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Vorwort

Mit der vorliegenden Studie soll zum einen begriindet werden, dass das Ver-
héiltnis von Unterrichten und Aneignen den eigentlichen Gegenstand des Di-
daktischen und damit das Zentrum einer padagogischen Theorie des Unter-
richts bildet; zum anderen wird auch der Versuch unternommen, dieses Ver-
hiltnis zu explorieren und rekonstruktiv zu erschlieBen.

Der Band stellt dabei eine iiberarbeitete und stark gekiirzte Version des
Textes dar, den ich 2014 am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Jo-
hann Wolfgang Goethe-Universitit als Habilitationsschrift eingereicht habe
und der dort 2015, auf der Basis der Begutachtung, als habilitationswiirdige
Leistung anerkannt wurde. In diesem Zusammenhang mdchte ich den Gutach-
tern, Andreas Gruschka, Frank-Olaf Radtke und Andreas Wernet, fiir ihre
Miihe und ihre positive wie negative Kritik ausdriicklich danken. Sie hinrei-
chend zu verstehen, um zu einem Entschluss dariiber zu gelangen, wie ich sie
fiir die Uberarbeitung des Textes sinnvoll nutze, hat einige Zeit in Anspruch
genommen. Die Drucklegung hat sich zudem dadurch verzdgert, dass ich in
der Zwischenzeit vorrangig den Aufgaben nachgekommen bin, die zu bewél-
tigen fiir mich mit der Annahme eines Rufes auf eine Professur verbunden wa-
ren.

Bei der Uberarbeitung des urspriinglichen Textes habe ich mich wesentlich
auf Korrekturen und Prizisierungen sowie darauf beschrénkt, eine moglichst
kompakte Form zu finden, die Befunde zu den Weisen des unterrichtlichen
Aneignens sowie zu Unterricht als Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen
verfligbar zu machen. Sicherlich wiére es auch sinnvoll gewesen, die Untersu-
chung mit aktuellen Arbeiten auf dem Feld der Unterrichtsforschung in Bezie-
hung zu setzen. Darauf, diese Verhéltnisbestimmungen zwischen meinem Pro-
jekt und anderen Ansitzen in die Studie hineinzunehmen, habe ich u. a. des-
halb verzichtet, weil solche Auseinandersetzungen bereits an anderer Stelle
nachzulesen sind (vgl. Pollmanns 2015, 2016a, b, ¢, 2017, 2018a, b); zudem
werden sie wohl auch in Zukunft zu fithren sein. Auch insofern ist der vorlie-
gende Band nicht als Abschluss der Bemiithungen darum zu verstehen, eine
padagogische Theorie des Unterrichts zu erarbeiten. Mit ihm geht es mir we-
sentlich darum, das Motiv meiner Forschung, die gewéhlte Methode, die er-
zielten Befunde und die auf dieser Basis formulierten Hypothesen zum Ver-
haltnis von Unterrichten und Aneignen zur Diskussion zu stellen.
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I. Hinfiilhrung zum Thema
und Erlauterung des Vorgehens

1 Theoretischer Aufriss

1.1 Unterricht als Verhiltnis von Lehren und Lernen
bzw. von Unterrichten und Aneignen

Unterricht hat sein Ziel notwendig darin, die Lern- und Bildungsprozesse der
Unterrichteten zu befoérdern. Insofern muss jedes unterrichtliche Lehren auf
Lernen aus sein. Und auch Didaktik, als Theorie unterrichtlicher Vermittlung,
unterstellt generell ein forderliches Verhiltnis des Lehrens zum Lernen. Wenn
Otto Willmann definiert, ,,Lehren ist Lernenmachen® (1957 [1879], S. 415), so
bestimmt er dieses Verhéltnis zundchst provozierend eng, erscheint damit doch
das lernende Subjekt fiir das Gelingen von Unterricht {iberfliissig. Jedoch
rdumt er ein: ,,[N]icht jedes Lehren hat ein Lernen zum Erfolge, vielmehr be-
darf es dazu des Willens, das von dem Lehrenden Dargebotene sich anzueig-
nen.“ (ebd.) Diesen Willen zum Lernen miissen also die Unterrichteten entwe-
der selbst aufbringen oder er miisse an ihnen durch etwas anderes als Lehren
hergestellt werden. Lehren ist, so verstanden, nur ,,durch die Vermittlungsab-
sicht und nicht durch den Aneignungserfolg gekennzeichnet™ (Helsper 2011a,
S. 215). Hinter diese abgeschwichte Modellierung, in der Lehren als bedingtes
Lernenmachen verstanden wird, kann prinzipiell keine didaktische Theorie zu-
riickgehen: Jede Didaktik muss ein Art Lernwirkung des Lehrens unterstellen,
ansonsten konnte sie die unterrichtliche Vermittlung theoretisch nicht begriin-
den und wéren ihr praktisch die Hinde gebunden, diese in Form von Konzep-
ten fiir das Unterrichten anzuleiten (dhnlich Terhart 2008, S. 14).

Zumeist wird die Einheit des Lehr-/Lern-Prozesses stillschweigend unter-
stellt. So etwa, wenn die Verwiesenheit des Lehrens auf das Lernen und damit
die Realitit didaktischer Vermittlungsprozesse disziplingeschichtlich folgen-
reich in Johann Friedrich Herbarts Allgemeiner Pddagogik im Dunkeln bleibt.
Michael Tischer sieht u. a. darin ihren ,,hohen Wert* [ {iir die Wissenschaft,
die sie mitbegriindete*:

Theoretiker und Praktiker der Pddagogik hat sie in vielféltiger Weise als Instrument gedient,
sich gegen das Scheitern des mit ihr verbundenen padagogischen Anspruchs zu immunisie-
ren, der in dem Versprechen besteht, es sei moglich, Bildung durch Allgemeine Padagogik
in der Realitdt von Erziehung und Unterricht systematisch anzuleiten. (Tischer 1999, S. 106)

13



Neben didaktischen Theorien, die den Kern der Vermittlung theoretisch
schlicht setzen, gibt es jedoch auch solche, die das Verhiltnis von Lehren und
Lernen explizit thematisieren und damit auf die zwischen diesen beiden Seiten
des padagogischen Verhéltnisses faktisch bestehenden Differenzen hinweisen,
welche durch die Vorstellung eines einsinnigen Lehr-/Lern-Prozesses lediglich
kaschiert werden. Durch solche Prézisierungen erfahrt die Modellierung der
unterrichtlichen Vermittlung eine Lockerung, jedoch wird die Beziehung zwi-
schen Lehren und Lernen dadurch nicht aufgeldst — ansonsten konnte auf ihrer
Basis nicht mehr beansprucht werden, Unterricht als ein padagogisch-didakti-
sches Verhiltnis zu bestimmen.

Ein in dieser Hinsicht wesentliches theoretisches Konzept stellt die dialek-
tische Deutung des Verhéltnisses von Lehren und Lernen dar, wie sie u. a.
Lothar Klingberg formuliert hat. Auch er konstatiert, dass ,,didaktisches Den-
ken [...] in die Versuchung* gerate, ,,Lernen generell als Antwortreaktion des
Lehrens zu definieren. Demgegeniiber muss festgehalten werden, dall Lernen
auch im Unterricht eigenen Gesetzen und Verbindlichkeiten unterliegt und
eine eigene Dignitét besitzt*!. Insofern unterstreicht er, dass Lernen ,,immer
eine eigene Leistung des Schiilers* sei, ,,die ihm der Lehrer nicht abnehmen*?
konne. Diese konstitutive Selbsttatigkeit erfordere es, das unterrichtliche Ler-
nen analytisch vom Lehren zu trennen.

Im Unterrichtsprozess jedoch bilden Lehren und Lernen Klingberg (1984,
S. 150) zufolge ,,eine dialektische Einheit™. D. h., dass sich Lehren und Lernen
,wechselseitig [bedingen]: Das Lehren ist flir das Lernen da, aber durch das
Lehren wird das Lernen (in seiner didaktischen Qualitdt) maBgeblich be-
stimmt.* (ebd.) Insofern bestehe im Unterricht ,,das dialektische Verhéltnis
von fiihrender Rolle des Lehrers und Selbsttditigkeit des Schiilers* (ebd.). Die-
ser Widerspruch sei dem Unterricht ,,inhdrent* (ebd., S. 190) bzw. liege ,,in der
,Natur‘ des Unterrichts*3.

In der Bearbeitung dieses Widerspruchs, so ist diese dialektische Konzep-
tion zu verstehen, vollziehe sich der Unterricht. Dabei sei ,,[d]ie (didaktische
und dialektische) Einheit des Lehrens und Lernens [...] im Unterrichtsprozef3
nicht automatisch gegeben; vielmehr ist sie eine stdndige Aufgabe fiir den Leh-
rer (Klingberg 1984, S. 150). Theoretisch skizziert Klingberg, wie eine pida-
gogisch-didaktisch gelungene Form der Bearbeitung zu denken wire:

Der Widerspruch zwischen Lehren und Lernen kann didaktisch nur geldst werden, wenn das
Lehren die GesetzméBigkeiten des Lernens nicht ignoriert, nicht unterdriickt, sondern be-
achtet und eben dadurch den Lernprozef3 zur vollen Entfaltung seiner padagogischen Mog-
lichkeiten kommen 1aBt. Die didaktische Losung dieses Widerspruchs muf3 aber andererseits

1 Klingberg 1997, unpaginiert (Teil B; Exkurs: Interdependenz von Lernen und Lehren).
Klingberg 1984, S. 153; vgl. auch Klingberg 1997, unpaginiert (Teil B; Abschnitt: Zur Inter-
dependenz didaktischer Grundrelationen).

3 Klingberg 1997, unpaginiert (Teil F; Abschnitt 3). Zum Unterricht als dialektischer Einheit
von Lehren und Lernen vgl. auch Klingberg 1986, S. 44f.
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von der Position des Lehrens, der Fiihrung aus erfolgen, denn das Lehren — seine Vermitt-
lungs- und Fiihrungsfunktion — représentiert die Ziele und den gesellschaftlichen Charakter
des Unterrichts. (ebd., S. 189)

Es zeichne also die ,,Position des Lehrens* aus, dass nur von dieser die adi-
quate Einheit anvisiert und herbeigefiihrt werden konne. In dem Sinne kdnne
nur die Lehrperson eine richtige Vermittlung bewerkstelligen.

Diese Betonung der Aufgabe und Funktion der Lehrperson ergibt sich aus
der ,,didaktische[n] Perspektive®, die Klingberg einnimmt: In dieser ,,geht das
Lehren dem Lernen voraus, wirkt auf das Lernen ein und ist insofern fithrend.
Gleichwohl setzt die Rede, das Lehren wirke auf das Lernen ein, dieses schon
als unabhéngig vom jenem existierend voraus: Didaktisch geht Lehren dem
Lernen voraus, doch dieses, so mochte ich ergéinzend betonen, geht der Didak-
tik voraus. Konnten die Subjekte nicht lernen und wiren sie nicht fahig, sich
zu bilden, ja, hitten die Subjekte nicht bereits Vielfaltiges gelernt und stiinden
sie nicht in einem bildenden Verhiltnis zur Welt, fehlte der Didaktik die Be-
dingung ihrer Moglichkeit (vgl. Gruschka 2002, S. 95ff.). Die Fithrung des
Lehrens, die Klingberg ihm zuspricht, gilt also nur innerhalb des Unterrichts
(oder anderer didaktischer Arrangements); und dort wird sie dialektisch zudem
durch das Lernen begrenzt. Daher kontert er obige Behauptung vom Voraus-
gehen des Lehrens mit diesem Gegenpart: ,,Aber auch das Lernen fiihrt, denn
es bestimmt Lehren, und insofern ist Lernen ,Lehrenmachen‘‘“® — womit er die
Richtung des von Willmann zunéchst behaupteten und dann relativierten Pro-
duktionszusammenhangs umkehrt.

Entsprechend weist Klingberg die Vorstellung zuriick, es sei die Aufgabe
des Lehrers, Stoff zu vermitteln; vielmehr miisse er die Schiiler mit dem Stoff
vermitteln (vgl. Klingberg 1984, S. 182): ,,.Der Lehrer schlie3t den Stoff fiir
den Schiiler auf, aber auch den Schiiler fiir den Stoff.* (ebd.; vgl. Klafki 1967
[1959], S. 43) Letzteres konne ihm nur gelingen, wenn er dabei die Vorausset-
zungen beachte, die ihm fiir sein Lehren durch das Lernen der Schiiler gesetzt
seien.

Kontrastierend zu Klingbergs dialektischer Konzeption sei kurz auf ein
Beispiel fiir eine Modellierung des Verhéltnisses von Lehren und Lernen ver-
wiesen, das Angebot-Nutzungsmodell von Helmut Fend (2002)°, da es sich
dabei um die Grundfigur der in der padagogischen Psychologie avancierten

4 Klingberg 1997, unpaginiert (Teil G).

5 Klingberg 1997, unpaginiert (Teil G).

6  Fend beruft sich dabei auf die Darstellung von Franz E. Weinert und Andreas Helmke (vgl.
ebd., S. 144). Helmke (2003) konzipiert ein Angebots-Nutzungs-Modell, das anders als jenes
von Fend Angebot und Nutzung nicht gegeneinanderstellt, sondern als Faktoren in einen Pro-
zess eingliedert. Entsprechend stellt Walter Herzog treffend heraus, dass es sich ,.kaum von
den tiberkommenen Produktionsmodellen von Unterricht [unterscheidet]” (Herzog 2013a,
S. 20), obschon es doch beansprucht, sich von diesen abzusetzen. Sein Urteil beruht dabei
auf einem Vergleich der unterschiedlichen Versionen der beiden Modelle von Angebot und
Nutzung von Fend und Helmke.
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Lehr-/Lern-Forschung handelt, welche in &hnlicher Form auch den einflussrei-
chen large scale assessment Studien wie PISA zugrunde liegt (vgl. Deutsches
PISA-Konsortium 2001).

Abb. 1: Angebot-Nutzungsmodell nach Helmut Fend
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Fend gibt an, dass die ,, Trennung einer Angebotsseite von einer Nutzungsseite*
in seinem ,,Modelldenken den Ausgangspunkt fiir ein Konzept zur Erklarung
von Schulleistungen® bilde (Fend 2002, S. 145). Diese Trennung ergibt sich
dabei nicht auf der Basis einer theoretischen Modellierung des schulischen
Vermittlungsprozesses, sondern resultiere aus einem normativen Grund, wie
Fend anfiihrt: ,,Die eine Partei kann* in der Schule ,,die andere nicht zwingen,
wunschgemél zu reagieren, denn vor Zwang sind Menschen in unserer Kultur
normativ geschiitzt.” (ebd.) Fend betrachtet einen Lern- bzw. Bildungszwang
also nicht als eine logische Unméglichkeit, wie sich etwa mit Willmann und
Klingberg argumentieren lieBe, denn in dem Fall bediirfte es keines morali-
schen Verbots. Die Pramisse der Trennung von Angebot und Nachfrage orien-
tiert sich damit an der Vorstellung eines moralisch guten oder politisch legiti-
men Unterrichts.” Die Modellierung erscheint damit aber noch nicht ungeeig-
net fiir Uberlegungen, die von der logischen Unmdglichkeit eines Lern- bzw.
Bildungszwangs ausgehen.

7  Ahnlich wird die Verantwortung fiir die didaktische Losung des unterrichtlichen Wider-
spruchs von Klingberg dem Lehren wegen seiner politischen Funktion zugeschlagen (s. o.).
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Auf der Basis dieses Modells kalkuliert Fend die ,,Lernsumme (LS) eines
Bildungssystems [...] insgesamt als eine Funktion von Angebot (A) und Nut-
zung (N)“ (ebd., S. 146); als Formel ausgedriickt: ,,LS = f(A, N)“ (ebd.). Dabei
seien folgende Faktoren fiir den Wert von ,,A* bestimmend: als quantitativer
Faktor die ,,Lernmengen®, sowie als qualitative Komponenten die ,,Programm-
qualitat”, die ,,Qualitdt der Institution” und jene ,,der Instruktion® (ebd.), wel-
che die Ebene des konkreten Unterrichts betreffe. Der Wert fiir ,,N* ergebe
sich auf der Basis der ,,kognitiven Féhigkeiten zur Nutzung der Lernangebote®
(ebd.) sowie der Motivation (vgl. ebd., S. 147). Das Verhéltnis von Lehren und
Lernen wird von Fend auf diese Weise also dargestellt als mathematischer Zu-
sammenhang, dessen Wert, die jeweilige ,,Lernsumme*, den ,,,Ertrag‘ des Ler-
nens® (ebd., S. 146) angebe.

Fend versteht sein Angebot-Nutzungsmodell als handlungstheoretische
Konzeption, in der die Faktoren ,,Ausdruck der Handlungen von Menschen*
(ebd.) sind. Doch im Vergleich mit Klingbergs Skizze der unterrichtlichen Be-
arbeitung der widerspriichlichen Einheit von Lehren und Lernen wird kennt-
lich, dass die theoretische Fassung dieser Handlungen hier in der quantitativen
Operationalisierung aufgeht. Dies erscheint fiir den von Fend verfolgten
Zweck, der Erklarung von Schulleistungen im Sinne des schulischen outputs,
hinreichend zu sein und verspricht auch, den Einfluss des ,,Lehrens® auf diesen
zu beziffern. Jedoch kann es das padagogisch-didaktische Verhiltnis nicht ver-
stehend aufschlieBen, also das Handeln der ,,Akteure® (ebd.) als dieses zugéng-
lich machen. Dies muss eine paddagogische Theorie des Unterrichts wie eine
didaktische Theorie unterrichtlicher Vermittlung aber beanspruchen, miissen
diese doch das Verhiltnis von Lehren und Lernen selbst verstehen und nicht
nur dessen Effekte bestimmen. Ahnlich konstatieren Matthias Trautmann und
Norbert Neuss (2004, S. 294f.):

Alle Beobachter der Landschaft der deutschsprachigen universitiren Erziehungswissen-
schaft kommen darin iiberein, dass der Fokus der Forschung auf die Lernenden ausgeweitet
und geschérft werden sollte. Zu oft wird dabei ausschlieB8lich an das quantitative Paradigma
gedacht, als ob nicht gerade auch qualitative Forschung ihre eigenen Mafstibe entwickelt
hétte und ihren Beitrag zum Verstehen von Lern- und Entwicklungsprozessen leisten wiirde
und als ob nicht gerade in der Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren neue
Erkenntnismoglichkeiten lagen.

Doch erscheint ihre Argumentation zu defensiv: Die qualitative, insbesondere
die nicht-standardisierte Forschung ist es, die in besonderer Weise einen ,,Bei-
trag zum Verstehen von Lern- und Entwicklungsprozessen leisten* kann
(Herv. M.P.).

Handelt es sich bei Klingbergs dialektischer Modellierung um eine explizit
schulpddagogisch-didaktische, so haben ansonsten vor allem Anséitze aus dem
Bereich der Erwachsenenbildung die These von einem engen Verhéltnis zwi-
schen Lehren und Lernen problematisiert. Innerhalb dieser Teildisziplin wurde

17



(spétestens) seit den 1980er Jahren ein Wechsel hin zur ,,Aneignungsperspek-
tive der Teilnehmer* (Kade 1994, S. 317; s. a. Kade 1988, S. 10) propagiert; in
der Konsequenz heben Karlheinz Gei3ler und Jochen Kade (1982) die ,,Bil-
dung Erwachsener von der Erwachsenenbildung ab.

Diesem Perspektivwechsel entsprechend hat sich Kade empirisch mit der
Frage befasst, ,,wie verschiedene Teilnehmer sich einen Volkshochschulkurs
individuell aneignen und dariiber Subjektbildung in je besonderer Form statt-
findet” (Kade 1994, S. 318; vgl. Kade 1989). Er kommt zu dem Ergebnis, dass
»ld]ie Institution Erwachsenenbildung [...] iber das Handeln der Erwachse-
nenbildner gar nicht (mehr) an die Aneignungsprozesse der Teilnehmer
heran[reicht]. Die Kurseinheit lost sich vielmehr ldngst von innen heraus iiber
eine Pluralisierung individueller Aneignung auf.“ (Kade 1994, S. 319) In Form
eines ,,hypothetischen Entwurfs“ (Kade 1997, S. 62) systematisiert er diese
Beobachtungen unter Rekurs auf die gesellschaftheoretische Konzeption der
Systemtheorie. Sein Ausgangspunkt ist dabei, dass der Kern des Pidagogi-
schen, den zuvor seine Institutionen und Professionen bildeten (vgl. ebd.,
S. 36), ,,in dem Mal3e briichig™ geworden sei, ,,in dem das Pddagogische nicht
mehr biographisch (auf Kindheit und Jugendphase), sozial (auf das ,einfache‘
Volk) und sachlich (auf Bildungsgiiter) begrenzbar ist, sondern zu einer allge-
genwartigen, universellen und lebenslangen sozialen Realitdt wird“ (ebd.,
S. 37). Diese Entgrenzung des Piddagogischen habe dazu gefiihrt, so seine
These, dass sich dieses gesellschaftliche Teilsystem statt institutionell nun
»strukturell, ndmlich iiber einen bestimmten Code® (ebd., S. 38), von den iib-
rigen Systemen abgrenze.

Die , traditionelle[.] Pddagogik* habe sich noch auf Ideen wie ,,Vollkom-
menheit, Miindigkeit, Emanzipation® gestiitzt (ebd., S. 43) und sei von der
Vorstellung geprégt gewesen, durch ihre Institutionen und Professionen koénne
»der gesellschaftliche Gesamtzusammenhang péadagogischer Praxis [...] ge-
steuert werden® (ebd., S. 63). Mit dem Briichigwerden dieser Konzeption habe
sich die Pddagogik als selbstreferentielles Teilsystem der Gesellschaft heraus-
gebildet, das sich in seinem Operieren von etwaigen gesellschaftlichen Nor-
men emanzipiert habe. Konkret sichere die Etablierung des Codes ,,vermittel-
bar/ nicht-vermittelbar die Reproduktion des Teilsystems Padagogik, weil der
»hegative Pol des Codes ,nicht-vermittelbar* nicht das Scheitern des Systems
bezeichne, sondern die prinzipielle ,,Mdglichkeit der Nicht-Vermittlung* rea-
lisiere (ebd., S. 44) und damit jenen Zustand darstelle, der die Voraussetzung
fir die Existenz des padagogischen Systems sei (vgl. ebd., S. 42). Insofern
bleibe ,,die Fortsetzung von Systemoperationen iiber den Wert ,vermittelbar*
gesichert™ (ebd., S. 44f.) und das Teilsystem reproduziere sich.

Es sei diese ,,Entkopplung® (ebd., S. 48), diese Modernisierung des péada-
gogischen Systems, durch die der ,,Aneignungsbegriff nunmehr zentral ins
Spiel“ komme (ebd., S. 50):
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Uber die Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung war das Verhiltnis der Pidagogik
zu ihren Adressaten noch als Einheit gedacht [...]. Mit ,,Aneignung® wird demgegeniiber eine
fiir das psychische System spezifische Operation bezeichnet. Aneignung wird vor allem bi-
ographisch gesteuert. Uber die Unterscheidung von Vermitteln und Aneignen konstituiert
sich daher das Verhéltnis des padagogischen Systems zu seinen Adressaten nicht als Einheit,
sondern als Differenz von Systemen, von padagogischen und biographischen Systemen.
(ebd.)

Zwar habe Aneignung auch zuvor Beachtung gefunden, ndmlich als ,,ein mit-
laufendes Bedeutungsmoment* (ebd., S. 49), aber als Begriff konnte sie ,,sel-
ber nicht Identifikationspunkt padagogischer Operationen werden, weil sie an-
ders als ,Bildung’ nicht als positiver Wert nutzbar* gewesen sei (ebd., S. 50).
Mit ,,Aneignung® thematisiert Kade also Lern- und Bildungsprozesse, jedoch
ohne ihnen ein normatives Moment zuzusprechen. Gleichzeitig bedeutet dieser
Verzicht auf eine Bestimmung der pddagogisch intendierten Verdnderung,
dass das padagogische System das ,,Problem* der prinzipiellen Zukunftsoffen-
heit padagogischer Prozesse und damit der Unsicherheit, ob das péddagogisch
Intendierte sich auch realisiere, an dem die traditionelle Pddagogik noch schei-
tern konnte und musste, los wird; genauer: als Problem los wird und mit der
Umstellung auf den Code ,,vermittelbar/ nicht-vermittelbar* — wegen der auf
Dauer gestellten Aneignungsoption angesichts systematischer Nicht-Vermit-
teltheit — zugleich seinen bestidndigen Springquell schafft.® Entsprechend die-
ser Logik des praktisch-pddagogischen Systems werde nun auch theoretisch
Vermittlung von Aneignung getrennt.

Diese theoretische Trennung ermdgliche es erst, die Prozesse der Aneig-
nung eigens zur Kenntnis zu nehmen, was ,,in der padagogischen Tradition®,
so Kade, nicht der Fall war: Wenn dort ,,von (Wissens-)Vermittlung die Rede
ist, ist die Aneignung des vermittelten Wissens in der Regel blo mitgedacht;
das Lehren impliziert das Lernen als die ihm komplementire Aktivitat (ebd.,
S. 54). Dafiir, dass diese Form der Modellierung von Vermittlung in einer be-
stimmten historischen Ara dominierte, fiihrt Kade gesellschaftliche Griinde an:

Aneignungsprozesse brauchten solange nicht eigens in Differenz zur Wissensvermittlung
thematisiert werden, solange die Aneignung des Vermittelten im groflen und ganzen, wenn
auch nicht unbedingt im Verhéltnis 1:1, selbstverstidndlich gewéhrleistet war bzw. dies als
einigermaflen plausibel unterstellt werden konnte. Und dies war moglich, solange gesell-
schaftlich, d. h. der padagogischen Praxis vorausgehend, eine soziale und kulturelle (norma-
tive) Vorvermittlung von Aneignung und Vermittlung bestand, vor allem dadurch, daf3 die

8 Man kann davon sprechen, dass mit Hilfe dieses Codes der ,,Erfolg®” bzw. ,,Misserfolg™ der
Vermittlung aus dem padagogischen System externalisiert wird. Daraus folgt: Unterricht ist,
wenn unterrichtet wird, nicht, wenn er hélt, was er einmal versprach, dass namlich das Ge-
lehrte von allen Unterrichteten gelernt werde.
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Padagogik und ihre Adressaten durch ein geteiltes sozio-kulturelles Milieu verbunden waren.
(ebd., S. 54f.)°

Fiir unsere Gesellschaft seien diese Bedingungen nicht mehr gegeben (vgl.
ebd., S. 55). Insofern schreibt Kade von ,,Vermitteln: Aneignen* (ebd.), mar-
kiert also den Bruch zwischen beiden. In der Konsequenz dieser Theoretisie-
rung wird von ihm u. a. empirisch die paddagogische Kommunikation unter-
sucht; dabei riicke ,,die Relation von Vermittlungs- und Aneignungsoperatio-
nen in den Mittelpunkt* seiner Forschung (Kade 2011, S. 39).

Im Vergleich zu Klingbergs Modellierung hebt jene Kades stéirker auf das
Auseinanderfallen von Lehren und Lernen, von ,,Vermitteln* und ,,Aneignen*
ab. Dies erscheint zum einen dadurch begriindet, dass es erwachsenenbildne-
rische Angebote waren, die er empirisch untersucht hat, und damit solche, die
anders als allgemeinbildende Formen institutionell nicht durch die Schulpflicht
stabilisiert werden. Zum anderen resultiert es aus seinem Rickgriff auf die
Systemtheorie fiir die Deutung didaktischer Settings; mittels dieser lasst sich
das Verhiltnis von Lehren und Lernen als eine Einheit der Differenz beschrei-
ben, d. h. als eine Verhéltnisbestimmung, die das pddagogische System vor-
nimmt. Klingberg dagegen fasst die Differenz von Lehren und Lernen auf sei-
nem Theorieboden als dialektische Einheit, womit er die Differenz der Einheit
betont.

Nachdem zu Beginn die Vorstellung, Lehren und Lernen bildeten einen ein-
sinnigen Lehr-/Lern-Prozess, zurlickgewiesen wurde und dann drei Modellie-
rungen didaktischer Vermittlung skizziert wurden, die von einer Differenz des
Lehrens und Lernens ausgehen, deute ich zuletzt noch die dritte Variante an,
die Differenz von Lehren und Lernen zu denken: Sie kennzeichnet jene ,,di-
daktischen Theorien, die diese Differenz auflésen. Dies trifft z. B. auf kon-
struktivistische Didaktiken zu, die sehr stark machen, dass Lernen ,,ein selbst-
referentieller, ,riickbeziiglicher® Prozess* sei (Siebert 2003, S. 22). Horst Sie-
bert sieht daher die ,traditionelle ,Belehrungsdidaktik*“ von der ,,,Ermogli-
chungsdidaktik*“ (ebd., S. 24) abgeldst, in der die didaktische ,,Wirkmacht*
der Lehrperson auf'ihr realistisches Mal} geschrumpft sei.!® Wird diese als spe-
zifische Qualitét des Lehrens aufgegeben, kommt ihm also nur noch der Status

9  Demzufolge habe Comenius sein Versprechen, ,,allen alles allseitig” zu lehren, nur formulie-
ren konnen, weil sozial gesichert war, dass dies, wenn man das so sagen kann, unausgespro-
chen meinen musste, ,,Ahnlichen vorab Geteiltes milieuspezifisch® zu lehren.

10 Beachtet man, dass Unterricht nur ein besonderer Ort des Lernens und der Bildung ist und
Didaktik damit darauf angewiesen ist, dass die unterrichteten Subjekte des Lernens und der
Bildung fahig sind, kippt diese rhetorische Selbstbescheidung in Hybris um: Nicht die Di-
daktik kann Lernen ermoglichen; dieses muss vielmehr als ,,immer moglich® angenommen
werden, denn diese Moglichkeit, die Bildsamkeit der Kinder und Jugendlichen ist es, die der
Didaktik erst ihre Existenzgrundlage beschert (s. 0.). Systematisch moglich wurde Bildung
freilich historisch erst durch Schule und Unterricht, also durch die Ablosung aus der Unmit-
telbarkeit des familidren Lebens (vgl. bspw. Hegel 1986 [1811]) und auch heutzutage ist sie
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zu, wie er allen anderen Umwelteinfliissen zukommt, so kann von einem di-
daktischen Verhiltnis als einem besonderen keine Rede mehr sein.!!

Solche in radikaler Weise konstruktivistische Ansétze geben vor, die Vor-
stellung vom Lernenmachen und von einem passiven Sozialisiert-Werden zu
iiberwinden; doch diese wurden in der erziehungswissenschaftlichen Theorie
schon ldngst nicht mehr vertreten. Nicht aber kommt die Wahrheit dieser An-
sdtze zu spit, vielmehr sind sie insofern falsch, als sie das Kind mit dem Bade
ausschiitten: Didaktik wird unmdoglich, weil das Verhiltnis von Lehren und
Lernen zum Mysterium aufgeklért wird. Wird also die Individualitét der Ler-
nenden (und damit auch der Lehrenden) derart gesteigert, dass sie letztlich als
Monaden gedacht werden, fehlt die Voraussetzung dafiir, praktisch iiberhaupt
ein padagogisches und damit ein didaktisches Verhiltnis eingehen bzw. ein
solches theoretisch annehmen zu kdnnen. Deshalb sind diese Positionen fiir die
Erarbeitung einer padagogischen Theorie unterrichtlicher Vermittlung, zu der
ich mit der vorliegenden Arbeit beitragen mochte, letal, bieten also keine An-
kniipfungsmdglichkeit fiir mein Vorhaben. Wie die Vorstellung vom Zusam-
menfallen des Lehrens und Lernens im Lehr-/Lern-Prozess, die sich empirisch
als zu einfach und damit falsch erwiesen hat, bleiben sie aullen vor.

Aus dem Bisherigen lésst sich bestimmen, was eine Theorie unterrichtlicher
Vermittlung, die hier angestrebt wird, in didaktischer Hinsicht leisten muss:
Sie muss angeben kdnnen, in welchem Verhéltnis das Lehren der Lehrperson
und das Lernen der Schiiler in schulischem Unterricht stehen. Um dies schon
durch den Sprachgebrauch deutlich zu machen, spreche ich im Folgenden von
diesem Verhiltnis als jenem von Unterrichten und Aneignen, da mit dem Be-
griffspaar Lehren und Lernen fiir meinen Geschmack zu stark die Vorstellung
evoziert wird, es handele sich um einen Lehr-/Lern-Prozess.

Damit ist der Sinn dieser Umstellung in erster Linie ein negativer; mit ihr
ist nicht zugleich positiv eine Bezugnahme auf fixierte theoretische Konzepte
impliziert. Jedoch soll durch sie der Blick fiir das gedffnet werden, was zur
Bestimmung dieses unterrichtlichen Verhéltnisses in Betracht zu ziehen ist. So
meint Unterrichten mehr als ein eng verstandenes Lehren; insofern muss im-
mer auch das padagogisch-erzieherische Moment, das jedem unterrichtlichen
Handeln von Lehrpersonen zukommt (s. u.), als Teil des fraglichen Verhiltnis-
ses bestimmt werden.

an gesellschaftliche, soziale Bedingungen gebunden; diese hdngen jedoch nicht an der Insti-
tution ,,Schule® bzw. am Unterricht und sind folglich auch nicht padagogisch herzustellen.
Die Relativierung der Didaktik durch Siebert, die sich als bildungstheoretische Anmafung
herausstellt, trifft sich mit dem Slogan ,,Bildung ist mehr als Schule” (Bundesjugendkurato-
rium et al. 2002), mit dem fiir die Ansicht geworben wird, Bildung reiche ,,weit iiber Schule
hinaus® (ebd., These 1). Denn beide sprechen der Institution ,,Schule” damit unfreiwillig ei-
nen Stellenwert zu, der ihr gar nicht zukommt.

11  Eine dhnliche Auflosung des Verhiltnisses von Lehren und Lernen betreiben sog. subjekt-
orientierte oder subjektive Didaktiken (vgl. Ludwig 2005, Kosel 1997, 2002; vgl. dazu: Bern-
hard/Gruschka 2002).

21



Vollzieht sich der begriffliche Wechsel von Lehren zu Unterrichten inner-
halb des Terrains der Erziechungswissenschaft, so trifft dies fiir jenen von Ler-
nen zum disziplindr eher uneindeutigen Aneignen nicht ohne weiteres zu; der
Wechsel mag insofern legitimationsbediirftiger erscheinen.'> Weil der Begriff
»Lernen der Psychologie entstammt, geht mit der Rede vom Aneignen fiir das
proklamierte Vorhaben, zu einer padagogischen Theorie unterrichtlicher Ver-
mittlung einen Beitrag zu leisten, nichts verloren; aber es werde, so konnte man
einwenden, auch nichts gewonnen. Mit Lutz Koch (1991) wire allerdings da-
ran zu erinnern, dass der Begriff ,,Aneignung® ,,in der didaktischen Termino-
logie [...] heimisch* ist, seitdem ,,Herbart die Apperzeption oder das Hinzutre-
ten der schon perzipierten Vorstellungen zu den Neuerworbenen als Aneignung
bezeichnen® kann (ebd., S. 174), und dass sich diesem Begriff auf der Basis
der Kritik Paul Natorps an der ,,Herbartschule® ,,ein guter Sinn geben‘ ldsst,
dass ndmlich ,,ein gegebenes Fremdes [...] vom ,Eigenen‘ ergriffen, mit dem
Eigenen verbunden und von ihm durchdrungen wird*“ (ebd., S. 178). Ein sol-
ches Verstindnis liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde, in der der Be-
griff zundchst lediglich als Platzhalter genutzt wird: Was unterrichtliche An-
eignung ist, welche Formen des Ergreifens, Verbindens, Durchdringens sich
im Unterricht vollziehen, muss empirisch erschlossen und kann nicht theore-
tisch vorab bestimmt werden.!® Insofern bedeutet die Rede von Aneignung
nicht, dass auf den padagogisch-erzichungswissenschaftlichen Begriff der Bil-
dung verzichtet wiirde (vgl. Pollmanns/Gruschka 2013).

Bei meinem Versuch, das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen zu
bestimmen, gehe ich dabei von der Pramisse aus, dass unterrichtliche Vermitt-
lung ein ,,mehrfaches Ineinander* von Unterrichten und Aneignen ist, dass Un-
terricht im Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen besteht. ,,Ein wie fern
auch immer liegendes Ziel dieser Untersuchung|..] ist es* (Combe/Helsper
1994, S. 7), das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen und damit dieses
mehrfache Ineinander empirisch zu erhellen und dadurch dazu beizutragen,
Unterricht als das padagogische Verhiltnis, das er ist, theoretisch zu bestim-
men.'4

Dazu kann an die angefiihrten theoretischen Modelle, mit denen Klingberg
und Kade die beiden Seiten unterrichtlicher Vermittlung analytisch trennen,

12 Ist dies der Fall, wird problematisiert, was Kade riickblickend u. a. als den ,.theoriestrategi-
sche[n] Wert*“ des Aneignungsbegriffs ansieht, namlich, ,,da3 er als gesellschaftstheoreti-
scher (Marx), sozialwissenschaftlicher (Mead; Berger/Luckmann), kultursoziologischer
(Bourdieu) und kulturpsychologischer (Leontjew) Begriff [...] an Bildungstheorien (Derbo-
lav; Dréger; GeiBBler/Kade; Heydorn; Klingberg; Keckeisen; Schéffter; Tenorth; Winkler) an-
schluBfihig ist* (Kade 1993, S. 397; die Namen im Original in Kapitdlchen).

13 Die Rede von der Aneignung zeigt also keinen Import einer wie auch immer gearteten An-
eignungstheorie an.

14 Und sei es dadurch, dass empirisch aufgezeigt wird, dass in einem Unterricht, in dem Unter-
richten und Aneignen nicht miteinander in einem Verhéltnis stehen, kein Unterricht stattfin-
det.
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angeschlossen werden. Mit diesen gehe ich davon aus, dass auch die Schiiler
einen aktiven Part der Vermittlung libernehmen; bei Klingberg heil3t es:

Das Verhiltnis von Lehren und Lernen ist [...] nicht ein einfaches Verhiltnis von ,,Ubermit-
teln” (,,Beibringen) und ,,Aufnehmen, von ,,Geben* und ,,Nehmen*; vielmehr handelt es
sich um ein spannungsreiches, widerspriichliches Verhéltnis zwischen der fithrenden Rolle
des Lehrers und der Selbsttitigkeit der Schiiler.!

Ein Aspekt dieser ,,fithrenden Rolle des Lehrers* besteht Klingberg zufolge in
seiner Aufgabe, zwischen Schiilern und Stoff zu vermitteln (s. 0.). Greift man
die Bestimmung von Bildung als dialektische Vermittlung zwischen Subjekt
und Objekt'® auf, so kann man diese Aufgabe insofern priziser fassen, als es
sich dabei um eine Vermittlung dieser Vermittlung handelt: Unterrichten ist
also Vermitteln zweiter Ordnung, da es das Vermitteln der Schiiler vermittelt
(vgl. Gruschka 2002, S. 95).

Gegenstand dieses Vermittelns der Schiiler ist nun nicht der jeweilige Stoff
als Sache, sondern dieser Stoff in jener didaktischen Fassung, in der er durch
das Unterrichten der Lehrperson, d. h. durch ihr Vermitteln der Vermittlungen
der Schiiler, dargeboten wird. Wenn Klingberg argumentiert, es sei der Lehrer,
der die dialektische Einheit zwischen Lehren und Lernen herstelle (s. 0.), so
spricht er der unterrichtlichen ,,Selbsttatigkeit der Schiiler* keinen Anteil an
dieser Herstellung zu. In der Modellierung Klingbergs ist dies dadurch begriin-
det, dass er mit dieser die Aufgaben der Lehrperson skizziert, also normativ
von ihrer Professionalitiit handelt. Doch nicht nur fiir den, von ihm gleichwohl
eingerdumten Fall, dass die ,,Einheit (der dialektische Zusammenhang) von
Lehren und Lernen [...] in der praktischen Unterrichtsarbeit™ der Lehrperson
verlorengehe (Klingberg 1984, S. 189), sondern auch fiir den didaktisch gelin-
genden Fall ist anzunehmen, dass ebenfalls die Schiiler vor der Aufgabe ste-
hen, sich zum widerspriichlichen Verhéltnis von Lehren und Lernen zu verhal-
ten und beides zu einer Einheit zu bringen. Argumentiert man auf diese Weise
mit Klingberg gegen ihn, ergibt sich die spezifisch unterrichtliche Vermittlung
also aus dem Zusammenspiel von Unterrichten und Aneignen. Und diese An-
eignungen der Schiiler im Unterricht umfassen dabei immer zwei Aspekte: je-
nen der Auseinandersetzung mit dem Inhalt und den der Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Unterricht als Form des Lehrens und Lernens.

Wie dargestellt, unterscheidet Kade (1997) ,,Vermitteln: Aneignen®, setzt
also den Begriff des Aneignens gegen einen anderen Begriff als jenen des Un-
terrichtens. Der Hinweis, den Begriff der Aneignung nutzten er und Wolfgang
Seitter ,,[i]n entschiedener Abgrenzung zu Kategorien des Lehrens und Ver-
mittelns in (Erwachsenen-)Bildungsprozessen (Kade/Seitter 1999, S. 32),

15 Klingberg 1984, S. 187. Vgl. a. Prange 2005, S. 86.
16 Vgl Klingberg 1997, unpaginiert (Teil B; Abschnitt ,,Inhaltsbezug der Lehren-Lernen-Rela-
tion®).
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deutet darauf hin, dass sie die Begriffe Lehren und Vermitteln tendenziell sy-
nonym verwenden. Angesichts der traditionellen Dominanz jener Modellie-
rungen unterrichtlicher Vermittlung, die allein aus der Richtung des Lehrens
konzipiert sind, erscheint mir dies strategisch ungiinstig oder zumindest miss-
verstiandlich: Leicht wird dann ndmlich der Eindruck erweckt, als vermittele
der Lehrer den Schiilern den Gegenstand. Dagegen ist Lehren jenes didaktische
Vermitteln, welches die Vermittlung zwischen den Heranwachsenden und der
Welt vermittelt (s. 0.). Zudem geht dieser Anteil der Lehrperson an der unter-
richtlichen Vermittlung nicht in deren didaktischen Agieren auf; vielmehr um-
fasst es auch jenes padagogische Handeln, das nicht in erster Linie didaktischer
Art ist. Daher unterscheide ich das Aneignen vom Unterrichten und reserviere
den Begriff der Vermittlung im vorliegenden Kontext flir die unterrichtliche
Vermittlung, die, wie ich argumentieren mochte, im Verhéltnis von Unterrich-
ten und Aneignen besteht. Denn sie findet nicht schon dadurch statt, dass eine
Lehrperson etwas lehrt, sondern konstituiert sich nur, indem sich die Schiiler
zu diesem Gelehrten (wie auch immer) aneignend verhalten.

1.2 Aneignung als die didaktisch und schulpidagogisch
vernachlissigte Seite des Unterrichts

Die didaktische Theorie weil iiber das Verhiltnis von Unterrichten und An-
eignen wenig, vor allem, weil die von Kade (1988, S. 19) fiir die Erwachse-
nenbildung diagnostizierte ,,theoretische Unterbelichtung des Eigensinns®,
d. h. der individuellen Aneignungen, auch und erst recht fiir die Unterrichts-
forschung und Didaktik gilt (vgl. Gruschka 2002, S. 89, Schirlbauer 2008,
S. 197, Hackl/Pollmanns 2008, S. 77ff., Klette 2008, S. 104, Migutsch u. a.
2008).'7 Dies stellt weder ein neues, noch ein Phdnomen dar, das ausschlieSlich
die erziechungswissenschaftliche bzw. ausschliefSlich die deutschsprachige For-
schung zur unterrichtlichen Vermittlung betrife, denn Anne S. McKillop
(1956) diagnostiziert Ahnliches fiir die us-amerikanische pidagogische Psy-
chologie im Zeitraum von ca. 1930 bis Mitte der 1950er Jahre.!'® Zugleich kon-
statiert sie: ,,[ TThe focus seems to be shifting from the subject to the learner.

17 Dieser negative Befund lieBe sich nur durch eine exzessive Literaturstudie anndhernd bele-
gen; eine solche umgehend, belasse ich es dabei, diese Hypothese durch die dhnlichen Ein-
schitzungen von Kollegen abzustiitzen. Den Anspruch, diese mit der vorliegenden Arbeit zu
bestdtigen, erhebe ich entsprechend nicht. Das Folgende kann hchstens plausibilisieren, dass
dieser Eindruck nicht téuscht.

18  Sie begriindet diesen blinden Fleck wie folgt: ,,Of course, it is much easier to study the logical
organization of subjectmatter and the relative effectiveness of various methods of presenta-
tion than it is to explore the personality dynamics of the learners or the purposes that learning
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Unfortunately, this shift was slow in coming and is still only a trend* (ebd.,
S. 260). Noch immer handelt es sich um einen ,,Trend®, auch wenn dieser seit
einiger Zeit politisch-programmatischen Riickenwind erfahrt (vgl. die rich-
tungsweisede Rede der UNESCO (1998) vom shift from teaching to learning);
zu einer Theorie unterrichtlicher Vermittlung, die beide Seiten hinreichend zur
Geltung bringt, hat er noch nicht gefiihrt. Daher tut die Aufkldrung der Seite
des Aneignens als Teil der Bildung einer piddagogischen Unterrichtstheorie
also weiterhin Not." Dies sei dreifach erldutert.

1.2.1  Wie auf Schiiler geschaut wird, ihre Aneignungen aber nicht
beachtet werden

Innerhalb der Schulpddagogik gibt es Bemiithungen, mehr {iber die Sichtweise
der Schiiler auf Schule zu erfahren (vgl. Petillon 1987, Fichten 1993, Hasel-
beck 1999a u. b, Bohnsack 2013), denn das Wissen um diese wird zum einen
als notwendig fiir ein optimiertes Lehren angesehen (vgl. Fromm 1987), zum
anderen aber auch aus dem Wunsch angestrebt, ihre Sicht bei der Gestaltung
von Schule besser zu beriicksichtigen (vgl. Czerwenka et al. 1990, Nélle 1995).
So haben im Rahmen einer internationalen Studie {iber Schiilerurteile Kurt
Czerwenka u. a. Aufsitze inhaltsanalytisch interpretiert, in denen Schiiler
ihnen darlegen sollten, was ,,Schule* sei. Ein wesentliches Ergebnis dieser Un-
tersuchung besagt, dass in der Mehrzahl der Aufsétze kein ,,Inhaltsbezug des
Lernens® (Czerwenka et al. 1990, S. 228) ausgepréagt sei; verbreitet sei dage-
gen ein abstraktes und passives Lernverstindnis (vgl. ebd., S. 237). Diese Be-
funde mdgen die Vermutungen iiber das Sinndefizit stiitzen, das das Lernen in
der ,,Zwangsschule® fiir viele Schiiler bedeutet (vgl. Hagstedt 1980, Oever-
mann 1996, Bohnsack 2013, S. 31ff.); sie sind aber zum Teil wohl auch durch
den Gegenstand der Studie bzw. das Instrument der Erforschung hervorgeru-
fen: Denn, wenn Schiiler global danach gefragt werden, was Schule sei (vgl.
auch Hoferichter 1980, Eder 1987), so kann man zwar ihre Sicht auf Schule
herausarbeiten, gelangt aber nur schwerlich zur Ebene des konkreten Unter-
richts, auf der inhaltliche Lernprozesse sich vermutlich ereignen und auf der
folglich ein material gefiilltes Versténdnis schulischen Lernens erfragt werden

may play in their lives* (McKillop 1956, S. 260). Und tatséchlich sieht man sich mit erheb-
lichen methodischen Problemen konfrontiert, mochte man die unterrichtlichen Aneignungs-
prozesse der Schiiler nachvollziehen (s. 3.2). Wie wenig sich diesen bis jetzt gestellt wurde,
verweist auf eine Ignoranz, die sich die Schulpadagogik leisten konnte, solange sie sich als
Disziplin darauf beschranken konnte, die Sicht des lehrenden Personals theoretisch zu ver-
doppeln.

19  Ahnliches konstatieren Ulrich Deinet und Christian Reutlinger (2004) fiir die Sozialpidago-
gik.
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miisste. Der Anspruch, durch diese Forschungen dafiir zu sorgen, dass péada-
gogisch auf die Sicht der Schiiler geantwortet werden kdnne, wird damit — zu-
mindest fiir den Bereich des Unterrichts — unterboten.

Konkret mit den ,,Unterrichtswahrnehmungen der Schiiler befasst sich
etwa die Studie Sabine Gruehns (2000, S. 93). Sie ist ein Beispiel fiir eine
quantitativ-empirische Unterrichtsforschung, die fiir die Seite des Aneignens
nicht allein die Schiilerleistungen eruiert, wie dies sonst in der Lehr-/Lern-For-
schung tiblich ist; mit ihr verfolgt Gruehn das Ziel, ,,aus der Sicht von Schiilern
zentrale leistungsforderliche Merkmale des Unterrichts zu identifizieren®
(ebd., S. 105). Die Unterrichtswahrnehmungen werden dabei von ihr ,,als Me-
diationsvariablen zwischen unterrichtlichem Lehrerhandeln und schulischen
Leistungen der Schiiler (ebd., S. 93), d. h. als ,,vermittelnde[.] Mechanismen*
(ebd.) zwischen dem Agieren der Lehrperson und der Schiilerleistung angese-
hen. Spricht sie also den Unterrichtswahrnehmungen einen vermittelnden Ein-
fluss auf den schulischen output zu, so ist es plausibel, dass ein Unterricht, der
vermehrt jene Merkmale aufweist, die von Schiilern als leistungsforderlich er-
achtet werden, bessere Leistungen nach sich zieht als einer, der diese Merk-
male in geringerem Male trigt. Wie jede quantitative Betrachtung muss auch
diese Instrumente einsetzen, die fiir das zu Erfassende bereits Kategorien be-
reithalten; fiir die Erhebung der Unterrichtswahrnehmungen entwickelt
Gruehn einen ,,Fragebogen zur Erfassung der Wahrnehmung des Fachlehrers
und des Fachunterrichts®, wobei sie Skalen der Schulklimaforschung adaptiert
(vgl. ebd., S. 231). Mittels dieses Bogens sollen die Schiiler sich etwa zur Aus-
sage ,,Unter den Ubungsaufgaben sind oft Aufgaben, bei denen man wirklich
sicht, ob man etwas verstanden hat.“ (ebd., S. 232) verhalten, indem sie, vier-
fach gestuft, angeben, wie zutreffend ihnen diese Aussage erscheint (vgl. ebd.).
Da sich diese Einschidtzungen auf den jeweiligen Fachunterricht im Allgemei-
nen beziehen, miissen die Schiiler von ihren konkreten Verstehensprozessen
und deren didaktischer Rahmung abstrahieren. Daher aber erlauben diese An-
gaben keinen Aufschluss iiber spezifische unterrichtliche Vermittlungen, d. h.
die jeweiligen konkreten Gefiige aus Schiiler, Lehrer, Gegenstand, sondern er-
heben eine Art Durchschnitt.

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie wird jedoch beansprucht, den
Blick auf die unterrichtlichen Aneignungen von Schiilern auf eine Weise zu
richten, die diese als den oben skizzierten Beitrag an der unterrichtlichen Ver-
mittlung erfasst; der Zugriff auf diese darf daher nicht vom jeweiligen Inhalt
der Vermittlung abstrahieren. Ansonsten liefe man Gefahr, die ,,Vermittlung
von Subjekt und Objekt [...] als ein eigenes Sein neben den durch sie verbun-
denen Seienden® aufzufassen (Tiircke 1994, S. 25), die Lern- und Bildungs-
prozesse der Schiiler also zu verdinglichen und damit ihre unterrichtlichen An-
eignungen zu verfehlen.
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1.2.2  Wie auf die schulische Aneignung geschaut wird, das Lernen
aber nicht beachtet wird

Nicht auf die Sichtweisen der Schiiler {iber Schule und Unterricht, sondern auf
deren dortiges Tun fokussieren theoretische Ansétze, die dieses als Arbeit auf-
fassen. Vor dem Hintergrund der angedeuteten Inhaltsleere der erwdhnten
Schiilerforschungen besteht der Vorteil dieses Theorierahmens ggf. darin, den
Gegenstand der Arbeit mitzudenken und so die Aneignungen als Aneignungen
von je etwas zu erfassen.

Doch dies ist vielfach nicht der Fall. Weder, wenn aus schulhygienischer
Perspektive angesichts der These von der Uberbiirdung der Schiiler die Ver-
ausgabung ihrer ,,Schiilerkraft* (Patzak 1904) betrachtet, noch, wenn auch das
von ihnen auBerschulisch absolvierte Pensum quantitativ erfasst wird (vgl.
Berndt/Busch/Schonwalder 1982, Béhm-Kaspar 2004). Noch, wenn Jacob
Muth (1966) in Abgrenzung von Deutungen, die das Schiiler-Sein als eine
Ubernahme einer bloB duBerlichen Rolle bestimmen (vgl. ebd., S.9), vom
Schiilersein als Beruf spricht. Diese Sicht ist zwar allgemeiner als jene schul-
hygienische, da sie nicht bloB die Belastungen registriert und deren ertragliche
Grenzen zu bestimmen versucht, sondern vielmehr auf die Anerkennung der
gesellschaftlichen Stellung der Schiiler dréngt, die ihnen hauptsidchlich wegen
der von ihnen verrichteten, ernstzunehmenden Aufgabe des Lernens zukomme
(vgl. ebd., S. 13ff.); doch bleibt dabei ihre konkrete Berufsarbeit aus der Ana-
lyse ausgespart. Analoges gilt fiir die phdnomenologische Theorie der ,,struk-
turellen GesetzméBigkeiten des Unterrichts von Wolfgang Siinkel (1996,
S. 11), in welcher er definiert: ,,Der Schiiler, indem er lernt, verrichtet gesell-
schaftlich notwendige Arbeit und ist deshalb ein vollwertiges Glied des Ge-
samtsystems der gesellschaftlichen Arbeit. (ebd., S. 47) Siinkel thematisiert
diese ,,Aneignungsarbeit” (ebd., S. 81) des Schiilers, weil sie, seiner normati-
ven Theorie iiber den ,,Unterricht als ein in sich Verniinftiges” (ebd., S. 31)
zufolge, dem Schiiler seine ,,Wiirde* (ebd., S. 47) verleiht.?°

Ahnlich, aber nicht in dieser Weise normativ, deuten auch bildungsdkono-
mische Theorien die Schularbeit als Beitrag der Heranwachsenden an der ge-
sellschaftlichen Arbeitsteilung; sie erachten diese wesentlich als Ausbildung
von Qualifikationen, die der Arbeitsmarkt spéter bei den ehemaligen Schiilern
nachfragen wird (vgl. Lenhardt 1984, S. 15f.). Unter dieser Perspektive erweist
sich erst dadurch, dass sich dort ihre so qualifizierte Arbeitskraft verkaufen
lasst, die schulisch verausgabte Arbeitszeit der Schiiler empirisch als gesell-
schaftlich notwendige (vgl. Marx 1993 [1867], S. 53). Hebt man dagegen wie

20 Die Bestitigung, die ein Subjekt dadurch erféhrt, dass es gesellschaftlich notwendige Arbeit
leistet, nimmt Siinkel also fiir voll, statt die in ihr steckende Kritik daran mitzudenken, wie
sich in kapitalistisch wirtschaftenden Gesellschaften erweist, welche Arbeit als produktiv gilt
und welche nicht (vgl. bspw. Adorno 1992, S. 268ff.).
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Jens Qvortrup hervor, dass es ,,schwer vorstellbar sei, ,,dass neue Arbeits-
kréfte herangebildet werden kdnnen, ohne daf3 die Kinder ihre Intelligenz, ihre
Leistungsfahigkeit und Kompetenz aktiv in diesen Prozef} einbringen* (Qvor-
trup 2000, S. 34; vgl. auch Wintersberger 2000), erscheint es plausibel — inner-
halb einer Gesellschaft, deren Produktion Arbeitskrifte bendtigt — jedwede
Schularbeit der Heranwachsenden als gesellschaftlich notwendige zu erachten.
Dies ist der Grund, warum er auf der Basis seiner 6konomischen Betrachtung
eine Entlohnung der Kinder und Jugendlichen fiir die Schularbeit fordert (vgl.
Qvortrup 2000, S. 26). Doch egal, ob die Arbeit der Schiiler eher soziologisch
oder eher 6konomisch betrachtet wird, beide Male wird nur auf ihren Anteil an
der — spéteren oder aktuellen — gesellschaftlichen (Wert-)Produktion abgeho-
ben, ihre Arbeit daher ebenfalls nicht als konkrete Vermittlungstatigkeit im
Unterricht aufgeschlossen.

Dies gilt auch fiir jene neo-marxistischen Ansétze, die die Haltungen her-
ausstellen, die Heranwachsende in der Schule erwerben; so etwa fiir jenen von
Samuel Bowles und Herbert Gintis (1978), mit dem sie das Lernen in der
Schule in Korrespondenz zum Arbeiten im Betrieb sehen:

Entfremdeter Arbeit entspricht der Mangel an Kontrolle der Lernenden {iber ihre Erziehung,
entspricht die Entfremdung der Lernenden vom Curriculuminhalt und die Motivation fiir die
Schularbeit durch ein Zensurensystem und andere extrinsische Belohnung. (ebd., S. 163f.)

Ihr Fokus liegt dabei vor allem auf den erzieherischen Mitteln, durch die die
Kinder und Jugendlichen in der Institution Schule jene Personlichkeitseigen-
schaften erwerben (vgl. ebd., S. 158ff.), die es ermdglichen, dass sie ihre Ar-
beitskraft spdter unter kapitalistischer Produktionsweise verkaufen, d. h. aus-
beuten lassen (vgl. auch Hengst/Zeiher 2000).

Alle genannten 6konomischen bzw. soziologischen Betrachtungen des Ler-
nens in der Schule passen es in die gesellschaftliche (Re-)Produktion ein; aus
der Tatsache, dass sich Gesellschaften mit kapitalistischer Warenproduktion
am Leben erhalten, wird mit diesen Theoriemodellen abgeleitet, die dazu no-
tige Ware Arbeitskraft bzw. der dazu nétige demokratisch gesinnte Biirger
werde durch das jeweilige Bildungs- und Erziehungssystem ,,produziert”. Da-
gegen ist jedoch mit Gero Lenhardt einzuwenden, solche Konzeptionen ent-
wiirfen ein ,,ungewollt harmonisches Bild“ (Lenhardt 1985, S. 25), wenn sie
bspw. ungefragt anndhmen, Schule gelinge die Einschleifung der betrieblich
verlangten Tugenden. Er betont, dass Schulen als Institutionen ,,den rationalen
Charakter von Biirokratien® tragen (ebd., S. 187). Es seien die institutionell
geltenden Handlungsnormen, die von den Heranwachsenden forderten, sich
zum Schiiler zu machen und als dieser in der Schule zu agieren (vgl. Dreeben
1980); Lenhardt unterstellt dabei, dass es den Kindern und Jugendlichen nicht
mdglich sei, in dieser Schiilerrolle ginzlich aufzugehen. Daher lautet sein Ur-
teil: ,,In dem Male, in dem die Schule unter den Einfluf} biirokratischer Ratio-
nalitdt gerét, in dem Mafle werden Schiiler zur Realabstraktion des Jugendli-
chen, die sich so wenig wie Arbeiter mit diesen Verhéltnissen identifizieren.*
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(ebd., S. 208) Sein Verdienst ist es damit, auf das widerspriichliche Innenleben
der Arbeitskraft, auf das widerspriichliche Selbstverhiltnis der Subjekte zu
sich als Schiiler aufmerksam zu machen, das in sozialwissenschaftlichen The-
orien, die auf die Stabilitdt gesellschaftlicher Formationen fokussieren, aus
dem Blick gerit.

Ankniipfend daran ist fiir das skizzierte Vorhaben also zu beachten, dass
zwar der Arbeitsbegriff einen moglichen theoretischen Rahmen fiir jenen der
Aneignung bilden mag, dass die Betrachtung der Tétigkeiten der Schiiler als
Arbeit diese aber noch nicht als die Lern- und Bildungsprozesse aufschlief3t,
durch die sie die unterrichtliche Vermittlung mitkonstituieren und in Form de-
rer sie ihren Part an der diachronen wie synchronen gesellschaftlichen Arbeits-
teilung leisten.

1.2.3  Wie auf das unterrichtliche Lernen geschaut wird,
das Angeeignete aber nicht beachtet wird

Ein innerhalb der Didaktik populdrer Zugriff auf die unterrichtlichen Aneig-
nungen der Schiiler differenziert diese nach sog. Lerntypen. Dabei werden
Subjekte den Typen ,auditiver, ,,visueller®, , haptischer” und ,,intellektueller
Lerner* zugeordnet, um damit ihre unterschiedlichen Lernwege psychologisch
zu erklaren.?! Liefe sich diese Modellierung halten, bote sie ggf. einen Ansatz-
punkt fiir die zu erforschenden Weisen unterrichtlicher Aneignungen; doch aus
psychologischer Sicht liege fiir die Annahme, ,,dass sich Personen darin unter-
scheiden, welche Sinnesmodalitit sie fiir das Lernen bevorzugen®, ,bislang
keine empirische Evidenz vor* (Crefl 2006, S. 372). Und ganz unempirisch
kritisiert Maike Loof3 (2001) dieses Konstrukt iiberzeugend als unterkomplexe
Differenzierung. Sie weist auf die Inkonsistenz hin, dass drei Lerntypen an
Sinnen festgemacht werden (auditiv, visuell, haptisch), der vierte jedoch
dadurch charakterisiert werde, dass sich Lernen ,iiber den Intellekt™ (ebd.,
S. 187) vollziehe. Die Behauptung, aus der Tatsache, dass Menschen {iber ver-
schiedene Kandle wahrnehmen, folge, sie lernten (vorwiegend) iiber je einen
dieser, erscheint mithin unplausibel, da kein Lernen in einem bloBen Wahrneh-
men aufgehen kann und insofern immer der vierte, ,,intellektuelle” Typ des
Lernens notig erscheint. Dieses Konstrukt der Lerntypen erweist sich damit
nicht nur als empirisch unbelegt, sondern schon als in sich unstimmig. Es tragt
dazu bei, das Verhiltnis von Lehren und Lernen vereinfachend und somit

21  Zur Stiitzung dieser Theorie wird heute meist auf Thesen Frederic Vesters verwiesen; dhnli-
che Ideen finden sich aber bspw. auch bei Emst Meumann, der von ,,Vorstellungstypen*
(1907, S. 23) spricht, d. h. Menschen danach unterscheidet, auf welchem Weg sie am besten
Vorstellungen reproduzieren, also sich an etwas erinnern. Vester (2009, S. 127ft.) selbst wen-
det sich explizit gegen die Vorstellung, es gebe ,,vier oder fiinf grole Lerngruppen von Men-
schen® (ebd., S. 127), je nachdem, durch welchen Eingangskanal ihnen Informationen am
leichtesten zugénglich wiren (vgl. bes. ebd., S. 176).
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falsch zu bestimmen. Sein Erfolg schuldet sich wohl der Tatsache, dass es ei-
nerseits eine Moglichkeit bietet, Griinde fiir das Scheitern von Vermittlung
bzw. dafiir zu benennen, dass unterschiedliche Schiiler zu unterschiedlich gu-
ten Lernergebnissen kommen, und dass es andererseits didaktisch plausibel er-
scheint, diese seien dadurch zu verbessern, dass man den Schiillern mehrere
Zugénge zum zu Lernenden aufzeige.

Mit Blick auf die hier anhdngige Frage nach dem Verhiltnis von Unterrich-
ten und Aneignen kommt zu den genannten theoretischen Argumenten gegen
dieses Modell hinzu, dass es, ebenso wie die vorherigen Zugriffe auf die Seite
der Aneignung, insofern unbefriedigend bleibt, als es einen Bezug zu einem
Gegenstand der Aneignung nicht zu benétigen meint; faktisch handelt es sich
damit um ein undidaktisches, unpddagogisches Modell.

1.2.4  Wie die Aneignungen der Schiiler als Teil der unterrichtlichen
Vermittlung theoretisch beriicksichtigt werden (konnen)

Dass die unterrichtlichen Aneignungen der Schiiler in der didaktischen Theo-
riebildung nicht eigens zum Thema werden, zeigt sich schon an derjenigen Fi-
gur, mit der in der Didaktik traditionell die unterrichtliche Vermittlung sym-
bolisiert wird, dem didaktischen Dreieck aus Schiiler, Lehrer, Gegenstand:

Abb. 2: Didaktisches Dreieck

Quelle: Eigene Darstellung

Die Linie zwischen S und G steht dort fiir die Auseinandersetzungen der Schii-
ler mit dem Gegenstand. Symbolisch wird so die Identitdt dieser Befassungen
mit dem Unterrichtsgegenstand ausgedriickt. Die Modellierung unterrichtli-
cher Vermittlung mittels des didaktischen Dreiecks impliziert schon deshalb
eine ,,idealisierende Beschonigung® (Gruschka 2002, S. 120): Sie harmonisiert
und vereinheitlicht die real stattfindenden Lern- und Bildungsprozesse.
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Um in der theoretischen Skizze unterrichtlicher Vermittlung u. a. zur Gel-
tung zu bringen, dass sich die Schiiler den Unterrichtsgegenstand erst aneignen
miissen, dies nicht schon etwa durch dessen Présentation durch die Lehrperson
gewihrleistet wird, hat Andreas Gruschka (vgl. ebd., S. 121) dieses Dreieck so
erweitert, dass die Figur der Struktur didaktischer Vermittlung im Unterricht
ndher kommt:

Abb. 3:Didaktische Pyramide

Objekt

Quelle: Eigene Darstellung nach Gruschka 2002, S. 121.

Vermittelt werden soll ein Gegenstand (G), der fiir eine Sache in der Welt (Ob-
jekt) steht; mit diesem Gegenstand setzen sich die Schiiler auseinander und
bilden so ihre Vorstellung von diesem (Gs). In diesen Deutungsprozess flief3t
ihr vielfiltiges Vorwissen ein: Erst indem die Schiiler den ,,didaktischen Ge-
genstand* (G) mit diesem, d. h. den ,,subjektiven Voraussetzungen®, die sie in
den Unterricht mitbringen, vermitteln, ,,wird der Gegenstand des Unterrichts
zum Gegenstand fiir die Schiiler, so Gruschka (ebd., S. 122).

Auch fiir die Seite des Unterrichtens bietet diese Figur gegeniiber jener des
didaktischen Dreiecks den Vorteil, dass auf die potentielle Differenz aufmerk-
sam gemacht wird, die zwischen dem Gegenstand (G) besteht, der bspw. in
Form eines Arbeitsblatts thematisch ist, und der Deutung dieses Gegenstandes
durch die Lehrperson (Gr). Unterrichtend bezieht sich die Lehrperson auf den
Gegenstand, indem sie ihn fachlich wie didaktisch deutet (Gr). So mag Gp
bspw. durch Prioritatensetzungen dariiber charakterisiert sein, was der Lehr-
person hinsichtlich des Gegenstandes inhaltlich besonders wichtig ist, oder
auch durch didaktische Uberzeugungen, wozu dessen Bearbeitung mittels die-
ses Arbeitsblatts durch die Schiiler niitzlich ist.
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Damit umfasst Gi auch eine Vorstellung dariiber, fiir welches Objekt in der
Welt der zu vermittelnde Gegenstand steht: Was gilt es fiir die Schiiler durch
die Bearbeitung des fraglichen Arbeitsblattes zu lernen? Warum sollen sie dies
lernen? Was ist der Bildungssinn? Dass Unterrichtsgegenstinde didaktisch im-
mer beanspruchen miissen, fiir ein Objekt in der Welt zu stehen, wird in der
didaktischen Pyramide durch die Relation zwischen G und Objekt beriicksich-
tigt. Indem dieser Bezug sichtbar gemacht wird, markiert die Figur zugleich,
dass dieses Verhiltnis empirisch zu bestimmen ist: Wie verhilt sich ein jewei-
liger Gegenstand tatséchlich zur auBerunterrichtlichen Welt? Ggf. mag die
Lehrperson diese Relation anders einschitzen (Objekt — Gr — G), als sie sich
objektiv darstellt (G — Objekt).

Anders als durch das didaktische Dreieck wird das Verhiltnis von Unterrichten
und Aneignen durch die didaktische Pyramide einsehbar, indem Gruschka mit
ihr die prinzipielle Differenz zwischen den Vorstellungen der Schiiler und je-
ner der Lehrperson strukturlogisch zur Geltung bringt (Gs — Gr). Diese prinzi-
pielle Differenz wird im didaktischen Dreieck negiert, da es immer schon den-
jenigen Vermittlungsfall unterstellt, in dem die Sicht der Schiiler mit jener der
Lehrperson zusammenfillt. Auch darin liegt eine Idealisierung dieses Modells
(s. 0.). Dagegen markiert die didaktische Pyramide gerade jene theoretische
Leerstelle, die mit der vorliegenden Studie gefiillt werden soll. Dazu sind die
beiden Seiten der Vermittlung gesondert und — in einem nichsten Schritt — in
ihrem Verhéiltnis zueinander zu betrachten.

Fiir dieses Vorhaben erscheint eine weitere Ergédnzung der Strukturfigur
unterrichtlicher Vermittlung erforderlich, denn die Deutungen der Schiiler
werden sich nicht nur von jener der Lehrperson unterscheiden, sondern auch
untereinander verschieden sein. Entsprechend ist die Darstellung um diese Dif-
ferenz zu erweitern: Statt S stellvertretend fiir alle Schiiler erscheint S, ange-
messener, womit auf variable Weise die Anzahl der am Unterricht beteiligten
Schiiler gefasst werden soll. Gs;... steht entsprechend fiir die jeweiligen Vor-
stellungen, die diese Schiiler sich vom Gegenstand machen.?? In der Theorie-
bildung ist es also erfordert, auch die Unterschiede auf der Aneignungsseite
zur Geltung zu bringen.?* Werden diese Aneignungsweisen der Schiiler mit der

22 Ahnlich beriicksichtigt Alfred Petzelt (1964, S. 170ff.) in seiner graphischen Darstellung der
Verwiesenheit des Lehraktes ,,auf das Verhéltnis des Schiilers zum Lehrgute®, dass im klas-
senformigen Unterricht ,,die mannigfachsten Verhéltnisse® zu diesem didaktisch eine Rolle
spielen.

23 Dieses theoretische Programm trifft sich nicht mit jenem praktisch zu verstehenden John
Hatties: Lernen sichtbar machen (2013; englisch: Visible Learning). Sichtbarkeit wird dabei
normativ in dem Sinne verwendet, wie dies in der akademischen PR-Rede von der Visibiliét
bspw. von Forschern geschieht. Hattie befasst sich nicht damit, durch welche Methode ,,un-
sichtbares“ Lernen sichtbar gemacht werden konne, sondern gibt das Ziel aus, Lehrende soll-
ten ihren Effekt auf die Schiilerleistungen soweit steigern, dass dies einen sichtbaren Unter-
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jeweiligen Logik des Unterrichtens theoretisch vermittelt, 1dsst sich eine ma-
terial begriindete Theorie des Zusammenhangs von Lehren und Lernen formu-
lieren.

Abb. 4: Um die Differenz zwischen den Schiilern erweiterte didaktische Py-
ramide?*

Objekt

Quelle: Eigene Darstellung.

Versucht man ausgehend von dieser Strukturfigur unterrichtlicher Vermittlung
diese empirisch zu erforschen, so handelt es sich weitgehend um ein explora-
tives Unterfangen: Denn, dies sollte zuvor plausibilisiert werden, unser Wissen
iiber die unterrichtlichen Aneignungen der Schiiler ist noch nicht so groB, dass
dieses Feld schon mit standardisierten Instrumenten zu bestellen wére. Auch
Jorg Dinkelaker (2011, S. 138) konstatiert: ,,Wie das Verhiltnis des Lernens
zum Lehren zwischen Eigensinnigkeit, Unerreichbarkeit und Machbarkeit in
seiner konkreten Realisierung zu beschreiben ist, bleibt bislang eine offene
Frage.“ Mit der vorliegenden Arbeit wird entsprechend beansprucht, einen
méglichen Zugang zu dieser Relation von Unterrichten und Aneignen zu ent-
wickeln, zu erproben und so zu ersten Aussagen iiber diese pddagogisch-di-
daktischen Verhdltnisse zu gelangen.

schied mache, dass der learning outcome deutlich iiber dem Durchschnitt rangiere und inso-
fern heraussteche. Sichtbares Lernen ist also ein Ergebnis des Unterrichts bzw. des Unter-
richtens.

24  Eine prazisere Darstellung der erweiterten didaktischen Pyramide in Form eines ,,Didakti-
schen Doppelpyramidenzylinders” hat Jan Samulat erstellt (s. https://www.geogebra.org/
m/fHTILoJV [13.11.2018]); anders als in der hier gewéhlten Figur wird die Menge der An-
eignungen durch sie auch graphisch abgebildet und nicht blof durch den Index ;_, symboli-
siert.
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Ich erachte dies als Beitrag zu dem Versuch, eine padagogisch-didaktische
Theorie des Unterrichts zu formulieren. Die Frage, ob ,,man als Didaktiker
wirklich darauf bestehen miisse, ,,da} Lehren und Lernen ein System bilden
und Unterricht nicht in mindestens zwei Systeme auseinanderfallt®, die Wil-
helm Mader (1997, S. 71) aus Sicht der Erwachsenenbildung stellt, wird auf
diese Weise empirisch zu wenden versucht. Freilich steht vorab fest, dass es
das Ende der Didaktik bedeutete, zeigte sich tatsdchlich, dass Unterricht in
zwei ,,Systeme® zerfiele, dass also Lehren und Lernen in keinem Verhéltnis
stiinden, das sich padagogisch fassen lieBe (s. 0.).

Wenn hier dennoch betont wird, die Aneignungsseite miisse neben jener
des Unterrichtens fiir eine Theorie des Unterrichts erschlossen werden, so
hoffe ich mit dieser Storichtung also nicht, die ,,Erosion des Pddagogischen*
zu befordern, wie sie etwa Klingberg bereits 1997 konstatierte:

Waihrend die Kategorie Lernen als basale Grofe individueller Entwicklungs- und Bildungs-
prozesse unbestritten ist (Schule als ,,Haus des Lernens®), wird Lehren als komplementire
Kategorie menschlichen Lernens eher in Frage gestellt.?’

Empirisch zeigt sich dies u. a. in der Konjunktur der Ideologie des Selbstlern-
managements und jener der Instrumente, die dieser geschuldet sind (vgl. Men-
zel/Rademacher 2012, Pollmanns 2014a), sowie in einem ,,Tabu des Zeigens*,
das Andreas Gruschka auf der Basis seiner Rekonstruktionen des Unterrichtens
(s. u.) diagnostiziert.?

Meine Hoffnung, die im Fall befindliche Didaktik nicht noch zu stof3en,
kann sich nur dann erfiillen, wenn es gelingt, mit der vorliegenden Studie das
Verhdltnis von Unterrichten und Aneignen als den eigentlichen Ort des Didak-
tischen und damit als Zentrum der padagogischen Theoriebildung auf dem
Feld des Unterrichts zu plausibilisieren sowie dieser einen Weg zur Erkenntnis
dieses Verhiltnisses zu bahnen.

1.3 Ausblick auf die folgenden Kapitel

Mit dem Bisherigen wollte ich die Bedeutung der Aneignungsseite fiir das Ver-
stehen unterrichtlicher Vermittlungsprozesse theoretisch plausibilisieren. Das
Folgende soll sich entsprechend als die Durchfithrung einer Kritik an Didakti-
ken erweisen, die entweder das Lernen nur beim Lehren ,mitlaufen* lassen
oder Lernen und Lehren als vollig entkoppelt denken.

25 Klingberg 1997, unpaginiert (Teil B; Exkurs: Interdependenz von Lernen und Lehren).

26 Vgl. Gruschka 2013, S. 280; s. a. ders. in: Ein Streitgespréch [...] 2011, S. 256. — Die Riick-
seite dieser Schwiche der Didaktik ist freilich ihr Grassieren, etwa in den vielfiltigen Bestre-
bungen, Studieren zu didaktisieren, aber auch im aktuellen bildungspolitischen Credo der
Digitalisierung des Lehrens und Lernens.
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Dazu werden zunéchst die Ansétze und Befunde jener Unterrichtsforschun-
gen in Erinnerung gerufen, an die dieses Vorhaben ankniipfen kann. Es handelt
sich dabei um solche, die sich empirisch mit dem Unterrichten bzw. dem An-
eignen befassen, um es in seiner Logik zu verstehen (Kapitel 2). Es wird sich
dabei zeigen, dass es, um die unterrichtliche Vermittlung als Ineinander von
Unterrichten und Aneignen verstehend zu erfassen, notig ist, zundchst einen
empirischen Zugriff auf dieses Ineinander zu entwickeln und auszuprobieren.
Auf welche Weise hier versucht wird, dem Methodendefizit paddagogisch-di-
daktischer Unterrichtsforschung zu begegnen, das aus dem theoretischen Des-
interesse vor allem an den konkreten Aneignungen der Schiiler resultiert, wird
im Kapitel 3 ndher beschrieben. Dort werden auch die Forschungsfragen for-
muliert, die zu kldren sind, sowie die Ziele prézisiert, die das hier unternom-
mene Vorhaben mit deren Beantwortung verfolgt.

Im Teil IT der Arbeit, den Kapiteln 4 bis 7, lege ich in Form von Fallstudien
den empirischen Ertrag meiner Untersuchungen von Unterrichtsstunden dar.
Um keine falschen Vorstellungen iiber Umfang und Universalitit der Untersu-
chung zu erwecken, sei hier vorweggenommen, dass dieser sich konkret auf
die Analyse von Chemie- sowie Geschichte und Sozialkunde-Unterricht eines
achten Jahrgangs eines Osterreichischen Gymnasiums stiitzt (s. dazu 3.2.1).
Eine Beschriankung auf wenige Facher und eine bestimmte Klassenstufe er-
schien unumgénglich, um das Vorhaben bewerkstelligen zu kdnnen. Auf den
achten Jahrgang habe ich mich konzentriert, weil in diesem damit gerechnet
werden kann, dass das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen insofern auf
die Probe gestellt wird, als Jugendliche dieses Alters nach Erkenntnissen der
Schiilerbiographie-Forschung allgemein als wenig schulorientiert beschrieben
werden (vgl. bspw. Helsper/Bertram 2006, S. 279ff.). Auf die genannten F&-
cher fiel meine Wahl deshalb, weil ich bestrebt war, solchen Unterricht zum
Objekt der Analyse zu machen, iiber dessen Gegenstéinden ich hinreichend ori-
entiert zu sein meine. Die Studie hétte jedoch auch anhand der Befassung mit
anderen Unterrichten absolviert werden kdnnen, da nicht auf fachdidaktischen
Aussagen abgezielt wird.

Diese ersten, material fundierten Bestimmungen dieses Verhéltnisses ver-
stehe ich als Priifung der Annahme, didaktische Vermittlung im Unterricht
vollziehe sich als mehrfaches Ineinander von Unterrichten und Aneignen, vor
allem aber als Versuch, dieses Ineinander gehaltvoll, d. h. in seinen empirisch
vorfindbaren Formen zu bestimmen.

In Teil III, der die empirischen Ergebnisse zu synthetisieren beansprucht,
werden die Befunde iiber dieses pddagogische Verhéltnis resiimiert (Kapitel
10). Zuvor wird jedoch zusammengefasst, was die Untersuchungen iiber die
Seite des Unterrichtens (Kapitel 8), aber vor allem iiber jene des Aneignens
erbrachte (Kapitel 9). Die Arbeit schlieit mit einer Kritik des gewéhlten me-
thodischen Vorgehens und dem Versuch eines Ausblicks (Kapitel 11).
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2 Zum Stand der Forschung iiber das Verhiltnis
von Unterrichten und Aneignen

Das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen kann nur ergriindet werden,
wenn die in diesem Verhéltnis virulenten Verstehens- und Verstindigungspro-
zesse nachvollzogen werden: Dazu sind die Sinndeutungen, die die am Unter-
richt Beteiligten vornehmen, zu erschlieBen und es ist zu bestimmen, wie sich
im Unterricht so Sinn konstituiert. Dies untersucht die hermeneutisch ausge-
richtete Unterrichtsforschung. Sie nimmt dazu die unterrichtliche Interaktion,
den Prozess der Vermittlung selbst, in den Blick und macht sie bzw. ihn zum
Gegenstand der ErschlieBung. Darin unterscheidet sie sich von der piddago-
gisch-psychologisch ausgerichteten Lehr-/Lernforschung, die Wirkungsfakto-
ren fiir Lernerfolg isoliert (vgl. bspw. Crawford/Impara 2002), ohne Unterricht
als Gesamt zu verstehen (und verstehen zu miissen): Die unterrichtliche Ver-
mittlung bleibt dabei eine black box, denn sie muss in ihrer Logik nicht er-
schlossen werden, um Merkmale zu bestimmen, die als wirksam gelten.?” Vor
diesem Hintergrund wird hier nur auf solche Forschungen Bezug genommen,
die Unterricht durch den Nachvollzug der Deutungsprozesse zu erschliefen
suchen, da es nur auf diesem Wege moglich erscheint, eine pddagogische The-
orie der unterrichtlichen Vermittlung bzw. des Unterrichts zu erarbeiten.

2.1 Qualitativ-empirische Interpretationen des Unterrichts
als Prozess

Der Frage, wie der Prozess der unterrichtlichen Vermittlung durch das Tun der
Lehrpersonen konstituiert wird, widmet sich die interpretative Unterrichtsfor-
schung seit geraumer Zeit. So erhellt Bernhard Korings Studie Eine Theorie
pddagogischen Handelns (1989) das Unterrichten, indem er die Sinnstruktur
einer transkribierten Unterrichtssequenz objektiv-hermeneutisch erschlieft.
Koring rekonstruiert das péddagogische Handeln der Lehrerin und schlie3t da-
bei die unterrichtliche Interaktion unter professionstheoretischer Perspektive
auf. Sein Blick auf die unterrichtliche Vermittlungspraxis zeigt u. a., dass die
Lehrperson ,,auf die inhaltlichen Angebote® nicht ,,situations- und personen-
gerecht” reagiert, dass dem Unterrichten also keine ,,maieutische Kompo-
nente* zukommt (ebd., S. 317): Die Zuginge, die sich die Schiiler aufgrund
des Unterrichtsmaterials erarbeiten, sind offenbar oft nicht diejenigen, die die
Lehrenden durch dieses Material anzustoflen versuchen; so erklart sich, dass

27  Will man verstehen, wieso diese Merkmale im Vermittlungsprozess relevant sind, kommt
man jedoch um eine Deutung dieses Geschehens nicht herum.
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Deutungen, die Schiiler in den Unterricht einbringen, nicht als addquate, in ei-
ner bestimmten Weise sinnvolle erkannt werden und entsprechend im offiziel-
len, d. h. von der Lehrperson strukturierten Unterrichtsgespréich keine Wiirdi-
gung finden oder sogar zuriickgewiesen werden.?® So dréingt sich die Hypo-
these auf, dass die Aneignungen der Schiiler im Unterricht haufig nicht ernst
genommen werden: Es wird den Schiilern abgesprochen, sich fiir die zu ler-
nende Sache zu interessieren. Zugleich wird von ihnen erwartet, sich mit ihr in
einer bestimmten, didaktisch angeleiteten Weise zu befassen. In der Folge der
MutmaBung, die Schiiler interessierten sich nicht fiir das zu Lernende, er-
scheint die Sache im didaktischen Gegenstand prophylaktisch stark reduziert
— und léasst sich dennoch nicht ginzlich eliminieren. Nach Koring gewéhren
die Lehrpersonen den Schiilern nur wenig Einfluss auf den Verlauf des Unter-
richts, so dass sie kaum als Subjekte ihrer Lernprozesse gefordert seien — und
sind es gerade deshalb umso mehr.? Entsprechend kann sich der Forscher hin-
sichtlich der Logik des Unterrichtens der Deutung eines von ihm zur fraglichen
Stunde interviewten Schiilers anschlieen, die von Koring (1989, S. 282) wie
folgt pointiert wird: ,,Die Schiiler werden projektiv diimmer ,kreiert’, als sie
tatsachlich sind.*

Diese Kritik des padagogischen Agierens der Lehrperson impliziert ein Ur-
teil dariiber, wie ,,schlau® die Schiiler tatsdchlich sind: Sie setzt voraus, die
Differenz zwischen den didaktischen Angeboten, die das Unterrichten enthilt,
und den potentiellen Lern- und Bildungsprozessen zu bestimmen, die diese
Schiiler konkret absolviert konnten. Dass sich Koring in diesem Punkt der
Deutung eines Schiilers in einem Interview anschmiegt, also dessen Selbstein-
schitzung hinsichtlich seiner Leistungsfahigkeit, wenn auch auf der Basis der
Rekonstruktion der unterrichtlichen Interaktion, ibernimmt, mag angesichts
dessen, dass seine Studie thematisch auf das Lehrerhandeln ausgerichtet ist,
lauter erscheinen. Jedoch zeigt dieses Vorgehen exemplarisch, wie beschrankt
solche Untersuchungen von Unterrichtsstunden die Seite der Aneignungen zur

28 Dass geduBlertes Sachinteresse auf Seiten der Schiiler oftmals nicht aufgegriffen werde, schil-
dert neben Tilman Grammes (1988) fiir den Politikunterricht auch Doris Jung (1980) fiir den
Deutschunterricht. Letztere fiihrt dieses Nicht-Aufgreifen, dhnlich wie Korning, darauf zu-
riick, dass die Lehrperson gegen die Dynamik der Aneignungen an ihrem Plan festhalte; so
bestehe die Gefahr, ,,Sinnkonstitutionen komplexerer Art, die damit auch komplexe Erkennt-
nisprozesse sind, zu verhindern® (ebd., S. 83). Grammes’ Analyse einer Politikstunde zeigt
dariiber hinaus auf, dass die Lehrperson keine heuristische Begrifflichkeit zur Verfiigung
stellt und unzureichende Erkldrungsmuster nicht kommentiert. Er kommt daher zu dem
Schluss, es handele sich um ,,unpolitischen Politikunterricht in dem Sinne, dass er allein die
negativ-kritische Haltung zur Politik* (Grammes 1988, S. 497) der Schiiler bestatige.

29  Dass Schiiler durch didaktische Aufbereitungen manchmal eher zum Raten gendtigt werden,
denn zum Denken, zeigt auch Walter Werres (1984). Der Titel seines Aufsatzes, ,,, Was meint
der Lehrer eigentlich?“", macht deutlich, dass damit zugleich das Vermittlungshandeln selbst
zum Gegenstand der Aneignung der Schiiler wird und damit den Gegenstand der Vermittlung
selbst in den Hintergrund dréngt (vgl. Gruschka 2002, S. 124f.).
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Geltung bringen. Ein Grund dafiir liegt darin, dass diese im Unterrichtstran-
skript nur dann zugénglich sind, wenn sie im Unterrichtsgesprach éffentlich
werden (vgl. Pollmanns 2010b). Angesichts der Struktur der unterrichtlichen
Kommunikation, in der Zuhoren die haufigste Schiilertétigkeit darstellt (vgl.
bspw. Petillon 1987, S. 38), eroffnet die Analyse von Unterrichtstranskripten
nur bedingt Einblick in die Aneignungsprozesse der Lernenden. Daher er-
scheint es nachvollziehbar, dass Koring zu diesem Zweck zwei Interviews mit
Schiilern der interpretierten Unterrichtsstunde hinzuzieht; das Einzel- und das
Dreier-Interview wurden allerdings ,,1 %2 Jahre* (Koring 1989, S. 159) nach
dieser gefiihrt. Auch wenn der Unterricht dabei durch eine Videoaufzeichnung
reprasentiert wurde, scheint das Vorgehen kaum geeignet zu sein, etwas liber
die Aneignungen der Schiiler in diesem Unterricht resp. {iber ihr Kénnen zur
Zeit des Unterrichts zu erfahren.’® Erscheint das Urteil von der Unterbietung
des didaktisch Moglichen zwar vor dem Hintergrund der Analyse der Stunde
plausibel, so ldsst sich das didaktisch Mogliche, die Beférderung von Lern-
und Bildungsprozessen auf einem hdheren Niveau, dennoch empirisch nicht
hinreichend belegen.

Die Grenzen, die Korings Fallstudie aufweist, miissen im Interesse an einer
Theorie des Unterrichts, wie ich es in 1.1 zu stiften versucht habe, iiberwunden
werden. Sie kennzeichnen grundsétzlich aber, so meine These, alle bisherigen
Versuche, Unterricht rekonstruktiv aufzuschlieBen. Dieses Defizit korrespon-
diert damit, dass er bislang meist mit dem Fokus auf bestimmte Aspekte inter-
pretiert wurde, bspw. eben auf die Frage der Professionalitdt der Unterrichten-
den (vgl. auch Combe/Helsper 1994, 1996, Oevermann 1996, Ohlhaver/Wer-
net 1999, Wernet 2003); insofern dominiert auch das Feld der nicht-standardi-
sierten, rekonstruktiv empirischen Unterrichtsforschung jener schulpddago-
gisch-didaktische Blick, der (allein oder vornehmlich) aus der Perspektive der
Lehrpersonen schaut und (hauptsédchlich) auf deren Handlungsproblematik
ausgerichtet ist.

