meinung und keine These, (.) finde ich.

SmP fijhrt die Unterscheidung von Meinung und These ein, die im Rahmen der Auf-
gabenstellung keine Rolle spielte, fiir ihn mit Blick auf die Argumentationskunst hin-
gegen schon. Er ist irritiert und leitet seine Irritation weiter. Moglicherweise lédsst er
sich — und das wire véllig richtig — davon leiten, dass eine Meinung nicht begriin-
dungspflichtig ist, eine These hingegen schon. Der Schiiler ist damit der Sache niher,
als mit der Aufgabe vorgesehen war.
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Lm:  Das ist ne Aussage. Das ist sogar ne Forderung, also noch mehr als
nur ne Aussage. Und die muss ja erstmal begriindet werden.
SmP: Ja, aber da gibt’s kein Grund, denke ich.

Der Lehrer muss nun notgedrungen argumentieren, um seine Bestimmung rechtferti-
gen zu konnen. Die These, c) sei eine These, wird aber nicht immanent begrifflich aus-
geschirft, sondern mit Hinweis auf weitere Begriffe, deren Beziehung zur zu bezeich-
nenden Sache unbestimmt bleibt. Man kann nicht etwas Unerkldrtes durch etwas
Unerklértes erkldren. Das wire erst anders, wenn der Lehrer damit aus dem Konzept
der Aufgabe fallen wollte und nun These als eine begriindungspflichtige Forderung de-
finierte. Wiirde er das tun, wiirden die Sétze i) und j) nicht mehr als These taugen. Mit
dem Hinweis, dass c) eine Forderung darstellt, charakterisiert der Lehrer zwar vollig
richtig den Beispielsatz, aber nicht die »Thesen« der Aufgabe. Aber was bedeutet es,
dass eine Forderung »mehr« ist »als« eine Aussage, und in welcher Hinsicht? Eine For-
derung ist auf jeden Fall etwas anderes als eine Aussage, wenn aber beides Thesen sein
sollen, was ist dann das Gemeinsame? So verwundert nicht, dass die Auskunft den
Schiiler nicht zufrieden stellt. Gegen seine Schwierigkeiten, seine Vorstellungen so
auszudriicken, dass andere ihn klar verstehen, fihrt er fort.

SmP: Ja eben, das kann jeder anders sehen. Die Einen denken: Ja, dann
kriege ich kein Sauerstoff mehr, ist mir aber eh egal, ich leb’ nur 100
Jahre, was die danach machen...

Tatsdchlich unterscheidet der Schiiler zwischen Meinung und These. Moglich wiire,
dass er hier eine irrationale Haltung unterstellt: Egal, mit welchen Argumenten du
kommst, ich behalte meine Meinung. Raucher rauchen schlieBlich auch wider besse-
res Wissen. Schwieriger ist die Unterscheidung von Beweis und Begriindung, die der
Schiiler als nichstes einfiihrt. Der Lehrer konnte ihr nachgehen oder aber das hart-
néckige Beharren auf der Beweisbarkeitspflicht einer These zuriickweisen. Stattdessen
erlaubt er durch die Fortfiilhrung des Gespréchs dem Schiiler, seine Begrifflichkeit als
anerkannte weiter zu gebrauchen.

Nachdem die Diskussion schlieBlich zum Stillstand gekommen ist — Der
Schiiler hat lakonisch mit einem »Na gut« aufgegeben zu insistieren —, geht der
Lehrer nicht einfach zum geplanten Unterrichtsablauf zuriick, wie man es bei der
Lektiire von Unterrichtstranskripten als Normalfall verschlieBender Vermittlung
stindig erleben kann. Er macht etwas Ungewdhnliches, er verspricht namlich die
Fortfithrung des im Hinblick auf die ErschlieBung letztlich abgebrochenen Ge-
sprichs in der nidchsten Stunde. Er gibt mithin das implizite Versprechen an der
Sache als Problemstellung dranzubleiben, um sie aufzukldren. Warum aber die
Verschiebung auf die nichste Stunde? Moglicherweise will der Lehrer andere
Schiiler am Unterricht beteiligen, oder er muss sich angesichts der Argumente und
der skeptischen Haltung seines Schiilers mit der Sache selbst auseinandersetzen,
weil er mit dem vielleicht doch zu wenig gepriiften Lernmaterial an die Grenzen
seiner Moglichkeiten der Vermittlung gestoBen ist. Irgendetwas ist dumm gelau-
fen. Evozierte Fragen an das Material haben sich gegen die Aufgabenstellung ge-



Try Pattern and Drill Error ... - 101

richtet. Seine Berufsehre scheint in Frage gestellt: Soll er das Material verteidigen
oder ebenfalls kritisch betrachten? Dabei wire dieser kritisch hinterfragende Blick
eigentlich genau das, was im Hinblick auf das Unterrichtsthema den Schiilern bei-
zubringen wire.

Es verhilt sich aber anders: Er hofft er auf die heilende Kraft der Selbstbildung: »Ich
denke, Du wirst es schon, (ih, einsehen.« Damit zeigt er, dass es fiir ihn vollig klar ist,
dass der Schiiler falsch liegt und es wohl nicht am Material liegt. Er verweist ihn
zuriick auf die Aufgabe, an der sich Widerstand entziindet hatte. Der Schiiler soll sie
noch einmal versuchen und einsichtig werden.

In der Folgestunde greift der Lehrer das Verstehensproblem tatsichlich wieder auf.

Wihrend der Schiiler zu Hause nicht weiter nachgedacht hat, bringen sich jetzt
Mitschiiler ein, die sich zur Frage, was eine These, Aussage und Meinung sei, eben-
falls duBlern wollen. Dabei wird deutlich, dass auch ihnen beim Versuch der Erledi-
gung ihrer Hausaufgaben aufgegangen ist, was SmP direkt festgestellt hatte: Die The-
se »Das Abholzen der Regenwilder muss unbedingt eingestellt werden« ist nicht als
These zu erkennen. Der Schiiler fiihrt dies rhetorisch auf sich selbst zuriick:

SmP: Aber ich glaube einfach, ich weif3 nicht, was These ist. Ich hab’s nicht
verstanden.

Der Lehrer fiihrt den Schiiler in kleinen Frageschritten noch einmal zu seinem Problem
und gibt zu — auch das ist bemerkenswert —, das Problem nicht verstanden zu haben.
Es gelingt ihm nicht, die eigensinnige Logik der Unterscheidungen des Jungen zu re-
konstruieren. So bleibt die Hoffnung, dass der Schiiler sein Problem von selbst im
Nachvollzug der Aufgabe verstehen wird. Er verweigert sich diesem Heilungsversuch
jedoch und bleibt bei seiner Betrachtung.

SmP: Ich meine eine, eine Meinung kann man nicht beweisen.
Smi2: Doch kann man schon beweisen.
Lm:  Was verstehst du denn unter Meinung?
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SmP: Eine, ja, unter Meinung verstehe ich (Sm.: eine Aussage, durch die...)
etwas, das jeder anders sehen kann.

Lm: Hmhm.

SmP: und dass jemand (10sec.) eine Aussage, die jeder anders sehen kann und
die nicht bewiesen ist und die nicht bewiesen werden kann, weil, doch sie
konnte vielleicht bewiesen werden, aber die nicht bewiesen ist, so.

Lm:  Also es kdnnte doch jemand...

SmP: Sonst wiirde man doch nicht meinen oder?

Der Schiiler geht iiber blof} begriffliche Unterscheidungen hinaus zum pragmatischen
Gebrauch von Argumenten iiber: Dafiir nimmt er den Satz als inhaltliche Aussage
ernst, ohne auf seine eigene Form zu achten. Eine Meinung ist nicht beweispflichtig,
eine These hingegen schon, um nicht blol eine Meinung zu sein. Was aber, wenn eine
»These« wie Satz c) mit der Kenntnis der katastrophalen Auswirkungen der Brandro-
dung der Urwilder fiir das Weltklima und die Artenvielfalt lingst bewiesen ist, kann es
dann noch eine These sein? Ein weiteres Verstindnisproblem des Schiiler resultiert aus
seiner Uberzeugung, dass der Beweis der Richtigkeit des Satzes, keineswegs bedeutet,
dass die ihm entsprechenden Folgerungen gezogen werden. Die Forderung, dass das
Abholzen der tropischen Regenwilder unbedingt eingestellt werden soll, kann, ja wird
ignoriert, damit wird er praktisch widerlegt. Die Forderung wird damit zu einer Mei-
nungsiuBerung, der man sich anschlieen kann, aber nicht muss.