Dass diese Ausrichtung und die mit ihr gegebene Grenze der Aufgabe
schulpiadagogischer Unterrichtsforschung entsprechen, macht Andreas Wernet
stark: Den Blick auf die Seite des Aneignens erachtet er insofern als dieser
Forschung versperrt, als ihm zufolge ,,der einzelne Schiiler nicht (oder nur in
Ausnahmesituationen) ,als Fall® schulpddagogischen Handelns angesehen
werden® konne (Wernet 2006, S. 184); daher eigne er sich auch nicht als Ge-
genstand einer erschlieBenden Rekonstruktion, einer kasuistischen Fallstudie.

30 Das heifit nicht, dass auf diese Weise nicht die Deutungen der Schiiler zu der videographier-
ten Stunde erfasst wiirden: ,,Es hat sich gezeigt, daB bei den Schiilern auf verbliiffende Weise
genau jene padagogischen Deutungsmuster rekonstruiert werden konnten, die bei der Lehr-
person eigentlich erwartet, aber nur in Ausnahmeféllen gefunden wurden.” (Koring 1989,
S. 324f.) Im Nachhinein ldsst sich allerdings nicht mehr ausmachen, ob die Schiiler iiber die
Deutungsmuster, mit denen sie anderthalb Jahre nach dem Unterricht operieren, auch schon
in diesem verfiigten; denn es erscheint naheliegend, dass sie ihre didaktische Urteilsfahigkeit
u. a. durch ihren weiteren Schulbesuch geschérft haben.
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Wernet operiert dabei mit der Unterscheidung von Akteuren und Adressaten
bzw. Klienten des padagogischen Feldes. Schiiler fasst er dabei nicht als Ak-
teure des Unterrichts auf, da nach seinem Verstindnis nur ,,paddagogisch Han-
delnde” (vgl. ebd., S. 183) als solche anzusehen sind. Dies ist dann verstind-
lich, wenn man argumentiert, dass padagogisches Handeln ein professionali-
siertes bzw. professionalisierungsbediirftiges sei (vgl. ebd., S. 187ff.); denn
dies trifft fiir das Agieren der Schiiler nicht zu. Wird gemeinhin, wie Wernet
konstatiert (vgl. ebd.), professionalisierungstheoretisch begriindet, das Han-
deln von Lehrkriften solle zum Gegenstand schulpddagogischer Analyse wer-
den, um die Logik ihres Berufshandelns zu eruieren, so folgt daraus jedoch
noch nicht, wieso die Schiiler aus schulpddagogischer Unterrichtsforschung,
die ja nicht identisch ist mit Professionalisierungsforschung, auszuklammern
waren.

Wernet argumentiert weiter, dass Adressaten bzw. Klienten pddagogischer
Praxis zwar zum Gegenstand kasuistischer Forschung werden kdénnten, sich
dies aber nur dann anbiete, wenn die Heranwachsenden ,,selbst schon zum Fall
geworden sind*“ (ebd., S. 186), also bspw. aus der Perspektive der Sozialpdda-
gogik als Klienten erscheinen. Wenn ich mich als Schulpadagogin fiir das un-
terrichtliche Tun der Schiiler interessiere, geriete ich demzufolge in Verdacht,
die Heranwachsenden zu pathologisieren, sie zum ,,Fall“ zu machen. Bei seiner
Grenzziehung stiitzt sich Wernet auf die Logik des schulischen Feldes, konne
doch der ,,schulische Handlungsrahmen [...] gerade durch die Institutionalisie-
rung von ,Riicksichtslosigkeit® gegeniiber der ,ganzen Person® des Schiilers
charakterisiert werden (ebd., S. 185; vgl. a. Wernet 2003, S. 87ff.). Dieses
Argument trifft, so es richtig ist, auch die obigen Versuche, die didaktische
Pyramide so zu erweitern, dass sie als Figur die Struktur unterrichtlicher Ver-
mittlung vollstdndig markiert (vgl. Abb. 4;s. a. Abb. 6). Denn aus der Perspek-
tive der Institution ist die Differenz zwischen den Schiiler einer Klasse ja tat-
sichlich unerheblich und die Institution setzt auch voraus, dass sich die Her-
anwachsenden in ihr zu Schiilern machen. Doch wird hier ja keine institutions-
soziologische Theorie des Unterrichts angestrebt, sondern eine piddagogische.
Und fiir diese, so habe ich zu erkldren versucht, erscheint es notwendig, die
Aneignungen der Heranwachsenden in den Blick zu nehmen, d. h. sowohl ihr
Lernen der fachlichen Inhalte als auch die Aneignung des Unterrichts als Form,
also bspw. die Art ihrer Ubernahme der Schiilerrolle, nachzuvollziehen. Die
Art und Weise der Vermittlung zwischen der Rolle des Schiilers und der gan-
zen Person ist demnach Teil des zu erforschenden Feldes. Und auch das Ziel,
um dessentwillen die Schule den Heranwachsenden allein abverlangt, sich zum
Schiiler zu machen, dass sie ndmlich das schulisch Dargebotene lernen, kann
von diesen nur je individuell erreicht werden: Auch, wenn sich die Schule als
Institution und damit der Unterricht als Ort institutionalisierten Lehrens und
Lernens riicksichtslos gegeniiber den Subjekten verhélt, so kdnnen doch nur
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diese die anvisierten Lern- und Bildungsprozesse absolvieren. Blendet man da-
her die Subjekte der Schiiler bei der Rekonstruktion der Logik des Unterrichts
aus, kann man die sich vollziehende unterrichtliche Vermittlung nicht erschlie-
Ben; dann werden Voraussetzungen und ,,Wirkungen* des padagogischen Han-
delns der Professionellen ausgeblendet.’!

Beachtet man, dass Wernet der Erwachsenenbildung zugesteht, ihre Ak-
teure als Subjekte in den Blick zu nehmen, ohne sie dadurch zu pathologisieren
oder ihnen gegeniiber iibergriffig zu werden, wird noch deutlicher, dass das
Argument gegen den Einbezug des Tuns der Schiiler in fallrekonstruktive For-
schung kein an der Disziplin der Péddagogik orientiertes ist, welches sich etwa
auf die Differenz von Lehren und Lernen beriefe, sondern ein an der Institution
orientiertes: Dass die Erwachsenenbildung ndamlich versucht, Lernende zu ver-
stehen, erscheint Wernet deshalb legitim, weil sie ,,darauf angewiesen® sei,
»Fragen der subjektiven Voraussetzungen und der subjektiven Aneignungen
zu bearbeiten®, wolle sie ,,ihre Adressaten ,erreichen‘* (Wernet 2006, S. 185).
Dass im Bereich der Erwachsenenbildung die Adressaten nicht zwangsrekru-
tiert werden, wie dies fiir weite Teile der allgemeinbildenden Schulen gilt,
macht fiir Wernet demnach den Unterschied. Sei die schulpddagogische Praxis
der ,,Riicksichtnahme* auf die Heranwachsenden als ,,ganze Personen entho-
ben, so habe auch die schulpddagogische Theoriebildung diese nicht zu be-
riicksichtigen: Sie wird sozusagen in die institutionellen Schranken des Praxis-
feldes verwiesen. Dies erscheint jedoch insofern problematisch, als damit aus-
geblendet wird, dass es, um das Argument zu wiederholen, Teil des unterricht-
lichen Vermittlungsprozesses ist, diese Grenzen dadurch immer wieder zu ak-
tualisieren, dass sich die Heranwachsenden zu Schiilern erzichen, sich dem
Gegenstand unter der geforderten fachlichen Perspektive widmen usw. Der
Standpunkt der engen Zustidndigkeit schulpddagogischer Rekonstruktionen,
den Wernet vertritt, resultiert daher m. E. zum einen daraus, dass der Schwer-
punkt seines Interesses an Schule und Unterricht stérker soziologisch denn pa-
dagogisch-didaktisch fundiert ist,> und riihrt zum anderen von der spezifi-
schen Position her, die er innerhalb der Diskussion um die Professionalisierung
des Lehrberufs bezieht. Wenn hier die unterrichtlichen Aneignungen der Her-
anwachsenden mit in den Blick genommen werden sollen, so werden sie den-
noch insofern nicht zum ,,Fall* erklart, als sich das Erkenntnisinteresse nicht
auf die einzelnen Personen an sich richtet, sondern auf die unterrichtliche Ver-
mittlung und zum Zweck ihrer ErschlieBung auf den Anteil der Heranwach-
senden an dieser Vermittlung. Zum Fall erklare ich mit der vorliegenden Studie

31 Und faktisch klammert Wernet in seinen Rekonstruktionen des Unterrichts das Tun der Schii-
ler auch nicht aus: Er rekonstruiert seine Bedeutung als Voraussetzung fiir das padagogische
Handeln von Lehrenden (vgl. bspw. Wernet 2003, S. 121ff.) bzw. sieht in ihm einen Priifstein
fiir die in diesem Handeln griindenden Lernschwierigkeiten der Schiiler (vgl. bspw. Wernet
2006, S. 118ff.).

32 Fir die Auseinandersetzung um eine eher soziologische und eine eher padagogisch ausge-
richtete Analyse unterrichtlicher Prozesse vgl.: Wenzl 2010 und Pollmanns 2011.
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den Unterricht, der padagogisch als Vermittlung von Unterrichten und Aneig-
nen zu verstehen ist. Daher vermag ich auch nicht zu erkennen, dass im Rah-
men des hier verfolgten Vorhabens a priori Unnétiges erforscht oder die dis-
ziplindre resp. forschungsethische Grenze der Schulpddagogik verletzt wiirde.

Anders als Wernet versuchen systemtheoretisch informierte Unterrichtsfor-
scher sich bewusst von der schulpddagogischen Sicht der Dinge abzusetzen,
die sich vielfach aus dem Fokus auf die paddagogisch Handelnden ergibt, denn
sie 16sen strikt die Fremd- von der Selbstbeschreibung (vgl. Proske 2011,
S. 12). Derartige Analysen zielen darauf, padagogisch unvoreingenommen zu
bestimmen, wodurch ,.sich paddagogische Kommunikation von anderen For-
men der Kommunikation [unterscheidet], die auf die Beeinflussung von Per-
sonen zielen“33. Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf Radtke
reformulieren entsprechend die soziologische Frage, wie soziale Ordnung ope-
rativ moglich sei, als jene, wie ,,Unterricht als pddagogische Ordnung operativ
realisiert™ werde (Meseth/Proske/Radtke 2011b, S. 224). Sie grenzen sich da-
bei von solchen handlungstheoretischen Ansdtzen ab, die das soziale Gesche-
hen ,,Unterricht™ ,,als Summe der Absichten und mentalen Représentationen®
zu erkldren versuchen (ebd., S. 225).3* Aus der Einschétzung, solcher Heran-
gehensweisen miissten scheitern, ziehen sie den Schluss, ,,dass die Unterrichts-
interaktion [...] retrospektiv nur als evolutiv sich selbst hervorbringende Ord-
nungsbildung rekonstruiert werden kann“ (ebd.). Dies impliziert, dass die Au-
toren sich auf den Unterricht (bzw. auf andere padagogische Settings) als Form
richten: Sie machen sich zum Ziel, ,,die Genese bzw. die Reproduktion dieser
Formate als Formbildungen des Paddagogischen nachzuvollziehen® (ebd.,
S. 226). Insofern widmen sie sich der Entstehung bzw. Selbsterhaltung von
Lunterricht™, nicht aber der unterrichtlichen Vermittlung, oder genauer: dieser
widmen sie sich nur insofern, als diese die Form ,,Unterricht* (re)produziert.
Diese These sei an jenem Punkt erldutert, der zentral die Frage nach dem
Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen betrifft: Meseth/Proske/Radtke be-
schéftigen sich damit, ,,wie im Unterricht unter der Bedingung fehlender Kau-
salitdt Lehren und Lernen wirkungsvoll synchronisiert werden® (ebd., S. 224).
Auffillig erscheint, dass die Bedingung der Moglichkeit von Lehren und Ler-
nen und deren Vermittlung in dieser Formulierung als problematische Bedin-
gung fiir das Zustandekommen von Unterricht dargestellt wird. Gélte diese Be-
dingung nicht, konnte jedoch blo Manipulation bzw., neutraler formuliert,
eine Art Konditionierung stattfinden; Bildung wire von vornherein ausge-
schlossen. Die zeitliche Rede vom ,,Synchronisieren* abstrahiert insofern nicht
zufillig vom Inhalt der Vermittlung: Mit ihr wird nicht nach gelingender, miss-

33 Meseth in: Ein Streitgespréch [...] 2011, S. 249.
34 Dagegen stellt etwa Hanna Kiper (2011, 2016) handlungstheoretische Anforderungen an eine
Theorie des Unterrichts.
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lingender oder ausbleibender Verstindigung der am Unterricht Beteiligten ge-
fragt, sondern eine Systemfunktion bezeichnet. Der Blick auf die unterrichtli-
che Vermittlung ist mithin ein formaler. Und auch wenn Meseth/Proske (2011,
S. 101) fragen: ,,Wie entsteht unter Bedingungen eigensinniger Schiiler aus
den Tétigkeiten des Unterrichtens und Unterrichtetwerdens das soziale System
Unterricht?, so zielt ihr Interesse auf eine Erkldrung des Zustandekommens
bzw. der Stabilitdt von Unterricht als Form.

Das Potential, das darin liegen mag, sich von tradierten Betrachtungswei-
sen, den ,,Selbstbeschreibungen®, zu 16sen, wird dabei insofern nicht genutzt,
um diese durch eine umfassende Rekonstruktion der unterrichtlichen Vermitt-
lung aufzuklédren, sondern es wird lediglich die Logik des Unterrichts als Rah-
men dieser Vermittlung bestimmt. Dass die Aneignungen aufien vor bleiben,
ist insofern konsequent, als sich diese, systemtheoretisch betrachtet, jenseits
des Interaktionssystems ,,Unterricht* vollziechen und folglich fiir dieses kon-
tingent sind: Sie ,liegen [...] auBerhalb der pddagogischen Reichweite der
Form Unterricht“ (Meseth/Proske/Radtke 2011b, S. 239), so dass ihre Er-
schlieBung nicht fiir jene des Unterrichts als notig erachtet wird. Dies hat zur
Folge, dass das Agieren der Lehrperson lediglich als eines betrachtet wird, das
die Aufgabe habe, ,,den klassenoffentlichen Lernprozess sachlich und zeitlich
zu steuern® (Proske 2011, S. 13). Das Verhéltnis dieser Steuerung zum Gesteu-
erten wird somit nicht erfasst. Insofern wird das Verhéltnis zwischen Unter-
richten und Aneignen durch eine solche systemtheoretische Betrachtungsweise
unter Absehung von seinem konkreten Inhalt erforscht. Mit der vorliegenden
Studie wird jedoch versucht, die Frage zu beantworten, wie sich Unterricht
dadurch konstituiert, dass Schiiler (bestimmte) Lern- und Bildungsprozesse im
Zusammenhang mit einem (bestimmten) Unterrichten vollziehen. Insofern
muss das paddagogische Innenleben der sozialen Form ,,Unterricht* erhellt wer-
den.

Fiir das hier verfolgte Vorhaben stellt angesichts dieses Forschungsstandes der
qualitativ-empirischen Interpretation des Unterrichts das Projekt ,,Pddagogi-
sche Rekonstruktion des Unterrichtens (PAERDU)“ die spezifischste Vorar-
beit dar. In diesem haben Andreas Gruschka, Christoph Leser, Torsten Pflug-
macher, Jens Rosch, Johannes Twardella u. a. Unterricht im Hinblick auf die
Logik des unterrichtlichen Handelns der Lehrenden empirisch erschlossen.
Diese erwies sich dabei auch dadurch bestimmt, wie mit ihr der jeweilige Inhalt
der unterrichtlichen Vermittlung zur Geltung gebracht wird (vgl. Gruschka

35 Das Projekt ,,Unterrichten und Aneignen® wurde zur selben Zeit skizziert, als Andreas
Gruschka jenes der Rekonstruktion des Unterrichtens konzipierte (vgl. Pollmanns 2005,
Gruschka 2005b); es versteht sich als Erganzung zu diesem. Vor allem aus dem Grund, dass
fir dieses Vorhaben keine Forderung erzielt wurde, lie3 sich eine parallele Arbeit an den
Projekten jedoch nicht realisieren; auch deshalb kam es nicht zu einem kontinuierlichen Aus-
tausch tiber die unterrichtstheoretischen Modellierungen.
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2009). Die Befunde der Gruppe basieren auf der Analyse von ca. 100 Unter-
richtsstunden in fast allen Fachern, die in der Sekundarstufe deutscher resp.
hessischer Schulen unterrichtet werden (vgl. Gruschka 2013, S. 9f); diese
wurden in Form von Unterrichtstranskripten erhoben und objektiv-hermeneu-
tisch rekonstruiert. Die Forschenden kommen zu dem Befund, dass die Logi-
ken des Unterrichtens als bestimmte Konstellationen von Erziehung, Didaktik
und Bildung zu verstehen seien (vgl. Gruschka 2005a, 2013; s. u.): Unterricht
erweise sich als ein Geschehen, das durch diese drei pddagogischen Dimensi-
onen gebildet werde. Anders formuliert: Die ,,pddagogische Einheit des Unter-
richtens* (Gruschka 2013, S. 225) erweise sich empirisch als eine Vermittlung
von Erziehung, Didaktik und Bildung. Gegen die These, diese traditionellen
Kategorien dienten lediglich der Selbstbeschreibung und seien daher fiir eine
empirische Fundierung einer Unterrichtstheorie nicht tauglich,® wird daher
jene verfochten, es konne nur dann adiquat erschlossen werden, wenn dazu
jene einheimischen Begriffe der Pddagogik als Kategorien genutzt werden.?’

Fiir den Versuch, mit Blick auf eine pddagogische Theorie des Unterrichts
diesen als das Verhéltnis zwischen Unterrichten und Aneignen zu fassen, bie-
ten die Rekonstruktionen von Gruschka et al. fiir die Seite des Unterrichtens
wegen der dhnlichen thematischen Ausrichtung eine geeignete Basis. Weil es
der Gruppe mdglich war, so viele Félle zu rekonstruieren, bis ihre Modellie-
rung des Unterrichtens als empirisch gesittigt gelten konnte und die von ihr
vorgelegte Typisierung des Unterrichtens in hohem Maf3e material fundiert er-
scheint,?® kann diese Basis als bewdhrt gelten. Da die vorliegende Studie also
an die Ergebnisse von ,,PAERDU* einerseits ankniipft, sie durch den Einbezug
der Seite des Aneignens andererseits auch gehaltvoll zu erweitern verspricht,
seien diese hier genauer dargelegt und erléutert.

2.1.1 Wiedie ,, Pidagogische Rekonstruktion des Unterrichtens
das Unterrichten in seiner pddagogischen Logik bestimmt

Die Rede davon, das Unterrichten sei eine je bestimmte Konstellation von Er-
ziehung, Didaktik und Bildung, ist als These zu verstehen, jede Form des Un-
terrichtens weise sowohl erzieherische als auch didaktische Aspekte auf, wie
sie auch auf die Bildung der Unterrichteten verweise. In einer solchen Synthese
liege die ,,Strukturbildung des Unterrichtens* (Gruschka 2013, S. 225). Néher
bestimmt seien diese Konstellationen dadurch, dass die Qualitdten, in denen
die drei padagogischen Aufgaben im Unterrichten bearbeitet werden, nicht in

36 Vgl bspw. Proske in: Ein Streitgespréch [...] 2011, S. 245.

37 Vgl a. Gruschka in: Ebd., S. 246f.

38 S. dazuauch den Hinweis, neben den sequenzanalytisch erschlossenen Stunden seien weitere
Unterrichte gesichtet worden, um die die Ergebnisse abzusichern (vgl. Gruschka 2013, S. 10,
267).
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einem willkiirlichen Verhiltnis stehen, sondern ihr Verhéltnis auf bestimmte
Weise komponiert sei.*® Die einzelnen Qualitdten wurden mit ,,PAERDU* em-
pirisch nach dem Grad der Entfernung vom oder der Annidherung an das Telos
der jeweiligen Aufgabendimension differenziert (vgl. ebd., S. 991f.). In den ge-
nannten Dimensionen ergaben sich auf diese Weise folgende Skalierungen
(vgl. ebd., S. 1671f.):

Unterrichtliche Auspriagungen der Erziehung:

- Erziehung als aufzunehmender und als aufgegebener Kampf (E1)
Diese Form der Erziehung fokussiert auf das abweichende Verhalten der Kinder und
Jugendlichen; sie geschieht aus einer resignativen Grundhaltung als Erfahrung der miss-
ratenden Intentionalitit und als Widerspruch gegen sie (vgl. ebd., S. 173).

- Erziehung als Organisation und Standardisierung (E2)
Diese Form der Erziehung fokussiert auf das angestrebte Arbeitsverhalten. Sie erfolgt
nicht direkt, sondern iiber die Didaktik: ,,Erzogen wird fiir und durch Aufgaben, die im
Unterricht gestellt werden.“ (ebd., S. 174) ,,Diese Erziehung erlaubt, mit dem Schein
eines erfolgreichen Lernens und Arbeitens sowohl Disziplinprobleme als auch solche im
Umgang mit den Aufgaben weitgehend zu vermeiden.* (ebd., S. 176)

- Erziehung als Arbeit an Aufgaben der Erkenntnis (E3)
Diese Form der Erziehung richtet sich ,,auf das, was mit der Bewiltigung von Inhalten
aufgegeben ist” (ebd., S. 177). Sie beriihrt das ,,Ziel der Bildung* (ebd., S. 178), jedoch
»nur in geddmpfter Form™ (ebd., S. 179), als Kompromissbildung, ,,weil sonst der sok-
ratische Zitterrochen die Klasse beriihrte” (ebd.).

- Erziehender Unterricht als Erziehen im Unterricht (E4)
Diese Form der Erziehung wird von der Lehrperson als ,,Zentrum des Unterrichts ge-
setzt“ (ebd.). Die verfolgte ,,Vorstellung von Miindigkeit [erweist] sich erst dem kriti-
schen Blick als eine solche eingeschriankter funktionaler Miindigkeit“ (ebd.).

- Die Aufhebung der Erziehung durch Erziehung (E5)
Diese Form der Erziehung ist die ,,Negation* der Erziehung (ebd., S. 181) in der Form

der Organisation und Anleitung der Auseinandersetzung der Schiiler mit der nicht di-
daktisierten Sache (vgl. ebd.).

Unterrichtliche Auspriagungen der Didaktik:
- Didaktik als Entsorgung (D1)

In dieser Form der Didaktik emanzipiert sich der didaktische Gegenstand von jeglichem
Objektbezug, etwa indem ,,das Didaktische selbst zum Inhalt wird” (ebd., S. 184).

- Didaktik als Verfalschung (D2)

Diese Form der Didaktik ereignet sich als ,,die bewusste Umformatierung der Inhalte
zwecks ihrer Verkaufbarkeit an ein Publikum, dem gar nicht unterstellt wird, es konne

39, Aus der Differenz der drei pidagogischen Grundtatbestinde und ihrer inneren Differenzie-
rung ergibt sich eine Fiille rein kombinatorischer Optionen. |...] Die rein rechnerische Mog-
lichkeit der Vielfalt wird beschrénkt durch die Vertraglichkeiten zwischen den verschiedenen
Auspragungen.“ (Gruschka 2013, S. 230)
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sich fiir die Sache selbst interessieren” (ebd., S. 188). Der Objektbezug wird dadurch
schief.

Didaktik als Eintibung (D3)

,,Mit dieser Vermittlung wird nicht das Verstehen von etwas angestrebt, sondern die An-
eignung von Fihigkeiten der Bearbeitung und memorables Wissen.” (ebd., S. 195) Kla-
rung soll in dieser Form der Didaktik durch Ubung wie nebenbei, nicht durch Instruktion
o. 4. erfolgen (vgl. ebd., S. 192). Es findet eine krisen- und anstrengungslose ,,Orientie-
rung am Konnen und Wissen® (ebd., S. 185) statt.

Didaktik als Verwicklung (D4)

Diese Form der Didaktik stellt das Verstehen auf die Probe. Schiiler werden mit Aufga-
ben konfrontiert, die ihnen ein erweitertes Verstehen abverlangen. In Ubungen werden
Fallstricke eingebaut, um den etablierten Mechanismus zuriickzunehmen; so soll das
bloBe Uben zum Regelwissen transzendiert werden, der Gegenstand auf seine Bedeu-
tung hin befragt werden (vgl. ebd., S. 197).

Didaktik als ErschlieBung (D5)
Diese Form der Didaktik verwirklicht sich als ErschlieBung der Schiiler fiir die Sache
und der Sache fiir die Schiiler (vgl. ebd., S. 201ff.).

Unterrichtliche Ausprégungen der Bildung:

Bildung als Resignation angesichts ihrer Vergeblichkeit, als Sammeln von
Beliebigem (B1)

Diese Form der Bildung charakterisiert einen Unterricht, der eines inhaltlichen Sinns
entbehrt: Die Beschéftigung der Schiiler bezieht sich nicht auf eine Sache in der Welt
(vgl. ebd., S. 209).

Bildung als Aufkiindigung der Passivitit, aber Unverstindlich-Bleiben der
Sache (B2)

Diese Form der Bildung wird verfolgt, wenn fiir den Unterrichtsgegenstand reklamiert
wird, er miisse sich auf eine Sache in der Welt beziehen, er zugleich diesem Anspruch
aber nicht gerecht wird, so dass der Bezug abstrakt bleibt (vgl. ebd.).

Bildung als Frage nach der thematischen Generativitét (B3)
Diese Form der Bildung wird verfolgt, wenn sich an der didaktisch versprochenen Ge-
nerativitidt des Gegenstandes abgearbeitet wird (vgl. ebd.).

Bildung als Faszination (B4)

Bei dieser Form der Bildung wird die Sache thematisiert, damit sie die Schiiler faszi-
niere; es wird nicht langer eine Verwicklung iiber den didaktischen Gegenstand versucht
(vgl. ebd.).

Bildung als Arbeit an der Erkenntnis (B5)
Diese Form der Bildung meine eine Auseinandersetzung mit der Sache als Arbeit an der
Erkenntnis (vgl. ebd., S. 209f.).

Da sich diese empirisch gefundenen Formen danach unterscheiden, wie nah
das Unterrichten mit ihnen dem padagogischen Ziel der jeweiligen Aufgaben-
dimension kommt bzw. wie fern jenes diesem bleibt, werden die ,,Werte* der
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Skala auch als ,,Stufen” (Gruschka 2013, S. 168) bezeichnet.*’ Jedes Unter-
richten setzt sich nach ,,PAERDU" aus je einer Stufe des Erziehens, des Leh-
rens und des Bildens zusammen: Ein Fall von Unterrichten ist bestimmt als das
Verhiltnis einer spezifischen Bearbeitung der Erzichungsaufgabe, einer spezi-
fischen Bearbeitung der didaktischen Aufgabe sowie einer spezifischen Bear-
beitung der Aufgabe der Bildung. So fiige sich etwa ,,Didaktik als Verwick-
lung* (D4) mit ,,Erzichung als Arbeit an Aufgaben der Erkenntnis* (E3) und
,Bildung als Frage nach der thematischen Generativitét™ (B3) zu einer Kons-
tellation des Unterrichtens (vgl. ebd., S. 243ff.); sie wird von Gruschka cha-
rakterisiert als ,,Unterrichten als aktivierender Weg zur Sache® (s. u.).

Alle gefundenen Formen des Unterrichtens seien, so Gruschka, wider-
spriichliche: Bei den empirischen Konstellationen handelt es sich um eine je
,widerspriichliche Einheit” (ebd., S. 57). Diese Widerspriichlichkeit konne auf
der Basis der rekonstruierten Formen des Unterrichtens, dreifach zum Aus-
druck kommen:

- Die Bearbeitung der drei Aufgaben erfolge einseitig, obschon Unterricht
doch beanspruchen miisse, die Ziele aller drei padagogischen Dimensionen
zu realisieren (vgl. ebd., S. 270) [Vereinseitigung];

- die Modi der Bearbeitungen der drei Aufgaben widerspriachen sich, die
Lehrperson finde also keine Losung, die alle drei Dimensionen konsistent
verbénde (vgl. ebd., S. 271) [Inkonsistenz];

- oder ein erhobener Anspruch in einer (oder mehreren) der Dimensionen
werde im Vollzug des Unterrichtens unterboten (vgl. ebd., S. 270f.) [Selb-
stunterbietung].

Bevor gefragt wird, wie dieser Befund genau zu verstehen ist,*' sei darauf hin-
gewiesen, dass es als charakteristisch fiir die gefundenen Konstellationen be-
hauptet wird, eine der pddagogischen Dimensionen prége die Logik des Unter-
richtens strukturbildend: ,,Mit der Sinnstrukturiertheit der Praxis geht es nicht
um eine beliebige Variation, mit ihr wird ein Prius oder ein Schwerpunkt des
Unterrichts ausgedriickt.” (ebd., S. 231) Die These vom Prius ist dabei nicht
per se identisch mit jener, die Konstellationen des Unterrichtens seien deshalb

40 Diese Stufen beanspruchen allein, die gefundenen Formen des Bezuges auf Erziehung, Di-
daktik und Bildung zu fassen, nicht wird mit ihnen reklamiert, die Stufen der Entwicklung
im Sinne der Professionalisierung von Lehrpersonen zu benennen o. 4. Uber solche Fragen
der Verdnderung der Muster des Unterrichtens macht ,,PAERDU* keine Aussage. Dennoch
kann das zunichst vielleicht nahegelegte Missverstindnis, das Unterrichten von Lehrperso-
nen verdndere sich dadurch, dass sie Stufen hinaufgehen oder herabsteigen, durch die Befas-
sung mit der Logik der empirisch gefundenen Konstellationen (s. u.) ggf. nicht nur ausge-
riumt werden, sondern auch zu Uberlegungen anregen, wie sich dieser Befund fiir eine Er-
forschung der (De-)Professionalisierung von Lehrpersonen produktiv nutzen lasst.

41 Dies erscheint nicht nur fiir das immanente Verstandnis der Gruschkaschen Theorie des Un-
terrichtens notig, sondern auch hilfreich, um diese These vom Widerspruch von jener Kling-
bergs vom ,,Widerspruch zwischen Lehren und Lernen® (s. 1.1) begrifflich abzugrenzen.
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widerspriichlich, weil sie einseitig oder inkonsistent seien, sondern zunichst
allgemeinerer Art. Denn es gelte, ,,dass Lehrende in ihrem Selbstverstéindnis
wie auch in ihrer Praxis sich nicht in einem gleichméiBigen Sinn als Vermittler,
Bildner und Erzieher verstehen und entsprechend operieren® (ebd., S. 231);
diese empirisch aufgefundene Schwerpunktsetzung fithrt Gruschka auf eine
Orientierung zuriick, die insofern der unterrichtlichen Praxis vorgéngig sei, als
sie Deutungen der und Uberzeugungen iiber die Bedingungen dieser Praxis
enthalte (vgl. ebd., S. 232). Der Prius des Unterrichtens entstehe also nicht erst
durch die Praxis des Unterrichtens, sondern ruhe auch auf einer Prioritdtenset-
zung in der Zuwendung zur Praxis, wie mit Bezug auf Studien zu Deutungs-
mustern von Pddagogen argumentiert wird (vgl. ebd.).

Fiir die schon exemplarisch genannte Konstellation (3) ,,Unterrichten als
aktivierender Weg zur Sache bspw. sei, so Gruschka, die Dimension der Di-
daktik strukturbildend, denn das Agieren der Lehrperson sei wesentlich durch
den Versuch bestimmt, eine Sache den Schiilern so zu prisentieren, dass diese
sich ihnen erschliefe und sie sich fiir diese erschlieBen. Gruschka beschreibt
ein Unterrichten dieses Musters anhand von Stunden naturwissenschaftlichen
Unterrichts, in denen die Lehrperson die Klasse zum Experimentieren anhélt
(vgl. ebd., S. 243ff.). Zu experimentieren bedeute, das Wissen iiber die Natur-
phénomene auf eine Probe zu stellen und sich daher mit der Sache zu verwi-
ckeln (D4; s. 0.). Es verlange von den Schiilern, sich forschend zum Gegen-
stand zu verhalten; ein solches Unterrichten erziehe also, indem es die ,,Arbeit
an Aufgaben der Erkenntnis“ einfordere (E3; s. 0.). Und zu experimentieren
verspreche den Schiilern, dass sie sich dadurch sowohl die Methode der Be-
zugswissenschaft des Faches als auch dessen grundlegende Begriffe erschlie-
Ben. Widerspriichlich werde das Agieren der Lehrperson bspw. dann, wenn das
didaktisch ausgewihlte Experiment nicht halte, was es verspreche: Wenn sein
Ausgang bspw. nicht ernst genommen werde, weil es ,,nicht funktioniert habe,
oder wenn nicht darauf geachtet werde, welche Aussagen auf der Basis des
Experiments tatsdchlich getdtigt werden konnen und somit der erkenntnisge-
nerierende Status des Experiments, der zunichst noch in Anspruch genommen
worden sei, unterlaufen werde. In der Dimension der Bildung komme es daher
nicht zu ,,Bildung als Arbeit an der Erkenntnis®, es scheine lediglich die ,,Frage
nach der thematischen Generativitit auf (B3; s. 0.). In diesen Fillen werde
der didaktische Anspruch im Vollzug des Unterrichtens unterboten, weshalb
die Basis dafiir fehle, dass das beanspruchte erzieherische Ziel erreicht werde
und sich den Schiilern das Fach erschldsse.

Die hier exemplarisch erlduterte Konstellation (3) ,,Unterrichten als akti-
vierender Weg zur Sache® wird von Gruschka also als widerspriichlich be-
zeichnet, weil ein in einer pddagogischen Dimension erhobener Anspruch
nicht eingeldst werde, wodurch auch die Anspriiche in den anderen Dimensio-
nen verfehlt wiirden. Wenn ich es recht verstehe, zeigen sich damit die dritte
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und die zweite der oben genannten Arten der Widerspriichlichkeit des Unter-
richtens: die Selbstunterbietung und die Inkonsistenz. Doch zugleich liegt in
der Inkonsistenz begriindet, dass didaktisch das anvisierte Bildungsziel, zu
dem die Schiiler gefiihrt werden sollen, verstellt werde, doch auch eine ,,Ver-
einseitigung® (ebd., S. 270): Das Didaktische dominiert die Dimension der Bil-
dung wie die der Erziehung. Es stellt sich daher die Frage, ob sich die Erschei-
nungsform des Widerspruchs als Inkonsistenz nicht mit jener der Vereinseiti-
gung trifft, jedenfalls dann, wenn deshalb, weil nicht alle Aufgabendimensio-
nen addquat zur Geltung gebracht werden, einige von ihnen vernachléssigt
werden.

Der Sinn der Unterscheidung, die Gruschka vornimmt, kdnnte dann darin
liegen, zwischen beabsichtigten und unbeabsichtigten Vereinseitigungen zu
differenzieren. Im genannten Beispiel ldsst sich die Vereinseitigung als unge-
wollte Folge dessen verstehen, dass die drei Aufgabendimensionen nicht in
einer konsistenten Weise bearbeitet werden, weil der selbsterhobene didakti-
sche Anspruch unterboten wird. Von einer eigentlichen Vereinseitigung liee
sich dann sprechen, wenn die Inkonsistenz der Bearbeitung nicht aus einer sol-
chen Selbstunterbietung resultiert, sondern mit dem selbst erhobenen An-
spruch iibereinstimmt.

Doch es erscheint unklar, wann eine solche Vereinseitigung gegeben ist:
Was er unter dieser fasst, setzt Gruschka zur Verdeutlichung vom gelingenden
Fall einer ,,Harmonie als Ausbalancierung der Anspriiche auf hchstem Niveau
ihrer Erfillung® (ebd.) ab. Gegen einen solchen komme es ,,als Strategie der
Reduktion der Komplexitdt des professionellen Anspruchs [...] zur Tendenz
der Lehrenden, eine der Dimensionen in den Vordergrund zu stellen” (ebd.).
Gleichwohl kann die bloBe Tatsache, dass ihr paddagogisches Handeln von ei-
ner der drei Dimensionen dominiert ist, nicht schon zur fraglichen Vereinsei-
tigung fiihren; denn der empirische Fall, der als ,,Ausbalancierung der Ansprii-
che auf hochstem Niveau ihrer Erfiillung® verstanden werden muss, das ,,Un-
terrichten als Bildung an der wechselseitigen Erschliefung™ (s. Abb. 5), gilt
nach Gruschka als einer, in dem die Dimension der Bildung dominant ist. Das
In-den-Vordergrund-Treten einer Dimension muss also mit einem In-den-Hin-
tergrund-Treten der beiden anderen Dimensionen verbunden sein, damit der
Fall der Vereinseitigung gegeben ist. Daraus liee sich als Kriterium fiir eine
solche ableiten, diejenigen Dimensionen, die im Hintergrund stehen, miissen
starker reduziert erscheinen, als dies fiir die dominante Dimension gilt. Doch
wann ist dies der Fall? Es entsteht der Eindruck, als sei man fiir diesen Auslo-
tungsprozess auf die Skalenwerte verwiesen: Sind also bspw. ,,D2 und ,,B2*
gleich weit von der Einlosung ihres jeweiligen Telos entfernt? Und dies in stir-
kerem Malfe, als ,,E3“ es ist?

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen fallen zwei Konstellationen ins
Auge, die als harmonische bezeichnet werden kénnen, die jedoch, anders als
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das ,,Unterrichten als Bildung an der wechselseitigen ErschlieBung*, die An-
spriiche der drei Dimensionen nicht in vollem Umfang einldsen. Dies gilt fiir
die Konstellation (6), das ,,Unterrichten als Abstieg vom Bedeutungsvollen
zum Lernstoff (B3 in Verbindung mit E3 und D3), sowie fiir das ,,Unterrich-
ten ausgehend vom Motivieren und Disziplinieren* ((1); E1 in Verbindung mit
D1 und B1) (s. Abb. 5). Ihre Widerspriichlichkeit miisste also auf der Basis der
genannten Bedingungen (s. 0.) darauf zuriickzufiihren sein, dass die Lehrper-
sonen den Anspruch unterbieten, den sie selbst erheben. Dass dies bei der
Konstellation (6) der Fall sei, legt schon deren Bezeichnung nahe, die von ei-
nem ,,Abstieg® spricht.*> Doch der andere Fall, jene Konstellation (1), die der-
jenigen, die die Anspriiche des Unterrichts auf hochstem Niveau ausbalanciert,
diametral entgegensteht (s. u.), erscheint nicht von einem solchen Selbstwider-
spruch gekennzeichnet zu sein, wird doch in allen Dimensionen von der Un-
einlosbarkeit der Anspriiche ausgegangen. In diesem Fall, so lsst sich zuspit-
zen, vollzieht sich Unterrichten als dreifache Vernachlidssigung. Widerspriich-
lich ist diese nicht vereinseitigte, in sich gleichgewichtige und widerspruchs-
lose Form des Unterrichtens nur deshalb, weil diese Konstellation in allen drei
Dimensionen zur Erreichung des mit Unterricht gesetzten Anspruchs auf Dis-
tanz geht: Sie steht mithin im Widerspruch zum péadagogischen Ziel des Un-
terrichts.

Dies gilt fiir die restlichen vier Konstellationen, die dem paddagogischen
Anspruch des Unterrichts ebenfalls nicht voll geniigen, in abgeschwichter
Form. Alle Konstellationen bis auf jene harmonische, die die paddagogischen
Anspriiche des Unterrichts verwirklicht, sind in dieser Weise widerspriichlich.
Versucht man genauer anzugeben, wie sich dieser Widerspruch zeigt, ob als
Vereinseitigung oder als Inkonsistenz, ergibt sich die Schwierigkeit, diese zu
diskriminieren. So fiihrt die Frage, ab welchem ,,Grad der Schieflage* von ei-
ner Inkonsistenz gesprochen werden kann, in die Irre (s. 0.). Ob die Modi der
Bearbeitungen der drei padagogischen Aufgaben sich untereinander wider-
sprechen, kann nicht allein an den Skalenwerten abgelesen werden; vielmehr
muss die Inkonsistenz dieser Bearbeitungsweisen konkret aufgewiesen wer-
den.

Zusammenfassend sei festgehalten, dass die gefundenen Muster des Unterrich-
tens sich Gruschka zufolge danach unterscheiden, welche der drei Aufgaben
der Erziehung, Didaktik oder Bildung mit ihnen dominant bearbeitet werde,
und zudem dadurch, wie diese drei Aufgaben mit ihnen jeweils bearbeitet wer-
den. Dabei ergeben sich Konstellationen, in denen die Aufgaben des Unter-
richtens eher reduziert, und solche, in denen diese eher entfaltet werden (vgl.
ebd., S. 235ff)). Jene Konstellationen, die aufgrund der ,,Pddagogischen Re-
konstruktion des Unterrichtens® als ,,exemplarisch und reprisentativ (ebd.,
S. 227) fiir die analysierten Falle erachtet werden, gruppiert das Tableau der

42 Zur ndheren Erlduterung dieses Musters s. u.
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Abbildung 5 (vgl. ebd., S. 236). Es unterscheidet die Konstellationen nach ih-
rem jeweiligen Schwerpunkt (Prius) sowie danach, ob die padagogischen Auf-
gaben durch die Art der Bearbeitung eher entfaltet oder eher reduziert werden

(Modus).

Abb. 5: Konstellationen des Unterrichtens nach ,,PAERDU*

Modus
Prius Reduktion Entfaltung
Erziehung Konstellation (1): Konstellation (2):
Unterrichten ausgehend vom Unterrichten als Erziehung
Motivieren und Disziplinieren zum kompetenten Verhalten
(E1 in Verbindung mit B1 und D1) (E4 in Verbindung mit B3 und D3)
Didaktik Konstellation (4): Konstellation (3):
Unterrichten als Durchnehmen Unterrichten als
sicher praparierter Vereinfachungen aktivierender Weg zur Sache
(D3 in Verbindung mit E2 und B2) (D4 in Verbindung mit E3 und B3)
Bildung Konstellation (6): Konstellation (5):
Unterrichten als Abstieg vom Unterrichten als Bildung an der
Bedeutungsvollen zum Lernstoff wechselseitigen ErschlieBung
(B3 in Verbindung mit E3 und D3) (B5 in Verbindung mit E5 und D5)

Quelle: Eigene Darstellung nach Gruschka 2013, S. 236.

Zu besseren Orientierung seien die durch ,,PAERDU* gefundenen Konstella-
tionen des Unterrichtens noch einmal in ihrer numerischen Ordnung aufge-
fithrt:

- Konstellation (1): Unterrichten ausgehend vom Motivieren und Diszipli-
nieren

- Konstellation (2): Unterrichten als Erziehung zum kompetenten Verhalten

- Konstellation (3): Unterrichten als aktivierender Weg zur Sache

- Konstellation (4): Unterrichten als Durchnehmen sicher praparierter Ver-
einfachungen

- Konstellation (5): Unterrichten als Bildung an der wechselseitigen Er-
schlieBung

- Konstellation (6): Unterrichten als Abstieg vom Bedeutungsvollen zum
Lernstoff

Mit diesen sechs Typen und dem Tableau ihrer Ordnung werden die Ergeb-
nisse der Rekonstruktionen im Projekt ,,PAERDU* pointiert. Jedoch werden
die Muster etwas vage bloB als ,,Beispicle fiir die Konstellierung des Péddago-
gischen” (ebd., S. 235, vgl. a. S. 226f.) bezeichnet. Durch ihre Darstellung
wird gleichwohl versprochen, die Modi des Unterrichtens ,,moglichst kontras-
tiv* (ebd., s. a. S. 226) abzubilden. Dies verstehe ich so, dass fiir jede Dimen-
sion des pddagogischen Handelns, durch die die Logik des Unterrichtens do-
miniert werden konne, jene empirisch gefundene Konstellation aufgefiihrt ist,
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die der Erfiillung der damit gesetzten Aufgabe maximal nahekommt, sowie
jene, die dieser maximal fernbleibt. Das Tableau muss damit beanspruchen,
nicht nur das Feld der empirisch gefundenen Formen des Unterrichtens aufzu-
spannen, sondern vor allem, dessen Begrenzung zu markieren. Dabei weisen
die Konstellationen (1) und (5) den gréfiten Abstand auf (s. 0.): ,,Unterrichten
ausgehend vom Motivieren und Disziplinieren* (1) ereigne sich in dem Fall,
in dem alle drei Aufgaben mit der Pramisse bearbeitet werden, dass ihr jewei-
liges Telos nicht erreicht werden kénne, denn die Konstellation ergibt sich aus:

- (E1) Erziehung als aufzunehmender und als aufgegebener Kampf,

- (D1) Didaktik als Entsorgung und

- (B1) Bildung als Resignation angesichts ihrer Vergeblichkeit, als Sammeln
von Beliebigem.

Umgekehrt komme ein ,,Unterrichten als Bildung an der wechselseitigen Er-
schlieBung® (5) in allen drei Dimensionen der Erreichung deren jeweiligen pé-
dagogischen Telos’ moglichst nah:

- Denn dann werde Bildung als Arbeit an der Erkenntnis (B5) verfolgt,
- werde Erziehung durch Erziehung aufgehoben (E5)
- und verwirkliche sich Didaktik als ErschlieBung (D5).

Empirisch bestimmt werden konnten mit ,,PAERDU* als Pole der Skala des
Unterrichtes mithin jene beiden Muster, die kombinatorisch in der denkbar
weitesten Entfernung zueinander stehen. Dass in dem Fall, der nach Gruschka
das padagogische Potential von Unterricht groBtmdglich entfaltet, die Dimen-
sion der Bildung das Handeln der Lehrperson dominant pragt, erscheint plau-
sibel, zielen doch auch Erziehung und Didaktik in ihrer Entfaltung auf Bildung
oder, anders formuliert, ist es doch auch das Ziel des didaktischen Handelns
im Unterricht, die Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler zu befoérdern, und
hebt sich Erziehung nur dann auf, wenn sie als Selbsterziechung mit der Bildung
des Subjekts zusammenfallt. Wird im Unterrichten einer Lehrperson also
strukturbildend, dass sie Bildung als Arbeit an der Erkenntnis verfolgt, dann
wird deshalb Erziehung durch Erziehung aufgehoben und dann verwirklicht
sich aus diesem Grund Didaktik als ErschlieBung.** Dagegen erscheint dann
ausgeschlossen, es werde erzieherisch oder didaktisch restriktiv gehandelt:
Solche Konstellationen wéren zu ungleichgewichtig, als dass sie subjektiv

43 In der Konstellation (5) werden Erziehung, Didaktik und Bildung daher auf eine nicht-wi-
derspriichliche Weise vereint; sie stellt damit den positiven empirischen Grenzfall des Un-
terrichtens dar, das ansonsten widerspriichlich sei (s. 0.). Die These, die empirischen Kons-
tellationen des Unterrichtens seien widerspriichlich, wird von Gruschka auf der Basis von
PAERDU* trotz dieses Befundes aufgestellt, da sich in der fraglichen Stunde das Ausdeh-
nen der Grenzen des Unterrichts als Form durch das Unterrichten der Lehrerin nur bis zu
jenem Punkt beobachten lie3, an dem das Geschehen wieder auf eher eng gesteckte Grenzen
der Form limitiert wurde (vgl. Gruschka 2010). Dies legt die Annahme nahe, in Reinform
transzendiere die Konstellation (5) die realisierbaren Formen des Unterrichtens.
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stimmige Losungen des Problems zu unterrichten béten und als dass sie sich
objektiv in der Praxis bewdhren konnten.

Allerdings fillt auf, dass auch jenes Muster des Unterrichtens, das erziehe-
risch dominiert sei und diese Aufgabe relativ weit entfalte, ndmlich die Kons-
tellation (2), lediglich einen ,,mittleren Wert™ auf der ,,Bildungsskala“ ver-
zeichne: Dann vollziehe sich ,,Erziehender Unterricht als Erziechung im Unter-
richt” (E4), in der Dimension der Bildung bleibe es dabei, dass die ,,Frage nach
der thematischen Generativitit* (B3) aufgeworfen werde, da didaktisch ledig-
lich etwas eingeiibt werde (D3). Insofern kann man sagen, dass ein Unterrich-
ten, in dem die Erziehung das Zentrum bildet, sich empirisch als nicht geeignet
erwies, deren Ziel der Miindigkeit zu entfalten, da, den ,,PAERDU*“-Ergebnis-
sen zufolge, der Fokus auf das kompetente Verhalten der Heranwachsenden
die bildnerische sowie die didaktische Aufgabe limitiere: Dem erzieherischen
Ziel des kompetenten Verhaltens der Heranwachsenden als Schiiler wird die
unterrichtliche Sache zum Teil untergeordnet.

Dass die bildnerische und die didaktische Aufgabe begrenzt werden, wenn
das Unterrichten unter negativem Vorzeichen erzieherisch dominiert sei
(Konstellation (1)), wenn also Erziehung als Disziplinierung der Heranwach-
senden zu Schiilern strukturbildend werde (E1), erscheint unmittelbar ein-
leuchtend, geschieht doch ein solches Agieren mit der Uberzeugung, dass die
Heranwachsenden weder am Verstehen der Sache interessiert seien, noch kon-
kret zu diesem fahig wiren (,,Bildung als Resignation* (B1)). Insofern kann
die didaktische Aufgabe der wechselseitigen Erschliefung in dem Fall auch
nur negiert werden, indem namlich die Sache entsorgt wird (D1). Und umge-
kehrt erscheint es nicht denkbar, dass fiir das Agieren von Lehrpersonen, die
sich in erster Linie als Bildner bzw. Didaktiker verstehen und entsprechend
handeln, die Negation dieser Aufgaben, d. h. die Kompensation der angenom-
menen Unmoglichkeit von Vermittlung und Bildung das Zentrum bilden kann.

Diese Uberlegungen kénnen auch plausibilisieren, wieso jene Konstellati-
onen des Unterrichtens, die durch die Dimension der Didaktik bzw. Bildung
dominiert seien und als reduktiv klassifiziert werden, ndmlich ,,Unterrichten
als Durchnehmen sicher préparierter Vereinfachungen® (4) und ,,Unterrichten
als Abstieg vom Bedeutungsvollen zum Lernstoff (6), im Vergleich zur erzie-
herisch dominierten Konstellation (1) als weniger stark reduktiv zu erachten
sind. In beiden Féllen agiere die Lehrperson didaktisch so, dass sie die Schiiler
anhalte, die Gegenstdnde der Vermittlung einzuiiben (D3), also sich als unver-
standene anzueignen. Dominiere diese Form der Didaktik das Muster des Un-
terrichtens (4), ziehe dies nach sich, dass Bildung nur insofern angestofen wer-
den konne, als die Schiiler bemerken konnen, dass ithnen die Sache unverstind-
lich bleibe (B2); empirisch werde dann erzogen durch ,,Organisation und Stan-
dardisierung® (E2), also durch das Etablieren unterrichtlicher Routinen. In dem
reduktiven Fall, in dem die Dimension der Bildung als ,,Frage nach der thema-
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tischen Generativitit (B3) dominiere (6), komme es zusammen mit der ,,Di-
daktik als Einlibung® (D3) hingegen zu einer ,,Erzichung als Arbeit an Aufga-
ben der Erkenntnis“ (E3). In dieser Konstellation wirkt sich die Spielart des
Didaktischen als begrenzend aus, denn das Einiiben in das Unverstandene wird
dafiir verantwortlich sein, dass der ,,Abstieg vom Bedeutungsvollen zum Lern-
stoff* angetreten werden miisse, die ,,Frage nach der thematischen Generativi-
tat” also nicht wirksam gestellt werden konne.

Im Hinblick auf die Frage nach den Grenzen, die sich empirisch bei den
Formen des Unterrichtens zeigen, erscheint besonders interessant, dass auch
im didaktisch préfigurierten Bestfall die Grade der Entfaltung der padagogi-
schen Aufgabe beschriankt bleiben. Ein ,,Unterrichten als aktivierender Weg
zur Sache® (3) (s. 0.) geht einher mit jenen Mustern des Erziechens und Bildens,
die sich auch im reduktiven Fall eines Unterrichtens mit dem Prius ,,Bildung®
realisieren. Dass eine didaktische Grundausrichtung des Unterrichtens gewis-
sermafen nivellierend wirkt, weil so die pddagogischen Ziele weder besonders
deutlich unterboten, noch tatsdchlich erreicht werden, ist insofern bedeutsam,
als Gruschka angibt, quantitativ dominierten diese Muster des Unterrichtens —
zumindest im Bereich der Sekundarstufe, der mit ,PAERDU* untersucht
wurde (vgl. Gruschka 2013, S. 252). Als empirischer Normalfall darf dort also
ein Unterrichten gelten, das die Schiiler hautsichlich als diejenigen adressiert,
die das didaktisch Préparierte lernen konnen und sollen, das aber weder ihre
Miindigkeit noch ihre Urteilsfahigkeit sonderlich fordert.

Stellt man heraus, welche Aussage iiber die padagogische Logik des Un-
terrichtens mit den im Tableau angefiihrten Typen jeweils getroffen wird, ver-
sucht man also nachzuvollziehen, wie mit ,,PAERDU* die eine Seite des pa-
dagogischen Innenlebens des Unterrichts gefasst wird, gibt dies die Grundlage
dafiir ab, die Ordnung des Tableaus immanent zu logifizieren. Und zwar in
dem Sinne, dass man fragt, welche Griinde angesichts dieser Modellierungen
angegeben werden konnen, dass bestimmte duflere Felder des kombinatorisch
denkbaren Mdoglichkeitsraums des Unterrichtens sich empirisch als unbesetzt
erwiesen haben. Damit ist nicht gesagt, dass es empirisch nicht noch weitere
Fille geben konne, sich also neue Formen der Bearbeitung der Aufgabe des
Unterrichtens finden lassen. Denn als Ergebnis rekonstruktiver Forschung ist
das Tableau prinzipiell vorldufig. Auch daher ist der resiimierende Hinweis
Gruschkas (2013, S. 268) iber ,,PAERDU* verstindlich, ,,das Projekt er-
6ftne[.] mit seinen Einsichten mehr die Forschung, als dass mit der [...] voll-
zogenen theoretischen Modellierung das Programm bereits an ein Ende ge-
kommen wire*.
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2.2 Qualitativ-empirische Forschungen zur unterrichtlichen
Aneignung von Schiilern

Konnte bis hierhin deutlich werden, dass die ,,Pddagogische Rekonstruktion
des Unterrichtens* von Gruschka und seinen Mitarbeitern fiir das verfolgte
Vorhaben, Unterricht als das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen zu be-
stimmen, insofern eine wesentliche Vorarbeit leisten, da mit ihr das unterricht-
liche Handeln von Lehrpersonen in seiner padagogischen Logik erschlossen
wird, so gilt es nun, jene paddagogischen Forschungen, die die Aneignungen
der Schiiler als Teil der unterrichtlichen Vermittlung empirisch erfassen und
verstehend aufschlieBen (vgl. 1.2), zu resiimieren und dabei nach Ankniip-
fungspunkten zu suchen.

Speziell der Sinn- und Bedeutungskonstitution durch die Aneignenden in
unterrichtlichen Vermittlungsprozessen widmet sich die Bildungsgangfor-
schung, welche bezogen auf das Lernen an allgemeinbildenden Schulen vor
allem im u. a. von Meinert A. Meyer durchgefiihrten DFG-Projekt ,,Schiiler-
mitbeteiligung im Fachunterricht an Schulen in den neuen Bundeslandern®
(vgl. Meyer/Schmidt 2000) und dem DFG-Graduiertenkolleg ,,Bildungsgang-
forschung® realisiert wurde. Im Projekt zur ,,Schiilermitbeteiligung* wurden
die Aneignungen von Schiilern mit Bezug zur unterrichtlichen Interaktion be-
stimmt und zwar auf der Basis von Gruppendiskussionen der Schiiler iiber kon-
krete Unterrichtsstunden. Neben deren Analyse wurden der entsprechende Un-
terricht in Form eines Transkripts sowie ein Interview mit der Lehrperson in-
terpretiert. Vor dem Hintergrund der Erkenntnis, dass der ,,Lehrgang* des Un-
terrichts nicht dem Bildungsgang der einzelnen Schiiler entspricht (vgl. auch
Meyer/Reinartz 1998, Meyer/Jessen 2000), setzt diese Forschung also nicht,
wie fiir den didaktischen Blick auf Unterricht iiblich, das Lehren mit dem Ler-
nen in eins. Nach Uwe Hericks ist sie

darauf gerichtet, Unterricht unter dem Aspekt darin sich ereignender Lern- und Bildungs-
prozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu rekonstruieren und zu beschreiben. Sie geht dabei
von der These aus, dass Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht immer eigene Ziele verfol-
gen und eigene Bedeutungszuschreibungen und Sinngebungen zur Sache vornehmen —
manchmal gegen das offizielle Lehrprogramm der Schule und der Lehrpersonen, manchmal
im Zusammenspiel mit diesen und angeregt durch den Unterricht (Hericks 2008, S. 64).

Diese Form der Erforschung der Seite der Aneignung fragt, wie Schiiler ,,den
Inhalten und Formen schulischen Unterrichts biographisch bedeutsamen Sinn
zuschreiben*“*4; damit richtet sich ihre Forschungsperspektive auf die Biogra-
phie der Schiiler und entsprechend auf langerfristige Entwicklungsprozesse
(vgl. a. Nittel 1992, Wiezorek 2006). Dabei wird davon ausgegangen, dass die

44  Folgeantrag auf Forderung des Graduiertenkollegs 821: ,,Bildungsgangforschung®, 2006,
S. 8; hier nach: Vollstedt/Vorholter 2008, S. 27.
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Heranwachsenden ,,Entwicklungsaufgaben® zu bewéltigen haben, die ,,als Mo-
tor ihres Lernens verstanden werden® (Meyer 2007, S. 204). Demzufolge un-
terscheidet sich der Fokus dieses Ansatzes von jenem, der mit dem hier ver-
folgten Vorhaben zu setzen versucht wird: Denn dieser soll ja auf die unter-
richtliche Vermittlung gerichtet werden, um Unterricht als Zusammenspiel von
Unterrichten und Aneignen zu rekonstruieren. Das Objekt, das aufgeklart wer-
den soll, ist demnach Unterricht und nicht die Entwicklung von Heranwach-
senden bzw. die Bedeutung schulischer Lern-und Bildungsprozesse fiir deren
Entwicklung.

Bezogen auf diese ergaben die Untersuchungen der Bildungsgénge von
Schiilern, ,,dass sich die Sinnkonstruktionen, die Lernende im Fachunterricht
aufbauen, wie Filter zwischen Lehrangebot und Gestaltung des eigenen Ler-
nens schieben® (Meyer 2013, S. 179.); darin kann man eine empirische Besta-
tigung jener Differenz erachten, die mit der Strukturfigur der didaktischen Py-
ramide durch die Unterscheidung von G und Gs bzw. Gs,_, gemacht wird (s. o0.:
Abb. 3 u. 4). Die Sinngebungen der Unterrichtsinhalte, die die Bildungsgang-
forschung unter der biographischen Perspektive befragt, sind also auch fiir die
auf den Unterricht gerichtete Forschung relevant, auch wenn diese quer zur
langsschnittartigen Bildungsgangforschung liegt.

Gibt es insofern einen Schnittpunkt, so besteht ein Unterschied zwischen
dem hier verfolgten Anliegen und jenem der Bildungsgangforschung darin,
dass die Gruppe um M. Meyer zugleich mit dem theoretischen Ziel, dem Nach-
vollzug unterschiedlicher Bildungsgénge, auch das praktisch-didaktische ver-
folgt, die ,,Schiilermitbeteiligung* im Unterricht zu verbessern bzw. zu erhé-
hen:

Wir wollen erforschen, worin Schiilermitbeteiligung als gemeinsame Aufgabe der Lehrenden
und Lernenden bei der didaktischen Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses besteht, welche
Moglichkeiten der Schiilermitbeteiligung es im Fachunterricht [...] gibt und welche Perspek-
tive sich fiir eine Erweiterung der Schiilermitbeteiligung ausweisen lassen. (Keuffer/Schmidt
2000b, S. 61)

Das Mal3 der Erfiillung der Aufgabe der Schiilermitbeteiligung zeigt sich fiir
die Autoren u. a. an der Art und Weise, in der ,,im Unterricht, in der Spannung
zwischen Fachsystematik und Lebensweltbezug, Sinn entsteht™ (ebd., S. 62).
Die Art, in der die sachlichen Anspriiche des Gegenstandes etwa mit den vor-
fachlichen Vorstellungen vermittelt werden, mit Hilfe derer die Schiiler sich
diesen zunéchst zu erschliefen suchen, ist unstrittig ein Charakteristikum des
didaktischen Prozesses. In der Sprache der didaktischen Pyramide betrifft dies
die Relation von S — Gs (bzw. Gs,..) — G. Schiilermitbeteiligung erscheint in
dieser Art also wie ein Synonym fiir Lern- und Bildungsprozesse.*> Wenn die

45 Dass ,,Schiillermitbeteiligung™ ein anderes Wort fiir die inhaltliche Aneignung der Schiiler
sein konnte, wird auch durch andere Stellen nahegelgt; so wenn M. Meyer mit Bezug auf
eine Geschichtestunde schreibt: ,,Da die Schiilerinnen und Schiiler historischer Kenntnisse
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Autoren dann aber als diesbeziigliche Forschungsfrage formulieren: ,,Gibt es
eine versuchte oder tatsichliche Steuerung der Ziele, Inhalte und Methoden
des Fachunterrichts durch die Lernenden?* (ebd., S. 63; im Orig. kursiv), wird
die Mitbeteiligung in den Begrifflichkeiten gefasst, die der Spielart der Didak-
tik als Unterrichtsplanung bzw. als Handlungstheorie des Lehrens entsprechen;
so entsteht der Eindruck, mit dem Projekt werde danach gefragt, inwiefern
Schiiler selbst didaktische Entscheidungen treffen und inwiefern diese in der
Unterrichtsgestaltung Beriicksichtigung finden.*¢

Das Maf3 der Mitbeteiligung wird von den Forschenden entsprechend eines
Modells ,,der fachdidaktischen Stufen fiir Schiilerpartizipation (Meyer 2001,
S. 396) aufgegliedert und bezogen auf die Facher Englisch (vgl. Meyer/Traut-
mann 2000), Geschichte (vgl. Keuffer/Schmidt 2000a), Physik und Chemie
(vgl. Obst/Ziegler/Lichtfeldt 2000) ausformuliert. Unterschieden werden dabei
jeweils drei Niveaus, von geringer Mitbeteiligung bis zur vollen Partizipation
der Schiiler. Gemessen daran kdnnen zunéchst nur Unterrichte identifiziert
werden, in denen die Mitbeteiligung sich auf dem niedrigen Niveau vollzieht
(vgl. Meyer et al. 2000, S. 211). Entsprechend formuliert M. Meyer als einen
ersten Befund, ,.dass es eine implizite Ubereinkunft“ zwischen Lehrenden und
Schiilern gebe, ,,den alltidglichen Unterricht in seiner Diirftigkeit laufen zu las-
sen“ (Meyer 2001, S. 400). Dieser bestitigte sich im Folgenden dadurch, dass
im Projekt ,.immer wieder* festgestellt wurde, ,,wie glatt Unterricht weiter-
lauft, obwohl Schiiler und Lehrer aneinander vorbeireden* (Meyer 2008,
S. 118, s. a. Meyer 2007, S. 200), wodurch die Basis dafiir fehle, die unter-
richtliche Vermittlung partizipativ zu absolvieren. Insofern kann man sagen,
dass M. Meyer et al. empirische Hinweise dafiir finden, dass alltdglicher Un-
terricht zum einen durch ein inhaltliches Auseinanderfallen von Unterrichten
und Aneignen gekennzeichnet ist (,,aneinander vorbeireden), zum anderen
aber auch durch eine formale Ubereinstimmung des Unterrichtens und des An-
eignens (,.implizite Ubereinkunft).

Angesichts dessen, dass die Arbeiten des Graduiertenkollegs ,,Bildungs-
gangforschung® Unterricht allein vor dem Hintergrund der Frage nach der (so
verstandenen) Mitbeteiligung bestimmen, zielt dieser Ansatz auf eine Theorie
der Partizipation im Unterricht (vgl. Meyer 2001). Diese impliziert zwar auch
Aussagen iiber das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen (s. 0.), leistet
aber nicht eigens eine Bestimmung des Unterrichts als dieses Verhdltnis. Be-
zogen auf ihr eigenes Forschungsziel befindet sich die Bildungsgangdidaktik
nach M. Meyer (2007, S. 192) ,,im status nascendi: ,,Wir miissten [...] noch

und eigenen Fragestellungen nur in geringem Umfang einbringen konnen, besteht ihre Par-
tizipation im Wesentlichen in der Rezeption dessen, was der Lehrer ihnen beziiglich ihrer
Sinnorientierung iiber Zeiterfahrung vermittelt.” (Meyer 2001, S. 396; Herv. M.P.)

46 S. a. folgende Forderung M. Meyers (2008, S. 131): ,,Lehrer und Schiiler miissen ihre didak-
tische Kompetenz in die Unterrichtsgestaltung einbringen kdnnen.” Diese ergibt sich fiir ihn
aus der Ubernahme der Perspektive der Bildungsgangforschung.
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viel mehr {iber dieses ,biographische Gepéck® der Akteure wissen®, ndmlich
iiber die ,.,kumulierten Schulerfahrungen der Schiiler und die jeweilige ,,be-
rufliche Biographie* der Lehrperson, ,,.bevor wir weiterreichende empirisch
begriindete didaktische Ratschlige geben konnen.“ (ebd., S. 206) Nichtsdes-
totrotz werden Befunde, die aus der Perspektive auf den Bildungsgang spezi-
fisch fiir bestimmte Fécher erzielt wurden*” und fiir die Konzeption, in der die
unterrichtliche Seite der Aneignung zu analysieren ist, relevant sind, im An-
schluss an den allgemein (schul-)piddagogischen Teil dieses Unterkapitels auf-
gegriffen.

Wie die Bildungsgangforschung versprechen auch die Studien von Michael
Schratz u. a., die die Parole ,,Lernseits* ausgeben, die unterrichtliche Seite der
Aneignung zu beleuchten (vgl. Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2012). Die
Autoren fertigen ,,Vignetten“ (ebd.) an, in denen sie verdichtet die Erfahrungen
schildern, die eine lernende Person mache. Dabei soll das Lernen ,,in seiner
Verkorperung zum Klingen* gebracht werden (ebd., S. 31). Dazu gehen die
Autoren von ihrem eigenen Erleben der jeweiligen Situation aus (,,wir splirten
dies, erlebten es mit“ (ebd., S. 34)) und reklamieren, sich ,,vor Analysen und
Interpretationen® zu ,,hiiten (ebd., S. 37). Die so entstehenden Texte sind Er-
zdhlungen, sind literarisch-dsthetischer Art. Kéthe Meyer-Drawe, deren phé-
nomenologischen Blick auf Lernen die Autoren teilen, wiirdigt die spezifische
Qualitit dieser Texte, wenn sie schreibt: ,,Die Lesenden werden infiziert, mit-
gerissen.” (Meyer-Drawe 2012, S. 11) Malte Brinkmann (2012) benennt dage-
gen das Risiko, mit diesen Texten ,,cher die eigenen Erfahrungen der Forscher
als die der Schiiler zu rekonstruieren und darzustellen®. Das Anliegen jeden-
falls ist, durch diese Vignetten den Vollzug des Lernens und damit sein Gelin-
gen zu beschreiben. Vor dem Hintergrund des zuvor Geschilderten liee sich
dies als die Suche nach unterrichtlicher oder didaktischer Resilienz auffassen.
Im Unterschied zu meinem Vorhaben, das Verhiltnis von Unterrichten und
Aneignen zu bestimmen, werden Gliicksfille der Aneignung festgehalten, um
Lehrpersonen dafiir zu sensibilisieren, dass Unterricht ,,ein gemeinsam geteil-
ter Lebenszusammenhang® sei (Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter 2011,
S. 104). Entsprechend verfolgen sie mit ihren Vignetten das praktische Inte-
resse, das Lehren von Lehrpersonen in den ,,Modus des Lernens® zu heben:
»Wer im Modus des Lernens lehrt, sucht den bildenden Wert im Vollzug des
Lernens zu erkennen und verantwortungsvoll zu handeln.“ (ebd.; vgl. a. dies.
2012, S. 27f.) Als ,,groBte Herausforderung* wird dabei angesehen, dass Leh-
rende ,,ein Grundvertrauen gegeniiber den Lernprozessen der SchiilerInnen
auf]..]bauen* (Schratz/Westfall-Greiter 2010, S. 28); diese Einschitzung wird

47 Meinert A. Meyer verwies mir gegeniiber darauf, dass eine Synthese der Ergebnisse des
DFG-Graduiertenkollegs ,,Bildungsgangforschung in publizierter Form vor allem deshalb
nicht vorliege, weil die Finanzierung der Phase, in der diese Synthese der vielfiltigen ent-
standenen Studien vorgesehenen war, nicht bewilligt wurde (vgl. Graduiertenkolleg Bil-
dungsgangforschung 2009).
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durch die Beobachtung des ,,pddagogischen Pessimismus* gestiitzt, einer Hal-
tung von Lehrenden, die u. a. Johannes Twardella (2008) empirisch belegt hat,
welche den Heranwachsenden ihre Miindigkeit, ja, Entwicklungsfihigkeit ge-
nerell abspricht.

Neben diesen schulpddagogischen Zugriffen liefert noch ein weiterer For-
schungsstrang Hinweise iiber die unterrichtlichen Aneignungen, ndmlich jener
der Schiilerforschung. Diese betrachtet meist die sozialisatorische Dimension
von Schule und Unterricht in ihrem Einfluss auf die Kinder und Jugendlichen
und liefert bspw. Hinweise auf die Frage, wie diese und vor allem ,,schlechte
Schiiler mit den schulischen Leistungsanforderungen und dem Selektions-
druck umgehen (etwa Lambrich 1987, Holtappels 1987, Helsper/Kramer
20006). Der Fokus auf das Scheitern an den schulischen Anspriichen birgt das
Risiko, dass solche Studien die Stigmatisierung als ,,schlechte* Schiiler wie-
derholen, was dann der Fall ist, wenn in den Betreffenden nur Verlierer oder
Opfer des Systems Schule gesehen werden: Die Heranwachsenden werden
dann ndmlich mit dem Verlauf ihrer Schullaufbahn blank identifiziert. Dage-
gen verfechten etwa die Studien zum Alltag an deutschen Schulen (Projekt-
gruppe Jugendbiiro und Hauptschiilerarbeit 1975, Projektgruppe Jugendbiiro
1977, Arbeitsgruppe Schulforschung 1980, Hurrelmann/Wolf 1986) die These,
dass das Desinteresse etc. von Schiilern dem Unterricht gegentiber keine blof3e
DefensivmaBBnahme gegen die (zu hohen) schulischen Anspriiche sei, sondern
der schulfernen Haltung ein eigenstdndiger Sinn zukomme, der jenseits von
Schule verankert sei. Nach Manfred Liebel (1984) ist dieser Sinn daher aus der
Perspektive der Schule bzw. der Schulpadagogik gerade nicht zu verstehen.
Hinweise fiir dieses konstitutive Nicht-Verstehen liefert etwa Paul Willis
(1979) mit seiner empirischen Studie {iber die lads, d. h. iiber ménnliche Ju-
gendliche, die sich im GroBbritannien der frithen 1970er Jahre schulischer Bil-
dung widersetzen. Denn Willis erklart ihren Widerstand damit, dass sie sich
als Teil der Arbeiterklasse verstehen und schulische Bildung bzw. der Ab-
schluss der weiterfithrenden Schule innerhalb deren Kultur kaum von Belang
und auch fiir das (zukiinftige) Leben als Fabrikarbeiter nicht notwendig sei.
Von daher spricht er von einer ,,Gegen-Schulkultur der Arbeiterklasse* (ebd.,
S. 192). Der Widerstand der /ads wird also als Ausdruck ihrer Klassenzugehd-
rigkeit und somit soziologisch gedeutet: Mit ihrer Weigerung signalisieren sie,
dass sie nicht daran glauben, durch schulischen Erfolg ihre gesellschaftliche
Lage verbessern zu konnen. Dass sie dieses Versprechen der Bildung ableh-
nen, provoziert nicht nur jene, die diese der Arbeiterklasse, wenn nicht als Mit-
tel ihrer Emanzipation, so doch ihres Aufstiegs anempfehlen (vgl. Axmacher
1990, S. 24), sondern auch die schulischen Akteure: Diese versuchen, dem Wi-
derstand der traditionell orientierten Arbeiterjugendlichen mit (vermeintlich)
auf sie zugeschnittenen padagogischen Mafinahmen, etwa Anti-Devianz-Pro-
grammen, zu begegnen; doch diese lieBen sich, so muss man Willis’ Befunde
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verstehen, von solchen Mallnahmen nicht erreichen, da sie fiir sie faktisch ei-
nen Vereinnahmungsversuch darstellten. Gegen die u. a. von Liebel (1984) kri-
tisierte Tendenz, diesen Versuch der Vereinnahmung auf theoretischer Ebene
zu reproduzieren (vgl. a. Biichner 1996), ist es die Aufgabe der Schulpédago-
gik, zu erkennen, was das als nicht konform geltende Verhalten von Schiilern
iiber Schule aussagt, was sich aus diesem also iiber die Griinde lernen lésst,
aus denen das schulische ,,Angebot* scheitert, das fiir diese Jugendlichen eben
tatsdchlich kein Angebot darstellt.

Dabei ist zudem zu bedenken, dass die Studie von Willis nur eine be-
stimmte Spielart des Widerstandes gegen Schule und Unterricht beschreibt:

Stumme Formen des Widerstands, die mit demonstrativem Storen, Dazwischenreden, osten-
tativem Fehlen oder Zuspédtkommen, mit Drogenkonsum oder mit dem Abfeiern subkultu-
reller oder auch blof3 gruppenspezifischer Rituale wéihrend der Schulzeit nichts gemeinsam
haben, geraten dariiber leicht in Vergessenheit oder werden gar, in einer am Krawall und
Klamauk eingestellten Handlungstypik, dem schulischen Konformismus zugeschlagen.
(Axmacher 1990, S. 29)*

Diese Kritik Dirk Axmachers hilt dazu an, genauer hinzusehen und aus dem
Mittun der Heranwachsenden am Unterricht nicht auf deren Einverstdndnis mit
dessen padagogischen Programm zu schlieBen.

Diesen Kurzschluss zu begehen, 1duft die aktuelle, weitgehend ethnographisch
arbeitende Schiilerforschung nicht Gefahr, denn sie macht die Pramisse stark,
die schulische Wirklichkeit der Schiiler sei wesentlich durch ihren Bezug zu
den Mitschiilern bestimmt (vgl. Breidenstein 2002, 2004). Entsprechend 14sst
sie sich auch als Ethnographie der peer culture im Feld der Schule fassen. In-
haltliche Aspekte des Unterrichts werden aus dieser Perspektive oftmals génz-
lich ausgeblendet, so, wenn etwa das Pausenspiel betrachtet wird oder die Art
und Weise, in der sich Beziehungen zwischen den Kindern und Jugendlichen
herausbilden (vgl. Krappmann/Oswald 1995, S. 43-137, Breidenstein/Kelle
1998). Bleiben die unterrichtlichen Inhalte dagegen nicht aulen vor, dann wird
etwa versucht, die Relevanz der Interaktion zwischen den Schiilern fiir deren
Lern- und Bildungsprozesse zu eruieren (vgl. etwa Youniss 1994, Beck/Scholz
1995) bzw. den Zusammenhang der Peerinteraktion mit dem unterrichtlichen
Setting zu erfassen.

Beispiele dafiir, wie der Unterricht als ein Ort fiir die Peerinteraktion ge-
nutzt wird, geben etwa Georg Breidenstein und Helga Kelle (2002, S. 322ff.)
mit dem Beobachtungsprotokoll von Szenen eines Mathematikunterrichts (6.
Klasse). Um deutlich zu machen, inwiefern ihre Ausdeutung der Szene fiir eine
padagogische Theorie des Unterrichts Hinweise gibt, zugleich aber unzu-

48 In der Zwischenzeit hat sich gezeigt, dass der Konsum von Drogen sehr wohl Ausdruck eines
schulischen Konformismus sein kann, namlich dann, wenn Substanzen genommen werden,
um den geforderten Leistungen (besser) entsprechen zu kénnen o. 4.
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reichend bleibt — wohl deshalb, weil sie mit ihrem genannten Beitrag eine sol-
che Theorie gar nicht anstreben —, mochte ich ihre Interpretation im Folgenden
nicht nur eingehend referieren, sondern auch aufzeigen, wie sie zu erweitern
wire.

Im Beobachtungsprotokoll heifit es iiber den Unterricht:

Es geht um die Berechnung von Rauminhalt am Beispiel eines Tetra-Packs. (ebd., S. 322)

Es wird also das Thema des Unterrichts benannt; diese Angabe greifen Brei-
denstein/Kelle in ihrer Interpretation bewusst nicht eigens auf (s. u.). Betrach-
tete man die Szene mit Blick auf das Verhiltnis von Unterrichten und Aneig-
nen, wire dies dagegen notwendig, denn durch sie wird das Dritte, der Gegen-
stand dieses Verhiltnisses benannt, die Volumenberechnung. Uber die Form
und GroBe eines Korpers wird dabei rechnerisch dessen Rauminhalt bestimmt,
also ermittelt, wie grofl der Raum ist, den er einnimmt. Wir erfahren zudem,
dass diese Berechnung an einem bestimmten Objekt exemplarisch durchge-
fithrt wird. Berechnet werden soll also nicht das Volumen eines x-beliebigen
Korpers, sondern das einer bestimmten Auswahl. Diese besondere Berechnung
steht damit exemplarisch fiir Raumberechnung iiberhaupt. Bei dem fraglichen
Beispiel handelt es sich um ,, Tetra-Packs®, d. h., dass das Beispiel keine be-
stimmte Korperform ist (vgl.: ,,am Beispiel von Kugeln®) und damit keine ma-
thematische (Ideal-)Figur, sondern ein Gegenstand des Alltagsgebrauchs: eine
bestimmte Art von Getriinkekarton o. A. Mit dieser Verwendung eines alltig-
lichen Gegenstandes als Objekt der Berechnung weist das didaktische Arran-
gement einen Bezug zur Lebenswelt der Schiiler auf, denn es ist anzunehmen,
dass diese Kartons den Sechstklidsslern bekannt sind; dies heben auch Breiden-
stein/Kelle hervor (vgl. ebd., S.323). Ein konkreter Anwendungsfall einer
Rauminhaltberechnung wird somit im Unterricht aufgezeigt. Mit diesem All-
tagsbezug fordert der Unterricht zugleich den Schiilern ab, den Tetra Pak* als
eine geometrische Figur zu betrachten. Nur dann wird er zu einem ,Beispiel
der Berechnung des Rauminhalts‘.

Mit dem Tetra Pak hat die Lehrperson eine bestimmte Art von Verpackun-
gen aus Verbundstoff gewéhlt, in denen iiblicherweise Fliissigkeiten abgepackt
werden; typischerweise dient der Karton zur Aufbewahrung von Waren wie
Milch, Saft usw. In diesem alltiglichen Verwendungszusammenhang sind
Tetra Paks kein Gegenstand der Berechnung des Rauminhalts. Jedenfalls nicht
fiir Endverbraucher, die tiblicherweise nur interessiert, wie viel des verpackten
Gutes die Packung enthilt. Und diese Volumenangabe ist den Paketen aufge-
druckt, muss also nicht berechnet werden (und kdnnte es auch nicht ohne wei-
teres). Den Rauminhalt der Verpackung insgesamt, also des verpackten Volu-
mens plus des Volumens des Verpackungsmaterials, ist ggf. fiir diejenigen von
Interesse, die diese Verpackung konstruieren, so Verpacktes (in grofem Stil)

49  Ich halte mich im Folgenden an die Schreibweise des Markennamens, in der er sich auf den
entsprechenden Verpackungen findet.
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transportieren oder lagern. Soll es im Unterricht um die Berechnung dieses
Gesamtvolumens gehen, so ist diese mathematische Operation im Alltag nur
bestimmter Personengruppen relevant. In beiden Féllen gilt, dass der Bezug
zur Lebenswelt der Schiiler lediglich im Objekt (Tetra Pak), nicht aber im Zu-
griff auf dieses liegt.

An dieser Stelle zeigt sich ein moglicher Bedeutungsunterschied des Be-
griffs ,,Rauminhalt®. Durch die Wahl des Gegenstandes wird nahegelegt, unter
ihm den Rauminhalt zu verstehen, den die Verpackung fiir das zu Verpackende
gewdhrt. In dem Fall kdnnte der Rauminhalt des Tetra Paks gleich des Volu-
mens des Safts 0. A. sein, dann nidmlich, wenn das Paket auBer dem Produkt
nichts weiter (etwa Luft) enthielte. Bezeichnet der Begriff ,,Rauminhalt®, wie
zundchst unterstellt, den Inhalt, den ein Raum einnimmt, dann ginge es um den
Rauminhalt des Pakets, also um dessen Fiillvolumen plus dem Volumen der
Verpackung selbst, mithin um die Summe von zwei Rauminhalten. Die auf
einem Tetra Pak gedruckte Angabe gibt nur Aufschluss tiber das Volumen der
umschlossenen Ware, weder aber iiber das Volumen des ebenfalls umschlos-
senen ,,Nicht-Produkts“ (etwa Luft), noch iiber das Gesamtvolumen des Kar-
tons. Geht es in der Stunde um Rauminhalte im Sinne des Gesamtvolumens,
miissen die Schiiler von dem Fokus abstrahieren, der mit der Getrankeverpa-
ckung nahegelegt ist (,,Wie viel ist drin?*), und die Packung selbst mitbeach-
ten. Diese Schwierigkeit, was im konkreten Fall ,,Rauminhalt™ meint, ergibt
sich, weil als beispielhafter Korper ein Ding gewidhlt wurde, das eine Verpa-
ckung ist, dessen Zweck also darin besteht, fiir etwas anderes Raum zu bieten.

In der Beschreibung heif3t es weiter:

Ulrike [die Lehrerin; M.P.] fragt zundchst allgemein, wie man das mache. (ebd., S. 322)

Unterstellen wir, dass es sich um einen quaderférmigen Tetra Pak handelt, da
die aus dem (fraglichen) Alltag bekannten Pakete iiblicherweise (anndhernd)
dieser Form entsprechen,> liegt es nahe, dass die Berechnung des Rauminhalts
iiber die Formel ,,a x b x ¢ bzw. ,,Ldnge x Breite x Hohe* zu 16sen ist. Die
allgemeine Frage der Lehrerin zielte dann auf die Angabe dieser Formel. Um
mit dieser zu operieren, miissten die Schiiler dann entweder die Aufenkanten
eines solchen Pakets messen und kdnnten dariiber den Rauminhalt des Kartons
ermitteln (welcher ungleich dessen Fiillvolumen ist). Oder sie miissten die /n-
nenkanten des (leeren) Kartons messen und konnten dariiber den Hohlraum
ermitteln, den er bildet — und damit sein maximales Fiillvolumen. Da es jedoch
auch nicht quaderformige Tetra Paks gibt, ist diese Berechnungsart noch nicht

50 Zu Beginn wurden diese Verpackungen zunichst in der Form eines Tetraeders konstruiert (s.
die (friihen) Sunkist-Verpackungen; vgl. https://www.tetrapak.com/de/about/history
[05.03.2019]). Daher stammt auch der heute ggf. etwas irrefiihrende Name dieser Verpa-
ckung. Da das Beobachtungsprotokoll Breidensteins/Kelles aus den 1990er Jahren stammt
(vgl. Breidenstein/Kelle 2002, S. 320; Fn. 1), halte ich quaderférmige Beispiele fiir wahr-
scheinlich.
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sicher; erst, wenn wir wissen, welche Grundform die exemplarisch gewihlte
Verpackung tatsdchlich hat, 1dsst sich die Art der Rechnung kléren.

Auf die Frage der Lehrerin wird folgende Reaktion im Beobachtungspro-
tokoll vermerkt:

Ralf sagt spafhaft, in die Runde sprechend, ohne dran zu sein: ,,Man trinkt aus und misst
den Inhalt. ” (ebd., S. 322)

Auf diese Bemerkung nehmen Breidenstein und Kelle nun wie folgt Bezug:

Die Frage der Lehrerin gibt Ralf hier den Anlass fiir einen Scherz: Er nimmt die allgemeine
Formulierung der Frage (,, Wie macht man das?*) wortlich und bietet eine Antwort an, die
allerdings einen vollig anderen Kontext als den des Mathematikunterrichts aufruft. (ebd.)

Dass Ralf die didaktisch motivierte Alltagsorientierung aufgreift, ist unzwei-
felhaft (s. ,trinkt aus®). Ob seine Bemerkung allerdings auf ein ,,Ignorieren des
Rahmenwechsels“ (ebd., S. 323) verweist, zu dem dieser Mathematikunter-
richt anhélt, erscheint mir strittig. Denn immerhin schlégt Ralf einen Losungs-
weg vor, wenn es sich auch nicht unbedingt um einen rechnerischen, ggf. sogar
um einen nicht-mathematischen Weg handelt. Breidenstein/Kelle ist zuzustim-
men, Ralfrichte sich mit seiner AuBerung, die ,,geradezu als Persiflage auf die
Alltagsnihe des Unterrichtsgegenstandes gelesen werden® konne (ebd.), auch
an die Klasse (s. ,,in die Runde sprechend, ohne dran zu sein“); er kommuni-
ziere, so die Autoren, auf diese Weise mit seinen Mitschiilern u. a. iiber den
didaktischen Sinn bzw. Unsinn der Aufgabe, richte sich also auch kritisch ge-
gen deren offiziellen Sinn. Zwar erscheint es zwingend, Ralfs Bemerkung in
diesem Sinn als Kommentar zu lesen: Sie ist insofern Ausdruck seiner Deutung
des unterrichtlichen (Un-)Sinns. Doch auch inhaltlich, d. h. mit Bezug auf die
im Raum stehende mathematische Frage, ist sie zu lesen. Dies erscheint auf
zwel Weisen denkbar; zunéchst als:

1. ,Indem man austrinkt, misst man den Inhalt.“ Der Rauminhalt wiirde auf
diese Weise durch das Unterscheidungsvermogen bestimmt, mit dem wir
das Trinken eines gro3en vom jenem eines kleinen Getrdnks auseinander-
halten. In dieser Lesart verweigerte Ralf sich nicht nur dem Versuch, eine
Mathematikaufgabe alltagsweltlich einzukleiden, sondern auch der impli-
ziten Mathematisierung des Getrénkevolumens.

2. Ineiner zweiten denkbaren Lesart bedeutet seine AuBerung ,,Man trinkt aus
und misst den Inhalt.“: ,,Man trinkt aus, damit man das dann leere Gefdl3
ausmessen kann.*

a) Z. B. dadurch, dass man einen Teil einer definierten Menge Fliissigkeit
in es hineinschiittet; damit wére eine andere, lebensweltlich sinnvolle L6-
sung, das Auslitern, angesprochen. Das Berechnen des Volumens kann
ndmlich dann entfallen, wenn skalierte Gefafle vorhanden sind, aus denen
man dann schon quantifizierte Mengen Fliissigkeit in das GefaB3 fiillt, des-
sen Volumen zu bestimmen ist. In dieser Lesart bezieht Ralf sich auf eine
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Form angewandter Mathematik, die es zwar lebenspraktisch eriibrigt,
Rauminhalte zu berechnen, die der Sache nach mit dem Thema der Stunde
aber zusammenhédngt. Die Funktion des Kommentars erfiillt die Aussage
auch in dieser Lesart, problematisiert sie doch dann die Annahme, man
stehe mit der gestellten Aufgabe vor einem mathematischen Problem.

b) Denkbar erscheint zudem, dass Ralf vorschldgt, nach dem Austrinken
die Innenmafle des GefdBes auszumessen; dieser Weg erforderte dann eine
rechnerische Bestimmung des Inhalts. In dieser Variante amiisierte sich
Ralf iiber den Lebensweltbezug und ggf. auch dariiber, dass das Erfragte,
der Losungsweg, schon bekannt ist.

Diese moglichen, inhaltlichen Lesarten des fraglichen Beitrags kommen den
Autoren deshalb nicht in den Blick, weil sie den Gegenstand als Bezugspunkt
der Heranwachsenden ausblenden. Anders formuliert: Im Interesse, die Peer-
interaktion zu erfassen, wird nicht gepriift, ob Ralf tatsdchlich ausschliefslich
als Peer agiert und nicht auch als Schiiler.

Dass Schiiler im Unterricht durchaus ausschlieflich auf der Ebene der
Peers agieren konnen, d. h. ihre Beitrdge also auch gar keinen Bezug zum Ge-
genstand der Vermittlung aufweisen konnen, zeigt sich, nachdem die Lehrerin
etwas spiter in der betreffenden Stunde, ,Ralfs Packung zur Diskussion
[stellt]* (ebd., S. 324; im Orig. kursiv). Dann nédmlich fragt ,,Susanne [...] quer
durch den Kreis: ,Schmeckt das nicht eklig, Ralf, Banane?* (ebd.; im Orig.
kursiv) Damit platziert sie, wie Breidenstein/Kelle unterstreichen (vgl. ebd.),
ein Thema, das jenseits dessen des Mathematikunterrichts liegt, nimlich den
Geschmack des Inhalts. Gleichwohl ist ihr dies nur in dieser Weise moglich,
weil der Unterrichtsgegenstand mit Hilfe eines Getrdnkekartons vermittelt
wird.

Ist das im Protokoll Geschilderte also geeignet, die These von Breiden-
stein/Kelle, der Unterricht sei ,,immer auch Ressource fiir Inszenierungen im
Rahmen von peer culture* (ebd., S. 327), zu untermauern, so kann durch des-
sen Reanalyse dennoch deutlich werden, dass der unterrichtliche Sinn der In-
teraktion in der von ihnen dargelegten Deutung zu kurz kommt. Diesem Ein-
wand mochten Breidenstein und Kelle zuvorkommen, wenn sie konstatieren:

Doch sind wir mit der Interpretation [...] vollkommen abgekommen vom Unterricht: Was ist
mit der Berechnung von Rauminhalten? Wo verbleiben die Lehrerin und das Unterrichtsge-
sprichB®1? Wir meinen, mit dieser Verschiebung des Interesses auch die Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler nachgezeichnet zu haben: in dieser Situation riickt die Frage der
eigenen Positionierung zu Bananenmilch in das Zentrum des Geschehens. (ebd., S. 324)

Wie ich mit der Interpretation der moglichen Bedeutungen der Bemerkung
Ralfs, wie der Rauminhalt des Getrankepackchens zu bestimmen sei, aufzei-

51 Dieses ist konsequenter Weise schon dem abgedruckten ethnographischen Beobachtungspro-
tokoll kaum zu entnehmen.
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gen wollte, erscheint mir diese Vereinseitigung der Betrachtung nicht gerecht-
fertigt. Breidenstein und Kelle miissten belegen, dass die Frage der ,,Berech-
nung von Rauminhalt” fir die Mitglieder der Schulklasse tatsdchlich keine
Rolle spielt. Dass dies fiir die Situation, in der der Geschmack thematisch ist,
gilt, erscheint evident. Bezogen auf Ralfs Kommentar des Settings ist dieser
Beweis m. E. nicht zu fiihren.

Nichtsdestotrotz weist diese Form der Schiilerethnographie darauf hin, bei
der Erforschung des Unterrichts als Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen
zu beachten, dass dieses Verhiltnis nicht mit dem padagogisch-didaktisch in-
tendierten zusammenfillt. Weil Unterricht dadurch, dass er (meist) klassenfor-
mig fiir eine Gruppe Gleichaltriger gegeben wird, neben der padagogisch-di-
daktischen Ebene immer auch jene der Peers aufweist, verhalten sich die Her-
anwachsenden notwendig immer zu diesen beiden Ebenen. Breidenstein/Kelle
sprechen deshalb davon, dass im Unterricht alles, besonders das Tun der Kin-
der bzw. Jugendlichen, eine ,,doppelte Adressatenschaft (ebd., S. 325) finden
kann. Die Frage nach der Aneignung muss sich vor diesem Hintergrund auch
darauf richten, wie sich die Heranwachsenden zu diesen beiden unterrichtli-
chen Ebenen verhalten. Dies fiihrt zu folgender weiteren Ergdnzung der didak-
tischen Pyramide (Abb. 6; s. 0., Abb. 3 u. 4).

Abb. 6: Um die Differenz zwischen den Heranwachsenden als Schiiler und als
Kinder bzw. Jugendliche erweiterte didaktische Pyramide

Objekt

Kinder bzw.
Jugendliche1..n L

Quelle: Eigene Darstellung.

Mit ihr soll sichtbar werden, dass Unterricht als pddagogisch-didaktische Ver-
anstaltung von den Heranwachsenden verlangt, sich als Schiiler bzw. Schiilerin
in die didaktische Vermittlung einzufiigen. Dabei steht diese Bezugnahme auf
die Vermittlung des Unterrichtsgegenstandes bestiandig in Konkurrenz zu einer
Interaktion mit den anderen Mitgliedern der Klasse — nicht als Mitschiiler, son-
dern — als Peers. Susanne verweigert es in der geschilderten Szene, sich als
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Schiilerin in die Befassung mit der Frage nach der Berechnung des Raumin-
halts einzubringen; sie kommuniziert als Gleichaltrige mit den anderen Mit-
gliedern der Klasse und mit bzw. iiber Ralf und fordert sie dadurch auf, sich
ebenfalls nicht als Schiiler, sondern als Peers zu verhalten. Ralfs Vorschlag,
wie der Rauminhalt des Tetra Paks zu bestimmen seli, stellt objektiv betrachtet
einen Beitrag zur im Raum stehenden Frage dar, anders als dies der Fall wire,
duBerte er bspw.: ,,Steht doch drauf!“, wiese er mit diesem das Problem doch
einfach zuriick. Insofern agiert Ralf hier objektiv als Schiiler, denn er bezieht
sich auf den didaktischen Gegenstand der Stunde. Geht man von der ersten
Lesart, des ,,Messens durch Austrinken®, aus, unterlduft er zugleich die mit
diesem gestellte Anforderung, eine (im engeren Sinne) mathematisch Losung
des Problems zu benennen, denn er schldgt dann ja eine Praxis vor, die ohne
Berechnung auskommt. Erweist sich eine der unter 2. aufgefiihrten Lesarten
als zutreffend, ist sein Vorschlag zwar mathematischer Natur, dementiert je-
doch auch die Fraglichkeit der Aufgabe, da beim Auslitern lediglich eine Sub-
traktion und beim Ausmessen mit den ermittelten Werten bloB die bekannte
Multiplikation ,,a x b x ¢*“ zu vollfiihren wiare. In allen drei Deutungen kritisiert
sein Beitrag zur Klarung jener didaktischen Frage, die die Lehrperson aufge-
worfen hat, also gleichzeitig ihre didaktische Herangehensweise; dieses kriti-
sche Moment widerlegt dabei aber nicht, dass sich Ralf als Schiiler kritisch auf
diesen Unterricht bezieht. Die Hinweise im ethnographischen Protokoll, Ralf
duBere sich ,,spaBhaft, in die Runde sprechend, ohne dran zu sein“ (ebd.,
S. 322; im Orig. kursiv), markieren, dass er formal nicht den Erwartungen ent-
spricht, die iiblicherweise fiir die Schiilerrolle gelten. Damit ist indiziert, dass
Ralf in diesem Moment bewusst nicht nur das ,,offizielle* Publikum, also die
unterrichtliche Adressatenschaft anspricht, die aus der Lehrperson — sofern sie
sich piddagogisch auf den Unterricht bezieht — und den anderen Klassenmit-
gliedern besteht — insofern sie sich in den Unterricht einfiigen, d. h. als Mit-
schiiler agieren —, sondern auch das ,,inoffizielle* Publikum, also seine Klas-
senkameraden als Peers. Ralf vermittelt in dieser Situation beide Ebenen so,
dass er beide bedient, wihrend Susanne eine Weise der Vermittlung wahlt, in
der die padagogisch-didaktische Ebene vollkommen zuriicksteht.

Vor diesem Hintergrund deute ich Breidensteins These vom ,,Schiilerjob*
(Breidenstein 2006) als einen Beitrag dazu, wie Jugendliche sich zu diesen bei-
den Ebenen verhalten. Wenn er als eine Leitfrage seiner Schiilerforschung for-
muliert: ,,Wie gestaltet sich die ,Teilnahme‘ am ,Unterricht® (im engeren Sinn)
unter den Bedingungen der Teilnahme an der Unterrichtssituation? (ebd.,
S. 10), dann betont er damit die Differenz zwischen der Anwesenheit eines
Kindes bzw. Jugendlichen im Klassenraum und seiner tatsdchlichen Teil-
nahme am Unterricht, macht mithin deutlich, dass dieser Heranwachsende sich
nicht automatisch als Schiiler einbringt. Thm zufolge ist auch eine ,,Teilnahme
an der Unterrichtssituation denkbar, bei der sich die betreffende Person nicht
am Unterricht (als padagogisch-didaktischem Geschehen) beteiligt. So steht
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Jugendlichen schon aus dem Grund, dass sie in der ,,Unterrichtssituation® nie
alleine sind, sondern immer in der Gruppe mit anderen Jugendlichen, bestindig
auch die Moglichkeit offen, sich mit diesen als Peers auseinanderzusetzen.

Unter dieser Perspektive beobachtet Breidenstein die , Tétigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern in der Unterrichtssituation® (ebd., S. 259) in sieb-
ten und achten Klassen ethnographisch. Dabei fragt er explizit ,,nicht — oder
hochstens am Rande — nach dem ,Lernen‘* der Schiiler (ebd., S. 87), sondern
»stattdessen nach den handlungspraktischen und situativen Anforderungen
von Schiilertitigkeiten” (ebd.); diese Gegeniibersetzung impliziert, dass in
seine Schiilerforschung mithin als Primisse eingeht, Lernen stelle weder eine
handlungspraktische noch situative Anforderung von Schiilertdtigkeiten dar,
d. h. sei keine Tatigkeit, die in der Unterrichtssituation durch die Schiiler zu
absolvieren ist. Dies anzunehmen, ist etwas anders, als sich forschend von der
padagogischen , Intentionalitit des Unterrichts“ (ebd., S. 259) zu distanzieren,
wird so doch nicht nur schlicht die These zuriickgewiesen, in der allgemein-
bildenden Schule lernten alle alles allseitig. Vielmehr wird Lernen auf diese
Weise a priori zu etwas erklart, das entweder von Schiilern in der Situation des
Unterrichts nicht praktisch gefordert werden kann oder, schwacher, in der Si-
tuation des Unterrichts nicht handlungspraktisch von ihnen verlangt werde.
Wenn sich Breidenstein die Befunde seiner Beobachtungen der Schiilerprakti-
ken (s. u.) damit erkldrt, dass es ,,der fiir alle Beteiligten schwer zu fassende
Charakter schulischen ,Lernens‘“ sei, der mittels dieser Praktiken ,,in fassbare,
handhabbare Produkte iiberfiihrt werde (ebd., S. 222), legt dies die Vermu-
tung nahe, die Schiilertitigkeit des Lernens werde im Unterricht sehr wohl ein-
gefordert, es konne jedoch nicht ,,handlungspraktisch* gezeigt werden. Denn,
dass Lernen schwer zu fassen sei, meint nach Breidenstein so viel wie, dass es
,»sich nicht beobachten” lasse (ebd.); eine praktische Notwendigkeit, etwas
Nicht-Beobachtbares beobachtbar zu machen, besteht aber doch nur, wenn die-
ses Nicht-Beobachtbare praktisch bedeutsam ist, wenn es eingefordert wird
und vorzuzeigen ist. Soll sich Breidensteins Plausibilisierung seiner Befunde
nicht auf das Gegenteil seiner Pramisse stiitzen, kann man ihn nur so verstehen,
dass Lernen von ihm durchaus als Anforderung an die Schiiler angesehen wird,
wenn auch als eine, deren Nachkommen sich nicht beobachten lasse, weswe-
gen es nicht zu ,,den handlungspraktischen und situativen Anforderungen von
Schiilertatigkeiten zdhle (ebd., S. 87).

Sein Blick auf die Praxen (vgl. a. Breidenstein 2008) fiihrt ihn zur These
des ,,Schiilerjobs®, der ,,als ein routiniert-pragmatischer und auf den Unterhal-
tungswert der Arbeit bedachter Umgang mit dem Unterricht™ (ebd., S. 261)
charakterisiert wird. Das Routiniert-Pragmatische driicke sich darin aus, dass
die Heranwachsenden zum einen wissen, ,,was zu tun ist* (ebd., S. 223), und
sie diesen Anforderungen zum anderen auch nachkommen. Fordere in einer
Vertretungsstunde etwa die Lehrperson: ,,So, Deutschhefter raus“ (ebd.,
S. 128), so gebe sie dadurch dem Geschehen einen klaren Rahmen (vgl. ebd.);
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dies entlaste die Jugendlichen, denn sie wissen damit, was in dieser Vertre-
tungsstunde ,,zu tun ist“, dass sie als Schiiler eines Deutschunterrichts gefor-
dert seien. Diese Deutung ist insofern iiberzeugend, als sich dem Beobach-
tungsprotokoll der Stunde entnehmen lésst, dass die, der Klasse unbekannte
Lehrerin ausgehend von einem Gedicht {iber eine abhanden gekommene Liebe
(vgl. ebd., S. 124) zundchst mit der Klasse auf eine Art und Weise iiber Liebe
und Verliebtheit ins Gesprach zu kommen versucht, die alle Beteiligten als
ganze Personen involviert. So heifit es dort: ,,Dann fragt die Lehrerin nach Dis-
cos, erzahlt, dass es frither Schuldiscos gegeben habe von 16 bis 21 Uhr, sie
fragt: Wie ist das heute? Wer war schon mal zur Disco? Wann fangen die heute
an? Wer hat da Informationen?* (ebd., S. 127) In dieser Situation, da die Acht-
klassler durch die Lehrerin aufgefordert sind, sich an einer diffusen Unterhal-
tung zu beteiligen, verweigern sie dies: Niemand meldet sich, so dass die Lehr-
person sich gezwungen sieht, ,,immer wieder jemanden dran nehmen* zu miis-
sen (ebd.). Wer auf diese Weise an die Reihe kommt, antworte zwar, tue dies
aber nach Eindruck der Ethnographin ,,unwillig* (ebd.). Fiir Breidenstein ,,be-
harren® die Jugendlichen damit ,,auf ihrer Schiilerrolle” (ebd., S. 136): ,,Die
Mitglieder dieser Schulklasse insistieren [...] auf ihrem ,Schiilerjob** (ebd.,
S. 137).52 Nachvollziehbar erscheint, dass sie durch das Signalwort ,,Deutsch-
hefter” insofern erldst werden, als die Lehrerin damit zu erkennen gibt, dass

52 Zu einer dhnlichen Hypothese gelangen Wolfang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf
Radtke im Zusammenhang mit ihren Untersuchungen zu Nationalsozialismus und Holocaust
im Geschichtsunterricht: Nicht nur die Lehrpersonen, sondern ,,gleichermalen” auch die
Schiiler seien ,,daran interessiert [...], die Form Unterricht aufrechtzuerhalten* (Meseth/Pro-
ske/Radtke 2004, S. 136f.). Die Versuche sicherzustellen, ,,dass die Beteiligten in den Funk-
tionsrollen als Lehrer und Schiiler kommunizieren und Anspriiche, die sich auf die ganze
Person richteten, eingegrenzt oder gar abgewiesen werden* (ebd., S. 137), wurden dort im
Rahmen der Vermittlung von in hohem Mafe ethisch bedeutsamen Inhalten beobachtet. Da-
rin erscheint diese strukturell der Thematisierung des Themas ,,Liebe* vergleichbar.

Jedoch macht es einen Unterschied, dass Breidenstein das Beharren der Jugendlichen auf der
Rollenformigkeit des Unterrichts in Vertretungsstunden auffindet (vgl. Breidenstein 2006,
S. 123): In diesen gibt es in dem Sinne nichts schulisch Relevantes zu lernen, als ihr Unter-
richt auflerhalb des sonstigen Fachunterrichts steht, so dieser nicht explizit durch eine mit
entsprechenden Materialien ausgestattete oder anderweitig instruierte Vertretung fortgesetzt
wird. Die demnach iiblicherweise gebotene ,,Surplus-Lerngelegenheit nutzen zu wollen,
setzte einen unbandigen Willen zu schulischem Lernen und vor allem ein nicht fachgebun-
denes Lernverstiandnis der Schiiler voraus. Das Zuriickweisen des Lebensweltbezugs, den die
unbekannte Vertretungslehrerin sie herzustellen auffordert, kann daher darin begriindet lie-
gen, dass die Jugendlichen ihre Lebenswelt fiir etwas schulisch so Unbedeutsames wie Ver-
tretungsunterricht nicht hergeben wollen.

Im zweiten Fall, an dem Breidenstein ein vergleichbares Verhalten der Schiiler bemerkt, ver-
sucht eine ehemalige Lehrerin mit der Klasse wihrend einer Vertretungsstunde iiber person-
liche Dinge zu plaudern, die sich in der Zwischenzeit ereignet haben; sie mochte daher statt
spezifischer eine unspezifische Kommunikation etablieren (vgl. ebd., S. 131ff.). In diesem
Fall wire den Jugendlichen Unterricht lieber als kein Unterricht, wenn dieser Nicht-Unter-
richt erfordert, sich klassen6ffentlich mit dieser Lehrperson iiber Privates zu verstandigen.
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sie nicht weiter eine unspezifische Kommunikation anstrebt, sondern im Fol-
genden Deutschunterricht zu machen gedenkt. Die Schiiler weisen das Ange-
bot einer ,,offeneren* Praxis mit der Vertretungslehrperson zuriick, wohl, weil
die Thematisierung von privaten Aspekten (Freizeit, Liebe) ihnen in dieser
klassenoéffentlichen Situation nicht behagt. Relativ dazu erscheint ihnen die
unterrichtliche Routine besser; dies heifit aber nicht, dass sie sich — hier oder
gar generell — positiv auf diese bezdgen.

Dies wire auch insofern nicht zu erwarten, als Breidenstein den ,,Schiiler-
job* durch den Widerspruch gekennzeichnet sieht, dass die Jugendlichen, die
diesen Umgang mit den unterrichtlich gestellten Anforderungen zeigen, gemif
der Schiilerrolle agieren, sich zugleich aber von diesen Anforderungen und
dem mit ihnen erhobenen padagogischen Anspruch distanzieren, indem sie ,,im
Rahmen der Peer-Kultur® (ebd., S. 137) zu erkennen geben, dass sie blof3 ihren
,Job® tun. Denn gestaltet sich die ,Teilnahme® am ,Unterricht’ in Form des
»Schiilerjobs®, so handelt es sich um einen Modus, der in gleicher Weise durch
»leilnahme und Distanznahme* (ebd., S.260) gekennzeichnet sei. In der
Folge kooperierten die ,,Beteiligten in der Aufrechterhaltung einer bestimmten
Ordnung* (ebd., S. 15), an der sie nur teilnehmen kdnnen, indem sie sich als
Teilnehmende immer zugleich mit sich nicht identisch erkléren.

Mit der These vom ,,Schiilerjob” geht es also um die ,,Haltung* (ebd.,
S. 263), die Jugendliche zum Unterricht ausbilden: Mit dieser akzeptieren sie,
dass zu tun ist, was von ihnen verlangt wird, d. h. weder schwinzen sie, noch
verweigern sie sich, vielmehr erledigen sie ihren ,,Job®; hinzukommt jedoch,
dass sie sich von dieser Erledigung des unterrichtlich Verlangten dadurch dis-
tanzieren, dass sie es bspw. abfillig kommentieren. In diesem Sinne beschreibt
die Ethnographie Breidensteins einen Widerstand gegen Unterricht und dessen
padagogische Versprechungen, der nicht martialisch und riide auftritt und
demzufolge wesentlich unauffalliger ist als das von Willis beschriebene Ver-
halten der /ads. Beinahe unscheinbar dufert es sich darin, wie die Mitglieder
der Schulklasse kalkulieren, wann sie sich welcher Ebene der unterrichtlichen
Situation widmen, und so ihre individuelle ,,Okonomie der Aufmerksamkeit
(ebd., S. 121) ausbilden.> Beim Lesen der Studie mag der Eindruck entstehen,

Im Unterschied zu diesen Szenen, in denen die Jugendlichen angesichts des Nicht-Stattfin-
dens von ,,normalem Unterricht* fiir diesen optieren, beharren die Schiiler des von Meseth/
Proske/Radtke untersuchten Geschichtsunterrichts zum Thema ,,Nationalsozialismus und
Holocaust™ dagegen auf ihren Rollen, mochten verhindern, dass die unterrichtliche Kommu-
nikation ins Diffuse ausufert, um den durch sie gerade exponierten sachlichen Problemgehalt
einzuddmmen. Das Beharren auf der Form geschieht also einmal wegen des Fehlens einer
unterrichtlichen Sache, das andere Mal wegen der drohenden Uberwdltigung durch die un-
terrichtliche Sache.

53 Zu den Formen, in denen Schiiler aufmerksam sind, vgl. auch die Fotoanalysen von Mandy
Miillenborn (2011); sie machen deutlich, dass sich empirisch meist Formen der Aufmerk-
samkeit finden, die faktisch eher solche der Nicht-Aufmerksamkeit fiir den unterrichtlichen
Gegenstand sind (z. B.: passiv distanziert, triumend, demonstrativ zuriickziehend).

68



die Rede vom ,,Schiilerjob* gelte fiir alle (zwdlf- bis vierzehnjdhrigen) Schiiler.
Zwar relativiert Breidenstein das Dargestellte:

Der Schiilerjob, die Praxis der Unterrichtsteilnahme, stellt sich fiir jeden Schiiler anders dar.
Je nach dem, in welche Kategorie Schiiler man fllt, je nach dem also, mit welchen Erwar-
tungen man von der Lehrperson angesprochen wird, je nach dem, wie man sich in der Lage
sieht, die Aufgabe zu 16sen — je nach dem aber auch, wie man eingebunden ist in Freund-
schaften innerhalb der Schulklasse, je nach dem, iiber welche Unterstiitzung man verfiigt
oder welchen peerkulturellen Risiken man ausgesetzt ist — all diese Bestimmungen machen
Unterschiede aus im Umgang mit der Unterrichtssituation. (ebd., S. 37)

Doch dass diese Unterschiede, so Breidenstein, ,,in den Abstraktionen der pra-
xistheoretischen Analyse zum Teil nicht zur Sprache® kommen (ebd.), er-
scheint nur dann gerechtfertigt, wenn die verschiedenen Praxen der Unter-
richtsteilnahme letztlich als Spielarten des ,,Schiilerjobs™ aufgefasst werden.
Breidenstein handelt demnach von Differenzierungen der Haltung des ,,Schii-
lerjobs®.

Mit Blick auf eine empirisch gehaltvolle Theorie unterrichtlicher Aneig-
nung entsteht zundchst der Eindruck, diese Forschungen boten keinen Ansatz-
punkt, da sie Bildungs- oder Lernprozesse nicht thematisieren, weil sie ,,nicht
Gegenstand der Betrachtung® (ebd., S. 262) Breidensteins seien. Zwar mdchte
er nicht ausschlieBen, dass etwas ,,im Unterricht gelernt wird“, doch gingen
Schiiler ,,nicht in die Schule, um etwas zu lernen, sondern um ihren Job zu tun®
(ebd.), wie sich durch die im Forschungsprojekt vorgenommene Umstellung
auf die Schiilerperspektive zeige. Zwar wire zu problematisieren, inwiefern
diese Zwecksetzungen der Heranwachsenden ihr schulisches Tun determinie-
ren, doch erscheint mir der beschriebene Perspektivwechsel an sich durch das
disziplin-strategische Ziel nachvollziehbar motiviert, Unterricht nicht langer in
der Tradition der Schulpddagogik dominant aus der Sicht der Lehrenden und
ihrer padagogischen Aufgaben wahrzunehmen. Auch wenn Breidenstein die
inhaltliche Seite der unterrichtlichen Aneignung also ausblendet und seine Be-
trachtung aus der Perspektive einer padagogischen Theorie unterrichtlicher
Aneignung deshalb zu kurz greift, so machen seine Untersuchungen, wie die
anderer, dennoch darauf aufmerksam, dass die Aneignung des Unterrichts als
Form ebenfalls gelernt werden muss: Die Heranwachsenden bilden eine ,,Hal-
tung zum Unterricht (ebd., S. 263) aus, ggf. diejenige des ,,Schiilerjobs®, also
eine der gleichzeitigen Teil- und Distanznahme (bzw. bestimmte Varianten
dieser ambivalenten Haltung). Anders als Breidenstein es mit seiner Studie na-
helegt, wire jedoch zu eruieren, ob dies nicht nur eine von mehreren moéglichen
Formen ist, in der Jugendliche ihre Teilnahme am Unterricht gestalten.

Auch ist die Genese dieser Haltungen nicht Gegenstand seiner ethnogra-
phischen Betrachtungen, da diese sich allein auf das Praktizieren dieser Hal-
tung richtet. Riickblickend auf die obige Szene aus dem Mathematikunterricht
zum Thema ,,Rauminhalt“ ldsst sich sagen, dass sich Ralf ggf. nach Art des
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»Schiilerjobs® zum Unterricht verhidlt: Er kommt den didaktischen Anforde-
rungen (zum Teil) nach, distanziert sich aber auch zugleich von diesen.
Susanne dagegen agiert, wenn sie den Geschmack von ,,Banane zum Thema
macht, nicht nach diesem Muster, denn sie nimmt am eigentlichen Unterricht,
der didaktischen Vermittlung, gar nicht teil. Mit Blick auf die um die Differenz
zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und Schiilern erweiterte didaktische Py-
ramide (vgl. Abb. 6) lasst sich damit die Frage nach der unterrichtlichen An-
eignung noch préziser fassen: Sie umfasst auch zu untersuchen, was es fiir den
einzelnen Heranwachsenden bedeutet, sich als Schiiler einzubringen, welche
unterschiedlichen Bedeutungen es fiir ihn also hat, Schiiler zu sein. Dabei wird
zu beachten sein, dass die Heranwachsenden die ,, Trennlinie* zwischen sich
als Kind bzw. Jugendlichem und sich als Schiiler unterschiedlich ziehen. Die-
ser Aspekt unterrichtlicher Vermittlung ist dabei so zu erfassen, dass durch
diese Perspektive die Schiiler und ihr unterrichtliches Tun nicht ,.entschult*
werden (vgl. Meulemann/Zinnecker 2003, S. 128), wie diese der Fall ist, wenn
sie isoliert vom Inhalt dieser Vermittlung zu bestimmen versucht werden. Viel-
mehr ist davon auszugehen, dass sich unterrichtliche Aneignung immer zu-
gleich als Aneignung des Inhalts und des spezifischen Unterrichts als Form
des Lehrens und Lernens vollzieht (vgl. fiir den Elementar- und Primarbereich
de Boer/Deckert-Peaceman 2009). Fiir eine pddagogisch-didaktische Unter-
richtstheorie kommt es daher darauf an, die Art und Weise, in der Jugendliche
Unterricht und ihre Schiiler-Rolle deuten, im Zusammenhang mit den Bedeu-
tungen zu rekonstruieren, die sie in der Auseinandersetzung mit dem unter-
richtlichen Gegenstand entwickeln. Ansonsten droht sich die Befiirchtung
Horst Rumpfs zu bewahrheiten:

Es konnte sein, dass die beklagenswerte Inhalts- und Sinn-Neutralitit der empirisch-analyti-
schen Unterrichtsforschung in anderer Gestalt auch in die qualitativ-interpretative Empirie
eindringt: Uber der Fasziniertheit durch die interaktiven Aushandlungsprozesse von Bedeu-
tungen zwischen den Schulakteuren konnte die inhaltlich didaktische Feinstruktur von Un-
terricht unterschitzt werden (Rumpf 2004, S. 375; vgl. auch Rumpf 1969, Menck 1986).

Im Hinblick auf diese ,,inhaltlich didaktische Feinstruktur von Unterricht* kon-
nen diejenigen Fachdidaktiken, die angesichts der Auswahl der hier exempla-
risch untersuchten Fachunterrichte, die Chemie- und die Geschichts- und So-
zialkundedidaktik bzw. mit dem Fach ,,Geschichte und Sozialkunde* in Bezie-
hung stehende Fachdidaktiken®, nur wenig weiterhelfen, denn in ihnen wird
kaum versucht, die Wirklichkeit des Zusammenhangs von Unterrichten und
Aneignen empirisch nachzuvollziehen. Dies liegt vor allem an der generell e-
her praskriptiven bzw. konstruktiven Ausrichtung der Fachdidaktiken (vgl.

54  Das Schulfach ,,Geschichte und Sozialkunde* bindet Historie mit sozialwissenschaftlichen
Disziplinen, namentlich Politikwissenschaft, zusammen; eine konsolidierte ,,Fach“-Didaktik
existiert m. W. nicht.
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Breidenstein 2002, S. 25), die sich bspw. darin zeigt, dass in Heinz Schmid-
kunz’ Uberblick iiber ,Die chemiedidaktische Forschung in Deutschland*
(2001) Chemiedidaktik konsequent als praktische Wissenschaft erscheint, fiir
die Implementationsstudien typisch sind.

In dieser Fachdidaktik, der insgesamt ,,cine gewisse Affinitat zur empiri-
schen Lern- und Kognitionsforschung® (Hericks/Kunze 2004, S. 728) und da-
mit ein tendenziell experimentelles Empirieverstidndnis attestiert werden kann,
sind qualitative Studien, die Unterricht als sinnkonstituierende Praxis betrach-
ten, selten. So erklért sich, dass Anja Pitton 1997 mit ihrer Arbeit iber Sprach-
liche Kommunikation im Unterricht iiberhaupt erst so allgemeine Hypothesen
wie diese priifen mochte: ,,Die verbale Kommunikation im Unterricht beein-
flusst die individuellen Lern- und Problemldsungsprozesse der Schiiler.” (ebd.,
S. 83) Pitton zeigt an Episoden aus Chemiestunden auf, wie sachlich unprézise
die Kommunikation zwischen Lehrern und Schiilern verlauft, was sie fiir die
Entwicklung der Féhigkeit des Problemldsens der Heranwachsenden als hin-
derlich einstuft (vgl. ebd., S. 291); jenseits der Frage, ob ihr Schluss, ihre Hy-
pothese von der Beeinflussung der Lernprozesse durch unterrichtliche Kom-
munikation sei damit verifiziert, vorschnell erscheint, gibt Pittons Studie also
Hinweise fiir die Schwierigkeiten der Verstandigung zwischen Schiilern und
Chemie-Lehrern, die zu einem guten Teil durch die abstrakte Fachsprache der
Chemie begriindet sein mdgen; das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen
triige damit in diesem Fach eine besondere Biirde.

Niaher mit dem Wie der Aneignung befasst sich die bildungsgangdidakti-
sche Studie von Eva Spdrlein (2003), mit der sie beleuchten mochte, ,,warum
Jugendliche lernen, wie es ihnen gelingt, einen Sinn im Lernangebot zu finden,
wie sie als Personen in der Auseinandersetzung mit der Lernaufgabe gleich-
zeitig Kompetenz und Identitit erwerben, sich bilden* (ebd., S. 16). Neben
Tests zur Leistung im Fach Chemie und zum Selbstkonzept sowie einem In-
terview zur Lernerpersonlichkeit untersucht sie den Kompetenzerwerb der
Schiiler anhand von drei Entwicklungsaufgaben (vgl. ebd., Kapitel 4). ,,Die
Losungen der einzelnen Lernenden geben dabei Auskunft {iber deren aktuelle
konzeptuale Kompetenz und zeigen, mit welchen Lernertheorien sie arbeiten.*
(ebd., S. 141) Bei der Rekonstruktion der ,,Lernertheorien, also der von den
Schiilern verwendeten objekttheoretischen Konzepte, arbeitet Sporlein mit ei-
ner ,,Auswertungsschablone® (ebd., S. 151), die fiir die Bereiche ,,Stoffeigen-
schaften®, ,,chemische Reaktion* und ,,Teilchen/Aufbau der Stoffe ausgehend
vom Forschungsstand zu Schiilervorstellungen Konzepte auf vier verschiede-
nen Kompetenzstufen umfasst (vgl. ebd., S. 151ff.). Konkret weist sie jede ein-
zelne AuBerung zunichst einem der Bereiche und dann einer der Kompetenz-
stufen resp. einem der Konzepte zu (vgl. ebd., S. 155). Ihre Rekonstruktion der
schiilerseitigen Aneignungen chemischer Inhalte bestdtigt dabei die Band-
breite der ,,Lernertheorien” von der Alltagsvorstellung bis hin zu vorwissen-
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schaftlichen, chemischen Konzepten (vgl. ebd., S. 178ff.). Die Basis dafiir bil-
deten von der Autorin entwickelte ,,Evaluationsaufgaben® (ebd., S. 145), also
von ihr ,erzeugte[.] Lernsituation[en]* (ebd., S. 155), denen sie die Schiiler
aussetzt; dadurch wird der eigentliche Unterricht selbst nicht Gegenstand einer
Rekonstruktion, auch wenn er beobachtet wurde (vgl. ebd., S. 67ff), so dass
die Studie u. a. offen lésst, wie die Konzepte der Schiiler durch diesen bestarkt
oder verandert werden.*® Interessant ist, dass Sporlein iiber den Beobachtungs-
zeitraum von gut einem Jahr zu dem Schluss kommt, dass die ,,Verdnderungen
in den Lernertheorien der Schiilerinnen und Schiiler [...] gering [sind]“ (ebd.,
S. 186), gleichwohl ein Zuwachs an fachlichem Wissen zu verzeichnen sei, der
sich etwa in der Verwendung von Fachtermini zeige (vgl. ebd., S. 189). Spor-
lein erklart diesen Befund so, dass die neu erworbenen Begriffe mit ,,den recht
stabilen Grundkonzepten® (ebd.) nicht in Verbindung gebracht werden und so
nebeneinander existieren. Darin kann man eine Bestéitigung der referierten
These von Pitton sehen, dass die Fachsprache der Chemie durch die Schiiler
als etwas bloB Abstraktes angeeignet werde (s. a. Schenk 2007). Die Gegen-
standsvorstellungen der Schiiler dndern sich, so ldsst sich erwarten, in einer
Chemiestunde nur oberflachlich, fithren nicht zu einem Konzeptwechsel; inso-
fern liefern die Forschungen zu Schiilervorstellungen, die seit Mitte der 70er
Jahre u. a. von Helga Pfundt und Reinders Duit betrieben werden,> nicht nur
Hinweise dazu, mit welchen Voraussetzungen die Schiiler in den Unterricht
starten, sondern auch dazu, worin die bestindige Basis ihrer Lernprozesse be-
steht.

Fiir Studien aus dem Bereich der politikdidaktischen Forschung, die sich qua-
litativ empirisch mit den Deutungsmustern der Schiiler befasst, hélt Peter Hen-
kenborg (2002) in seinem diesbeziiglichen Uberblicksartikel Georg WeiBenos
Studie Lernertypen und Lernerdidaktiken im Politikunterricht (1989) fir maB3-
gebend. In dieser macht sich Weilleno zur Aufgabe, die Schiiler nach ihren
»Auffassungen iiber den Politikunterricht® (ebd., S. 8) zu befragen. Neben den
Priferenzen filir bestimmte Didaktiken und Methoden des Politikunterrichts
(,,Lernerdidaktik*) ermittelt er die ,,Lernertypen von Abiturienten, indem er
sie nach dem Interessenschwerpunkt innerhalb des auf mehrere Disziplinen re-
ferierenden Faches fragt: ,,,Welcher der drei Teilbereiche Politik, Soziologie,

55 Ahnlich vom Unterricht entkoppelt werden die Aneignungen in der bildungsgangdidakti-
schen Studie von Andreas Bonnet zu Chemie im bilingualen Unterricht (2004), da die Kon-
zepte der Schiiler dort iiber Gruppendiskussionen zu experimentellen Aufgaben rekonstruiert
werden, die der Untersuchungsleiter ihnen gestellt hat (vgl. ebd., S. 27). Weil Bonnet sich
zudem mit der Frage, wie ,,Prozesse sachfachlichen Lernens unter den Bedingungen insze-
nierter Fremdsprachlichkeit [verlaufen]“ (ebd., S. 287), ausschlielich auf bilingualen Unter-
richt bezieht, geben seine Befunde fiir die Frage nach unterrichtlichen Aneignungen im Fach
Chemie im Allgemeinen zunéchst wenig Aufschluss.

56 Eine Bibliographie mit mehr als 8400 Titeln zum Thema ,,Schiilervorstellungen und natur-
wissenschaftlicher Unterricht” findet sich unter http://www.ipn.uni-kiel.de/aktuell/stcse/
[10.12.2013].
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Wirtschaft hat Thnen am meisten zugesagt?““ (ebd., bspw. S. 148) Aufgrund
des jeweiligen Schwerpunktes und unter Einbezug weiterer AuBerungen auch
zum Gebiet der auBerschulischen Sozialisation kommt Weifleno zu dem Er-
gebnis, dass es drei Lernertypen gebe: eine politischen, einen soziologischen
und einen 6konomischen. Es wird deutlich, dass sein Verstdndnis der Aneig-
nungen der Schiiler durch die Struktur des Unterrichtsfaches prafiguriert ist
(vgl. ebd., S. 11). Dass diese Kategorisierungen als hinreichend erachtet wer-
den konnen, um die Art des Aneignens empirisch genau zu erfassen, muss be-
zweifelt werden. Es erscheint mithin auch nicht naheliegend, fiir den hier un-
tersuchten Unterricht im Fach ,,Geschichte und Sozialkunde® anzunehmen,
eine Sortierung nach eher historisch oder eher sozialkundlichen Zugriffen auf
das Thema erhelle die Logik der Aneignungen.

Den benannten Mangel an empirischer Genauigkeit bearbeitet Carla
Schelle, die in ihrer Untersuchung der Schiilerdiskurse iiber Gesellschaft
(1995) die von Weilleno lediglich erfragten Lernertypen dadurch empirisch
nachweist, dass sie Kleingruppeninterviews fiihrt, in denen die Schiiler sich
mit dem Thema Fremdenfeindlichkeit/Rassismus auseinandersetzen sollen.
Auf diese Weise findet sie neben den drei genannten Lernertypen auch den
kulturellen und den historischen Lernertyp (vgl. ebd., S. 330); diese Erweite-
rung des Spektrums erscheint immanent nachvollziehbar, doch weiterhin wird
so die Art des Lernens allein dadurch bestimmt, auf welche Dimension des
Gegenstandes es reagiert. Doch es ist anzunehmen, dass sich die Aneignungs-
weisen auch durch andere Aspekte als den des inhaltlichen Schwerpunkts des
Gegenstandsbezugs unterscheiden.

Allgemein kommt Schelle im Vergleich mit dem von ihr beobachteten Un-
terricht zu folgendem Schluss: ,,,Jugendliche haben mehr zu sagen als sie sa-
gen‘“ (ebd., S. 331). Dass Jugendliche in den Unterrichtsdiskurs all ihre Deu-
tungsmuster einbringen, erscheint aber dann gar nicht naheliegend, wenn man
die oben unter Rekurs auf die Schiilerforschung herausgearbeitete Differenz
zwischen dem Heranwachsenden als Kinder bzw. Jugendlichen und als Schii-
ler beriicksichtigt. Zudem erscheint es strukturell hochst unwahrscheinlich,
dass die Heranwachsenden all das im Unterricht einbringen, was sie als Schii-
ler zu diesem beizutragen hitten oder beitragen mochten, sind sie doch nur ein
Mitglied der Klasse und stehen als dieses zu den Mitschiilern in Konkurrenz
darum, Beitriige zum Unterricht leisten zu konnen. Uberrascht dieses Fazit also
insofern nicht, kann es dennoch als empirisch fundierte Ermunterung verstan-
den werden, neben der Erforschung der unterrichtlichen Aneignungen in situ,
also im Unterricht, noch weitere Dokumente fiir deren Rekonstruktion einzu-
beziehen, um die unterrichtlichen Aneignungsweisen der Heranwachsenden
mdglichst umfassend zu ergriinden.

In der Geschichtsdidaktik schlie3t sich Bodo von Borries (2008, S. 253) der
Forderung ,,vom Lehren zum Lernen® an und appelliert daher fiir ,,cine massive
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Schwerpunktverlagerung®. Um zu dieser beizutragen, differenziert er (Ge-
schichts-)Lernen danach, welcher psychologischen Lerntheorie es entspreche,
etwa dem Reiz-Reaktions-Lernen gemil3 der behavioristischen Theorie der
Konditionierung oder Erfahrungs- und Identitits-Lernen gemiB der Humanis-
tischen Psychologie von Rogers (vgl. ebd., S. 255ff.). Angesichts seines Be-
fundes, ,,Schule als Lernformation® neige dazu, Reiz-Reaktions-Lernen ,,zu re-
produzieren® (ebd., S. 269), erscheint es nachvollziehbar, dass er die genannte
»Schwerpunktverlagerung® nicht nur als Programm fiir die ,,Didaktik als aka-
demischer Wissenschaftsdisziplin®, sondern auch fiir die ,,schulische[.] Be-
rufspraxis® (ebd., S. 253) ausgibt. Um das Geschichte-Lernen von Schiilern
empirisch zu erschlieen, also die an die Theorie gestellte Teilforderung ein-
zuldsen, erscheint es nicht hinreichend, es entsprechend der psychologischen
Modelle zu klassifizieren, u. a., weil dadurch das Verstehen der geschichtli-
chen Gegenstiinde notwendig ausgeblendet bleibt.

Im Sinne dieses ausgerufenen theoretischen Programms untersucht bspw.
Johannes Meyer-Hamme (2009) genauer Unterricht eines Geschichteleis-
tungskurses in Form von Fallstudien. Auf dieser Basis formuliert er ,,drei zent-
rale Thesen® (ebd., S. 287), so zum einen jene, Schiiler miissten ,,den Unter-
richtsgegenstinden eine Bedeutung zuschreiben, damit es zu historischem Ler-
nen im Sinne eines Bildungsprozesses kommt* (ebd.; im Orig. kursiv); diese
These erscheint jedoch per se unstrittig, da sie a priori gilt: Sie expliziert etwas,
das im Bildungsbegriff selbst notwendig liegt. Ebenfalls zu abstrakt, als dass
es die Empirie des Geschichteunterrichts erhellen kdnnte, erscheint die These,
dass die Schiiler ,,ihren je eigenen historischen Sinn [bilden]* (ebd.; im Orig.
kursiv), wenn man in Rechnung stellt, dass Bildungsprozesse Prozesse der
Auseinandersetzung von Subjekten mit Welt sind. Beide evidenten Thesen ge-
hen in die Modellierung der unterrichtlichen Vermittlung ein, wie sie mit der
Figur der didaktischen Pyramide (vgl. Abb. 3) skizziert ist. Uber diese hinaus-
gehend, muss fiir ein Verstdndnis der didaktischen Vermittlung angestrebt
werden, die als different anzunehmenden Aneignungen in ihren jeweiligen Lo-
giken zu bestimmen und so nicht die Tatsache der Differenz zu belegen, son-
dern die unterschiedlichen Muster des unterrichtlichen Aneignens zu erfor-
schen. In dieser Hinsicht enthilt der dritte Befund Meyer-Hammes einen Hin-
weis: Seine Untersuchung ergab, dass das ,,Niveau der historischen Orientie-
rungskompetenz* (ebd.; im Orig. kursiv), das Schiiler erreichen, sich nicht pro-
portional zu ihrem ,,Leistungserfolg® (ebd.), d. h. ihren Noten im Geschichts-
kurs, verhalt. Daraus schlieft er: ,,Die schulischen Anforderungen, die in die-
sem Unterricht bearbeitet werden, sind also etwas Anderes, als ein reflektiertes
Geschichtsbewusstsein zu entwickeln.“ (ebd.) Zwar erscheint es auch denkbar,
dass sich die fragliche Diskrepanz auch dariiber erkliren lisst, dass die Leis-
tungsbewertung kein objektives Maf darstellt, den Grad der Entsprechung die-
ser Anforderungen zu bemessen; doch sieht man von dieser Erklarungsmog-
lichkeit ab, ist aus diesem Befund der methodische Schluss zu zichen, dass die
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Bedeutungsbildungen der Schiiler mit den tatséchlichen ,,schulischen Anfor-
derungen®, also dem sich im Unterricht zeigenden didaktischen Anspruch in
Bezug gesetzt werden miissen. Hier gilt es zu beachten, dass die Deutungen
des Gegenstandes, mit denen die Schiiler operieren, ggf. adidquater erscheinen
konnen als jene, die bspw. in Form der Ergebnissicherung als verbindlich zu
erklaren versucht werden.

2.2.1 Wie das Aneignen in seiner padagogischen Logik bestimmt
werden soll

Entsprechend des geschilderten Forschungsstandes liegt eine padagogische
Theorie unterrichtlicher Aneignungen nicht vor.”” Jedoch konnten weitere,
wichtige Aspekte identifiziert werden, durch deren Beachtung die Frage nach
der Seite der Aneignung profiliert werden kann. Auch bestétigen die verschie-
denen Forschungen die hier behauptete Relevanz des Versuches, Unterricht als
Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen zu bestimmen.

Dazu miissen die beiden Seiten der unterrichtlichen Vermittlung zunéchst
analytisch geschieden werden, um dann in ihrem Verhiltnis zueinander be-
stimmt werden zu konnen. Habe ich oben zu plausibilisieren versucht, dass
dieses Vorhaben zur Rekonstruktion der Seite des Unterrichtens an die Be-
funde des Projekts ,,PAERDU* ankniipfen kann, so muss dabei jedoch beach-
tet werden, dass dadurch diese notwendige analytische Trennung deshalb er-
schwert wird, weil zuweilen der Eindruck entsteht, mit den Thesen iiber das
Unterrichten werde zugleich reklamiert, den Unterricht als Ganzes zu bestim-
men. Dies deutet sich schon darin an, dass die Auspragungen der unterrichtli-
chen Dimensionen der Erziehung, Didaktik und Bildung im Rahmen von
»~PAERDU* begrifflich zum Teil nicht spezifisch bezogen auf das Unterrichten
gefasst sind. So wird dort bspw. eine Stufe der Bildungs-Dimension fiir die
Seite des Unterrichtens wie folgt bestimmt:

Auf der zweiten Stufe [der fiinf, empirisch gefundenen Stufen der Dimension der Bildung;
M.P. (vgl. in 2.1.1 die Skalierung von B1 bis B5)] setzt eine Bildungsbewegung ein bei der
Kiindigung der passiven Hinnahme des Unterrichts durch die Schiiler. Sie geschieht, indem
Riickfragen gestellt werden zum Sinn und Zweck der Veranstaltung. Konkret monieren
Schiiler die Unhaltbarkeit der Aufgabenstellung, reagieren kritisch auf die Tiicken des di-
daktischen Materials. Auf der anderen Seite positionieren die Lehrenden den Inhalt und die
Methode vor dem Hintergrund ihrer Bedeutung und er6ffnen somit fiir den Schiiler den Ab-
gleich von Anspruch und Wirklichkeit. Die Inanspruchnahme der Sache kann in der Regel
jedoch als unauthentische kritisiert werden. (Gruschka 2013, S. 209)

57 Entsprechend fehlt es auch an den nétigen empirischen Vorarbeiten fiir eine material fun-
dierte Theorie des Verhiltnisses von Unterrichten und Aneignen. Dies ist der Grund, warum
in diesem Kapitel der Stand der Forschung zu diesem nicht eigens beschrieben wird.

75



Dieser Text beschreibt nicht nur, in welcher Weise das Agieren der Lehrperson
das Telos der Bildung (der Schiiler) verfolgt bzw. inwieweit es dieses zur Gel-
tung bringt, sondern thematisiert auch das Tun der Schiiler: Sie sind es, die den
Unterricht nicht lediglich passiv hinnehmen, sondern z. B. in dem Sinne aktiv
werden, dass sie nach dem ,,Sinn und Zweck® der didaktischen Vermittlung
fragen, also einen Bildungssinn reklamieren. Anhand dieser Beschreibung der
Stufe ,,Bildung als Aufkiindigung der Passivitit, aber Unverstiandlich-Bleiben
der Sache* wird exemplarisch deutlich, dass in ,,PAERDU* nicht immer zwi-
schen dem von einer Lehrperson in ihrem Unterrichten erhobenen Bildungs-
anspruch und den Bildungsbewegungen unterschieden wird, die Schiiler in die-
sem Unterricht absolvieren. In der Konsequenz bedeutet dies, dass die Bestim-
mung des Unterrichtens mit jener des Unterrichts zusammenfillt bzw. nicht
von dieser unterscheiden werden kann.

Reflektiert Gruschka methodisch eigens auf die Aufgabe, die unterrichtli-
chen Lern- und Bildungsprozesse zu bestimmen, so gesteht resp. warnt er, dass
die rekonstruktive Unterrichtsforschung

[m]it der Frage, wie Lernen im Unterricht stattfindet, [...] ein riesiges Problem [habe]. [...]
Was wir dagegen sehr genau bestimmen konnen, das ist der Ermoglichungshorizont von An-
eignung, von Lernen und eben von Bildung. Er materialisiert sich mit der spezifischen Qua-
litdt der padagogischen Kommunikation iiber einen Inhalt. (Gruschka in: Ein Streitgesprach
[...]2011, S.251)

Das jeweilige Unterrichten als einen ,,Ermdglichungshorizont von Aneignung™
zu behaupten, erscheint plausibel, wenn man dies so versteht, dass mit diesem
je unterschiedliche Formen der Aneignungen nahegelegt sind. Die Rede vom
»Ermoglichungshorizont* meint dann nichts anderes als die Vermutung, dass
das Unterrichten die Aneignungen beeinflusse, indem es bestimmte Formen
der Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Vermittlung anrege und andere e-
her in den Hintergrund treten lasse. In diesem Sinn beinhaltet also jedes Muster
des Unterrichtens eine Hypothese iiber die in dem fraglichen Unterricht absol-
vierten Aneignungen. lhre Geltung kann sich aber, so mdchte ich behaupten,
erst durch den Nachvollzug der faktischen Aneignungen erweisen.

Wenn Gruschka jedoch — ohne eine solche Priifung — mit den Befunden der
Rekonstruktion des Unterrichtens die Frage beantwortet, was Unterricht ist
(vgl. Gruschka 2016), so wird die fiir diesen konstitutive Differenz zwischen
Unterrichten und Aneignen nicht mehr beriicksichtigt: Die padagogische Be-
stimmung des Unterrichtens gibt sich fiir die des Unterrichts aus.>

58 Insofern argumentiert Gruschka gegenldufig zu Meseth/Proske/Radtke (2011b, S. 239), die
darauf beharren, die Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler lagen jenseits von Unterricht
als Interaktionssystem. Manfred Liiders (2003) dagegen spricht von der ,, Tatsache, dass Un-
terrichtshandlungen fiir andere anschlussfihig sind und u.U. sogar Lernen erméoglichen®
(S. 20); er sieht es als Aufgabe einer Theorie des Unterrichts, dieses Faktum ,,ohne Rekurs
auf Kausalitdtsannahmen“ zu erklédren (ebd.).
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Diese Differenz beachtend liegen mit den Ergebnissen von ,,PAERDU*
also nicht nur Aussagen dariiber vor, welche Logiken des Unterrichtens sich
empirisch finden (s. Abb. 5), sondern diese implizieren auch Hypothesen dar-
iiber, mit welchen Formen des Aneignens zu rechnen ist: Denn mit der jewei-
ligen Form des Unterrichtens wird ein spezifischer ,,Erméglichungshorizont®
aufgespannt, d. h. durch das Agieren der Lehrperson werden den Unterrichte-
ten bestimmte Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozesse nahegelegt, andere
dagegen eher verstellt. Indem das Verhdltnis von Unterrichten und Aneignen
bestimmt wird, wird daher zugleich empirisch gepriifi, ob die Hypothesen iiber
die Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozesse zu halten sind, die die Aussagen
tiber die Logik des Unterrichtens enthalten.

Diese Priifung setzt voraus, nicht nur die Seite des Unterrichtens entspre-
chend der padagogischen Dimensionen des Unterrichts aufzugliedern, sondern
auch jene des Aneignens: In der Dimension der Erziehung ist nicht nur zu fra-
gen, wie die Lehrperson erzieht, sondern auch, welchen Erziehungsprozess die
Jugendlichen durchlaufen bzw. vollziehen. In der Dimension der Didaktik gilt
es nicht nur zu bestimmen, wie die Lehrperson lehrt, sondern auch, wie die
Schiiler lernen. SchlieBlich ist bezogen auf die Dimension der Bildung nicht
nur anzugeben, wie die Lehrperson auf die Ich-Welt-Verhéltnisse der Schiiler
Bezug nimmt, sondern auch, welchen Bildungsprozess die Jugendlichen ab-
solvieren.”® Davon, dass sich auch die Aneignungsweisen der Schiiler als
Konstellationen von Erziehung, Didaktik und Bildung darstellen, ist auszuge-
hen; wire dies nicht der Fall, konstituierte sich Unterricht jedenfalls nicht als
pddagogisches Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen, wenn gilt, dass die-
ser nur insofern als paddagogischer Gegenstand bestimmt ist, als er diese Di-
mensionen aufweist.

Ausgehend von dieser Annahme sind die Beschreibungen der Stufen, in
denen sich Erziehung, Didaktik und Bildung auf der Seite des Unterrichtens
zeigt (s. 0.: 2.1.1), demnach so zu reformulieren, dass die Seite der Aneignung
dabei ausgespart bleibt. Die Stufen des Aneignens sind ihnen vielmehr als hy-
pothetische gegeniiber zu stellen. Insofern werden mit der folgenden kategori-
alen Ubersicht nicht die Ergebnisse der hier versuchten Rekonstruktion der
Logiken unterrichtlicher Aneignung vorweggenommen, sondern es wird ledig-
lich heuristisch versucht, die Befunde von ,,PAERDU* iiber das Unterrichten
zur Seite der Aneignung zu spiegeln.®® Ob sich die Formen des Aneignens auch
in den Dimensionen Erziehung, Didaktik und Bildung dadurch unterscheiden,
wie nah sie der jeweils gesetzten pddagogischen Aufgabe kommen, und wenn

59  Unter 3.1 erldutere ich diese drei ,,GroBfragen®, indem sich angeben, welche Aspekte sie im
Einzelnen umfassen.

60 Die Erlduterungen der Abstufungen der einzelnen Dimensionen in den Abbildungen 7a-c
stiitzen sich auf die Beschreibungen durch Gruschka (2013, S. 167ft.); die jeweiligen Text-
stellen wurden im Einzelnen unter 2.1.1 ausgewiesen.
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Jja, ob sich dann eine vergleichbare Skalierung wie zur Seite des Unterrichtens
zeigt, sind weiterhin empirische Fragen.

Abb. 7a: (Empirische bzw. hypothetische) Stufen der unterrichtlichen Dimen-

sion der Erziehung

Stufen der unterrichtlichen Dimension der Erziehung

auf der Seite des Unterrichtens
(empirisch fundiert durch ,PAERDU")

auf der Seite des Aneignens
(hypothetische Spiegelungen der Stufen
des Unterrichtens)

E1

E2

E3

E4

E5

Erziehung als aufzunehmender und als
aufgegebener Kampf

Diese Form der Erziehung fokussiert auf das ab-
weichende Verhalten der Kinder und Jugendli-
chen; sie geschieht aus einer resignativen Grund-
haltung als Erfahrung der missratenden Intentio-
nalitét und als Widerspruch gegen sie.

Erziehung als Organisation und Standardi-
sierung

Diese Form der Erziehung fokussiert auf das an-
gestrebte Arbeitsverhalten. Sie erfolgt nicht direkt,
sondern Uber die Didaktik: Erzogen wird fiir und
durch Aufgaben, die im Unterricht gestellt werden.
Diese Erziehung erlaubt, mit dem Schein eines er-
folgreichen Lernens und Arbeitens sowohl Dis-
ziplinprobleme als auch solche im Umgang mit
den Aufgaben weitgehend zu vermeiden.

Erziehung als Arbeit an Aufgaben der Er-
kenntnis

Diese Form der Erziehung richtet sich auf das,
was mit der Bewaltigung von Inhalten aufgegeben
ist. Sie beriihrt das Ziel der Bildung, jedoch nur in
gedampfter Form, als Kompromissbildung, weil
sonst der sokratische Zitterrochen die Klasse be-
rihrte.

Erziehender Unterricht als Erziehen im Un-
terricht

Diese Form der Erziehung wird als Zentrum des

Unterrichts gesetzt. Die verfolgte Vorstellung von
Mindigkeit erweist sich erst dem kritischen Blick
als eine eingeschrankter funktionaler Miindigkeit.

Die Aufhebung der Erziehung durch Erzie-
hung

Diese Form der ist die Negation der Erziehung in
der Form der Organisation und Anleitung der Aus-
einandersetzung der Schiiler mit der nicht didakti-
sierten Sache.

Selbsterziehung als auf Dauer gestelltes
Erzogen-Werden

Diese Form der Selbsterziehung vollzieht ein Ju-
gendlicher, der sich als defizitirer Schiiler erachtet,
der nur mit Hilfe der Lehrperson zu einem besseren
werden kénne. Er lasst sich erziehen, statt sich
selbst zu erziehen.

Selbsterziehung als Regelbefolgung und
Einhaltung der Ordnung

Bei dieser Form der Selbsterziehung ordnet sich
der Jugendliche den unterrichtlich an ihn gestellten
Aufgaben unter; dadurch macht er sich zum Schii-
ler und darin geht fiir ihn die Aufgabe, Schiler zu
sein, auf.

Selbsterziehung als Arbeit an Aufgaben
der Erkenntnis

Bei dieser Form der Selbsterziehung stellt sich der
Jugendliche — auf der Basis der didaktischen Auf-
gaben — den Anforderungen der Inhalte. So erzieht
er sich zugleich zum Schiiler, wie er sich durch die
Sache erziehen lésst.

Selbsterziehung im Unterricht

Bei dieser Form der Selbsterziehung ist Unterricht
fiir den Jugendlichen wesentlich Selbsterziehung.

Die Aufhebung der Selbsterziehung durch
Selbsterziehung

Diese Form der Selbsterziehung ist die Negation
der Selbsterziehung: Die Auseinandersetzung mit
der nicht didaktisierten Sache und die Orientierung
an den mit ihr gesetzten Anspriichen tritt an die
Stelle der Selbsterziehung des Jugendlichen.

Quelle:
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Abb. 7b: (Empirische bzw. hypothetische) Stufen der unterrichtlichen Dimen-

sion der Didaktik

Stufen der unterrichtlichen Dimension der Didaktik

auf der Seite des Unterrichtens
(empirisch fundiert durch ,PAERDU")

auf der Seite des Aneignens
(hypothetische Spiegelungen der Stufen
des Unterrichtens)

D1

D2

D3

D4

D5

Lehren als Entsorgen

In dieser Form des Lehrens emanzipiert sich der
didaktische Gegenstand von jeglichem Objektbe-
zug, etwa indem das Didaktische selbst zum Inhalt
wird.

Lehren als Verfalschen

Diese Form des Lehrens ereignet sich als be-
wusste Umformatierung der Inhalte zwecks ihrer
Verkaufbarkeit an ein Publikum, dem gar nicht un-
terstellt wird, es kénne sich fiir die Sache selbst
interessieren. Der Objektbezug wird dadurch
schief.

Lehren als Eintiben

Mit diesem Lehren wird nicht das Verstehen von
etwas angestrebt, sondern die Aneignung von Fa-
higkeiten der Bearbeitung und memorables Wis-
sen. Klarung soll durch Ubung wie nebenbei, nicht
durch Instruktion o. . erfolgen. Krisen- und an-
strengungslos orientiert sich das Lehren am Kén-
nen und Wissen.

Lehren als Verwickeln

Das Verstehen wird durch dieses Lehren auf die
Probe gestellt. Schiler werden mit Aufgaben kon-
frontiert, die ihnen ein erweitertes Verstehen ab-
verlangen. In Ubungen werden Fallstricke einge-
baut, um den etablierten Mechanismus zuriickzu-
nehmen; so soll das bloRe Uben zum Regelwis-
sen transzendiert werden, der Gegenstand auf
seine Bedeutung hin befragt werden.

Lehren als ErschlieRen

Didaktik verwirklicht sich in diesem Lehren als Er-
schlieBung der Schiiler fur die Sache und der Sa-
che fiir die Schiiler.

Lernen als rein unterrichtsimmanentes Mit-
tun, als bloBes Bedienen der Form

Diese Form des Lernens erschépft sich z. B. im An-
wenden von Methoden, im Abarbeiten des verlang-
ten Pensums. Sein Gegenstand konstituiert sich
durch seine Bezugslosigkeit zur aulBerunterrichtli-
chen Welt, d. h. allein durch seine Relevanz als
Material der unterrichtlichen Vermittlung.

Lernen als Ubernehmen der didaktischen
Préparate

Der Jugendliche beschrénkt sich in dieser Form
des Lernens bewusst auf das Ubernehmen der di-
daktischen Préparate, weil er nicht erwartet, die Sa-
che durch die unterrichtliche Vermittlung zu beherr-
schen. Dass sein Wissen so in keiner sinnvollen
Relation zur Welt steht, nimmt er in Kauf.

Lernen als Merken und Reproduzieren des
Unverstandenen

Diese Form des Lernens wird vollzogen als Mittun
an der didaktischen Routine; das Ergebnis ist zwar
kein Verstehen, aber etwas, das man sich merken
kann.

Lernen als Verwickelt-Sein

Diese Form des Lernens verfangt sich an der Sa-
che; der bewédhrte Umgang mit dem Gegenstand
gerét in eine Krise und stellt das Verstehen auf die
Probe.

Lernen als Erschlossen-Sein

In dieser Form des Lernens erschliel3t sich der
Schiiler fiir die Sache und diese erschlief3t sich
ihm.

Quelle: Eigene Darstellung z. T. nach Gruschka 2013, S. 183ff.
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Abb. 7c: (Empirische bzw. hypothetische) Stufen der unterrichtlichen Dimen-

sion der Bildung

Stufen der unterrichtlichen Dimension der Bildung

auf der Seite des Unterrichtens auf der Seite des Aneignens
(empirisch fundiert durch ,PAERDU*) (hypothetische Spiegelungen der Stufen
des Unterrichtens)

B1 Bildung als Resignation angesichts ihrer Bildung als Resignation angesichts ihrer
Vergeblichkeit, als Sammeln von Beliebi- Vergeblichkeit
gem Unterricht entbehrt eines inhaltlichen Sinns; die Be-
Unterricht entbehrt eines inhaltlichen Sinns; die schéftigung der Schiiler, welche sich auf diese
Beschaftigung der Schiiler, welche dieses Bilden Weise bilden, ist nicht auf eine Sache in der Weit
unterstellt, bezieht sich nicht auf eine Sache in der | relationiert.
Welt.

B2 Bildung als Aufkiindigung der Passivitat, Bildung als Unversténdlich-Werden und
aber Unversténdlich-Bleiben der Sache -Bleiben der Sache
Diese Form des Bildens reklamiert fiir den Unter- In dieser Form des Sich-Bildens scheint die Diffe-
richtsgegenstand, er misse sich auf eine Sache in renz zwischen Gegenstand und Objekt auf und wird
der Welt beziehen; diesem Anspruch wird er aber problematisiert.
nicht gerecht, so dass der Bezug abstrakt bleibt.

B3 Bildung als Frage nach der thematischen Bildung als Frage nach der thematischen
Generativitat Generativitat
Diese Form des Bildens erfolgt im Sich-Abarbeiten | Diese Form des Sich-Bildens erfolgt im Sich-Abar-
an der didaktisch versprochenen Generativitat des beiten an der didaktisch versprochenen Generativi-
Gegenstandes. tat des Gegenstandes.

B4 Bildung als Faszination Bildung als Faszination
Diese Form des Bildens thematisiert die Sache, In dieser Form des Sich-Bildens fasziniert die Sa-
damit sie die Schiller fasziniere; es wird nicht lan- che den Jugendlichen; diese stiftet seine Aneig-
ger eine Verwicklung Uber den didaktischen Ge- nung.
genstand versucht.

B5 Bildung als Arbeit an der Erkenntnis Bildung als Arbeit an der Erkenntnis
Dieser Form des Bildens geht es um die Ausei- Diese Form des Sich-Bildens vollzieht die Ausei-
nandersetzung mit der Sache als Arbeit an der Er- nandersetzung mit der Sache als Arbeit an der Er-
kenntnis. kenntnis.

Quelle: Eigene Darstellung z. T. nach Gruschka 2013, S. 206ff.

Ausgehend davon, dass sich die empirisch auffindbaren Formen des Aneig-
nens je als eine Konstellation aus Erziehung, Didaktik und Bildung erweisen
miissen, ist anzunehmen, dass die Aneignungen in diesen Formen den Zielen
der damit gesetzten padagogischen Aufgaben unterschiedliche nahekommen.
Vor diesem Hintergrund ist denkbar, in einem bestimmten Unterricht ergebe
sich das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen insofern als Spiegelung,
als die Logik der jeweiligen Konstellationen iibereinstimmte. Die Logik des
Aneignens entspriche dann jener des Unterrichtens; konkret zeigte sich bspw.
komplementér zur oben skizzierten Konstellation (3) ,,Unterrichten als aktivie-
render Weg zur Sache®, gebildet aus D4 in Verbindung mit E3 und B3, ein
Aneignen aus D4: Lernen als Verwickelt-Sein, in Verbindung mit E3: Selbst-
erziehung als Arbeit an Aufgaben der Erkenntnis, und B3: Bildung als Frage
nach der thematischen Generativitit.
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Ergébe sich ein solches Péarchen nicht nur vereinzelt, sondern entspréche
bezogen auf einen fraglichen Unterricht der Modus des Aneignens aller Schii-
ler in seiner Logik der des Modus des Unterrichtens, dann erwiese sich Unter-
richt padagogisch als ,,symmetrisches* Verhiltnis. In dem Fall stellte sich die
Analyse der Seite der Aneignungen empirisch als iiberfliissig heraus, da sich
deren Logik schon aus der Kenntnis jener des Unterrichtens ableiten lief3e.

Dies wire auch dann der Fall, wenn zwischen dem Unterrichten und dem
Aneignen nicht dieses Deckungsverhiltnis herrschte, sondern der Modus der
Aneignung aller Schiiler in einem Unterricht derjenige wére, der sich auf der
Basis der rekonstruierten Logik des Unterrichtens erwarten lasst. (Vorausge-
setzt, diesbeziiglich ergebe sich allein eine Hypothese.)

Bedenkt man diese beiden moglichen Befunde, lassen sich die Bedingun-
gen genauer fassen, unter denen das skizzierte Vorhaben das erziehungswis-
senschaftliche Wissen iiber den Unterricht erweitern kann: Denn es erweist
sich nur dann als prinzipiell ertragreich, wenn die Logiken der Aneignungen
nicht schon auf der Basis der Rekonstruktion des Unterrichtens gegeben sind.
Stellen sie jedoch flachendeckend als Komplement zu diesem oder als eindeu-
tig aus ihm prognostizierbar heraus, geldnge es lediglich, fiir diesen gesetzes-
artigen Zusammenhang empirische Hinweise zu liefern.

Nichtsdestotrotz ldsst sich vor dem Hintergrund der systematischen Diffe-
renz zwischen Lehren und Lernen plausibel erwarten, dass die Verhéltnisse
zwischen Unterrichten und Aneignen in einem Unterricht, wenn auch nicht be-
liebig vielfdltig, so doch nicht alle identisch sind. Es ist also damit zu rechnen,
dass sich die Lenkungskraft des Unterrichtens insofern als (nur) relativ erweist,
als nicht alle Schiiler dasjenige tun, was ihnen durch die Logik des Unterrich-
tens nahegelegt erscheint. Dies ist z. B. dann zu erwarten, wenn das Nahege-
legte, der ,,eroffnete” Horizont, vor dem Hintergrund der Voraussetzungen, die
ein Schiiler in den Unterricht mitbringt, keinen Sinn ergibt.

Nach Werner Helsper sprechen die Befunde derjenigen Unterrichtsfor-
schung, die sachbezogen die didaktische Vermittlung analysiert, eher gegen
die Vermutung dieser Varianz. Denn diese habe aufgezeigt,

wie in den eingeschliffenen Kommunikationsmustern des Unterrichts der bildende Gehalt
der Sache und die Vermittlung zwischen Person und Sache ins Leere lduft, gebrochen oder
zur ,,Storung® der Unterrichtsroutine wird. Unterricht funktioniert in dem Sinne, dass die
Routinen nicht zusammenbrechen, die Schiiler den Fortgang mit tragen — dies aber auf Kos-
ten sachhaltiger Bildung. (Helsper 2011b, S. 159)

Tun also alle Schiiler an der unterrichtlichen Limitierung ihrer Bildung mit —
im Interesse daran, dass sich Unterricht als Geschehen fortsetzt? Oder resultiert
die These, indem die Schiiler bei der Aufrechterhaltung des Unterrichts helfen,
verzichteten sie auf Bildung, auf einer vorschnellen Ineinssetzung der Unter-
richtsroutinen mit den Lern- und Bildungsprozessen? Helsper formuliert eine
padagogische Befiirchtung, die die von ihm referierten Studien nahelegen. Es
erscheint nétig, diese Befiirchtung empirisch zu priifen. Auch wenn es — vor

81



dem Hintergrund des angefiihrten Forschungstandes — plausibel erscheint, dass
sie sich generell als richtig erweisen wird, so sind die unterrichtlichen Aneig-
nungen der Heranwachsenden aber erst dann padagogisch hinreichend verstan-
den, wenn sie nicht nur in ihrer negativen Konsequenz bestimmt sind, sondern
auch in ithrem positiven Sinn. Dieser ist es, durch den die Muster der Aneig-
nungen sich subjektiv als Losungen der Aufgabe erweisen, als Schiiler am Un-
terricht teilzunehmen. Welche Rolle in diesen Mustern Bildung spielt und in-
wiefern es den Heranwachsenden mit ihnen gelingt, sich — ggf. gegen die Un-
terrichtsroutinen — mit den unterrichtlichen Sachen auseinanderzusetzen, gilt
es zu erkunden. Auf dieser Grundlage kann dann Unterricht nicht nur als das
Nicht-Zusammenbrechen der Unterrichtsroutinen bestimmt, sondern als pada-
gogisches Verhéltnis aufgeschlossen werden.
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3 Fragestellung und Methode

3.1 Welche Fragen zu beantworten sind, um das Verhiltnis
von Unterrichten und Aneignen zu bestimmen

Mittels der obigen Skizze des Forschungsstandes konnte ich vielleicht meine
These unterfiittern, dass das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen bislang
unzureichend bestimmt ist und zwar vor allem, weil die Unterrichtsforschung
durch ihren Fokus auf das Lehrerhandeln das Agieren der Schiiler zu wenig
beachtet. Ausgehend von der These, erst die ErschlieBung dieses Verhéltnisses
ermdgliche ein padagogisches Verstidndnis des Gegenstandes ,,Unterricht®, er-
scheint diese als ein erziehungswissenschaftliches Desiderat. Entsprechend
zielt die vorliegende Studie, wie dargelegt, darauf, dadurch einen Beitrag zu
einer empirisch fundierten padagogischen Theorie des Unterrichts zu leisten,
dass die unterrichtliche Vermittlung als Verhéltnis von Unterrichten und An-
eignen material erschlossen wird.

Mit dem Unterrichten der Lehrperson wird den Schiilern in der Regel der
zu lernende Gegenstand prasentiert und eine Form seiner Erarbeitung anemp-
fohlen. Durch ihr padagogisches Agieren legt die Lehrperson den Schiilern be-
stimmte Arten der Auseinandersetzung nahe und riickt andere Arten der Be-
fassung mit dem Gegenstand aus dem unterrichtlichen Fokus. Das Unterrich-
ten zu verstehen, bedeutet also u. a. zu klédren, auf welche Weise der unterricht-
liche Gegenstand fiir das Verstehen didaktisch erschlossen wird, welche Wege
der Auseinandersetzung mit diesem Gegenstand fiir die Schiiler vorgesehen
werden und wie die Lehrperson das in der Sache gegriindete Bildungsproblem
mit den Aneignungsweisen und Interessen der Lernenden in Beziehung bringt.

Die Ergebnisse von ,,PAERDU* lassen erwarten, dass die Logiken des Un-
terrichtens sich als die dargestellten widerspriichlichen Konstellationen aus Er-
ziehung, Didaktik und Bildung fassen lassen. Wie geschildert, bedeutet daher,
diese Konstellationen zu bestimmen, folgende Fragen zu beantworten: Wie er-
zieht die Lehrperson? Wie lehrt die Lehrperson? Wie nimmt die Lehrperson
auf die Ich-Welt-Verhiltnisse der Schiiler Bezug? Diese lassen sich wie folgt
untergliedern:

- Wie erzieht die Lehrperson?
o Erzieht die Lehrerin die Jugendlichen zu Schiilern?
o Erzieht sie sie als (ganze) Personen?
o Erzieht sie innerhalb oder jenseits der fachlichen Vermittlung?
o Erzieht sie ,,mit* oder ,,ohne Unterricht (vgl. Herbart 1965 [1806],
Koch 2004)?
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Wie lehrt die Lehrperson?®!
o Verhiltnis von L — G. — G (- Objekt):
- Was ist der Gegenstand (G) des Unterrichts?6?
- Inwelchem Verhiltnis steht er zum auBerunterrichtlichen Objekt
in der Welt (G — Objekt)?
- Wie deutet die Lehrperson den Gegenstand (L — Gr — G)?
- Aufwelches Objekt auBerhalb des Unterrichts sieht sie ihn bezo-
gen (L — GL — G — Objekt)?
o Verhiltnis von L — Gs, ., — G (— Objekt):
- Wie verhilt sich die Lehrperson zu den Deutungen des Gegen-
standes durch die Schiiler (L — Gg, , — G)?
- Wie verhilt sie sich zu den Beziigen, die die Schiiler zum Objekt
in der Welt herstellen (L — Gs,., — G — Objekt)?
o Verhiltnis von GL — Gs;_, — G (— Objekt):
- Wie verhalten sich die Deutungen der Lehrperson und jene der
Schiiler zueinander (GL — Gs; _,)?
- Wie wird in dieser Vermittlung der Gegenstand auf die Welt au-
Berhalb des Unterrichts bezogen (G — Gs; .. — G — Objekt)?
Wie nimmt die Lehrperson auf die Ich-Welt-Verhéltnisse der Schiiler Be-
zug?
o Bedarf der Unterrichtsgegenstand aus Sicht der Lehrerin der giiltigen
ErschlieBung durch die Schiiler oder nicht? Wenn ja: Welcher Art ist
diese giiltige Erschliefung?

Diese Frage wird hier mit Riickgriff auf die didaktische Pyramide (s. Abb. 3 u. 4) in Unter-
fragen aufgegliedert.

Vor dem Hintergrund, dass die didaktische Pyramide ja gerade die jeweiligen Deutungen des
Gegenstandes betont, die die Beteiligten in der unterrichtlichen Vermittlung vornehmen, mag
diese Frage anmafBend erscheinen, wenn man sie so versteht, es sei der Unterrichtsforschung
moglich, den Gegenstand letztgiiltig richtig zu bestimmen. In einer Diskussion (im Rahmen
des Kolloquiums des Arbeitsbereichs ,,Bildung und Heterogenitit™ am Institut fiir Schulpé-
dagogik der Philipps-Universitdt Marburg am 04.12.2013) reklamierte Uwe Hericks in die-
sem Zusammenhang, man miisse deutlich machen, dass auch der Forschende nur iiber eine
Deutung des Gegenstandes verfiige; in der didaktischen Pyramide solle daher G als Symbol
fiir den Gegenstand mit dem Index F versehen werden: Gr als Gegenstand aus der Sicht des
Forschers. Dieser Vorschlag macht auf das mogliche Missverstindnis aufmerksam, die Un-
terrichtsforschung verfiige iiber einen privilegierten Zugang zur Sachdimension des Unter-
richts. Dies wird weder mit der Rede von ,,G*, noch mit jener von ,,Objekt* behauptet. Die
Frage, was der Gegenstand des Unterrichts ist, und auch jene, in welchem Verhiltnis dieser
zu einem Objekt in der Welt, der aulerunterrichtlichen Sache, steht, konnen prinzipiell nur
unter Vorbehalt beantwortet werden. Diese Antworten kénnen jederzeit revidiert werden,
etwa indem aufgezeigt wird, dass in die Analyse falsche fachliche Vorstellungen eingingen.
— Dies eigens zu markieren, erscheint jedoch kontraproduktiv, miisste dann doch auch darauf
hingewiesen werden, dass bspw. die Bestimmung der Gegenstandsdeutung eines Schiilers
lediglich ein Ergebnis ihrer empirischen Erforschung darstellt (und darstellen kann) und als
dieses ebenfalls prinzipiell revidierbar ist. Letztlich miisste dann alles mit dem Index F mar-
kiert werden. (In gewisser Weise wird es dies ja auch, da Ergebnisse empirischer Forschung
unter dem Namen der betreffenden Autoren publiziert werden.)



o Geht sie davon aus, dass die Heranwachsenden im Unterricht einen An-
spruch auf das Verstehen des Gegenstandes erheben oder dass sie dies
nicht tun? Wenn ja: Auf welches Verstehen sind sie dabei aus Sicht der
Lehrperson aus?

Soll das Gegenstiick zum Unterrichten, das Aneignen, erschlossen werden, so
kann es nicht mit einer bestimmten Schiilerleistung gleichgesetzt werden, denn
dadurch wiirde der Zusammenhang von Unterrichten und Aneignen nur sehr
ausschnitthaft in den Blick genommen. Dies grundsétzlich deshalb, weil dann
vornehmlich der didaktische Aspekt Beriicksichtigung finde. Zudem auch for-
schungspraktisch, insofern es dann vorab eines Mafstabes der zu erwartenden
Leistung bediirfte, an der der output gemessen werden konnte: Vor seiner em-
pirischen Beforschung wire jedoch damit gesetzt, dass sich der output relativ
zum input ergibt, sich das Aneignen als Reaktion des Unterrichtens ableiten
lasst.%3 In der hier projektierten Studie soll gemif der Erkenntnis, dass es kei-
nen einsinnigen Lehr-/Lernprozess gibt, gerade herausgearbeitet werden, wel-
che Vorstellungen sich die einzelnen Schiiler iiber den Gegenstand der Ver-
mittlung bilden — und wie diese sich zu dessen Verstandnis verhalten, das dem
Unterrichten der Lehrperson unterliegt. Nur so kdnnen auch solche Aneig-
nungsweisen in den Blick kommen, die jenseits des padagogisch-didaktisch
Intendierten liegen.

63 Diesen Weg wihlt Graham Nuthall in einer Studie, mittels derer verstindlich werden sollte,
,how teachers shape students learning* (Nuthall 2007, S. 55). Dies wird mit Bezug auf Un-
terrichtseinheiten gepriift: ,,From the information that each teacher provided about the con-
tent of his or her topic, we made up a test that covered, as far as possible, all that the teacher
hoped the students would learn and anything else we thought they might learn from the re-
sources they would be using.” (ebd., S. 57) ,,The test acted as our source of information about
what the students knew before the unit began. [...] About two weeks after completion of the
unit, we readministered the test to the class to give us initial information about what they
learned during the unit.“ (ebd., S. 58) Zudem wurden ausgewéhlte Schiiler in Interviews dar-
iiber befragt, was sie von der Einheit erinnerten (vgl. ebd.), um die Befunde der Tests besser
einordnen zu kénnen. Dabei wurden ihnen Fragen wie die folgenden gestellt: ,,How did you
learn (know) that?* oder ,,Did you know that before the unit?* (ebd., S. 59) — Insgesamt
erscheint die Studie damit durch das Didaktische dominiert: Zum einen in dem Sinne, dass
die didaktischen Intentionen der Lehrperson mafigeblich den Fokus bestimmten, der auf das
Lernen der Schiiler gerichtet wurde, zum anderen in dem Sinne, dass das Testinstrument
selbst starke didaktische Ziige aufweist. Dadurch wird der Blick auf das Lernen der Schiiler
verengt, wodurch es durch die Art der Beforschung standardisiert wird. Davon zeugt auch,
was Nuthall als Ergebnis der Suche danach beschreibt, ,,what factors determined individual
student learning™: ,,We discovered that a student needed to encounter, on at least three dif-
ferent occasions, the complete set of information she or he needed to understand a concept
[such as air pressure or ancient Egyptian beliefs about the afterlife; M.P.]. (ebd., S. 63) Re-
klamiert die Studie von Nuthall zwar fiir sich, eine der wenigen zu sein, in der der Blick auf
teaching um jenen auf learning ergénzt wird (vgl. ebd., S. 55), so wird doch zugleich deut-
lich, dass er damit nicht das Ziel verfolgt, das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen als
padagogisches Verhiltnis zu bestimmen. Vor diesem Hintergrund erklart sich auch, dass er
in dem von ihm gewihlten Design andere Priorititen setzt, als mir dies hier angezeigt er-
scheint.
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Wenn nach dem Lernen der Schiiler gefragt wird, also die didaktische Di-
mension der Aneignung erschlossen werden soll, ldsst sich dies unter Riickgriff
auf die didaktische Pyramide in zwei Verhéltnisse unterteilen:

- Verhiltnis von Si_ — Gs;.. — G (— Objekt):
o Wie deuten die Schiiler den Gegenstand (Si.n— G — Gs; .)?
o Sehen sie ihn auf etwas auBerhalb des Unterrichts bezogen (Si..— G —
Gs,., — Objekt)? Auf was? Auf welche Weise?
- Verhiltnis von Gr — Gs;_. — G (— Objekt):
o Wie verhalten sich die Deutungen der Schiiler und jene der Lehrperson
zueinander (Gs,._, — GL)?
o Wie wird in dieser Vermittlung der Gegenstand auf die Welt auBerhalb
des Unterrichts bezogen (Gs,.. — GL — G — Objekt)?

Durch diese Analyse der Lernprozesse soll es gelingen, ein bloes Abarbeiten
des zu Lernenden von einer solchen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
der Vermittlung zu unterscheiden, bei der Schiiler ihr eigenes Interesse an der
Sache verfolgen und so als Subjekte verwickelt sind. Dann kann zwischen Ler-
nen und Sich-Bilden unterschieden werden, d. h. empirisch eruiert werden, in-
wiefern sich das Ich-Welt-Verhiltnis der Heranwachsenden durch ihre unter-
richtliche Aneignung verdndert. Mit der Wahl des Begriffes ,,Aneignung* ist
also weder vorentschieden, dass es unterrichtlich nicht um Zueignung gehen
konne, noch werden solche Formen der Auseinandersetzung aus dem zu unter-
suchenden Feld ausgeklammert (s. 1.1). Vielmehr soll die unterrichtliche Ver-
mittlung auch darauf untersucht werden, ob in ihr eine sich von der didakti-
schen ErschlieBung emanzipierende, selbstindige Auseinandersetzung mit der
Sache ereignet (vgl. Pollmanns 2012, Pollmanns/Gruschka 2013). Lassen sich
solche finden, sind diese eigenstéindigen, unangeleiteten und unanleitbaren Zu-
wendungen ihrer Form nach zu bestimmen. Mit Blick auf die Dimension der
Bildung sind also folgende Fragen an den Gegenstand zu stellen:

- Welches Ich-Welt-Verhiltnis der Heranwachsenden zeigt sich im Unter-
richt? Transformiert es sich oder nicht? Wenn ja: Inwiefern? In welcher
Form? Wenn nein: Warum nicht?

- Erhebt der Unterrichtsgegenstand fiir sie den Anspruch auf giiltige Er-
schlieBung oder nicht? Wenn ja: Welcher Art giiltiger ErschlieBung ist ge-
fordert? Wenn nein: Warum nicht?

- Erheben sie an sich im Unterricht einen Anspruch auf Verstehen oder
nicht? Wenn ja: Welcher Art ist dieser Anspruch? Wenn nein: Warum
nicht?

Die unterrichtliche Vermittlung und somit auch die Aneignung beziehen sich
nicht nur auf fachlich-inhaltliche Aspekte, sondern immer auch auf den Unter-
richt als Form (s. 1.2.4): Die Heranwachsenden sind bestindig aufgefordert,
sich in diesen einzufiigen. Dieses Moment des Sich-zum-Schiiler-Machens,
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mit dem u. a. verbunden ist, das eigene Lernen mit den institutionellen Bedin-
gungen von Konkurrenz und Selektion zu vermitteln, ist ein Aspekt der unter-
richtlichen Erziehung. In dieser Dimension kann sich jedoch auch die Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstand der Vermittlung niederschlagen, ndmlich
bspw. dann, wenn die Heranwachsenden durch diese die jeweilige fachliche
Denkform und damit eine Urteilsfahigkeit in der Sache ausbilden. Sofern die
unterrichtliche Auseinandersetzung mit einem Gegenstand das Ich-Welt-Ver-
héltnis der Schiiler verdndert, geht dieses Aneignen als Bildungsprozess mit
einem Prozess der Selbsterzichung durch das Verstehen der Sache einher.
Wenn also gefragt wird, welchen Erziehungsprozess die Jugendlichen vollzie-
hen, sind folgende Aspekte zu beachten:

- Erzieht sich der Heranwachsende? Wie tut er dies? Mit welchem Ziel? O-
der gehorcht er bloB der Lehrperson bzw. widersetzt sich ihr? Warum?

- Handelt es sich um eine (Selbst-/Fremd-)Erziehung zum Schiiler? Oder be-
trifft sie den Heranwachsenden (auch) als ganze Person? Warum?

- Vollzieht sie sich sie innerhalb oder jenseits des fachlichen Lernens? Wa-
rum?

Mit der Beantwortung dieser Fragen wird das Ziel verfolgt, die Wirklichkeit
der subjektiven Aneignungen empirisch zu erschlieffen, seien diese durch das
Unterrichten nahegelegt, ereigneten sie sich mehr oder weniger unabhdngig
von diesem oder auch trotz seiner. Gelingt diese empirische Rekonstruktion
der unterrichtlichen Aneignungsprozesse der Schiiler, wird erfolgreich vermie-
den, sie in der padagogisch-didaktischen Theorie mit der ,,Realabstraktion®
(Lenhardt 1984, S. 208) zu identifizieren, als die sie im Unterricht oftmals er-
scheinen.

Wenn beide Seiten der unterrichtlichen Vermittlung empirisch erschlossen
sind, ist mit der Rekonstruktion des jeweiligen Unterrichtens zum einen der
Anteil der Lehrperson am Prozess des Unterrichts dargelegt und zum anderen
bestimmt, welche Aneignungsprozesse den Schiiler dadurch objektiv nahege-
legt sind, und ist mit der Rekonstruktion der jeweiligen Aneignungsweisen der
einzelnen Schiiler die Wirklichkeit der ,,Nutzung* dieses unterrichtlichen ,,An-
gebots“ expliziert. Anders formuliert: Es kann nachvollzogen werden, wie
Lehrkrifte die Aufgabe l6sen, Unterricht zu geben, und Heranwachsende jene,
unterrichtet zu werden. Indem dann der Zusammenhang dieser Sinnlogiken je-
weils erschlossen wird, konnen die verschiedenen Formen des Verhdltnisses
von Unterrichten und Aneignen geklart werden.

Vor dem Hintergrund des Befundes aus ,,PAERDU®, dass Lehrpersonen
widerspriichlich unterrichten, weil sie die pddagogischen Aufgaben der Erzie-
hung, der Didaktik und der Bildung ungleichgewichtig zur Geltung bringen
oder einen erhobenen Anspruch im Vollzug des Unterrichtens unterbieten
(vgl. 2.1.1), sind die Aneignungen der Schiiler bei dieser Verhiltnisbestim-
mung an jenem padagogischen Anspruch zu messen, der mit dem jeweiligen
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Unterrichten erhoben wird. Dadurch gerit in den Blick, wie die Heranwach-
senden zum jeweils ausgegebenen padagogischen Versprechen des Unterrichts
stehen. Zudem wird kenntlich, wie sie es vermitteln, dass das Unterrichten sich
widerspriichlich vollzieht. Im Rahmen der Rekonstruktion des Aneignens er-
folgt ein solcher Abgleich der unterrichtlich vollzogenen Lern- und Bildungs-
prozesse auch mit dem Anspruch, den der jeweilige Schiiler an sich selbst
stellt; in dieser Hinsicht wird die Differenz ausgelotet zwischen den Erwartun-
gen der Heranwachsenden an ihr unterrichtliches Lernen und dessen Wirklich-
keit. Bezogen auf Unterricht insgesamt ist also die potentielle Differenz zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit dreifach zu beachten: bezogen auf das Un-
terrichten, bezogen auf die einzelnen Aneignungen und bezogen auf das Ver-
haltnis zwischen dem mit dem Unterrichten in Aussicht gestellten Lern- und
Bildungsprozessen und den tatsdchlichen Aneignungen. Zeigten sich diese
Differenzen, ohne dass sie fiir den Unterricht problematisch wiirden, ohne dass
er durch sie also an die Grenzen seines Funktionierens getrieben wiirde, spré-
che dies dafiir, dass dieser auch durch die Art und Weise, wie die Heranwach-
senden sich in ihren Aneignungen zur Differenz zwischen Sein und Sollen ver-
halten, zusammengehalten wird.

Durch die gefundenen Formen des Verhéltnisses von Unterrichten und An-
eignen lasst sich schlieBlich beurteilen, wie nah die unterrichtliche Vermittlung
der Vorstellung eines Lehr-/Lernprozesses kommt bzw. inwieweit sie sich von
dieser dadurch unterscheidet, dass ,,anders* gelernt als gelehrt wird. Indem die
padagogischen Logiken des Unterrichtens und des Aneignens zusammenge-
dacht werden, ldsst sich die Funktionsweise des Unterrichts bestimmen, ldsst
sich die unterrichtliche Vermittlung verstehen.