Sm9: Ja und das kann ja auch nicht bewiesen werden, das geht nicht.

Lm:  Warum nicht?

Sm9: Weil, wie gesagt, das jeder anders sehen kann und was jeder anders
sehen kann, das kann einfach nicht bewiesen werden, weil sonst miisste
es ja jeder gleich sehen.

Sw:  Das stimmt.

Wo so viel durcheinander geht, Meinung, theoretischer Beweis und praktischer Wi-
derlegung, These als wissenschaftliche Aussage, die einen Beweis fordert und bewie-
sene These, These als Forderung, der Folge geleistet werden miisste, aber nicht wird

.. wiire es hochste Zeit, zu prizisen Begriffsbestimmungen iiberzugehen. Das aber
wiirde bedeuten, die Vorbereitung auf den Test zu unterbrechen. In der Sache hatte der
Lehrer bereits die Losung des Bestimmungsproblems selbst benannt: Der Satz ist
eine Folgerung, weil sie aus einer mit Argumenten, Belegen und Beispielen bewiese-
nen These folgt. Dass er sich daran nicht erinnert, folgt wohl aus seiner durchgehalte-
nen Bindung an die Aufgabenkonstruktion. Die wire zerstort, wiirde er dem Schiiler
dadurch recht geben, dass er das Bewiesene des Satzes bestitigte, um ihn danach zu
der Folgerung zu erklédren, die er darstelit. -

Im weiteren Stundenverlauf versuchen Lehrer und Mitschiiler mit Hilfe von Beispie-
len SmP zu iiberzeugen. Das vermeintlich Falsche seiner Auffassung wird also nicht
erschlossen, vielmehr schwenkt der Lehrer auf das vermeintlich gute Beispiel um:
Modell-Leren an der Konstruktionsabsicht des Arbeitsbogens statt Rekonstruktion
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einer Krise der Arbeit, weil die Werkzeuge unbestimmt bleiben. Der Fortgang des
Unterrichts ist gerettet, als der Schiiler »Okay« sagt. Er meldet sich fortan nicht mehr
und beteiligt sich auch nicht mehr, als seine Mitschiiler die unterschiedlichsten Er-
gebnisse bei der Bearbeitung der Aufgabe vortragen und erneut Klarungsbedarf be-
steht. Auf ihn reagiert der Lehrer erstmals mit vorsichtiger, aber in den Konsequen-
zen unbestimmt bleibender Aufgabenkritik:

Lm: Hmhm. Also, das ist schon bisschen schwebbig, ich wiirde das aber
auch so sehen und das ist jetzt net, denke ich, net das grofie Problem
em, em, ich wiirde schon eher em, e) als Beispiel sehen ja, das haben
die ja mal selbst irgendwie erfahren und der Beleg eher, dann der wird
dann oft mit »denn« eingeleitet ja.

Spiter heiBt es zur Folgeaufgabe:

Lm:  Ich denke, ein oder zwei das kann man em so begriinden ... also als
das, em mir angeguckt hab, denke ich, hab ich auch gedacht, man kann
zwischen eins und zwei pendeln.

Damit aber provoziert er Protest bei den Schiilern, die nur dann ein Ritsel fiir sinn-
voll erachten, wenn es ganz und eindeutig aufgeht.

Aus pragmatischer Sicht sind die Unterscheidungen nicht trennscharf, nicht nur dieje-
nigen, die zur These fiihren. Auch zwischen Beispiel, Beleg und Argument lisst sich
pendeln. Letztere werden mit zwei kausalverbindenden Konjunktionen eingeleitet, die
noch keinen begrifflichen Unterschied determinieren. Nachtréglich wird den Schiilern
Entscheidungsspielraum gegeben, obwohl die Ritselaufgabe eindeutige Ergebnisse er-
warten lie. Was fehlt, ist eine klirende Auseinandersetzung, warum die Aufgabe un-
eindeutig ist, ob dies nur ein didaktischer Kunstfehler oder in der Sache begriindet ist.