3.2 Darstellung des methodischen Vorgehens

3.2.1 Protokollierung der unterrichtlichen Praxis und Erhebung
ergdnzender Dokumente

Die Logik des Unterrichtens kann, dies haben die angefiihrten Studien, insbe-
sondere jene des Projektes ,,PAERDU®, erwiesen, in sifu, d. h. auf der Basis
einer gerétegestiitzten Transkription unterrichtlicher Praxis rekonstruiert wer-
den. Angesichts dessen, dass die Logik dieser Praxis auf der Basis jener Texte,
die diese Praxis selbst erzeugt, bestimmt werden kann, stiinde jede andere Art
von gesonderter Erhebung von dem Legitimationsproblem, den ,,Datenverlust*
zu rechtfertigen, der mit ihr gegeniiber diesen ,,natiirlichen Protokollen* (vgl.
Oevermann 2004a, S. 435) einherginge. Begriindet (und erwiinscht) wire ein
solches Vorgehen etwa dann, kdme eine standardisierte Form der Erhebung
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infrage, gélte es also nicht, das Feld zu explorieren, sondern es im Hinblick auf
gegebene Merkmale zu bestimmen. Dies ist jedoch bezogen auf die hier ver-
folgte Fragestellung nicht moglich, weil das dazu nétige Modell des zu erfor-
schenden Zusammenhangs, wie geschildert, nicht vorliegt. Fiir ein solches
miisste etwa unser Wissen darum, nach welchen Mustern sich empirisch das
Unterrichten vollzieht, gesichert sein, sich also in der Forschungspraxis hinrei-
chend bewihrt haben. Bewéhrt hat sich in ,,PAERDU* die Figur der Konstel-
lation, also die These, dass Unterrichten die Dimension der Didaktik, der Er-
ziehung als auch der Bildung aufweist und im Verhéltnis dieser drei Dimensi-
onen eine strukturbildend wird. Dass aber alle Formen dieses Verhéltnisses
schon erfasst sind, kann keinesfalls als sicher gelten und wird von Gruschka
(2013) auch nicht behauptet (vgl. ebd., S. 268). Insofern beteiligt sich die hier
projektierte Studie auch in dieser Hinsicht — und nicht nur in jener der Aneig-
nung — an der weiteren Explorierung des Feldes (wobei allerdings ihr Beitrag
relativ zu jenem der Arbeiten im Rahmen von ,,PAERDU* marginal erscheint).
Methodologisch bedeutet dies, in der Erhebung nicht-standardisiert und in der
Auswertung rekonstruktions- statt subsumtionslogisch vorzugehen. Wie in
»~PAERDU* soll daher anhand der Analyse von Unterrichtstranskripten be-
stimmt werden, wie die Lehrperson agiert.

In gesteigerter Form ist die Erforschung der unterrichtlichen Aneignungen ex-
plorativer Natur, da in dieser Hinsicht nicht in gleicher Weise an Vorarbeiten
angekniipft werden kann. Dass ihre Rekonstruktion auf der Grundlage der Un-
terrichtstranskripte nur unzureichend gelingt, und zwar sowohl schlicht aus
quantitativen Griinden der Verteilung der Redeanteile,* als auch aus qualitati-
ven Griinden, die aus den Regeln des Unterrichtsgespréchs resultieren,® haben
Vorstudien bestétigt (vgl. Pollmanns 2010b). Die Analyse der unterrichtlichen
Vermittlung stoft hier an die Grenze des Unterrichts als institutionalisierter
Form des Lehrens und Lernens, die nicht einfach mit der Grenze der unter-
richtlichen Aneignungsprozesse gleichgesetzt werden kann. Methodisch steht

64 Hinsichtlich der quantitativen Verteilung hat Ned Flanders (1963) die sog. ,,Zwei-Drittel-
Regel“ aufgestellt, der zufolge in 2/3 der Unterrichtszeit gesprochen werde und von dieser
Zeit wiederum ein Anteil von 2/3 auf die Lehrperson entfalle. Legt man diese, spater mehr-
fach bestatigte Regel (vgl. Petillon 1987, S. 36) zugrunde, heif3t das, dass bei einer 45-minii-
tiger Unterrichtsstunde die Redeanteile aller Schiiler zusammengenommen nicht mehr als
zehn Minuten einnehmen. Konkret fiir den Chemie-Unterricht etwa ermittelten Elke Sum-
fleth und Anja Pitton (1998) einen Redeanteil aller Schiiler von maximal 23%; beschréankend
kommt hinzu, dass die Beitrdge, die sie leisteten, zumeist Ein- bzw. Zwei-Wort-Sétze seien.

65 Zumeist lenkt die Lehrperson das Unterrichtsgespriach durch ihre Fragen etc., so dass Schiiler
aufgefordert sind, sich zum Gegenstand unter je bestimmten Hinsichten zu duflern. Dadurch
wird versucht, andere Hinsichten entweder génzlich auszublenden oder aber ihre Themati-
sierung auf einen spiteren Zeitpunkt zu verschieben. Wie Thomas Wenzl (2010, 2014) auf-
gezeigt hat, anerkennen die Schiiler das Recht der Lehrperson auf diese inhaltliche Grenzzie-
hung, da bzw. indem sie, wenn sie ihre Sicht der Dinge gegen die geforderte Hinsicht thema-
tisieren mochten, dies als legitimierungsbediirftige Unterbrechung der unterrichtlichen Rou-
tine markieren.
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man damit vor dem Problem, giiltige und hinreichend gehaltvolle Dokumente
der unterrichtlichen Aneignung aufzutun.

Dieses Problem stellt sich empirisch-qualitativ forschend nur dann nicht,
wenn man davon ausgeht, Lernen sei beobachtbar, wie es bspw. Jutta Wiese-
mann und Klaus Amann (2002) aus ethnographischer Perspektive tun. Unter-
stellt man, dass sich die ,,pddagogischen Phanomene des Lernens nicht ,hinter*
dem beobachtbaren Geschehen des Unterrichts abspielen, sondern ausschlief3-
lich in den Unterrichtssituationen selbst identifizierbar sind* (ebd., S. 142),
lassen sich bestimmte beobachtbare Interaktionen bzw. Praktiken als Indizien
fiir Lernen behaupten. Angesichts dessen, dass Wiesemann/Amann die ,,Indi-
vidualitdt der beteiligten Akteure [...] methodisch eingeklammer[n]* (ebd.,
S. 140), also Lernen jenseits individueller Sinngebung betrachten, konnen und
wollen sie liber die Aneignungsprozesse der Subjekte nichts aussagen. Halt
man dagegen daran fest, dass Lern- und Bildungsprozesse, padagogisch be-
trachtet, subjektive Sinndeutungen sind und damit der Sphére der Subjektivitit
angehoren, erscheint die situationistische oder praxeologische (vgl. Breiden-
stein 2008, Tyagunova/Breidenstein 2016) Unterrichtsforschung daher not-
wendig zu abstrakt.®

Mit Ulrich Oevermann (2004b) sind Bildungsprozesse als Krisenldsungen
von Subjekten zu verstehen: Nur in der Situation der , Krise® besteht fiir ein
Subjekt iiberhaupt die Moglichkeit — und zugleich auch die Notwendigkeit —
einen solchen zu absolvieren. Pddagogisch bzw. bildungstheoretisch lésst sich

66 ,Dass ,Etwas‘ von Einzelnen gelernt wurdel-!, kann fiir die Beteiligten [d. h. fiir die Akteure

wie fiir die Beobachter; M.P.] nur erfahren werden durch demonstrierte Kompetenz und de-
ren symptomatische Evaluation durch Lerner wie Lehrer. Der Lerner erkennt an den Reakti-
onen des Lehrers, dass die erbrachte Aktivitdt/Leistung das ist, was den Erwartungen an seine
Verhaltensweisen entspricht — oder nicht. Der Lehrer erkennt durch die Reaktionen des
Lerners, ob das, was seine Lehr-Absicht war, beim Lerner eingetreten ist — oder nicht. (Wie-
semann/Amann 2002, S. 143f.) Offenbar schmiegen sich die Ethnographen als Forschende
also der Praxis der Verstdndigung iiber ,,gelernt haben an, die sie im Unterricht beobachten
— ganz so, wie das ethnographische Vorgehen es vorsieht. Sie konnen so beschreiben, wie
evaluative Urteile iber Lernprozesse zustande kommen, nicht aber, ob oder gar welche ,,Ver-
anderungen ,,,im Kopf* oder an irgendeiner anderen Stelle des Individuums [...] stattgefun-
den haben® (ebd., S. 143). — Wieso sich Unterrichtsforscher methodologisch zu dieser Zu-
riickhaltung gendtigt sehen, wieso sie als Erziehungswissenschaftler, zugespitzt gesagt, die
Aufgabe der Bestimmung der Praxis an diese delegieren, erscheint erklarungsbediirftig.
Mit der Entscheidung geht einher, den Subjekten jegliche Moglichkeit abzusprechen, selbst
beurteilen zu konnen, ob sie etwas gelernt bzw. einen Bildungsprozess vollzogen haben, gilt
dann doch die Evaluation durch die anderen als konstitutiv (s. 0). Aus padagogischer Sicht
erscheint eine solche gegenstandstheoretische Konzeption von Lernprozessen jedoch unbe-
friedigend, denn mit ihr wird die Idee der Miindigkeit infrage gestellt: Die Urteilsfahigkeit
der Subjekte iiber den Stand ihres Verstehens bzw. Nicht-Verstehens wére ndmlich prinzipi-
ell ausgeschlossen. Von einer solchen Urteilsfahigkeit auszugehen, zieht es jedoch nicht be-
reits nach sich, diese Selbsteinschitzung als unterrichtliche Evaluation etablieren zu wollen
(vgl. Menzel/Rademacher 2012, Pollmanns 2014a).
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diese Art der Krise als die erfahrene Unbestimmtheit (oder zumindest Unter-
bestimmtheit) des Ich-Welt-Verhiltnisses beschreiben: Das Subjekt bemerkt,
dass es auf der Basis seines bisherigen Wissens etc. am Verstehen des Objekts,
mit dem es konfrontiert ist, scheitert. Entsprechend konstituieren sich Erfah-
rung, Erkenntnis und Bildung als Krisenbewéltigungen, als (Neu-)Bestimmun-
gen des Objekts durch das Subjekt, wodurch es wiederum selbst eine (Neu-
)Bestimmung erfdhrt.®” Damit ,,die krisenhaften Bildungsprozesse selbst ana-
lysiert werden® konnen, bendtigt man ,,Protokolle des krisenhaften Prozesses
selbst* (Oevermann 2004b, S. 325). Fiir die Lebenspraxis ist konstitutiv, dass
die Krise in ihr die Ausnahme, die Reproduktion von Routinen dagegen der
Normalfall ist; daher gestaltet es sich schwierig, empirisch einen Zugriff auf
einen lebenspraktischen Krisenldsungsprozess zu erhaschen. Unterricht als
Ort, an dem Lern- und Bildungsprozesse didaktisch befordert werden sollen,
konnte sich dadurch von der restlichen Lebenspraxis unterscheiden, dass sich
in ihm Krisen systematisch ereignen und auch systematisch bewéltigt werden.
Ist dies der Fall, sollte bspw. das Unterrichtstranskript solche Prozesse proto-
kollieren.

Stellt man die geschilderten Limitierungen in Rechnung, wegen derer es
als unwahrscheinlich gelten kann, dass die Aneignungsprozesse — auch wenn
sie sich im Unterricht gesteigert vollziehen sollten — in dessen ,,Tonspur* bzw.
Text einflieBen, dann gewinnt es an Bedeutung, die Bildungsprozesse iiber ihre
Zwischenprodukte zu rekonstruieren: Denn bewdhrt sich eine solche Krisenlo-
sung, wird sie in der Form von Wissen bzw. Pradikationen zur Routine. Der
»Weg iiber die Rekonstruktion der Sinnstruktur der von ihm [dem Krisenlo-
sungsprozess; M.P.] iibrig gebliebenen Ausdrucksgestalten (ebd., S. 324) zu
gehen, also methodisch gesichert die Ergebnisse der Krisenbewéltigung in den
Blick zu nehmen, gestaltet sich methodisch unproblematischer.

Solche Zwischenprodukte fallen bspw. als Hefteintrdge und dhnliche Auf-
zeichnungen der Schiiler und damit in Form recherchierbarer, nicht durch Er-
hebungen der Forschenden erst erzeugter Daten in der zu untersuchenden
Wirklichkeit neben den Beitragen zum Unterrichtsgespriach an. Diese Notizen
sollen daher zusétzlich zum Unterrichtstranskript darauthin analysiert werden,
welche Deutungen sich in ihnen finden. Nur in Ausnahmen ist auch bezogen
auf diese Daten damit zu rechnen, dass in ihnen ein Aneignungsprozess selbst
dokumentiert ist (s. 0.). Zudem gilt es zu bedenken, dass die padagogisch-di-
daktische Rahmung dieser Protokolle unterrichtlicher Praxis, wie dies auch fiir
das Transkript des Unterrichts gilt, den Aneignungen nur einen bestimmten

67 Erscheint es zwar plausibel, dass die Methodologie der objektiven Hermeneutik, indem sie
diese Unterscheidung von Krise und Routine im Hinblick auf den Prozess der (Re-)Produk-
tion von Praxis in Anschlag bringt, eine Theorie der Bildung der Subjekte einschlie3t (vgl.
Wagner 2001, S. 133), so ist dennoch zu priifen, inwiefern es sich dabei um eine pddagogi-
sche Theorie der Bildung handelt oder, anders formuliert, ob alle Krisen und damit deren
Bewiltigung padagogisch relevant sind.
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Raum gibt, zum Ausdruck zu kommen: Wir miissen davon ausgehen, dass un-
terrichtliche Notate der Schiiler relativ zu einer (unterstellten) padagogisch-
didaktischen Intention der Lehrperson verfasst sind. Dieser Bezug ist zwar als
ein Aspekt der Aneignung zu betrachten; doch ist also auch hier die Grenze
des Protokolls nicht vorschnell gleichzusetzen mit der Grenze der Aneignung.

Da weitere vorliegende Daten wie Fachnoten o. A. zu wenig aussagekriiftig
sind, erscheint es gerechtfertigt, fiir die Seite der Aneignung auf die Datensorte
,Befragungen* zurlickzugreifen, auch wenn auf diese Weise kein Protokoll der
unterrichtlichen Aneignungen generiert werden kann, da Befragungen ja nur
jenseits des Unterrichts erfolgen konnen. Auch stellen Interviews eine Art an-
geleiteter Selbstauskunft der Subjekte dar, so dass ihr Transkript entsprechend
die Praxis des Selbstberichtens, des Uber-sich-und-seine-Aneignungen-Aus-
kunft-Gebens protokolliert und trivialer Weise nicht die Aneignungen selbst.
Diese, ,,den Bildungsprozess wesentlich bestimmenden Rekonstruktionsversu-
che des Subjekts selbst* konnen, so Oevermann (2004b, S. 324), methodisch
deshalb nicht fiir ,,bare Miinze“ genommen werden, weil sich das Subjekt in
der Reflexion seines Bildungsprozesses immer auch irren kann. Es erscheint
also nicht moglich, die Schiiler in dem Sinne als Experten ihres Aneignens
anzusehen, dass sie liber ihre unterrichtlichen Lern- und Bildungsprozesse giil-
tig Auskunft zu geben in der Lage wiren. Denn die so erzielten Angaben wei-
sen durch den Modus des ,,Sprechens iiber” nicht nur die genannten Verzer-
rungen auf, sondern in ihnen werden systematisch die Aneignungen auch nur
lickenhaft thematisch, da unbewusste Anteile u. 4. nicht zugénglich werden
(vgl. Oevermann 2004a, S. 435).

Dieses methodische Problem, wie die unterrichtlichen Deutungen von
Schiilern erfasst werden konnen, zu 16sen, wurde von Angelika C. Wagner u. a.
(1981) die Methode des Nachtriglichen Lauten Denkens (NLD) entwickelt.
Die Autorinnen versprechen, mit dieser zugénglich zu machen, ,,[w]as in den
Kopfen von [...] Schiilern vor sich geht™ (ebd.) bzw. ,,die nicht-beobachtbaren
Prozesse im Unterricht zu erfassen” (Uttendorfer-Marek 1981, S. 31). Dazu
werden den Schiilern wenige Minuten lange Ausschnitte aus einer Videoauf-
zeichnung der Unterrichtsstunde vorgefiihrt; im Anschluss an deren Sichtung
lautet dann die Gespriachsaufforderung an sie: ,,, Was ist dir/euch an der Stelle
durch den Kopf gegangen?“““ (ebd., S. 34) Wortlich hélt die Frage die Schiiler
dazu an, das, was sie in der aufgezeichneten Situation gedacht haben, zu erin-
nern und nun zu duflern — denn bei der angesprochenen ,,Stelle” kann es sich
nur um jene des Unterrichts, nicht um jene des Videos handeln. Dass das nach-
traglich und laut Gedachte dem zuvor leise Gedachten entspreche, lasse sich,
so Ingrid Uttendorfer-Marek, annehmen, weil ,,kognitive Strukturen sich in Si-
tuationen aktualisieren (ebd., S. 35). Dies muss man so verstehen, dass die
Situation der Sichtung des Unterrichtsvideos resp. jene des Sprechens iiber das
Sichten des Videos der Live-Situation im Unterricht hinreichend dhnlich ist,
so dass in der Situation der Beforschung die identischen kognitiven Strukturen
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aktualisiert werden. Dann ist es plausibel, dass in allen drei Féllen Gedanken
gedacht werden, die ,,Teil ein und derselben Struktur sind* (ebd., S. 36).%

Zugleich wird der methodische Anspruch jedoch insofern relativiert, als
von einer Differenz zwischen innerer und &uflerer Sprache ausgegangen wird,
wegen welcher es bei der nachtriiglichen AuBerung des ,,zuvor leise Gedach-
ten” zu einem Wechsel der Form komme:

In der Interviewsituation im NLD kann man nun annehmen, dal} selbst bei bestem Willen
der Befragten sie nur einen Teil der tatsichlich abgelaufenen Kognitionen vermitteln kon-
nen; denn die Struktur ist sehr viel umfassender und verwobener, als daf} sie sprachlich so
ohne weiteres umgesetzt werden konnte. (ebd., S. 37)

Bietet die These von der Homologie der aktualisierten gedanklichen Struktu-
ren angesichts der Homologie der Situationen ein Argument dafiir, es sei zu
verschmerzen, dass das im Interview GeduBerte nicht identisch mit dem sein
wird, was im Unterricht gedacht wurde, so wird hier ein grundsétzlicher Un-
terschied aufgemacht zwischen den ,,leisen Strukturen* und ihren Entéduf3erun-
gen. Der Anspruch der Methode reduziert sich demnach darauf, ,.einen Teil
der kognitiven Strukturen (im Sinn der Spitze eines Eisbergs) dessen® zu er-
fassen, ,,was wihrend des Unterrichts abgelaufen ist“ (ebd., S. 38); zudem wird
eingerdumt, sie wiirden durch den Prozess der Verdffentlichung ,,iiberlagert™
(ebd.), d. h. veréndert. Letztere Verdnderung erscheint nur dann problematisch,
wenn man tatsdchlich ,,in die Kopfe® schauen mochte, wie dies das NLD in-
tendiert. Das Problem, wie post festum ein Lern- bzw. Bildungsprozess metho-
disch zugéinglich werden kann, kann also auch mittels NLD nicht gelost wer-
den, denn mit diesem Verfahren kann die Differenz zwischen dem, was in der
unterrichtlichen Situation ,leise gedacht* wurde, und dem, was in der Inter-
viewsituation geduBert wird, ebenso wenig getilgt werden, wie mit anderen
Verfahren der Befragung von Schiilern.

Deutlich wird das grundsétzliche methodische Problem, das nicht nur der
exemplarisch erlduterte Methode des NLD, sondern auch jener des stimulated
recall (vgl. Funke/Spering 2006, S. 677), einer dhnlichen Methode der psycho-
logischen Denkforschung, sowie jedwedem Riickgriff von Interviews im hier
thematischen Zusammenhang anhaftet, dass sich ndmlich die Differenz zwi-
schen Prozess und Produkt auftut. Mit diesem Problem muss man umgehen,
sieht man sich nicht im Zuge des visual turn der Aufgabe enthoben, das Sub-
jektive auch jenseits des Beobachtbaren zu erfassen. Bildet das Unterrichts-
transkript den Prozess der unterrichtlichen Vermittlung ab und zeugen ggf.
auch die Notizen, die die Schiiler wéhrend des Unterrichts gemacht haben,
noch von dieser Dynamik, so duflern sich die Schiiler in einem Interview zu

68 Wenn Uttendorfer-Marek exemplarisch eine Passage Nachtrédglichen lauten Denkens auslegt
und dabei behauptet: ,,Diese Denkprozesse sind vermutlich tatsdchlich in der Stunde aufge-
treten.“ (ebd., S. 36), gibt sie sich mit dieser Hypothese der Homologie praktisch jedoch nicht
zufrieden, sondern versucht, tatsdchlich etwas dariiber auszusagen, was wéahrend des Unter-
richts in den Kopfen der Beteiligten vor sich ging.
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einer vergangenen Unterrichtsstunde notwendig auf der Basis ihrer (dort?) ab-
solvierten Aneignungen. In einem solchen werden sie —unwillkiirlich — die (im
Unterricht?) erarbeiteten Deutungen nutzen, weil sie, zusammen mit samtli-
chen anderen Deutungen, den aktuellen Stand ihres Bildungsprozesses ausma-
chen. Sie zu fragen, was sie in einem bestimmten Moment des Unterrichts ge-
dacht haben, setzte jedoch voraus, sie konnten zwischen dem jetzigen Stand
ihrer Aneignung und jenem distinkt unterschieden, an dem sie sich in diesem
Moment befanden. Dies wird nur dann der Fall sein konnen, wenn ihnen der
Fortschritt ihrer Aneignung bewusst ist, also etwa in dem Fall, dass sie ein
Aha-FErlebnis hatten, sich Verstehen schlagartig einstellte.

Lost die Methode des NLD oder dhnliche Verfahren das methodische Prob-
lem, das durch die Nutzung von Interviews entsteht, nicht iiberzeugend, lasst
es sich nicht gut rechtfertigen, die Bezugnahme der Schiiler auf ihren Unter-
richt durch das Zeigen eines Videos zu lenken (vgl. Wagner 1984,
Meyer/Schmidt 2000), was ihnen u. a. abfordert, sich zum Bild ihrer selbst zu
verhalten, das ihnen das Video auch zeigt. Denn immerhin werden sie dadurch
mit der Perspektive konfrontiert, die diejenige des Forschungsprozesses ist,
sollen durch diese aber einen Zugang zu sich selbst finden; entsprechend ist zu
erwarten, dass diese Reflexion durch die Auseinandersetzung mit dem Film
des Unterrichts nicht unwesentlich beeinflusst wird. Um solche zusétzlichen
Storungen zu vermeiden, wurde hier die Form des nicht-standardisierten fo-
kussierten Interviews gewéhlt, in dem die Schiiler im Anschluss an eine doku-
mentierte Unterrichtsstunde {iber diese Auskunft geben. Das Ziel, an dem sich
die Befragung dabei ausrichtet, ist, dass die Schiiler die Unterrichtsstunde
moglichst genau schildern. Aus der Art und Weise, wie sie dies tun, ldsst sich
dann erschlief3en, was fiir sie das Thema der Stunde war, wie sie sich deren
Gegenstand denken, was unterrichtliches Lernen fiir sie bedeutet usw.

Bedingung dafiir ist, dass die Schiiler sich freiwillig fiir eine solche Befra-
gung bereitfinden. Deren Zweck habe ich ihnen dazu im Vorfeld derart erldu-
tert, dass wir liber die Interviews verstehen mochten, wie sich die Unterrichts-
stunden aus ihrer Sicht darstellen. Selbstverstidndlich wurde ihnen vorab zuge-
sichert, dass ihre Angaben insofern vertraulich behandelt werden, dass die be-
treffende Lehrperson nicht erfiahrt, was sie jeweils gesagt haben, und dass
sdmtliche Daten anonymisiert in den Forschungsprozess eingehen. Im Inter-
view selbst wurde dann mit der Einstiegsfrage der befragten Person signali-
siert, dass sich die Interviewerin fiir ihre subjektive Deutung des unterrichtli-
chen Geschehens interessiert (s. u.). Um zu vermeiden, dass dieser Impuls
dadurch konterkariert wird, dass diese Sicht im Interview auf die Deutung der
Unterrichtsstunde durch die befragte Person trifft, fithrt diese das Interview,
ohne selbst dem Unterricht beigewohnt zu haben, verfiigt also zum Zeitpunkt
des Interviews selbst noch iiber kein Bild der Stunde.

Mit der Antwort auf diese Eroffnung ergeben sich erste Bestimmungen des
Unterrichts. Wéhrend des Interviews bleibt es die Leistung des Interviewees,
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den Fokus auf die fragliche Unterrichtsstunde zu richten und diese dadurch
konkret zur Sprache zu bringen, da die interviewende Person den Unterricht ja
(noch) nicht kennt. Dies mag insofern fahrlédssig erscheinen, als so nur jene
Aspekte des Unterrichts zur Sprache kommen kdnnen, die die befragte Person
thematisiert; beachtet man aber, dass solche Auslassungen bzw. Nicht-Thema-
tisierungen Ausdruck der Sicht des Schiilers bzw. der Schiilerin auf den Un-
terricht sind, dann ist dies kein Manko, das man in Kauf nehmen muss, sondern
erzwungen durch den Gegenstand des Erkenntnisinteresses. Nur, wenn das Ge-
sprich sich strukturiert durch die AuBerungen des Interviewees, lisst sich hof-
fen, dass sich dessen Deutung im Interview giiltig niederschlégt. Pragmatisch
birgt dieses Vorgehen die Herausforderung, interviewend an diese Deutungen
der befragten Person so anzuschlielen, dass diese moglichst reich zur Geltung
kommen, ohne sie dabei umzudeuten o. &.

Um den unterrichtlichen Gegenstand und dessen Vermittlung in der Ge-
sprachssituation zu aktualisieren, wird auf seine Reprisentation in Form der
Aufzeichnungen, die der Schiiler bzw. die Schiilerin in diesem Unterricht
selbst angefertigt hat, oder von Unterrichtsmaterialien zuriickgegriffen, sofern
der Schiiler bzw. die Schiilerin der Bitte nachkommt, diese in der Interviewsi-
tuation vorzuzeigen. Indem die Interviewees auf die Aufforderung eingehen,
diese Dokumente zu erldutern, zeigt sich im Interview, wie die befragte Person
diese Gegenstinde des Unterrichts deutet. Liegen solche Dokumente in der
Gesprichssituation nicht vor, erfolgt die Darstellung der Stunde allein auf der
Basis der Rekapitulation des Schiilers bzw. der Schiilerin. In jedem Fall wird
immer auch die konkrete Form der Vermittlung thematisiert, um zu erfahren,
welche Bedeutung die didaktische Gestalt fiir den Interviewten bzw. die Inter-
viewte hat.

Zum Ende des Gespriaches werden die Schiiler danach gefragt, wie der Un-
terricht ihres Erachtens zu verbessern wire; dies soll dazu animieren, zur frag-
lichen Unterrichtsstunde in Distanz zu treten und auch bspw. utopische Ideen
zu artikulieren. Gelingt es mittels dieser Interviews, die Schiiler zu einer Dar-
stellung ihrer Deutung der unterrichtlichen Interaktion anzuregen, so lassen
sich aus diesen Reflexionen ihre Aneignungsweisen erschlieen.

Exkurs: Probelauf, Verfahrenskritik und Modifikation des Interviewens

Im Jahr 2007 konnte das skizzierte methodische Vorgehen an einer dsterreichischen Neuen
Mittelschule getestet werden.®” Das besondere Augenmerk lag dabei darauf, wie gut es mit-
tels der Interviews gelingt, die inhaltliche wie die formale Seite des Aneignens zu erfassen.
Auf der Basis dieser Erfahrungen konnte die Anlage der Interviews modifiziert und verbes-
sert werden.

69 Die Protokolle dieser Erhebung (GSK _2007,1 SmB, 1 SmP, I SwG,1 Swl,1 SwM) finden
sich — wie jene der Haupterhebung — im ,,Archiv fiir padagogische Kasuistik (ApaeK;
www.apaek.de). Vgl. Pollmanns 2010a.
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Der Eindruck, der durch die Sichtung der ersten Interviews und die Analyse einzelner
entstand (s. u.), war der, dass die Schiiler kaum den Gegenstand des Unterrichts themati-
sierten. Daher stand zu befiirchten, dass die Art, in der die Interviews mit ihnen gefiihrt
wurden, sie nicht hinreichend zu den unterrichtlichen Inhalten zum Sprechen brachte. Denn
auch, wenn dieses Datum bspw. mit dem Befund auf der Basis des NLD tibereinstimmt, dass
,,in fast dreiviertel der Flle“, d. h. der vorgespielten Situationen, ,,die Schiiler und Schiile-
rinnen nicht an den Unterrichtsstoff der jeweiligen Stunde [denken] ** (Barz 1984, S. 92), so
muss doch methodenkritisch auszuschliefsen versucht werden, dass es sich dabei um einen
Effekt der Form der Erhebung resp. Befragung handelt.

So muss z. B. gepriift werden, ob sich die befragten Schiiler dominant am Interview als

Interaktionsform abarbeiten: Je mehr das der Fall ist, desto weniger erscheint es geeignet,
den Blick darauf freizugeben, wie die befragte Person den Unterricht deutet, und damit auf
ihre unterrichtliche Aneignung. Sieht man sich hinsichtlich dieses Problems der Uberfor-
mung zum Vergleich narrative Schiilerinterviews an, wie sie typischerweise gefiihrt werden,
um biographische Fragen zu analysieren (vgl. bspw. Nittel 1992, Kramer 2002, Helsper/
Kramer 2004), so erkennt man, dass die befragten Personen in ihnen auf einen eréffnenden
Erzdhlimpuls hin lang und ausfiihrlich berichten. Exemplarisch zitiere ich den Anfang eines
Interviews, das im Rahmen von Rolf-Torsten Kramers Studie zum ,, schulbiographische Pas-
sungsverhdltnis “ (2002) gefiihrt wurde:
//hallo hallo heute ist der 1. februar (...2) ih s dritte schiilerinterwiev ja fang ich mal an .. wie ich dir erzihlt
hab interessiern wir uns dafiir wie dein leben bisher verlaufen ist . erinnere dich bitte zuriick . und erzihle
ruhig einmal ausfiihrlich was dabei fiir dich bedeutsam ist. ich werde erst einmal ruhig sein und dir zuhoren//
... also ich hab in x-stadtviertel gewohnt dann bin ich in x-stadtviertel in die schule gegangen bis zur 7. klasse
und bin dann nach y-stadtteil umgezogen . und da hier in der néihe gleich die schule war bin ich gleich in die
schule gegangen . und das war jetzt nicht so daf3 meine eltern in die schule gegangen sind oder so . sondern s
war einfach . auch aus weggriinden //hm// denk ich . ich hab die schule dann erst spdter kennengelernt ich
kannte die nich irgendwie oder hab se mir ausgesucht . oder so .. naja und ...... //und so zu deinem leben// .....
hm naja ..... hab eigentlich keine probleme jetz mit meinen eltern oder so also daf3 ich jetz dh daf} meine eltern
mir vorschreiben was ich nun . in der schule machen soll oder so oder welche schule ich gehen soll oder .
irgendwie also ich kann das schon . selbst entscheiden und .. eintlich bin ich ...... unabhdngig oder so von den
ganzen leuten . also ich mach eigentlich immer das was mir gefdillt und . wenn ich jetzt nich mehr in de schule
gehen wiirde dann geh ich halt raus oder so .. oder .... (...3) //ihm wie bist du iiberhaupt zu dieser schule hier
Jjekommen// ... naja es war so daf3 [...] (Romy, S. 1; vgl. Kramer 2002, S. 192ff.)

Durch das so installierte Frage-/Antwort-Verhdltnis erscheint die Annahme plausibel, dass
sich die AuBerungen der befragten Person weitgehend entlang ihrer eigenen Entscheidungen
strukturieren, dass also deutlich wird, was sie als wichtige Aspekte ihrer Biographie auffasst
und welches narrative Muster sie verwendet, um ihre Geschichte zu erzihlen. Vergleicht
man diese Frage-/Antwort-Struktur mit jener in den Schiilerinterviews des Probelaufs, so
erscheinen deren Antworten diirftig und wenig aussagekrdftig: In keinem der transkribierten
fiinf (und der nicht transkribierten vier) Interviews ergibt sich auf die erdffnende Frage da-
nach, worum es im Unterricht ging, eine vergleichbar ausgreifende, zusammenhdngende
., Erzihlung “ der befragten Person. Dies kann beispielhaft deutlich werden am Beginn des
Interviews mit dem Schiiler SmP, mit dem iiber eine Geschichte und Sozialkunde-Stunde ge-
sprochen wurde:

Int.:  Und meine erste Frage wdre: Worum ging es (.) in dem Unterricht? Kannst Du das aus Deiner [ Sicht

mal schildern?
SmP: [ Ah, um die Erste Republik.

Int.:  Ja.
SmP:  In Osterreich.
Int.:  Hmhm.
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SmP:  Und auch iiber die Parteien, die (..) in Osterreich (...) fas| faschistisch waren. Und, die haben auch
eigene Armeen ghabt und (.) so weiter.”

Das Gesprdch kommt nicht richtig in Gang: Nachdem der Schiiler die Gegenstinde der
Stunde benannt hat, kommt er schon zu einem Ende. Mit ,,und (.) so weiter “ signalisiert er,
dass er noch mehr vom selben erzihlen konnte, dass dies auszufiihren sich aber entweder
seines Erachtens nicht lohne oder ihm dies im Interview nicht als geboten erscheine. Um
Ndheres dariiber zu erfahren, was es aus Sicht SmPs mit der Ersten Republik auf sich hatte,
fragt die Interviewerin dann kleinschrittig nach, wodurch das Gesprich recht kurzatmig
wirkt (vgl. I_SmP 9-44).

Grundsdtzlich erscheinen dafiir drei Griinde denkbar: Die Diirftigkeit, Zusammenhang-
losigkeit bzw. Disparitdt der Ausfiihrungen des Schiilers

- ist Ausdruck seiner Aneignung,

- ist Ausdruck seiner bescheidenen Rekonstruktionsfihigkeit des Unterrichts

- oder sie ist Ausdruck der Interaktionsform, die der Sicht des befragten Schiilers auf den
Unterricht und damit seiner Aneignung nicht addquat zum Ausdruck verhilft.

Im ersten Fall ldige kein methodisches Problem vor, sondern die Diirftigkeit wire als Merk-
mal der Aneignung SmPs zu bestimmen. Im zweiten Fall ldge insofern ein methodisches
Problem vor, als die Befragung an die Grenze der Kompetenz der befragten Person stiefie,
tiber den Unterricht und ihr unterrichtliches Tun Auskunft zu geben,; der gewdhite Weg er-
wiese sich als zu anspruchsvoll und daher unergiebig. Im letzten Fall dagegen bestiinde das
methodische Problem, dass die Deutungen des Schiilers durch eine inaddquate Art und
Weise, indem er befragt wird, kiinstlich weniger differenziert, umfassend etc. erschienen, als
sie es tatsdchlich sind.

Welcher der drei Fille zutrifft, ldsst sich keinesfalls leicht entscheiden, da wir ja nicht
iiber ein anderes giiltiges Protokoll der unterrichtlichen Aneignung dieses Schiilers verfiigen
(konnen). Forschungspraktisch ist aus dieser Beobachtung daher nur der Schluss zu ziehen,
die Interviews so zu gestalten, dass in ihnen die befragte Person moglichst frei zur Sprache
kommen kann; denn nur dies rechtfertigte, die sich zeigenden Grenzen tatsichlich als jene
der Aneignung selbst oder der Rekonstruktionsfihigkeit der befragten Person zu deuten und
nicht als Artefakte, die durch die Form der Befragung evoziert wurden.

Dies durch einen Wechsel zur Form des narrativen Interviews zu gewdhrleisten (s. o.),
ist ausgeschlossen, da dieses bezogen auf den zu erforschenden Gegenstand untauglich
wdre, denn eine Unterrichtsstunde ist ja nicht in dem Sinne biographischer Natur, dass sich
tiber sie in Form einer Lebensgeschichte erzihlen liefse. Der Fokus auf die unterrichtliche
Aneignung (bezogen auf einen konkreten Unterricht) ist vergleichsweise klein, so dass sich
schon deshalb eine ,,grofSe Erzdhlung * nicht erwarten ldsst. Dennoch erscheint es sinnvoll,
den erdffnenden Erzdhlimpuls, der im Probelauf gegeben wurde (s. o.), auf der Basis des
Vergleichs mit jenem im narrativen Interview so zu modifizieren, dass er die befragte Person
besser und ausfiihrlicher zum Sprechen animiert. Mit dem oben zitierten Auftakt des Inter-
views mit SmP wird dem Schiiler, bevor die , erste Frage“ gestellt ist, dadurch, dass sie als
diese bezeichnet wird, eine weitere oder auch eine Reihe weiterer Fragen angekiindigt. Da-
mit wird der befragten Person signalisiert, ihre Antwort auf diese ,,erste Frage “ solle ,, end-
lich* sein, so dass die néchsten Fragen gestellt werden kénnen. Um ihr zu vermitteln, dass
es fiir den Interviewverlauf keinen ,, Fahrplan mit nacheinander abzufahrenden Stationen *
gibt, und um sie nicht unter Zeitdruck zu setzen und sie schon dadurch zur Kiirze anzuhalten,

70 1 SmP Zeile 1-8; wenn ich im Folgenden auf Transkriptstellen verweise, verzichte ich auf
die Angabe ,,Zeile“. — Hinweise zu den verwendeten Transkriptionskonventionen: s. Anhang.
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wurde eine solche Einleitung im Folgenden vermieden. Anders als im Interview aus der Stu-
die von Kramer gaben wir in den Interviews der Testphase keinen Hinweis auf den erhofften
Umfang der Antwort; durch den Vergleich erschien es sinnvoll, die Schiiler explizit zur Aus-
fiihrlichkeit anzuhalten, um ihnen die an sie gerichteten Erwartungen und auch den ihnen
zugedachten Part im Gesprdch deutlicher zu machen. Weiter ist dem Interviewbeginn zu
entnehmen, dass der Interviewerin dort ein Kunstfehler unterlduft: Sie stellt eine insofern
widerspriichliche Frage, als in ihr die objektive, offizielle Seite der Vermittlung (,, Worum
ging es () in dem Unterricht? ©) mit der subjektiven (,, Kannst Du das aus Deiner Sicht mal
schildern? ) vermischt wird, wodurch dem befragten Schiiler letztlich eine ihm unmégliche
Antwort abverlangt wird. Weil die Interviews dem Zweck dienen sollen, die Deutungen der
Schiiler zu erheben, sollten sie nicht aufgefordert werden, das Geschehen unter einer objek-
tivierenden Perspektive in den Blick zu nehmen (so sich dies nicht aus ihrer subjektiven Per-
spektive ergibt). Aus diesen und weiteren Erwdgungen wurde folgende, modifizierte Eroff-
nung entwickelt:

Wie ich Euch schon erzdhlt habe, interessieren wir uns dafiir, wie Unterricht eigentlich funktioniert. Dazu
scheint uns besonders wichtig zu verstehen, was Unterricht aus der Sicht von SchiilerInnen bedeutet. Erzdihl
doch mal moglichst genau, wie die XY-Stunde heute aus Deiner Sicht war!”!

Nach diesem Muster wurden dann die Interviews mit den einzelnen Schiilern bzw. Schiile-
rinnen in der Haupterhebung begonnen.

Nutzt man fiir die Erhebung der Aneignungslogik diese drei Protokollsorten
Unterrichtstranskript, Hefteintrag und Interviewtranskript, kann sie triangulie-
rend rekonstruiert werden. Dabei kommt den einzelnen Dokumenten in der
Rekonstruktion ein unterschiedlicher Status zu: Weil die sogenannten natiirli-
chen Protokolle von einer hdheren Authentizitdt und somit Giite sind (vgl.
Oevermann 2004a, S. 431ff., 2004b, S. 328f.), sind die Ergebnisse ihrer Ana-
lysen vorrangig. Ergénzt man diese um jene der Interviews, konnen die Aneig-
nungen der Schiiler und damit das Verhéltnis von Unterrichten und Aneignen
jedoch besser bestimmt werden.”?

Durch diese Triangulation, genauer: weil die Seite der Aneignung nicht nur
auf der Basis von Protokollen des Unterrichts selbst bestimmt wird, worin sie
gef. als Prozess erfasst werden kann, sondern zusétzlich mittels Interviews mit
den Schiilern, in denen sich die Aneignung insofern als Produkt niederschligt,

71  Der modifizierte Leitfaden, der der Haupterhebung zugrunde lag, findet sich im Anhang.

72  Es konnte sich die Frage ergeben, wieso nicht ebenfalls die Lehrpersonen interviewt werden.
Dazu sei noch einmal an die StoBrichtung der hier vorgelegten Studie erinnert: Diese will
sich von solcher schulpddagogischer oder auch fachdidaktischer Unterrichtsforschung abset-
zen, die auf die Ubernahme der Lehrersicht abonniert ist. Unter der Perspektive, wie das
Realisierte dem (von der Lehrperson) padagogisch Intendierten naher kommen kann, befas-
sen sich andere forschend mit Unterricht. Zu Beginn habe ich darzulegen versucht, dass es
dieses Verstandnis von Unterrichtsforschung ist, das sich mit der Position der Lehrenden
identifiziert, welches zu einem Gutteil dafiir verantwortlich ist, dass wir so wenig iiber die
Seite der Aneignung und damit {iber die unterrichtliche Vermittlung wissen. Neben diesem
sachlichen Argument spricht jedoch auch ein methodologisches dagegen, die Seite des Un-
terrichtens via Interviews zu beleuchten, denn diese ist als Teil der unterrichtlichen Vermitt-
lung durch das natiirliche Protokoll des Unterrichtstranskripts einsehbar. Es kann also hin-
reichend genau bestimmt werden, wie die Lehrperson den Gegenstand deutet, wie sie ver-
sucht, ihn zum Gegenstand der Schiiler zu machen usw.
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als die Heranwachsenden iiber den Unterricht nur sprechen kdnnen, indem sie
in mittels ihrer Deutungen seines Inhalts und seiner didaktischen Form zur
Darstellung bringen, wird diese Seite der unterrichtlichen Vermittlung nicht in
gleicher Weise in ihrer Dynamik erfasst, wie dies fiir das Unterrichten der Fall
ist. Bei der Verhéltnisbestimmung von Unterrichten und Aneignen ist daher
dieser Unterschied, der durch die Protokolllage gegeben ist, zu beachten. So-
fern das Unterrichtstranskript und der Hefteintrag liber den Prozess des Ver-
stehens der Sache o. 4. keinen Aufschluss geben, kann die Aneignung der bzw.
des betreffenden Heranwachsenden nur dadurch bestimmt werden, dass ange-
geben wird, wie sie/er den Gegenstand der Vermittlung denkt, vor welche Er-
ziehungsaufgabe sie/er sich im Unterricht gestellt sicht und auf welche Weise
dieser ihr bzw. sein Ich-Welt-Verhiltnis tangiert. Der Einblick in die Aneig-
nung erhellt also nur deren Stand nach dem Ende der Stunde; dieser (Zwischen-
)Stand der (potentiell bestéindig weiterlaufenden) Aneignung wird sich mehr
oder weniger im Verlauf dieser Stunde herausgebildet haben, kann aber im
Extremfall mit jenem vor dem Unterricht identisch sein. Auch ein solcher ,,un-
terrichtlicher Stillstand der Aneignung* ldsst sich methodisch also nicht erfas-
sen. Im giinstigsten Fall kann ersichtlich werden, dass eine Person etwas fiir
sie qualitativ Neues gelernt hat, wenn sie etwas verstanden hat, das ihr zuvor
unverstindlich war; dies ist dann mdglich, wenn ihre ,,Krise® und deren Lo-
sung, also ihr Verstehensproblem und ihr Verstehensprozess sich in den natiir-
lichen Protokollen des Unterrichts niederschlagen oder wenn ihr diese ,,Krise*
bewusst ist und sie im Interview dariiber Auskunft gibt.

Das Interview ermdglicht auch dann einen Einblick in den Aneignungspro-
zess, wenn sich dieser im Interview weiter vollzieht; da auf diese Weise ja
nicht die unterrichtliche Aneignung erhoben wird, ist dies methodisch jedoch
problematisch (vgl. Pollmanns 2010b). Das ,,Weiterlernen* durch die Befra-
gung lasst sich allerdings nicht vermeiden, wird doch der Stand der Aneignung
nach dem Unterricht nur zugénglich, wenn die befragte Person ihn aktualisiert,
sich also ihre Aneignungen aneignet, um sie zu entduflern. Diesen Prozess des
Weiter-Aneignens kann man dann beobachten, wenn der Interviewee in eine
Verstehenskrise gerét und diese wéihrend des Interviews bearbeitet; in dem Fall
wird die Grenze seiner Aneignung sichtbar. Weil das erzeugte Artefakt damit
als dieses erkennbar wird, bereitet dies mithin methodisch keine Schwierigkei-
ten. Jedoch ist auch jener Fall zu bedenken, dass dieses Weiter-Lernen insofern
unsichtbar bleibt, als es sich wiahrend der Wiederaneignung des im Unterricht
Gelernten vollzieht und insofern in die Ausfithrungen der Person iiber den Un-
terricht einfliet, ohne jedoch als nachtrigliche Aneignung erkennbar zu sein.
In der Konsequenz bedeutet dies, dass in Kauf genommen werden muss, nicht
sicherstellen zu konnen, dass die durch das Interviewen provozierte Verzer-
rung des zu erhebenden Gegenstandes erkannt werden kann.

Bedenkt man, dass Aneignung wesentlich ein Prozess ist, erscheint der
Zeitpunkt der Befragung, methodisch betrachtet, kontingent: Es wére ebenso
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gut denkbar, die Schiiler einen Tag nach dem fraglichen Unterricht iiber diesen
zu interviewen oder auch zwei Wochen, denn es ldsst sich bspw. nicht aus-
schlieBen, dass Lernprozesse, die in einer Stunde angestoBen wurden, sich
langsam vollziehen, die didaktische ,,Wirkung* des Unterrichtens mithin erst
allméhlich eintritt. Da aber die vorliegende Studie nicht eine Evaluation dieser
»Wirkung* beabsichtigt, sondern das Verhiltnis von Unterrichten und Aneig-
nen im Unterricht, also die unterrichtliche Vermittlung dort erfassen mochte,
erscheint es plausibel, die Schiiler im Anschluss an die Stunde zu befragen.

Dass die unterrichtlichen Aneignungsprozesse als diese nicht voll zugéng-
lich sind, beeintrachtigt, so kann man vorab vermuten, vor allem die Rekon-
struktion der inhaltlichen Seite der Vermittlung. Zur Seite der Aneignung des
Unterrichts als Form des Lehrens und Lernens hingegen behindert dies das
Vorhaben kaum, ist doch davon auszugehen, dass die Heranwachsenden in ei-
ner Unterrichtstunde nicht im selben Ausmalf ihr Verstidndnis von Lernen usw.
dndern, wie dies fiir das Verstindnis des bestimmten Fachgegenstandes der
Fall sein mag, der ihnen dort gelehrt wird. Denn die formale Seite der Aneig-
nung umfasst ja die Art und Weise, in der sich die Heranwachsenden zu den
mit Unterricht an sie gestellten Rollenerwartungen, aber auch den dort erhobe-
nen padagogischen Anspriichen verhalten; und da sie seit Beginn ihrer Schul-
zeit mit der Aufgabe konfrontiert sind, sich in den Unterricht als Schiiler ein-
zubringen und dem Unterricht einen Sinn zu verleihen, werden diesbeziigliche
Deutungen sich nicht allein ,,stundenspezifisch* herausbilden, sondern weitge-
hend Routinen sein. Methodisch bedeutet das, dass es nicht nur nicht zu erwar-
ten ist, in dieser Hinsicht Protokolle einer Krisenbewéltigung, also solche des
Prozesses einer Umdeutung, einer bildenden Aneignung zu erhalten, wenn der
Gegenstand der Untersuchung auf die Vermittlung einer Unterrichtsstunde be-
schriankt bleibt, sondern dass dies als mehr oder weniger ausgeschlossen gelten
muss. Befragt man Jugendliche zu einer Unterrichtsstunde, werden sie sich
also wohl ihrer Routinen der Deutung des Unterrichts als Form — aktualisiert
am Fall der fraglichen Stunde — bedienen, so dass Ausdruckgestalten dieser
Routinen dariiber zugénglich werden.

Nichtsdestotrotz: LieBe sich die Aufkldrung iiber die unterrichtliche Ver-
mittlung so imaginieren, dass fiir jeden ihrer Momente die erweiterte Figur der
didaktischen Pyramide (s. Abb. 6) konkret bestiickt werden kdnnte, dass also
die Verdnderungen in den skizzierten Relationen diachron erfasst wiirden, so
kann die hier entworfene Studie diesen Anspruch nicht einldsen. Es erscheinen
keine Mittel zugénglich, die unterrichtlichen Lern- und Bildungsprozesse ge-
nauer in den Blick zu bekommen als in der projektierten Weise. Mit dieser aber
wird deren Dynamik tendenziell stillgestellt. In der Konsequenz kdnnen daher
die Verhiltnisse zwischen Unterrichten und Aneignen, wenn iiberhaupt, nur
bezogen auf die Stunde insgesamt hinreichend genau erfassen werden.
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Diese Verhéltnisse konnen grundsitzlich anhand jedweden Fachunterrichts
jedweder Klassen in jedweden Schulformen in den Blick genommen werden.”
Da Jugendliche im Alter von ca. 13, 14 Jahren meist ihr Verstindnis von
Schule und Unterricht insofern verdndern, als sie den Stellenwert von Schule
generell im Hinblick auf ihren Lebenssinn zunehmend niedriger veranschlagen
(vgl. bspw. Helsper/Bohme 2002, S. 581f.), erscheint es naheliegend, die An-
eignungen von Schiiler dieses Alters in den Blick zu nehmen. Der ,,,Knick® im
Schulbezug* bei diesen Heranwachsenden kann nach Werner Helper et al. ,,als
Ausdruck gravierender psychischer und sozialer Umstrukturierungen in der
Frithadoleszenz* verstanden werden (Helsper/Busse/Hummrich/Kramer 2008,
S. 195). Es ist demnach zu erwarten, dass es sich insofern um eine ,,sensible
Phase* (ebd.) handelt, als sich in ihr die unterrichtlichen Aneignungslogiken
transformieren. Vermutlich werden sie briichiger als jene jiingerer Schiiler, die
der Schule tendenziell mehr Interesse entgegenbringen bzw. groflere personli-
che Bedeutung beimessen. Wenn diese Erwigungen zutreffen, steht die unter-
richtliche Vermittlung in dieser Altersstufe unter einer besonderen Spannung;
padagogisch wie didaktisch sind Lehrkréfte dann in besonderer Weise heraus-
gefordert.

Bei der Wahl der Fécher erschien es mir sinnvoll, solche zu favorisieren,
in deren Inhalten ich am ehesten urteilsfahig bin; vor dem Hintergrund, dass
die Erhebung aus pragmatischen Griinden in Osterreich stattfand, fiel die Wahl
damit auf Chemie sowie Geschichte und Sozialkunde (GSK). Weil an dsterrei-
chischen Schulen der Sekundarstufe I in der achten Klasse beide Facher unter-
richtet werden, konnte so ein Jahrgang aus der anvisierten Altersstufe zum Ge-
genstand der Studie werden. Die Schiiler beginnen in dieser Jahrgangsstufe mit
Chemie und fithren das Fach GSK fort, mit dem sie im Jahrgang 6 begonnen
haben. Mit einem Fach naturwissenschaftlicher und einem gesellschaftswis-
senschaftlicher Ausrichtung wird der Verschiedenheit der Inhalte und der wis-
senschaftlichen Zugidnge Rechnung getragen. Im Kanon der naturwissen-
schaftlichen Facher gilt Chemie zudem als dasjenige, bei dem die Diskrepanz
zwischen Alltagswissen und fachlichem Verstindnis besonders grof3 ist (vgl.
Sporlein 2003, S. 27); dagegen gilt Geschichte und Sozialkunde iiblicherweise
als sogenanntes Laberfach, d. h. als ein Fach, in dem die Differenzen zwischen
Fach- und Alltagswissen und auch zwischen Alltags- und Fachdiskurs gering
zu sein scheinen. Dennoch heif3it es auch iiber dieses Fach, dass die ,,Zuwen-
dung“ zu ihm ,,von der 6. bis zur 9. Klasse stark zuriick[geht]“ (Meyer-
Hamme/v. Borries 2008, S. 116f.). Etwaige Unterschiede, die sich angesichts
der Unterschiede der Facher sowohl fiir das Unterrichten als auch fiir die An-
eignungsweisen erwarten lassen, werden in der Studie in einem ersten Zugriff
kontrastiv erfasst.

73 Vor besonderen pragmatischen Problemen bei der Protokollierung stiinde man jedoch bei
Fachern wie Musik, Kunst und Sport.
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Mit dem Anliegen, Unterricht dieser Jahrgangsstufe in diesen Fachern auf-
zunehmen, bin ich 2008 an infrage kommende Schulen herangetreten, die mit
der Karl-Franzens-Universitdt Graz kooperierten. Nachdem sich in einem
Gymnasium sowohl eine Chemielehrerin und eine von ihr unterrichtete Klasse
des achten Jahrgangs’™ als auch eine GSK-Lehrerin und eine von ihr unterrich-
tete Klasse aus diesem Jahrgang bereiterklért hatten, zum Gegenstand der Un-
tersuchung zu werden, konnte im Herbst 2008 die Haupterhebung stattfinden.
Dazu haben meine Kollegin Eva Schwarz und ich in den beiden Unterrichten
iiber mehrere Wochen hospitiert und dabei einmal fiinf, einmal sieben Stunden
beigewohnt. Zu Beginn dieser Hospitation habe ich den Schiilern das Vorha-
ben noch einmal personlich erldutert und sie darum gebeten, sich fiir ein Inter-
view bereitzuerklaren. Zur Vorbereitung der Klassen auf die Aufnahmesitua-
tion sowie zum Test der Art und Weise des Aufnehmens wurden dann jeweils
zwei Unterrichtsstunden audiovisuell aufgezeichnet, bevor die eigentliche Er-
hebung gestartet wurde. Angesichts dessen, dass die Aufnahme wéhrend dieser
weder von mir, noch von meiner Kollegin betreut werden konnte, da wir die
Interviews im Anschluss an die Stunde fiihrten und dies ohne Kenntnis der
Stunde tun wollten (s. 0.), wurde die Dokumentation von einer weiteren Person
realisiert, ndmlich von Ralf Hartmann, der selbst nicht in den Forschungspro-
zess eingebunden war.”

Aufgezeichnet wurden die Stunden mittels drei Videokameras und zwei
Audiorekordern.” Eine der Kameras wurde von hinten auf die Tafel und das
Pult gerichtet, so dass Aktivitdten der Lehrperson in diesem Bereich gut erfasst
wurden; die beiden weiteren filmten je von seitlich vorne quer in den Raum,
so dass jeder Schiiler und jede Schiilerin zumindest auf einer Aufnahme von
vorn zu sehen ist. Dies ist notwendig, um die Redebeitrédge der Schiiler sicher
zuordnen zu koénnen und auch, um ihre Meldungen etc. hinreichend genau er-
fassen zu konnen. Die Aufnahmen erfolgten weitgehend starr, d.h. ge-
schwenkt wurde nicht und gezoomt wurde nur mit der hinteren Kamera, um
Tafelanschriebe o. A. in den Blick zu nehmen. Wenn es das unterrichtliche
Geschehen erforderte, wenn also bspw. der Platz, auf dem eine der Kameras

74  In Osterreich beginnt die Zzhlung der Klassen mit Beginn der weiterfiihrenden Schule, d. h.
nach dem absolvierten vierten Volkschuljahr, neu; der achte Jahrgang, der in Deutschland als
Klasse 8 bezeichnet wiirde, heifit dort entsprechend Klasse 4. Um Verwirrung zu vermeiden,
versuche ich im Folgenden, mich an die eindeutige Bezeichnung als Jahrgang zu halten.

75 Eva Schwarz und Ralf Hartmann sei an dieser Stelle fiir ihre umfassende Unterstiitzung des
Vorhabens gedankt.

76  Dass die Audioaufnahmegerite getrennt voneinander betrieben wurden, ihre Aufnahmen also
nicht tiber ein Mischpult zusammengefiigt wurden, gestaltete die Erhebung unaufwindig.
Auch fiir die Transkription erweis sich als vorteilhaft, dass dadurch leise AuBerungen, die
gef. im Gesamt untergegangen wiren, auf einzelnen Aufnahmen zu héren waren. Nachteilig
erscheint jedoch, dass die Transkription des Unterrichts daher das (ggf. mehrfache) Abhéren
aller Tonspuren erforderlich machte.
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platziert war, fiir unterrichtliche Zwecke benétigt wurde, wurde die entspre-
chende Kamera jedoch selbstverstindlich verschoben. Wurde die Klasse im
Unterricht geteilt, etwa zum Zweck von Gruppenarbeit, iiberlagerten sich also
im Raum mehrere ,,Tonspuren®, wurden die Audioaufnahmegeréte so platziert,
dass gezielt solche Gruppen erfasst wurden, mit deren Mitgliedern ein Inter-
view nach der Stunde verabredet war.

Aus beiden Klassen hat sich die Mehrheit der Schiiler bereiterklart, inter-
viewt zu werden. In der Chemie-Klasse waren es 21 von 29 Schiiler, in der
GSK-Klasse 19 von 21 Schiilern. Mit diesen Schiilern haben wir individuell
Termine im Anschluss an entsprechende Unterrichtsstunden vereinbart. An-
ders als es wiinschenswert ist, war es aus Griinden der Arbeitsorganisation un-
ter den gegebenen Bedingungen nicht mdglich, alle Schiiler zu derselben
Stunde zu befragen; da jede der Interviewerinnen pro Unterricht nicht mehr als
drei der bis zu 50-miniitigen Interviews konzentriert fiihren konnte und die
Termine sonst bis in den spiten Nachmittag gereicht hitten, was die Bereit-
schaft zur Teilnahme wohl gemindert hitte, wurden maximal sechs Schiiler pro
Stunde interviewt. Dies hat zur Folge, dass das Verhéltnis von Unterrichten
und Aneignen fiir jede der dokumentierten Stunden nur ausschnitthaft erfasst
wird und daher auch nur ausschnitthaft analysiert werden kann.

Der betreffende Unterricht in Chemie oder GSK wurde solange aufgezeich-
net, bis alle Schiiler, die dies wollten, im Anschluss an einer der Stunden in-
terviewt werden konnten. Abbildung 8 gibt eine Ubersicht iiber die erhobenen
Unterrichte.

Von diesen Aufnahmen wurden alle Interviews transkribiert; von den Unter-
richtsaufnahmen, die je aus drei Video- und zwei Tondateien bestehen, wurden
aus forschungsékonomischen Erwadgungen bis jetzt nur jene transkribiert, die
fiir diese Studie auch analysiert wurden. Die dabei beachteten Transkriptions-
konventionen finden sich im Anhang.”” Alle Transkripte, wie auch die dazuge-
horigen Hefteintrdge der Schiiler, liegen im ,,Archiv fiir pddagogische Kasuis-
tik” (ApaeK) vor und konnen dort in Form von PDF-Dateien heruntergeladen
werden (www.apack.de).”

77 Bei der wihrend der Transkription vorgenommenen anonymisierenden Umbenennung der
Beteiligten habe ich mich pragmatisch fiir moglichst kurze Namen entschieden. Dabei habe
ich nicht darauf geachtet, aktuell typische Namen 6sterreichischer Jugendlicher zu wihlen;
gef. habe ich die Betroffenen daher aus Unachtsamkeit tendenziell eingedeutscht.

78 Die jeweiligen Datensatznummern finden sich in der Liste der verwendeten Protokolle am
Ende der Studie.
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Abb. 8: Liste der dokumentierten Chemie- und GSK-Unterrichtsstunden

Datum

| Hinweise zum Stundeninhalt

| interviewte Schiiler™

dokumentierte Chemie-Unterrichtsstunden

Di., Schilerexperiment ,Luftballon-Aufgabe“/ Diffusion Anne Till
11.11.08 Lutz
Fr., Diffusion; Ben
14.11.08 Schulerexperiment ,Barlapp*/ Lino
Lehrerexperiment: Entfarbung von Flissigkeiten/
Brown‘sche Bewegung
Di., Aufgaben Teilchenmodell; Hugo
18.11.08 Schiilerexperiment: Leiter — Nichtleiter Tim
Zoe
Fr., Atommodell und PSE Gerd Kai
21.11.08 Ina Lisi
Jens Theo
Di., Lehrerexperiment: Reaktionsfreudigkeit von Metallen mit Finn Raul
25.11.08 Wasser Lars Urs
Fr., Nachholtermin Mitarbeitsiiberpriifung; Elke Olga
28.11.08 Aufgaben zum PSE Ivo
dokumentierte GSK-Unterrichtsstunden
Fr., Hinweise zur ,Nationalsozialismus“-Folie; Arne Falk
07.11.08 Organisation der Referate; Bert Ingo
Film SwING KiDs: Schwerpunkte der Beobachtung; Wie- Claus
derholung des Gesehenen; Fortsetzung der Sichtung
Mi., Ausgabe Arbeitsblatt ,Adolf Hitler; Bela
12.11.08 Film SwING Kibs: Wiederholung des Gesehenen; Fortset- Franz
zung der Sichtung Jan
Mi., Einreichen der Handouts und Folien fiir die Referate; Dirk
26.11.08 Aufgabe zu Adolf Hitler; Edi
Film SwING Kibs: Wiederholung des Gesehenen; Fortset- Fritz
zung der Sichtung Sven
Fr., Besprechung der Handouts und Folien; Jorn Uli
28.11.08 Film SwING Kibs: Wiederholung des Gesehenen; Fortset- Mike Veit
zung der Sichtung Udo
Mi., Hinweise zu den Referaten; Emil
03.12.08 Film SwING Kibs: Wiederholung des Gesehenen; Beendi- Leon
gung der Sichtung; Aufgabe ,Innerer Monolog*;
Organisation Referate

Quelle: Eigene Darstellung.

79 Die Hefteintrége aller interviewten Schiiler wurden fotografiert, so sie dem zugestimmt ha-

ben.
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3.2.2  Auswertung des empirischen Materials

Der Sinngehalt der Protokolle der unterrichtlichen Praxis kann fiir die Zwecke
dieser explorativen Studie nur hinreichend ausgeschdpft werden, wenn sie re-
konstruktionslogisch ausgewertet werden. Daher erfolgt die Auswertung des
erhobenen Materials nach der Methode der objektiven Hermeneutik (vgl.
Oevermann 1983a u. b, 2000b). Generell bedeutet dies forschungspraktisch,?°
dass das jeweilige Dokument, hier etwa ein Interviewtranskript, in Absehung
des bekannten und ggf. schon interpretierten Kontextes betrachtet wird; nur so
lasst sich vermeiden, Bedeutungen, die angesichts des Kontextes als normal
erscheinen mdgen, in das Transkript hineinzutragen. Ebenfalls im Interesse,
nichts in das Dokument hineinzuinterpretieren, was es nicht selbst enthilt, bin-
det sich die objektiv-hermeneutische Auslegung an das Prinzip der Wortlich-
keit: Der Text wird wortlich genommen und es wird nicht gefragt, was der
Sprecher gemeint haben konnte (aber eben nicht gesagt hat). Sodann geschieht
die Lektiire Sequenz fiir Sequenz, d. h. Sinneinheit fiir Sinneinheit. Diese
Kleinschrittigkeit ist deshalb geboten, da jede Sequenzstelle im Transkript,
strukturlogisch betrachtet, eine Entscheidung markiert, die so oder anders hétte
ausfallen kdnnen. Und genau diese Selektionen, mit denen der spezifische Sinn
einer sozialen Praxis entsteht, gilt es in ihrer Bedeutung zu rekonstruieren, um
die Fallstruktur des untersuchten Wirklichkeitsausschnittes zu identifizieren.
Um die Bedeutung einer jeweiligen Sequenz zu bestimmen, miissen alle nach
den Regeln der Sprache moglichen Bedeutungen gepriift werden: Dazu werden
so viele Lesarten produziert, wie es pragmatische Erfiillungsbedingungen der
Sequenz gibt. Als unsparsam verworfen werden dabei Lesarten, die mehr Er-
fillungsbedingungen als ndtig voraussetzen; ein klassisches Beispiel fiir eine
unsparsame Lesart ist eine ironische Deutung. Ironie ist zwar immer mdglich,
lasst sich aber nur dann begriindet vermuten, wenn sich konkretere Anzeichen
dazu finden als ihre prinzipielle Nicht-Ausgeschlossenheit. Die mdglichen
Lesarten endlich werden innerhalb einer Interpretation so lange aufrechterhal-
ten, wie sie nicht begriindet auszuschlieBen sind. Mit diesem begriindeten Aus-
schluss von Lesarten und mit der Verdichtung von Hypothesen iiber die Fall-
struktur zieht das Tempo der Analyse dann an, da der mogliche Bedeutungs-
raum sukzessive eingeschriankt wird. Am Ende steht dann die explizierte Fall-
struktur des interpretierten Protokolls.

Zur Klirung des Verhiltnisses von Unterrichten und Aneignen wird in einem
ersten Schritt das Transkript der Stunde unter der Fallbestimmung: ,,Wie un-
terrichtet die Lehrperson?* analysiert. Die dabei zu beachtenden Teilfragen
habe ich unter 3.1 ausgefiihrt. Mit dieser Rekonstruktion der Fallstruktur des
Unterrichtens, d. h. des Musters des pddagogischen Agierens der Lehrperson,
ist der Horizont, der den Aneignungen durch das Unterrichten objektiv gesetzt

80 Vgl hier und im Folgenden: Wernet 2000.
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wird, bestimmt. Zu priifen ist, ob die auffindbaren Muster, wie es die
»PAERDU"“-Ergebnisse nahelegen (vgl. 2.1.1), die Dimensionen Erziehung,
Didaktik und Bildung widerspriichlich zusammenbinden, und, wenn ja, ob sie
die schon bestimmten Konstellationen bestétigen oder erginzen.

In einem zweiten Schritt wird die Seite der Aneignung (in der Regel) auf der
Basis der drei vorhandenen Protokolle®! rekonstruiert. Zunéchst wird dazu das
Unterrichtstranskript im Hinblick auf die Aneignungen der Schiiler untersucht,
also unter der Fallbestimmung, wie sie sich den Gegenstand der Vermittlung
sowie den Unterricht aneignen (vgl. 3.1). Diese Frage wird dabei vor allem
bezogen auf die Aneignungen derjenigen Schiiler zu beantworten versucht, die
im Anschluss an die Stunde interviewt wurden. Wenn es der konkrete Fall ge-
boten erscheinen ldsst, wenn also etwa durch das Unterrichtstranskript hinrei-
chend kenntlich wird, dass jemand aus der Klasse sich dem Gegenstand auf
eine besondere Weise zuwendet, wird auch dessen Aneignung zu rekonstruie-
ren versucht; denn intendiert ist ja, das Spektrum des Verhéltnisses von Unter-
richten und Aneignen moglichst vollstidndig zu erfassen. Auf der Basis der In-
terpretation des Unterrichtstranskripts mit Blick auf die Aneignung eines be-
stimmten Schiilers bzw. einer bestimmten Schiilerin wird dann eine Fallstruk-
turhypothese formuliert, also eine vorldufige Bestimmung der jeweiligen An-
eignungslogik versucht. Diese Hypothese wird sodann durch die Interpretation
des Hefteintrages der betreffenden Person gepriift: Zeigt sich in diesem die
identische Logik? Kann die Bestimmung des Musters ggf. ergénzt werden?
Oder weicht die Aneignungslogik, wie sie sich im Hefteintrag niederschlagt,
von jener im Unterrichtstranskript rekonstruierbaren ab? Dann kdme es zu ei-
ner Modifikation der Fallstrukturhypothese. SchlieBlich wird das Inter-
viewtranskript unter der genannten Fallbestimmung rekonstruiert; erneut wird
gepriift, ob die Fallstrukturhypothese auf der Basis dieses ergdnzenden Proto-
kolls aufrechterhalten werden kann, modifiziert oder gar revidiert werden
muss.

Die auf diese Weise rekonstruierten Aneignungslogiken werden im Inte-
resse an einer abstrahierenden Theoriebildung daraufhin befragt, inwiefern aus
ihnen Muster unterrichtlicher Aneignung zu bestimmen sind. Lisst sich das
Agieren der Schiiler ebenfalls als Konstellationen von Erziehung, Bildung und
Didaktik fassen (vgl. 3.1)? In jedem Fall sind die Aneignungen derart zu be-
stimmen, dass ihre strukturbildende Logik einsichtig wird. Dass der gesteckte
Rahmen der vorliegenden Untersuchung es zuldsst, in diesem Punkt bereits zu
Generalisierungen zu gelangen, erscheint zweifelhaft.

81 Nicht alle Schiiler haben uns gestattet, ihre Unterlagen zu fotografieren, so dass sich die Re-
konstruktion der Aneignung nicht immer auch auf jene des Hefteintrags stiitzen kann.
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Wie diese dreistufige Triangulation konkret erfolgt und inwiefern sich die
Analyse dieser unterschiedlichen Dokumente als produktiv erweist, sei exemp-
larisch illustriert (vgl. a. Pollmanns 2012):%2 In einer der untersuchten Chemie-
stunden (vgl. Kapitel 5) geht es u. a. um das Periodensystem der Elemente. Im
Zusammenhang mit diesem wird auch die Frage nach den Aggregatzustdnden
der Elemente bei sog. Normalbedingungen behandelt; die Aggregatzustinde
fest, flissig und gasférmig waren zuvor schon Thema und werden nun von der
Lehrperson als bekannt vorausgesetzt. Auf die Information der Lehrerin, Chlor
sei unter diesen Bedingungen gasformig, reagiert Theo im Unterricht verwun-
dert: ,,’s is a Gas?*“ (Chem_081121 606) Dies hatte er also nicht vermutet; in-
sofern konfrontiert ihn der Unterricht mit etwas Neuem.

Von welchem Aggregatzustand des Chlors Theo ausgegangen war, expli-
ziert er nicht. Da er zuvor aber vermutet hatte, alle Elemente seien fest (vgl.
ebd. 570), wird er dies auch fiir Chlor gedacht haben. Dass er festes Chlor unter
Normalbedingungen von 0°C und 1 atm aus eigener Anschauung kennt, l4sst
sich ausschlieBen, da Chlor dann tatsdchlich gasformig ist (vgl. bspw. Riedel
1990, S. 369). Er hat also eine Vorstellung iiber den Aggregatzustand von
Chlor, verfiigt aber nicht liber eine empirische Evidenz.

Da wir dem Unterrichtstranskript entnehmen kénnen, dass Theo in diesem
Punkt eine ,,Erfahrung® macht, lasst sich erwarten, dass er diese neue und ihn
verwundernde Information notierte, wenn es gilt, die Antwort auf die im Un-
terrichtsgespriach behandelte Frage, welchen Aggregatzustand die Elemente
bei Normalbedingungen haben, schriftlich festzuhalten (vgl. ebd. 785ff.). In
sein Heft trdgt er jedoch ein: ,,Fest Fliissig und Gasférmig konnen Elemente
haben“ (H_Theo). Theo beantwortet die Frage also allgemein, ohne den Ag-
gregatzustand bestimmter Elemente zu nennen. Damit ist seine urspriingliche
These revidiert, alle Elemente seien bei Normalbedingungen fest: Er vermerkt
seine Erkenntnis, dass Elemente auch fliissig und gasférmig sein ,,kdnnen*
(ebd.). Theo notiert sich aber nicht, dass Chlor unter den genannten Bedingun-
gen — merkwiirdigerweise — ein ,,Gas* (Chem_081121 606) sei.

Dass sich dasjenige, auf das sich sein Interesse wihrend der Besprechung
der Frage richtete, in seiner Niederschrift der Antwort nicht findet, ldsst sie —
in der Reflexion auf die Ergiebigkeit der Methode — spérlich erscheinen: Sie
bleibt im unbestimmt Allgemeinen, bildet spezifische Aspekte von Theos un-
terrichtlichem Zugriff auf die Inhalte nicht ab. Angesichts dieser Diskrepanz
zwischen seinem Interesse am Aggregatzustand von Chlor im Unterricht und
der abstrakten Notiz in seinem Heft ldsst sich die Hypothese aufstellen, dass
Theo zwischen dem, was er im Unterricht tatsdchlich lernt, und dem unter-
scheidet, was der Unterricht ihm zufolge als didaktisches Resultat beansprucht,
d. h. dem, was es zu lernen gilt.

82  Sinn der Illustration ist es hier nicht, die Aneignungslogik des fraglichen Schiilers genau zu
bestimmen. Dies geschieht unter 5.2.3.
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Diese Deutung ldsst sich durch die Analyse des Interviews stiitzen, denn
dort zeigt sich, dass Theo das schriftliche Festhalten der Unterrichtsergebnisse
als erzwungen empfindet: ,,dann ham wer’s uns aufschreiben miissen* (I_Theo
1421.). Das Aufschreiben ist fiir ihn also nicht Ausdruck seiner Aneignung,
sondern Teil eines heteronomen Settings: Eine Tétigkeit ohne personlichen
Wert. Dies bestitigt die Vermutung, dass Theo sich zwar durch den Unterricht
mit Aspekten des Gegenstandes verwickeln ldsst, dies aber sozusagen getrennt
von jener unterrichtlichen Aneignung, die er als Schiiler vollzieht. Diese ist
quasi gereinigt von seinem eigenen Zugriff. Anders formuliert: Als Schiiler
distanziert sich Theo von seinem Interesse an der Sache, wenn dieses sich auf
anderes als dasjenige richtet, was er als das zu Lernende identifiziert. — Diese
Differenz wird einsichtig durch die Konfrontation des Unterrichtstranskripts
mit dem Hefteintrag bzw. dem Interview; in diesem Punkt kann also die Logik
der Aneignung durch die Triangulation der drei genutzten Dokumente reicher
und differenzierter nachvollzogen werden, als verzichtete man auf diese.®

In einem dritten Schritt werden dann die in einem Unterricht rekonstruierten
Logiken des Unterrichtens und Aneignens in ihrem Verhiltnis zueinander be-
stimmt, wird also die unterrichtliche Vermittlung so weit als moglich ausgelo-
tet. Dabei werden die Deutungen der Schiiler weder lediglich darauthin be-
trachtet, ob sie mit der ,,richtigen* Deutung des Gegenstandes, d. h. dessen re-
konstruierter objektiver Bedeutung,® iibereinstimmen, noch wird diese objek-
tive Bedeutung zugunsten der Differenz der jeweiligen Aneignungen von Sei-
ten der Schiiler aufgeldst. Vielmehr gilt es, die Aneignungsweisen als einen
Teil der objektiven Struktur unterrichtlicher Vermittlung zu verstehen. Der
Ausschnitt, der von dieser nachvollzogen werden kann, ergibt sich aus den
Teilverhiltnissen des Unterrichtens der Lehrperson zu den rekonstruierbaren
Aneignungen der einzelnen Schiiler. Grob lésst sich vorab unterscheiden, dass
das Lehren und das Lernen in einem passenden Verhéltnis, in einem Missver-
héltnis oder auch in keinem Verhéltnis stehen konnen, d. h. losgelst vonei-
nander verlaufen konnen. Die Beziehung zwischen Lehren und Lernen kon-
kreter darzustellen, ndmlich als den Zusammenhang von Unterrichten und An-
eignen, sollen die Fallstudien leisten, mit denen die Ergebnisse der Interpreta-
tionen dargelegt werden (vgl. Teil I). Erst vor diesem Hintergrund lésst sich

83 In der ersten Fallstudie, jener zur Chemiestunde am 14.11.2008, werden die Rekonstrukti-
onsergebnisse zur Seite der Aneignung getrennt nach den Dokumenten, aus denen sie ge-
wonnen wurden, aufgefiihrt (besonders fiir die Aneignung des Schiilerexperiments
(vgl. 4.2.2)) und erst spéter zusammengefiihrt (vgl. 4.2.3). Durch dieses etwas schematische
Vorgehen soll die Produktivitit der einzelnen Zugénge besser einsehbar werden, als dies der
Fall ist, werden die Ergebnisse aus den drei Quellen unmittelbar synthetisiert. In den weiteren
Fallstudien beschréinke ich mich dann darauf, die Ergebnisse der Rekonstruktionen hinsicht-
lich der Aneignungslogiken unmittelbar als Fallstrukturhypothesen darzustellen.

84 Vgl dazu Fn. 62.
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verstehen, wieso sich die unterrichtliche Vermittlung als das Verhéltnis dar-
stellt, als das sie rekonstruiert wurde.

Anders als es fiir das Unterrichten und das Aneignen gilt, ldsst sich ihr Ver-
héltnis nicht als Muster (i. S. v. Deutungsmuster) verstehen; dieser Begriff be-
zeichnet Krisenlgsungen von Subjekten, die sich in der fraglichen Praxis be-
wiahrt haben (vgl. Oevermann 2001a u. b). Das Muster des Unterrichtens ergibt
sich also als Routine bezogen auf die paddagogische Herausforderung, Unter-
richt (dieses Fachs in dieser Jahrgangsstufe) halten zu miissen; und das Muster
des Aneignens bilden Schiiler (eines Jahrgangs) heraus als Losung der Auf-
gabe, (auf diese Weise) unterrichtet zu werden bzw. an einem (so gearteten)
Unterricht (im einem bestimmten Fach) teilzunehmen. Es handelt sich mithin
um Gegenstinde, die der Sphére der Subjektivitdt zugehdren und Muster der
Bewiltigung allgemeiner Aufgaben darstellen. Das Verhéltnis von Unterrich-
ten und Aneignen bezeichnet dagegen ein interpersonales Phédnomen; es be-
trifft mithin die Ebene des Unterrichts, nicht die der am Unterricht beteiligten
Subjekte, auf welcher es aufruht. Hinsichtlich dieses Verhéltnisses erscheint
daher der Begriff der Form angemessen, um die Differenz zu jenem der Muster
kenntlich zu machen.

Dass das Verhiltnis unterrichtlicher Vermittlung nicht in Deutungsmustern
besteht, bedeutet nicht, dass die empirisch vorfindbaren Formen beliebig wa-
ren. Vielmehr ist anzunehmen, dass die objektive Logik des Unterrichts als
Form des institutionalisierten Lehrens und Lernens nur bestimmte Verhéltnisse
zuldsst, anders formuliert: dass nicht alle denkbaren Verhdltnisse von Unter-
richten und Aneignen einen funktionstiichtigen Unterricht konstituieren. Inso-
fern gilt es nicht nur, diese Verhéltnisse ,,auszumessen®, also den ,,Abstand*
oder — mit Blick auf die didaktische Pyramide (s. 0. Abb. 4 u. 6) — den ,,Win-
kel anzugeben, in dem sie zueinander stehen, sondern es gilt auch, diese Ver-
héiltnisse als Formgebungen zu verstehen, in denen sich Unterricht ereignet.
Dazu erscheint es nétig nachzuvollziehen, wie das Unterrichten auf die Aneig-
nungen Bezug nimmt und wie die Aneignungen mit dem Unterrichten in Bezug
stehen, so dass der ,,Widerspruch zwischen Lehren und Lernen* (Klingberg
1984, S. 189) in dem Sinne geschlichtet wird, dass er innerhalb des Formats
des Unterrichts prozediert. In der Gesamtschau der empirisch erhobenen Ver-
héltnisse kann dadurch die padagogische Logik des Unterrichts bestimmt wer-
den. Gelingt es, diese Logik zu verstehen, lassen sich nicht nur moglicherweise
Griinde fiir einen relativ geringen output von Unterricht ausmachen, sondern
wird auch einsichtig, wie es Lehrpersonen gemeinsam mit den Schiilern mog-
lich ist, eine funktionierende padagogische Interaktion herzustellen, von der
die Lehrer wissen, dass sie viele der Schiiler nicht zu dem fithren wird, was sie
padagogisch intendieren, und von der die Schiiler wissen, dass viele von ihnen
an den mit dieser Interaktion gesetzten Anforderungen scheitern werden.
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Aus dem erhobenen Material wurden aus forschungsékonomischen Griinden
nur ausgewéhlte Unterrichte analysiert.® In jedem der beiden Facher wurden
zwei Unterrichtsstunden gewihlt, damit zumindest ein Vergleich zwischen
zwei Unterrichten desselben Fachs moglich ist. Beim Fach Chemie wurden
jene zwei Stunden ausgewdhlt, die potentiell die héchste Einsehbarkeit bezo-
gen auf die Seite der Aneignungen versprechen, wie dies angesichts des Er-
kenntnisinteresses geboten erscheint. Dies trifft fiir die Stunde vom 14.11.2008
zu, da in dieser ein Schiilerexperiment stattfand, dessen Durchfithrung durch
jene beiden Schiiler, die im Anschluss an die Stunde interviewt wurden, durch
die gezielte Audioaufnahme ihrer Partnerarbeit gut dokumentiert ist. Als zwei-
ter Fall wurde die Chemiestunde vom 21.11.2008 gewdahlt, da zu dieser die
grofite Anzahl von Schiilern interviewt werden konnte; fiir diese Stunde kann
potentiell eine Varianz von sechs Aneignungsmustern bestimmt werden. Posi-
tiv erscheint auch, dass diese Unterrichte recht verschieden erscheinen, da der
Gegenstand einmal auf experimentellem Weg erschlossen, das andere Mal
iiber die Arbeit mit Texten u. 4. angeeignet werden soll. Fiir den GSK-Unter-
richt lie3 sich die Wahl der beiden Fille nicht in gleicher Weise mittels des
Kriteriums, moglichst gut die Seite der Aneignung in den Blick nehmen zu
konnen, realisieren; angesichts dessen, dass die aufgezeichneten Stunden, die
alle einer Unterrichtsreihe entstammen und die insofern auf den ersten Blick
dhnlich verlaufen, als in ihnen in Etappen derselbe Film geschaut und bespro-
chen wird, habe ich mich dazu entschlossen, zwei Stunden zu wihlen, in denen
das Unterrichten mdglichst kontrastiv ist. Dem liegt die Uberlegung zugrunde,
dass durch unterschiedliches Unterrichten auch unterschiedliche Verhiltnisse
von Unterrichten und Aneignen erfasst werden; zudem erscheint denkbar, dass
ein unterschiedliches Agieren der Lehrperson auch unterschiedliche Aneig-
nungsweisen der Schiiler provoziert. Daher wurde jene Stunde gewéhlt, in der
sich die Filmschau am Anfang befindet (07.11.2008); zu dieser gewdhren fiinf
Interviews einen relativ breiten Einblick in die Seite der Aneignung. Kontras-
tiert wird dieser Fall mit der Stunde vom 03.12.2008, in der die Filmschau
beendet wird; so ist zu hoffen, dass der Film als Ganzes als Gegenstand der
Aneignung in den Blick gerét und nicht nur ein weiterer Ausschnitt aus diesem.
Dabei ist jedoch in Kauf zu nehmen, dass zu dieser Stunde nur zwei Schiiler
befragt wurden, das Feld der Aneignungen in dem Fall also nur sehr begrenzt
ausgeleuchtet wird.

85 Realisiert wurden die Rekonstruktionen durch wechselnde Interpretationsgruppen, zu Beginn
vor allem gemeinsam mit Thomas Geier und interessierten Studenten der Universitéit Duis-
burg-Essen, zudem gemeinsam mit Eva Schwarz, Sandra Hummel, Alois Stifter und anderen
Kollegen an der Karl-Franzens-Universitit Graz und zum Ende mit Kollegen des Instituts fiir
Padagogik der Sekundarstufe der Goethe-Universitit Frankfurt/M., u. a. Andreas Gruschka,
Christoph Leser, Johannes Twardella, Jens Rosch und Dimitrios Nicolaidis, sowie mit wei-
teren Interessierten.
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AbschlieBend sei skizziert, welche Ergebnisse angesichts dieses gewéhlten
Vorgehens als Antworten auf die Frage nach der Logik unterrichtlicher Ver-
mittlung konkret erwartet werden kénnen:

Das Unterrichten der Lehrpersonen wird in seiner Logik bestimmt; da an-
genommen werden kann, dass eine Theoretisierung gemil der mit
»PAERDU* gefundenen Konstellationen adaquat erscheint, wird gepriift,
ob die dort gefundenen Muster sich auch im hier untersuchten Sample zei-
gen oder ob die beschriebenen padagogischen Konstellationen ergénzt
werden konnen.

Fiir jede untersuchte Unterrichtstunde wird das Tun ausgewihlter Schiiler
bzw. Schiilerinnen bestimmt; es wird gepriift, inwiefern es sich als Aneig-
nung, also als Konstellation verstehen lésst, in der sie sich zu den padago-
gischen Dimensionen Erziehung, Didaktik und Bildung verhalten. Erweist
sich das Tun als Aneignen — und damit als Teil der unterrichtlichen Ver-
mittlung — und sind die Aneignungen in ihrer Reproduktionslogik be-
stimmt, kdnnen durch den Vergleich der gefundenen Aneignungsweisen
Muster des Aneignens herausgestellt werden. Dass die hier untersuchte
Anzahl der Aneignungslogiken dazu ausreichen wird, zu einer empiri-
schen Sittigung zu gelangen, erscheint ausgeschlossen; hier kann mithin,
im positiven Fall, lediglich aufgezeigt werden, dass die Erforschung der
Aneignungsseite mittels des konzipierten Vorgehens moglich und ertrag-
reich ist.

Fiir jede untersuchte Unterrichtsstunde konnen mehrere, ggf. verschiedene
Verhiltnisse des Unterrichtens der Lehrperson und des Aneignens eines
Schiilers bzw. einer Schiilerin und damit ein Ausschnitt des gesamten Ver-
hiltnisses von Unterrichten und Aneignen bestimmt werden. Die rekon-
struierten Verhéltnisse konnen in ihrer Form bestimmt werden; so wird
zur Aufklirung der padagogischen Logik unterrichtlicher Vermittlung
beigetragen. Weil zu erwarten ist, dass schon die Seite der Aneignungen
empirisch nicht erschopfend erfasst werden kann, werden auch die Fille
des Samples nicht ausreichen, das Spektrum der empirischen Moglichkei-
ten des unterrichtlichen Verhéltnisses zu ermessen.

Mithin kann aus dem skizzierten Vorhaben nicht schon die Theorie unterricht-
licher Vermittlung resultieren.
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II. Fallstudien zum Verhailtnis
von Unterrichten und Aneignen

Um die Ergebnisse der empirischen Analysen mdglichst nachvollziehbar dar-
zustellen, wird in den vorgelegten Fallstudien zunéchst die Logik des Unter-
richtens bestimmt, bevor jene Logiken des Aneignens, die auf der Basis des
jeweiligen Materials zuginglich sind, aufgezeigt werden; schlielich wird ver-
sucht anzugeben, wie diese beiden Seiten der Vermittlung zueinander im Ver-
héltnis stehen.

Die Darstellung der Rekonstruktionsergebnisse zum Unterrichten folgt da-
bei der Chronologie der Stunde, weil so der Verlauf der Unterrichtsstunde plas-
tischer vor Augen gefiihrt werden kann, als wiirde die padagogische Logik des
Unterrichtens blofl summarisch benannt. Zu befiirchten wére sonst, die im An-
schluss darzustellenden Rekonstruktionen der Aneignungen hingen in der
Luft, da nicht hinreichend ersichtlich wiirde, worauf sich die Vorstellungen der
Schiiler jeweils bezichen.

Bei den Rekonstruktionen der Aneignungen wird die Chronologie des Ma-
terials in der Darstellung nicht in gleicher Weise zur Geltung gebracht, weil
Unterrichtstranskript wie Hefteintrdge ja nur in Ausnahmefillen den Prozess
des Aneignens protokollieren und das Transkript des Interviews eine andere
Praxis als die der unterrichtlichen Vermittlung wiedergibt. Wie angekiindigt
(vgl. Fn. 83) versucht die Darstellung im Hinblick auf die Muster des Aneig-
nens daher, die Befunde aus allen genutzten Protokollen zu synthetisieren.
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4 Zum Verhiltnis des Unterrichtens und Aneignens
in der Chemiestunde am 14.11.2008

4.1 Die piadagogische Logik des Unterrichtens
in der Chemiestunde am 14.11.2008

In dieser Chemiestunde werden die Ergebnisse der in der Stunde am 11.11.
bearbeiteten Aufgabe (vgl. Chem 081114 96-402) behandelt, anschlieBend
neue Versuche durchgefiihrt und besprochen (vgl. ebd. 402-1151). Dieser Un-
terteilung folgend werden fiir diese Phasen die paddagogischen Logiken des Un-
terrichtens bestimmt (vgl. 4.1.1 und 4.1.2), um dann zu einem Urteil {iber jene
des Unterrichtens insgesamt zu kommen (vgl. 4.1.3).

4.1.1 Die pddagogische Logik der Luftballon-Aufgabe und
ihrer Behandlung durch die Lehrperson

Wie aus einer Rétselaufgabe ein naturwissenschaftliches Experiment
werden soll

In der fraglichen Chemiestunde werden zunéchst die Ergebnisse der Luftbal-
lon-Aufgabe besprochen, welche in der Stunde zuvor gestellt und bearbeitet
worden war. Dazu hatte die Lehrerin, Frau Kastner, vier aufgeblasene, durch-
sichtige Luftballons prisentiert (vgl. Chem 081111 Luftballonaufgabe 1ff.).
Indem sie angab, den Schiilern ,,damit etwas zeigen (ebd. 5f.) zu wollen, er-
hob sie einen didaktischen Anspruch fiir das Arrangement. Die Luftballons
hatte sie farblich rot, griin, blau und schwarz markiert (vgl. ebd. 7f., 10); of-
fenbar sollen sie also alle voneinander unterschieden werden konnen. In
zweien, so die Lehrerin, sei ,,was Festes drinnen® (ebd. 8), und in die beiden
anderen habe sie ,,zwei Fliissigkeiten eingefiillt, zwei verschiedene® (ebd. 9f.);
offenbar hatte die Lehrerin also die Ballons (unterschiedlich) bestiickt und auf-
geblasen.

Als Arbeitsauftrag an die Schiiler formulierte sie: ,,( ) kein Kommentar ab-
geb’n und dann einfach weitergeben und jeder schreibt sich auf, was (.) rieche
ich sozusagen bei Rot, bei Griin, (.) bei Schwarz und bei (.) Blau. (..) Ja?* (ebd.
12-17) Die Frage: ,,Was rieche ich?*, zielt dabei entweder auf die Beschrei-
bung des Geruchs (,,Ich rieche etwas Zitroniges.*) oder auf die Bestimmung
des Etwas, das man riecht (,,Ich rieche Zitrone.”). In jedem Fall geht es um
eine Bestimmung des Geruchs der unterschiedlichen Ballons. Dazu miissen die
Schiiler sowohl verschiedene Geriiche identifizieren kénnen, als auch diese
Geriiche jeweils beschreiben bzw. klassifizieren kénnen. Mit den Hinweisen
auf die unterschiedlichen Inhalte der Ballons wurde bekannt gegeben, dass die
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Geriiche in zwei Féllen von Feststoffen und in zweien von Fliissigkeiten stam-
men koénnen, wurden diese doch als zusédtzliche Befiillungen neben der anzu-
nehmenden ,,Aufblasluft erwéhnt.

Als die Luftballon-Aufgabe in der darauffolgenden Stunde aufgegriffen wird,
holt die Lehrerin nicht zunichst die Antworten der Schiiler zur von ihr gestell-
ten Frage, was man bei den Ballons jeweils gerochen habe, ein (vgl. 107ff.%%).
Wie bereits die Ankiindigung, mit der Aufgabe etwas ,,zeigen* zu wollen, lasst
dies vermuten, ihr Gegenstand erschlie3e sich nicht schlicht iiber ihre Losung.
Die Ritsellogik des Arrangements, die die Aufgabe zunichst recht spielerisch
erscheinen ldsst und auf eine Aufldsung dréngt, ist dazu von der Klasse zu-
riickzustellen.

In der Besprechung der Luftballon-Aufgabe wird offenbar, was es anhand
ihrer zu verstehen gilt. Namlich,

- was als allgemeine Bedingungen dafiir gilt, dass eine Substanz riecht (vgl.
1071f.),

- was als spezielle Bedingungen fiir das Erriechen einer von einer Art Be-
halter umschlossenen Substanz anzusehen ist (vgl. 1091f.),

- was Geruch — chemisch bzw. naturwissenschaftlich betrachtet — ist (vgl.
128ft),

- wo die methodischen Grenzen der Riech-Aufgabe liegen (vgl. 168ff.),

- was man unter Diffusion versteht (vgl. 305ftf.),

- inwiefern das Luftballonarrangement ein Fall dieser ist (vgl. 310ff.)

- und was als Einflussgrofe auf Diffusion gilt (vgl. 336ft.).

Reicht es, um die Frage ,,Was rieche ich?* korrekt zu beantworten (s. u.), sorg-
féltig zu riechen, die Geriiche zu erkennen und — fiir die Bestimmung des In-
halts — zuzuordnen, sowie sich an die ,,Versuchsanordnung* der Riech-Auf-
gabe zu halten, so geht es mit der Klarung dessen, was Geruch — chemisch
bzw. naturwissenschaftlich betrachtet — ist, und mit der These von der Diffu-
sion um fachliche Inhalte, die jenseits der Ratsellosung liegen. Sie setzen eine
Abstraktion voraus: Um sie zu verstehen, miissen die Schiiler ihr Riechen an
den Ballons als experimentelles Tun deuten und es reflektierend danach befra-
gen, was sich (stofflich) ereignet haben muss, wenn es ihnen méglich ist, von
auBlen etwas zu riechen, das in einen Ballon eingefiillt wurde.

Der Logik des Unterrichtens gemaf soll Geruch als stoffliches Phdnomen
erkannt werden (vgl. 128ff.). Dazu ist die Perspektive der riechenden Person
auf das, was gerochen wird, zu verlassen und der Vorgang vom errochenen
Objekt her zu denken: Nicht: ,,Ich rieche den Kédse noch aus drei Meter Entfer-
nung.“, sondern: ,,.Dass ich den Kése, der drei Meter entfernt liegt, hier rieche,

86 Verweise ich im Unterkapitel 4.1 auf das Transkript der Chemie-Stunde vom 14.11.2008, so
gebe ich allein die entsprechenden Zeilennummern an und lasse das Kiirzel ,,Chem 081114
weg.
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bedeutet, naturwissenschaftlich betrachtet, dass sich Teile des Késes in meiner
Nase befinden. (Dass also Bestandteile dieser Feststoffs in die Gasform iiber-
getreten sind, sich demnach Kése-, Teilchen aus dem Verbund der Kése-,Teil-
chen® gelost haben und als frei schwebende , Teilchen® in der Raumluft bis hin
in meine Nase gelangt sind.)* — Bezogen auf die Seite der Aneignung wére zu
fragen, ob tatséchlich alle Schiiler die stoffliche Deutung nachvollziehen oder
einige diese Relativierung/Ergdnzung der gegenldufigen, vertrauten Ansicht
nicht verstehen.

Nicht nur insofern ist ein Perspektivwechsel gefordert, auch hinsichtlich
der verwendeten, alltagsweltlich bekannten Produkte: Diese sollen nun che-
misch betrachtet werden. Etwa soll die Klasse ,,Vanillezucker* (281) als
,,Probe*, als zu testende Substanz ansehen und eben nicht als Bestandteil von
Lebensmitteln. Didaktisch hat auch die Luftballon-,,Verpackung® eine beson-
dere Bewandtnis: Sie stellt eine durchlédssige Begrenzung dar, so dass im kon-
kreten Fall die Geruchswahrnehmung nicht nur das Uberwinden einer Distanz
(will sagen: eines ,,Luftraums*) voraussetzt, sondern auch die einer Barriere,
hier in Form eines Feststoffs. Insofern wird mit den befiillten Luftballons eine
spezifische Art von ,,Diffusion” (306) veranschaulicht. Jedoch erscheint die
Annahme nicht zwingend, es sei das riechende Objekt, das diese Distanz und
die sichtbare materielle Hiirde iiberwindet; vielmehr lie8e sich auch vermuten,
dass der Geruchssinn dies leiste. In der Deutung, die die Lehrerin mit der
Klasse entwickelt (vgl. 109ff.; 3101f.), dass ndmlich der Geruch aus dem Bal-
lon herausgedrungen sei (vgl. 125f.), und die sie dann auf den Begriff der Dif-
fusion bringt (vgl. 308f.), kommt diese zweite Denkmoglichkeit allerdings
nicht vor. Wird zwar mit der Aufgabe eine chemisch resp. naturwissenschaft-
lich tragfahige Deutung des Riechens anzubahnen versucht, so wird sie durch
den Versuch allein nicht zwingend nahelegt, sondern beruht auf implizit blei-
benden Annahmen.

Das Luftballon-Arrangement wird noch in einer anderen Hinsicht didak-
tisch bedeutsam: Obschon die Aufgabenstellung ,,Was rieche ich?* zweifach
verstanden werden kann, ndmlich als Aufforderung, den Geruch zu beschrei-
ben oder per Geruch den Inhalt zu bestimmen, beziehen sich alle Losungen,
die die Schiiler einbringen, auf die weiterreichende Frage nach dem Inhalt (vgl.
155, 278; beide Varianten in 230). Dieser ,,Ehrgeiz* der Schiiler richt sich in-
sofern, als sie so leicht in die Fallen tappen, die die Luftballon-Aufgabe enthiilt.
Die Lehrerin hat die vier Ballons so bestiickt, dass sich zwei als geruchlos er-
weisen; die Transparenz der Ballons gibt jedoch den Blick auf ihre Inhalte frei,
die zudem vertraut aussehen. Der olfaktorische Befund ,,geruchlos® scheint
dann doch noch zu einer Identifikation und damit zu einer Losung der Frage
nach dem Balloninhalt zu fiihren, nimmt man diesen optischen Eindruck hinzu.
Tut man dies, iiberschreitet man zwar die methodischen Grenzen der Riechauf-
gabe, kann aber ggf. einen ,, Treffer* hinsichtlich des Inhalts verzeichnen. Dass
mehrere Schiiler schlieBen, ein Ballon, der eine klare Fliissigkeit enthélt und
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an dem kein Geruch wahrzunehmen ist, sei mit ,,Wasser” (vgl. 155, 214ff.)
befiillt, wird von der Lehrerin kritisiert (vgl. 168ff., 184ff.) und sie versucht,
die Schiiler auf ein methodisch korrektes Vorgehen zu verpflichten, also be-
wusst zu machen, was sich auf der Basis der Anordnung aussagen lasst und
was nicht. Der Sache nach ldsst sich tatséchlich nicht schlussfolgern, ein mit
einer farblosen Fliissigkeit gefiillter, geruchloser Ballon enthalte Wasser. Denn
das Datum, dass ein Ballon nicht riecht, kann mehrere Ursachen haben:

mogliche Félle bei der Luft- | Befiillung riecht Befiillung riecht nicht
ballon-Aufgabe
Befiillung dringt hinaus Ballon riecht Ballon riecht nicht
Befiillung dringt nicht hinaus | Ballon riecht nicht | Ballon riecht nicht

Es konnte also auch sein, dass kein spezifischer Geruch zu vernehmen ist, weil
von der klaren Fliissigkeit nichts aus dem Ballon austritt. Insofern kann aus
dem Nicht-Riechen nicht auf die Geruchlosigkeit der Befiillung geschlossen
werden. Daher ist es fachlich addquat, dass die Lehrerin den Schiilern diesen
Fehler vorhilt.

Das chemisch korrekte Vorgehen konfligiert hier allerdings mit dem detek-
tivischen Ratsel, das mit der Luftballon-Aufgabe gestellt ist: Als Aufgabe setzt
sie die Dynamik in Gang, moglichst viele der Ballons ,,richtig™ zu bestimmen.
Einerseits setzt die Lehrerin mit der Aufgabe auf die Ritselmotivation, ande-
rerseits wird diese fachlich leicht zum Verhéngnis. Aus der detektivischen
Sicht erscheint es zudem schwer einsehbar, wieso die Losung ,,Wasser nicht
gelten sollte (vgl. 197), wire tatsdchlich Wasser in den Ballon gefiillt worden.
Die Fallen erweisen sich als préaparierte, um die Schiiler auf das Einhalten eines
naturwissenschaftlich strengen Vorgehens zu verpflichten (s. u.).

Vor dem Hintergrund, dass die Schlussfolgerungen, die die Lehrerin aus
der Ballon-Aufgabe zieht, nimlich Geruch seien ,,kleine Teilchen® (133; s. Ex-
kurs u.) und diese seien aus jenen Ballons, an denen man einen Geruch wahr-
nehme, hinausgelangt (vgl. 125), es handele sich also um ,,Diffusion (306),
auf der empirischen Basis dieses Versuches nicht zwingend sind, tut sich je-
doch der Widerspruch auf zwischen dem von ihr erhobenen Anspruch und der
realisierten Wirklichkeit methodischer Redlichkeit. Entsprechend konnen die
Schiiler — auf der Basis ihre Beobachtungen beim Versuch — die Geltung des
»Richtigen® nicht verstehen, sondern nur glauben oder, schwicher formuliert,
diese Deutung plausibel finden. Versténdlich werden kdnnen sie erst im Kon-
text einer bestimmten chemischen Deutung der Materie, die die Schiiler ggf.
erst erwerben miissen. Diese Voraussetzungshaftigkeit bleibt in der Stunde di-
daktisch jedoch unbeleuchtet.

Exkurs: ,,Teilchen und ,,Teilchenmodell*

Das Teilchenmodell ist ein Konzept iiber Materie. Solche Konzepte werden innerhalb der
Chemie iiblicherweise als Atommodelle bezeichnet, wobei die Vorstellung davon, was ein
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Atom sei, hochst verschieden ist. Auch wenn in der Chemie (und auch in der Physik) die
Rede vom Teilchen verbreitet ist, um sich unbestimmt auf unterschiedliche Bestandteile der
Materie zu beziehen, so handelt es sich beim Teilchenmodell doch in erster Linie um ein
didaktisches Modell. Es wird genutzt, um die Vorstellung der Diskontinuitdit der Materie zu
vermitteln. Zufolge des Teilchenmodells besteht alles aus letzten, nicht mehr teilbaren Teil-
chen.

Zu dieser These gelangten Philosophen in der Antike, etwa Demokrit, als sie sich mit
der Frage der Teilbarkeit der Materie befassten; wegen der den letzten Teilchen zugespro-
chenen Eigenschaft der Unteilbarkeit wurde fiir diese der Begriff des Atoms (griechisch
,,atomos *, unteilbar) geprdgt (vgl. bspw. Schmidt 2010, S. 16ff.)

Anfang des 19. Jahrhunderts entwickelte John Dalton diese Theorie weiter, um das ex-
perimentell aufgestellte Gesetz der konstanten Proportionen erkldren zu kénnen. Dieses Ge-
setz besagt, dass das Masseverhdltnis der chemischen Bestandteile von chemischen Verbin-
dungen ein festes und naturgegebenes ist. Dalton nahm an, dass sich bei chemischen Reak-
tionen Atome zu Verbindungen vereinigen oder sich solche trennen, d. h. Verbindungen in
Atome zerfallen. Diese Atome, die er als nicht weiter zerlegbar erachtete, verbinden sich, so
Dalton, bei Reaktionen in einem charakteristischen, ganzzahligen Verhdltnis mit anderen
Atomen (vgl. Demtréder 2010, S. 9f.). Verbindungen stellen demnach quantitativ bestimmte
Gruppierungen von Atomen dar. Diese unterscheiden sich nach Dalton in ihrer chemischen
Art. Sie gehéren ihm zufolge jeweils einem bestimmten Element zu; Atome eines Elements
seien von einer spezifischen Qualitdt, die sie von Atomen anderer Elemente unterscheidet.

Dalton unterschied sprachlich das ,, Atom * nicht streng vom ,, (kleinsten) Teilchen *. Erst
durch spdtere Differenzierungen dessen, was ein Atom ist, wurden die Begriffe trennscharf
(vgl. Schmidt 2010, S. 22). Wesentlich erscheint, dass Dalton das philosophische Modell na-
turwissenschaftlich wendete und zur Erkldrung von experimentell gewonnenen Beobachtun-
gen heranzog.

Wie gesagt, entspricht das Teilchenmodell keiner distinkten Stufe in der Entwicklung der
Chemie als Naturwissenschaft, es weist aber eine Néhe zum Dalton ’schen Atommodell auf.
Zumeist ist mit ihm folgendes Thesen-Set gemeint:

- Alle Stoffe bestehen aus Teilchen, d. h. aus chemisch nicht mehr weiter zerlegbaren Ein-
heiten. Diese Teilchen kann man nicht sehen, auch nicht durch ein Mikroskop.

- Die Teilchen eines Stoffes sind identisch, unterscheiden sich aber von jenen anderer
Stoffe.

- Zwischen den Teilchen ist nichts, d. h. leerer Raum.%”

- Die Teilchen sind stindig in Bewegung, je hoher die Temperatur des Stoffes ist, desto
stdrker ist diese Bewegung.

- Zwischen den Teilchen herrschen Anziehungs- und Abstofsungskrifte.

In Bezug auf die fragliche Unterrichtsstunde erscheint wesentlich, dass chemi-
sche ,,Teilchen” gemdB diesem Modell nicht einfach nur ,kleine Teilchen*
(133) im Sinne eines kleinen Stiicks von etwas GroBerem sind, sondern als
chemisch kleinste Einheiten der Materie vorgestellt werden. Das Attribut
,»klein“ ist dem ,,Teilchen somit auf eine ganz bestimmte Weise per definiti-
onem eigen; die Dopplung in der Rede von den ,.kleinen Teilchen®, als welche

87 Dalton dagegen sah die Teilchen, d. h. Atome, von einem Wirmestoff umgeben (vgl. ebd.,
S. 20f.). In diesem Punkt widerspricht sein Modell also der These von der Diskontinuitét der
Materie, die einzufiihren didaktisch tiblicherweise gerade das Teilchenmodell Verwendung
findet.
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Geruch in dieser Stunde verstanden werden soll, erscheint daher missverstind-
lich.

Das Objekt ,hinter” dem Unterrichtsgegenstand, also das ,,in der Welt®, fiir
das dieser steht, ist zundchst einmal die chemische bzw. naturwissenschaftli-
che Perspektive auf den Vorgang ,,Riechen®. Der Begriff der Diffusion, mit
dem dieses Phidnomen des Riechens von der Lehrerin erklart wird, beschreibt
zwar stoffliche Bedingungen des Riechens, betrifft aber ein sehr viel breiteres
Feld als das der Verteilung gasférmiger Riechstoffe. Dies wird an der allge-
meinen Bestimmung deutlich, die die Lehrerin fiir Diffusion gibt: Diese sei die
»Ausbreitung® und ,,Durchmischung® eines Stoffes ,,in einem anderen Stoff™
(308f.). Soll also Diffusion als eine basale GesetzméaBigkeit iiber das Verhalten
von Stoffen bzw. Teilchen verstanden werden, muss dieser Begriff durch die
Schiiler selbst von dem Spezialfall entkoppelt werden, der bei den riechenden
Ballons erkennbar gegeben ist, dass sich ndmlich gasformige Teilchen eines
Geruchsstoffs ausbreiten. — Es stellt sich daher die Frage, inwiefern der weitere
Unterricht die Schiiler dazu anregt, diese Engfithrung des Begriffes der Diffu-
sion zu erkennen und zu tiberwinden.

AuBerdem kommt durch das Luftballonarrangement ein Faktor hinzu, der
die Diffusion beschleunigt, deren Verstehen durch die Schiiler aber leicht do-
minieren kann: ndmlich der des im Vergleich zur Umgebung erhdhten Drucks
im Ballon. Diffusion ist ein Phdnomen, das durch Druckunterschiede beein-
flusst wird, vollzieht sie sich doch prinzipiell in Richtung des Ausgleichs eines
solchen Unterschiedes; es ist aber kein Druckgefalle ndtig, damit Teilchen sich
in anderen Stoffen ausbreiten, d. h. mit deren Teilchen mischen. Entsprechend
des Teilchenmodells (s. 0.) beruht die Diffusion auf der Bewegungsenergie,
die Teilchen als Teilchen besitzen; der Blick auf diese Ursache droht durch den
Aspekt des erhohten Drucks, der nur eine spezifische Rahmenbedingung dar-
stellt, verstellt zu werden. — Es ist zu priifen, ob und, wenn ja, welchen Anlass
der Unterricht bietet, die Bewegungen der Teilchen als Erklarung fiir Diffusion
in den Blick zu nehmen.

Handelt es sich bei den angefiihrten méglichen Missverhéltnissen zwischen
Unterrichtsgegenstand und Objekt in der Welt um solche, die aus der konkre-
ten Form resultieren, die die Lehrerin zur Vermittlung des Gegenstandes ge-
wahlt hat, so kommt ein weiteres Missverhéltnis hinzu, weil der Lehrerin bei
der Ausdeutung der ,,Versuchsergebnisse® ein Fehler unterlduft: Sie schlief3t
aus dem Nicht-Riechen eines Ballons darauf, es sei nichts aus ihm hinausge-
drungen (,,Das heifit, es ist nichts durchgedrungen. Ob selbst des riecht, (.)
weilit ja net, (.) ne.” (207f.; vgl. a. 212ff.)). Dieser Fehler ist didaktisch insofern
anders gelagert als die zuvor genannten Verzerrungen, als mit ihm gegen den
Sinn der gestellten Aufgabe verstoBen wird. Die Lehrerin legt also in ihrem
Unterrichten das gewihlte Arrangement gar nicht sicher als ,,Test fiir Diffu-
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sion‘ aus, als der es gleichwohl intendiert ist. Die Schlussfolgerung der Leh-
rerin ist daher auch immanent falsch, nicht nur relativ zur zu vermittelnden
Sache.

Als die Lehrerin die Aufgabe stellte, bezeichnete sie sich als diejenige, die
den Schiilern mit den Ballons etwas zeigen méchte (vgl. Chem 081111 Luft-
ballonaufgabe 5f.). Damit machte sie nicht nur kenntlich, dass sie mit der Luft-
ballon-Aufgabe eine didaktische Absicht verfolgt, dass also dasjenige, das ge-
zeigt werden soll, iiber das Losen der Aufgabe hinausgeht (s. 0.), sondern sie
inszenierte sich auch als diejenige, die den Schiilern dadurch etwas deutlich
macht (vgl. im Unterschied zu: ,,Ihr sollt damit etwas herausfinden.). Die Leh-
rerin unterstrich rhetorisch ihre didaktische Wichtigkeit.

Die Aufgabe ldsst sie die Schiiler dann selbstindig erledigen (vgl.
Chem 081111 Luftballonaufgabe 11ff.), reklamiert also fiir das Abarbeiten
der gestellten Aufgabe keine herausgehobene Funktion. Das Besprechen der
Aufgabe jedoch erfolgt vergleichsweise gelenkt: Die Lehrerin gibt den Weg
der Besprechung vor und schligt dabei einen Umweg zur Losung der Luftbal-
lon-Aufgabe ein. Durch die umfangreiche Art, die Aufgabe zu besprechen, pré-
sentiert die Lehrerin erst deren eigentlichen Gehalt. Dieser wiirde nicht er-
reicht, wiirden allein die Losungen genannt (Rot = Vanille usw.). Durch die
Art, wie die Vorstellung der Diffusion angebahnt und eingefiihrt wird (s. 0.),
werden die Schiiler zum Nachvollzug der Deutung der Lehrerin angehalten.
Dies korrespondiert mit der Selbstbeschreibung der Lehrerin als Zeigende. Ob
ihr Arrangement und ihre Angaben bei den Schiilern zum intendierten Verste-
hen fiihren, bleibt durch die Art des Unterrichtens insofern offen, als die Klasse
nur aufgefordert ist, das Vorgegebene deduktiv anzuwenden. Dass sie, um das
Phinomen der Diffusion addquat zu verstehen, die unbegriindeten Schlussfol-
gerungen, mit denen die Lehrperson operiert (s. 0.), als diese erkennen miiss-
ten, erschwert ihnen diesen Schritt.

Beachtet man allerdings, dass Lars bereits zu Anfang der Besprechung als
Bedingung fiir das Riechen von etwas im Ballon Eingeschlossenem angibt,
,»dass der Geruch durch’n Luftballon [...] durchdringen kann* (125), fiihrt die
spéter gegebene Definition von Diffusion fachlich nicht dariiber hinaus — so
man unterstellt, Lars fasse Geruch stofflich. Diejenige Frage, die nach dieser
prinzipiellen Klarung noch offen ist, wie es ndmlich sein kann, dass Teilchen
durch den Ballon dringen, wird mit der Begriffskldrung durch die Lehrperson
nicht beantwortet. (Spater wird sich zeigen, dass der zweite Gegenstand der
Stunde implizit eine These zur Erklarung beinhaltet (vgl. 4.1.2).)

Wie dargelegt, stellt die Luftballon-Aufgabe Fallen. Es ldsst sich behaupten,
dass die Schiiler den typischen Fehler begehen sollen, sich mit alltagsweltli-
chem Wissen auszuhelfen, wenn sie auf naturwissenschaftlich gesichertem
Weg nicht weiterkommen, damit sie daraufhin auf ihn hingewiesen werden
konnen. Denn so sollen sie lernen, ihn nicht mehr zu begehen. So spitzt die
Lehrerin, nachdem Ina angab, der Ballon, bei dem ,,man (.) g’rochen [habe],
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dass es net so ...“ (157f.), enthalte ,,Wasser” (155), deren Angabe zu: ,,Bei
schwarz (.) [...] hast nix gerochen. Das war also Wasser.“ (168) und schilt dann
die Klasse insgesamt aus: Zwar fragt sie: ,,Warum sagts ihr, das is Wasser?*
(1691.), geht dieser didaktischen Frage, wie die Schiiler zu ihrer Losung ge-
kommen seien, aber nicht nach. Objektiv wirft sie damit der Klasse ihren Feh-
ler vor, reagiert auf diesen also (gespielt) erziecherisch (vgl. 169ff.). Erklérlich
ist dies dadurch, dass die Lehrerin in Inas Angabe den Fehler zu erkennen
meint, den sie mit dem Arrangement quasi programmiert hat, um der Klasse
die vorbereitete Lektion zu erteilen.

Ist die Schelte auch kein ernsthaftes Schimpfen, so enthélt deren Ironie
dennoch ein Sich-Lustig-Machen dariiber, dass dieser Fehler begangen wurde.
Entsprechend lésst sich das Ausstellen dieses Fehlers eines Mitschiilers durch
einen anderen (vgl. 180) als Echo dieser Schelte verstehen. Vor diesem Hin-
tergrund kann man es aus padagogischer Sicht als prekir bezeichnen, dass die
Lehrerin von den Schiilern, die sie zuvor ironisch als ,,Hellseher* (177) be-
zeichnet hatte, abverlangt, ihren Fehler, den sie ja nur begangen haben, weil
sie der Lehrerin in die Falle gegangen sind, auch noch zu ,,gestehen* (vgl.
214f.): Diejenige, die den Fehler provoziert hat, verlangt von denen, die ihr auf
den Leim gegangen sind, auch noch zu hdren, wie es geschehen konnte, dass
sie ihr auf den Leim gingen (,,was is euer Fehler gewesen?* (184)). Das Ver-
hiltnis, in das sich die Lehrerin hier der Klasse gegeniiber setzt, ist insofern
widerspriichlich.

AbschlieBend lésst sich aus der bisherigen Rekonstruktion das Muster des Un-
terrichtens wie folgt bestimmen: Didaktisch bedient sich die Lehrerin einer
Aufgabe mit spielerischem Charakter; dann verlangt sie aber von der Klasse,
dieses Arrangement als ein naturwissenschaftliches Experiment zu deuten, sich
also nicht nur am Losen des gestellten Rétsels, sondern auch an der argumen-
tativen Auslegung der Beobachtungen zu beteiligen. Damit mutet sie der
Klasse zu, naturwissenschaftlich begriindet Schliisse zu ziehen.

Den damit verbundenen Anspruch unterbietet sie selbst mehrfach; zum ei-
nen, indem sie Schliisse der Schiiler billigt, obschon diese auf der Basis der
Beobachtungen nicht zu sichern sind, zum anderen, indem sie selbst die Er-
gebnisse missdeutet. Werden im Zuge dessen zwar allerhand als giiltige zu er-
achtende Thesen iiber Riechen und Diffundieren formuliert, so geschieht dies
doch auf eine Weise, die es der Klasse tendenziell verunmoglicht zu verstehen,
wieso diese Thesen Geltung beanspruchen kénnen. Und zum Teil wird eben
auch Falsches gelehrt.

Das Unterrichten der Lehrperson erscheint auf das Ziel, Diffusion zu ver-
mitteln, orientiert zu sein; alles, was dazu als hilfreich angesehen wird, goutiert
die Lehrerin, unabhéngig davon, ob es der Sache nach als Argument tragfihig
ist. Faktisch wird das zu Verstehende daher auch nicht induktiv gefunden, wie
es den Anschein hat, sondern es wird von der Lehrerin willkiirlich angesteuert.
Diese Steuerung erfolgt vom Ziel her, klammert also das Wissen um die giiltige
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Deutung nicht so lange ein, bis man begriindet iiber es verfiigt. Die Konzepte
werden entsprechend nicht entwickelt, sondern als fertige auf die Aufgabe an-
gewandt. Damit wird unterstellt, die stoffliche Deutung des Geruches oder der
Begriff der Diffusion seien aus sich selbst heraus versténdlich. Die Schiiler
werden sich daher, so ist zu vermuten, das unverstanden Gebliebene merken
miissen, was ihre Bildung an der Sache limitierte.

Im Kontrast zu dieser naturwissenschaftlich fahrlassigen Auslegung der
Beobachtungen steht die Erziehung der Lehrerin zur Einhaltung der Methode.
Tatsichlich versucht sie, die ,,vorwitzigen™ Schiiler in die Schranken der di-
daktischen Aufgabenstellung zu verweisen; es wird eher ihr Umgang mit die-
ser problematisiert, weniger das Vorgehen der Klasse als nicht der naturwis-
senschaftlichen Methode gemaB kritisiert. Dass Frau Kastner ihr erzicherisches
Augenmerk darauf legt, zeugt davon, wie unproblematisch sie die sonstigen
Deutungen der Schiiler erachtet. Indirekt zeigt sich so, dass die Lehrerin in
ihrem Unterrichten den sachlichen Gehalt seines Gegenstandes verfehlt.

Wie die Lehrperson padagogisch agiert, lie3 sich als charakteristisches Wahlen
aus dem Feld des Moglichen bestimmen; mit dem rekonstruierten Muster ist
eine Fallstrukturhypothese hinsichtlich der pddagogischen Logik ihres gesam-
ten Unterrichtens formuliert. Im Folgenden ist daher zu priifen, ob sich das
beschriebene Muster im restlichen Teil der Stunde reproduziert, modifiziert
oder ggf. transformiert. Dazu erscheint es angemessen, in der Darstellung der
Analyse nun weniger engmaschig vorzugehen. Zugleich wird jedoch versucht,
eine hinreichend umfassende Darstellung der unterrichtlichen Inhalte und der
Art, in der sie prasentiert werden, zu erzielen, um die méglichen unterrichtli-
chen Bezugspunkte der Aneignungen der Schiiler zur Geltung zu bringen.

4.1.2  Die pddagogische Logik des Bdrlapp- und des Blaue-
Fliissigkeiten-Versuchs und ihrer Behandlung durch
die Lehrperson
Wie die Schiiler etwas experimentell herausfinden sollen, das
herauszufinden sich das aufgetragene Experiment nur schlecht eignet
und das ihnen zuvor schon gelehrt wurde

Im weiteren Verlauf der Stunde werden zwei Experimente durchgefiihrt: Zu-
néchst sollen die Schiiler unter dem Mikroskop Sporen in unterschiedlich tem-
periertem Wasser beobachten (Bérlapp-Versuch); dann sollen sie einen De-
monstrationsversuch verfolgen, bei dem es zu Entfarbungen blauer Fliissigkei-
ten kommt.

Frau Kastner veranlasst die Klasse zum Barlapp-Versuch, indem sie auf ein
Experiment Robert Browns verweist (vgl. 408ff.): Im Jahr 1827, so die Lehre-
rin, beobachtete der schottische Botaniker Robert Brown unter dem Mikro-
skop, dass Bliitenstaubkorner in einem Wassertropfen unregelméBig zuckende
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Bewegungen machen (vgl. 428ff.). Diesen Befund sollen die Schiiler nun iiber-
priifen (vgl. 404). Der Auftrag steht in Spannung dazu, dass die Lehrerin das
zu Uberpriifende zugleich als ,, Tatsache sozusagen® (402f.) bestimmt. Ergéinzt
wird diese Aufgabe noch durch die Uberpriifung, ,,ob die Bewegung gleich ist,
(..) bei unterschiedlicher Temperatur* (507f.).

Nach ca. zwanzig Minuten, als die Versuche weitgehend absolviert und ab-
gebaut sind, ruft die Lehrerin die Klasse auf, sich hinzusetzen, um den néchsten
Unterrichtspunkt zu verfolgen (vgl. 957), ein Experiment, das der anwesende
Schulpraktikant durchfiihrt. Ahnlich wie bei der Luftballon-Aufgabe schlieft
sich an die Durchfithrung des Bérlapp-Versuches durch die Schiiler also nicht
(sofort) dessen Besprechung an, bei der verglichen werden kdnnte, was die
zehn parallel arbeitenden Gruppen beobachtet haben. Dass stattdessen ein wei-
terer Versuch folgt, kann didaktisch nur den Sinn haben, dass dieser das Thema
des Schiilerversuches betrifft und erhellt, so dass nach der Durchfiihrung die-
ses zweiten Versuches Deutung und Besprechung des ersten erleichtert sind.

Der Schulpraktikant platziert unkommentiert zwei Bechergléser mit blauen
Fliissigkeiten auf dem Pult vor einem weilen Hintergrund (vgl. 915ff.); eine
der Flissigkeiten dampft, wie ein Schiiler bemerkt (vgl. 984). Dann schiittet er
in beide Glaser gleichzeitig etwas hinein (vgl. 1004). Daraufhin entfarben sich
die Fliissigkeiten; bei jener, die dampft, geschieht dies schneller (vgl. 1005f.)

Mit der Frage: ,,In welchem Zusammenhang steht’s mit dem jetzt, was ihr
gemacht habt?* (1053f.), fordert die Lehrerin die Schiiler unmittelbar, nach-
dem beim vorgefiihrten Experiment keine weiteren Beobachtungen zu titigen
sind, auf, es in Bezug zum Bérlapp-Versuch zu setzen und den ,,Zusammen-
hang* beider zu benennen. Ohne also den Gehalt des gerade beobachteten Ver-
suches (klassendffentlich) zu besprechen, sollen die Schiiler diesen schon auf
ihr Experiment beziehen, dessen Ergebnisse und deren Bedeutung ebenfalls
noch nicht klassendffentlich thematisiert wurden. Insofern setzt die geforderte
Antwort voraus, folgende Unterpunkte zu kliren:

- Was bedeuten die Ergebnisse des Birlapp-Versuchs, der erweiterten
Uberpriifung der Beobachtung Browns?

- Wie sind die Beobachtungen beim Blaue-Fliissigkeiten-Versuch zu erklé-
ren?

- Worin besteht der Zusammenhang zwischen beiden Experimenten?

Erscheint die Aufforderung damit relativ komplex, so wird mit ihr jedoch auch
die Fahrte gelegt, um beide Versuche angemessen zu verstehen, miisse man
eine Gemeinsamkeit beider erkennen.

Der Sache nach liegt dieser Zusammenhang in der Temperaturabhéngigkeit
der Teilchenbewegung, d. h. der Bewegung der kleinsten chemischen Teile.
Zur chemisch giiltigen Deutung des Uberpriifungsversuches muss nimlich das
Zucken, das bei der Beobachtung der Barlappsamen sichtbar ist, auf seine Ur-
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sache hin befragt werden: Woran liegt es, dass die Barlappsporen zucken? Be-
wegen sie sich selbst? Oder werden sie bewegt? Ohne dass es im Unterricht
ausdriicklich hervorgehoben wird, miissen die Schiiler — um den Gehalt des
Versuches zu verstehen — den Schritt vollziehen, das Zucken der Bir-
lappsporen als Ausdruck der Bewegungen der Wasserteilchen zu deuten. Die
beobachtbare Bewegung auf eine nicht beobachtbare Bewegung zuriickzufiih-
ren, stellt den ,,Knackpunkt* der Deutung des Bérlapp-Versuches dar.

Die nicht beobachtbare Bewegung der Fliissigkeitsteilchen kann — im Zuge
dieser Deutung — als temperaturabhéngig aufgefasst werden, ndmlich dann,
wenn nach den Ursachen fiir die Unterschiede in der zu beobachtenden Bewe-
gung der Sporen resp. der zu beobachtenden Entfarbung bei verschiedenen
Temperaturen gefragt wird. Logisch setzt dieses Verstidndnis der Temperatur-
abhéangigkeit der Teilchenbewegung schon die Vorstellung davon voraus, was
diese Teilchenbewegung ist (s. u.). Allerdings waren mittels des Barlapp-Ex-
periments temperaturabhéngige Differenzen des Zuckens nicht gut zu be-
obachten (vgl. 1062ff.); daher fehlte fiir viele Schiiler die experimentelle
Grundlage, um tiberhaupt zum ,richtigen® Schluss zu kommen. Anders formu-
liert: Dieser Aspekt des Gegenstandes, den sich die Schiiler anhand ihres Ver-
suches erarbeiten sollten, konnte einigen faktisch durch diesen nicht einsichtig
werden. Dies ist von der Lehrerin offenbar antizipiert (vgl. 1071ff.) und inso-
fern in Kauf genommen worden.

Indem nun der Blaue-Fliissigkeiten-Versuch durchgefiihrt wurde, bevor die
Beobachtungen der Schiiler beim Barlapp-Experiment {iberhaupt klassenof-
fentlich eingeholt wurden, ergédnzte dieser den Temperaturvergleich mittels
Bérlapp bzw. trat an dessen Stelle: Bei den blauen Fliissigkeiten ist ein Unter-
schied der Entfarbungsgeschwindigkeiten tatséchlich deutlich zu erkennen.
Um diesen demonstrierten Versuch jedoch als mit dem selbst durchgefiihrten
in Zusammenhang stehend oder gar als dessen ,,Ersatz anzusehen, miissen die
Schiiler zwei Schlussfolgerungen ziehen: Sie miissen den demonstrierten Ver-
such erstens als ihrem Versuch insofern dhnlich erkennen, dass beide dasselbe
Phénomen veranschaulichen. Und sie miissen zweitens der nachtriaglichen Er-
klarung der Lehrerin, dass sie unter den gegebenen Umsténden mit ihren Bér-
lapp-Versuchen nicht unbedingt, sondern hochstens zufillig (vgl. 1071) zum
Hrichtigen® Ergebnis kommen konnten, Glauben schenken; sonst wiirden sie
auf ihren ggf. abweichenden Beobachtungen beharren und sie jenen beim De-
monstrationsversuch entgegenhalten.

Beide Versuche konnen Anlass geben zu der Deutung, dass sich die Teil-
chen, aus denen Fliissigkeiten chemisch bestehen, bewegen. Im im Unterricht
formulierten Merksatz ,,Je wiarmer, umso [...] schneller (.) sind die Teilchen.*
(11344f.) kommt diese Aggregatzustandsspezifik allerdings nicht mehr vor.
Daher kann man aus ihm ableiten, Teilchen eines gasformigen Stoffes miissen
schneller sein als jene desselben Stoffes im fliissigen Zustand (denn, dass ein
Stoff als Gas vorliegt, bedeutet, dass er (bei gleichem Druck) warmer ist als
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die entsprechende Fliissigkeit). Es lédsst sich sogar mutmaflen, dass sich auch
Teilchen von Feststoffen bewegen, nur eben weniger stark als jene entspre-
chender Fliissigkeiten. Vor dem Hintergrund der Versuche wird es zur Auf-
gabe der Schiiler, zu erkennen, dass der Merksatz weit Umfangreicheres be-
hauptet, als sie veranschaulicht haben bzw. ihnen veranschaulicht wurde. An-
sonsten verstiinden sie seinen chemischen resp. physikalischen Sinn des Satzes
nicht addquat.

Dies gélte umso mehr, missverstiinden die Schiiler, iber welche ,,Teilchen*
der Merksatz spricht. Indem die Lehrerin erlautert, ,,Brownsche Teilchenbe-
wegung* (1126) heile ,,das Ganze* (ebd.), ,,[d]as heilit, die Temperatur spielt
eine Rolle” (1126f.), vermischt sie die Ebenen der Beobachtung und der Deu-
tung. Zu verstehen, dass Brown iiber die sichtbare Bewegung der Partikel
(Sporen) sprach und nicht iiber jene der chemischen Teilchen des Wassers,
wird so erschwert. Die Differenz, dass die ,,Brownsche Teilchenbewegung® in
der chemischen bzw. physikalischen Deutung des Versuches nur die Folge
bzw. das empirische /ndiz meint, nicht aber die Ursache, als die jedoch eben-
falls eine ,,Teilchenbewegung®™ angenommen wird, ndmlich jene der chemi-
schen Teilchen der Flissigkeit, wird gerade nicht herausgestellt. Insofern legt
die verfilschende Erlduterung der Brown’schen Bewegung mittels des Merk-
satzes nahe, die Bérlappsporen filschlich fiir chemische Teilchen zu halten,
oder aber, den Sporen als kleinen Feststoffkdrpern Bewegungsenergie zuzu-
schreiben und ihr Zucken dabei filschlich auf deren eigene Aktivitit zuriick-
zufiihren.

Die These der Teilchenbewegung und jene deren Temperaturabhéngigkeit ste-
hen sachlich in einem engen Zusammenhang zu jener der Diffusion. Die Vor-
stellung der Diffusion, der Ausbreitung eines Stoffes in einem anderen, beruht
auf derjenigen der Teilchenbewegung, also darauf, dass Teilchen kinetische
Energie besitzen oder, anders formuliert, sich bewegen. Denn nur, weil sich
die Teilchen selbst bewegen, vermischen sie sich von selbst mit anderen Teil-
chen (sowie mit ihnen gleichen, was aber, wegen der chemischen Identitit der
Teilchen, chemisch uninteressant ist). Dieser Zusammenhang wird im Unter-
richt nicht besonders hervorgehoben, obschon er die untergriindige sachliche
Verbindung der Gegensténde dieser Stunde darstellt und die Definition von
Diffusion, die die Lehrerin im Rahmen der Besprechung der Luftballon-Auf-
gabe gab, objektiv die Frage aufwarf, woran es liegt, dass sich Stoffe vermi-
schen (s. 4.1.1). Die zeitliche Ndhe der Themen stellt einen formalen, die im
Zusammenhang mit der Beobachtung der Entfarbung gegebene Erkldrung der
Lehrerin, durch Umriihren kdnne man die Fliissigkeit besser durchmischen und
so ihre Entfarbung beschleunigen/vervollstédndigen (vgl. 1102ff.), einen inhalt-
lichen Hinweis fiir die Schiiler dar, die Phinomene in Bezug zu setzen. Vor
dem Hintergrund, dass der Barlapp- wie der Blaue-Fliissigkeiten-Versuch
nichts mit Geruchsstoffen zu tun hatte und es im Merksatz zur Brown’schen
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Bewegung allgemein ,,Teilchen® heif3t (vgl. 1136), besteht eine doppelte Mog-
lichkeit, dass die Schiiler, wenn sie den Bezug zwischen der These von der
Teilchenbewegung und dem Diffusionsbegriff herstellen, auch dessen Engfiih-
rung iiberwinden. — Fiir die Seite der Aneignung stellt sich die Frage, ob und,
wenn ja, wie die Schiiler die These von der Diffusion mit jener von der Teil-
chenbewegung in Bezug bringen. Die Tatsache, dass die These von der Bewe-
gung der Teilchen auf der Basis der Beobachtungen bei den Versuchen, wie
dargelegt, nicht hinreichend gut herausgearbeitet wurde, spricht dagegen, dass
sich die Schiiler den Begriff der Diffusion addquat aneignen, da so fraglich ist,
ob dessen Grundlage {iberhaupt nachvollzogen wurde.

Im Zusammenhang damit, wie das Entfirben beschleunigt werden konnte,
klassifiziert die Lehrerin die Entfarbung als chemische Reaktion (vgl. 1122).
Soll der Blaue-Fliissigkeiten-Versuch zwar dasselbe Phdnomen vermitteln wie
der Birlapp-Versuch, nimlich die Temperaturabhéngigkeit der Teilchenbewe-
gung, so unterscheidet er sich darin jedoch von diesem, denn das Zucken be-
ruht der Sache nach nicht auf einer chemischen Reaktion.

Zieht man in Betracht, dass die vorhergehende Luftballon-Aufgabe, mittels
derer den Schiilern die Diffusion veranschaulicht werden sollte, der Sache nach
mit der Teilchenbewegung und folglich auch mit der Temperaturabhéngigkeit
dieser zusammenhéngt, so stehen die Schiiler auch vor der Aufgabe, zu verste-
hen, dass die Tatsache, dass man aullen an den Ballons Geriiche wahrnehmen
kann, nicht eine Reaktion anzeigt, sondern das Ergebnis eines physikalischen
Prozesses ist, namlich des Ubertritts von Teilchen aus den Feststoffen bzw.
den Flissigkeiten in den gasformigen Aggregatzustand und der Ausbreitung
dieser Teilchen durch die Luftballonhaut hindurch. Dass Aggregatzustands-
wechsel physikalische Prozesse darstellen, wurde z. B. in der Stunde vom
04.11.08 thematisiert;3® auf dieses Wissen konnten die Schiiler daher hier ggf.
zuriickgreifen, um die Differenz zur Reaktion als chemische Veridnderung
nachzuvollziehen.

Vor dem Hintergrund, dass die Lehrerin die Beziige zwischen den Gegen-
stinden der Luftballon-Aufgabe und jenen des Barlapp- bzw. Blaue-Fliissig-
keiten-Versuchs nicht klért, ist auch in Betracht zu ziehen, dass die Schiiler die
Entfarbung analog zu den Prozessen deuten kdnnten, die sie bezogen auf die
Luftballon-Aufgabe rekonstruiert haben. So erscheint es nicht ausgeschlossen,
dass sie annehmen, die Farbe sei aus den Flissigkeiten ,heraus diffundiert™:
Die Teilchen, durch die die Fliissigkeiten blau erschienen, haben sich aus dem
Verband mit diesen geldst und seien als frei schwebende Teilchen in die Gas-
phase iibergetreten. Dass die Entfirbung bei der warmeren Fliissigkeit schnel-
ler von statten ging, wiirde auch diese Deutung stiitzen, da es plausibel ist an-
zunehmen, die Verdunstung dieser Teilchen werde durch die hohere Tempera-
tur beschleunigt. Es erscheint schwierig, auf der Basis der Beobachtungen,

88 Diese Information entnehme ich meinen Notizen wihrend der Hospitation.
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diese Deutung als unzutreffend zu kennzeichnen: Es spricht nichts gegen sie.®’
Die Deutung der Lehrerin dagegen, es handele sich um eine Reaktion, muss
sich auf ein Modell iiber Stoffe stiitzen, das ihnen die Potenz zu Verédnderung
zuschreibt; ein solches wurde den Schiilern bisher nicht vermittelt.”® Indem die
Lehrperson eine Deutung vorgibt, die sich auf der Basis der Beobachtung nicht
zwingend ergibt, versucht sie hier, wie auch schon bei der Luftballon-Aufgabe,
in der Vermittlung die methodische Grenze zu iiberschreiten, die mit der Aus-
sagekraft der Experimente, auf die sie sich bezieht, gegeben sind.

Auf die Grenze des Chemisch-Methodischen weist die Lehrerin wiederum
hin, wenn sie en passant noch einmal ihren Hinweis wiederholt, nicht jede
klare Fliissigkeit sei Wasser und folglich trinkbar (vgl. 1046); hier unterstreicht
sie also nebenbei erneut die Differenz zwischen der Alltagsvorstellung und ei-
ner chemisch-methodisch gesicherten Aussage iiber Stoffe, auf die sie anhand
der Luftballon-Aufgabe hinwies (s. 4.1.1). Didaktisch setzt sich so der Wider-
spruch fort, dass die Lehrerin der Klasse einerseits die naturwissenschaftliche
Methode beizubringen versucht, ihr Unterrichten aber andererseits von der
Klasse verlangt, die Standards dieses Vorgehens gerade nicht in Anschlag zu
bringen.

Durch die widerspriichliche Art und Weise, wie das Bérlapp-Experiment
als Uberpriifungsaufgabe gestellt wird, derer es wegen der Faktizitit des zu
Beobachtenden gar nicht bedarf (vgl. 402ff.), sind die Schiiler indirekt aufge-
fordert, diese Beobachtung Browns nicht zu priifen, sondern es ihm gleichzu-
tun (vgl. 545), d. h. zum selben Beobachtungsergebnis zu kommen wie er. Der
»ergebnisoffene Teil” des Schiilerversuchs liegt damit in der Frage der Tem-
peraturabhingigkeit der Bewegung. Das Phidnomen der Brown’schen Bewe-
gung wird damit von der Lehrerin als unstrittig behandelt.

Dies gilt auch fiir die Ergebnissicherung zu den beiden Versuchen. Der
Satz, mit dem sie diese zusammenfasst — ,,Je wiarmer, umso [...] schneller sind
die Teilchen.” (1134ff.) — setzt schon die Vorstellung der Bewegung der Teil-
chen voraus und handelt nur von den temperaturabhidngigen Unterschieden
dieser (s. ,,warmer®, ,schneller”). Vor dem Hintergrund, dass der Schluss von
den Beobachtungen zu den Aussagen tiber die Teilchenbewegung den sachli-
chen Knackpunkt des Bérlapp-Versuches markiert (s. 0.), erscheint es didak-
tisch riskant, dass dem Phédnomen der Teilchenbewegung selbst kaum Auf-
merksamkeit geschenkt wird.

Dass die Lehrperson den Gehalt der These Browns nicht thematisiert, ldsst
sich didaktisch als Zuriickhaltung deuten, um dem Denken der Schiiler mog-
lichst breiten Raum zu geben. Und tatséchlich konnen sie sich die Brown’sche
Bewegung selbstiandig erkldren, wenn sie die Aussagen verinnerlicht haben,
die ihnen zum Teilchenmodell in einer fritheren Stunde vorgestellt wurden.

89  Auch nicht, dass es nicht blau aus den Bechergldsern ,,dampfte” o. 4., denn die Farbe eines
Stoffes kann je nach Aggregatzustand unterschiedlich sein.
90 Das Teilchenmodell sagt dariiber nichts.
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Denn zehn Tage zuvor (04.11.) wurden ihnen auf einer Overheadfolie ,,Kern-
aussagen des Teilchenmodells* prasentiert, deren Aussagen die Schiiler in ihre
Mappen iibertragen sollten. Diese lauteten:

1. Alle Stoffe bestehen aus kleinen Teilchen. Diese kann man selbst durch
das beste Mikroskop nicht direkt mit den Augen sehen.

2. Zwischen den kleinen Teilchen ist nichts.

3. Gleiche Stoffe bestehen aus gleichen kleinen Teilchen. Die kleinen Teil-
chen unterscheiden sich in Form und Grofle.

4. Die kleinen Teilchen sind stindig in Bewegung. Mit steigender Tempera-
tur nimmt die Bewegung zu.

5. Zwischen den kleinen Teilchen herrschen Anziehungs- und Abstof3ungs-
kriifte, die stark vom Abstand abhingen.®!

Auf die unter Punkt 4 angegebenen Aussagen miissen die Schiiler zuriickgrei-
fen, um sich das Zucken des Bérlapps richtig zu erkldren — tun sie es, eribrigt
sich jedoch auch die experimentelle Priifung der Temperaturabhdngigkeit der
Teilchenbewegung! Entschérft sich vor diesem Hintergrund das Verstehens-
problem, so wird die Frage umso dringlicher, welchen fachlichen Sinn das Ex-
perimentieren in dieser Stunde iiberhaupt hat.

Es sei erwéhnt, dass die Kernaussagen zum Teilchenmodell am 04.11. nicht
auf einer experimentellen Basis gewonnen, sondern von der Lehrerin als diese
gesetzesartigen Aussagen vorgelegt wurden und von den Schiilern nur abzu-
schreiben waren. Im Anschluss daran sollten sie dann u. a. Beobachtungen
beim Erwdrmen von Eis bzw. beim Erwdrmen und Abkiihlen von Schwefel
mit Hilfe des Teilchenmodells erkliren.”? Die Empirie fungierte dort also als
Anwendungsfall der , korrekten* chemischen Deutung.”

Wie schon bei der Luftballon-Aufgabe ist die Art, wie die Lehrerin lehrt,
relativ indirekt: So thematisiert sie nach der Durchfiithrung des Bérlapp-Versu-
ches nicht sofort die dort getétigten Beobachtungen und die diesbeziiglich zu
ziehenden Deutungen. Auch der stattdessen durch den Schulpraktikanten de-
monstrierte weitere Versuch (vgl. 959ff.) wird nicht besprochen, sondern die
Lehrerin fordert die Schiiler auf, unmittelbar den Zusammenhang beider Ex-
perimente in Ergebnisform darzulegen (vgl. 1053f.). Die Klasse muss dazu
mehrere Schlussfolgerungen auf einmal ziehen. Dazu sind erhebliche Abstrak-
tionsleistungen notig: Nicht nur miissen alle Beobachtungen adidquat gedeutet,
sondern auch in das richtige Verhéltnis gesetzt werden.

91 Eine Abschrift der Folie findet sich ich den Aufzeichnungen, die ich wihrend der Hospitati-
onsphase gemacht habe.

92 Auch in diesem Punkt stiitze ich mich auf meine Aufzeichnungen zu dieser Stunde.

93  Das Teilchenmodell wurde meinen Hospitationsnotizen zufolge auch in den Stunden nach
dem 04.11. behandelt; so z. B. in der Stunde am 11.11. in der Darstellung der Aggregatzu-
stinde im Teilchenmodell, bei der Glassteinchen als Teilchen eingesetzt wurden.
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Vor dem Hintergrund dessen, dass ja einige Gruppen gar keine Unter-
schiede im Zucken der Bérlappsporen abhéngig von der Temperatur beobach-
ten konnten (vgl. 1063ft.), fehlt diesen Schiilern die experimentelle Grundlage,
die beiden Versuche auf die gewiinschte Weise zu synthetisieren. Dies nimmt
die die Lehrerin in Kauf, da sie ja im Nachhinein angibt, sie wisse, dass es
schwierig sei, den Bérlapp so fein in Wasser zu verteilen, dass temperaturab-
hiangige Unterschiede in den Zuckungen beobachtbar werden (vgl. 1073ff).
Die Schiiler, die auf diese Probleme gestoB3en sind, konnen sich an der gemein-
samen Deutung der beiden Versuche gar nicht erfolgversprechend beteiligen —
obschon der zweite offenbar vor allem den Sinn hatte, die mangelnde Veran-
schaulichung beim Schiilerversuch zu kompensieren. Wurde oben argumen-
tiert, der Zwischenschritt des Demonstrationsversuchs sei didaktisch nur dann
gerechtfertigt, wenn er beim Verstehen des Schiilerversuches helfe, so ldsst
sich hier festhalten, dass es zweifelhaft erscheint, dass die betreffenden Schiiler
durch diesen tatséchlich bei ihrer Deutung unterstiitzt werden (statt bei dieser
wegen der widerspriichlichen Befunde bspw. eher verwirrt zu werden).

Fiir diejenigen Schiiler, deren Ergebnisse beim Bérlapp-Versuch die ge-
wiinschte Synthese prinzipiell zugelassen hatte, stellte die Aufgabe wegen ih-
rer GroBschrittigkeit eigentlich immerhin noch eine immense kognitive Anfor-
derung dar. Die Art, wie die Lehrerin die Versuchsergebnisse bespricht,
scheint den Schiilern abzuverlangen, die einzelnen Beobachtungen dadurch ei-
genstindig in einen Zusammenhang zu riicken, dass sie entsprechende Hypo-
thesen auf der Teilchenebene aufstellen. Beachtet man jedoch, dass das, was
es hier auf der Basis der experimentellen Beobachtungen zu entdecken gilt, als
»Kernaussage des Teilchenmodells“ schon eingefithrt wurde, ist es nicht an
den Schiilern, selbst diese Hypothesen zu entwickeln, sondern zu erkennen,
dass die Beobachtungen dieser Versuche mit These Nr. 4 des Teilchenmodells
erklart werden konnen (s. 0.). Die Schiiler werden mit der Vorwegnahme der
chemischen Deutungen also dazu angehalten, das induktive und das deduktive
Vorgehen zu vermischen, wodurch den Versuchen die didaktische Funktion
der Entdeckung naturwissenschaftlicher Zusammenhénge nicht mehr zu-
kommt, geschweige denn die Funktion, die Aussagen Browns zu priifen (vgl.
402£f.): Sie dienen allein der Veranschaulichung von sachlich Geklartem bzw.
als geklart Vorausgesetztem und im Prinzip Bekanntem bzw. als bekannt Vo-
rausgesetztem.

Weiterhin ist das Verhéltnis, in das sich die Lehrerin zu den Schiilern setzt,
ambivalent. Zum einen fordert sie diese zu einer Uberpriifung einer Aussage
aus dem Jahre 1827 auf; insofern adressiert sie die Klasse als Teil einer histo-
risch iiberkommenen, chemischen bzw. naturwissenschaftlichen community,
die sich um den Bestand der richtigen Aussagen kiimmert. Zum anderen er-
weckt die Art und Weise, in der diese Uberpriifung angelegt ist, den Zweifel,
ob es dieser Uberpriifung durch die Schiiler {iberhaupt bedarf: Ist innerhalb der
community liberhaupt strittig, was die Schiiler iiberpriifen sollen? Der Zweifel
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wird dadurch genihrt, dass im Zuge dieser Stunde die Ergebnisse der Uberprii-
fung, ob die Bérlappsporen zucken, selbst gar nicht mehr aufgegriffen werden;
endgiiltig bestétigt wird er dadurch, dass den Schiilern beide scheinbar fragli-
chen Aussage schon zuvor als Teil des Teilchenmodells vermittelt wurden
(s. 0.). Wird den Schiilern zugetraut, sie konnen zu naturwissenschaftlich giil-
tigen Urteilen gelangen, so wird ihnen dies zugleicht gar nicht abverlangt.

Eine weitere Ambivalenz zeigt sich beziiglich der Kldarung der Frage der
Temperaturabhéngigkeit der zu beobachtenden Bewegungen. Hier gibt die
Lehrerin den Schiilern mit dem von ihr vorbereiteten Barlapp-Versuch ein Set-
ting vor, das im Vollzug keine eindeutigen Ergebnisse produziert. Dies stellt
bezogen auf den Anspruch fachlich korrekten Vorgehens eine kritische Situa-
tion dar: Wie sind die uneinheitlichen Beobachtungen zu erklaren? Was
»stimmt“? Hier ist es die Lehrerin, die die unterschiedlichen Ergebnisse unter
Rekurs auf ihre Erfahrungen aufklért (vgl. 10711f.). Dabei wird kenntlich, dass
sie auf der Grundlage dieser damit rechnen konnte, dass dieser Schiilerversuch
nicht geeignet ist, dasjenige experimentell zu priifen, was er priifen soll, nim-
lich die Frage, ob das Zucken der Bérlapp-Partikel eine Temperaturabhéngig-
keit aufweise.

Im Nachhinein erscheint das Experimentieren der Schiiler damit doppelt
sinnlos: Hinsichtlich der ,, Tatsache™ (402) der Brown’schen Bewegung und
jener der Temperaturabhingigkeit der Bewegung der Teilchen existiert offen-
bar kein Uberpriifungsbedarf, hinsichtlich der letzteren liefert das Arrange-
ment keine brauchbaren Ergebnisse. Zwar kann die Lehrerin wegen ihrer eige-
nen Erfahrung, mit diesem Versuch hiufig zu scheitern, die Schiiler ggf. , tros-
ten®, falls auch sie bei den verschiedenen Temperaturen keine Unterschiede
beobachten konnten, doch war sie es ja zugleich, die die Schiiler diesem wahr-
scheinlichen Scheitern aussetzte.

Auch diese Ambivalenz wirkt sich auf den Status der Experimente aus:
Was ist das Kriterium, nach dem die bei ihnen getdtigten Beobachtungen und
die darauf beruhenden Schlussfolgerungen gelten oder nicht? Dies ist fiir die
Schiiler selbst nicht einsichtig: Hier muss ihnen die Lehrerin mit ihrer Erfah-
rung aushelfen. Damit degradiert sie nicht nur die Schiiler, die sie zuvor als
Teil der naturwissenschaftlichen community dargestellt hatte, zu Laien, son-
dern schwiécht auch die Bedeutung der Experimente. Dies widerspricht den
Anspriichen, die mit der unterrichtlichen Durchfiihrung der Experimente hier
erhoben werden, ndmlich zum einen jenem fachlichen, naturwissenschaftliche
Aussagen empirisch zu fundieren, zum anderen dem didaktischen, durch die
Deutung der Beobachtung naturwissenschaftliche Vorstellungen zu veranlas-
sen. Vor dem Hintergrund, dass es ein didaktisches Anliegen der Lehrerin ist,
die Schiiler zu wissenschaftlichem Argumentieren zu bringen (vgl. bspw. ihre
Kritik des ,,Wasser“-Fehlers), birgt dies das Problem, dass die Schiiler so gar
nicht dazu befahigt werden kdnnen, chemisch-methodisch zu argumentieren.
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Aber das ist ihnen ja auch schon dadurch abgenommen, dass ihnen die ,,richti-
gen“ Argumente in Form einer Overheadfolie zum Teilchenmodell zur Verfii-
gung gestellt wurden.

4.1.3  Die pddagogische Logik des Unterrichtens in der
Chemiestunde am 14.11.2008
»[ E]s gibt noch (.) eine Tatsache sozusagen, d-i-¢ (.) ihr selbst dann
iiberpriifen sollt.

Inhaltlich gliedert sich die Chemiestunde vom 14.11. in zwei Teile; die pada-
gogische Logik des Agierens der Lehrperson ist jedoch in beiden Stundenteilen
identisch. Die in 4.1.1 entwickelte Hypothese iiber das Muster des Unterrich-
tens von Frau Kastner bestitigt sich demnach im weiteren Verlauf der Stunde.
Fiir dieses ist charakteristisch, dass in ihm die Gegenstinde didaktisch insofern
widerspriichlich konstituiert werden, als sich die Geltung der zu vermittelnden
Deutungen auf der Basis der bei den Experimenten getidtigten Beobachtungen
nicht zwingend ergibt. Dies gilt hinsichtlich

- der stofflichen Deutung des Geruchs: Wie kann begriindet werden, dass
es sich bei Geruch um Teilchen handelt?

- der Diffusion der riechenden Teilchen: Wie kann ausgeschlossen werden,
dass man nicht mit der Nase in den Ballon hinein riecht?

- der Erklarung fiir das Nicht-Riechen des vermeintlichen Wasser-Ballons:
Wie kann das Nicht-Heraustreten von Teilchen der Fliissigkeit bewiesen
werden?

- der These von der Teilchenbewegung: Wie lédsst sich begriinden, dass die
beobachtbare Partikelbewegung auf die Bewegung der Flissigkeitsteil-
chen zuriickzufiihren ist?

- der These der Temperaturabhingigkeit der Teilchenbewegung, fiir die ex-
perimentell keine eindeutigen Ergebnisse erzielt wurden, und

- der Deutung der Entfirbung der blauen Fliissigkeiten als Reaktion: Wie
lasst sich beweisen, dass eine stoffliche Umwandlung stattgefunden hat?

In diesen Féllen setzt das Lernen der Schiiler, wie es von der Lehrperson an-
gestrebt wird, voraus, dass sie sich etwas aneignen, dessen Geltung sie nicht
beurteilen konnen, obwohl sie (quasi-)experimentell titig geworden sind bzw.
ein Experiment beobachtet haben und von der Lehrerin auch als Personen
adressiert wurden, die hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Schlussfolge-
rungen usw. urteilsfahig sind.

Diese Missverhéltnisse zwischen den Beobachtungen und den Deutungen,
die die Lehrperson aus diesen zieht, d. h. zwischen Empirie und Theoriebil-
dung, sind insofern didaktisch relevant, als mit ihnen das Einiiben naturwis-
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senschaftlichen Arbeitens und Denkens verunméglicht erscheint, welches da-
mit gerade angestrebt wird. Zwar werden die Schiiler in einigen Punkten zu
methodisch korrektem Argumentieren angehalten, doch diese Ermahnungen
werden zu einer bloBen Methodenerziehung, deren Sinn sich nur dann zeigen
kann, wenn die Schiiler iiber andere methodische Schwichen hinwegsehen. Da
ihre Beobachtungen im Unterricht letztlich gar nicht die heuristische Grund-
lage fiir die chemischen Deutungen abgeben sollen, kann ihnen der Nutzen
methodischer Exaktheit entsprechend auch gar nicht greifbar werden. Anders
formuliert: Setzte das Unterrichten in der Theoriebildung auf die experimentell
gewonnenen Beobachtungen der Schiiler, wiirden die Ungenauigkeiten und Er-
schleichungen unwillkiirlich Thema; Anlass, die Schiiler zur methodischen
Exaktheit zu ermahnen, besteht nur deshalb, weil sie in der Vermittlung der
Gegenstinde, so wie sie didaktisch arrangiert wird, nicht notwendig wird.
Auch ist anzunehmen, dass der Lehrerin die methodischen Fehler (etwa bei der
Frage, was bei den nicht-riechenden Ballons der Fall sei) gerade dadurch un-
terlaufen, dass es angesichts dieses didaktischen Vorgehens methodischer
Redlichkeit nicht bedarf. Insofern verfolgt die Lehrerin ein Vermittlungsziel,
das sie auf diese Weise wohl nicht erreichen kann und das sie zudem selbst
unterbietet. Weil die Gegenstidnde dadurch didaktisch fehlerhaft konstituiert
werden, dass die Giiltigkeit der Thesen nicht entsprechend der naturwissen-
schaftlichen Methode, die zur Anwendung kommen soll, gesichert wird,
kommt die Methodenerziehung zur Vermittlung dieser Gegenstinde blof3
hinzu. Da sie ihren Grund nicht in der Sache hat, stehen das Didaktische und
das Erzieherische hier in Spannung. Diese ergibe sich nicht, wiirden die Ex-
perimente der Schiiler als Basis der Theoriebildung genutzt — und wiirde das-
jenige, das sich auf dieser Basis nicht folgern lasst, anderweitig begriindet.

Mit dem angefiihrten Missverhéltnis zwischen experimentellen Beobachtun-
gen und theoretisierenden Deutungen héngt zusammen, dass die Ergebnisse
zum Teil schon vorweggenommen wurden, ndmlich dadurch, dass der Klasse
das Teilchenmodell bereits vorgestellt worden war, das ein Vermittlungsziel
der fraglichen Chemiestunde, die temperaturabhéngige Bewegung der Teil-
chen, umfasst. Weil dies so ist, kann die Lehrerin fiir das addquate Verstehen
bspw. des Bérlapp-Versuches schon dasjenige voraussetzen, was durch dieses
Experiment erst erschlossen werden soll, nimlich die Teilchenbewegung und
ihre Temperaturabhiangigkeit.

Dadurch wird den Versuchen ihr naturwissenschaftlicher Sinn genommen,
auf den aber bspw. gesetzt wird, wenn der Bérlapp-Versuch als Uberpriifung
der Aussage iiber das Zucken der Bliitenstaubkdrner bezeichnet wird (vgl.
402£f.). Die Experimente haben daher nur die didaktische Funktion, schon Be-
kanntes bzw. als geltend Eingefiihrtes zu veranschaulichen. Und so ist es auch
kein Problem, wenn das Bérlapp-Experiment ,,nicht funktioniert®, also nicht
allen Schiilern die Beobachtungen bietet, die es — angesichts der geltenden
Theorie — bieten ,,sollte”. Hier miissen die betreffenden Schiilern also, wollen
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sie sich das zu Lernende aneignen, dariiber hinwegsehen, dass ihre Beobach-
tungen diese Schlussfolgerung nicht stiitzen. Werden die Schiiler so zu einer
Melange aus Induktion und Deduktion veranlasst, liegt es nahe, dass ihnen die
Experimente lediglich als Aufgaben wie jede anderen erscheinen, die es zu er-
ledigen gilt.

Sie verstiinden sich dann nicht als die Forscher, als die die Lehrperson sie
anspricht, wenn sie ihnen ein Urteil iiber die Giiltigkeit naturwissenschaftlicher
Thesen zutraut; da die Lehrerin in ihrem Unterrichten, wie herausgearbeitet
wurde, zugleich nicht auf diese, den Schiilern unterstellte Fahigkeit setzt, wird
ihnen gar nicht die Mdglichkeit eingerdumt, sich tatséchlich als diese auszu-
probieren: Die Schiiler werden als bildsam adressiert, im Unterrichten wird der
Anspruch artikuliert, sie im Prozess ihrer Bildung zu unterstiitzen, doch ohne,
dass dies didaktisch strukturbildend wiirde. Angesichts dessen ist nicht zu er-
warten, dass die Schiiler sich tatséchlich als naturwissenschaftlich Kundige er-
fahren. Zeigte sich dies etwa dadurch, dass sie Versuche nicht mit forscheri-
scher Haltung oder zumindest mit Interesse an der Kldrung von Phanomenen
vollzdgen, so ldge die Annahme nahe, dass der prekidre Status, der den Expe-
rimenten durch die Art des Unterrichtens zukommt, und damit der prekére Sta-
tus der Experimentierenden dies begriindeten.

Hinsichtlich der Seite der Aneignung erscheint so vor diesem Hintergrund be-
zogen auf die Gegenstinde dieser Stunde fraglich,

- obdie Schiiler die stoffliche Deutung des Geruchs als spezifisch naturwis-
senschaftlichen Zugang verstehen,

- ob sie die allgemeinen Bedingungen fiir Riechen sowie die spezifischen
Bedingungen fiir das Riechen von etwas Eingeschlossenem in dieses Mo-
dell einordnen,

- obsiein der Lage sind, methodische Grenzen zu erkennen (was auch ein-
schlosse, die methodischen Fehler der Lehrerin zu erkennen),

- ob sie das Phdanomen der Diffusion vom Spezialfall der Ausbreitung von
gasformigen Geruchsstoffen 16sen und

- ob sie die Brown’sche Bewegung von der Teilchenbewegung unterschei-
den, also erstere als Folge von letzterer (und daher als deren empirisches
Indiz) deuten.

Fir die Art und Weise, wie die Lehrerin durch ihr Unterrichten die Auseinan-
dersetzung der Schiiler mit den Gegenstdnden einzurichten versucht, ist zudem
wesentlich, dass sie die Synthese der Unterrichtsinhalte weitgehend den Schii-
lern selbst iiberlisst. Dies zeigt sich bspw. darin,

- dass sie die Klasse unmittelbar zu einer gemeinsamen, zusammenfassen-
den Deutung von Birlapp- und Blaue-Fliissigkeiten-Versuch auffordert,
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- dass sie es den Schiilern iiberldsst, das Verhiltnis des Zuckens von Bir-
lapp und der Entfirbung der Fliissigkeiten im Hinblick darauf zu kliren,
was chemische und was physikalische Vorgénge sind,

- oder dass die Schiiler die Teilchenbewegung in Fliissigkeiten als besonde-
ren Fall der Teilchenbewegung iiberhaupt erkennen miissen,

- wie sie auch die Diffusion von gasformigen Geruchsstoffen als besonde-
ren Fall von Diffusion {iberhaupt verstehen miissen.

Diese Art des unausgesprochenen Delegierens an die Schiiler zeigt sich auch
im grofleren MaBstab, ndmlich beziiglich der Synthese der Themen ,,Diffu-
sion“und ,,Teilchenbewegung* und damit beziiglich des Sinns des Unterrichts-
gangs. Das Zutrauen in die Fahigkeiten der Schiiler, das darin liegt, bricht sich
an der Tatsache, dass diese wegen der Art und Weise der Vermittlung weder
selbstandig ,,forschen® konnen noch sollen. Die Synthesen, die sie leisten miis-
sen, sind so weniger solche entlang der Logik der Sache, als solche entlang der
Logik des Didaktischen. Den Bildungsanspruch, den die Lehrerin mit ihrem
Unterrichten erhebt, unterbietet sie, weil sie didaktisch die Basis fiir das Ver-
stehen des zu Vermittelnden nicht legt.

Obwohl die Lehrerin mit den Schiilern auf eine Weise interagiert, die zu einer
recht lockeren Atmosphire in der Klasse fiihrt, setzt sie sich in ihrem Unter-
richten zugleich in ein ambivalentes Verhdltnis zu den Schiilern. Mit der Luft-
ballon-Aufgabe provoziert sie deren Fehler, um dann, wenn auch milde, ihre
Unvorsichtigkeit herauszustellen und zu kritisieren und schlielich das Ge-
standnis einzufordern, wer ihr in die Falle getappt sei. So tritt die Lehrerin als
jemand auf, vor dessen Gewitztheit man sich in Acht nehmen muss, und fordert
zugleich, die Schiiler mogen sich ihr gegeniiber ehrlich verhalten. Ahnlich am-
bivalent gerét das Verhiltnis zu den Schiilern, wenn sie die Klasse den Versuch
zur Temperaturabhéngigkeit der Teilchenbewegung mit Bérlapp nachstellen
lasst, obschon sie von diesem Arrangement weil, dass sich in ihm Unter-
schiede im Zucken der Partikel wegen der ungiinstigen Rahmenbedingungen
wahrscheinlich gar nicht zeigen. Auch da provoziert sie das Scheitern einiger
Schiiler, spendet ihnen dann aber Trost, indem sie von ihren eigenen Schwie-
rigkeiten mit dieser Versuchsanordnung berichtet. Beide Male sind die Schiiler
ihr damit doppelt ausgeliefert: So werden die Experimentatoren durch die Auf-
klarung ihres Scheiterns beim Nachweis der Temperaturabhingigkeit nur
umso abhéngiger von den Erfahrungen der Lehrerin, die es nur gut mit ihnen
meint. Die Spannungen, von denen der padagogische Bezug der Lehrperson
zur Klasse deshalb gekennzeichnet ist, wirken sich, so der Eindruck auf Basis
des Unterrichtstranskripts, jedoch nicht auf die Beziehung der Schiiler zur
Lehrperson aus: Das Vertrauen in diese als Vermittlerin erscheint keinesfalls
beeintrichtigt oder auch nur geschwicht.

Wie aufgezeigt, entbehren die Experimente, wie sie hier durchgefiihrt wer-
den, einer belastbaren Relevanz fiir die naturwissenschaftlichen Deutungen,
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die den Schiilern durch diese veranschaulicht werden sollen. Insofern erweist
es sich dann auch als Schein, wenn die Klasse als iiberpriifende Instanz der
Richtigkeit der These von der Brown’schen Bewegung angesprochen wird.
Letztlich ist es die Lehrerin, die die Klasse von den Beobachtungen zu den
»richtigen” Deutungen zu fithren versucht (die sie ihr vorher zum Teil schon
gegeben hatte); mit diesem didaktischen Verhéltnis stimmt {iberein, dass sie
davon spricht, sie wolle den Schiilern etwas zeigen, sich also zum Subjekt der
Vermittlung zu machen versucht (vgl. Chem 081111 Luftballonaufgabe 5f.).
Dies muss sie auch, insofern sie durch ihr didaktisches Agieren den Gegen-
stand fiir die Schiiler nicht erschlieft, also, mit Klaus Prange (2005, S. 58) ge-
sprochen, mit ihrem Zeigen nicht die ,,Differenz von Lernen und Erziehen®
vermittelt.

Unter Riickgriff auf die in ,,PAERDU* rekonstruierten Konstellationen des
Unterrichtens lisst sich die padagogische Logik des Vorgehens von Frau Kast-
ner in dieser Stunde wie folgt bestimmen: Mit ihrer Art zu unterrichten erhebt
die Lehrerin den Anspruch, dass die Schiiler die Methoden der Chemie sowie
deren Grundbegriffe verstehen. Dies wird ihnen von ihr zugetraut, wenn die
Lehrperson von ihnen ein methodisch gesichertes Urteil iiber die Giiltigkeit
naturwissenschaftlicher Aussagen einfordert (,,[E]s gibt noch (.) eine Tatsache
sozusagen, [...] d-i-e (.) ihr selbst dann iiberpriifen sollt.” (402ff.; Herv.
M.P.)). Bildung wird also anvisiert als das Stellen der Frage nach der themati-
schen Generativitit (B3). Gemil diesem Anspruch vollzége sich Erziehung
als Arbeit an den Aufgaben der Erkenntnis (E3). Damit dies moglich ist, sollen
die Schiiler sich durch Experimente die Gegenstinde (Geruch, Diffusion,
Brown’sche Bewegung, Bewegung der Teilchen) erschlieBen (Lehren als Ver-
wicklung der Schiiler mit der Sache (D4)).

Weil aber die Versuche die dazu nétige Basis nicht abgeben (Geruch, Dif-
fusion; Bewegung der Teilchen) bzw. nicht ,,funktionieren* (Brown’sche Be-
wegung), fiihrt der Weg zum zu Lernenden auch nicht {iber die experimentelle
Verwicklung mit der Sache, sondern {iber die Thesen des Teilchenmodells, die
der Klasse schon zuvor vermittelt wurden. Das vermeintlich naturwissen-
schaftlich zu ErschlieBende ist also didaktisch gesetzt (,,/E]s gibt noch (.) eine
Tatsache sozusagen, [...] d-i-e (.) ihr selbst dann iiberpriifen sollt.” (402ff.;
Herv. M.P.)). Den Schiilern wird letztlich kein Weg eroftnet, wie sie durch die
Auseinandersetzung mit der Sache zu deren giiltiger ErschlieBung gelangen
konnten. Das angestrebte Lehren als Verwicklung wird zu einem Lehren als
Einiibung (D3): Dabei soll sich durch das didaktisch arrangierte Tun den Schii-
lern der Gegenstand — ohne weitere Instruktion — erschlieen. Faktisch hat die
Klasse sich die als richtig vorgestellten Modellierungen schlicht zu merken.

Insofern wird den Schiilern ein Aneignen abverlangt, das ohne das in Aus-
sicht gestellte Urteil iiber die Giiltigkeit des zu Lernenden auskommt. Bil-
dungsprozesse, die sich durch die Frage nach der thematischen Generativitit
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ergeben, sind daher nicht zu erwarten; nahegelegt wird zwar eine Auseinan-
dersetzung mit der Sache, die aber zugleich unversténdlich bleiben muss (B2).

Weil die Aufgaben der Erkenntnis zwar angesprochen, didaktisch aber
nicht zur Geltung gebracht werden, muss auch die in Anspruch genommene
Erziehung als Arbeit an den Aufgaben der Erkenntnis scheitern. Tatséchlich
vollzieht sich Erziehung als Standardisierung (E2). Zum einen im Sinne einer
Methodenerziehung: Weil die Arbeit an den Aufgaben der Erkenntnis nicht
entsprechend der naturwissenschaftlichen Methode erfolgt, ist diese willkiir-
lich. Didaktisch wird sie durch ,,Fallen* in der Aufgabenstellung program-
miert, damit das als Standard Behauptete iiberhaupt relevant werden kann.
Zum anderen werden die Schiiler damit angehalten, sich in die unterrichtliche
Routine des Abarbeitens didaktischer Aufgaben zu fiigen, auch wenn deren
Bearbeitung ihnen kein Verstehen ermdglicht.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass die Lehrerin in ithrem Unterrichten
zwar den Anspruch erhebt, durch dieses den Schiilern einen aktivierenden Weg
zur Sache zu bahnen; dies entspriache nach ,,PAERDU* der Konstellation (3)
des Unterrichtens. Faktisch bildet sich jedoch die dort gefundene reduktionis-
tische Variante der didaktisch gepragten Muster des Unterrichtens aus: Statt zu
Aktivierung kommt es zu Aktionismus. Da das Entfaltungspotential des Di-
daktischen nicht genutzt wird, fiihrt der Weg auch nicht zur ,,Sache®, sondern
blo3 zum zu Lernenden, zum zu Memorierenden. Das Unterrichten der Lehr-
person realisiert sich in dieser Stunde daher als ,,Durchnehmen sicher pripa-
rierter Vereinfachungen® (4).

4.2 Rekonstruktion der pidagogischen Logiken des
Aneignens in der Chemiestunde am 14.11.2008

Fiir die fragliche Stunde kénnen die Aneignungen Bens und Linos genauer in
den Blick genommen werden, da die Partnerarbeit, die diese beiden Schiiler
gemeinsam zu absolvieren haben, aufgezeichnet und transkribiert, ihr jeweili-
ger Hefteintrag fotografiert sowie mit jedem von ihnen ein Interview liber den
Unterricht gefiihrt wurde. Angesichts dessen, dass an dieser Chemiestunde 25
Schiiler und Schiilerinnen teilnehmen, wird also nur ein kleiner Ausschnitt der
Aneignungen tiberhaupt zuginglich. Mit der Rekonstruktion zweier Aneig-
nungslogiken konnen immerhin mogliche Differenzen der Logiken bestimmt
werden. Gelingt dies, kann so das Feld moglicher Aneignungen zumindest mi-
nimal erdffnet werden.

Im vorliegenden Fall erweist es sich als besonders gliicklich, dass die An-
eignung des Barlapp-Versuches (auch) auf der Basis des natiirlichen Protokolls
der Unterrichtsstunde rekonstruiert werden kann. In den anderen Phasen der
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Stunde, d. h. hinsichtlich der Luftballon-Aufgabe sowie des Blaue-Fliissigkei-
ten-Versuches lasst sich die Aneignung der beiden Schiiler jedoch kaum auf
dieser Basis aufklidren. Bezogen auf die Aneignung Bens liegt dies daran, dass
dieser sich im Unterricht fast nicht &ulert (vgl. allein 497, 1147). Lino beteiligt
sich zwar wihrend des offentlichen Unterrichts deutlich ofter (vgl. 44ff.,
128ff., 133ff., 283ff., 413, 435ff., 469f., 1063f., 1076ff., 1103ff.), dennoch
lasst sich auf der Basis dieser AuBerungen ein Bild seiner Aneignung nicht
anndhernd zeichnen. Wie die beiden Schiiler die Gegenstéinde der Stunde ver-
stehen usw., ist auch unter Hinzuziehung ihrer Hefteintrdge und daher allein
auf der Basis natiirlicher Protokolle nicht zu bestimmen (s. u.). Entsprechend
werden ihrer Aneignungen zum Grofteil erst durch die Interviews einsehbar.
Nur beziiglich der Aneignung des Barlapp-Versuches basiert die Rekonstruk-
tion vor allem auf dem Unterrichtstranskript. Die unterschiedlichen Datenba-
sen werden in der Fallstudie insofern berticksichtigt, als Bens und Linos Deu-
tungen des Bérlapp-Versuches, wie sie sich aus dem Transkript ihrer Partner-
arbeit ergeben, gesondert analysiert werden. Dies spiegelt sich auch in der Dar-
stellung wider (s. 4.2.2.1).

Grundsitzlich werden die Aneignungen Bens und Linos getrennt nach je-
nen Teilgegenstéinden dargestellt, wie sie durch die Rekonstruktion des Unter-
richtens herausgearbeitet wurden (s. 4.1.1 und 4.1.2). Dies scheint mit Blick
auf die Lesbarkeit der Fallstudie geboten; es sei aber angemerkt, dass mit die-
ser Sortierung die fachliche Struktur, die sich im Unterrichten findet, zunéchst
ungepriift auf jene der Aneignungen iibertragen wird. Ggf. stellt sich aber her-
aus, dass die Schiiler in ihren Aneignungen anders sortieren als die Lehrperson
in ihrem Unterrichten. Diese Frage ist nicht schon durch die Struktur der Dar-
stellung vorentschieden.

Am Ende dieses Kapitels sollen unter 4.2.3 die Summen der Rekonstrukti-
onen des Aneignens gebildet werden, indem nicht nur die nach Gegenstinden
sortierten Aspekte der Aneignung Bens bzw. Linos zusammengetragen wer-
den, sondern indem auch die Ergebnisse synthetisiert werden, die hinsichtlich
der Aneignungen des Bérlapp-Versuches aus den unterschiedlichen Protokol-
len gewonnen werden konnten. So soll die Logik der Aneignung Bens bzw.
Linos bestimmt werden.

4.2.1 Bens und Linos Aneignungen der Luftballon-Aufgabe

4.2.1.1 Bens Aneignung der Luftballon-Aufgabe

In seiner Mitschrift zur Luftballon-Aufgabe, die mit der Beschriftung ,,SV*
(H_Ben; s. hier und im Folgenden Abb. 9) vermutlich als Schiilerversuch ru-

briziert ist, hat Ben die Aufzeichnungen dariiber verdndert, was er bei welchem
Ballon gerochen habe (vgl. H Ben).
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Abb. 9: Ausschnitt aus dem Hefteintrag Bens

Quelle: H Ben.

So #nderte er etwa ,,Blau = Kirschsaft” in ,,Blau = Kirsehsaft Marzipan®
(H_Ben). Es ist nicht davon auszugehen, er habe die Bestimmung seines Rie-
cheindrucks verbessert, ihm sei also klar geworden, dass der Geruch, den er
auf , Kirschsaft* zuriickfiihrte, tatsdchlich jener von ,,Marzipan® ist, denn die
Korrektur erflogt mit einem anderen Stift als jenem blauen, mit der er die Be-
obachtungen zunéchst festhielt; dies deutet darauf hin, dass er die Notizen spa-
ter, ggf. in der darauffolgenden Stunde verénderte, denn auch der dort einge-
fihrte Begriff der ,,Diffusion” wurde mit diesem notiert. Ben verstofit dann
gegen die experimentelle Anforderung, das Beobachtete genau so zu protokol-
lieren, wie es beobachtet wurde und diese Beobachtung als Faktum zu behan-
deln. Dies legt den Schluss nahe, Ben sehe seine Aufgabe darin, das ,,Rétsel
zu 16sen, womit die Ballons befiillt wurden, denn in dem Fall ist fiir ihn die
Geruchswahrnehmung unmittelbar identisch mit der Bestimmung des Inhalts,
und nur deshalb kdnnen die Geruchseindriicke richtig oder falsch sein. Ben
korrigiert also seine ,,Protokollnotizen®, weil sie fiir ihn ,,Losungen* darstel-
len. — Im Interview bestitigt sich, dass flir Ben die Aufgabe darin bestand, ,,an-
hand d-des Geruches™ (I _Ben 192) herauszubekommen, ,,was* (ebd.) in den
Luftballons gewesen sei. Vor diesem Hintergrund erklért sich auch, dass er der
Lehrerin die Rolle zuweist, liber die Richtigkeit der Bestimmungen des Luft-
balloninhalts zu entscheiden (vgl. I Ben 207f, s. a. ebd. 196f.). Angesichts
dessen, dass die Lehrerin um die Befiillung der Ballons weil} (vgl. 207f.), ist
ihr Wissen fiir Ben ausschlaggebend, auch wenn es nicht mit seinem Geruchs-
eindruck iibereinstimmt (wie bei ,,Kirschsaft* vs. ,Marzipan* und ,,Wasser*
vs. ,,ohne Geruch® (H_Ben)). Implizit qualifiziert Ben damit auch sein Ge-
ruchsvermogen ab. Indem fiir ihn die Richtigkeit der Losung schwerer wiegt
als die methodische Abgesichertheit seiner Angaben zum Schiilerversuch,
kommt der Luftballon-Aufgabe nach Ben kein experimenteller Charakter zu.
Dass er sie dennoch als ,,SV* klassifiziert, kann nur daran liegen, dass er zur
Losung der Aufgabe (jenseits der iiblichen Schiilertitigkeiten) téitig werden
musste.*

94 Dass ein in den Notizen verzeichneter, im Interview aber nicht angesprochener Schiilerver-
such, namlich ,,Darstellung der Agrigatzustinde im Teilchenmodel* (H_Ben), der Sache
nach gar kein Experiment zu beschreiben scheint, sondern eine Modellierung, ist ein weiterer
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Seine Beobachtungen beim Experiment (,,Rot = Vanille* usw. (s. H Ben))
setzt Ben in seinem Heft unvermittelt zu deren Deutung als ,,Diffusion ins
Verhiltnis (s. H Ben: ,,}*). Die geschweifte Klammer steht in dieser Notiz als
Platzhalter fiir den theoretisierenden Schritt, mit dem man erkldren konne,
wieso ,,Rot = Vanille®, aber auch ,,Schwarz = Ohne Geruch* (H_Ben) ,,Diffu-
sion® darstellen. Dass Ben die Entdeckungslogik des Versuchs nachvollzogen
hat, er also angeben konnte, inwiefern die Beobachtungen beim Versuch den
Schluss ,,Diffusion nahelegen oder gar erzwingen, erscheint unwahrschein-
lich; denn dazu hitte er die Fille, die den Schluss, Geruch sei heraus diffun-
diert, von jenen unterscheiden miissen, in denen es kein Indiz fiir diesen Vor-
gang gibt. — Im Interview gibt Ben an: ,,Und dann hamma dann dazu g’schrie-
ben: Diffusion, des is die (.) Ausbreitung eines Stoffes.” (I_Ben 195f.) Diese
allgemeine Aussage illustriert Ben, indem er die Ausbreitung von ,,Vanillezu-
cker (I Ben 197), der in einem der Ballons gewesen sei, beschreibt (vgl.
I Ben 196ff.). Er fasst diesen konkreten Fall also (deduktiv) als Fall des All-
gemeinen, wenn er den Prozess der Ausbreitung dieses Stoffes als Diffusions-
phénomen darstellt. So, wie er Experiment und Deutung darlegt, entspricht
dieser Schluss eher einer Behauptung, die fiir ihn durch die didaktisch angelei-
tete Operation des ,,Dazuschreibens* abgesichert ist.

Dass sowohl in seiner Mitschrift als auch in seinen Angaben im Interview
unexpliziert bleibt, wie von den Beobachtungen (,,Vanille* usw.) auf die abs-
trahierende Deutung (,,Diffusion®) geschlossen werden kann, gibt Anlass an-
zunehmen, dass Ben sich die Aufgabe blof} als diese und nicht als Experiment
aneignet.

Das Diffundieren von Vanillezucker bedeutet fiir Ben, dass sich sein ,,Aroma‘
(I_Ben 197) ausbreitet. Dieses fasst er als ,,die (.) Teilchen, die kleinen* (I_Ben
1971.); unterstellen wir, dass Ben hier den Teilchenbegriff des Teilchenmodells
nutzt, deutet er also den Geruch als Stoff.>> Er weist die Kleinheit der Aroma-
teilchen aus, um ihre Passung mit den ,kleine Locher [...] im Luftballon®
(I Ben 199) zu erldutern. Insofern wird er auch den Rest des Vanillezuckers,
der nicht Aroma ist, als ,,Teilchen* denken, jedoch augenscheinlich fiir groer
halten.

Die Diffusion deutet er im Fall der in einen Luftballon eingeschlossenen
Vanille als einen gestuften Prozess, in dem sich das Aroma ,,zuerst [im Luft-
ballon] ausbreitet”, dann durch die ,.kleinen Locher [...] im Luftballon® dringt

Hinweis darauf, dass Ben ein blofles ,,Tun®, das von den iiblichen Schiilertitigkeiten ab-
weicht, als Experiment auffasst. Denn tatsdchlich waren die Schiiler in dem Fall dazu aufge-
fordert, mit Glassteinchen darzustellen, wie Teilchen in Feststoffen, Fliissigkeiten bzw. Ga-
sen angeordnet sind, wie den Aufnahmen der fraglichen Stunde am 11.11.08 zu entnehmen
1st.