\Y%
Aufgabenbldtter verschlieflen die Sache, der sie dienen sollen

Die Analyse des Materials hat die pidagogische Sinnlosigkeit der Aufgaben erwie-
sen; sei es mit der schwer noch zu steigernden inhaltlichen Reduktion (Englisch),
sei es der unhaltbaren Modellbildung und unpassenden Beispielen (Deutsch). Die
Verfahrenheit der Vermittlungssituation entwickelt sich in dem Augenblick, in dem
versucht wird, die Aufgabe zu erkldren. Hitten die Lehrer wie Unterrichtsgarantie-
Plus-Krifte lediglich die Bogen abgegeben und die Schiiler dann alleine arbeiten
lassen, sie hitten mehr oder weniger geliefert, was die Bégen von ihnen verlangen,
denn die Tests sind immerhin so gut, dass man rausfinden kann, was getan werden
soll. Sie hitten so zwar lediglich Testkompetenz und kein Verstindnis der Sprach-
regeln und der der Argumentation erworben und eingeiibt, aber im Kern lief ja auch
der Unterricht genau darauf hinaus. Die Lehrenden sind zunichst nicht darum be-
miiht, die Aufgabe durch Vermittlung mit Sinn anzureichem, also Sprachauffillig-
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keiten zu erkldren oder Begriffe clare et distincte zu definieren. Ihre Aufmerksam-
keit gilt der moglichst motivierenden reibungslosen Durchnahme der Arbeit am und
mit dem Bogen. Ihr Unterrichtserfolg besteht in den entsprechend ausgefiillten Ar-
beitsbdgen. Deren didaktischer Sinngehalt ist ihnen im Augenblick der Vermittlung
nicht zureichend prisent. Sie verfiigen nicht iiber die Theorie, die zu den Aufgaben
gefiihrt hat und werden deswegen bei ihren Kommentaren schnell unsicher. In diese
Unsicherheit hinein erfolgen spontane Reaktionen der Schiiler, die Sand im Ge-
triebe bedeuten, zugleich zum groBen Teil von den iiberschieBenden Bedeutungen
der Sache (british flag, Frinz; Meinung, Beweis) handeln. Jede dieser AuBerungen
fiihrt von der Aufgabe weg wie zu ihr hin. Sie stért die Umsetzung des Geforderten,
macht es aber dadurch erst kenntlich. Immerhin gerdt der Deutschunterricht an den
Punkt, an dem die Aufgabe dazu zwingt, etwas zu Klédrung der in ihr verhandelten
Sache zu unternehmen. Geradezu demaskierend fiir den schulischen Betrieb ist aber
die Schlusspointe. Wir wissen nun zwar, die Sache ist nicht koscher, aber wir wol-
len dennoch den Wettbewerb bestehen, der bald iiber uns kommt; also weiteriiben,
nicht problematisieren!