95 Dies erscheint insofern angezeigt, als Ben ansonsten die Teilchen nicht mit dem Adjektiv
,klein“ versieht; anders als Lino (s. 4.1.1.2) eignet sich Ben den Teilchenbegriff also wohl
nicht erst an.
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und sich ,,dann im (.) Raum verbreitet (I_Ben 198, 199, 203). Voraussetzung
dafir, dass der betreffende Luftballon aulen einen Geruch aufweise, ist fiir
Ben also das Herausdringen des Geruchsstoffes durch dessen Locher in der
Haut.” Insofern operiert er hier mit einer naturwissenschaftlich giiltigen Vor-
stellung tiber die Bedingung des Riechens und des Riechens eines scheinbar
eingeschlossenen Stoffes.

Daraus, dass die Unterscheidung, ob er an einem Ballon aulen einen Ge-
ruch wahrgenommen hat oder nicht, fiir Bens ,,Ableitung* nicht von Belang ist
(vgl. H_Ben), liee sich schlieflen, er deute die These von der Diffusion allge-
mein: Fiir ihn finde in allen vier Féllen (oder gar immer) Diffusion statt. Er
bezdge den Begriff dann nicht auf den Fall, dass Teilchen von Riechstoffen
durch eine Luftballonhaut herausdringen; diesen wéhlte er dann nur exempla-
risch, um das Prinzip der Diffusion zu erkldren. Diese Verallgemeinerung
ergibt sich jedoch nur als Moglichkeit, weil Ben den Bezug zwischen den kon-
kreten Beobachtungen und der abstrahierenden Deutung nicht ausfiihrt; ein po-
sitiver Hinweis auf sie findet sich nicht. (Insofern kann in diesem Punkt kein
Urteil iiber die Aneignung gefillt werden.)

4.2.1.2 Linos Aneignung der Luftballon-Aufgabe

In seinem Heft bezeichnet Lino die Luftballon-Aufgabe als ,,Geruchsprobe*
(H_Lino_1; s. hier und im Folgenden Abb. 10), also als eine Priifung, bei der
man etwas iiber den Geruch bestimmt. Entsprechend versteht er die Aufgabe
als Bestimmung der Balloninhalte (vgl.: ,Blau: Kirschsaft“ (H_Lino_1)).
Auch Lino annulliert seine Mitschrift (bspw.: ,,Blau: Kirsehsaft Marzipan-Ge-
ruch® (H_Lino_1)); anders als in Bens Hefteintrag finden wir keinen formalen
Hinweis darauf, dass diese Anderung aufgrund der Besprechung in der nach-
folgenden Stunde geschah. — Im Interview fiihrt Lino jedoch aus, die Lehrerin
habe ihnen in dieser ,erklirt, [...] was [sie; M.P.] falsch g’macht ham bezie-
hungsweise was eben das Ergebnis is* (I_Lino 44ff.), und ihnen so die richtige
Losung und damit das ins Heft zu Schreibende angegeben. Seine Notizen sind
also auch fiir Lino nicht das Protokoll der bei einem Experiment gemachten
Beobachtungen, sondern stellen eine Aufgabenlosung dar. Weil er zu dieser
nur dadurch gelangt, dass Frau Kastner der Klasse diese angibt, basiert fiir ihn
das Ergebnis nicht auf einem Verstehen der Sache oder einer Einsicht in einen
begangenen Fehler, sondern auf einer Art Zurechtweisung durch die Lehrper-
son.

Diese betrifft die Art von Losung, die fiir die didaktische Aufgabe akzep-
tiert wird. Lino hatte ,,Wasser und Zucker hing’schrieben” (I_Lino 48); nun
weil} er, dass er etwas anderes hitte ,hinschreiben sollen (I Lino 59). Sein
Vorgehen bei der ,,Geruchsprobe* selbst stellt er nicht in Frage. Entsprechend

96 Da Ben von mehreren Lochern spricht (vgl. I Ben 199), kann man ausschlieen, er meine
die verknotete Stelle, an der der Ballon verschlossen ist.
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halt er trotz der methodischen Kritik der Lehrperson daran fest, es gehe letzt-
lich um die Bestimmung der Luftballoninhalte. So erklért er sich, dass sein
»Zucker“-Eintrag falsch war, ,,[e]rstens” (I Lino 57) damit, dass es ,,Salz*
(ebd.) gewesen sei; ,,zweitens* (ebd.) zahlt fiir ihn, was sie korrekterweise hét-
ten ,,hinschreiben sollen®, ndmlich ,,dass es geruchlos ist und so“ (I_Lino 59).
Er ist der Anweisung der Lehrerin gefolgt (vgl. ,,Schwarz: Wasser man riecht
nichts* (H_Lino 1)), die methodisch korrekte Losung bleibt ihm aber duBer-
lich.

Abb. 10: Ausschnitt aus dem Hefteintrag Linos

Bla S s 3 - G e
Ko k. » V'
e p e e “ ¢ ‘qk :
& by " y = o e
e x { = 0 °
Lplasian E  ds h " .

Quelle: H_Lino_1.

Ausdruck dieser AuBerlichkeit ist es, dass Lino nicht klar trennt zwischen der
Aussage, ein Ballon sei geruchlos, und jener, der Inhalt des nicht riechenden
Ballons sei geruchlos. Dieser Unterschied ist in seinem Hefteintrag ,,Schwarz:
Wasser man riecht nichts Geruchlos, Tropfen einer Fliissigkeit, Farblos*
(H_Lino_1) noch enthalten, weil sich dort das Merkmal ,,Geruchlos* nicht wie
das Adjektiv ,,Farblos* auf die Fliissigkeit bezieht, also folglich auf den
schwarz markierten Ballon beziehen muss; in der Dopplung von ,,man riecht
nichts“ und ,,Geruchlos* ist dabei jedoch schon das Uberschreiten der Wahr-
nehmungsbeschreibung hin zu einer Eigenschaftsbestimmung von etwas (hier
dem Ballon) angelegt. — Diese Notizen verbalisiert Lino allerdings gegenldu-
fig, indem er davon spricht, ,,dass es geruchlos ist™ (I_Lino 59), wobei sich das
unspezifische ,,es* auf das, ,,was drinnen is* (I_Lino 58), bezieht. Die metho-
dische Kritik der Lehrerin fiihrt also nicht zu einer Selbstbeschrinkung, nur
den Riecheindruck zu identifizieren, sondern fiir Lino bleibt maBgeblich, den
Balloninhalt zu bestimmen. Daher bezeichnet fiir ihn das Attribut ,,geruchlos*
im Folgenden eine Eigenschaft der Fiillung, wenn er sich von ,,Wasser* zu ,,die
(.) geruchlose, (.) farblose Flissigkeit™ (I_Lino 105f.) korrigiert.
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Angesichts dessen, dass fiir ihn die Eigenschaften der Flissigkeit (geruch-
und farblos) eindeutig gegeben sind, verfangt die methodische Kritik der Leh-
rerin nicht: Zwar gesteht er zu, dass er die Aufgabe nicht gewissenhaft genug
gelost habe, weil er das, was er vermutet, ,,nicht wissen kann“ (vgl. I Lino
127); aber aus seiner Alltagserfahrung heraus empfindet er es als ,,irgendwie
logisch* (I_Lino 131), dass eine geruchlose, farblose Fliissigkeit ,,Wasser is*
(ebd.; s. a. 139f.). Ihm fallt also keine andere mdgliche Fliissigkeit mit diesen
Eigenschaften ein. Abstrakt versteht er das erkenntniskritische Argument,
kann es aber nicht material, d. h. objekttheoretisch fiillen, so dass sich ihm ein
konkreter Sinn der skeptischen Haltung nicht erschlie3t. Folglich versucht er
sich an eine Art Sprachregelung zu halten und begeht dabei den Fehler, der mit
ihr gerade vermieden werden soll.

Indem Lino unter seinen Ergebnissen der ,,Geruchsprobe® ,,Man nennt das Dif-
fusion” (H_Lino_1) notiert, bezieht er diesen Begriff unmittelbar auf diese.
Dies legt nahe, dass bspw. die Entsprechung zwischen ,,Rot* und ,,Vanille-
Geruch® (H_Lino 1) ,,Diffusion” sei. — Auch in seiner Verbalisierung der No-
tizen wihrend des Interviews expliziert Lino diesen Bezug zunéchst nicht (vgl.
I Lino 66). Aufgefordert, das ,,[D]es” (I Lino 66), welches man Diffusion
nenne, anzugeben, definiert er Diffusion zunéchst als ,,Ausbreitung eines Stof-
fes (I_Lino 70; vgl. H Lino_1). Damit bestimmt er diesen Begriff zwar au-
genscheinlich giiltig, doch holt er auf diese Weise den Bezug zur ,,Geruchs-
probe“ nicht ein, der in seiner Notiz ,,Man nennt das Diffusion* (Herv. M.P.)
enthalten ist. Man kann sagen, dass Lino den Begriff nicht aus den Beobach-
tungen bei der ,,Geruchsprobe entwickelt. Er scheint die Beobachtungen mit
dem abstrakten Begriff inhaltlich nicht zu verkniipfen.

Wird er von der Interviewerin aufgefordert, die Diffusion auf diese zu be-
ziehen (vgl. I Lino 73), so beschreibt er, wie sich, dieser Definition von Dif-
fusion zufolge, die in die Ballons gefiillten Stoffe verhalten haben. Lino wen-
det also die Definition auf das Luftballonarrangement an (vgl. I Lino 74ff.).
Dadurch kann er erkléren, ,,dass man so das dann riecht™ (I_Lino 77). Das der
Sache nach zu Erklarende (Riechen/Wahrnehmen eines Geruches) steht also
am Ende der Erlduterung Linos; diese ist damit deduktiv, denn er geht davon
aus, die These der Diffusion sei giiltig. Diese Uberzeugtheit Linos wird auch
daran kenntlich, dass er den Diffusionsprozess in seiner Beschreibung mehr-
fach als selbstverstdandlich deklariert (s. ,,eben* (I_Lino 74, 79, 80; vgl. 76)).

Wenn Lino Diffusion als ,,ausbreitung eines Stoffes™ versteht (H Lino 1;
vgl. I Lino 70), so bleibt fiir uns unklar, wie er dabei ,,ausbreitung denkt und
welchen Stoffbegriff er verwendet. Chemisch ist ein diskontinuierlicher Stoft-
begriff, d. h. also eine Modellierung von Stoffen mit dem Teilchenmodell, vo-
rauszusetzen, um das Phanomen der Diffusion auf der submikroskopischen
Ebene denken zu konnen. — Wenn er im Interview erldutert, inwiefern sich bei
den befiillten Ballons Diffusion ereigne, rekurriert er auf die ,, Teilchen von den
() Stoffen* (I_Lino 74), womit es naheliegt, dass Lino Stoffe entsprechend des
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naturwissenschaftlichen Diskontinuum-Modells versteht, er also iiber die
kleinsten Einheiten spricht, aus denen der Stoff, chemischen betrachtet, gebil-
det ist. Jedoch ist auch moglich, dass er mit den Teilchen kleine Portionen des
Stoffes und damit Partikel meint; in dem Fall operierte er nicht mit einem Dis-
kontinuum-Modell.

In jedem Fall fasst er den Diffusionsprozess, der sich bei der ,,Geruchs-
probe* (H _Lino_1) vollzogen habe, als gestuften Verlauf auf: Zunédchst haben
sich die Teilchen ,,im Ballon“ (I_Lino 80) ausgebreitet und zwar bis dieser
»praktisch® ,,voll“ (I_Lino 81) gewesen sei. Dann seien die Teilchen ,,auch aus
dem Ballon* (I_Lino 82) ausgetreten, falls sie dies konnten (vgl. I Lino 85),
und haben sich anschlieBend ,,im Raum® (ebd.) verteilt. Den ersten Diffusions-
schritt im Ballon nimmt Lino also fiir alle Stoffe an, auch fiir jene, die er au-
Berhalb des Ballons nicht riechen kann. Er verkiirzt hier also Diffusion nicht
auf den Fall, dass man etwas Eingeschlossenes riecht, fiillt also den Diffusi-
onsbegriff nicht (allein) mit seinen konkreten Beobachtungen. Darin liegt ein
Hinweis darauf, dass er sich Inhalte der Chemiestunde eher theoretisch er-
schlief3t als {iber die Abschauung. D. h. auch, dass es ihm wohl nicht auffillt,
dass dieser Teil der Beschreibung sich an Hand der ,,Geruchsprobe‘ empirisch
nicht belegen l&sst.

Spéter geht Lino davon aus, bei den nicht riechenden Ballons habe keine
Diffusion aus diesen hinaus stattgefunden (vgl. I Lino 105ff.), denn er gibt an,
in dem Fall hitte man den Geruch des Balloninhalts nur sicher bestimmen kon-
nen, ,,wenn man (.) rein riechen hatt konnen oder so“ (I_Lino 111). Hier zeigt
sich, dass Linos Verstindnis von Diffusion sich der Logik der Geruchsprobe
anschmiegt: Unter der von ihm unproblematisierten Annahme, die Ballonin-
halte seien ausnahmslos an ihrem Geruch zu identifizieren, kann er den Fall
nicht denken, ein nicht-riechender Stoff sei aus einem der Ballons diffundiert.
D. h. auch, dass Linos Vorstellung von Diffusion insofern doch auf das Phi-
nomen des Riechens bzw. auf die Verbreitung von Geruchsstoffen bezogen
bleibt. Auch wenn ihm der Begriff der Diffusion eine Vorstellung des damit
Gemeinten erdffnet, verfangt er sich doch an den methodischen Tiicken der
,»Geruchsprobe*; dies kann als Folge dessen verstanden werden, dass er diese
nicht als Experiment betrachtet und insofern auch nicht ernsthaft daraufthin be-
fragt, was sich auf ihrer Basis aussagen lasse.

Lino operiert im Hinblick auf die Stufung der Diffusion mit einer Art Hilfs-
konstruktion, wann der Zeitpunkt gekommen sei, dass die zweite Stufe eintritt.
Er spricht davon, der Ballon sei quasi ,,voll*“ (I Lino 81) bzw. in ihm sei ,,kein
Platz mehr* (ebd.). Implizit verwendet er also ein Konzept der Séttigung der
Ballonatmosphire; dieses scheint statischer Natur zu sein (,,Soundso viel passt
in einen Raum rein, der soundso grof ist.”). Faktisch wird der Punkt, ab dem
die Teilchen durch die Ballonwand nach auen dringen, jedoch nicht nur von
der GroBe seines Innenraumes abhéngig gedacht, sondern u. a. auch von der
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Beschaffenheit der Teilchen und jener der Haut sowie von der Zusammenset-
zung der Atmosphire um den Ballon herum sowie dem Verhiltnis zwischen
dem dort und im Ballon herrschenden Druck. Lino denkt den Prozess des Dif-
fundierens also zwar abhidngig von (physikalischen) EinflussgroBen, entwi-
ckelt demnach aus der gegebenen Definition eine naturwissenschaftliche Mo-
dellierung, ihm kommen dabei aber gemi3 den Grenzen seines Vorwissens
nicht alle Faktoren in den Sinn. Deren Relevanz miisste ihm aber auf der Basis
der Vorstellung, die er ausgebildet hat, problemlos einleuchten; sein Modell ist
nidmlich im Ansatz richtig und daher zum giiltigen ausbaufzhig.

Im Hinblick auf die ,,Geruchsprobe® (H_Lino 1) erscheint wesentlich, dass
Lino die Potenz der Teilchen, durch die Haut hindurch gelangen zu konnen,
nicht als deren fixe Eigenschaft denkt, sondern als Ergebnis der Relation zwi-
schen diesen Teilchen und der Barriere. Die Barriere konne sich ndmlich dem
»Willen“ der Teilchen (vgl. I Lino 88), durch sie zu diffundieren, entgegen-
stellen. Fiir Lino ist klar, dass die Diffusion, allgemein gesprochen, von der
Art der stofflichen Begrenzung sowie der GroB3e der Teilchen des fraglichen
Stoffes abhangt (vgl. I Lino 93). Diese Vorstellungen markiert er als seine ei-
genen Uberlegungen (,,denk ich® (I_Lino 96)), die daher ohne Gewihr sind.
Zugleich bezeichnet er sie als ,,logisch > {lachend:} irgendwie. <* (I_Lino 98)
Fiir ihn sind also die Bedingungen dafiir, dass ein Stoff durch eine Barriere
diffundieren kann, nicht anders denkbar. Indem er den Zusammenhang formal
durchdenkt, kommt er zu einer Erklarung, die fiir ihn alternativlos erscheint.
Zugleich erlebt er sich als jemand, dem sich Phdnomene naturwissenschaftlich
giiltig erschlieBen.

Dass die Lehrerin es ,,nicht so genau erklart™ habe (I Lino 96), stellt fiir
ihn also kein Hindernis dar, wenn er dazu aufgefordert wird, eine naturwissen-
schaftliche Modellierung des Phinomens vorzunehmen. Dazu bendtigt er kein
chemisches Fachwissen; anders formuliert: Er expliziert die Begriindungskette
nicht material und weil3 auch, dass er es nicht kann (vgl. ,,logisch > {lachend:}
irgendwie. < {lacht leicht}* (I Lino 98; Herv. M.P.)). Lino verfiigt hier iiber
eine logische Intuition. Zur Konkretisierung seines abstrakten Schlusses, wann
eine Barriere undurchdringlich sei, greift er entsprechend auf den Extremfall
einer , fiinf Meter dicke[n] Bleiwand* (I_Lino 90f.) zuriick; zwar steht ihm
eine genaue materiale Vorstellung iiber die Durchléssigkeit von Stoffen nicht
zur Verfiigung, doch augenscheinlich weil3 er, dass Blei sich wegen seiner ho-
hen Dichte als Gegenbeispiel zur Luftballonhaut eignet.

Dem anderen Part der Diffusions-Relation, den ,,Teilchen” (I_Lino 74) des
fraglichen Stoffes, unterstellt Lino einen Diffusionswillen (vgl. I Lino 88).
Damit anthropomorphisiert er den physikalischen Vorgang und fasst so das
Diffundieren implizit als aktiven Prozess der Teilchen. Letzteres stimmt mit
der naturwissenschaftlich giiltigen Vorstellung, dass die Diffusion auf der ki-
netischen Energie der Teilchen beruhe, iiberein.
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Gefragt, ob alle Stoffe aus den Ballons diffundiert seien (vgl. I Lino 103),
macht Lino die Diffusion zunédchst vom Aggregatzustand der fraglichen Sub-
stanz abhéngig (vgl. I Lino 104). Das heift, er antwortet nicht konkret im Hin-
blick auf die vier getesteten Fille, wie die Frage es nahelegt, sondern versucht
(s. ,,glaub ich® (ebd.)), unmittelbar eine allgemeine Regel abzuleiten. Von den
vier Befiillungen, so vermutet er, seien die ,,beiden Feststoffe nicht* diffundiert
(ebd.). Statt eine Antwort auf der Basis seiner getitigten Beobachtungen zu
geben, ,,theoretisiert” Lino, operiert also unmittelbar theoretisch-modellierend.
Im Hinblick auf seine Aneignung zeigt sich erneut, dass es keine experimen-
telle Erfahrung ist, die ihm den Weg zur Chemie eroffnet.

Seine Annahme kann man sich plausibilisieren iiber das fluide Verhalten
von Fliissigkeiten: Es erscheint leichter vorstellbar, dass aus einer Ballonhaut
Fliissigkeit austritt als ein Feststoff. Diesbeziiglich kann man bspw. daran den-
ken, dass man durch eine Jacke hindurch nass werden kann. Diese Plausibili-
sierung spricht dafiir, dass Lino hier mit einem Partikelverstindnis operiert:
Das Feste von Stoffen wiirde er dann nicht der Art der Anordnung ihrer Teil-
chen zuschreiben, sondern diesen Teilchen selbst. Im Hinblick auf den zu ver-
mittelnden Gegenstand bedeutet diese Ad-hoc-Deutung Linos zugleich, dass er
das Verdampfen resp. Sublimieren der Stoffe als Voraussetzung fiir ihre Dif-
fusion durch die Ballonhaut und ihre Wahrnehmung in der Nase nicht mit-
denkt. Thm erscheint der Aggregatzustand der eingeschlossenen Stoffe mithin
eher statisch. — Dass Lino das Gasformig-Werden der Stoffe nicht als Voraus-
setzung fiir deren Diffusion nennt, verwundert, da er im Unterricht doch davon
sprach, Geruch seien ,,[k]leine Teilchen (.) in Gasform.*“ (Chem_081114 130).

Wie erwéhnt, gelangt Lino zu seiner Vermutung iiber die Bedingungen der
Diffusion nicht durch seine Beobachtungen bei der ,,Geruchsprobe*
(H_Lino_1), denn er nimmt weder Bezug auf die Fille, in denen er etwas ge-
rochen hat, noch auf jene, in denen der Ballon geruchlos blieb. Dies erklart,
wieso seine Vorstellung von Geruch nicht mit jener von Diffusion vermittelt
erscheint. Dass Lino die Frage, welche Substanzen diffundiert seien, nicht auf
der Basis seiner Beobachtungen bei der Luftballon-Aufgabe beantwortet, stiitzt
die Annahme, dass ihn das Experiment selbst nicht zu einer Problematisierung
dieser Voraussetzungen gefiihrt hat: Diffusion ergibt sich fiir ihn nicht induk-
tiv, als Erkldrung fiir ein erkldrungsbediirftiges Phénomen; vielmehr be-
schreibt er das Setting abstrakt als eines der Diffusion, weil es ihm fraglos ein-
leuchtet, dass die von der Lehrerin gegebene Definition (auch) das Luftballon-
Arrangement giiltig erschlieft.

Unmittelbar nachdem er diese Ad-hoc-Erklarung gedufSert hat, korrigiert
sich Lino dann aber (vgl. I Lino 104f.), weil ihm auffillt, dass einer der ge-
ruchlosen Ballons nicht mit einem Feststoff befiillt war. Die Geruchlosigkeit
deutet er als Indiz dafiir, aus dem Ballon sei nichts diffundiert. Hier verwirft
Lino also — durch die Diskussion im Interview — eine von ihm zuvor entwi-
ckelte Deutung. Anders formuliert: Seine Kritik an seiner urspriinglichen
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These, nur Feststoffe diffundierten nicht durch Ballons, ist nicht Teil einer un-
terrichtlichen Aneignung, sondern ein weiterer Aneignungsschritt, den er auf
der Basis dieser unterrichtlichen Aneignung bei der Darstellung des Stunden-
inhalts vollzieht.

Im Hinblick auf die Aufklarung der unterrichtlichen Aneignung handelt es
sich also um ein Artefakt, das durch das Erhebungsinstrument verursacht ist.”’
Die Nachfrage stiirzt ihn in eine Erkldrungskrise und er begniigt sich bspw.
nicht mit der Aussage, er wisse nicht, woran es liege, ob Stoffe aus Ballons
diffundieren oder nicht. Im Zweifelsfall gibt er sich im Interview mit einer Re-
produktion des Gelernten nicht zufrieden, sondern lernt ,live®. Diese Inter-
viewstelle zeigt, dass und wie Lino wihrend des Interviews weiter iiber den
Gegenstand der Stunde nachdenkt, mithin, welche weitere Option in seiner un-
terrichtlichen Aneignung lag. — Spéter wird sich zeigen, dass es zum Muster
seiner unterrichtlichen Aneignung passt, dass er zu einer stimmigen Losung
kommen méchte.”® Er kann es nicht nur als Interviewter, sondern auch als
Schiiler schlecht auf sich sitzen lassen, dass er eine Frage nicht richtig beant-
worten kann, deren giiltige Bestimmung er sich prinzipiell zutraut.

Seine Erinnerung an die Beobachtung, ,,das eine* (I Lino 104), das sich in
einem geruchlosen Ballon befunden habe und ,kein Feststoff (I_Lino 105)
gewesen sei, sei eine ,,Fliissigkeit™ (I Lino 106) gewesen, kdnnte ihn nun zu
der Annahme veranlassen, auch Fliissigkeiten diffundierten nicht. Tatséchlich
expliziert Lino keine weitere Vermutung, {iber die Bedingungen des Diffun-
dierens, gibt also keine Losung der Krise an, in die ihn seine Erinnerung
brachte. Um eine mit den Beobachtungen kongruente Regel zu erstellen,
miisste er das Schema, Diffusion hinge am Aggregatzustand der Substanz, auf-
geben, denn von den Ballons, die mit Fliissigkeiten befiillt waren, roch einer
und der andere nicht, ebenso war es bei den Ballons, die mit Feststoffen befiillt
waren.

Statt eine neue Vorstellung zu entwickeln, ergénzt Lino seine Aussage, ,,die
(.) geruchlose, (.) farblose Fliissigkeit™ und die ,,weile[n] Kristalle® (I_Lino
105f.) seien nicht diffundiert, um den Zusatz: ,,Aulerdem sind die, glaub ich,
sowieso geruchlos.” (I_Lino 109) Hier stellt er also eine Hypothese dariiber
auf, ob diese Stoffe an sich einen Geruch aufweisen. Indem er dies bezweifelt,
ist fiir ihn das Nicht-Riechen also nicht durch die Barriere der Ballonhaut ver-
ursacht (vgl. a. I_Lino 111). Erneut versucht Lino eine Aussage zu treffen, die
liber das hinausgeht, was er auf der Basis seiner Beobachtungen belegen kann.
Damit iiberschreitet er wiederum die methodischen Grenzen, die die Lehrerin
der Klasse mit ihrer Riige u. a. des ,,Wasser*“-Fehlers aufzeigen wollte. Dass
die Kritik der Lehrerin bei Lino nur eine oberflachliche Reaktion hervorruft,
wird daran kenntlich, dass er tiber die von ihm selbst als ,,geruchlos[.]* be-
zeichnete ,,farblose Flissigkeit™ (I_Lino 105f.) nun vermutet, sie sei ,,sowieso

97 Zu diesem Problem s. 3.2.1.
98 Vgl. 42.2.1 sowie 4.2.3.2.
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geruchlos“ (I_Lino 109). Schlieft man die spekulative Lesart aus, Lino ver-
mute, dass ein an sich geruchloser Stoff durch ein Eingeschlossen-Sein in ei-
nen Ballon Geruch erhalte, besagt diese Dopplung, dass er das, was sie hitten
,hinschreiben soll’n“ (I_Lino 57), nicht auf seine Bedeutung hin befragt hat.
Denn hétte er dies getan, konnte er hier nicht iiber eine Eigenschaft spekulie-
ren, die er der Substanz schon zugeschrieben hat.”® Allein fiir die ,,weiBe[n]
Kristalle* (I_Lino 106) stellt diese Eigenschaft eine ndhere Bestimmung dar.
Die Annahme der Geruchlosigkeit der Substanzen, die Lino hier dufert, hatte
ihn schon zu seinen Losungen ,,Wasser” und ,,Zucker* (H_Lino_ 1) gefiihrt.
Diese Dezentrierung, mit der er seine konkreten Geruchswahrnehmungen
iiberschreitet, ist ihm also nur mdglich auf der Grundlage seines alltidglichen
Wissens.

Angesichts dessen, dass Lino hier wieder die Grenzen des methodisch Ge-
sicherten iibertritt, wird er von der Interviewerin darauf hingewiesen, dass man
ein Diffundieren geruchloser Stoffe ja nicht mittels Riechen feststellen konne
(vgl. I Lino 113f.). Dieser Schluss iiberzeugt Lino, worauthin er nach alterna-
tiven Methoden der Priifung sucht (vgl. I Lino 116f.). Seine Zustimmung fiihrt
ihn also nicht dazu, dass er seinen Schluss, aus nicht riechenden Ballons sei
nichts diffundiert, oder, allgemeiner, ein Detektionsergebnis per Nase als Kri-
terium fiir die Diffusion in den vier untersuchten Fillen in Zweifel zieht. Dazu
miisste er erkennen, dass sich mit dem gegebenen Setting nicht Diffusion tiber-
haupt, sondern nur die Diffusion von Riechstoffen testen lieB. Ggf. kommen
diese Zweifel nicht auf, weil die Lehrerin fiir ihn die Stimmigkeit der ,,Ge-
ruchsprobe® (H_Lino 1) garantiert; schlieBlich hat sie den Versuch nicht nur
so eingerichtet, sondern den Schiilern auch dessen Ergebnis mitgeteilt. Wird
eine Aufgabenldsung von der Lehrperson gebilligt bzw. gegeben, ertibrigt sich
fiir Lino deren methodische Bezweiflung. Das Richtige ist fiir ihn durch die
Lehrperson verbiirgt. Paradox ermoglicht ihm die unterrichtliche Plausibilitét
des sachlich Unplausiblen seinen naturwissenschaftlichen Blick auf die Dinge
auszuweiten.

Die methodische Alternative, die ihm in den Sinn kommt, ist die, die frag-
lichen Stoffe einzufarben (vgl. I Lino 117). Dies wiirde eine Priifung via Au-
gensinn ermoglichen. Im Hinblick auf Linos chemisches Denken ist an diesem
Vorschlag interessant, dass er Farbe als &uflerliche und daher verédnderbare Ei-
genschaft von Stoffen denkt. Dies widerspricht der naturwissenschaftlich giil-
tigen Deutung von Farbe: Nach dieser ist Farbe selbst stofflich zu denken;
Gruppierungen einzelner Teilchen zu stofflichen Gebilden erscheinen farbig,

99  Verfehlt Lino zwar die objektive Bedeutung seiner Mitschrift, wenn er der farblosen Fliissig-
keit auch die Eigenschaft ,,geruchlos* zuschreibt (s. 0.), so stellt diese Deutung dennoch kein
Artefakt des Interviews dar. Vielmehr ist sie Ausdruck dessen, dass Lino der Sinn seiner
korrigierten Mitschrift nicht génzlich klar ist und er weiterhin nicht eindeutig die Grenze des
experimentell Aussagbaren fixiert hat.
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wenn diese Gruppierung Teile des weiflen Lichts absorbiert (vgl. Welsch/Lieb-
mann 2003, S. 137). Man kann insofern einen chemischen Stoff nicht einfar-
ben.!? Stellt also sein Vorschlag fiir die konkrete Frage keine taugliche Losung
dar, so zeugt sie dennoch von einem experimentellen Verstindnis Linos. Vor
dem Hintergrund seiner ,,Forschungsidee® griindet die Tatsache, dass Lino sich
fiir seine Modellierung der Diffusion nicht auf die Luftballon-Aufgabe bezieht,
nicht darin, dass er diese nicht als Experiment ndhme; vielmehr erscheint es
so, als konne er diese als tatsdchliches Experiment nicht ernstnehmen.

Oben wurde schon ausgefiihrt, dass Lino sich das Riechen der Ballons damit
erklart hat, ,,dass [...] irgendwie die Teilchen (.) durch’n Luftballon raus (ge-
hen)“ (I Lino 168f.); insofern stellte ihn dieses Riechen nicht vor ein Rétsel.
Er gibt an, diese Vorstellung basiere auf der Erfahrung, dass ein Luftballon auf
die Dauer seine Fiillung verliere (vgl. I Lino 183f.). Das Phanomen der Durch-
lassigkeit einer intakten Ballonhaut ist ihm also alltagsweltlich bekannt. Die
heutige Stunde liefert ihm nur den passenden Fachbegriff dazu: ,,Man nennt
das Diffusion.” (H_Lino_1; vgl. I Lino 164f.)

Die Beschéftigung mit dem Phanomen verwickelt ihn nicht ndher mit die-
sem. Erschiene es plausibel, die Tatsache, dass Lino, auf Weisung der Lehr-
person (vgl. I Lino 44ff., 57ff.), seine eigenen Notizen wie etwa ,,Kirschsaft
durchstreicht und durch ,,Marzipan-Geruch® ersetzt (H Lino 1; vgl. I Lino
63), als Ausdruck seiner Entfremdung den eigenen Sinneseindriicken gegen-
iiber zu deuten, so dringt sich, im Gesamt der Deutungen, eine andere Inter-
pretation auf: Fiir Lino stellte die ,,Geruchsprobe® {iberhaupt kein szientifisch
relevantes, experimentelles Handeln dar; seine Notizen waren entsprechend
keine ,,Protokollsdtze®, die als diese Giiltigkeit besdBen, sondern Aufgabenlé-
sungen, die als Losungen fiir gestellte didaktische Aufgaben durch die Lehr-
person evaluiert werden miissen und demnach auch falsch sein kdnnen. Die
Sinneseindriicke, die er gesammelt hat, hatten fiir ihn zu keinem Zeitpunkt eine
besondere Relevanz, so dass es entsprechend schief wére, ein Abriicken von
diesen als Prozess der Entfremdung zu bezeichnen.'”! Lino eignete sich bei
dieser Probe nichts an, das er hitte aufgeben konnen. Vielmehr hatte er allein
drei von vier Losungen leider falsch.

100 Einen Feststoff konnte man mit Farbe anstreichen, also auf dessen Oberfldche einen anderen
Stoff anbringen. Eine Fliissigkeit konnte man mit einem Farbstoff versetzen, wodurch man
ein Stoffgemisch erzeugte (s. Blaue-Fliissigkeiten-Versuch); auch ein unsichtbares Gas
konnte man mit einem sichtbaren Gas vermischen, wodurch wahrscheinlich ein sichtbares
Stoffgemisch entstiinde. Da in den letzten beiden Féllen Stoffgemische entstehen, eignen sich
diese , Einfarbungen nicht in der von Lino augenscheinlich unterstellten Weise fiir die Uber-
priifung des Diffusionsverhaltens des nicht sichtbaren Stoffs.

101 Dies éndert nichts daran, dass Lino in diesem Unterricht objektiv entfremdet agiert, ndmlich
an einem Unterricht mittut, dessen Didaktik ihm bei einem (besseren) Verstiandnis der Sache
nicht weiterhilft.
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4.2.2  Bens und Linos Aneignungen des Bdrlapp- und
des Blaue-Fliissigkeiten-Versuchs

Die Aneignung des Bérlapp-Versuches kann erfolgversprechender als die der
anderen Gegenstinde dieser Chemiestunde iiber das Unterrichtstranskript re-
konstruiert werden, da dieser Versuch als Schiilerversuch in Gruppen absol-
viert und die Partnerarbeit von Ben und Lino durch eine Audioaufnahme ei-
gens erfasst wurde.

Angesichts dessen, dass es eine im Rahmen dieser Studie weiter auszulo-
tende Frage ist, inwieweit sich die Seite der Aneignung iiber das natiirliche
Protokoll des Unterrichts verstehen ldsst und inwiefern die Analyse der gefiihr-
ten Interviews uns dariiber hinaus Einblick verschafft, erscheint es notwendig,
die Ergebnisse nach diesen Dokumenten gesondert darzustellen. Demgemal
werden die Aneignungen des Bérlapp-Versuches durch Ben und Lino in zwei
Etappen bestimmt: zunéchst auf der Basis der Rekonstruktion ihrer Partnerar-
beit (4.2.2.1) und dann auf der Basis der Rekonstruktion des jeweiligen Inter-
views, wobei auch einbezogen wird, wie sie sich den Blaue-Fliissigkeiten-Ver-
such aneignen (4.2.2.2, 4.2.2.3).

Entsprechend der anderen Protokollsorte wihle ich eine andere Form der
Darstellung. Im folgenden Unterkapitel wird stirker, als dies in den bisherigen
Textteilen zur Aneignung der Fall ist, die Chronologie des zugrundeliegenden
Dokuments zur Geltung gebracht. Dies deshalb, weil die Logik der Durchfiih-
rung des Bérlapp-Versuches, die Ben und Lino wéhlen, ja Teil ihrer Aneignung
ist.!92 In der Rekonstruktion ihres Tuns werden im Folgenden Hypothesen dar-
iiber entwickelt, wie sie sich jeweils den Versuch und damit seinen Gegenstand
aneignen. Diese Fallstrukturhypothese wird bis zum Ende der entsprechenden
Passage verfolgt. Zum Schluss des rekonstruierenden Durchgangs durch diese
steht dann ein Resiimee bezogen auf die so zu erzielenden Hinweise iiber die
Aneignung Bens und Linos.

4.2.2.1 Hypothesen zu Bens und Linos Aneignungen des Barlapp-Versuchs
— auf der Basis dessen gemeinsamer Durchfiihrung!®

Bevor dargestellt wird, was sich der Art und Weise ihrer Versuchsdurchfiih-
rung im Hinblick auf ihre Aneignung entnehmen lésst, sei daran erinnert, wel-
che Aufgabe die beiden Schiiler in Partnerarbeit absolvieren (vgl. 4.1.2): Sie

102 Hingegen ist die Chronologie eines Interviews fiir die Frage nach der unterrichtlichen An-
eignung nicht relevant (s. die Hinweise dazu zu Beginn des I1. Teils dieser Arbeit).

103 Diese Rekonstruktion beruht auf den Zeilen 515-957 des Unterrichtstranskripts
Chem_081114. Diese Passage gibt Bens und Lions Arbeit am Bérlapp-Versuch wieder, d. h.
hier fokussiert das Transkript auf die Arbeit dieser Schiiler. Dokumentiert wird die Partner-
arbeit der beiden ab einem Zeitpunkt, da sie schon mit der Beschaffung der nétigen Utensilien
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sollen Bérlappsporen in Wasser unter einem Mikroskop beobachten und dabei
priifen, ob sie — wie Robert Brown — zuckende Bewegungen feststellen. Zudem
sollen sie die Temperatur variieren und kldren, ob sich die Beobachtung
dadurch andert.

Um den Versuch durchfiihren zu kdnnen, miissen die Schiiler zunichst die
notigen Utensilien beschaffen. Lino besorgt Bérlappsporen (vgl.
Chem 081114 539ff.) und erkundigt sich bei der Lehrerin, ob sie mit einer
» L ropfpipette arbeiten ,,soll’n* (ebd. 546). Einerseits beschafft er auf der Ba-
sis der gegebenen Informationen selbst, was er fiir den Versuch fiir notig hélt,
andererseits versichert er sich bei Detailfragen der Durchfiihrung riick. Dass er
iiberhaupt auf die Idee kommt, eine ,, Tropfpipette zu verwenden, verweist auf
eine gewisse Experimentiererfahrung, denn Lino kennt diese Laborgeritschaft
(sogar beim Namen) und antizipiert, dass sie fiir das zu absolvierende Setting
zwar nicht notwendig ist, aber doch von Nutzen sein kénnte. Jedoch traut er
sich keine eigenstindige Entscheidung in der Frage zu, wie dies dem didakti-
schen Arrangement zufolge vorgesehen ist.

An dessen Logik festhaltend entscheidet die Lehrerin diese Frage nicht fiir
Lino, sondern gibt sie zuriick: ,,Wie du mdchtest.“ (ebd. 547) Sie besteht damit
auf der selbstidndigen Entscheidung des Schiilers. Lino delegiert diese darauf-
hin an seinen Partner Ben: ,,Willst a Tropfpipette haben oder net?* (ebd. 551),
entscheidet also nicht, wie er mochte, sondern versucht, den Willen Bens ein-
zuholen, um sich nach diesem zu richten. Hier mochte Lino also die Frage der
Handhabung offenbar nicht gemeinsam beschlieen (vgl.: ,,Sollen wir dazu
eine Tropfpipette benutzen?*), sondern Ben die Rolle des Entscheiders iiber-
tragen: Lino agiert hier als ,,seine rechte Hand®, die Vorschliage offeriert, aber
nicht entscheidet. Diese Frage an Ben entspriche in ihrer didaktischen Logik
jener der Lehrperson, wire Ben im Folgenden fiir die Zugabe von Fliissigkeit
zustindig. Lino handelte dann nach dem Muster, dass derjenige, der den Ar-
beitsschritt durchfiihrt, auch iiber den Modus der Durchfiihrung entscheiden
solle.

Er setzt bei seinem Angebot voraus, dass Ben genau wie er schon eine Vor-
stellung iiber die Handhabung hat, denn nur dann kann sich Ben zu diesem
Vorschlag sinnvoll verhalten. (Anders wire es, erklarte Lino, zu welchem
Zweck er die Tropfpipette fiir ggf. giinstig erachte, und fragte dann nach Bens
Urteil.) Ben antwortet nicht unmittelbar (vgl. ebd. 554), so dass Lino seine
Frage durch Angabe des Verwendungszwecks kontextualisiert (vgl. ebd. 555).
Gleichzeitig kommt Ben zu dem Urteil: ,,(Mach) mit Tropfpipette.© (ebd. 556)

befasst sind. Daher fehlt der Anfang ihrer Partnerarbeit. Es handelt sich dabei um eine Zeit-
spanne von ca. einer Minute, die zwischen der letzten Anweisung der Lehrerin und dem Be-
ginn der gezielten Audioaufnahme vergangen ist (vgl. ebd. 515ff.). In dieser Zeit holt Lino
von vorne eines der Mikroskope und Ben, der offenbar zunichst die Aufgabenstellung noch
fertig notiert (ebd., vgl. H_Ben), besorgt dann eines der Thermometer aus dem Wandschrank
hinten im Chemiesaal.
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Ben trifft also eine Entscheidung beziiglich der Verwendung des Utensils,
macht sie aber vermutlich nicht daran fest, wie er vorgehen mochte, sondern
daran, welches Vorgehen er fiir Lino als sinnvoll erachtet (,,(Mach)*). Ben
sieht offenbar die Versuchsdurchfiihrung eher in Hédnden Linos. Hier zeigt
sich, dass es zur Aneignung der gestellten Aufgabe in der Form der Partnerar-
beit gehort, die Rollen abzustimmen und eine Form der Zusammenarbeit zu
finden. Diese Abstimmung ereignet sich implizit (vgl. a. ebd. 539), denn die
Schiiler machen nicht zum Thema, wer was macht. Lino scheint anzunehmen,
dass Ben die Fliissigkeit zugeben wird u. u. Angesichts dieser gegenlaufigen
Annahmen wird sich die tatsidchliche Arbeitsteilung erst wihrend der Durch-
filhrung des Experiments ergeben.

Dass die Arbeit dann nicht reibungslos arbeitsteilig vollzogen wird, zeigt sich
im Folgenden, wenn Ben Lino anweist: ,,Fahr einfach da rein so.* (ebd. 560)
und ,,Fahr einfach rein mit der Spitze.“! (ebd. 563), Lino aber abwehrt:
,Danke. Ich kann das.“ (ebd. 565) Ben behandelt Lino hier wie einen Helfer,
der fiir ihn Dinge erledigt und dabei seiner Anweisung bedarf. Dies verbittet
sich Lino, denn er empfindet es als Aberkennung seiner Kompetenz: Er tut
etwas, bei dem er keine Hinweise benétigt und das er deshalb selbstindig ab-
solvieren mdchte. Zugleich ist anzunehmen, dass Ben erst durch die Beobach-
tung dessen, was Lino tut, zu seinem Vorschlag gelangte, dass es sich also um
einen Verbesserungsvorschlag fiir die Praxis handelt, die er begutachtet, nicht
aber um einen Handlungsplan, iiber den er vorab fertig (bewusst) verfiigt.

Nach einer langeren Pause duBert Ben: ,,Drei Tropfen.” (ebd. 567), und de-
finiert damit offenbar die Menge an Wasser, die verwendet werden soll. In der
Interaktionslogik der beiden hat diese AuBerung auch den Sinn, diese Menge,
vor ihrem Einsatz, zu thematisieren. (SchlieBlich hitte Ben auch wortlos eine
bestimmte Menge verwenden kdnnen, falls er in dem Moment Zugriff auf die
Geriatschaften hat. Oder er hitte, falls dies nicht der Fall ist, im Zweifelsfall
Lino die Menge bestimmen lassen kdnnen.)

Lino fragt daraufhin zuriick: ,,Wer hat das g’sagt?* (ebd. 569), mochte also
wissen, von wem diese Bestimmung stammt. Diese Riickfrage bedeutet hier
einen Zweifel an der Aussage: Es ist also weniger eine neutrale Frage nach der
Urheberschaft der Aussage, als ein Ausdruck der Verwunderung iiber diese.
Entweder erscheint Lino also die Menge unpassend (zu grof3 bzw. zu klein)
oder er wundert sich dariiber, dass mit einer festen Menge operiert werden soll.
(Woher sein Zweifel riihrt, bleibt offen.) Sahe er die Person, auf die die Angabe
zuriickgeht, als Autoritdt an, beugte Lino sich ihrer Bestimmung. Dass sein
Partner Ben die zu verwendende Menge der Wassertropfen bestimmen konnte,

104 Es konnte die Spitze der Pipette, jene des Thermometers oder auch die des Spatels aus dem
Becherglas mit Bérlapp gemeint sein. Da es im Folgenden (mindestens bis Chem 081114
570) um die Dosierung des Wassers geht, und spéter erst um jene des Bérlapps (vgl. ebd.
5744f.; s. u.), ist die Annahme begriindet, Lino hantiere hier mit der Pipette.
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negiert er mit dieser Frage; er ist fiir Lino mithin in dieser Hinsicht keine Au-
toritét.

Ben duflert daraufhin: ,,Niemand, aber mach’n wer drei.“ (ebd. 570), womit
er zu erkennen gibt, dass er nicht die Angabe eines Dritten wiedergegeben,
sondern die Menge selbst fixiert hat. Er traut sich also in dieser Hinsicht eine
selbstandige Entscheidung zu, ohne sich mit Lino abgestimmt zu haben. Sei-
nem Urteil spricht er dabei allerdings nicht dieselbe Giiltigkeit zu wie einem,
das bspw. die Lehrerin getdtigt hitte (vgl. ,,Niemand“ im Unterscheid zu
,»Ich®); entsprechend wirbt er Lino gegeniiber nun fiir die Plausibilitit des von
ihm nur vorgeschlagenen, nicht verordneten Vorgehens. Erneut zeigt sich, dass
Ben sich vorstellt, wie der Versuch durchzufiihren sei; seine Uberlegungen be-
treffen damit Lino, mit dem gemeinsam er diesen absolvieren soll, und zwar
prinzipiell, aber auch konkret, da Ben aus ihnen direkte Anweisungen an ihn
ableitet. Angesichts dessen, dass es Lino sein muss, der faktisch mit der Pipette
agiert, bleibt Ben nur diese verbale Ebene, um zu intervenieren. Dennoch ist
auffillig, wie bestimmend er dies zu tun versucht. Obschon dies dem Modus
widerspricht, in dem Lino sich mit Ben zuvor abzustimmen versucht hatte,
kommt es dariiber nicht zu einer expliziten Auseinandersetzung. Ob sich Lino
allerdings nach Bens Angaben, die seines Erachtens nicht iiber die notige Au-
toritét verfiigen, richtet, bleibt offen.

Im Folgenden adressiert Ben dann das erste Mal eine Frage an Lino. Es
geht um die Einschétzung, ob etwas zu viel sei (vgl. ebd. 574, 576). Obschon
Lino in diesem Fall derselben Meinung ist wie Ben, denn auch er pladiert fiir
,weniger, (.) viel weniger® (ebd. 577), es also kein Abstimmungsproblem zwi-
schen den beiden, sondern offenbar nur eines der Dosierung gibt, wird die Si-
tuation konflikttrachtig. Mit ,,.Lass mi, (.) mann.” (ebd. 577) fordert Lino ein,
dass er offenbar die fragliche Dosierung an Stelle von Ben durchfiihren darf.!%
Es liegt nahe, dass Lino mit der Dosierung Bens nicht einverstanden ist und
sich selbst eine bessere Dosierung zutraut. Hier geht es also um das Problem,
den Versuch gemeinsam zu absolvieren. ,,Falsche® Handlungen, die Ben voll-
fiihrt, wirken sich auch auf ,,Linos Versuch® aus. Um hier nicht durch Fehler
seines Partners Nachteile zu erleiden, mochte er es selbst in die Hand nehmen.

Erstes Zwischenfazit hinsichtlich der (methodischen Herausforderung der
Rekonstruktion der) pddagogischen Logiken des Aneignens:

Dass wir iiber die ,, Tonspur‘ der Partnerarbeit kaum explizit erfahren, was
die beiden jeweils tun, bedeutet, dass sie ihr Handeln (aufer in Konfliktsitua-
tionen) kaum verbal miteinander abstimmen. Dies hat fiir die Rekonstruktion
zur Folge, dass sich der Prozess auf der Basis der verbalen Auflerungen nur
schwer nachvollziehen ldsst. Er kann oftmals nur indirekt erschlossen werden.

105 Dass es sich nicht um eine Bitte, in Ruhe gelassen zu werden, handeln kann, zeigt sich an der
Betonung des ,,mi*.
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Zudem gewinnen die Videoaufnahmen und die auf deren Basis angefertigten
Beschreibungen methodisch an Gewicht. Stiitzt sich die Rekonstruktion zum
Teil auch auf die so gewonnenen Informationen, ist zu beachten, dass keine
der Videokameras direkt auf die Partnerarbeit von Ben und Lino gerichtet war.
Beide Schiiler werden an ihrem Platz von der hinteren Kamera erfasst; auf
deren Aufnahme sieht man sie aber entsprechend nur von hinten und kann ihr
Agieren auf dem Tisch kaum ausmachen. Die Aufnahme von vorne links bildet
die Schiiler von vorne ab; da sich aber zwei Tischreihen vor ihnen befinden,
an denen drei Gruppen mit insgesamt sieben Schiilern arbeiten, ist auf dieser
Aufnahme die Sicht auf Ben und Lino ofimals zum Teil versperrt.

Hinsichtlich der Frage der Aneignung ldsst sich dennoch festhalten, dass
Jeder fiir sich offenbar einen Plan entwickelt, wie der Versuch durchzufiihren
sei, und beide auf der Basis ihres Plans zundchst ,,drauflos* handeln. Dass es
wenig Abstimmungsbedarf gibt, ist also auch ein Indiz dafiir, dass jeder fiir
sich zu handlungsleitenden Vorstellungen kommt, es also weder fiir Ben noch
fiir Lino ein Problem dabei gibt, sich vorzustellen, wie vorzugehen sei.

Redebedarf kénnte daher fiir die beiden dann entstehen, wenn einer durch
das Operieren des anderen erkennt, dass er anderes tut, als er selbst im Sinn
hat; dann kénnten die beiden impliziten Pldne abgestimmt werden, wozu sie
thematisch werden miissen (vgl. ebd. 560, 563, 577). Oder es wird dem Han-
delnden die Entscheidung iiberlassen; da dies keiner Artikulation bedarf, voll-
zoge sich diese Entscheidung fiir uns ggf- im Verborgenen. Ein verbaler Aus-
tausch ist in jedem Fall iiber die Beobachtungen zu erwarten, die jeder ja nur
fiir sich titigen kann, hinsichtlich derer sie als Versuchsteam aber wohl zu
einem gemeinsamen Ergebnis kommen sollen.

Wihrend das Préparieren noch andauert, kommentiert Ben die Bérlappsporen
als ,,voll geil“, weil sie ,,voll gut [brennen]* (ebd. 582); hier schweift er also
von der nachzustellenden Anordnung ab und ist auf die von der Lehrperson
angesprochene Eigenschaft der Sporen fokussiert, dass sie beim Feuerspucken
zum Einsatz kommen (vgl. ebd. 467). Diese Zuschreibung wiederholt Ben hier
bestitigend; es hat den Anschein, als wisse er aus eigener Anschauung, wie gut
diese Sporen brennen. Im Gegensatz zu der Sensation, die ein solches ,,gutes
Brennen* darstellte, ist das aktuelle Setting, die Sporen in Wasser zu streuen,
recht unspektakuldr. Bens Hinweis auf die guten Brenneigenschaften ist daher
Ausdruck dessen, dass ihm in dieser Phase der eigentliche Versuch vergleichs-
weise langweilig erscheint. Nichtsdestotrotz schaut er, unmittelbar nachdem
Lino die erste Petrischalenbefiillung unter das Objektiv geschoben hat, in das
Mikroskop, das sich genau vor ihm befindet. Er ist also nicht abwesend und
auch nicht ginzlich desinteressiert dem Versuch gegeniiber.

Mit ,,.Darfiamal?* (ebd. 585) zeigt Lino an, dass er nun auch einmal durch-
sehen mochte: Angesichts dessen, dass es ja die erste Situation ist, in der ein
Durchsehen durch das Mikroskop iiberhaupt angezeigt ist und Ben noch keine
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Sekunde hineinblickt, markiert dies seine Ungeduld. Objektiv bedeutet seine
Frage ein Dringeln, denn faktisch macht Lino Ben sein Beobachten hier strei-
tig. Dazu passt, dass er gar nicht darauf wartet, ob dieser seinem Wunsch statt-
gibt, denn Lino drangt Ben unmittelbar danach vom Mikroskop ab (vgl. ebd.
586). Ob Lino hier eher das ,,Vorrecht des Prédparators” in Anspruch nimmt
oder sein Verhalten aus Neugier resultiert, bleibt offen. Angesichts dessen,
dass Ben sein Versuchspartner ist, erscheint Linos Vorgehen insofern iiberzo-
gen, als er fiir sich das ,,Erstbeobachtungsrecht* reklamiert, obschon beide
doch das Arrangement in der Petrischale beobachten sollen. Fiir Lino ist die
Reihenfolge offenbar von Belang, die innerhalb des didaktischen Settings der
Sache nach keine Rolle spielen soll. Im Hinblick auf die Zusammenarbeit der
beiden konnte es zwischen Lino und Ben zu einer Auseinandersetzung dariiber
kommen, wer wann an der Reihe ist. Dies wird dann der Fall sein, wenn auch
Ben gerne als erster an der Reihe sein mdchte oder er den Wiinschen Linos aus
anderen Griinden nicht nachkommt oder sich vom (Vor-)Dringeln Linos ge-
nervt fihlt.

Verdrangt von der Blickposition méchte Ben sich auf das Messen der Tem-
peratur verlegen (vgl. ebd. 592). Das Feststellen der Temperatur ,,da drinnen*
(ebd.), also in der Petrischale, hat seines Erachtens Vorrang vor dem Durch-
schauen Linos (vgl.: ,,Wart amal.” (ebd.)). Ben verkniipft also hier die Tempe-
ratur mit der zu titigenden Beobachtung; zugleich schlédgt er als Reihenfolge
vor, zunéchst sei zu messen, dann zu gucken. Hier votiert er also fiir ein ge-
genteiliges Vorgehen zu jenem, das er zuvor selbst praktiziert hatte, als er ndm-
lich ohne vorheriges Messen durch das Mikroskop blickte. Zu einem Zeit-
punkt, da nun Lino schon guckt, verlangt der Vorschlag Bens von ihm, von
seinem erdringelten Beobachtungsposten (zunéchst) zuriickzutreten. Ggf. hat
das Verdriangen Linos Ben erst auf die Idee gebracht, nach Argumenten dafiir
zu suchen, mit denen er nun die Beobachtung Linos verzdgern kann; Ben
wiirde dann ,,nachkarten”, nachdem er Linos Vorgehen filir ungerecht hielt.
Denkbar ist aber auch, dass Ben die Aufgabe erinnert, Beobachtungen zu ei-
nem definierten Temperaturwert zu tatigen. Auf das Argument Bens geht Lino
jedoch nicht ein, sondern setzt seine Beobachtung fort. Ob Ben parallel die
Temperatur zu messen versucht, lisst sich nicht eindeutig kldren; jedoch weist
Lino ihn an, zu einem spéteren Zeitpunkt zu messen (vgl. ebd. 594).

Beide Schiiler koordinieren also das Beobachten und das Temperaturmes-
sen. Und beide scheinen ein Problem in einem simultanen Beobachten und
Messen zu sehen. Dies ist vor dem Hintergrund plausibel, dass ja das Einfiihren
der Messspitze des Thermometers in das Wasser auf der Petrischale die Be-
obachtung moglicher Bewegungen beeintrachtigte. Es ist den beiden Jungen
offenbar bewusst, dass sie so ihr Beobachtungsergebnis verfalschten.

Ben misst in der Zwischenzeit trotzdem, aber wohl die Lufttemperatur im
Raum (vgl. ebd. 596ff.). Dann wihlt er als Messobjekt einen Wassertropfen,
der aus dem Hahn am Arbeitstisch der beiden héngt (vgl. ebd. 600ff.). Sein
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Ergebnis ist: ,,[D]as Wasser hat [...] zwanzig finf* (ebd. 601{f.). Unklar bleibt,
ob er damit nur eine Aussage iiber ,,das Wasser” des Wassertropfens macht
oder, unterstellt, das Wasser, das sich in der Petrischale befindet, wurde zuvor
aus dieser Wasserleitung entnommen, zugleich eine iiber ,,das Wasser* unter
dem Mikroskop resp. im Becherglas.

Nachdem diese Messung abgeschlossen ist, scheint Ben endgiiltig keine
Betitigung mehr zu haben. Er fragt Lino: ,,Sicht ma was? (ebd. 605), mochte
also an Linos Beobachtung teilhaben. Dazu verlangt er von diesem eine Aus-
kunft iiber die Beobachtung; jedoch keine Beschreibung dessen, was er sicht
(vgl. ,,Was sieht man?*), sondern eher eine Bestétigung, dass das Beobachten
funktioniert. Dies belegt, dass Ben bei seinem kurzen Blick vorhin noch nichts
Genaues erkennen konnte. Zudem zeigt sein Bezug auf ein verallgemeinertes
»man®, dass er das Beobachten nicht als individuelles, sondern im Prinzip uni-
verselles deutet: Jeder, der durch das Mikroskop schaute, sihe etwas oder
nichts. Dies ist ein Hinweis darauf, dass Ben das Setting als ein naturwissen-
schaftliches auffasst.

Lino antwortet darauf indirekt, indem er sein Beobachtungsresultat angibt
(vgl. ebd. 607), womit impliziert ist, dass man etwas sieht. Insofern verhalt er
sich kooperativ und ldsst Ben an seiner Beobachtung teilhaben (die diesem ja
ein eigenes Beobachten versagt). Was Lino sieht, kommentiert er mit: ,,Keine
Bewegung.“ (ebd. 607) Er fokussiert damit auf die Frage, ob der Bérlapp zu-
ckende Bewegungen macht, und beschreibt bspw. nicht seinen &sthetischen
Eindruck (etwa: ,,Man sicht so gelbe Klumpen.©). Lino antwortet damit ent-
sprechend der Logik der Uberpriifungsaufgabe.

Ben deutet dieses Ergebnis als Artefakt einer falschen Versuchsdurchfiih-
rung, denn er schlédgt vor: ,,Vielleicht muss es erst amal unter’s Wasser?* (ebd.
612) Dies zeigt, dass er darauf aus ist, Bewegung zu beobachten. Er interpre-
tiert die gestellte Aufgabe also nicht als offene Uberpriifung, bei der ,,Keine
Bewegung.“ eben der Brown’schen Aussage widerspriache, sondern als Auf-
forderung, ebendiese Bewegungen, die Brown sah, auch zu beobachten (Re-
produktionsauftrag). Dass er dies tut, kann darin begriindet sein, wie die Leh-
rerin die Aufgabe gestellt hat, wurde so doch die Vermutung nahegelegt, dass
die Frage, ob der Bliitenstaub Bewegungen zeigt, gar nicht strittig sei. Mog-
licherweise hat Ben aber auch eine inhaltliche Theorie dariiber, warum man
Bewegungen des Bérlapps sehen miisste. Dies bleibt hier offen.

Sein Vorschlag geht davon aus, dass die Barlappsporen keine Bewegungen
zeigen, weil sie nicht richtig unter Wasser sind. Er vermutet, dass sie nur oben-
auf liegen. Dass er darin eine mdgliche Ursache sieht, kdnnte darauf beruhen,
dass in der von der Lehrerin diktierten Aussage davon die Rede war, die Be-
wegungen zeigten sich bei Bliitenstaubkornern, die sich ,,in einem Wassertrop-
fen“ (vgl. ebd. 435) befianden; dies legt ein Umschlossen-Sein mit Wasser
nahe.
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Gleichzeitig zu Bens Vorschlag gibt Lino mehr Bérlapp in die Petrischale
(vgl. ebd. 613ff.); offenbar ist er wie Ben daran interessiert, eine Bewegung zu
beobachten. Anders als dieser vermutet Lino den Fehler augenscheinlich im
Mischungsverhéltnis.

Zu dem Vorschlag Bens, den dieser noch zweimal wiederholt (vgl. ebd.
619, 623f.), verhilt sich Lino nicht explizit. Auch Ben reagiert nicht direkt auf
Linos Vorgehen; es ist daher anzunehmen, dass er es mit seinem Vorschlag fiir
vereinbar hélt. Vielleicht bemiiht sich Lino bei seiner Zugabe des Bérlapps so-
gar, diesen unter Wasser zu driicken? Dies ist unserer Beobachtung leider nicht
zuginglich.

Nachdem Ben Lino kurz geédrgert hat (vgl. ebd. 629ff.), beendet dieser
seine Beobachtung mit den Worten: ,,Sicht geil aus.* (ebd. 633), bewertet also,
was er sah. Dass es der Anblick bewegungslosen hellgelben Bérlapps in Was-
ser ist, den er fiir ,,geil* befindet, erscheint wenig iiberzeugend. Schon eher
lieBe sich vermuten, dass Lino nun doch Bewegungen beobachten konnte; in
dem Fall wertschitze er das Phdnomen, aber auch das Gelingen ihres Versu-
ches (resp. seiner Uberarbeitung) als in gewisser Weise anziehend. Seine Aus-
sage stellt Ben zugleich in Aussicht, nun eine interessante Beobachtung ma-
chen zu konnen. Sie ist also geeignet, seine Neugier zu befordern.

Bezieht Lino sich hier auf beobachtete Bewegungen, erscheint auffillig,
dass er Ben nicht sofort von diesem Ereignis berichtet hat, das von beiden ja
offenbar als Erfolg der Bemiithungen um das ,richtige* Resultat angesehen
wird. Denn damit verhielte er sich dem momentan von der Beobachtung aus-
geschlossenen Ben gegeniiber nicht ausdriicklich kooperativ. Die Kooperation
bestiinde hier allein darin, dass Lino parallel zu seinem Urteil das Mikroskop
freigibt (vgl. ebd. 633) und Ben so selbst eine Begutachtung ermdglicht. Dass
Lino sich als etwas sehender Beobachter hier nicht symbiotisch zum ,,blinden*
Ben verhielte, lieBe sich vielleicht damit begriindet, dass dieser Lino bei seiner
Beobachtung nach der Birlappzugabe gestort hat (vgl. ebd. 629ff.); Lino
konnte dies als unkollegial verstehen und darin Bens ,,Recht” auf Teilhabe an
seiner Beobachtung verwirkt sehen. Oder zumindest konnte ihm momentan die
Lust fehlen, gemaf diesem ,,Recht* zu handeln. Denkbar ist aber auch, dass
Lino als Experimentator resp. Beobachter vollig auf sich bezogen ist.

Dass Ben durch Linos Aussage tatséchlich gespannt ist, zeigt seine Riick-
frage ,,Echt? (ebd. 635), die er unmittelbar stellt, bevor er selbst seinen Blick
in das Mikroskop senkt. Sein gleichzeitiger Zweifel erklért sich daher, dass die
letzte Auskunft Linos ja die war, man sehe ,,[k]eine Bewegung®. In der Zwi-
schenzeit muss sich also, wohl durch die vorgenommenen Veridnderungen,
eine andere Beobachtung ergeben haben. Indirekt l4sst seine Riickfrage ver-
muten, er habe damit gerechnet, Lino teilte ihm einen Beobachtungserfolg so-
fort mit.

Nachdem Lino seine Beobachtung getétigt hat, kommt er nun auf die Tem-
peraturfrage zuriick (vgl. ebd. 636). Statt der Wassertemperatur misst er aber
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offenbar jene des Raums (vgl. ebd. 637ff.). Momentan wiirde ein Messen in
der Petrischale auch die Beobachtung Bens beeintrachtigen. Unklar bleibt, ob
Lino hier mit der Raumtemperatur eine Bedingung ihres Experiments festhal-
ten mochte oder ob er eine im Hinblick darauf belanglose Messung durchfiihrt,
um sich die Wartezeit zu verkiirzen.'%

Nach einiger Zeit kommentiert Ben sein Beobachten: ,,Jetzt sicht ma’s
gut!“ (ebd. 639) Damit ist unterstellt, dass man es zuvor nicht gut gesehen
habe. Dieses Zuvor bezieht sich dabei in jedem Fall auf die Anfangsphase von
Bens eigenem Schauen, kann sich aber auch auf die anfingliche Beobachtung
Linos beziehen, als er ,,Keine Bewegung.* vermeldete. Hinsichtlich Bens Ver-
standnisses der Aufgabe bestitigt sich, dass er auf das Herstellen eines er-
wiinschten Beobachtungsresultates (,,’s*) aus ist. Wir miissen daher davon aus-
gehen, dass Ben hier Bewegungen der Bérlappsporen beobachten kann.

Die Neuigkeit, die Ben mit ,,Jetzt* reklamiert, weist Lino zuriick, schlieB3-
lich habe er es ,,auch schon mal (so gut) g’habt* (ebd. 640). Dies war nach
seinem Urteil, es sehe ,,geil” aus, zwar schon zu vermuten, blieb aber unaus-
gesprochen. Erst im Nachhinein gibt er also ndher zu erkennen, was er mit
diesem Urteil bewertet hat. Hier bestitigt sich folglich, dass Lino Ben zuvor
mit Informationen {iber sein neues Beobachtungsresultat knapp gehalten hatte.
An Linos Formulierung fallt dabei auf, dass er das ,,Es-gut-Sehen* als etwas
deutet, das ihm widerfahrt (s. ,,hab [...] g’habt®): Durch seine Versuche, eine
bessere Beobachtung zu erzielen, hat er zwar etwas bewirkt, aber das, was sich
zeigt, ist nicht voll unter seiner Kontrolle. Hinzukommt, dass Lino, das Pha-
nomen als vergingliches auffasst (s. ,,schon mal®); auch darin liegt eine Un-
kalkulierbarkeit der Beobachtung.

Dass Ben eine eindeutige, positive Beobachtung zeitigen konnte, nimmt
Lino zum Anlass, ihn vom Guckposten zu vertreiben (,,Geh weg.“ (ebd. 640)).
Offenbar sicht er keinen Grund, dass Ben lénger als fiir das Absolvieren der
Reproduktionsaufgabe nétig in das Mikroskop schaut. Jedoch ist unklar, wozu
Ben von diesem weggehen soll. Falls Lino selbst wieder durchsehen mochte,
gestdnde er sich zu, das fragliche Phinomen noch einmal zu beobachten, denn
auch fiir ihn besteht ja keine Notwendigkeit mehr, da er es ja ,,auch schon mal
(so gut)* gesehen hat. Wollte Lino jedoch nur die Wassertemperatur in der
Petrischale messen, wire seine Aufforderung an Ben, wegzugehen, recht stark.
Dieser konnte ja ruhig weiter durch schauen, miisste dabei nur mit Effekten
der Messung rechnen.

Ben jedoch ldsst sich vom Gucken nicht abbringen. Vielmehr féngt er an,
seine Beobachtungen ironisch zu kommentieren: ,,Scheifle, es bewegt sich!*
(ebd. 642) An dieser Stelle wird zum ersten Mal die Tatsache der Bewegung
explizit artikuliert; auffélliger Weise jedoch nicht auf der Ebene der eigentli-
chen Versuchsdurchfithrung, sondern auf einer Metaebene des Sich-Lustig-

106 Da sich in seiner Mitschrift keine Notiz zur Raumtemperatur findet (vgl. H_Lino_2), liegt
die zweite Lesart nahe.
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Machens iiber diesen Versuch. Dies passt dazu, dass die Frage der Bewegung
fiir Ben und Lino offenbar gar keine offene Frage ist.

Inhaltlich dulert Ben eine Klage (s. ,,Scheifle); diese entziindet sich an der
Bewegung eines Etwas. Er tut hier also so, als sei er zum einen von dem Sich-
Bewegen dieses Etwas iiberrascht und als fiihle er sich zum anderen dadurch
belastet oder bedroht; sein Beeindruckt-Sein ist ein nur gespieltes, weil er er-
wartet und angestrebt hatte, Bewegungen zu sichten. Die Idee zu dieser Insze-
nierung mag durch den Effekt des Mikroskopierens provoziert sein: Erst durch
die Vergroflerung werden die einzelnen Béarlappsporen iiberhaupt zu etwas,
von dem eine Bedrohung o. A. vorgestellt werden kann. Bens Kommentar iro-
nisiert die Beobachtung des Zuckens zu einer erschreckenden Erkenntnis a a:
,,Hilfe, es lebt!“ Dies kann als Versuch verstanden werden, das Absolvieren
der an sich als langweilig empfundenen Aufgabe (s. 0.) zu versiilen. Ben be-
trachtet das Phidnomen einerseits distanziert, imaginiert aber andererseits das
Beobachtete als Bedrohung.!”” Wenn auch bloB ironisch, lidt Ben das Phino-
men so mit Bedeutung auf.

Lino repliziert auf Bens Ausruf ebenfalls ,,ironisch*: ,,Jah, wow!* (ebd.
644) Er deutet ihn damit gerade nicht als Ausdruck des Erschreckens, denn in
dieser Logik begriifite er widersinniger Weise die Gefahr, sondern als Aus-
druck der Faszination. Diese tut Lino mit seinem Kommentar ab, denn seine
Bewunderung ist ja gespielt. Es scheint hier also so, dass Lino sich von der
Bewegung des Barlapps nicht in gleicher Weise angesprochen fiihlt, sondern
sie blof als das herzustellende Ergebnis ihres Versuches ansieht. Dem wider-
spricht jedoch, dass Lino das Beobachtete als ,,geil* aussehend wiirdigte, was
nicht allein als Ausdruck der Zufriedenheit tiber das gelingende Herstellen zu
verstehen ist, sondern sich auch auf das Erscheinen des Phinomens bezieht
(vgl. ebd. 640). Vor diesem Hintergrund reagiert Lino mit seinem ironischen
»| W]ow* hier weniger auf die Sache als auf Bens gespielte Krise: Dieser reizt
seine Beobachtungszeit dadurch aus, dass er sich fasziniert gibt. Aus Linos
Sicht besteht fiir diesen unernsten und nicht auf das Absolvieren der Aufgabe
fokussierten Modus kein Anlass.

Insofern konnte sich hier eine Differenz zwischen den Weisen zeigen, mit
denen Ben und Lino sich den Versuch als Aufgabe aneignen: Ben scheint die
Aufgabe nicht sonderlich ernst zu nehmen, jedenfalls betétigt er sich relativ
wenig, um sie umzusetzen. Zwar zeigt er sich daran interessiert, das zu erzie-
lende Ergebnis zu beobachten; vom Phanomen selbst distanziert er sich aber
dabei und beweist so eine Souverénitit dem didaktischen Setting und dem Ge-
genstand gegeniiber. Der Modus, in dem er das tut, zeigt jedoch negativ, dass
Ben die Beunruhigung erahnt, die von dem Phdnomen ausgehen konnte: ,,Wie

107 Insofern geht Bens Deutung seiner Beobachtung in die Richtung, in der Brown selbst das
Zucken des Bliitenstaubs gedeutet hat, hatte er darin doch einen Beleg dafiir gesehen, dass
sich die Pflanzenteile von selbst bewegten; entsprechend hat er ,die allgemeine Existenz
selbstindig beweglicher Molekiile* (Brown 1829, S. 1) behauptet.
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kann es sein, dass der Bérlappsamen zuckt?* Lino dagegen stellt sich als flei-
figer und aufmerksamer Schiiler in den Dienst der Aufgabe: Er organisiert die
meisten Utensilien und scheint auch die Petrischale prapariert zu haben. Seine
Sachlichkeit ist die des Schiilers, der seine Sache (i. e. die ihm didaktisch zu-
gedachte Sache) gut machen will. Diese Haltung fiihrt ihn nicht zu einer Er-
fahrung der Sache, vielmehr ldsst seine unterrichtliche Sachlichkeit sich ihn
vom Erleben des Phdnomens distanzieren. Es hat den Anschein, als konnte Ben
sich zu diesem noch eher einen Zugang bahnen.

Zweites Zwischenfazit hinsichtlich der pddagogischen Logiken des Aneignens:

Mit diesen Ergebnissen ldsst sich eine Fallstrukturhypothese hinsichtlich der
Art und Weise formulieren, in der sich Ben und Lino die Aufgabe und ihren
Inhalt aneignen. Wesentlich erscheint, dass beide die Aufgabe als Anforderung
verstehen, die erwdhnte Beobachtung Browns ebenfalls zu vollziehen. Sie deu-
ten den Versuch also nicht als ergebnisoffene Uberpriifung, sondern als einen,
das gewiinschte, richtige Ergebnis zu erzielen.

Lino bringt sich aktiv in die gemeinsame Arbeit der beiden ein; man hat
den Eindruck, dass er es ist, der das Experimentieren praktisch antreibt. Es
ldsst sich vermuten, dass sich darin — neben dem Interesse an der Herstellung
des richtigen Ergebnisses — eine generell positive Haltung dem Unterricht ge-
geniiber ausdriickt: Lino absolviert selbstverstindlich die ihm zugewiesene un-
terrichtliche Aufgabe, weil er sich an ihr bewdhren mochte. Ben dagegen
scheint von dieser Moglichkeit der Bewdhrung weniger iiberzeugt, zeigt er
doch eine gewisse Distanz zu der Aufgabe und verspottet damit auch den Sinn
ihres unterrichtlichen Experimentierens. Sein geringeres Engagement driickt
u. a. aus, dass Ben sich fiir den Gegenstand des Experiments nicht interessiert
und es ihm schwerfdllt, sich im unterrichtlich geforderten Sinn einzubringen.
Zugleich ist er empfinglich fiir die potentielle Verunsicherung, die von der
Bewegung des Bdrlapps ausgehen kann.

Wihrend Ben weiter schaut, wird Lino offenbar ungeduldig (vgl. ebd. 646ft.).
Er mochte etwas tun: Sei es selbst wieder gucken, sei es die Temperatur des
Wassers in der Petrischale messen. Nachdem Ben mit ,,Einfach rein.” (ebd.
651) augenscheinlich fiir ein Messen der Temperatur, wihrend er beobachtet,
pladiert, hélt Lino dann auch den Fiihler des Thermometers in die Schale (vgl.
ebd. 653). Als Ben dann schon nicht mehr schaut, gibt Lino als Ergebnis seiner
Messung mit ,,Dreiundzwanzig null“ (ebd. 665) bekannt. Damit ist ein Be-
obachtungsdatenpaar generiert: Beide haben Barlapp in Wasser beobachtet
(offenbar mit dem gewiinschten Ergebnis) und die entsprechende Temperatur
ist fixiert.

Bevor Lino dieses Parchen dann fertig aufschreibt (vgl. ebd. 669ft.), versi-
chert er sich bei Ben, der schon wieder in das Mikroskop guckt, riick: ,,Drei-
undzwanzig Grad Celsius leichte Bewegungen, oder? (.) Leichtes Zucken.*
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(ebd. 670f.) Lino ist also derjenige, der das Versuchsprotokoll fiihrt; dies tut er
aber auch fiir Ben, ansonsten wire sein Einverstidndnis vor dem Notieren nicht
ndtig. Hier zeigt sich also ein Aspekt der Arbeitsteilung zwischen den beiden.
Die zur Ergebnisfeststellung notige Messung nahm Lino offenbar deshalb
nicht unmittelbar vor, um Ben in seinem Beobachten nicht zu storen. Sein
Drangeln war dann also die Riickseite der Riicksicht gegeniiber Bens Beobach-
tung, die in den Augen Linos aber nicht mehr nétig war; entsprechend musste
er sozusagen Triebverzicht hinsichtlich der Fertigstellung der Aufgabe leisten.

Linos Riickfrage an Ben richtet sich inhaltlich auf die Beschreibung der
Beobachtung: Trifft es ,leichte Bewegungen* bzw. ,leichtes Zucken“? Beide
Beschreibungen zeugen von einer geringen Intensitit der beobachteten Bewe-
gung (s. ,,leicht[...]*). In der zweiten Formulierung wird die Art der Bewegung
genauer qualifiziert als in der ersten; sie ist daher praziser. Den Begriff des
Zuckens kann man der Aufgabenstellung selbst entnehmen (,,zuckende Bewe-
gungen (ebd. 435f)), er wird also nicht Linos eigene Beschreibung sein.

Dass Lino anders als zuvor hier die Temperatureinheit angibt und auch voll
ausformuliert (s. ,,Grad Celsius“ (ebd. 670)), offenbart eine Differenz in der
Genauigkeit des internen Sprechens und des schriftlichen Dokumentierens der
Ergebnisse: Intern verstehen sich die beiden auch in einer abgekiirzten Sprech-
weise, fiir die Notiz der Ergebnisse im Heft verwendet Lino hingegen die ent-
sprechenden Einheiten und geniigt damit den Anforderungen der Protokollfiih-
rung.

Hinsichtlich dessen, wie das Beobachtungsergebnis zu fassen sei, entschei-
det sich Ben nicht fiir eine der von Lino angebotenen Optionen, sondern besté-
tigt seinen Vorschlag insgesamt (vgl. ebd. 673). Es ist daher an diesem, die
endgiiltige Fassung zu finden (vgl. H Lino_2). — Zieht man den Hefteintrag
Linos hinzu, féllt auf, dass er als erstes Ergebnis dort ,,21°C leichtes Zucken*
notiert und erst darunter ,,23°C gleich leichtes Zucken“ (H_Lino_2). Offenbar
hat er also ein weiteres Datenpaar generiert aus der Angabe Bens ,,Das Wasser
hat zwanzig fiinf.“ (Chem 081114 602f.) und seiner eigenen Beobachtung des
Zuckens (vgl. ebd. 640), die er tétigte, bevor er die Temperatur des Wassers in
der Petrischale mit 23°C bestimmt hat (vgl. ebd. 653ff.). Lino nutzt so die Er-
wiarmung des Wassers, die entweder durch die Beleuchtung des Mikroskops
und/oder die Angleichung an die Raumtemperatur zustande kommt, fiir einen
zusétzlichen Eintrag. Damit zeigt er sich an einer maximalen Ausbeute orien-
tiert. Aus der Tatsache, dass die Temperatur des Wassers sich dndert, schlagt
Lino also ,,Kapital®, obschon diese unter einem experimentellen Gesichtspunkt
insofern zu denken geben sollte, als sie auf die Nicht-Kontrollierbarkeit der
Beobachtungsbedingungen hinweist. Linos gewissenhafte Mitarbeit beim Ver-
such bricht sich daher objektiv an den Bedingungen, die mit dem Arrangement
gegeben sind.

Nachdem dieser erste Durchlauf des Versuches mit Wasser, das die Schiiler
der Leitung an ihrem Arbeitsplatz entnahmen, praktisch beendet ist und auch
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die Ergebnisse notiert sind, steht Lino wortlos auf und geht nach vorne zur
Lehrerin (vgl. ebd. 676). Ben fragt ihn dabei noch, ,,wie [...] ma das jetzt war-
mer* (ebd. 677) mache. Er ist also bei der Planung des néchsten Durchgangs,
in dem ja mit einer anderen Temperatur operiert werden soll. Lino gibt ihm
keine Antwort; stattdessen fragt er die Lehrerin, bei ihr angekommen, nun
selbst, wie man diesen Versuch mit wirmerem Wasser durchfiihren solle (vgl.
ebd. 678). Interessant hinsichtlich der Aneignung ist also, dass Ben sich in die-
ser Frage mit Lino beratschlagen wollte, um zu einem gemeinsamen Vorgehen
zu finden, Lino dagegen sich die Auskunft bei der ,,obersten Stelle* holt, sich
und Ben also offenbar gar nicht in der Position sieht, hier selbst einen Weg zu
suchen. Zwar hat er einen Vorschlag: ,,Einfach warmes Wasser dazugeben?*
(ebd. 678f.), und ist damit ggf. sogar schon weiter in seinen eigenstindigen
Uberlegungen als Ben, er mdchte aber, dass die Lehrerin diesen Plan evaluiert.

Auffillig ist, dass beide fraglos unterstellen, der zweite Durchgang sei mit
wiarmerem Wasser zu absolvieren, obschon dies von der Lehrperson nicht vor-
gegeben wurde. Es erscheint plausibel, dass diese Vermutung dadurch ange-
regt wird, dass die Lehrerin vorne am Pult Wasser erwarmt (vgl. ebd. 686).
Entsprechend lésst sich diese Idee weder Ben noch Lino origindr zuschreiben.
Vielmehr ist anzunehmen, dass sie das Handeln der Lehrperson auf den von
ihnen zu absolvierenden Versuch bezogen und entsprechend daraus Schliisse
fiir dessen Durchfiihrung abgeleitet haben.

Lino zieht in Erwdgung, die héhere Temperatur durch Zugabe wirmeren
Wassers zur bestehenden Barlapp-Wasser-Mischung zu erreichen (vgl. ebd.
678f.). So wiirde eine abgemilderte Erwarmung erzielt. Die Lehrerin rit ihm
jedoch zu einem neuen Ansatz in einem neuen Becherglas (vgl. ebd. 680ft.).
Entsprechend holt Lino das bendtigte Glas, ldsst sich von der Lehrerin erwérm-
tes Wasser geben und geht dann zuriick zum Platz (vgl. ebd. 685ff.). Der
»Kundschafter Lino hat sich also nicht nur die Frage, wie man das Wasser
jetzt warmer mache (vgl. ebd. 677), beantworten lassen, sondern auch gleich
das wirmere Wasser besorgt. Seine Aktivitit bedingt, dass Ben mit der an ihn
gerichteten Frage alleine und auch aus der Organisation des weiteren Vorge-
hens ausgeschlossen bleibt. Anders formuliert: Um den Bérlapp-Versuch
durchzufiihren, benétigt Lino seinen Partner Ben faktisch nicht, jedoch die
Lehrerin. (Ausnahme: Abstimmen der Protokollnotiz.) Ben hingegen adres-
siert Lino als Gespréachspartner, mit dem er das weitere Vorgehen abstimmen
wiirde, wenn er sich als dieser erwiese. Objektiv wird Ben hier durch die Art,
in der Lino aktiv wird, quasi ausgebootet, und Ben ldsst sich auch ausbooten,
indem er augenscheinlich darauf verzichtet, die Beobachtungen ebenfalls zu
protokollieren.

Das Wasser des neu gefiillten Becherglases unterzieht Lino dann zunéchst
einer Temperaturmessung (vgl. ebd. 692f.). Damit ist fiir Ben weiterhin Pause.
Die Zeit vertreibt er sich, indem er sich an die hinter ihm sitzende Nora wendet
und sie auffordert, den Bérlapp anzuziinden (vgl. ebd. 694ff.). Die Eigenschaft

161



der Brennbarkeit taucht also wieder als Thema auf, das Ben offenbar interes-
siert. Hier versucht er, Nora zu einem Missbrauch der Versuchsutensilien an-
zustiften. Folgte sie dem tatséchlich, ergébe sich ggf. eine gefdhrliche Situa-
tion. Es erscheint unsparsam anzunehmen, Ben wolle Nora in Gefahr bringen;
vielmehr wird er entweder testen wollen, ob er Nora fiir seine Idee, die Grenzen
des didaktischen Settings zu verlassen, interessieren oder gar begeistern kann
oder ob sie ,,so dumm* sein wird, ihm zu vertrauen und den Bérlapp anziinden
zu wollen. Denn Ben stellt ihr hier in gewisser Weise eine Falle, die sie mit
Wissen um die Eigenschaften des Bérlapps erkennen konnte. Hat sie dieses
Wissen, mag ihr der Vorschlag ihres Mitschiilers besonders reizvoll erschei-
nen.

Nora wehrt den Vorschlag nicht mit Hinweis auf die Gefahr ab, sondern
mochte wissen, aus welchem Grund sie dies tun solle (vgl. ebd. 698). Bens
Vorschlag erscheint ihr also unmotiviert; konnte er ihn gut begriinden, wiirde
sie ihm vielleicht Folge leisten. In jedem Fall fordert sie Ben auf, sich mehr
anzustrengen, wenn er sie fiir seinen Vorschlag gewinnen mdchte. Ggf. stellt
sie die Warum-Frage aber auch, um Ben damit aufzufordern, seine eigentliche
Intention zu erkennen zu geben. Ben aber verweigert die Angabe eines Grun-
des: Nora solle auf seinen Vorschlag ,einfach® (ebd. 700) eingehen. Dann
schiebt er noch nach, es sei ,,lustig” (ebd. 702), das Pulver anzuziinden, ver-
spricht ihr also einen Spal.

Diese Episode zeigt, wie Ben versucht, Nora fiir seine Sache zu gewinnen
bzw. einzuspannen: Sie soll ihm vertrauen und auf seinen Vorschlag eingehen.
Offensichtlich nutzt Ben hier den Bérlapp mit seiner spezifischen Eigenschaft
dazu, eine Mitschiilerin von ihrer unterrichtlichen Aufgabe abzulenken. Ben
geht es darum, in ihr eine Person zu finden, die wie er ihren SpaB jenseits des
Versuches sucht. Dabei begegnet er Nora nicht im Sinne eines gemeinsamen
Abenteuers auf eine partnerschaftliche Art (wie es der Fall wire, sagte er
bspw.: ,,Komm, wir ziinden den Bérlapp an!*), sondern versucht, sie zum Ob-
jekt seiner Beeinflussung zu machen. Dieses Intermezzo ist damit auch eine
Kraftprobe Bens: Stoft er bei Nora auf Interesse? Kann er ihre Folgebereit-
schaft herstellen? Zudem dient es ihm als Ablenkung, eine Verwendung des
Birlapps zu imaginieren, die seine gefdhrliche Eigenschaft zur Geltung
bréchte.

Lino fordert Ben dann auf, damit aufzuhoren (vgl. ebd. 704); er ruft ihn quasi
auf diese Weise zur unterrichtlichen Ordnung. Kurz darauf informiert er ihn
dann iiber die Wassertemperatur des zweiten Durchgangs; damit versucht er
auch inhaltlich, Ben wieder ins Boot zu holen. Hinsichtlich der Wassertempe-
ratur gibt Lino an, das Wasser einer anderen Gruppe habe ,,[fluchzig Grad*
(ebd. 706), ihres, dessen Temperatur er immer noch misst, jedoch ,,mehr*
(ebd.). Diesem Vergleich liegt eine Uberbietungslogik zugrunde: Es scheint,
als komme es Lino darauf an, moéglichst heifles Wasser besorgt zu haben. Als
Lino dann kurz darauf die Messung beendet (vgl. ebd. 708), ergibt sich eine
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Temperatur von ,,[f]iinfzig sieben* (ebd. 711), also ein Mehr gegeniiber einer
Temperatur von 50°C, das im Vergleich zu 23°C verschwindend gering ist. Es
ware interessant, ob Lino die Differenz von 0,7°C als relevante Uberbietung
erscheint oder ob er tendenziell enttduscht ist, dass ihr Wasser sich als doch
kaum wérmer erwies als das der anderen Gruppe. Wir erfilhren dann etwas
dariiber, wie Lino die Messpunkte im Hinblick auf das experimentelle Setting
ins Verhéltnis setzt. Anders als zuvor, als er Bens Angabe ,,zwanzig fiinf™
(603) zu 21°C aufgerundet hat (vgl. H Lino_2), notiert er nun nicht 51°C, son-
dern ,,50°C* in sein Heft (vgl. ebd.); dies spricht dagegen, er verfolge die Ab-
sicht des Uberbietens.

Ben, der von Lino angewiesen wurde, die Petrischale zu leeren (vgl. ebd.
708), tut dies (vgl. ebd. 710ff.). Dass er einen Anlass bzw. die Gelegenheit sah,
sich seine Zeit mit Nora zu vertreiben, driickt also auch aus, dass er Tétigkei-
ten, die in der Vorbereitung des zweiten Durchgangs aus Linos Sicht zu erle-
digen sind, nicht wahrnahm oder nicht ausfiithren wollte. Angesichts dessen,
dass Lino ja nur mit der Lehrperson abgeklart hatte, fiir den zweiten Durchgang
sei nicht Wasser zuzugeben, sondern ein neuer Ansatz anzusetzen, fehlt Ben
die Information dariiber, dass die Petrischale auszuwaschen ist. Jedoch hitte er
selbst liber das weitere Vorgehen nachdenken resp. erneut versuchen konnen,
sich mit Lino abzustimmen. Ggf. hat er dazu keine Lust mehr, nachdem Lino
ihn zuvor stehen gelassen hatte (vgl. ebd. 6761.)?

Nachdem die Schale leer ist, gibt Ben Bérlapp und Lino etwas vom neuen
Wasser hinein (vgl. ebd. 720). Wihrend dieser gemeinsamen Befiillung bringt
Ben schon wieder die Idee des Anziindens an (vgl. ebd. 724ff.), worauthin
Lino sich nun explizit gegen diesen Vorschlag verwehrt (vgl. ebd. 725ff.): An
dem Unfug, den Ben im Sinn hat, méchte er sich nicht beteiligen. Es zeigt sich,
dass mit der Substanz ,,Béarlapp® fiir Ben offenbar bestéindig die Option des
Anziindens im Raum steht; fiir ihn ist es reizvoll, sie als Alternative zum Ab-
solvieren der Aufgabe aufs Tapet zu bringen. Dies zeigt, dass er sich nicht auf
den didaktisch intendierten Sinn des Barlapps beschréinkt, sondern stdndig
auch didaktisch nicht gemeinte Aspekte fokussiert.