Die Analyse ist nicht vom kritisch-voyeuristischen Motiv der Vorfiihrung von Feh-
lern getragen, die diese Lehrer verantworten. Vielmehr zeigt sich in der Rekonstruk-
tion des tatsdchlichen Geschehens immer auch die latente Struktur eines alternativen
Verlaufs, wie es hitte anders gehen konnen, und die Tragik der jeweiligen Fallstruk-
tur, warum geradezu routineméfig vermieden wird, die Moglichkeiten zu nutzen, die
doch auf der Hand liegen. Eben diese routinierte Vermeidungshaltung gegeniiber der
zu vermittelnden Sache, die sich zundchst in dem Riickgriff auf die vorgefertigte di-
daktische Verpackung zeigt, gepaart mit der Pointe, dass der Unterricht seine stabile
Form dieser Verpackung verdankt, zeigt, wohin Unterricht fiihren kann: einer sinn-
entleerten Beschiiftigung der Schiiler mit Aufgaben, an denen nur Aufgabenlésen ge-
lernt werden kann. Auch wenn die Reaktionsmuster der Lehrer in beiden Stunden
sehr unterschiedlich sind, sind die Nachsicht und das Vertrauen gegeniiber dem Lern-
material in beiden Fillen erschreckend groB. Es kann angenommen werden, dass die
Vorbereitung auf die Stunden vor allem in Uberlegungen zur Moglichkeit der moti-
vierten Beschiftigung der Schiiler bestand, ohne dass entsprechend aufmerksam ge-
priift worden wire, was der Didaktiker hier verpackt hat. Die Lehrenden vertrauen
nicht ihrer eigenen Kraft, Lernprozesse zu initiieren und durchzufiihren, und zwar an
einem Material, das Mittel zum Zweck (des Verstehens) bleibt und nicht zum Selbst-
zweck werden darf. Stattdessen liefern sie sich der gefundenen Lernhilfe aus. Als
spiirten sie, dass das Material sie arbeitslos machen konnte, bieten sie ergdnzende
Hilfen an, die aber ihnen vor allem eines aufzeigen, dass sie nicht professionell im
Material stecken. Die inhaltsleere Ritseldidaktik dieser Fertigmaterialien, mit denen
den Schiilern der Lerngegenstand als ein unterhaltsamer im spielerischen Wettbewerb
schmackhaft gemacht werden soll, ist als besonders geeigneter Weg der Vermittlung
so stark verinnerlicht worden, dass er gar nicht mehr bemerkt wird. Solche Aufgaben
lassen sich auch 16sen, ohne den Inhalt zu verstehen, es reicht schon ihn im Sinne der
Aufgabe verfiigbar gemacht zu haben. Ja, am besten ist es fiir die Schiiler, wenn nie-
mand, vor allem kein Lehrer, dabei stort.
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Markant tritt die Deprofessionalisierung der Lehrerarbeit hervor in der Unfihigkeit
zur Improvisation, zur stellvertretenden Deutung, zur Rekonstruktion des Verstehens
und Nichtverstehens der Lernwege und Bildungsprozesse, der notwendigen Krisen
der Schiiler. Deren Lernen soll mit Hilfe des Materials gewissermaBen von selber statt-
finden, es muss nicht thematisch werden, wenn und weil die Aufgabe gelost wurde.
Diese Form lésst sich als fratzenhaftes Echo jener alt-ehrwiirdigen Forderung ver-
stehen: Hilf mir, es selbst zu tun!

Die Unterschiede zwischen den beiden Reaktionsmustern bleiben — bei gleichem Er-
gebnis — bedeutsam, zeigt der Deutschlehrer doch bemerkenswerte Anstrengungen der
Auseinandersetzung mit dem Widerstand. Auf dergleichen Glatteis begibt sich die Eng-
lischlehrerin erst gar nicht. Letztere klammert sich und ihre Schiiler in einer Weise ans
Material, als sollten um alles in der Welt keine Fragen aufkommen. Dafiir stellt sie Fra-
gen zum Verfahren, deren Antworten werden als Storungen empfunden. Die Lehrerin
unterstellt explizit die Hilfsbediirftigkeit der Schiiler, ohne dass diese sich gezeigt hat-
te. Die Sprachspielereien der Schiiler zeigen jedoch, dass diese durchaus interessiert
sind, aber gezwungen werden, die stereotype Aufgabenkonstruktion zu verfolgen.

Der Nachvollzug der Ursachen fiir Fehlerformen der Schiiler wire wohl der einzige
Weg, mit ihm wire die Starrheit des Lernmaterials aufzuweichen. Genau diesen Weg
verfolgt der Deutschlehrer, nachdem ein Schiiler ein Verstehensproblem anmeldet. Nur
im Gesprich kann der Lehrer feststellen, welchen Blick der Schiiler auf den Lern-
gegenstand » Argumentation« hat, der sein Verstehen behindert. Er hort ihm mit einiger
Geduld zu, wihrend der aufgebrachte Junge gegen die Regeln des hoflichen Gesprichs
wiederholt verstoBt. Die Crux dieses Krisengespriches ist nur, dass der Lehrer den
Fehler bei SmP sucht, der noch nicht, aber hoffentlich bald, das zu verstehen Aufgege-
bene begriffen haben wird. Dadurch bemerkt er nicht, dass sich der Schiiler von den
vorgeschriebenen Unterscheidungen, die in der Aufgabe thematisch werden, langst
emanzipiert hat und andere gegenstandsrelevante Unterscheidungen trifft. Unaus-
gesprochen erzwingt der Schiiler damit Aufgabenkritik: Das Material muss gepriift
werden! Diese Moglichkeit, die sogar hervorragend zum Unterrichtsthema passte, ver-
meidet der Lehrer zundchst. Erst in der Folgestunde distanziert er sich bei der zweiten
Aufgabe von der Konstruktionslogik, weil sie ihm nach nun erfolgtem Selbstversuch
selbst nicht mehr eingeleuchtet hat. Er wird das Material wahrscheinlich nicht wieder
einsetzen, die Vergleichsarbeit wurde dennoch geschrieben.