Nach diesem erneuten Intermezzo kommt es dann zwischen den beiden zu
einer Auseinandersetzung iiber die Art und Weise der Befiillung. Lino kriti-
siert, Ben habe ,,das ganze Ding rein’geben (ebd. 731f.), und weist ihn an:
»Schau, du schiittelst einfach ein bisschen.“ (ebd. 733) Offenbar hat Ben nach
Meinung Linos entweder zu viel Bérlapp in die Schale geschiittet (,,das ganze
Becherglas Bérlapp®) oder er hat ihn schlecht verteilt eingefiillt, etwa einen
Klumpen. Dies zu beheben, sei nun an ihm. Auf den Ratschlag Linos reagiert
Ben ironisierend, indem er sein Hantieren mit der Petrischale mit ,,Schiittel-
dischiitteldischiitteldischiitt (ebd. 735) untermalt: So kommt er Linos Auftrag
quasi doppelt nach. Zu verstehen gibt er ihm so, dass er seine Ratschldge nicht
notig hat: Er wére auch selbststindig in der Lage, eine erfolgversprechende
Befiillung zu erzielen. Lino quittiert dies mit: ,,Peinlich!* (ebd. 737) Offenbar
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ist ihm diese Form der Kommentierung Bens unangenehm: Er fasst sie nicht
als Kritik an sich auf, sondern als weiteren Beweis dafiir, dass Ben sich nicht
richtig verhélt (vgl. ebd. 731). Hier haben wir einen Hinweis darauf, dass Lino
sich in dieser Situation unter Rechtfertigungsdruck fiihlt: Gut moglich, dass er,
angesichts der Tatsache des Aufgenommen-Werdens, eine Bewertung durch
diejenigen antizipiert, die sich mit dem Unterricht befassen (vgl. a. ebd. 744).
Wie auch immer: Er stellt sich und Ben unter die Norm des ordentlichen Ar-
beitens.!*®® Mag der Anlass durch das Aufgenommen-Werden gegeben sein, so
bleibt doch festzuhalten, dass Lino diese Norm in Anschlag bringt. Denn
dadurch wird kenntlich, dass er sich und Ben unter dem Anspruch erféhrt, sich
als Schiiler wohl zu verhalten, d. h. hier: den Versuch sachlich abzuarbeiten,
und dass er dieser Norm im Zweifelsfall zu entsprechen versucht.

Nachdem die Petrischale fertig hergerichtet ist, wird diese offenbar unter
das Mikroskop gestellt, denn Ben schaut erneut durch dieses hindurch (vgl.
ebd. 735). Uber seine Beobachtungen AuBert er nichts. Eine weitere zurecht-
weisende Feststellung Linos (,,Pichler'®. (..) Du bist arm.* (ebd. 741)) konnte
darauf hindeuten, dass Ben die Schale mechanisch manipuliert, um Bewegun-
gen beobachten zu konnen (vgl. ebd. 742). In jedem Fall ist sein Schweigen als
Ausbleiben interessanter Beobachtungen zu deuten.

Lino, der seit einiger Zeit die Temperatur des Wassers im Becherglas er-
neut misst, ist iiber dessen Abkiihlen fast schon emport (vgl. ebd. 744). Nach-
dem er das Thermometer beiseitegelegt und etwas in sein Heft notiert hat, geht
er zur Lehrerin und erkundigt sich, ob ,,[fliinfzig auf dreiundzwanzig™ (ebd.
751) ,gehe‘.Lino mochte offenbar wissen, ob eine Abkiihlung des Wassers von
50°C auf 23°C realistisch sei. Da wir nicht wissen, welche niedrigere Tempe-
ratur er bei der zweiten Messung des warmen Wassers ermittelt hat, miissen
wir hier unterstellen, diese habe 23°C ergeben. Diese zweite Messung, deren
Ergebnis Lino nicht zu bezweifeln scheint (vgl. ebd. 744), muss ihn dann hin-
sichtlich der Richtigkeit seiner ersten Messung verunsichert haben: ,,Kann es
sein, dass das Wasser so schnell so stark abkiihlt — oder habe ich das erwirmte
Wasser vielleicht beim ersten Mal falsch gemessen?* Die Lehrerin halt diese
Differenz fiir ,,z’viiil“ (ebd. 756), also fiir nicht realistisch. Anschliefend gibt
sie eine generelle Erklarung fiir das Abkiihlen, indem sie es darauf zuriickfiihrt,
dass das Becherglas mit dem Wasser mit der kalten Arbeitsplatte in Beriihrung
gekommen sei (vgl. ebd. 758ft.). Aber durch diesen Einfluss, so ldsst sich ihre
leider nur bruchstiickhaft vorliegende Argumentation verstehen, sei eine solch
grofle Abkiihlung dennoch nicht erklérbar.

108 Vor diesem Hintergrund kénnten auch die Zurechtweisungen zuvor als Reaktion auf das Auf-
genommen-Werden interpretiert werden: Wenn jemand ,,mithort®, gehort es sich nicht, tiber
das Anziinden des Bérlapps zu sinnieren.

109 Nachname von Ben.
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Schon kurz nachdem Lino sich auf den Weg nach vorne gemacht hatte, gibt
Ben laut von sich: ,,0idar!“!'? (ebd. 749) Offenbar hat er nun eine sensationelle
Beobachtung gemacht, die ihn selbst erstaunt. Es wire denkbar, dass er jetzt
sehr starke Bewegungen beobachten kann. Sein Ausruf gibt aber noch nicht zu
erkennen, was er sieht. In jedem Fall versucht er, Lino an seiner Beobachtung
teilhaben zu lassen, denn er ruft ihn mehrfach und auch anhaltend, da dieser ja
wihrenddessen vorne bei der Lehrerin steht (vgl. ebd. 749, 754). Indem er Lino
auffordert, ,,schne-hell“ (ebd. 754) an den Platz zurtickzukommen, wird kennt-
lich, dass Ben das zu Beobachtende fiir voriibergehend hélt. Kommt Lino zu
spit, wird er es nicht mehr sehen bzw. Bens ,,Fund* nicht bestétigen konnen.
Als Lino wieder am Platz ist, ,,prahlt” Ben mit seiner Beobachtung, indem
er das Beobachtete als ,,mehr als derb (ebd. 761) charakterisiert. Erneut arti-
kuliert Ben nur das Sensationelle, nicht aber, was es ist, das er beobachtet hat.
Nachdem Lino nun selbst durch das Mikroskop schaut, zeigt sich ihm of-
fenbar nichts Sensationelles (vgl. ebd. 766), und er konstatiert: ,,Bewegt sich
gar nicht!“ (ebd. 770) Auch Lino vermutete, dass angesichts der Euphorie Bens
ein ggf. heftiges Zucken des Bérlapps zu beobachten sein miisste. Statt der
leichten Bewegung bei 23°C (vgl. ebd. 670f.) sehe er nun jedoch gar keine
Bewegung. Erwartungsgemal stimmt diese Aussage nicht mit Bens Beobach-
tung iiberein. Dieser hélt dagegen: ,,Doch! (.) Vollgas ndmlich!* (ebd. 771)
Innerhalb des gemeinsam zu absolvierenden Experiments handelt es sich hier
um den kritischen Fall, dass die beiden etwas Unterschiedliches beobachten.
Von Ben wird diese Differenz weniger als methodisches Problem behandelt
(vgl. die alternative AuBerung: ,,Wie kann das denn sein?), denn als jenes,
dass ihm die Anerkennung fiir seine sensationelle Beobachtung verwehrt wird.
Hatte Ben zuvor seine Beobachtung schon mit ,derb* (ebd. 761) und
»krank® (ebd. 763) charakterisiert, und damit als etwas Hartes bzw. Abnormes,
so verwendet er hier mit ,,Vollgas* eine Metapher, die niher am fraglichen
Phénomen der Bewegungsintensitdt ist. Sie 1dsst sich so verstehen, dass die
Bérlappsporen fiir Ben so schnell unterwegs waren, als hétten sie ,,Vollgas®
gegeben. Wesentlich fiir die Art, in der Ben seine Beobachtungen beschreibt,
scheint die Steigerungsqualitit: Was er sieht, fasst er nicht szientifisch, son-
dern stellt das Beobachtete als auBBergewdhnlich dar. Sein hinterher geschobe-
nes ,,(Weilit eh,) wie schnell. (ebd. 773) nimmt diese prahlerische Sprache
insofern zuriick, als er hier vergleichsweise sachlich formuliert und er Lino im
Prinzip unterstellt, zu wissen, ,,wie schnell“ das Beobachtete war. Dieses be-
findet sich damit also nicht im Bereich des Unvorstellbaren, jedoch in jenem
besonderer Schnelligkeit.
Lino kontert diese (vermutliche) Formulierung mit: ,,Weilit eh, wie gar
nicht.”“ (ebd. 774), kann also offenbar immer noch keine Bewegungen des Bér-
lapps erkennen. Dieser Eindruck des Stillstands wird in dieser Wendung durch

110 Osterreichisch fiir ,,Alter.
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das ,,wie® noch unterstrichen, denn eine nicht vorhandene Bewegung kann ja
gar nicht in ihrem Wie néher bestimmt werden. In der (anzunehmenden) Wie-
derholung des ,,Weillit eh* geht es um die Abgleichung der differenten Wahr-
nehmungen; hier unterstellt Lino Ben wortlich, auch er wisse, dass sich die
Sporen nicht bewegten. Aus der Differenz der Wahrnehmungen ergibt sich hier
fiir Lino also ein Glaubwiirdigkeitsproblem: Sagt Ben die Wahrheit?

Um dieses Problem zu 16sen, gibt Lino das Mikroskop frei und fordert Ben
auf, noch einmal durchzusehen (vgl. ebd. 774). Der zweite Blick Bens auf das-
selbe soll also nun zu einem Urteil fithren, das mit Linos identisch ist. Muss
Ben nun zugeben, auch nichts zu sehen, hat er die Beobachtung der ,,Vollgas*-
Bewegung ggf. nur vorgetiuscht; dies miisste er dann entweder offenbaren o-
der eine plausible Erklidrung fiir die Beobachtungsdifferenz liefern. (Einen
moglichen Ansatzpunkt gébe es in Bens Mahnung, schnell zum Mikroskop zu
kommen (vgl. ebd. 754), denn damit wurde das Phdnomen ja als fliichtiges
herausgestellt.) In jedem Fall geht es hier um eine Vergewisserung, sowohl
hinsichtlich der Sache selbst, als auch hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit Bens.

Durch das Mikroskop blickend, bestitigt sich fiir Ben seine vorherige Be-
obachtung: ,,Und zack! (.) Zack, zack.“ (ebd. 776) verbalisiert er die beobacht-
baren Bewegungen in einer Comicsprache. Damit ldsst er Lino an seiner Sicht
teilhaben, denn in Comics dienen Angaben wie ,,Bumm® oder eben ,,Zack"
dazu, bspw. Schlige oder Zusammenstée wiederzugeben; dort werden Bewe-
gungsereignisse, die sich durch die Abfolge von Einzelbildern nur bedingt als
Prozess darstellen lassen, iiber die mit ihnen verbundenen Gerdusche symbo-
lisiert. Hier adaptiert Ben dieses Verfahren, um den aktuell ,,blinden* Lino
durch Horen ,,sehend* zu machen. Dazu kreiert er Gerdusche fiir einen an sich
gerduschlosen Bewegungsprozess, um Lino diesen plastisch werden zu lassen.
Durch die gewéhlte Formulierung ,,Zack® charakterisiert er die beobachteten
Bewegungen dabei als kurz und schnell.

Durch das ihm so kommunizierte Ergebnis des Versuchs ist Lino verunsi-
chert (vgl. ebd. 777): Wenn Ben vor und nach ihm Bewegungen sieht, wird er
selbst etwas falsch gemacht haben. Dabei unterstellt Lino offenkundig, dass
die Bewegungen vergleichsweise konstant auftreten und man nicht Gliick ha-
ben muss, sie zu erhaschen.

Wihrend Ben seine Schilderung der Bewegung noch fortsetzt (vgl. ebd.
778), fragt Lino ihn, was er ,,da links* (ebd. 779) mache.!!! Offenbar macht
Ben etwas, das Lino entweder nicht versteht (Frage nach einer Erklarung) oder
das er nicht gutheiBt (Frage als Ermahnung). Moglicherweise besteht also ein
Manipulationsverdacht: Sieht Ben nur deshalb etwas, weil er an der Probe han-
tiert?!'? Ben jedenfalls nimmt diese Frage nicht zum Anlass einer Erklirung

111 Die linke Seite Bens ist die von Lino abgewandte.

112 Denkbar wire ein AnstoBen o. A. der Petrischale. Eine solche Bewegung der Schale als ganze
wiirde jedoch in der mikroskopischen Beobachtung kein Zucken des Bérlapps erwarten las-
sen, sondern vielmehr eine gleichméBige Bewegung dieser Partikel. SchlieBlich ergébe sich
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(vgl. ebd. 780ff.); was er tut und ob er sein mutmaBliches Tun einstellt, 14sst
sich auch mit Hilfe des Videobilds nicht entscheiden.

Unmittelbar darauf fordert Lino Ben auf, ihn wieder an das Mikroskop zu
lassen (vgl. ebd. 779). Er mochte also nun die Beobachtung der schnelleren
Bewegung auch tétigen; die Schilderungen Bens reichen ihm als Beweis nicht:
Sie garantieren ihm noch nicht die Intersubjektivitit der Beobachtung. Interes-
sant ist, dass diese Initiative nicht von Ben ausgeht, der bspw. versuchen
kénnte, Lino dabei zu helfen, das ,, Tolle“, das er beobachten konnte, auch zu
sehen, indem er ihm Tipps gibt, wo genau er Bewegungen wahrgenommen hat
o. 4. Tatsdchlich erscheint es so, als werde Ben durch das Nicht-Sehen Linos
nicht verunsichert, obschon sich widersprechende Sinneseindriicke dies in der
experimentellen Logik ebenso begriindeten wie die Verunsicherung Linos. Er-
kléren ldsst sich dies, geht man davon aus, dass Ben das von ihm Erwartete
sieht; insofern ist er in diesem Konfliktfall leicht bereit, seinem Eindruck zu
glauben. Zudem gilt vielleicht auch das Beobachten von ,.etwas* leichter als
Ergebnis denn das Beobachten von ,,nichts“.!"* Weder ist Ben also verunsi-
chert, noch hilft er Lino aus seiner Verunsicherung heraus; vielmehr kostet er
seinen Vorsprung aus: Er macht erneut auf sich als denjenigen aufmerksam,
der die beeindruckenden Beobachtungen titigen kann (vgl. ebd. 781).

Wihrend Lino darauf wartet, dass Ben das Mikroskop freigibt, sagt er: ,,Ich
seh nix!* (ebd. 782) Dies hat hier eine doppelte Bedeutung: Zum einen unter-
streicht es, dass Lino momentan keine erneute Beobachtung tétigen kann, da
Ben das Mikroskop noch benutzt. Zum anderen verldngert sich so die Geltung
seiner letzten Beobachtung, dass er ndmlich keine Bewegungen ausmachen
konnte. Damit Lino zu einem positiven Resultat gelangen kann, miisste Ben
ithm Zugang gewéhren.

Dies tut er dann auch und Lino schaut erneut durch das Mikroskop (vgl.
ebd. 783). Parallel dazu kommentiert Ben, dass das Wasser nun ,,ch schon wie-
der kiihl” (ebd.) sei. Seines Erachtens kann Lino nun also gar nicht mehr die
Beobachtung bei ca. 50°C warmem Wasser titigen, wie dies in diesem zweiten
Durchgang anfangs méglich war. Vor dem Hintergrund, dass Ben noch kurz
zuvor von Bewegungen berichtete und auch weiterhin beeindruckt schien (vgl.
ebd. 776ft.), erscheint es unplausibel, diesen Hinweis als Erklarung dafiir zu
verstehen, dass nun keine Bewegungen mehr vorhanden seien. Sowieso er-
scheint unklar, wie Ben darauf kommt, das Wasser sei kiihl; ist dies eine theo-
retische Annahme seinerseits oder hat er vielleicht an der Schale gefiihlt?

dann die (dominante) Bewegung durch das so verursachte Wogen der gesamten Fliissigkeit
einschlieBlich der suspensierten Partikel. Dieses Bewegungsmuster aber passt nicht gut zu
Bens Artikulation der Bewegungsbeobachtung mittels ,,Zack, zack™. Von daher erscheint die
Annahme, Ben fiihre die Bewegung von aufien herbei, als unsparsam.

113 Vgl. die Tendenz der Schiiler, den Inhalt der Ballons, bei denen sie nichts rochen, dennoch
anzugeben (vgl. 4.1.1). Wird ein Experiment in Form einer unterrichtlichen Aufgabe absol-
viert, erscheint ihnen ein negatives Ergebnis offenbar wie ein Falsch-gemacht-Haben bzw.
von einem Nicht-gemacht-Haben nicht zu unterscheiden.
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Die Feststellung, das Wasser sei abgekiihlt, nutzt Ben dazu, Lino zum Ho-
len kochenden Wassers aufzufordern (vgl. ebd. 784). Er gibt sich also mit der
Beobachtung des Birlapps in 23°C warmem und anfinglich 50°C heilem
Wasser nicht zufrieden, sondern mochte ihn auch in kochendem Wasser unter-
suchen. D. h. also, dass fiir Ben der Vergleich von zwei unterschiedlichen
Temperaturen nicht ausreicht; er geht damit iiber das fiir die Erledigung der
Aufgabe Notwendige hinaus (vgl. ebd. 506ff.). Dies ldsst darauf schliefen,
dass er ein spezifisches Interesse daran hat zu sehen, wie sich der Bérlapp bei
noch heilerem Wasser verhélt. Dass er 100°C als nidchsten Messpunkt anvi-
siert, kdnnte einerseits experimentell begriindet sein: In dem Fall ginge Ben
nicht von einem notwendig linearen Zusammenhang zwischen Temperatur und
Bewegung aus oder sidhe diesen Zusammenhang zumindest durch diese beiden
Messpunkte''* noch nicht als bestitigt an. Fiir diese Art der Zuwendung haben
wir in Bens Handeln noch keine Anhaltspunkte. Néher liegt es anzunehmen,
er mochte die maximale Temperatur der Fliissigkeit Wasser ausreizen, um et-
was moglichst Spektakuldres beobachten zu kdnnen. Dabei konnte er an eine
noch schnellere Bewegung denken oder er konnte auch mit dem kochenden
Wasser ein Verbriithen des Barlapps im Sinn haben; ginge es im ersten Fall nur
um die maximale quantitative Steigerung, ginge es im zweiten Fall um etwas
qualitativ Anderes als Bewegung, ndmlich um eine Art Zerstdren des Bérlapps.
Damit konnte dessen ,,Tod“ intendiert sein und folglich ein Ende seines Zu-
ckens. (Im Rahmen dieser Vorstellung erschiene es moglich, das stirkere Zu-
cken im warmeren Wasser schon als ,,Todeskampf™ zu deuten.)

Dass wir nichts Néheres tiber die MutmaBungen, die das Handeln der bei-
den anleiten, aussagen kénnen, liegt daran, dass sich Ben und Lino iiberhaupt
nicht dartiber verstindigen, was es bedeutet, was sie sehen. Dies weist den Mo-
dus, in dem sie zusammenarbeiten, als wenig forscherisch aus. Wurde oben
schon herausgestellt, dass die beiden sich untereinander kaum iiber das mogli-
che Vorgehen unterhalten, so setzt sich diese ,,Sprachlosigkeit™ hier auf der
Ebene der Reflexion der erzielten Beobachtungen fort. Beziiglich dieser liegt
nicht notwendig ein methodisches Problem vor, also ein Problem, die Uberle-
gungen der beiden zu erfassen, sondern hier muss auch die Moglichkeit ins
Auge gefasst werden, dass die Schiiler selbst fiir sich keine expliziten Deutun-
gen vornehmen, sich also nicht fragen, was es bedeutet, was sie sehen, wie sie
dies erkldren konnen und welches Vorgehen diese Hypothesen fiir ihr weiteres
Experimentieren geboten erscheinen lassen.

Dass Ben Lino heifles Wasser holen schickt (vgl. ebd. 784), obwohl dieser
doch erst gerade guckt, um endlich auch die intensiven Bewegungen zu sehen,
erscheint erkldrungsbediirftig. Lino wird offenbar von Ben als derjenige ange-
sehen, der sich um das Beschaffen der notigen Utensilien kiimmert. Insofern

114 Aus denen Lino drei macht (s. o., vgl. H Lino_2).
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bestérkt er Lino in der Weise, in der er sich fiir die Organisation des Partner-
versuchs verantwortlich zeigt. Dass er eine weitere Beschaffungsaufgabe erle-
digt, erscheint Ben wichtiger als Linos Versuch, die Wahrnehmungsdifferenz
zu beheben. Dies bedeutet, dass Ben hier Lino abspricht, vollwertiger Be-
obachter und damit Partner zu sein; stattdessen erinnert er ihn an seinen ,,As-
sistentenjob®. Davon, dass auch Ben daran interessiert wire, dass Lino die tolle
resp. richtige Beobachtung tétigen kann, ist nichts zu bemerken; er zeigt also
keine Solidaritdt mit dem Schiiler Lino, der an dieser Aufgabe zu scheitern
droht.

Linos Riickfrage ,,Verarschst du mich oder was?* (ebd. 785) konnte sich
sowohl auf den Auftrag, jetzt neues Wasser zu holen, als auch auf Bens Be-
schreibung seiner Beobachtungen beziehen. Im zweiten Fall wére dabei zu un-
terstellen, dass Lino weiterhin keine ,,Vollgas*“-Bewegungen ausmachen kann;
dass dem so ist, klért sich kurz darauf (vgl. ebd. 791). Mit dieser Riickfrage ist
in jedem Fall die Glaubwiirdigkeitsfrage explizit Thema: Lino macht deutlich,
dass er an der Geschiftsgrundlage ihrer Zusammenarbeit zweifelt; entweder in
sozialer Hinsicht, wenn er ndmlich auf den Auftrag reagierte; oder in inhaltli-
cher Hinsicht, wenn er ndmlich Bens Angabe iiber seine Beobachtung nicht
traute. Ben ist damit in der Situation, beweisen zu miissen, dass die Geschéifts-
grundlage weiterhin Bestand hat: Er muss Linos Vertrauen wiedergewinnen,
soll die Partnerarbeit nicht zu scheitern drohen.

Seine laute und bestimmte Verneinung (vgl. ebd. 787) ist dazu untauglich:
Mit ihr stellt sich Ben Linos Misstrauen nur blank entgegen. Dies bedeutet, es
zu verweigern, nach dem Grund fiir Linos Zweifel zu suchen und diesen aus-
zurdumen. Versteht Ben Linos Riickfrage als eine nach der Glaubwiirdigkeit
seiner Auskunft, bekréftigte er, dass er tatsichlich starke Bewegungen beo-
bachtet habe (vgl. a. ebd. 790). Versteht er sie als Kritik an seinem Auftrag,
erneuerte er diesen. Seine Fortfilhrung ,,Es is wirklich so, Lino* (ebd. 790)
vertragt sich damit allerdings schlecht. Insofern bezieht Ben Linos Zweifel also
auf seine Beobachtungsauskunft.

Schon diese blofe Beteuerung Bens scheint Linos Zweifel an dessen Auf-
richtigkeit zu entkréften, denn er schlie8t an dessen Ausfithrungen mit ,,Ja“
(ebd. 791) an; fiir ihn scheint damit keine Differenz auf der Beziehungsebene
mehr zu bestehen. Es bleibt die sachliche: ,,[ A]ber es zuckt viel weniger. Zuerst
hat sich’s mehr bewegt.“ (ebd.) Hier wird explizit, dass es Bens Auskiinfte
iiber die intensiven Bewegungen waren, die Lino bezweifelt hatte. Zudem zeigt
sich, dass er die erwartete Beobachtung der starken Bewegung nicht nachvoll-
ziehen konnte. Thm erscheint das Zucken, das er nun sieht, sogar als geringer
als jenes bei der Beobachtung mit dem nicht erwidrmten Wasser.

Dem widerspricht Ben scharf (vgl. ebd. 792); was er zugesteht, ist, dass es
an verschiedenen Stellen unterschiedlich intensive Bewegungen gab, als an an-
deren (vgl. ,,Nur driiben* (ebd.)). Dem stimmt Lino wohl zu; offenbar verbin-
det er dies mit den geringen Bewegungen, die er sah, ist mit diesen aber nicht
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zufrieden: ,,Es zuckt, aber ... (ebd. 794). Da er danach seinen Blick vom Bir-
lapp abwendet, gibt er den Versuch auf, doch noch die von Ben in Aussicht
gestellte ,,Vollgas*“-Bewegung entdecken zu kdnnen.

Ben erneuert dann seine Aufforderung an Lino, kochendes Wasser zu holen
(vgl. ebd. 795f.). Dieser wendet ein, es handele sich doch um kochendes Was-
ser (vgl. ebd. 797f.); er kann damit nur meinen, dass das Wasser des zweiten
Durchganges ehemals kochendes Wasser war, schlielich hatte er ja zuvor
selbst schon dessen Abkiihlung von ca. 50°C auf weniger, vermutlich 23°C
bemerkt (vgl. ebd. 744). Linos Antwort ist daher so zu verstehen, dass ein er-
neuter Gang nach vorne, zum erwiarmten Wasser, fiir ihn nicht erfolgverspre-
chend erscheint, da man damit nur den zweiten Durchgang wiederholen wiirde;
er weist damit also Bens Aufforderung zuriick. Zugleich nimmt er die implizite
Kritik an der mangelnden Wérme des Wassers zum Anlass, die Temperatur im
Becherglas noch einmal nachzumessen (vgl. ebd. 798ff.). Ben schldgt dagegen
vor, statt der Temperatur des Wassers im Becherglas jene des Wassers in der
Petrischale zu messen (vgl. ebd. 802). Mit diesem Vorschlag beachtet er die
mogliche Temperaturdifferenz zwischen den zwei Geféaflen und wéhlt den ex-
perimentell relevanten Messort aus.

Lino geht darauf ein und misst nun in der Petrischale (vgl. ebd. 802ff.); der
Wert von 23°C (vgl. ebd. 805), den er kurz nach dem Umsetzen des Fiihlers
duBert, kann kaum schon das Ergebnis dieser Messung in der Petrischale sein,
da dazu die Messzeit zu kurz erscheint, sondern wird noch die Temperatur aus
dem Becherglas angeben.!'” Es ergibt sich die Merkwiirdigkeit, dass das abge-
kiihlte Wasser dieselbe Temperatur aufweist, wie das kalte Wasser des ersten
Durchgangs. Ist dies zwar nicht auszuschlieen, so wére dennoch auch zu iiber-
legen, ob ggf. ein Messfehler vorliegen konnte. '

Einen zweiten Temperaturwert gibt Lino nicht an; ggf. nennt er also die
Wassertemperatur in der Petrischale nicht. Es kann unterstellt werden, dass er
mit seinen Messungen nicht vorhaben konnte, zu beweisen, das Wasser in der
Petrischale koche noch (vgl. ebd. 744). Vor diesem Hintergrund wird die Mes-
sung in der Petrischale — so nicht sowieso die ,,23°C* deren Messergebnis an-
geben — gezeigt haben, dass das ehemals kochende Wasser auch dort so erheb-
lich abgekiihlt ist, dass es sich zu einer Vergleichsmessung zum kalten Wasser,
wenn iiberhaupt, dann nur noch bedingt eignet.

Waihrend Lino misst, guckt Ben in das Mikroskop (vgl. ebd. 803ff.). Sein
Erstaunen (vgl. ebd. 807) und sein Kommentar (,,Ja, wurscht. Ok.“ (ebd. 809))
konnten als Hinweis darauf gelesen werden, dass er sich {iber seine jetzigen

115 Allerdings erscheint es denkbar, dass sich das Thermometer schon auf die Temperatur des
Wassers im Becherglas eingestellt hatte und die zweite Messung in der Petrischale deshalb
schnell zu einem Ergebnis fiihrte, weil die Differenz zwischen den beiden Wassertemperatu-
ren sehr gering war.

116 In diesem Zusammenhang sei erwéhnt, dass die elektronischen Thermometer — zumindest
aus der Sicht der Lehrerin (vgl. ebd. 508ff.) — fiir die Klasse neu sind.
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Beobachtungen wundert, diese nicht erwartet hatte. Je nachdem, welchen letz-
ten Eindruck wir bei Ben unterstellen, bedeutet dies Unterschiedliches: Gehen
wir von seinen letzten Bewegungsschilderungen aus (vgl. ebd. 776ff.), wiirde
er nun ein erheblich geringeres Zucken sehen. Gehen wir von der Richtigkeit
seiner damaligen AuBerung ,,’s Wasser is eh schon wieder kiihl* (ebd. 783)
aus, wiren der Sache nach schon bei seiner letzten Beobachtung entsprechend
geringe Bewegungen zu vernehmen gewesen. Seine Verwunderung konnte
hier ein ginzliches Ausbleiben solcher Beobachtungen anzeigen. Kénnen wir
diesbeziiglich keine eindeutige Aussage treffen, so erscheint fiir beide Varian-
ten jedoch relevant, dass Ben seine Verwunderung mit ,,Ja, wurscht.” abtite,
also nicht weiterverfolgte, sondern ggf. unter den Tisch fallen lieBe. Dies
hiele, dass er Merkwiirdigkeiten, die er durch Beobachtung zu Tage fordert,
nicht zum Gegenstand einer sachlichen Reflexion machte. Dies tite er, fragte
er sich, wie es sein konne, dass er nun etwas anderes sieht als gedacht.

Allerdings ist fiir diese Sequenz auch die Lesart denkbar, Ben stelle fest,
dass seine Beobachtung durch Linos Messen der Temperatur gestort wird. In
dem Fall gébe er sein erncutes Beobachten aus praktischen Griinden auf. Ent-
sprechend gibe es auch keine neue Beobachtung, die fiir Ben zu deuten wire.
Dass er, nachdem Lino sein Messen beendet, noch einmal durch das Mikro-
skop schaut (vgl. ebd. 812ff.), stiitzt diese zweite Lesart. In der ersten konnte
Ben ein weiterer Blick nur dann sinnvoll erscheinen, wenn er seine Zweifel an
der Sache mit seinem ,,Ja, wurscht.* nicht génzlich beruhigen konnte.

Lino spiilt in der Zwischenzeit ein Becherglas aus (vgl. ebd.), beendet damit
also den zweiten Durchgang. Dabei kiindigt er an: ,,Jetzt darf ich amal als ers-
ter!” (ebd. 814), bezieht sich damit also offenbar schon auf den néchsten, noch
vorzubereitenden Durchgang des Versuches. Seine ,,Anmeldung* bedeutet
dann, dass nun er in der offenbar erfolgversprechenderen Position sein mdchte:
Hatte Ben beim zweiten Durchgang als erster geschaut und nach seiner Aus-
kunft ,,Vollgas“-Bewegungen ausmachen konnen, war dies Lino als zweitem
Beobachter ja schon nicht mehr gegliickt. Im Kontext der Erfahrungen, dass
sich das anfanglich 50°C warme Wasser offenbar schnell abkiihlt, konnte Lino
daher im Zeitpunkt der Beobachtungen einen entscheidenden Faktor sehen. In
der Logik, die beide Schiiler offenbar verfolgen, dass sie mit ihrem Experi-
mentieren ndmlich Bewegungsbeobachtungen ,,herstellen sollen, wire es je-
doch sowieso an Lino, nun als erster zu gucken, da Ben ja schon eine Bewe-
gungsbeobachtung bei hdherer Temperatur machen konnte. Dass sich die bei-
den hier nicht sachlich auf ein ,,Vorrecht™ desjenigen, der noch nichts sah, ver-
standigen, zeigt an, dass sie sich nicht in dem Sinne als ,,Team* verstehen, dass
mdglichst beide die ,,richtige” Beobachtung titigen kdnnen; vielmehr ist es so,
dass mit jedem Durchgang die Konkurrenz um den Beobachtungsposten von
Neuem beginnt. Die Beobachtungspraxis scheint daher in dem Sinne planlos
zu verlaufen, dass die beiden nicht explizit die Beobachtungsnotwendigkeiten
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abkldren, die sich angesichts ihres Reproduktionsparadigmas ergeben; insofern
verhalten sie sich praktisch gar nicht als Beobachtungsteam.

Diesen Vorgriff auf den dritten Durchgang interpretiert Ben offenbar so,
als habe Lino schon ein weiteres Mal neues Wasser geholt (vgl. ebd. 816); ggf.
geht er davon aus, dass Lino diesbeziiglich aktiv war, wihrend er mikrosko-
pierte, womit er erst mit seiner Nachfrage endete. Hier taucht offenbar erneut
die Thematik der Arbeitsteilung auf: Lino wird von Ben als der ,,Beschaffer*
angesprochen. Diesen erneuten Auftrag nimmt Lino an, jedoch nur unter der
Bedingung, dass Ben ,,in der Zwischenzeit” (ebd. 820) einen Teil der anderen
ndtigen Vorkehrungen trifft. Ben meldet unmittelbar den Vollzug der aufge-
tragenen Aufgabe (vgl. ebd. 821): Bevor Lino iiberhaupt gestartet ist, um Bens
Befehl (vgl. ebd. 820) auszufiihren, hitte dieser seine Gegenleistung schon er-
bracht. Jedoch kann Ben so blitzschnell hchstens die Petrischale ausgeschiit-
tet haben; er tduscht demnach hier spielerisch die Erledigung des gesamten
Auftrages vor. Indem das Tduschungsmandver dabei offensichtlich ist, tut er
also nur so, als wolle er diesen Auftrag mit dem geringstmoglichen Aufwand
erledigen. Wie zu erwarten ist, besteht Lino auf einer korrekten Ausfithrung;
dazu erneuert er seinen Auftrag (vgl. ebd. 822), was er explizit gar nicht hétte
tun miissen, impliziert Bens Spiel doch, dass er sich dariiber im Klaren ist, auf
diese Weise den Auftrag zu unterlaufen. In gewisser Weise lésst sich Lino hier
also von Bens gespieltem Widerstand provozieren. Die Auseinandersetzung
der beiden lésst sich als eine dariiber verstehen, mit wie viel Sorgfalt und Ernst
die Aufgabe zu absolvieren sei.

Danach geht Lino nach vorne, wohl um zum zweiten Mal erwdrmtes Was-
ser zu besorgen (vgl. ebd. 823ff.). Die Lehrerin befindet sich am Pult im Ge-
spriach mit anderen Schiilern, zu dem er, offenbar als Zuhorer, dazu stoBt (vgl.
ebd. 824, Fn. 12). Die Unterhaltung ist nur bedingt rekonstruierbar; ihr Thema
ist jedoch eindeutig u. a. der Siedeprozess des Wassers (,,Ja, woher kommen
dann die (Perlen)?*, ,,Wie wiird’s schneller geh’n, jetzt? Das Kochen?* (ebd.)).
Diese Erdrterungen beziehen sich also nicht direkt auf den Versuch, stehen
aber mit dem Phidnomen, das durch diesen offenbar vermittelt werden soll,
nidmlich die Bewegung der chemischen Teilchen (vgl. ebd. 1056ff., 1124ft.),
in Zusammenhang.

Ben spiilt in der Zwischenzeit die Petrischale aus (vgl. ebd. 825); nachdem
er damit fertig ist (vgl. ebd. 826), schaut er immer wieder durch das Mikroskop,
unter dem nun ja keine Probe mehr liegen kann (vgl. ebd. 827ff.). Offenbar
wihlt er nun als Betrachtungsobjekt etwas aus seinem Federméppchen, spiter
Haare, die er sich ausreiflt. Die Zeit, die Lino vorne verbringt (insgesamt ca.
dreieinhalb Minuten), bedeutet fiir Ben in Bezug auf den Versuch Leerlauf; er
fullt sie sich alternativ. Dazu ist er auf die Ressourcen verwiesen, die thm im
Chemiesaal zur Verfiigung stehen; mit seinem Haar findet er dabei einen Ge-
genstand, der angesichts seiner Diinne gut filir eine mikroskopische Betrach-
tung geeignet erscheint. Ohne, dass man Ben hier ein tatséchliches Interesse
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am Aussehen seiner Haare unterstellen muss, hat er ein Objekt gefunden, von
dem er sinnvoll Vergréferungen generieren kann.

Als Lino mit dem heilen Wasser zum Platz zuriickkehrt, fragt er den mik-
roskopierenden Ben, ob er ausgewaschen habe (vgl. ebd. 836). Diese Nach-
frage bezieht sich offenbar auf die Petrischale. Wohl weil Ben noch durch das
Mikroskop guckt, liegt fiir Lino nahe, Ben habe dies nicht getan (vgl. ,,Net,
gell?* (ebd.)). Dieser bestitigt darauthin die Erledigung und beginnt auch un-
mittelbar mit der Neubefiillung der Petrischale mit Barlapp (vgl. ebd. 837).
Sobald Lino also zuriick ist, wendet Ben sich von seiner ,,alternativen Mess-
reihe* ab; dies verdeutlicht, dass ihr kein Sinn an sich zukam, sondern sie thm
allein dazu diente, die Langeweile zu vertreiben. Stattdessen hétte er bspw.
auch nach vorne zur Lehrerin gehen kénnen; offenbar zieht er es aber vor, sich
abseits des unterrichtlichen Geschehens zu tummeln.

Lino zweifelt an der positiven Auskunft Bens (vgl. ebd. 839), hilt ihn of-
fenbar weiterhin fiir keinen verlédsslichen Mitarbeiter. Angesichts dessen, dass
Ben Lino Auftrige erteilt, die er leicht auch selbst erledigen konnte, und vor-
gibt, ihm im Gegenzug Ubertragenes extra nachlissig auszufiihren, weckte er
bei Lino den Verdacht, gar nichts tun zu wollen.

Lino misst derweil die Temperatur im Becherglas (vgl. ebd. 839), das er
befiillt vom Pult mitgebracht hatte. Bevor er die Petrischale bestiickt, mochte
er offenbar den Ausgangswert messen, also die Temperatur, die das Wasser
hat, bevor es nun im Folgenden nach seiner Erwartung wohl wieder abkiihlen
wird. Wihrend des Befiillens der Petrischale wird dann die Temperatur des
Wassers thematisch. Jedoch nicht in dem Sinne, dass Lino sein Messergebnis
einfach bekannt gibe, wie es zu erwarten wire, behandelte er Ben wie seinen
Experimentierpartner. Vielmehr hélt Ben Lino zur Vorsicht an, als dieser mit
dem neuen Wasser hantiert (vgl. ebd. 851); er geht also offenbar davon aus,
dass Lino sich an diesem verbriihen konnte. Darauthin gibt Lino zuriick
,»Wieso? Es is nicht hei3.“ (ebd. 852) Damit weist er nicht nur den Rat zuriick,
da er die Vorsicht fiir unbegriindet hilt, sondern gibt Ben auch zu erkennen,
dass er offenbar von einer sehr hohen Temperatur ihres Wassers ausgehe. Ent-
sprechend fragt dieser darauthin: ,Nein? Wie viel?* (ebd. 855), woraufhin
Lino die Temperatur mit ,,Achtzig Grad.* angibt und ergénzt: ,,Aber das is so
schnell kalt!“ (ebd. 857) Weniger ist es also so, dass Lino 80°C heilles Wasser
fiir ,,nicht hei* hélt, als dass er davon ausgeht, dass das Wasser in der Pipette
bzw. der Petrischale, hinsichtlich dessen Ben zur Vorsicht riet, schon deutlich
kalter als 80°C sei (s.: ,,Aber”). Zugespitzt: Die moégliche Verbrithung
schmerzt ihn weniger als der missliche Umstand, dass sie keine Beobachtung
bei einer Temperatur hinbekommen, die ihm als hoch genug erschiene.

Wiéhrend Ben dann schon die neu bestiickte Petrischale durch das Mikro-
skop betrachtet, misst Lino nun die Temperatur in dieser (vgl. ebd. 858f.). Erst
hier ermittelt er also den tatsédchlichen Wert des nach ihm ,nicht (mehr) heiflien‘
Wassers. Ben wird wéhrenddessen in eine Auseinandersetzung mit den zwei
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Schiilern vor ihm verwickelt (s. u.). Lino versucht dagegen Bens Aufmerksam-
keit auf die Messung zu lenken, indem er diese kommentiert: ,,Es sinkt.“ (ebd.
869), dann Ben, der nicht reagiert, beim Nachnamen nennt und erneut angibt:
,»Es sinkt. (.) Die Temperatur sinkt.“ (ebd. 870) Damit versucht Lino, Ben in
den Prozess des Temperaturmessens zu involvieren, denn er kann ihm ja noch
kein Ergebnis nennen, wenn die Anzeige noch nicht konstant ist. Daher hat die
Auskunft Linos hier offenbar vor allem den Sinn, Ben von seiner Kebbelei mit
Hugo und Tim (s. u.) abzubringen: Er soll sich wieder dem Versuch widmen
und mit Lino Sorge dafiir tragen, dass sie nun eine Beobachtung bei moglichst
heiBem Wasser titigen konnen. Dies gelingt aber offenbar nicht (vgl. ebd.
8711tf.).

Nachdem Lino die Temperaturmessung beendet hat (vgl. ebd. 878), nennt
er kein Ergebnis. Offenbar hat er den Versuch aufgegeben, Ben hier zur Mit-
arbeit zu animieren. Da dieser wihrend der angesprochenen Auseinanderset-
zung des Ofteren durch das Mikroskop schaute, reklamiert Lino nun: , Jetzt bin
ich amal als erstes!“ (ebd.) Dass er fiir sich die erste Beobachtung beansprucht,
wihrend Ben durch das Mikroskop sieht, kann man nur so deuten, dass er Bens
Durchschauen gar nicht als richtiges Mikroskopieren anerkennt. Vielleicht
deshalb nicht, weil er sich in Linos Augen wegen der Auseinandersetzung mit
den anderen Schiilern nicht richtig auf dieses konzentriert? Vielleicht aber
auch deshalb nicht, weil Ben gar nicht weil3, was er da beobachtet, schlielich
kennt er ja den Referenzwert der Wassertemperatur nicht? Ggf. beriicksichtigt
Lino hier aber auch, dass sein Messen der Temperatur des Wassers in der Pet-
rischale eine ungestdrte Beobachtung unmdoglich machte? In dieser Deutung
kann eine richtige Beobachtung sowieso erst jetzt erfolgen, nachdem diese
Messung beendet ist.

Ben gibt darauthin das Mikroskop frei und Lino tibernimmt (vgl. ebd. 879,
881). Wiéhrend die Auseinandersetzung zwischen Ben und Hugo andauert,
kommt Lino zu dem Ergebnis: ,,Des zuckt voll wenig!“ (ebd. 898) ,,[V]oll we-
nig® lasst sich hier verstehen als ,,absolut wenig®; Lino erscheint also das Aus-
mal} der Zuckungen, die er beobachtet, als sehr gering. Er scheint so gut wie
gar keine Zuckungen beobachten zu kdnnen. Sein Kommentar ist dabei jedoch
nicht prézise: Er spricht vielmehr zu sich selbst, als dass er Ben bspw. zu schil-
dern versuchte, wie stark das Zucken ist, das er sieht. Sein Ausruf ist eher ein
Ausdruck des Nicht-Gelingens des Versuches, einer Beschwerde, denn die An-
gabe einer Beobachtung. Dazu wire es bspw. ndtig zu bestimmen, ob das ak-
tuelle Zucken stdrker oder schwécher ist als jenes, das bei dem 23°C warmen
Wasser beobachtet und als ,,leichtes Zucken klassifiziert wurde (vgl. ebd.
670f). Zwar erscheint die Angabe ,,voll wenig® ein geringeres Zucken anzu-
zeigen, da sie aber nicht als priazise Beschreibung zu verstehen ist, sondern als
Ausdruck dessen, dass Lino mit dem zu Beobachtenden nicht zufrieden ist,
kann diese Angabe auch eine Ubertreibung sein: Angesichts dessen, was er
sich erhofft hatte zu sehen, ist das, was er sieht, letztlich gar nichts.
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Das angesprochene Intermezzo zwischen Ben und den Schiilern einer Reihe
vor ihm (Hugo, Finn und Tim) erscheint initiiert durch diese (vgl. ebd. 860ft.).
Es entwickelt sich eine Auseinandersetzung zwischen Ben und Hugo, bei der
es zundchst um eine Ben unterstellte Angriffslust geht (vgl. ebd. 871). Dann
wird der Topos des Schwul-Aussehens resp. Schwul-Seins zur gegenseitigen
Diffamierung verwendet (vgl. ebd. 873, 879). SchlieBlich dullern sich beide
unabhéngig davon abfillig iber das Aussehen des anderen (vgl. ebd. 883ff.).
In dieser Auseinandersetzung zwischen den beiden geht es also offenbar um
Differenzen, die sie als Jugendliche (nicht im engeren Sinne als Schiiler) ha-
ben. Wieso diese thematisch werden, ldsst sich nicht nachvollziehen. Eine Vo-
raussetzung besteht sicherlich darin, dass die Dreiergruppe am Tisch vor Ben
und Lino schon mit ihrer Versuchsreihe fertig zu sein erscheint. Im Hinblick
auf den Unterricht haben diese Jungen daher momentan nichts zu tun. Dies
zeigt sich auch darin, dass Tim, der zwar ebenfalls Kontakt zu Ben gesucht
(vgl. 862), sich dann aber nicht weiter in die Diskussion eingemischt hatte, nun
die Temperatur seiner Wange bzw. Hand misst (vgl. ebd. 8§94).

Als Lino in dieser Situation sein erniichterndes Beobachtungsergebnis
,»Des zuckt voll wenig!“ (ebd. 898) kundtut, kontert Tim mit: ,,Du zuckst voll
wenig!“ (ebd. 899), worauthin gelacht wird (vgl. ebd. 900). Diese Reaktion
bedeutet hier einen Verbriiderungsversuch Tims mit den anderen, die nicht
mehr bei der unterrichtlichen Sache sind (Hugo, Finn und Ben), gegen den
noch mit dem Experiment befassten Lino. Da Ben jedoch bald darauf wieder
einen Blick ins Mikroskop wirft (vgl. ebd. 901), er sich also wieder dem Ex-
periment widmet, ist diese Verbriiderung in seinem Fall, wenn {iberhaupt, nur
von kurzer Dauer.

Wihrend Ben mikroskopiert, kommt die Lehrerin in die Ndhe von ihm und
Lino, um ihren Hinweis, die Gruppen mogen ihre Arbeit abschlieen, zu er-
neuern (vgl. ebd. 902, s. a. 891). Dies ergreift Lino als Chance, sie anzuspre-
chen und zu fragen: ,,Sollt es bei hoherer Temperatur mehr zucken?* (ebd. 905)
Hier wird (auch fiir die Lehrperson) kenntlich, dass Lino den Ausgang des Ex-
periments als feststehend denkt (s. ,,Sollt): Lino erscheint es nicht so, als ex-
ploriere er methodisch kontrolliert ein Phdnomen, sondern als solle er metho-
disch kontrolliert die richtigen Beobachtungen erzeugen. Er deutet das Expe-
riment daher nicht als Entdeckungs-, sondern als Nachstellungspraxis. Sein
Ergebnis ist fiir ihn entsprechend nicht von Belang im Hinblick auf die natur-
wissenschaftlich giiltigen Thesen. Er nimmt also die ihm von der Lehrerin zu-
geschriebene Rolle als ,,Uberpriifer (vgl. ebd. 404) nicht an. Vielmehr besti-
tigt sich, dass es ihm darum geht, es so hinzubekommen, dass er das Richtige
sieht. Offen bleibt, auf welche Norm (s. ,,Sollt*) sich Lino hier bezieht: Handelt
es sich eher um eine didaktische Norm, die ggf. von der Lehrerin gesetzt wurde
bspw. aus dem didaktischen Setting resultiert? Oder ist diese Norm an Natur-
gesetzen festzumachen? Da Linos Riickfrage auf der Ebene der Beobachtun-
gen verbleibt, ist dieser Bezug nicht zu kléren.
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Was Lino die Lehrerin fragt, ist, ob das von ihm genannte Ergebnis das
gewlinschte ist. Seine konjunktivische Formulierung (,,Sollt[e]*) verrdt dabei,
dass er das fragliche Ergebnis nicht erzielt hat. Er suggeriert damit nicht, eine
unterrichtliche Leistung erzielt zu haben, die allein Ben zukommt. Seine Frage
zeigt zudem an, dass er von der Lehrerin nicht vorgesagt bekommen mochte,
sondern von ihr Aufkldrung dariiber einfordert, ob sein Misstrauen seinen Be-
obachtungen gegeniiber berechtigt ist. Zu der Vermutung, was richtig sei,
kommt er ggf. durch die Berichte Bens, der ja beim zweiten Durchgang offen-
bar ein deutlich stirkeres Zucken beobachten konnte. Es ist aber auch denkbar,
dass er sich unabhéngig davon die Hypothese iiber das stirkere Zucken gebil-
det hat. — Hier erweist es sich hinsichtlich der Rekonstruktion der inhaltlichen
Seite der Aneignung erneut als methodischer Hemmschuh, dass Ben und Lino
sich iiber das Experiment kaum austauschen und die Ebene moglicher Erkla-
rungen vollig aussparen.

Bevor die Lehrerin auf Linos Frage reagiert, schiebt Ben ein: ,,Glaub net.
(.) Glaub eher weniger.“ (ebd. 907) An dieser Bemerkung ist zunéchst interes-
sant, dass Ben sie tiberhaupt tatigt. Er antwortet Lino hier quasi stellvertretend
fiir die Lehrerin. Dabei sieht er sich nicht in der Lage, die Frage mit sachlich
letzter Giiltigkeit zu entscheiden (s. ,,Glaub*), was ihn aber nicht davon abhilt,
Stellung zu nehmen. Bezogen auf Linos Versuch, von der Lehrperson eine
Antwort zu erlangen, bedeutet Bens Einwurf, dass die Lehrerin, antwortete sie
inhaltlich auf Linos Frage, mit dieser Antwort zugleich zwischen den konkur-
rierenden Deutungen entschiede und entweder Linos oder Bens Theorie stiitzte
(zumindest, wenn man nicht von einer dritten, vermittelnden Lésung ausgeht).
Mithin ist durch Bens AuBerung eine Differenz zwischen den beiden Schiilern,
die gemeinsam die Aufgabe erledigen sollen, offenbar und die Lehrerin wird
in diese zu verwickeln versucht. Es kdnnte sein, dass Ben hier nicht ungefragt
mit der von Lino gedullerten Hypothese identifiziert werden mochte, also blof3
deshalb, weil er mit Lino zusammen den Versuch absolviert — was er tut, weil
sie in Chemie nebeneinandersitzen. In dem Fall ginge es ihm darum, vor der
Lehrerin nicht dumm dazustehen resp. seine Unabhdngigkeit von Lino zu do-
kumentieren.

Inhaltlich ist sein Beitrag insofern iiberraschend, als Ben ja verkiindet hatte,
der Bérlapp habe sich beim zweiten Durchgang ,,Vollgas“ (ebd. 771) bewegt.
Im Vergleich zum ,leichten Zucken® (ebd. 671) in kaltem Wasser lage da der
Schluss nahe, dass das Zucken mit der Temperatur des Wassers zunehme. Er-
scheint ihm vielleicht der zweite Durchgang als keiner ,,bei hoherer Tempera-
tur”? (SchlieBlich verlangte Ben ja weiter explizit nach kochendem Wasser.)
Es wire denkbar, dass Ben im Sinn hat, der Barlapp werde sich im kochenden
Wasser nicht mehr bewegen; ab einer bestimmten, tatsdchlich hohen Tempe-
ratur wiirde sich dann die Relation von Temperatur und Bewegung verkehren.
Ggf. weil der Barlapp verbriiht wiirde (s. 0.)? — Die Merkwiirdigkeit seiner
Aussage lieBe sich auch dadurch beheben, dass man sie ironisch deutete, was
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angesichts des Widerspruchs, in dem sie zu seinen bisherigen AuBerungen
steht, in dem Fall konkret motiviert wire: Ben zeigte dann mit seinem Beitrag,
dass er Linos Nachfrage fiir iberfliissig hielte, weil die Sache fiir ihn klar wire.

Die Lehrerin ,,zuckt mit den Achseln (ebd. 908); dies als Ausdruck ihres
Nicht-Wissens zu deuten, wire unsparsam, stattdessen erklart sie sich so fiir
nicht zustindig fiir die Frage Linos und — liest man Bens Bemerkung nicht
ironisch — auch nicht fiir die Evaluation, wer von beiden Recht hat. Diese Zu-
riickhaltung ist konsequent vor dem Hintergrund, dass sie die Schiiler als Uber-
priifer adressierte, wodurch sie ihnen die eigenstdndige Durchfiihrung des Ver-
suches tiberlie. Insofern werden Lino und Ben hier fiir ihr Ergebnis selbst
verantwortlich gemacht und ggf. auch fiir dessen Diskussion, also die Klarung,
ob es sich um ein korrektes oder fehlerhaftes Ergebnis handelt.

Angesichts dieser Zuriickhaltung, berichtet der Mitschiiler Nils: ,,Bei uns
tut’s es.” (ebd. 909) Seine Gruppe habe also die Barlappsporen bei hdherer
Temperatur stirker zucken sehen. Sein Ergebnis nennt Nils Lino dabei als
bloBe Entgegnung zu seinem offenkundig anderen, er zeigt sich also durch Li-
nos Beobachtung nicht verunsichert, sondern ist von der Richtigkeit seines Er-
gebnisses iliberzeugt. Insofern spielt er hier die evaluierende Rolle, die einzu-
nehmen Lino ohne Erfolg von der Lehrerin einforderte. Dies bedeutet auch,
dass Nils die Gelegenheit nutzt, um sich als der erfolgreiche Schiiler vor dieser
zu prasentieren. Dass er dazu das didaktische Setting der Lehrerin durchkreuzt,
das nicht vorsieht, dass die Schiiler sich untereinander belehren, zeigt, dass
Nils in anderer Weise als Lino die von der Lehrperson zugemutete Konfronta-
tion mit dem Phénomen unterliuft.

Nachdem sowohl die Lehrerin als auch Nils wieder gegangen sind, wirft
Ben Lino ein ,,Siekst du!“ (ebd. 914) entgegen. Ben zeigt sich damit als der,
der es besser wusste und dem dies von einem Dritten bestétigt wurde. Dies
kann er hier nur, wenn sein ,,Glaub net. (.) Glaub eher weniger.“ (ebd. 907)
zuvor nicht authentisch war. Thm war also schon lange klar, dass es so sein
muss, dass sich der Bérlapp mit steigender Temperatur mehr bewegt. Entspre-
chend unterstellte Ben Lino mit seinem vorherigen, nun zwingend ironisch zu
lesenden Kommentar, selbst eigentlich genau zu wissen, dass die Bir-
lappsporen mit zunehmender Wassertemperatur stirker zucken miissten; tun
sie dies nicht, miisse klar sein, dass sie etwas falsch gemacht haben. Vor der
Lehrerin auszuplaudern, man habe nicht das erforderte Ergebnis erzielt, besteht
entsprechend fiir Ben kein Grund, da fiir ihn in der Sache sowieso nichts frag-
lich ist. Die Bestitigung dieser Fraglosigkeit feiert er gegeniiber Lino hier
sozusagen als Sieg: Er genief3t es, Recht gehabt zu haben. An Lino beobachtet
Ben, wie man quasi doppelt scheitern kann, wenn man als guter Schiiler die
Aufgabe wohlwollend angeht: Man bemiiht sich im Zweifelsfall vergeblich um
die richtige Beobachtung, traut sich nicht, so zu tun, als héitte man das Ergeb-
nis, das man fiir das sachlich richtige halt, tatséchlich festgestellt, und tut dies
auch noch der Lehrperson kund.
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Zeigt sich hier also, dass Bens Einwurf zuvor ironischer Natur gewesen
sein muss, so ist dies hinsichtlich der Art und Weise der Zusammenarbeit von
Belang: Ist Ben sich sicher, dass sich mit hherer Temperatur stérkere Bewe-
gungen zeigen miissen — und zwar nicht, weil er dies hier beim dritten Durch-
lauf auch schon sehen konnte, sondern weil er offenbar eine stablie These be-
zliglich dieses Zusammenhangs hat — so konnte er auf Linos Riickfrage an die
Lehrperson doch auch so reagieren, dass er ihm seine Deutung erklérte (,,Wir
miissten natiirlich eigentlich stiarkere Bewegungen sehen, weil ...“). Es ist also
nicht nur so, dass sich die beiden gegenseitig nicht als Gespréichspartner hin-
sichtlich der Sache adressieren, sondern es kommt hinzu, dass Ben dann, wenn
eine explizite Frage Linos im Raum steht, diese nicht als sachliche zur Kennt-
nis nimmt. Vielmehr deutet er die Tatsache, dass Lino der Lehrerin diese Frage
stellt, rein als Ungeschicktheit. Darin zeigt sich, dass er hier nicht auf Ver-,
sondern auf Bestehen aus ist. Dies konnen wir auf der Basis des Transkriptes
damit erkldren, dass es fiir ihn an der konkreten Aufgabe nichts zu verstehen
gibt.

Lino lasst sich von der Gehéssigkeit Bens weder provozieren noch beleh-
ren: ,,Ich hab’s aber andersrum.“ (ebd. 915), hélt er an seinen ,,ungiinstigen*
Beobachtungen fest. Dass er anschlieend lacht (vgl. ebd.), zeigt seine Verle-
genheit: Wie soll er es jetzt schaffen, da die Lehrerin schon zum Abrdumen
auffordert, die Ergebnisse noch zu erzielen, die offenbar die richtigen sind?
Gegen die Auskunft iiber das sachlich Richtige beharrt er darauf, es selbst se-
hen zu miissen (s. ,,Ich®). D. h. auch, dass er sich nicht mit einem ,,Gruppener-
gebnis®, fiir das Bens Beobachtungen ja einstehen konnten, zufrieden gibt. Ent-
weder kommt es Lino wie eine Vortduschung der richtigen Losung vor, wenn
sie von den unterschiedlichen Beobachtungen nur jene gelten lassen wiirden,
die offenbar die richtige ist; er orientierte sich dann an der Norm des braven
Schiilers. Oder er bezieht sich hier auf die Annahme, dass naturwissenschaft-
liches Beobachten intersubjektiv zu sein habe; in dem Fall beschéftigte ihn die
Frage, wie es sein konne, dass er die richtige Beobachtung noch nicht getatigt
hat, Ben aber schon. Hier drohte weniger ein Scheitern an den schulischen
Normen, denn an den Anforderungen der naturwissenschaftlichen Sache.

Mit der Formulierung ,,andersrum* zeigt sich nun auch, dass Lino offenbar
tatsdchlich beim ersten Ansatz noch die deutlichsten Bewegungen erkannt hat.
Seine Angabe ,,voll wenig*™ (ebd. 899) bei der dritten Beobachtung kann dann
ggf. wortlich verstanden werden als beinahe keine Zuckungen und ist also
nicht als Ubertreibung zu verstehen.

Die Krise Linos, zum richtigen Ergebnis zu kommen, setzt sich fort:
»(WeiB nicht, was wir da) aufschreiben sollten.” (ebd. 918) Fiir ihn ergibt sich
das Folgeproblem, dass angesichts der gegenldufigen Beobachtungen keine
einheitliche Notiz angefertigt werden kann. Die Ergebnisse zu notierten, hatte
Lino beim ersten Durchgang begonnen, ohne dass diese Arbeitsteilung vorher
zwischen den beiden Schiilern abgestimmt worden war; er hatte sich mit Ben
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nur Giber den Inhalt des zu Notierenden verstindigt (vgl. ebd. 670f.). Auch
beim zweiten Durchgang notiert Lino etwas (vgl. ebd. 747), wihrend Ben of-
fenbar in der ganzen Zeit nichts aufschreibt (vgl. a. H Ben). Weil Lino es also
als seine Aufgabe ansieht, das Protokoll zu fiithren, ergibt sich fiir ihn dieses
Folgeproblem. Weder die gegenteiligen Beobachtungen, noch die ambivalente
Haltung Bens dem Versuch gegeniiber entbinden Lino von seiner Aufgabe in
der Zweiergruppe: Er identifiziert sich weiter mit dem didaktischen Setting
und der darin liegenden Order, ein Schiilerteam zu sein (s. ,,wir*).

Diese Krise der Dokumentation der Leistung nach auB3en begriindet sich fiir
Lino in seiner Verstehenskrise: ,,Ich check’s nich.“ (ebd. 919), sagt er ,,Jachend
und artikuliert™ (ebd. 918), wie fiir das Mikrophon gesprochen. Die Selbstzu-
schreibung, es nicht zu checken, bleibt dabei unbestimmt: Was genau versteht
Lino nicht? Woran es liegt, dass er es nicht hinbekommt, sondern ,,andersrum®
hat? (Produktionskrise) Oder erscheint ihm im Moment alles verworren und
unklar? (generelle Krise) Ggf. arbeitet er sich auch daran ab, dass Naturphino-
mene, die doch eigentlich identisch sein sollten, sich unterschiedlich zeigen?
(methodische Krise) Die Unbestimmtheit seiner Aussage ,,Ich check’s nich.*
bedeutet zugleich eine rhetorische Generalisierung: Lino driickt aus, er wisse
gar nichts mehr. Dies kdme fast einer Kapitulation gleich: Er ist nahe am Hin-
schmeiflen. Dass er diese Aussage jedoch ,lachend* duBert, zeigt zugleich
seine Distanzierung von diesem Misslingen. Wiirde er tatsidchlich kapitulieren,
konnte er sich dariiber nicht zugleich amiisieren. Sein Amiisement hier konnte
u. a. auch daher rithren, dass er sich bewusst ist, in dieser Situation des Nicht-
weiter-Wissens aufgenommen zu werden. Damit die diesen Unterricht Erfor-
schenden kein ,,Diagnoseproblem® haben, richtet er sich (auch) an sie und teilt
ihnen seinen geistigen Zustand direkt mit: Der Beobachtete beobachtet sich
selbst, und zwar mit negativem Ergebnis.

Dass Lino nicht aufgibt, zeigt sich dann daran, dass er dem Wasser in der
Petrischale erneut Bérlapp zugibt (vgl. ebd. 920f.). Er mochte also einen wei-
teren Beobachtungsversuch starten; offenbar nimmt er an, ein Mehr dessen,
was zucken sollte, kdnne eine positive Beobachtung ermdglichen. Ben ist da-
gegen der Meinung, Lino solle ,,[n]icht mehr Samen®, sondern ,,mehr Wasser*
hinzugeben (ebd. 922). Daran zeigt sich, dass beide mit unterschiedlichen Vor-
stellungen dartiber operieren, wie die Lage in der Petrischale in der gewiinsch-
ten Weise zu beeinflussen wire. Uber diese Annahmen tauschen sie sich nicht
aus; dies hat nicht nur zur Folge, dass wir iiber sie nichts Genaues erfahren,
sondern es bedeutet vor allem, dass sie diese Differenzen in ihren Vorhaben
nicht zur Explikation ihrer Begriindungen veranlassen. Dieser Fall war als kri-
tischer antizipiert worden, in dem Ben und Lino eine Notwendigkeit sehen
konnten, sich iiber ihre Uberlegungen auszutauschen. Dass dies hier nicht ge-
schieht, konnte daran liegen, dass Lino sich durch die Hinweise Bens gar nicht
gemeint fiihlt; er séhe sich dann als allein verantwortlich fiir diesen erneuten
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Versuch. Daher spriache er Ben keine Expertise zu, wie man es hinbekommen
konnte.

Nachdem Ben durch das Mikroskop geschaut hat (vgl. ebd. 922ff.), wie-
derholt er seinen Vorschlag; das ldsst vermuten, dass Linos Zugabe von Bir-
lapp tatséchlich nicht zum gewiinschten Ergebnis gefiihrt hat. Lino hatte in der
Zwischenzeit mit einer Temperaturmessung des Wassers im Becherglas be-
gonnen (vgl. ebd. 925); ggf. mochte er nicht eher Wasser zugeben, als er sich
iiber dessen Temperatur im Klaren ist. Wahrscheinlich spielt hier die Erfah-
rung eine Rolle, dass das Wasser zuvor schon stark abgekiihlt war: Wiirde die
Zugabe dieses Wassers tatsdchlich eine Zugabe des richtig temperierten Was-
sers sein? Lino wird also auch der Meinung sein, es solle mehr Wasser hinzu-
gegeben werden. Unklar bleibt, ob er sich dabei nach Bens Vorschlag richtet
oder er weiter seinem eigenen Plan folgt.

Noch wihrend Lino diese Messung durchfiihrt, kiindigt Ben an, er werde
,»das Thermometer und die Tropfpipette* (ebd. 928f.) wegbringen. Damit rea-
giert er offenbar auf die Tatsache, dass andere Gruppen der Aufforderung der
Lehrerin schon folgen, d. h. ihre Versuche beendet haben und abbauen (vgl.
ebd. 924, 927). Sein Wegbringen wiirde aber zugleich bedeuten, dass Lino
nicht mehr messen und auch kein neues Wasser — zumindest nicht mit der Pi-
pette — zugeben konnte. Er gibt das Dréngen der Lehrperson damit an Lino
weiter, der noch versucht, eine weitere Beobachtung zu absolvieren. Dass Lino
diese iiberhaupt unternimmt, bedeutet, dass er im Zweifelsfall lieber den Un-
terricht aufhilt, als nicht zu versuchen, sich aus seinem Nicht-Hinbekommen
und Nicht-Verstehen zu befreien; dies belegt erneut, dass er sich hier eher an
der Sach- resp. Leistungslogik, denn an der unterrichtlichen Disziplin orien-
tiert. Ben dagegen, der ja kein Verstehensproblem hat bzw. dem der fragliche
Versuch iiberhaupt kein Verstehen abverlangt, orientiert sich hier an der unter-
richtlichen Ordnung, denn er sorgt mit seinem Aufrdumen dafiir, dass im Un-
terricht mit dem néchsten Punkt fortgefahren werden kann. Dies ist insofern
bemerkenswert, als Ben sich zuvor an der Beschaffung der Utensilien und Sub-
stanzen kaum beteiligt hatte; die Logistik tiberliel er weitgehend Lino. Dass er
nun von dieser Arbeitsteilung abweicht, kann man als Entlastung Linos verste-
hen, dem Ben so ein Mehr an Zeit fiir das Mikroskopieren gewéhrt — jedoch
nur, wenn er keine noch notwendigen Geritschaften abtransportiert.

Nachdem Lino unmittelbar darauf die Messung im Becherglas beendet und
das Thermometer weglegt, nimmt Ben dieses (vgl. ebd. 929), d. h. er beginnt
offenbar seine Ankiindigung zum Teil in die Tat umzusetzen. Die Tropfpipette
dagegen benutzt Lino noch, um Wasser auf die Petrischale zu geben (vgl. ebd.
930). Die Temperatur, die er fiir das Wasser ermittelt hat, scheint ihm also
offenbar passend fiir einen weiteren Versuch oder er versucht es einfach trotz
ungiinstiger, aber alternativloser Bedingungen. Wie hoch die Temperatur ist,
duBert er nicht. Stattdessen restimiert er noch einmal den bisherigen Versuch
mit: ,,Irgendwas hamma falsch g’macht.” (ebd. 931) Dies zeigt, dass Lino dem
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Vorangegangenen noch nachhéingt (s. ,,hamma [...] g’macht®) und er den Feh-
ler in ihrem Vorgehen sucht. Hier ist er offenbar befasst mit einer Produktions-
krise (s. 0.). Fiir diese hat er noch keine Losung; insofern ist sein aktuelles
Handeln kein gezieltes Anders-Machen, sondern ein erneuter Versuch: Wenn
er diesmal das gewlinschte Beobachtungsresultat herstellen konnte, konnte er
ggf. immer noch nicht sagen, woran dies liegt bzw. woran es zuvor lag, dass
dies nicht gelang. Der Erfolg wére noch kein ,,Checken* (vgl. ebd. 919), noch
kein Verstehen.

Auffillig ist, dass Lino hier von Ben und sich als ,,wir* spricht (s.
,hamma“), hatte er doch zuvor zwischen ihm und sich unterschieden, indem
er auf seinem gegenteiligen Beobachtungsergebnis beharrte (vgl. ebd. 915).
Hier nimmt er auch Ben mit in die Verantwortung, obschon dieser doch offen-
bar die gewiinschte Beobachtung machen konnte. Lino unterstellt damit, dass
ein Versuchsautbau, der nur zuféllig bzw. manchmal die richtigen Ergebnisse
liefert, nicht richtig eingerichtet sein kann. Dies stirkt die Lesart, Lino deute
das Scheitern als Problem ihres Operierens, da fiir ihn feststeht, das Experi-
ment miisse zu eindeutigen Ergebnissen fithren. Ben erreicht diese Selbstkritik
nicht: Zwar stimmt er Lino mit ,,Ja, ja.”“ (ebd. 933) zu, doch zeigt er damit
zugleich, dass ihn weder der Fehler noch die Fehlersuche interessiert.

Lino scheint mit der in der Petrischale erzeugten Mischung nun zufrieden
zu sein, denn er teilt Ben mit: ,,Siehst du, jetzt passt’s.” (ebd. 935) Dieses Urteil
féllt er also noch vor einem mikroskopischen Blick auf die Probe; schon das
makroskopische Aussehen gibt ihm offenbar die Zuversicht, dass er nun ein
stirkeres Zucken wird beobachten kénnen. Lino hat sich also eine Vorstellung
davon gemacht, wie die Mischung aussehen miisste, damit der Versuch ,,funk-
tioniert*.

Sein ,,Siehst du“, das er an Ben adressiert, zeigt seine diesbeziigliche
Selbstsicherheit. Da er fiir die neue Mischung sowohl mehr Samen als auch
mehr Wasser eingesetzt hat, wire sein Uberlegenheitsgefiihl Ben gegeniiber
damit erklérlich, dass dieser sich ja gegen ein Mehr an Samen ausgesprochen
hatte (vgl. ebd. 922).

Ben, obwohl er angekiindigte hatte, aufzurdumen, guckt darauthin durch
das Mikroskop. Ggf. reagiert er damit auf das Versprechen, das in ,jetzt
passt’s® steckt, dass es also nun (fiir ihn erneut) das erwiinschte stirkere Zu-
cken zu sehen geben werde. Es liegt aber nahe, dass er sich auch vergewissern
mdchte, ob Linos ,,Herstellerstolz* tatsachlich begriindet ist, ob die von ihm
bereitete Mischung also tatsdchlich die richtige ist; denn auf die unterschiedli-
chen Meinungen iiber deren Zusammensetzung bezieht Lino sich ja hier offen-
bar mit seiner positiven Evaluation.

Dass Ben nun mikroskopiert, war jedoch nicht die Intention Linos. Viel-
mehr wollte er den Hinweis auf die richtige Mischung von Ben als Signal ver-
standen wissen, er konne nun die Utensilien wegrdumen (vgl.: ,,Jetzt kannst du
das Dings weggeben.“ (ebd. 936)). Nicht einverstanden damit, dass Ben den
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Beobachtungsposten beansprucht, reklamiert er nun, selbst ans Mikroskop zu
diirfen: ,,Geh, jetzt lass mich amal!*“ (ebd. 936f.) Linos Begehr kniipft daran
an, dass er es ja ist, der von den beiden die gewiinschte Beobachtung noch
nicht titigen konnte.

Nach nochmaliger Ermahnung (vgl. ebd. 939) hort Ben dann auch auf zu
mikroskopieren und wird darauthin von Lino verdréngt, der inmitten des Auf-
rdumens vieler Gruppen nun einen weiteren Versuch der Beobachtung unter-
nimmt (vgl. ebd. 939f.). Dabei beschwert er sich iiber Bens Verhalten, ihm
nicht den Vortritt zu geben und generalisiert dies mit: ,,Ma, immer bist du zu-
erst!“ (ebd. 940) Dieser Vorwurf 16st sich vom konkreten Fall, in dem Lino
gute Griinde hat, nun tatsichlich als erster zu gucken (Nicht-Beobachtung des
gewlinschten Resultats sowie Zeitdruck); vielmehr setzt er den konkreten Fall
in Bezug zu den vorherigen Durchldufen und kritisiert so im Nachhinein auch
das damalige Verhalten Bens. Es wirkt so, als entlade sich hier eine angestaute
Unzufriedenheit iiber die Form der Kooperation. Und tatséchlich guckt Ben
bei jedem Durchgang des Versuches als erster (vgl. ebd. 584ff., 735ft., 858ff.,
872ff., 935ft.), allerdings zweimal nur sehr kurz (vgl. ebd. 584ff., 935ff.) und
bei den anderen Malen wihrend Lino anderes absolviert (Temperatur-Messen
(vgl. ebd. 858ff., 872ff.) sowie Abkldren, warum die Wassertemperatur im Be-
cherglas so stark abkiihlt (vgl. ebd. 735ff.)). In den Situationen, da Ben lingere
Zeit als erster observiert, beansprucht Lino also gar nicht, statt seiner durch das
Mikroskop zu schauen. Entsprechend kann sein Unbehagen weniger von der
faktischen Beobachtungsreihenfolge herriihren; ggf. riihrt es eher von der Ar-
beitsteilung insgesamt, die Lino zu seinen Ungunsten erfiahrt? Er wiirfe Ben
dann hier einen gewissen Konsumismus des weitgehend von ihm préparierten
Arrangements vor.

Gleichzeitig zu dieser Unmutsduferung bemerkt Ben: ,,Wir miissen aus-
schalten.” (ebd. 941), unterstellt sich und Lino also einer Pflicht. Diese wird
hier nicht aus einem inneren Anliegen der beiden resultieren, sondern auf den
Hinweisen der Lehrperson beruhen, die Versuche abzuschliefen. Damit gibt
er eine Aufforderung von auflen an Lino weiter, der ja im Begriff ist, noch
weiter zu arbeiten. Ben lehnt sich dabei an die Formulierung der Lehrerin an,
die kurz zuvor erinnert hatte: ,,Thermometer ausschalten, bitte.“ (ebd. 938) Das
Thermometer, das er sowieso schon einpackt, kann Ben bei seiner Ermahnung
nicht meinen; vielmehr verallgemeinert er die Anordnung der Lehrperson: Er
bezieht sie auch auf das Mikroskop. Dieses auszuschalten, wiirde den Abbruch
von Linos letztem Versuchsdurchgang bedeuten. Hier zeigt sich, dass Ben die
Aufforderung der Lehrerin umdeutet und dabei verschirft: Thr ging es wohl
darum, dass die Thermometer nicht eingeschaltet weggelegt werden, wodurch
sich deren Batterien unnétig entliiden. Ben macht daraus die Anweisung auf-
zuhdren. Diese Stelle kann daher als Beleg dafiir dienen, dass das Wegrdumen
Bens auch zuvor wohl schon nicht in der Sorge darum geschah, dass Lino mog-
lichst noch ungestort zu seiner Beobachtung kommen kann (vgl. ebd. 928f.);
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denn in der Lesart wire das forcierte Drangen Bens hier nicht erklérlich. Viel-
mehr ist Bens Handeln auch zuvor schon als BeschlieBen der Partnerarbeit zu
verstehen. Er ist froh, dass dieser Versuch, der ihn (auch) langweilt, nicht lan-
ger durchzufiihren ist. Vor dem Hintergrund der Hypothese, dass fiir Ben der
fragliche Zusammenhang fraglos klar ist, erscheint ihm Linos Hartnickigkeit
nicht nachvollziehbar. Mag es Lino so vorkommen, dass Ben driange, wird die-
sem Linos Hantieren wie ein Verzogern erscheinen.

Lino lésst sich durch Ben jedoch nicht zur Beendigung animieren: ,,Weifit,
wie wurscht mir das is? (ebd. 942), gibt er ihm zuriick und zeigt damit an,
dass er sich hier nicht mit einem Hinweis auf unterrichtliche Pflichten (s. ,,miis-
sen” (ebd. 941)) bedringen lasst. Dieses Selbstbewusstsein speist sich aus sei-
nem Wunsch, das Problem, das ihm der Versuch bereitet, noch zu 16sen; und
da dies ja ein Wunsch ist, den Lino (auch) als Schiiler hegt, erkennt er ver-
meintliche unterrichtliche Notwendigkeiten nicht an, die seinen Bemiihungen
im Wege stehen. Man kann sagen, dass er hier sein ,,Recht auf Verstehen durch
Bestehen™ gegeniiber den Routinen des Unterrichts reklamiert.

Mit seiner Frage ,,Weilit, wie wurscht mir das is?* stellt er dabei auch die
Differenz zwischen sich und Ben heraus: Ben habe keine Vorstellung davon,
wie egal ihm das sei, was dieser in Anschlag zu bringen versuche. Er gibt Ben
so zu verstehen, dieser verkenne ihn, und zeigt sich als souverin seiner Beein-
flussung gegentiiber. Ben lacht darauthin (vgl. ebd. 943), was anzeigt, dass er
sich durch diese Gegenwehr nicht verletzt fiihlt. Dies erkldrt sich dadurch, dass
Ben sich das Argument der Unterrichtsroutine ja eher opportunistisch von der
Lehrerin leiht: Mit diesem kann er seine Unlust am Experiment kaschieren und
sein Nicht-Mittun als Bemiihung um das Fortkommen des Unterrichts verkau-
fen. Auf dieses kommt es ihm personlich aber offensichtlich auch nicht an.

Dass Ben dabei nicht nur die Beendigung des Versuches im Sinn hat, son-
dern des Chemieunterrichts iiberhaupt, erkennt man an seiner niichsten AuBe-
rung: ,,Was ham wer jetzt? Ah ja, genau, Reli.” (ebd. 945) Ben erscheint dieses
Abbauen als letzte Aktion in der Chemiestunde. Insofern beeilt er sich nicht,
um die Lehrperson wieder zum Zuge kommen zu lassen o. 4., sondern wéhnt
das Klingeln schon nah.

Mit ,,Geht so.“ (ebd. 947) kommentiert Lino dann seinen Blick auf den
Birlapp; kurz darauf beendet er seinen letzten Versuch. Der Ausdruck ,,[g]eht
so“ markiert eine geddmpfte Zufriedenheit im Wissen darum, dass es besser
ginge. Das erzielte Ergebnis iiberzeugt ihn also nicht, es ist aber auch nicht
vollig enttduschend. D. h., dass sich Linos Prognose, ,,jetzt passt’s® (ebd. 935),
nicht bewahrheitete. Offenbar gelang es ihm nicht, das Verhéltnis zwischen
makro- und mikroskopischem Aussehen richtig zu vermitteln. — Vergleicht
man dieses Urteil mit Linos Hefteintrag, dann entspricht es der dortigen Notiz
»50°C etwas mehr (H_Lino_2), dass die Sporen also etwas mehr gezuckt ha-
ben als bei 21 bzw. 23°C. Dieser Eintrag verdeutlicht auch, dass Lino die Be-
obachtung Bens iiber das heftige Zucken nicht als Grund dafiir ausreichen, ein
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Datenpaar zu notieren. Zeigte sich beim ersten Durchgang, dass er kein Prob-
lem sah, aus diesem zwei Eintrége zu generieren, wenn sie auf seinen Beobach-
tungen beruhen, so spricht seine Zuriickhaltung hier dafiir, dass er die Bewe-
gung selbst gesehen haben muss, um sie als Ergebnis festzuhalten. Obschon
Lino an einem Maximum an Daten interessiert ist, iibergeht er zu diesem
Zweck nicht sich selbst in der Position des Beobachtungssubjekts.

Nach dieser Szene befassen sich beide Schiiler mit Aufraumen, womit die
Partnerarbeit als diese beendet wird.

Drittes Zwischenfazit hinsichtlich der pddagogischen Logiken des Aneignens:

Verfolgt man die Arbeit der beiden Schiiler, erschlieflen sich verschiedene As-

pekte ihres Aneignens. Zur Vorbereitung der jeweiligen Hypothese iiber die
Struktur ihrer Aneignung werden die entsprechenden Befunde auf Basis des
Unterrichtstranskripts nun resiimiert, bevor die weiteren Protokollsorten ein-
bezogen werden.

Die Schiiler stimmen sich untereinander nicht ausdriicklich iiber das Vorgehen
ab; "7 um das Experiment durchzufiihren, bedarf es fiir sie also keiner gemein-
samen Handlungsplanung. Sowohl Lino als auch Ben haben offenbar je fiir
sich eine Idee davon entwickelt, wie der Versuch zu absolvieren ist, sei dies
vorab, sei dies wihrend des Tuns. Demnach fordert der Versuch, auch wenn
die Lehrperson keine genaue Durchfiihrungsanleitung angegeben hat, beide
operativ nicht heraus. In der Folge konstituieren sie sich auch nicht explizit
als gemeinsames Subjekt des Versuchs, das iiber das Vorgehen entscheidet.

Als es zu einer fiir die beiden Schiiler unplausiblen Beobachtung kommt,
tauschen sie sich dariiber aus, wie sie die Probe besser aufbereiten konnten,
um das erwartete Resultat zu erzielen (vgl. ebd. 612ff, auch 731ff., 746, 922ff.,
935).18 Erst dadurch, dass das Vorgehen zu misslingen droht, wird es also
thematisiert. Im gemeinsamen Interesse, den Versuch erfolgreich zu absolvie-
ren, kooperieren also die Schiiler, nicht als Experimentatoren im engeren
Sinne.

Insgesamt stellt sich auch die Verteilung der Arbeit zwischen den beiden
Schiilern mehr oder weniger unausgesprochen ein. Dabei kommuniziert haupt-
sdchlich Lino mit dem ,,Auf3en” der Gruppe, etwa indem er warmes Wasser

117 Es sei noch einmal erwéhnt, dass wir diese Aussage nur sicher hinsichtlich des gezielt doku-
mentierten Teils der gemeinsamen Arbeit von Lino und Ben treffen konnen. Dass sie die
Minute zwischen dem Ende der Anweisungen der Lehrerin und dem Umsetzen des einen
Audioaufnahmegerites auf ihren Tisch fiir eine erste solche Abstimmung genutzt haben, er-
scheint jedoch wenig wahrscheinlich, da, wie die Videoaufnahmen der Stunde zeigen, die
beiden im Grofteil dieser Zeit getrennt voneinander die von der Lehrerin genannten Gerét-
schaften besorgt haben.

118 Hinsichtlich dieser gegenseitigen Tipps bleibt oft im Unklaren, ob der andere ihnen nach-
kommt. Hier erfahren wir also zu wenig dariiber, inwiefern sich die beiden jeweils praktisch
auf die Vorschlédge einlassen.
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holt. Thematisch wird die Verteilung der Arbeiten nur, wenn es normativ um
ein ,,Gleichgewicht” der Beitrdge gerungen wird. Dabei deutet sich eine ge-
wisse Unzufriedenheit Linos mit der Arbeitsteilung an: Er sieht sich offenbar
im Vergleich mit Ben zu sehr in der Pflicht. Dies entspricht dem Eindruck, Lino
werde in sich gekehrt aktiv und schlieffe dadurch Ben, der den Versuch eher
auf sich zukommen ldsst, von einem gemeinsamen Vorgehen teilweise aus. Ben
reagiert darauf'so, dass er mittut, aber nicht eigenstindig aktiv wird.

Vor dem Hintergrund erscheint es erwartungsgemdyf, dass es von den bei-
den Lino ist, der das Protokoll schreibt (vgl. ebd. 669ff., vgl. H Lino_2). Hin-
sichtlich des Inhalts versichert er sich bei Ben riick, der offenbar nichts notiert
(vgl. H Ben). Das Protokoll, das Lino erstellt, fungiert daher wohl als gemein-
sames Protokoll der beiden: Als Experimentierteam benétigten sie nur ein Pro-
tokoll; in der Logik wdre es unsinnig, Ben notierte noch einmal dasselbe wie
Lino, erhohte héchstens die Datensicherheit. Dagegen konnte Ben als Schiiler
eine Dokumentation fiir seine Unterlagen fiir sinnvoll erachten; um diese Art
der unterrichtlichen Buchfiihrung kiimmert er sich also nicht.

Von einer Unzufriedenheit Linos iiber die Form der Zusammenarbeit mit
Ben zeugt auch die Tatsache, dass die Frage, wer als erstes die (soweit erkenn-
bar, bis auf den allerletzten Durchgang immer gemeinsam) angesetzte Mi-
schung aus Bdrlapp und Wasser beobachten darf, fiir ihn ein Problem darstellt
(vgl. ebd. 585, 878, 940). Dass der ,,Startplatz* bei der Beobachtung fiir ihn
tiberhaupt eine Rolle spielt, ist an sich schon bedeutsam, riihrt entweder von
einem Interesse an der Sache, von einer Neugier her, die moglichst schnell
gestillt sein will, oder es entscheidet sich daran eine ,, Machtfrage zwischen
ihm und Ben. Wie ausgefiihrt, ist es nicht so, dass Ben bei allen der Wasser-
temperaturen als erster beobachtet. Im Hinblick auf das betrachtete Objekt
erscheint aber relevant, dass Lino die Beobachtung, die Ben im zweiten Durch-
gang tdtigen konnte, nicht vollziehen kann. Vor allem dieses ,, Es-noch-nicht-
Gesehen-Haben * Linos macht es nachvollziehbar, dass er es als unndtig emp-
findet, dass Ben bei den beiden Malen des dritten Durchgangs versucht, zuerst
zu mikroskopieren. Hier mag es auch eine Rolle spielen, dass Lino, wie Ben,
das Phdnomen, das sie beobachten sollen, als ein fliichtiges auffasst (vgl. ebd.
640), so dass also die erste Position einen Vorteil bedeuten konnte. Dass Lino
sich jedoch beziiglich der Reihenfolge als generell benachteiligt ansieht, er-
scheint eher ein allgemeines Unbehagen an der Zusammenarbeit anzuzeigen,
in der er als der fleiffige und gut mitarbeitende Schiiler im Gegensatz zu Ben
., ungerechterweise “ nicht den angestrebten Beobachtungserfolg erzielt.

Das Mikroskopieren zu zweit stellt die beiden objektiv vor die Herausforde-
rung, wie sie Beobachten und Nicht-Beobachten koordinieren. Wenn der eine
mikroskopiert, macht er Beobachtungen, die fiir die Gruppe relevant sind, von
denen der andere aber ausgeschlossen ist. Die daraus resultierende Aufgabe
der Koordination wird unterschiedlich geldst. Der beobachtende, aber
,,nichts“ sehende Lino nennt Ben dieses (fiir beide unbefriedigende) Resultat
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auf Nachfrage (vgl. ebd. 607). Als Lino das Erhoffte sichten kann, berichtet er
Ben davon nicht unmittelbar, gibt ihm aber am Ende seiner Beobachtung zu
erkennen, dass er etwas erspdhen konnte; der Wechsel am Beobachtungspos-
ten eriibrigt hier die néihere Versprachlichung des Beobachteten.

Im zweiten Durchgang bemiiht sich Ben, Lino, der am Pult mit der Lehrerin
spricht, mitzuteilen, er titige eine sensationelle Beobachtung (vgl. ebd. 749ff.)
und ihm diese auch zu erméglichen. Linos Eindruck weicht allerdings von dem
Bens ab (vgl. ebd. 766ff.), der auf seinem ,, Fund " besteht. In dieser Situation
bittet Lino Ben, erneut durchzuschauen. Der nicht-sehende Beobachter gibt
das Mikroskop an den sehenden Nicht-Beobachter ab, damit beide ihre Ein-
driicke abgleichen kénnen. Da Ben daraufhin immer noch etwas zu sehen
scheint (vgl. ebd. 776ff), das Lino nicht beobachten konnte und auch im Fol-
genden nicht beobachtet (vgl. ebd. 779), erwdchst daraus fiir Lino ein Glaub-
wiirdigkeitsproblem (vgl. ebd. 785ff.). In diesem Fall bemiiht sich also Lino als
derjenige, der das erhoffte Ergebnis nicht ausmachen konnte, darum, der an-
dere moge seine offenbar gegliickte Beobachtung tiberpriifen; dies tut Ben
zwar, allerdings nicht mit einem die Differenz nivellierende Ergebnis. Das Be-
obachten der beiden fiihrt nicht zu einem geteilten Beobachtungsresultat. Dies
stellt einen fiir die zu absolvierende Aufgabe kritischen Fall dar (s. u.), zu dem
sich die Schiiler unterschiedlich verhalten.

Im dritten Durchgang kommt es zu keiner Vermittlung zwischen dem an-
fangs mikroskopierenden Ben und Lino, ersterer hat sich aus dem Versuch
ausgeklinkt (vgl. ebd. 863ff.). Lino mikroskopiert, ohne seine Beobachtungen
zu verbalisieren, beschliefst diese allerdings mit dem Urteil, dass er praktisch
keine Bewegungen beobachten kénne (vgl. ebd. 898). Ben, der bald darauf er-
neut kurz durch das Mikroskop schaut, tut dies stumm (vgl. ebd. 901ff.). Man
kann davon ausgehen, dass er nichts Gegenteiliges beobachten kann, sonst
teilte er dies dem weiterhin , nicht-sehenden* Lino wohl mit, unterstriche es
doch seinen Beobachtungserfolg, der ihn von einem weiteren Mittun am Ver-
such freistellte.

Nachdem Lino die Mischung des dritten Durchgangs noch einmal verdn-
dert hat, um nun doch noch zu dem von ihm gewiinschten Beobachtungsergeb-
nis zu gelangen, berichtet er Ben nicht von seinen Eindriicken. Dies liegt wohl
vor allem daran, dass Lino hier insofern nacharbeitet, als Ben und die meisten
Mitschiiler schon mit dem Versuch abgeschlossen haben (s. u.); wegen dieser
Asynchronizitit verzichtet Lino wohl auf einen Austausch mit Ben. Wenn Lino
seine Ausbeute am Ende bewertet (vgl. ebd. 947), spricht er eher zu sich, als
dass er Ben an dieser teilhaben liefe.