Die in den beiden Fallanalysen geduBerte Kritik gilt nicht schlechtem Aufgabenmateri-
al. Sie zielt vielmehr auf einen unprofessionellen Habitus von Lehrern, den zu pflegen
die Schulbuchverlage zunehmend verstanden haben. Nach Abfassung des Manuskrip-
tes flatterte ein Prospekt von Klett ins Haus. Dort heifit es:

Diese Materialsammlungen liefern Ihnen einen grofien Fundus an Ubungen und
Versuchen — in Form von sofort einsetzbaren Kopiervorlagen und Arbeitsbliittern.

Schon in der Friihphase kulturindustrieller Kritik wurde herausgearbeitet, wie Bediirf-
nisse (»Der Kunde will es doch so!«) scheinheilig befriedigt werden, die doch erst von
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den Produkten und ihrer Werbung hervorgerufen werden. Diese Betrachtungsweise mag
heutzutage als ein holzschnittartiges Wirkungsmodell erscheinen. Worauf aber »reagiert«
der Verlag? Auf die im Werbetext angespielte Sehnsucht der Lehrer nach einem un-
gepriift und reibungslos statthabendem Unterricht mit Fertigmaterialien. Sie ist das Be-
diirfnis nach einer Unterrichtstechnologie, die schon Lehramtsstudenten zur Messlatte
ihrer Seminarauswahl machen: Maglichst viel Praxisbezug soll es sein. Dieser Wunsch
spiegelt ein letztlich regressives Sicherheitsbediirfnis. Er rdcht sich dann in der Unfihig-
keit Bildungsprozesse zu reflektieren. Er verstérkt im Scheitern an der in der Praxis bis-
weilen manifest werdenden Bildungsbediirftigkeit der Schiiler die Sehnsucht nach »tod-
sicheren« Arbeitsblittern und die Vermeidung von bildsamem Unterricht. Damit ist der
Lehrer weder bei der Sache noch bei seinen Schiilern, aber verstrickt in Vermittlung, die
er selbst nicht entwickelt hat. Bildungsprozesse sind als krisenhafte immer unsicheres
Terrain, das Fundament professioneller pidagogischer Praxis.

ANMERKUNGEN

1 Es wire eine eigene Studie wert zu vergleichen, wie »Learning English« noch in den 60er Jahren
des letzten Jahrhunderts die Einfithrung von Sprachregeln und Ubungstexte kombinierte und wie
dies heute sich vollzieht. Wir haben den Eindruck, dass die Entsorgung der expliziten Regeln
durch immer mehr didaktisierte Ubungen erfolgt.

2 Vgl. Gruschka, Andreas: Auf dem Weg zu einer Theorie des Unterrichtens, Fachbereich Erzie-
hungswissenschaften der JWG-Universitit 2005.

3 Der Ausnahmefall wurde uns von einem empirischen Unterrichtsforscher wihrend eines Symposi-
ons als Sternstunde, als ungewohnlicher Gliicksfall der Forschung eingeordnet, als wiren wir wie
Paldontologen auf einen seltenen Knochenfund gestoBen.

4 Aus Darstellungsgriinden wird die Erziehungsdimension der Stunde ausgegliedert, obwohl sie in
Beziehung zur Vermittlung steht.

5 Eine vollstindige Sequenzanalyse wurde in der Interpretationsgruppe durchgefiihrt, sie kann aber
ebenso aus Platzgriinden wie aus systematischen nicht im Rahmen dieses Aufsatzes vorgefiihrt
werden.

6 Mit dieser Metapher beschrieb die Lehrerin diese Unterrichtsphase im Nachgesprich,

7 Kursiv gesetzte wortliche Rede stammt aus dem Unterricht, recte Anfiihrungszeichen sind hypo-
thetische Formulierungen, die die Schiiler bilden kdnnten.

8 Die Vereinigten Staaten, die Vereinigten arabischen Emirate, die Niederlande, die GUS-Staaten,
die Philippinen.