Da die Schiiler sich beim Durchlauf mit kaltem Wasser darauf fokussieren,
eine Bewegung des Bdrlapps zu beobachten, deuten sie also diesen Teil des
Versuchs als Reproduktionsaufgabe. Auch hinsichtlich der Durchgdnge bei
hoherer Wassertemperatur, bei denen es dann ja zu differenten Beobachtungs-
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ergebnissen kommt, haben die Schiiler ein Urteil dartiber, welches das ,,rich-
tige Ergebnis ist: Dass Lino Bens Beobachtung von offensichtlich starker Be-
wegung nicht reproduzieren kann, ldsst Ben nicht an der Richtigkeit seiner
Wahrnehmung zweifeln. Lino versucht dagegen, Intersubjektividt herzustellen,
zugleich geht auch er davon aus, es miisse ein stirkeres Zucken als bei kaltem
Wasser zu beobachten sein (vgl. seine Riickfrage an die Lehrerin (ebd. 905)).
Demnach haben die beiden Schiiler die Aufgabe nicht nur so verstanden, dass
sie die Beobachtung Browns wiederholen sollen, sondern auch der Ausgang
der Vergleiche bei verschiedenen Temperaturen war fiir sie vorentschieden.
Entsprechend verstehen sie ihr Tun nicht als erkenntnisgenerierend, sondern
als ein Nachmachen.

Dieses Verstindnis der Aufgabe begriindet auch, wie die Schiiler das Beobach-
tete sprachlich fassen und dass sie sich nicht um dessen Deutung bemiihen.
Wenn sie untereinander tiber ihre Beobachtungen sprechen, tun sie dies mit
dem Fokus auf die Bewegungstatsache oder deren Ausbleiben (vgl. ebd. 607,
642, 898) oder dufiern sich positiv iiber das zu Sehende (vgl. ebd. 633, 749,
761ff., 771). In diesen Urteilen zeigt sich eine Affiziertheit der beiden vom Phd-
nomen, sei es von der bloffen Bewegung (Lino und Ben), sei es von deren In-
tensitit (Ben); in sozialer Hinsicht haben die Urteile auch etwas Prahlendes,
demonstrieren den eigenen Erfolg.

Genauer spricht Lino, wenn er mit Ben abstimmt, was bei der ersten Mes-
sung zu protokollieren sei (vgl. ebd. 670f). Er nennt dann den Temperaturwert
samt der Einheit, gradiert die Bewegung nach stark bzw. schwach und be-
stimmt mittels ,, Zucken* auch die Form der Bewegung. Erst aus der Tatsache
der Protokollierung erwdchst fiir Lino die Notwendigkeit, sich mit Ben genauer
tiber das Gesehene zu verstdndigen.

Zu einer weiteren Form der sprachlichen Beschreibung kommt es in dem
Fall, da Ben im zweiten Durchgang offenbar ein intensiveres Zucken des Bdr-
lapps beobachtet, Lino jedoch nicht. Indem Ben das, was er beim Mikrosko-
pieren sieht, in einer Art Comicsprache kommentiert (vgl. ebd. 776ff., 792),
simuliert er eine Tonspur zu den Bewegungen, die er sieht. Damit bildet er die
Bewegung fiir Lino zum einen relativ plastisch ab, zum anderen unterstreicht
er seine Behauptung, dass sich in der Petrischale tatsdchlich etwas tue.

Durch die Tatsache, dass Ben und Lino ihr Experimentieren als ein Her-
stellen von Bewegungsbeobachtung deuten, erkldrt sich auch, warum sie un-
tereinander nicht iiber mégliche Deutungen des von ihnen Beobachteten spre-
chen. Ob sie jeder fiir sich Deutungen auf der Erkldrungsebene vornehmen,
sich also Vorstellungen dariiber machen, wie es zu diesen zuckenden Bewe-
gungen kommt, ldsst sich nicht entscheiden. Fiir die didaktische Vermittlung
erscheint relevant, dass die Frage nach Ursachen in der Partnerarbeit von
Ben und Lino nicht artikuliert wird. Dariiber hinaus haben wir in Bens Han-
deln keinen Anlass zu der Annahme, er sei durch das Experimentieren zu einer
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neuen Deutung gekommen, bei Lino ist dies weniger sicher, kann er sich doch
nicht erkldren, warum er das stirkere Zucken nicht sieht (s. u.).

Im Rahmen ihrer Bemiihungen, die , richtigen Beobachtungen herzustellen,
gerdt Lino in zwei Verstehenskrisen. Die erste entsteht, als er bemerkt, wie
schnell sich das erwdrmte Wasser abkiihlt. Nicht die Fihigkeit von Wasser,
Wérme zu speichern, wird dadurch thematisch, da Lino die ermittelte Tempe-
raturdifferenz komisch vorkommt und er sich entsprechend fragt, ob er richtig
gemessen habe. Sein Nicht-Verstehen ist insofern ein praktisches, wie ndmlich
eine Beobachtung mit hinreichend heiflem Wasser durchzufiihren sei. Lino ar-
beitet sich hier also an der Widerstindigkeit der Materialien ab, mit denen der
Versuch absolviert werden soll.

Eine zweite, ,, tiefere “ Verstehenskrise ereignet sich fiir Lino, als er, anders
als Ben, bei héherer Wassertemperatur kein stirkeres Zucken beobachtet, ob-
wohl er meint, dies beobachten zu sollen (vgl. ebd. 905). Lino verfiigt also hin-
sichtlich des Ergebnisses iiber eine implizite Vorstellung. Seine Krise besteht
daher zum einen darin, den Versuch nicht mit Erfolg absolviert zu haben (s.
,,Irgendwas hamma falsch g’'macht.” (ebd. 931)), sowie zum anderen darin,
nicht zu verstehen, warum sie nicht zum richtigen Ergebnis kommen (s. ,,Ich
check’s nich.” (ebd. 919)). Dass er die angesetzte Béirlapp-Wasser-Mischung
noch einmal verdndert und einen letzten Beobachtungsversuch unternimmt,
fiihrt ihn zu keinem voll befriedigenden Ergebnis (vgl. ebd. 947). Insofern be-
steht die Krise fiir Lino am Ende des Experiments in zweifacher Weise fort: Er
hat das fiir ihn richtige Ergebnis nicht erzielt, hat sich also als Schiiler nicht
bewdhrt, und ihm ist immer noch nicht klar, was sie falsch gemacht haben:
Welches Problem vorliegt, hat er also noch nicht verstanden. Dariiber, wie
Lino den Inhalt des Experiments deutet, kénnen wir daher nur negativ dies
aussagen, dass es ihn ndmlich subjektiv an die Grenze seines Verstindnisses
bringt.

Ben wird durch den Versuch mit keiner Verstehensanforderung konfrontiert,
denn fiir ihn gibt es bei dem Experiment nichts zu verstehen. Er scheint eine
feststehende Theorie iiber den Gegenstand des Versuches zu haben; diese for-
muliert er aber nicht ansatzweise. Auch stellt seine Theorie fiir ihn keinen
Grund dar, Lino davon zu iiberzeugen, dass sie sich den Versuch sparen kon-
nen, weil sich sein Ergebnis sicher prognostizieren lasse. Nach auf3en wahrt
Ben also die Form, indem er das von ihm unterrichtlich Geforderte tut; dies
fordert ihm aber ab, etwas zu tun, in dem er keinen inhaltlichen Sinn erkennen
kann. Man kann sagen, dass Bens Teilnahme am Unterricht hier darin besteht,
sich nicht als Schon-Wissender zu erkennen zu geben. Dies zieht es nach sich,
dass wir anhand der Kommunikation zwischen Ben und Lino wenig dariiber
erfahren, wie Ben den Inhalt des Versuches deutet.
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Das Experiment an sich langweilt ihn — bis auf die Situation, in der er etwas
Spektakulires beobachten kann. Weil es fiir Ben keine Frage gibt, die das Ex-
periment beantworten kénnte, erscheint es ihm als zu erledigende Pflicht. Ent-
sprechend ist die inhaltliche Riickfrage Linos an die Lehrerin, ob der Bdirlapp
bei héherer Temperatur mehr zucken sollte (vgl. ebd. 905), fiir ihn nicht nur
der Sache nach unbegriindet, sie erscheint ihm auch unklug, da Lino so der
Lehrerin gegeniiber ,,ausplaudert®, dass er nicht das richtige Beobachtungs-
ergebnis erzielen konnte. An dieser Stelle werden die Differenzen in den An-
eignungen Linos und Bens besonders deutlich; diese Differenzen bestehen so-
wohl im Hinblick auf die Aneignung des didaktischen Inhalts als auch beziig-
lich der Aneignung des Unterrichts als Form der Vermittlung: Lino arbeitet
sich an der Sache der experimentellen Aufgabe ab und tut dies wie selbstver-
stdndlich in den unterrichtlich vorgesehenen Bahnen. Ben dagegen erscheint
sein experimentelles Tun weitgehend sinnlos, entsprechend praktiziert er in
diesem Teil der Stunde eine Art innere Emigration hinsichtlich der unterricht-
lichen Anforderungen.

Angesichts dieser Differenzen wird Ben Linos inhaltliches Verstindnis-
problem nicht klar sein; in der Folge wird er sein Weitertun als unndtige Ver-
ldngerung des uninteressanten Experiments deuten. Er selbst ist zu der Zeit
schon auf die néichste Stunde ausgerichtet (vgl. ebd. 945), scheint also mit dem
Chemieunterricht schon abgeschlossen zu haben. Lino wiederum wird Bens
Desinteresse an der Frage, warum sie es nicht hinbekommen haben, als Indif-
ferenz der Sache gegeniiber erscheinen, vor allem aber als mangelndes unter-
richtliches Engagement.

Mit der Differenz, die sich zwischen seiner unterrichtlichen Haltung und jener
seines Mitschiilers zeigen, geht Ben spielerischer um als Lino. Lino fiihlt sich
dagegen oft vom gelangweilten, desinteressierten Ben gestort oder ausge-
bremst. Dies spricht er nicht direkt an; es wiirde auch einen scharfen Konflikt
fiir die Partnerarbeit bedeuten, kiime es doch zu Vorhaltungen, die leicht im
Abbruch der erzwungenen Kooperation enden konnen. Vor diesem Hinter-
grund ist es die einzige Moglichkeit fiir die beiden, diesen Konflikt, der sich
aus ihren unterschiedlichen Schiilerhaltungen ergibt, nicht direkt auszuagie-
ren. Dies erscheint Lino mehr zu belasten als Ben.

Auch hinsichtlich des Gegenstandes stellt Ben sich als derjenige dar, der
tiber mehr Distanz verfiigt. Als er beim ersten Durchgang den zuckenden Bdr-
lapp beobachtet, macht er sich mit dem Ausruf ,,Scheifle, es bewegt sich!*
(ebd. 642) iiber diese Beobachtung lustig. Er spielt, das Beobachtete empfinde
er als Bedrohung. In dieser Form kann er sich jedoch nur distanzieren, weil er
eine Idee davon hat, dass die Bewegung des Bdrlapps beunruhigen kann. Lino
tut die gespielte Angst Bens und damit dessen Angstlust ab; es erscheint so, als
identifiziere er sich zu sehr mit der unterrichtlichen Logik, die hier von ihm ein
sachliches Experimentieren verlangt, als dass er sich auf die potentielle Beun-
ruhigung durch die Sache, von der Bens Ausruf zeugt (vgl. auch ebd. 749ff.),
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einlassen kann. Mit diesem wehrt Lino auch die Frage ab, wie es denn sein
kénne, dass der Bdrlapp sich im Wasser bewege; ginge man dieser Frage
nach, gelangte man zu der naturwissenschaftlich interessanten Sache hinter
dem Versuch.

4.2.2.2 Hypothesen zu Bens Aneignung des Bérlapp- sowie des Blaue-
Fliissigkeiten-Versuchs — auf der Basis seines Hefteintrages
und Interviews

Dass Ben den Bérlapp-Versuch in seinem Hefteintrag als ,,SV* (H_Ben), also
als Schiilerversuch, bezeichnet, gibt einen Hinweis darauf, dass er sich ihn —
abweichend von der bisher rekonstruierten Logik seiner Aneignung — als ein
Experiment angeeignet hat. Zu diesem hat Ben etwas notiert, was in etwa dem
von der Lehrerin diktierten Satz iiber die Beobachtungen Browns entspricht
(vgl. ebd.), sowie ,,Unterschiede Temperatur/ Bewegungen* und schliellich
,Brownsche Teilchenbewegung: Je wirmer um so schneller sind die Teil-
chen.“ (ebd.) Wie sich der Rekonstruktion der Partnerarbeit mit Lino entneh-
men lieB, notierte dieser die Beobachtungen der beiden beim Versuch (vgl.
4.2.2.1). Ben beschrénkt sich dagegen darauf, die Anweisungen und Ergeb-
nisse, wie sie im Unterricht formuliert wurden, aufzuschreiben. Mithin fehlt in
seiner Mitschrift die experimentelle Basis fiir die abschlieBende These von der
unterschiedlich schnellen Bewegung der Teilchen. So, wie Ben sie notiert, legt
sie das Missverstindnis nahe, diese Bewegung mit der Brown’schen Bewe-
gung zu identifizieren. Dass Ben den Knackpunkt, der in der Unterscheidung
zweier Bewegungsarten liegt, erkannt hat, erscheint nicht wahrscheinlich. Weil
die Art der Notizen nicht einldst, was ihre Kennzeichnung als ,,SV* verspricht,
sie nicht von einer explorativen Naturbeobachtung zeugen, markiert die Ab-
kiirzung lediglich das didaktische Format. Die auf der Basis der Rekonstruk-
tion der Partnerarbeit gewonnene Hypothese, dass Ben das Tun nicht als Ex-
periment auffasst, wird somit durch den Hefteintrag nicht widerlegt.

Uber den Versuch mit den blauen Fliissigkeiten findet sich nichts. Dieser
erschien Ben also weder relevant als experimentelle Stiitzung der These von
der Brown’schen Bewegung, noch als wesentlicher Teil der diesbeziiglichen
Instruktion.

Seine Aussagen im Interview legen allerdings nahe, dass Ben das Bérlapp-Ex-
periment doch als ein solches deutet. Die Differenz zwischen dem Gehalt sei-
nes Hefteintrages und seiner Darstellungen im Interview ldsst sich zum Teil
dariiber aufkliren, dass Lino den Part des Mitschreibens beim Versuch iiber-
nahm, wodurch Bens Aneignung von diesem in seinem Hefteintrag reduziert
erscheint.

Laut Ben galt es bei diesem Experiment zu beobachten, ,,0b sie [die Bér-
lappkoérner; M.P.] sich bewegen® (I_Ben 28, vgl. ebd. 18, 159). Daneben ver-
folgt er auch jene Fragen, ob sie sich ,,schneller oder langsamer* (I Ben 30)
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bewegen, ob sie sich ,,weniger” (I_Ben 32) oder mehr bewegen bzw. ,,wie stark
sie sich bewegen* (I_Ben 46). Er hélt also die grundsétzliche Frage nach der
Bewegung an sich neben jenen nach der Geschwindigkeit bzw. Auspriagung
der Bewegung aufrecht, mit denen die erste logisch schon als positiv beant-
wortet vorausgesetzt ist.

Dieses Ineinander der Ob- und der Wie-Frage entspricht der Doppeltheit
der ,,Fragestellung®™ (I_Ben 42), wie Ben sie sich angeeignet hat. Die wissen-
schaftshistorische Aussage ,,Achtzehnhundertsiebenundzwanzig beobachtet
der schottische Botaniker unter einem Mikroskop (..) &hm (.) Bliitenstaubkor-
ner in al in einem Wassertropfen (.) unregelmifBige Bewegungen.” (I Ben
43ff)) fasst er als Teil dieser Fragestellung, als den eigentlichen Versuchsauf-
trag aber, zu schauen, ,,wie stark” diese Bewegungen ,,bei welchen Tempera-
turen® sind (I Ben 45f.).

In der Art, wie Ben das Absolvieren des Versuches rekapituliert, kommt
die Wie-Frage jedoch nicht mehr vor: Sie hétten ,,warmeres Wasser g’holt™
(I_Ben 64) und damit einen néchsten Durchlauf des Versuchs begonnen, ,,wen-
n sich-’s [das Bérlapppulver; M.P.] (.) bewegt hat“ (I_Ben 63). Das Faktum,
dass sich die Barlappkorner bewegen, gilt es fiir Ben also bei einer bestimmten
Temperatur experimentell herzustellen; ist dies gelungen, hat dieser Versuchs-
schritt funktioniert und man kann den nichsten angehen. Ein vorheriges Be-
stimmen der Bewegungsgeschwindigkeit bzw. -auspridgung erscheint dazu
nicht notig. Fiir Ben ist daher die experimentelle Logik des Beobachtens sub-
stantiell mit jener einer Aufgabenabarbeitungslogik verschriankt. Der experi-
mentelle Sinn liegt damit fiir ihn darin, das richtige Ergebnis experimentell zu
(re-)produzieren. Als dieses Ergebnis steht folglich das herzustellende Phano-
men fiir ihn schon vorab fest und tiberlagert den eigentlichen Versuchsauftrag.
Auf diese Weise geht Ben mit der Unbestimmtheit der Fragestellung (Ob?
Bzw. wie?) um, so dass ihn diese nicht in seinem Experimentieren irritiert.

Dass schon vor dem Versuch fiir Ben feststand, was dessen Ergebnis zu
sein habe, wird deutlich auch an dem Beispiel, mit dem er seinen Vorschlag,
»in Computerspielen” (I_Ben 338) zu lernen, erldutert: Es erscheint ihm mog-
lich, statt einen Versuch real durchzufiihren, dies ,,im Computer” zu tun (I_Ben
341), bspw. ,,das Beobachten unter’m > {leicht lachend:} Mikroskop. <*
(I_Ben 342f.) Basiert Bens Idee zwar auf seiner privaten Vorliebe fiir Compu-
terspiele u. A. (vgl. I Ben 338f., 410ff.), so kann sie ihm bzgl. des Birlapp-
Versuches doch nur kommen, weil fiir ihn das zu Beobachtende nicht offen,
sondern in seiner GesetzméaBigkeit schon erkannt gilt (s. u.). Weil es also um
das Reproduzieren von etwas Feststechendem geht, erscheint ihm die compu-
tergestiitzte Simulation als alternative, méglicherweise praktischere Versuchs-
anordnung.

Wenn Ben von der Ausfiihrung des Versuches spricht, strukturiert er diese
nicht nach der Logik experimentellen Vorgehens. Zwar kann man es als ein
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Bemiihen um eine solche Strukturierung deuten, wenn er die wissenschaftshis-
torische Aussage als ,,Fragestellung®™ (I_Ben 42) benennt. Weitere solcher for-
malen Untergliederungen (wie etwa die durch die Verwendung der Kategorie
,Fragestellung® notwendige Kategorie ,,Antwort™ oder auch ,,.Beobachtung®
und ,,Schlussfolgerung®) verwendet er aber nicht (s. u.).

Dass es fiir ihn bei diesem Experiment nicht um das Herausfinden eines
chemischen o. 4. Zusammenhangs ging, sondern um die Erfiillung einer unter-
richtlichen Aufgabe, die es abzuarbeiten galt, zeigt sich auch daran, dass er das
Notieren (und Abschreiben) der Beobachtungen beim Bérlapp-Versuch zur
Methode des Herausfindens der Ergebnisse hinzuzéhlt (vgl. I Ben 82ff). Er
deutet sie folglich als die materialisierten Produkte, die als Nachweise der Auf-
gabenerledigung dienen. Entsprechend dieses Verstidndnisses der Schiilerver-
suche als Arbeitsauftrige attestiert sich Ben deshalb eine gute Mitarbeit, weil
er ,,nur® getan habe, ,,was ma (.) tun ham miissen (.) mit’'m Mikroskop* (I_Ben
252f.); darin begreift Ben sein unterrichtliches Tun also als pflichtgemifes
Ausfithren von Arbeitsanweisungen. Zudem zeigt sich, dass er sich bemiiht,
sich im Unterricht auf dieses zu beschrinken; sich zum Schiiler zu machen,
erscheint fiir ihn daher eher eine Aufgabe der Zuriickhaltung statt der Entfal-
tung, der Anwendung seiner Kréfte zu sein.

Beobachtet habe Ben bei diesem Versuch Folgendes: ,,wenn man’s [die Bér-
lappkorner; M.P.] bei kélterem Wasser rein’geben hat, hab’n sie sich weniger
bewegt als wie bei wiarmerem Wasser.” (I_Ben 32f) Er deutet dies auf zwei
Weisen: Einerseits ,,werd’n di-e Teilchen schneller bewegt™ und zwar ,,durch
die Warme* (I_Ben 37f.); in dieser Deutung wird die Bewegung an den Teil-
chen von auen hergestellt. Andererseits begriindet Ben diese schnellere Be-
wegtheit unmittelbar danach mit: ,,Weil s’ mehr Platz brauchen.* (I_Ben 38);
damit fithrt er das Mehr an Bewegung auf einen groBeren Raumbedarf der
,,Teilchen® zuriick. Auch wenn man diesen wiederum auf die von auf3en kom-
mende Wiérme zuriickfiihrte, blieben die beiden Argumente gegenldufig:
,,Durch die Wirme brauchen die Teilchen mehr Platz und werden durch sie
schneller bewegt. Beide Perspektiven — von der Wirme aus bzw. von den
Teilchen aus — sind in Bens Vorstellung verquickt. Er denkt Warme, Bewe-
gung der Teilchen und ihren Platzbedarf zusammen. Nicht deutlich wird in
seiner Darstellung, wie dieser Zusammenhang als kausaler Wirkmechanismus
plausibel zu denken wire.

Beziiglich dieser Deutung der Beobachtung bleibt unklar, worauf sich Ben
mit dem Begriff ,, Teilchen* bezieht: Auf die Bérlappkorner, was grammatika-
lisch naheliegt? In dem Fall verwendete Ben den Begriff des Teilchens nicht
im chemischen Sinne und zudem géibe er eine zum Teil redundante Begriin-
dung: ,,Im wirmeren Wasser haben sich die Béirlappkérner mehr bewegt, weil
sie durch die Warme schneller bewegt werden, weil sie mehr Platz brauchen.*
Letztlich erschiene ihm so ,,die Warme* als Bewegerin. Die Redundanz wiirde
vermieden, ldse man den Begriff ,, Teilchen® in seiner Aussage: ,,Durch die
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Wiérme [...] werd’n di-e Teilchen schneller bewegt (.) als wie wenn’s kalter is.*
(I_Ben 37f.), im chemischen Sinne. Jedoch bliebe dann offen, von den ,,Teil-
chen welchen Stoffs Ben spriche: Den Bérlappteilchen? Oder den Wasser-
teilchen? Da Ben die Spezifik der Teilchen nicht bestimmt, argumentiert er
hier allgemein, ndmlich: ,,Die Bewegung der Bérlappkorner ist im wérmeren
Wasser starker, weil die (Wasser- wie die Bérlapp-)Teilchen durch die Warme
schneller bewegt werden, weil sie mehr Platz brauchen.” Aus dieser Unbe-
stimmtheit ergibt sich das Problem, dass seine Antwort auf die Frage, warum
sich die Bérlappsporen in kilterem Wasser weniger bewegten als in wirmerem
(vgl. I _Ben 35), dann nicht explizit auf deren Bewegung Bezug ndhme. In der
chemischen Lesart des Teilchen-Begriffs bliebe daher offen, wie Ben den Zu-
sammenhang von der Bewegung der Barlappkdrner und jener der ,,Teilchen®
deutete.

Quintessenz dieses Versuches ist fiir Ben der ,,Satz* (I Ben 46): ,,Je wir-
mer es is, um so schneller sind die Teilchen.” (I_Ben 47f; vgl. H Ben) Diese
Aussage bezeichnet fiir ihn die ,,Brownische Teilchenbewegung™ (I Ben 47;
vgl. H Ben: ,,:). Ben fasst den Schritt von den Beobachtungen zu dieser Deu-
tung als Gegenstand eines kollektiven Schreibens (vgl. I Ben 44f.); es kann
sich also bspw. um das experimentelle Resiimee von Lino und ihm handeln
oder um das Fazit der Klasse insgesamt. Der Bezug zum Experiment und et-
waigen Beobachtungen bleibt unthematisch. Anders formuliert: Die Giiltigkeit
des Satzes ergibt sich fiir Ben aus dem Aufschreiben und nicht aus einer Argu-
mentation auf der Basis der Beobachtungen. Vor dem Hintergrund, wie Ben
seine Ausfithrungen zu diesem Versuch mit dem Begriff,,Fragestellung® struk-
turiert (s. 0.), wird hier deutlich, dass fiir ihn die Antwort auf diese Frage durch
das Notieren dieses Satzes gegeben wird. Auch darin zeigt sich, dass die Fra-
gestellung fiir Ben keine experimentell zu kldrende Frage darstellt, sondern
eine (didaktische) Aufgabe, die es durch das Angeben einer Losung zu erledi-
gen gilt.

Dass sich (auch) auf der Basis des Hefteintrags und des Interviews nicht end-
giiltig entscheiden ldsst, was Ben unter der Brown’schen Bewegung versteht
und welchen Bezug er zwischen der Bewegung der Bérlappsporen und jener
der Teilchen sieht, ist insofern frappierend, als in der Differenz zwischen der
Bewegung der suspensierten Partikel und jener der Teilchen der Fliissigkeit
gerade der Knackpunkt der naturwissenschaftlich giiltigen Deutung des fragli-
chen Phénomens liegt. In der Erlduterung wie in der Mitschrift zum Schiiler-
versuch wire daher der Sache nach ein Hinweis auf diesen Ebenenwechsel
zwischen Beobachtung und Deutung zu erwarten. Dass dieser ausbleibt, ist
deshalb schwerlich auf eine methodische Schwéche unseres Zugangs zur An-
eignung Bens zuriickzufiihren, sondern es ist anzunehmen, dass Ben dieser
Knackpunkt nicht bewusst wird. Sei es, dass seine Angaben zur Brown’schen
Bewegung sich nur auf die Ebene der beobachtbaren Partikel beziehen, sei es,
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dass ihm die spekulative These von der verursachenden Teilchenbewegung als
trivial erscheint.

Dass Ben die Teilchenbewegung sowie die Tatsache, dass die ,,Teilchen
[...] bei hoherer Warme sich schneller bewegen (I_Ben 185f.), schon aus dem
Physikunterricht bekannt war (vgl. I Ben 186f.), konnte erkldren, warum er
dem Birlapp-Versuch keine naturwissenschaftliche Erkenntnisfunktion zu-
spricht: Die fachliche Frage, auf der dieser Versuch didaktisch eine Antwort
geben soll, war fiir ihnschon beantwortet. Dies spricht dafiir, dass ihm der Ge-
genstand des Versuches gar nicht mehr als ein anzueignender erscheinen
konnte. Jedoch bleibt letztlich unklar, ob Ben diese Art der Bewegung vom
Zucken des Barlapps unterscheidet.

Den Blaue-Fliissigkeiten-Versuch deutet Ben als Veranschaulichung dessen,
dass die Umsetzung bzw. Umwandlung (vgl. I Ben 127, 131) schneller ge-
schieht, wenn das ,,Wasser wéarmer is“ (I Ben 130). Diese Stoffumsetzung
macht den Blaue-Fliissigkeiten-Versuch fiir ihn weitaus interessanter als den
Blick darauf, ,,0b sich kleine Korner bewegen® (I Ben 159). Ben betont also
die Differenz zwischen dem beim Bérlapp-Versuch thematischen Phdnomen
»Teilchenbewegung“ und demjenigen beim Blaue-Fliissigkeiten-Versuch,
dass ,,irgendwa-s (.) a Substanz in a andere Substanz (..) verwandelt* (I_Ben
160). Dieser Charakterisierung ldsst sich zunédchst entnehmen, dass er die Far-
bianderung beim Blaue-Fliissigkeiten-Versuch in gewisser Weise als chemi-
sche Reaktion deutet; sein Verstindnis der Verwandlung scheint dabei derart
zu sein, dass ein Verwandelndes zu den Substanzen, die verwandelt werden,
hinzukommt. Die Reaktion wire dann keine der Substanzen, sondern wiirde
an den Substanzen vollzogen. Im Unterschied zu einer Vorstellung, die che-
mische Reaktionen als selbstldufige Prozesse der Stoffe denkt, dass sich diese
also in andere umwandeln, kann diese als ,,vorchemisch* und tendenziell ma-
gisch bestimmt werden.

Mit diesem Verstdandnis von ,,chemisch* hélt Ben den Bérlapp-Versuch fiir
,unchemisch®. Entsprechend gibt es bei diesem fiir ihn vielleicht auch nichts
,hinter der Ebene der Erscheinung® zu verstehen? Insgesamt erscheint es so,
als sdhe er zwischen den beiden Versuchen keinen thematischen Bezug. Han-
delt es sich bei ihnen fiir Ben also blof3 um zwei von mehreren Punkten, die in
derselben Chemiestunde vorkamen? Ggf. stellt sich fiir ihn angesichts der or-
ganisatorischen Einheit die Frage nach den inhaltlichen Beziigen der Stoffe gar
nicht, die in dieser vorkommen.

Dass sich in seinem Heft kein Hinweis auf diesen Versuch findet, verwun-
dert nach seinen Aussagen im Interview zundchst umso mehr, als er diesen dort
ja besonders positiv hervorhebt. Weil er sich aber zu ihm nichts notiert, wird
seine Wertschitzung als eine nicht szientifische, als eine rein sensualistische
kenntlich: Ben findet es spannender, zu beobachten, wenn etwas passiert; dies
bedeutet aber gerade nicht, dass er dieses Geschehen auf seine chemische Be-
deutung hin befragte.
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Die Unterscheidung Chemisch/Nicht-Chemisch verwendet Ben auch, wenn er
die Beschéftigung mit der Teilchenbewegung der Disziplin der Physik zuweist
(vgl. I Ben 108ff.). Dieser schreibt er die Beantwortung der Frage zu, ,,wie
sich die Teilchen bewegen und wie sie ausschauen® (I_Ben 109f.). Fiir die Che-
mie reklamiert er dagegen die Befassung mit der Frage, ,,was sie machen*
(I Ben 110); die Verfarbung der Fliissigkeiten deutet er als eine Form dieses
Etwas-Machens der Teilchen (vgl. I Ben 160). Entsprechend kann der diszip-
lindre Zugriff, den die Physik nach Ben kennzeichnet, als ein eher duferlicher
gedeutet werden, der chemische dagegen als einer, der die Wirkweise der Teil-
chen betrachtet. Chemie unterscheidet Ben auch noch von Alchemie: Zwar
héangen diese fiir ihn ,,ziemlich eng z’sammen* (I_Ben 310), weil beide versu-
chen, ,rauszufinden, wie sie neue Stoffe (.) raus-holen aus anderen Stoffen*
(I Ben 315f.); doch ihren Unterschied sieht er darin, dass die Alchemisten nur
bestimmte neue Stoffe, etwa den ,,Stein der Weisen®, ,,Gold* und ,,ewiges Le-
ben® (I_Ben 318f.), herstellen wollten.

Ben reflektiert also die Gegenstinde des Chemieunterrichts im Hinblick
darauf, ob sie iiberhaupt ,,in die Chemie* gehoren. Er setzt damit den unter-
richtlichen Gegenstand (grundsétzlich) mit der auBerunterrichtlichen Welt in
Beziehung und zwar mit der wissenschaftlichen Welt. Offenbar verfiigt er iiber
Vorstellungen dartiber, was Gegenstand der Wissenschaften Physik bzw. Che-
mie ist. Vor diesem Hintergrund urteilt Ben quasi szientistisch {iber den Sinn
der Unterrichtsinhalte: Voraussetzung dafiir, dass fiir ihn die Behandlung von
Themen im Chemieunterricht sinnvoll ist, ist deren Zugehorigkeit zur Diszip-
lin der Chemie (vgl. I Ben 100-110). Dass ein seines Erachtens physikalisches
Thema im Chemieunterricht vorkommt, erkléart er sich daher auch nicht fach-
lich, sondern didaktisch bzw. psychologisch: Er schitzt, dass die Lehrerin es
ausgewihlt hat, weil sie ,,glaubt, dass’s interessant fiir uns is* (I Ben 114).!"

Reflektiert Ben das Verhiltnis zwischen Fach und Thema mit Bezug auf
die Disziplin, weil ihm die Wissenschaft als Garant fiir die Richtigkeit des
schulisch vermittelten Wissens gilt? Diese Vermutung wird dadurch relati-
viert, dass er seine Einschétzung dariiber, dass die Teilchenbewegung eher ein
physikalisches Thema sei, auch auf sein Wissen stiitzt, das er im letzten Schul-
jahr in Physik erworben habe (vgl. I Ben 186f.). Insofern bezieht er sich fach-
lich vermittelt auf die Disziplin als MafBstab dafiir, ob ein Gegenstand in einem
Fach adédquat ist.

Dass Ben sich nicht als ,,Fachmann® versteht, dem wegen seines Wissens
in den naturwissenschaftlichen Disziplinen nichts mehr didaktisch vermittelt
werden miisse, wird daran deutlich, fiir wie wichtig er die Erkldrungen der
Lehrerin fiir sein Lernen hélt (vgl. I Ben 276ff.). In diesem Zusammenhang
betont er auch, dass sie ,,net alles glei in der Fachsprache* (I_Ben 282) erklére,

119 Ben libernimmt auch dann die Perspektive der Lehrerin, wenn er ihr Vorgehen aus einer di-
daktischen Sicht beurteilt (vgl. I Ben 53f.).
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sondern diese fiir ihn offenbar vergleichsweise schwer verstandliche Termino-
logie in eine verstindlichere tibersetze (vgl. I Ben 284). Ben ist also mit der
Fachsprache nicht so vertraut, dass er meinte, sich problemlos in ihr auszuken-
nen.

Hinsichtlich der Aneignung des sachlichen Gehalts der beiden Versuche ist
relevant, dass Ben das Bérlapp-Experiment analogisiert mit der Frage, wie
schnell sich ein Gas ausbreitet (vgl. I Ben 92ff.). Dass dieses Beispiel Ben als
der gleiche Fall erscheint wie der des Bérlapp-Versuches, ldsst vermuten, er
habe nachvollzogen, dass die Teilchen von Stoffen in Bewegung gedacht wer-
den, dass die Verbreitung eines Gases auf die kinetische Energie seiner Teil-
chen zuriickgefiihrt wird und dass diese kinetische Energie proportional zur
Temperatur gedacht wird. In dem Fall implizierte seine Analogiebildung also
eine naturwissenschaftlich giiltige Deutung des Merksatzes (,,Je wiarmer es is,
um so schneller sind die Teilchen.” (I Ben 47f.)). Es konnte dann unterstellt
werden, Ben sehe implizit die Vorstellung von der Teilchenbewegung als Vo-
raussetzung fiir die These von der Diffusion an. Da er die beiden Themen ,,Dif-
fusion“ (Chem_081114 306) und ,,Brownsche Teilchenbewegung* (ebd. 1126)
jedoch nicht explizit in Bezug bringt, und auch das Gas-Beispiel nicht als Fall
von Diffusion benennt, ist ihm dieser Zusammenhang ggf. nicht als dieser be-
wusst. Offen bliebe, ob er auch den Bérlapp-Versuch adédquat deutet, ob er also
die Differenz bemerkt zwischen der beobachtbaren Bewegung des Bérlapps
und der (unsichtbaren) Bewegung der Wasserteilchen, ob er also den Merksatz
als Schlussfolgerung der getatigten Beobachtung erklaren kann.

Die Analogiebildung ldsst sich jedoch auch so erkldren, dass Ben das sich
ausbreitende Gas mit den im Wasser schwimmenden Bérlappkornern identifi-
ziert, quasi als Partikel in der Luft. Sein Vergleich bezdge dann die Frage der
Bewegung der chemischen Teilchen nicht mit ein.'?

Im Interview sucht Ben der Sinn des im Unterricht Gelernten darin, dass es
sich in Notsituationen als brauchbar erweisen konne. Konkret erldutert er sein
Beispiel so:

Also, i find’s [das Bérlapp-Experiment; M.P.] scho interessant, weil (..) es is das Gleiche wie
wenn zum Beispiel (Gas / Gas s’) ausbreitet (.) muss i aa wissen, bei welcher Temperatur
breitet sich’s schneller aus (..) damit i wei3, wie schnell sollt i wegkommen. (I_Ben 92ft.)

120 In fachlicher Hinsicht bleibt festzuhalten, dass der Analogie, liest man sie auf der Ebene der
chemischen Teilchen, ein GroBenordnungsfehler zugrunde liegt: namlich beziiglich des Ein-
flusses, den die Temperatur auf die Ausbreitungsgeschwindigkeit von Gasen hat. Er stellt
sich offenbar vor, Gasteilchen hétten je nach Temperatur in einem Ausmalf unterschiedlich
grofBe kinetische Energien, das die Verbreitung des Stoffes stark variieren lasse. Ist zwar
grundsétzlich davon auszugehen, dass die Temperatur eines Gases und die kinetische Energie
seiner Teilchen proportional steigen, so haben Temperaturunterschiede aber (meines Wis-
sens) keinen in praktischer Hinsicht relevanten Einfluss auf die Verbreitung eines Gases. Hier
misst Ben also einem vernachldssigbaren Aspekt eine zu grofie Bedeutung zu.
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Dass diese Analogiebildung nicht ganz plausibel erscheint, ist Ben, angesichts
der ironischen Note seiner Darstellung (s. ,,sollt i wegkommen* (I_Ben 94))
sowie seines Lachens (vgl. I Ben 96) wohl bewusst: In einer potentiellen Not-
situation ist es wohl nicht angezeigt, zundchst einmal eine Temperaturmessung
vorzunehmen, dann mit dem so ermittelten Wert die Ausbreitungsgeschwin-
digkeit des verstromenden, gefahrlichen Gases zu errechnen, um schlielich
mit der so bestimmten notwendigen Fluchtgeschwindigkeit wegzulaufen 0. 4.
Die Bedrohlichkeit des Beispiels, durch die es an Uberzeugungskraft gewinnen
soll, verunmoglicht es gerade, dass es als sinnvoller Anwendungsfall des Wis-
sens erscheint.

Ein zweiter Fall, in dem sein im Chemieunterricht erworbenes Wissen sich
als lebensrettend erweise, erscheint plausibler: nimlich die Wahl des richtigen
Feuerloschers im Falle eines Brandes (vgl. I _Ben 174ff.). Dass Ben die Bedeu-
tung von Chemie, die er ihr fiir den Alltag zuspricht (vgl. I Ben 174), jedoch
iiber Notfille begriindet,'?' verweist darauf, dass sich ein prinzipieller bzw.
banaler Sinn des zu Lernenden fiir ihn nicht selbstverstindlich ergibt.

Ein Bezug zum tatséchlichen Alltag kommt ihm dann in den Sinn, wenn
ihn die Lehrerin auf einen solchen moglichen zu diesem aufmerksam macht.
Als sie die Klasse aufforderte, iiber Beispiele fiir die Entfarbung der blauen
Fliissigkeiten nachzudenken, vermutete Ben, ,,dass es gleich wie beim Tinten-
killer is“ (I_Ben 143f.; vgl. Chem 081114 1147). In dem Fall erhellt ihm also
ein aus dem (Schul-)Alltag bekanntes Phidnomen eine experimentelle Be-
obachtung: Er veralltdglicht also die Chemie, statt den Alltag zu ,,chemifizie-
ren®, wie es der Fall wire, erhellte er seinen Alltag durch neu erworbenes che-
mische Wissen.

4.2.2.3 Hypothesen zu Linos Aneignung des Bérlapp- sowie des Blaue-
Fliissigkeiten-Versuchs — auf der Basis seines Hefteintrages und
Interviews

In seinem Heft findet sich unter dem Titel ,,Brownsche Teilchenbewegung*
(H_Lino_2) zunichst der von der Lehrperson diktierte Satz, dann, wie geschil-
dert, die Versuchsbeobachtung; unterhalb dieser notiert er unter der Bezeich-
nung ,,Beispiel“ (ebd.) Angaben zum Blaue-Fliissigkeiten-Versuch. Lino
denkt also die beiden Versuche zusammen und hélt jenen, bei dem sich die
Entfirbung vollzog, fiir einen Unterfall des allgemeinen Phinomens der
Brown’schen Bewegung.

Diesen Versuch hilt er stichpunktartig fest. Dazu bestimmt er die Fliissig-
keiten als ,,[b]laue Losung[en]“, also mit einem chemischen Fachbegriff, der
auf der Unterscheidung zwischen einem Losungsmedium und einer in diesem

121 Die Beispiele Bens wiren ja als solche der Alltagsrelevanz nur triftig, wenn er Feuerwehr-
mann o. A. wire.
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gelosten Substanz beruht. Er fasst seine Beobachtungen damit fachlich, ob-
wohl Lino gar nicht wissen kann, ob es sich um eine Lésung handelt.!?? Diese
Losungen charakterisiert er hinsichtlich ihres Temperaturverhéltnisses (,,wér-
mer*, , kilter* (ebd.)) und notiert, in sie werde ,,etwas hinein[ge]geben* (ebd.).
Diesen Zusatz lasst Lino also stofflich unbestimmt (,,etwas®); dies passt dazu,
dass er sich mit der Bezeichnung der Fliissigkeiten als ,,Losung® hinsichtlich
ihrer stofflichen Spezifik ebenfalls nicht festlegt. Seine Beobachtung hilt er
fest mit dem Satz: ,,[B]eim wiarmeren verschwindet das Blau schneller® (ebd.).
In diesem relationiert er unmittelbar die Temperatur- und die Geschwindig-
keitsdifferenz, gibt also bspw. nicht extra an, dass es iiberhaupt zu einer Ent-
farbung komme. Dies zeigt, dass Lino auf die Quintessenz des Versuches, der
ihn zu einem ,,Beispiel” fiir die Brown’sche Bewegung macht, fokussiert. An-
ders als die Bezeichnung ,,Losung™ ist dic Rede vom ,,Verschwinden des
Blaus* phianomenal, enthélt sich also einer chemischen Deutung. Eine solche
steht Lino mithin wohl noch nicht zur Verfiigung.

Dass er seine Notiz abschliet mit der Rubrik ,,Erkenntnis® (ebd.), markiert
seinen szientifischen Zugriff auf die Experimente: Er deutet sie als erkenntnis-
generierendes Setting. Damit beansprucht er, dass der Inhalt dieser ,,Erkennt-
nis* sich aus dem Beobachteten ergibt, d. h. giiltig schlussfolgern ldsst. Der
Satz ,,Je wiarmer desto schneller unterbietet diesen Anspruch allerdings schon
durch seine Unbestimmtheit: Je warmer was ist, desto schneller ist was? Lie-
Ben sich die Ergebnisse beim Bérlapp-Versuch am ehesten so zusammenzie-
hen, dass man schriebe: ,Je wirmer das Wasser, desto mehr zuckt der Biér-
lapp.*, so miisste es hinsichtlich des Beispiels heillen: ,,Je warmer die Losung,
desto schneller verschwindet das Blau.” Die inhaltliche Unbestimmtheit der
»Erkenntnis* kommt also ggf. dadurch zustande, dass Lino sie an denjenigen
Bestandteilen gebildet hat, die in beiden Versuchsversionen vorkommen. Dies
zeugte davon, dass seine ,,Erkenntnis* auf der phdinomenalen Ebene verbliebe,
dass er also nicht auf die Teilchenebene wechselt, auf der sich allgemein von
der schnelleren Bewegung dieser sprechen lieBe. Auf der Basis des Hefteintra-
ges scheint es also so, dass sich Lino, obschon er die Versuche als solche zur
Produktion von Thesen ansieht, der sachliche Bezug der beiden Versuche nicht
erschloss.

Im Interview deutet Lino dann den Bérlappversuch als ein Ineinander von Ex-
periment und Modell, ndmlich als ,,das Experiment® namens ,,das Brown’sche
[...] Teilchenmodell* (I_Lino 190f.). Fiir ihn ist der Versuch, also das didakti-
sche Arrangement, zugleich die Theorie, die er zudem mit einer bestimmten
Person verkniipft.

Um dieses Experiment ndher zu beschreiben, greift Lino auf seine Notizen
(H_Lino_2) zuriick, aus denen er die wissenschaftshistorische Aussage iiber

122 SchlieBlich konnte es sich auch schlicht um einen Reinstoff handeln, der im fliissigen Aggre-
gatzustand vorliegt und in diesem blau ist.
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die Beobachtung Browns verbalisiert (vgl. 196ff.). Dabei verwendet er dreimal
»eben“ (I_Lino 196, 197, 199), markiert also die Aussage {iberdeutlich als eine
Selbstversténdlichkeit. Fiir ihn kann es sich jedoch nicht um eine solche han-
deln, denn dann miisste er sich diese Aussage nicht iiber seine Mitschrift in
Erinnerung bringen. Lino fingiert hier also eine Klarheit, die ihm so nicht ge-
geben ist. Erklarbar wird dieser Widerspruch dadurch, dass die Beobachtungen
des Zuckens Lino nicht irritiert haben (vgl. I Lino 202ff.) und ihm auch der
Gegenstand dieses Versuches, wie er fiir ihn merksatzartig zusammengefasst
wurde, fraglos plausibel ist, dass er aber zugleich das Experiment und die zu
dessen Erklarung bemiihte Theorie nicht substantiell in Bezug setzt, sondern
eine Identitdt der beiden mehr oder weniger blof behauptet.

Wenn er auf die Frage der Interviewerin nach der Bedeutung des Zuckens
bloB mit einem Lachen (vgl. I Lino 206) reagiert, ldsst sich dies als Ausdruck
seines Unbehagens daran verstehen, dass es fiir ihn bis jetzt am Zucken des
Bliitenstaubs nichts zu deuten gab. In dieser Lesart ahnte er also, dass sein
Verstindnis des Zusammenhangs unvollstindig ist. Allerdings kann man die
Frage der Interviewerin auch so verstehen, dass sie explizit die Schlussfolge-
rungen horen mochte, die Robert Brown aus seiner Beobachtung gezogen habe
(vgl.: ,,[W]as bedeutet das oder was hat der [Robert Brown; M.P.] daraus fiir’n
Schluss-(.)-folgerungen gezogen? (I_Lino 204f.)). Entsprechend ist es auch
mdglich, dass Lino hier weniger ein Sinndefizit peinlich ist als eine Wissens-
liicke. Aufgrund der Analyse der Partnerarbeit von Ben und Lino bei diesem
Versuch liegt es jedoch nahe, dass Lino das Bérlapp-Experiment und die Be-
obachtungen des Zuckens nicht zur Frage nach dessen Ursache veranlasst ha-
ben. SchlieBlich taucht sie auch in der Kommunikation mit Ben nicht auf (s.
4.2.2.1). Wie auch immer Lino die Frage der Interviewerin deutet, er anerkennt
sie als sachlich sinnvoll, denn er gibt an, man habe dies ,,noch nicht bespro-
chen” (I_Lino 208); er hélt es also fiir denkbar, dass dies ,,noch* passieren
werde. Bevor dies nicht geschah, sieht er sich zu keiner Antwort in der Lage.

Der Sinn des Experiments bestand fiir Lino darin, dass sie mit ihm etwas
,bewiesen [haben; M.P.] irgendwie” (I_Lino 211). Dies markiert er als etwas
»anderes (I_Lino 210), als die Frage nach der Bedeutung resp. den Schluss-
folgerungen zu kldren. Dem Experiment schreibt Lino also eine Beweiskraft
zu. Diese Vorstellung impliziert, dass fiir das Phdnomen, das sich empirisch
zeigt, nur eine Erklarung in Frage kommt; zeigt sich das Phidnomen, ist diese
Erkldrung bewiesen. Dies indiziert, dass fiir Lino das zu Beweisende schon vor
dem Experiment gegeben war. Er fragt sich also beim Experimentieren nicht,
wie die Beobachtungen, die er dabei tétigt, zu erkldren sind; sondern er stellt
nur fest, ob das experimentelle Ergebnis das zu Beweisende auch beweist oder
nicht. Dies engt die Funktion der ,,Erkenntnis“-gewinnung (H Lino 2), die
Lino dem Versuch formal zuschreibt, stark ein. — Die durch die Rekonstruktion
der Partnerarbeit gewonnene Hypothese, Lino experimentiere eher im Modus
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einer unterrichtlichen Bewdhrungsprobe, denn in jenem naturwissenschaftli-
chen Forschens, findet so Bestétigung.

Die didaktisch garantierte Beweiskraft des Experiments ist dabei fiir Lino
so stark, dass es keine Rolle spielt, dass man es ,,nicht so gut erkannt™ (I_Lino
222) hat. Dies fiihrt er auf Pech bei der praktischen Umsetzung zuriick (vgl.
I Lino 221f.,, 260ff.), womit es die Geltungsfrage nicht betrifft. Diese ist fiir
ihn durch die Lehrperson geklart: ,,Man hat’s nicht wirklich gut g’sehen, aber
() erstens ham wer’s g’lernt und zweitens (.) a ganz a bisschen hat man’s g’se-
hen.” (I_Lino 293f.) Das ,,’s*, was man hétte sehen sollen, steht fiir Lino also
nicht nur schon vor der Durchfiihrung des Experiments fest (s. 0.), sondern gilt
auch unabhéngig vom Beobachtungsresultat. Der Grund liegt darin, dass sie es
gelernt haben, also die Lehrerin es sie gelehrt habe (vgl. a. I Lino 332ff.), und
dass er das Intendierte tatsdchlich schwach ausmachen konnte.

Man konnte meinen, Lino zeige sehr viel guten Willen, hier das didaktisch
Intendierte nachzuvollziehen. Es ist aber weniger so, dass Lino solchen Willen
aufbringt, um einen konkreten didaktischen Mangel zu kompensieren; viel-
mehr zeigt sich hier die Normalform seines Lernens in Chemie: Wenn sich das
gewiinschte Phanomen experimentell nicht eindeutig zeigt, stellt dies fiir ihn
deshalb keinen Grund dar, an der ,,Norm* zu zweifeln, weil fiir Lino das Ex-
periment etwas Feststehendes blo3 veranschaulicht. Deshalb gibt es fiir ihn
auch keine Differenz zwischen Beobachtung (,,es sehen®) und dem Modell

,»es8°), mit dem dieses erklért wird (vgl. I Lino 190f.). Das Experiment ist fiir
ihn eine didaktische Schau ohne objektive Erkenntnisfunktion. Seine Haltung
zum Versuch ist damit keine forschende, sondern eine nachvollzichende. Das
»2Medium* dieses Nachvollzuges ist fiir ihn das ,,selber Sehen®, etwas mit ei-
genen Augen wahrzunehmen. Der Beweis, als den Lino das Experiment erach-
tet, ist eher eine Beglaubigung; ihm kommt kein allgemeiner epistemologi-
scher Status zu, aber eine didaktische Stiitzfunktion. Es selber zu sehen, be-
deutet fir Lino also eine Art Teilhabe: Auch er sieht dann das, was immer
schon gilt.

Das, was es in dieser Stunde zu sehen gab, war fiir Lino nicht iiberraschend:
Ihm war im Prinzip klar, dass die Substanzen aus den Ballons getreten sein
mussten, und ihm war die Je-desto-Regel iiber die Teilchenbewegung schon
aus Physik bekannt. Deshalb hat er aus seiner Sicht heute nichts distinkt Neues
gelernt (vgl. I Lino 354ff.). Der Unterricht hat ihm Bekanntes dadurch bewie-
sen, d. h. konkret bezeugt, dass es in ihm veranschaulicht wurde. Diese Che-
miestunde hat daher aus Linos Sicht sein Wissen bestétigt und bestérkt.

Das, was durch das Experiment mit den Bliitenstaubkoérnern fiir Lino be-
wiesen wurde, ist: ,,[J]e warmer die Sachen sind, desto (.) schneller die Teil-
chen” (I Lino 211f.). In seiner Mitschrift taucht dieser Je-desto-Zusammen-
hang, wie geschildert, nur als ,,Je wiarmer desto schneller (H Lino 2) auf;
Lino kann also bei Bedarf die Leerstellen dieser elliptischen Formel fiillen.
Weil er dazu aber die allgemeinen Begriffe ,,die Sachen und ,,die Teilchen*
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wihlt, bleibt unklar, worauf sich diese Fiillungen konkret beziehen. Der Ver-
dacht, der sich aufgrund der Rekonstruktion seiner Notiz ergab, dass er nim-
lich den nétigen Ebenenwechsel nicht vollzogen habe (s. 0.), erhdlt damit Nah-
rung.

Die Beziehung zwischen ,,[j]e warmer* und ,,desto schneller (H Lino 2)
expliziert Lino denn auf Nachfrage zunéchst so, dass es das warmere Wasser
sei, durch das auch der Bliitenstaub wiarmer werde, weshalb er sich bewege
(vgl.: ,,durch das Wasser wird auch des wiarmer, und dadurch bewegt sich das*
(I Lino 312)). Damit weist er den Vorschlag der Interviewerin zuriick, der
Bliitenstaub sei warmer und bewege sich deswegen mehr (,,Int.: Und sind jetzt
[...] diese gelben Pulverteilchen, [...] warmer? Und deswegen bewegen [ die
sich mehr? Lino: [ Nein, das Wasser war wéarmer.* (I_Lino 305ff.)). Aber wih-
rend Lino seine urspriingliche Erklarung duBert, wird ihm — wohl vor dem Hin-
tergrund des anderen Vorschlags — bewusst, dass er den Wirkmechanismus
nicht bestimmen kann: Er dullert ndmlich sogleich eine alternative These: ,,O-
der das Wasser ist warmer und dadurch bewegt sich’s Wasser irgendwie
schneller und dadurch die [gelben Pulverteilchen; M.P.]*“ (I Lino 313f). In
beiden Varianten hélt Lino an der groBeren Warme des Wassers als Ausgangs-
punkt des Kausalprozesses fest; unklar ist fiir ihn, ob die induzierte Erwarmung
des Bliitenstaubs dessen Bewegung erzeuge oder ob sich das warmere Wasser
selbst schneller bewege und dies zu einer Bewegung der Bliitenstaubpartikel
fuhre. Im ersten Fall wire Wiarme, die das Wasser an die Bliitenstaubkorner
abgibe, entscheidend, im zweiten wiren es Bewegungsimpulse.

Mit diesen beiden Deutungen hat Lino die ihm denkmdglichen Alternati-
ven benannt. Er weif3 jedoch nicht, wie er aus diesen die giiltige ermitteln soll.
Entsprechend gibt er an: ,,I hab keine Ahnung.” (314) Diese Aussage spricht
er, wie schon die zweite Prozessbeschreibung lachelnd aus (vgl. I Lino
313ff.); auch lacht er nach diesem Eingestidndnis leicht (vgl. I Lino 314). Sein
Lachen ldsst sich hier als Zeichen dessen deuten, es sei ihm unangenehm, vor
dieser Entscheidung zu stehen und sie nicht treffen zu kénnen. Er kann nur
lachelnd konstatieren: ,,Eins (.) von den (.) Fragen (.) wird’s sein.” (I Lino
316) Damit expliziert er seine Ahnungslosigkeit noch einmal, indem er positiv
bestimmt, was er trotz seiner Unwissenheit sagen kdnne. Dass er die beiden
Alternativen dabei als ,,Fragen* bezeichnet, unterstreicht, dass ihm etwas un-
klar ist, dass er sich gegenwirtig in einer Krise weilf3.

Ahnlich wie bei der Frage nach der Diffusion versucht Lino hier, sich mdg-
liche Deutungen formallogisch zu erschlieBen. Dabei kommt ihm die dritte,
seinem Schema entsprechende Lesart, sowohl das Wasser als auch der Bliiten-
staub bewegten sich durch héhere eigene Temperatur mehr, nicht in den Sinn.
Fiir ihn muss es sich entweder um eine Ubertragung von Wirme oder um eine
von kinetischer Energie handeln.!?3

123 Der Sache nach, daran sei erinnert, ist die zweite Deutung zutreffend: Zwar werden sich die
Temperaturen des Bliitenstaubs und jene des Wassers, in dem er liegt, angleichen, er wird
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Durch Linos Aussagen im Interview wird nicht néher deutlich, ob er die
Stoffe des Bérlapp-Versuches im Sinne des chemischen Teilchenmodells deu-
tet. Zwar gibt er an, das Teilchenmodell sei Gegenstand des Experiments ge-
wesen (vgl. I Lino 190f)), doch zeigt seine Unsicherheit, wie der Je-Desto-
Zusammenhang sich konkret darstelle, dass ihm die Ebenendifferenz zwischen
den Teilchen (Wassermolekiile; chemische Bestandteile des Bérlapps) und den
Partikeln (Bliitenstaubkdrner bzw. Barlapp) nicht hinreichend deutlich ist. So
liegt es nahe, anzunehmen, Lino lese den Satz ,,Je warmer desto schneller* auf
der Beobachtungs-Ebene, setze also die Schnelligkeit der Teilchen mit dem
beobachteten Zucken des Barlapps in eins. Er hétte dann nicht verstanden, dass
dieses Zucken naturwissenschaftlich als Indiz fiir eine angenommene Bewe-
gung auf der submikroskopischen Ebene gedeutet wird, also sich den Merksatz
zwar angeeignet, aber mit einem falschen Inhalt.

Dass er den Wirkmechanismus nicht prizise angeben kann, dass er damit
auch die fragliche Je-desto-Regel faktisch nicht verstanden hat, erklért er sich
u. a. damit, dass sie es ,,am Ende irgendwie kurz besprochen [haben; M.P.],
aber nicht so genau® (I_Lino 324f)). Angesichts dessen, dass er nun erkannt
hat, wie ungenau seine Vorstellung noch ist, glaubt er, dass sie es ,,vermutlich
noch amal besprechen* werden (I_Lino 325). Seine Verstandniskrise stellt fiir
ihn insofern nicht den Unterricht in Frage, als er sich weiterhin von der Routine
des unterrichtlichen Besprechens ein genaueres Verstdndnis erhofft, obschon
das Besprechen heute — wie er im Nachhinein feststellen musste — ihm die Sa-
che nur scheinbar klargemacht hat. Dagegen wire ja denkbar, dass er dariiber
erschreckte, als wie briichig sich die Vermittlung erweist, wenn sie ihn in die
unangenechme Situation bringt, zugeben zu miissen, dass er nur weil3, dass es
eine der zwei mdglichen Varianten sein wird. Denkbar wire auch, dass er sich
vorndhme, die Lehrerin in der ndchsten Stunde explizit in die Pflicht zu neh-
men, ihm Hilfe bei der Losung seiner Lernkrise zu bieten. Dass Lino keine der
beiden Protestformen wihlt, zeugt davon, dass er es gelernt hat, sein Verstehen
vom Unterrichtet-Werden zu unterscheiden. Ggf. schreibt er sich sein Nicht-
Verstehen als sein eigenes Defizit zu. Zu dieser distanzierten Form der Affir-
mation des Unterrichts passt auch, dass ihn am Thema nichts interessiert (vgl.
I Lino 369ff.). Er tut am Unterricht mit, unabhédngig davon, ob er einen sub-
jektiven Zugang zur Sache hat. Die Rolle des Schiilers fiillt er so auf eine rei-
bungslose und fleiige Weise aus; entsprechend kommt ihm die Differenz zwi-
schen unterrichtlichem Lernen und seinen Interessen bzw. seinem ,,Verstiand-
nisbedarf* praktisch gar nicht in den Blick.

also in warmerem Wasser wiarmer werden, darin wird aber nicht die Ursache fiir die zucken-
den Bewegungen des Bliitenstaubs gesehen. Vielmehr werden diese auf StoBe zuriickgefiihrt,
die die Wassermolekiile den kleinen Staubpartikeln zufiigen; es handelt sich bei der Erkla-
rung der Brown’schen Bewegung also um ein Konzept der Ubertragung kinetischer Energie.
Der Unterschied in der Intensitdt des Zuckens wird dabei als Indiz fiir die unterschiedlich
hohe kinetische Energie gedeutet, {iber die die Wassermolekiile abhéngig von der Wasser-
temperatur verfiigen (s. o. die Hinweise zum Teilchenmodell in 4.1.1).
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Die Je-desto-Regel stellt fiir Lino wie ein Merksatz das in dieser Stunde zu
Lernende dar. Fiir ihn enthilt er das, was durch Veranschaulichung bewiesen
wurde. ,,Hinter* diesem Satz gibt es fiir ihn nichts; so kann er nicht angeben,
was er bedeutet (vgl. I Lino 378ff., 430ff.). Insofern stellt der Satz ,,wenn’s
wiarmer is, bewegen sich die Teilchen schneller (I Lino 436f.) fiir Lino schon
seine Anwendung auf andere, bspw. alltdgliche Phanomene dar. Hat er sich die
Tatsache des Stoffaustritts aus einem Luftballon auf der Basis seiner eigenen
Erfahrungen mit Luftballons plausibilisieren kdnnen (s. 4.1.2), so verfiigt er
im Fall der Teilchenbewegung nicht {iber eine solche Analogie. Auch kann er
sich aufgrund dieser Regel nicht zuvor unaufgeklirt Gebliebenes aufklaren. Es
entsteht der Eindruck, als konne Lino den abstrakten Zusammenhang nicht
konkretisieren: So ist das, was fiir ihn aus diesem Unterricht mit seinem Leben
(vgl. 1 Lino 430) zu tun hat, ,[e]igentlich eh die Erkenntnis, die mer
aufg’schrieben ham™ (I_Lino 436). ,,Aber ansonsten? (.) Ich wiisst nicht, was
das im Alltag (.) bedeutet. (I Lino 439) In gewisser Weise erweist sich der
Merksatz also als hermetische Erkenntnis, als Sackgasse seiner Aneignung.

Auch hinsichtlich des Bérlapp-Experiments ist es fiir Lino zentral, dass mit
ihm etwas zur Anschauung gebracht wurde, dies also nicht blof zu lernen war,
sondern auch noch zu sehen (vgl. I Lino 351f.). Man wisse nicht nur, sondern
habe auch ,,mehr oder weniger > {lachend:} bewiesen [...] <*, dass sich ,,die
Teilchen® ,;schneller bewegen®, ,,wenn’s warmer is“ (I_Lino 347ff.). Einer-
seits relativiert Lino die Beweiskraft des Versuches, weil das, was passieren
sollte (vgl. I Lino 332f.), augenscheinlich nicht in dem erwarteten Maf} einge-
treten ist (vgl. a. I Lino 222, 293, 533). Andererseits hilt er zugleich daran
fest, es trotz allem ,,irgendwie (.) selber (.) g’sehen® zu haben (I_Lino 351f;
vgl. a. 220, 285, 294, 363f., 416). Dieser Widerspruch lésst sich so vermitteln,
dass Lino an die Veranschaulichungsfunktion des Versuches glaubt, auch
wenn er die richtigen Beobachtungen faktisch nicht getitigt hat. Das ,,Selber-
Sehen®, das fiir Lino wichtig ist, ist also kein tatsdchliches Beobachten, son-
dern ein Plausibilisiert-Bekommen von etwas Feststehendem unter Rekurs auf
Anschauungsmaterial (s. 4.2.1.2). Dass er es selber sieht, obwohl er es nicht
sieht, liegt demnach daran, dass er von der Richtigkeit dessen, was es zu sehen
geben sollte, vorab tiberzeugt ist. Insofern trifft ihn auch der in der Sache de-
sastrose Hinweis der Lehrperson nicht, man kénne das intendierte Ergebnis mit
dem Versuch nur dann erreichen, ,,wenn man’s 6fters macht®, , fiinfzig Mal
oder so“ bzw. ,,mit fiinfzig verschiedenen Temperaturen® (I_Lino 333f.). We-
der stellt dies fiir ihn eine Widerlegung der Beweiskraft seines Schiilerversuchs
dar noch erscheint ihm dessen Durchfiihrung wie eine mission impossible.
Vielmehr bestitigt dieser Hinweis paradoxerweise Lino wohl in seinem Ver-
trauen dem Experiment und der veranschaulichten Theorie gegeniiber. — Mit
Blick auf das Transkript der Partnerarbeit ldsst sich annehmen, es klérte sich
durch diesen Hinweis fiir ihn, dass er es nicht ,,checken™ konnte (vgl.
Chem 081114 919).
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Der Sinn des Blaue-Fliissigkeiten-Versuches besteht fiir Lino darin, die
Schwiche der Veranschaulichung des Schiilerversuches auszugleichen: ,,.Das
war eben noch mal das Gleiche, was wir g’macht ham. (.) Nur eben so, dass
man’s wirklich sieht, dass wenn’s wirmer ist, dass es sich dann schneller (..)
reagiert eben.* (I_Lino S11ff., vgl. a. 533) Dass Lino das unterschiedlich starke
Zucken gelben Bliitenstaubs in Wasser als ,,das Gleiche* wie das unterschied-
lich schnelle Entfarben blauer Fliissigkeiten erscheint, ist Ausdruck seiner abs-
trahierenden Sicht auf die Phinomene. Aneignend interessieren diese ihn nicht
an sich, sondern nur als Beleg fiir den Gegenstand, fiir den sie didaktisch ste-
hen.

Beim Biérlapp-Versuch vermutet Lino keine Reaktion. Dennoch fiihrt er
ihn als Beweis dessen an, dass ,,die Teilchen sich mit zunehmender Tempe-
ratur (von was?) ,,schneller bewegen® (I Lino 212) und ,,dann schneller rea-
gier[en]“ (I Lino 212f.). Unterscheidet er bezogen auf konkrete Phdnomene,
ob es sich um eine Reaktion gehandelt habe oder nicht, so verschwindet dieser
Unterschied im abstrakten Merksatz. Auch darin zeigt sich, dass Lino die Gel-
tung des Merksatzes nicht kritisch an seinen Beobachtungen priift.

4.2.3  Die pddagogischen Logiken des Aneignens
in der Chemiestunde am 14.11.2008

In den kommenden beiden Unterkapiteln sollen die Logiken des Aneignens
von Ben bzw. Lino bezogen auf die konkrete Chemiestunde abschlieBend be-
stimmt werden. Dazu werden die Resultate im Hinblick auf die Deutungen der
einzelnen Gegenstinde pointiert. Dies erfordert fiir die Aneignung des Bar-
lapp-Versuches, die Ergebnisse der Analyse des natiirlichen Protokolls der
Partnerarbeit (Chem 081114 515-957) mit jenen zu synthetisieren, die haupt-
sdchlich auf der Basis der Interviews und damit nicht-natiirlicher Protokolle
erzielt wurden.'** AuBerdem werden in dieser abschlieBenden Darstellung der
Aneignungen deren formale Aspekte, also die Aneignungsweisen des Unter-
richts als Form des Lehrens und Lernens, stirker eigens gewtirdigt, als dies in
den Passagen zu jenen der einzelnen Gegenstinde angebracht erschien.
Wurden bis jetzt die Aneignungen nachvollzogen, indem die jeweilige Per-
spektive der Schiiler zu erschliefen versucht wurde, so geht es in diesem ab-
schlieBenden Teil, in dem die Logik der Aneignung angegeben werden soll,
schlieBlich auch darum, das jeweilige Muster objektivierend zu fassen.

124 Zwar wurden auch die Hefteintrdge der Schiiler und damit natiirliche Protokolle ihrer unter-
richtlichen Aneignung in 4.2.2.2 und 4.2.2.3 beriicksichtigt; das Gros der rekonstruierten
Deutungen basiert aber doch auf den Aussagen der Schiiler im Interview, so dass deren me-
thodische Kontrolle relativ schwach ist. — Zur Synthese der auf unterschiedlichen Dokumen-
ten basierenden Ergebnisse s. a. 3.2.2.
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4.2.3.1 Die Aneignung Bens ,,
Scheifle, es bewegt sich!*“ & ,,Das hab i eigentlich scho g 'wusst
vom letzten Jahr aus Physik.

Hinsichtlich seiner Aneignung der Luftballon-Aufgabe lésst sich resiimieren,
dass Ben sie als eine didaktische Aufgabe versteht, zu der es wie zu jeder an-
deren die richtigen Losungen anzugeben gilt (vgl. I Ben 193). Seinem Hef-
teintrag kann man entnehmen, dass ihm im Zusammenhang mit der Aufgabe
der Begriff ,,Diffusion® neu begegnet (,,Diffusion = Ausbreitung eines Stoffes*
(H_Ben)), nichtsdestotrotz kommt ihm dieser Begriff nicht als etwas in den
Sinn, das er neu gelernt hat (vgl. I Ben 179ff.). Dies ldsst vermuten, dass die-
ses objektiv Neue fiir ihn unbedeutsam blieb.

Bens Deutung des Bérlapp-Versuches blieb trotz Rekonstruktion der Part-
nerarbeit unklar (vgl. 4.2.2.1); durch das Interview erfahren wir etwas iiber
diese. Als die Interviewerin Ben fragt, warum die Bérlappsporen sich in kalte-
rem Wasser weniger bewegt haben als in wiarmerem (vgl. I Ben 35), wendet
er den ins Heft notierten Merksatz auf diesen Versuch an (vgl. I Ben 37f.).
Wie festgestellt werden konnte, verkniipft er dabei gegenldufige Erklarungen
(vgl. 4.2.2.2), kommt also nicht zu einem objektiv stimmigen Ergebnis. Dass
es fiir Ben bei dem Versuch nichts zu verstehen gab, zeigt sich auch im Inter-
view; mit dem Merksatz, den die Lehrerin angab, fand er seine Intuition besté-
tigt. Die Frage, was der Merksatz eigentlich bedeute, wie also die in ihm ste-
ckende Erklarung genau zu denken sei, stellt sich mithin fiir Ben nicht. Ent-
sprechend zeigt sich bei seiner Anwendung, dass Bens Modellierung nicht zu
Ende gedacht ist. Diese versucht er sowohl iiber ,,die Warme®, die die ,,Teil-
chen schneller bewegt (I Ben 37), als auch tiber den Platzbedarf der Teilchen
selbst (vgl. I Ben 38) vorzunehmen.

Ben gibt an, ihm sei die Teilchenbewegung schon ,,vom letzten Jahr aus Phy-
sik” (I_Ben 187) bekannt. Diese Bekanntheit konnen wir als Grund dafiir ver-
muten, dass er zum Bérlapp-Experiment keinen interessierten oder gar forsche-
rischen Zugang findet. Sein Vorwissen steht hier einer priziseren Aneignung
im Wege; dies wohl nicht, weil ihn der Gegenstand der Chemiestunde nichts
lehren konnte, sondern weil Ben die Teilchenbewegung, wie sie im Physikun-
terricht behandelt wurde, wohl auch nur ungeféhr verstanden hat und entspre-
chend ihr Vorkommen in Chemie und Physik nicht spezifisch in Verbindung
bringen kann. Denn hétte Ben sich im Physikunterricht eine korrekte Vorstel-
lung der Teilchenbewegung erworben, hitte er den Merksatz mit Bezug auf
den Versuch adédquat erldutern kdnnen, u. a., indem er auf die Differenz von
beobachtbarer und angenommener Bewegung eingegangen wire.

Ben war bei der Durchfithrung des Barlapp-Versuches auf das Herstellen
eines feststehenden Ergebnisses aus (vgl. 4.2.2.1); ,,wen-n sich-’s (.) bewegt
hat* (I Ben 63), war fiir ihn das Ende eines Durchlaufes gegeben. Er eignet
sich den Versuch als eine didaktische Aufgabe an, die es zu erfiillen gilt (vgl.
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I Ben 45, 55ft.). Die didaktische Deutung des Experiments im Sinne einer blo-
Ben Veranschaulichung wird gestiitzt durch seine Angabe, sie hitten den Ver-
such durchgefiihrt, weil die Lehrerin ,,glaubt, dass’s interessant™ sei fiir die
Schiiler, ,,zu sehn® (I_Ben 114), wie sich die Teilchen verhalten.

Bens relativ geringes Involviert-Sein in die Durchfithrung des Versuches
sowie seine wiederholte Beschiftigung mit der Vorstellung, den Bérlapp an-
zuziinden (vgl. 694ff., 724ft., 768) konnten als Hinweise darauf gedeutet wer-
den, dass er nicht vom Gehalt des Versuches, sondern von der Potentialitdt der
verwendeten Substanz affiziert ist. Auf der Basis des Interviews kdnnen wir
uns dies — zusétzlich zum gerade benannten Aspekt — auch damit erkléren, dass
seine Erwartungen an die Chemie durch den Versuch nicht eingeldst wurden.
Dazu hitten die Teilchen schon etwas ,,machen” (I Ben 110) miissen. Wenn
er den Versuch damit abtut, es sei allein darum gegangen, ,,zu schau’n, ob sich
kleine Korner bewegen® (I Ben 159), entsteht der Eindruck, dass er sich zu
ihm allein auf der Ebene der Beobachtung verhélt, aber keinen Zug dahin ver-
spiirt, der Beobachtung auf den Grund zu gehen — und sei es auch nur, indem
er die gelernte These von der Teilchenbewegung an diesen Beobachtungen kri-
tisch priifte.

Ebenfalls als Ausdruck dieses oberflichlichen, distanzlosen Verhiltnisses
zu dem Versuch ldsst sich die Tatsache verstehen, dass Ben eine mogliche Be-
ziehung von diesem und seinem Leben auflerhalb des Chemieunterrichts dann
gegeben séhe, hitte er dort Kontakt mit der verwendeten Substanz, dem Bir-
lapp. Dies sei aber nicht der Fall (vgl. I Ben 167ff.). Weil er fiir den Bezug
also nicht von der gewédhlten Substanz abstrahiert, versucht er eine konkretis-
tische Bezugnahme, keine iiber eine naturwissenschaftliche Modellierung.

Ein dhnliches Muster zeigt sich auch hinsichtlich des Versuches mit den
blauen Fliissigkeiten: Dort habe die Lehrperson nach einer Analogie aus dem
Alltag gefragt (vgl. I Ben 142ff.), was ihn auf die Idee gebracht habe, es sei
»gleich wie beim Tintenkiller (I Ben 144). Diese Analogie beruht auf dem
,Farb“-Paar Blau/Weill bzw. Transparent und der Tatsache des Entfarbens,
operiert also liber eine phanomenale Nihe und weniger iiber eine abstrakte Ge-
meinsamkeit. Indem Ben hier den Versuch mit einem Alltagsgegenstand in
Bezug bringen kann, ,,entmystifiziert* er das Gesehene; man kann daher sagen,
dass ihm dieser ,, Treffer die Frage nach dem chemischen Sinn des Versuches
verstellt, weil dieser selbst ihm so als etwas Bekanntes erscheint.

Im Interview finden sich keine Hinweise auf die Affiziertheit, die Ben wéh-
rend seines Mikroskopierens des zuckenden Birlapps zeigt (vgl.
Chem 081114 749-781). Dies lasst die Vermutung zu, dass er sie nicht als Teil
des Unterrichts resp. der Durchfithrung des Versuches erachtet. Wire sie fiir
ihn erkenntnisstiftend gewesen oder hétten sich ihm durch seine Beobachtung
offensichtlich heftigen Zuckens neue Fragen hinsichtlich des Gegenstandes er-
geben, hitte er wohl davon berichtet. Dass er dies nicht tut, stiitzt die Vermu-
tung, Ben erliege der Sensation als solcher. Die Inhalte der Stunde interessieren
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ihn kaum. Ist eine Beobachtung reizvoll, zieht das betreffende Phdnomen sein
Interesse auf sich; dies transformiert sich aber nicht in ein Erkenntnisinteresse,
sondern bleibt eine Schaulust.

Im Hinblick auf den Sinn, den Ben dem Gelernten au3erhalb des Unter-
richts zuschreibt, zeigt sich iiber das Interview der Widerspruch, dass er diesen
Sinn einerseits hoch veranschlagt, ihn andererseits aber nur an extremen und
nicht-alltdglichen Beispielen zu plausibilisieren versucht. Indem er mogliche
Nutzanwendungen konstruiert (bspw. Gasausbreitung), versucht er seine Inte-
resselosigkeit zu heilen; doch dieser Versuch bleibt briichig, nicht nur, weil die
Anwendung sich auf eine Notsituation kapriziert (s. a. Feuerldschen), sondern
auch, weil sie inhaltlich schief ist.

Ben gibt an, am gemeinsamen Experimentieren mit Lino gefalle ihm gut,
dass sie sich dann ,,absprechen‘ konnten, ,,[w]as man jetzt am besten macht®
(I_Ben 229). Wihrend ihrer Partnerarbeit kommt es aber nur selten zu solchen
Gesprichen (s. 4.2.2.1); die Zusammenarbeit der beiden wird also faktisch
nicht durch ein Beratschlagen der Vorgehensweise getragen, sondern zumeist
durch ein paralleles und ,,sprachloses* Abarbeiten des Auftrages. Diese Diffe-
renz ldsst sich so verstehen, dass Ben, soll er etwas Positives am Unterricht
herausstellen, sein hedonistisches Urteil, Experimentieren sei ,,lustig” (I Ben
227), padagogisch zu rationalisieren versucht (s. u.), wozu er sich auf den mit
dem Schiilerversuch eingerdumten Handlungsspielraum stiitzt.

In seiner Schilderung des Versuchs erscheint die Zusammenarbeit der bei-
den weniger konflikthaft, als sich dies auf der Basis des Unterrichtstranskriptes
darstellt. Allein wenn Ben davon spricht, sein ,,Partner” wolle ,,dauernd als
erster ins Mikroskop ,,[r]einschauen® (I_Ben 80f.), erfahrt man etwas von den
sozialen Schwierigkeiten, vor die die gemeinsame Versuchsdurchfiihrung die
Schiiler stellt. Ben charakterisiert Lino so als jemand, der seine Neugier nicht,
wie es unter den Bedingungen der Zweiergruppe aus Bens Sicht geboten wire,
nach Mallgabe der Gerechtigkeit ziigeln kdnne. Objektiv retourniert Ben hier
die Klage Linos (,,Ma, immer bist du zuerst!* (Chem 081114 940)). Es war
herausgestellt worden, dass diese Generalisierung Linos faktisch nicht gedeckt
ist (s. 4.2.2.1) und folglich eher als eine Beschwerde iiber die Art der Koope-
ration zu verstehen ist, bei der Lino meint, den Kiirzeren zu ziehen. Auch Bens
Hinweis zielt auf Linos Ehrgeiz, nicht darauf, dass Lino tatséchlich immer zu-
erst hineingeschaut habe. Insofern bestitigt sich indirekt, dass Ben die Zusam-
menarbeit mit Lino wegen des unterschiedlich hohen Engagements der beiden
als schwierig empfindet. Diese Differenz wird aber nicht offen artikuliert —
indem Ben sich bspw. dariiber beschwerte, dass eine Partnerarbeit ihn den pé-
dagogischen Ratschldgen seines Mitschiilers aussetze — sondern kommen als
Abstimmungsproblem zur Sprache, das sie praktisch leicht geldst hétten:
»[A]lso wir ham (.) immer abwechselnd reing’schaut, einmal er, einmal ich als
erster. (I_Ben 85f.) Die hier artikulierte Regel entspricht dabei dem faktischen
Vorgehen nicht; dieses ergab sich weit weniger formalisiert (s. 4.2.2.1). Darin
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liegt ein Hinweis, dass Ben und Lino den Konflikt, der durch ihre unterschied-
lichen Weisen, die Schiilerrolle zu fullen, entsteht, zwar als Differenz ihrer
Haltungen erleben, dass er sie aber nicht vor ein tatsdchliches, praktisches
Problem stellt: Pragmatisch finden sie weitgehend unausgesprochen eine
Form, als die unterschiedlichen Schiiler(typen), die sie sind, zu kooperieren.

Die Differenzen in der Wahrnehmung, die sich beim ersten Durchgang mit
warmerem Wasser zeitigten (vgl. Chem_ 081114 770-782), kommen im Inter-
view nicht zur Sprache. Im Gegenteil: Ben gibt an, es habe zwischen ihm und
Lino ,,[ijmmer* (I _Ben 90) Einigkeit hinsichtlich der ,,Ergebnisse* (I_Ben 89)
bestanden. Diesen Widerspruch kann man vor dem Hintergrund dessen, dass
Ben das Experiment nicht als naturwissenschaftliches Erkenntnisinstrument,
sondern als didaktische Aufgabe versteht, so vermitteln, dass er diese differen-
ten Wahrnehmungen als praktische Umsetzungsprobleme deutet, die hinsicht-
lich des Ergebnisses irrelevant sind. Diesbeziiglich seien sie sich einig gewe-
sen, weil beide unterstellt hatten, dass sich bei hoherer Temperatur stirkere
Bewegungen zeigen.

Die Unausfiihrlichkeit seiner Heftnotizen, die bspw. darin besteht, dass bei die-
sem ,,SV* keine Beobachtungen notiert sind (vgl. H Ben), klért sich im Inter-
view als Resultat einer etablierten Arbeitsteilung: Sein Sitznachbar und Ver-
suchspartner Lino habe die Ergebnisse ,,niederg’schrieben und dann schreib
ich’s immer nach der Stunde von ihm ab* (I_Ben 87f.). Dies bedeutet auch,
dass das Festhalten der Stunde fiir Ben mit deren Schluss nicht beendet ist. Er
vervollstdndige nicht nur seine Mitschrift, er tippe sie auch mit dem Computer
ab, formatiere sie dabei und reichere sie auBerdem durch Bilder an (vgl. I Ben
405ft.). Insofern haben wir in seiner Mitschrift nicht das fiir Ben giiltige End-
produkt seines Hefteintrags vorliegen. Wegen dieser Vorlaufigkeit ist die etab-
lierte Arbeitsteilung objektiv rational. Ein weiterer Grund konnte auch darin
liegen, dass Ben weil3, dass er sich auf Linos Sorgfalt verlassen kann.

Das Abtippen begreift Ben noch als Teil seines Aneignungsprozesses,
wenn er darin einen Ubungseffekt sieht: ,,i geh das ja dann noch amal durch
und (..) einmal Schreiben bringt circa so viel wie sechsmal Durchlesen* (I_Ben
430f.). Zwar wiirde er sich den handschriftlichen Zwischenschritt gerne sparen
(vgl. I Ben 416ff.), wohl weil er iiber die Tastatur schneller schreiben kann
(vgl. I Ben 413f.), doch sieht er die praktizierte Form nicht nur als léstig an,
sondern kann ihr auch einen Nutzen abgewinnen. Dieser besteht fiir ihn in ei-
nem verbesserten Merken des durchgenommenen Stoffes.

Offenbar, weil Ben meint, {iber den vermittelten Stoff gut zu verfiigen,
empfindet er die Wiederholungen, die die Lehrerin im Unterricht vornehme,
als zu haufig (vgl. I Ben 233ff.). Ihm erscheinen sie sinnlos, da er davon aus-
geht, das zu Lernende werde bei der Wiederholung sowieso schon von jedem
gewusst (vgl. I Ben 237); er setzt also die unterrichtliche Behandlung eines
Stoffes (plus dessen héuslicher Nachbereitung) mit dessen erfolgreicher An-
eignung gleich. Dies kann Ben nur so erscheinen, wenn er den Eindruck hat,
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die Leistungsanforderungen des Chemieunterrichts relativ leicht zu erfiillen.
Nach Ben erklirt die Lehrerin die Gegenstéinde so klar, dass er sie unmittelbar
verstehe (vgl. I Ben 2771ff.). Entsprechend miisse er ,,zu Haus eigentlich fast
nix mehr lernen® (I_Ben 276), sondern nur noch , fiir an Test oder was* (I_Ben
280). Dass er also zu Hause nicht versuchen muss, sich etwas Unverstandenes
selbst beizubringen, ist fiir Ben ein Ausweis der Effektivitiat des Lehrens der
Chemielehrerin. Sein héusliches Lernen erscheint somit als Merken von un-
mittelbar Verstandenem, das er sich jedoch als Verstandenes gar nicht einpré-
gen miusste.

Die Reibungslosigkeit seiner Aneignung erklart sich angesichts des fehlen-
den inhaltlichen Interesses auch dadurch, dass es fiir Ben in dieser Stunde
nichts zu verstehen gab. Wir haben keinen Hinweis darauf, dass es sich damit
um eine Ausnahme handelt; im Gegenteil spricht die Selbstverstandlichkeit
und die Routine Bens als Schiiler dafiir, dass ihn der Chemieunterricht generell
noch kein Verstehen abverlangt resp. ermoglicht hat.

Daher ist fiir Ben seine Mitarbeit am Unterricht auch eine Selbstdiszipli-
nierung: Er muss die gestellten Aufgaben erfiillen und sich auf dieses Erfiillen
beschrinken (,,1 hab eigentlich nur ’tan, (.) was mer (.) tun ham miissen* (I Ben
252f)); vgl. auch sein Sinnen iiber das Anziinden des Bérlapps (bspw.
Chem_ 081114 694ft., 724f., 768)). Die Anstrengung liegt fiir Ben also in die-
ser Fokussierung auf seine Aufgaben, nicht in deren Losung; anders formuliert:
Er arbeitet sich an der Einhaltung der unterrichtlichen Form ab, weil ihn der
Inhalt des Unterrichts nicht anspricht.

Die erwédhnten unterrichtlichen Wiederholungen sind fiir Ben nicht nur un-
ndtig, sondern insofern sogar drgerlich, als seine Mitschiiler glaubten, fiir das
Reproduzierte auch noch belohnt zu werden (vgl. I Ben 237f.). Dies kdme aus
der Sicht Bens jedoch einem Notenverfall gleich, da diese Leistung ja gar nicht
auf einem selbstdndigen Verstehen beruhe, sondern bloe Reproduktion von
Geklartem sei. Einen solchen Verfall der Noten sidhe er kritisch, weil er im
»Notendruck® (I Ben 246) den Motor fiir das Lernen erachtet (vgl. I Ben
2411f.). Ja, er befiirchtet, ohne Noten wiirde sich niemand mehr anstrengen und
die ,,Menschheit allgemein verdummen® (I_Ben 383).

Der Sinn der Versuche mit Bérlapp bzw. den blauen Fliissigkeiten besteht fiir
Ben in einem ,,Zeigen, dass ... (vgl. I Ben 130ff.), weil es ,,interessant fiir die
Schiiler sei, zu sehen wie ...“ (vgl. I Ben 114f.), also einer Veranschaulichung.
Insofern deutet er das Experimentieren als einen blof3 didaktischen Akt, mit
dessen Hilfe der Klasse etwas, das unabhéngig vom Ausgang des jeweiligen
Experiments feststehe, vor Augen gefiihrt werden solle. Beide Versuche ent-
halten also flir Ben keinen experimentellen Anteil, etwa in dem Sinne, dass ihr
Ausgang offen wire, und er schreibt dem Ausgang der Versuche auch keine
Bedeutung fiir die Theoriebildung zu. Dies stiitzt die Vermutung, dass Ben
Versuche im Chemieunterricht nicht als Instrumente der Generierung von Wis-
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sen deutet, dass fiir ihn also die unterrichtliche Form bzw. das didaktische Set-
ting einen sachlich naturwissenschaftlichen Sinn des Experimentierens gar
nicht erst aufkommen lasst.

Der didaktischen Deutung der Versuche entspricht, dass Ben das Machen
von Experimenten als Unterrichtsform bezeichnet (vgl. I Ben 10ff., 55f.,227).
Der Chemieunterricht werde durch diese fiir ihn ,lustig® (I_Ben 227). Dabei
steht fiir ihn die Action, das ,,[M]achen“ (I_Ben 227) im Vordergrund. Ange-
sichts dessen, dass er nach den Qualititen der heutigen Stunde gefragt wurde
(vgl. I Ben 224f.), versucht er, sein Urteil, Experimentieren sei lustig, quasi
padagogisch zu untermauern, indem er die Vorziige der Sozialform ,,Schiiler-
versuch® hervorhebt (s. 0.). Da sich die Art und Weise, in der die beiden Schii-
ler ihren Versuch absolviert haben, deutlich von der von Ben bedienten Ideo-
logie dieser Unterrichtsform unterscheidet, stellt er hier den Unterricht pada-
gogisch besser dar, als er sich ereignet hat. Wohl, weil es ihm illegitim er-
schiene, sein Amiisement als Kriterium der Qualitdt des Unterrichts auszuge-
ben, weil er also weil}, dass eine angenechmere Art, unterrichtet zu werden,
nicht notwendig padagogisch gut sein muss, greift er zu dieser unwahren
Rechtfertigung.

Findet Unterricht als das Experimentieren der Schiiler statt, zeigt die Klasse
nach Ben eine geringere Disziplin als sonst: Es sei typisch, dass es ,,’n bissl
lauter sei als ,,normal®, d. h. als ,,wenn ma jetzt schreiben oder (.) was (.) >
{bestimmt:} lesen. <* (I Ben 12f) Diese eher geringe Disziplin zu zeigen, sei
jedoch fiir seine Klasse schon eine relative Leistung (vgl. I Ben 13f.). Ben
bezieht sich hier auf den unterrichtlichen Bewertungsmafistab der Klassenord-
nung und des Arbeitsklimas; beim Experimentieren geniige der Unterricht die-
sen Bewertungskriterien nicht in dem Mafle wie iiblich. Hierin driickt sich
folglich die gewisse Lockerung durch die Unterrichtsform aus.

Dass er diese schétzt, korrespondiert damit, dass er sich allein eine (quan-
titative) Senkung der Arbeitsbelastung wiinscht, bspw. durch ,,a bissl weniger
Hausaufgaben (I_Ben 332). Erwies sich Ben hinsichtlich der Frage, welchen
Sinn das Behandeln von bestimmten Themen im Chemieunterricht mache, in-
sofern als kritisch, als er dafiir ihre Zugehorigkeit zur Disziplin der Chemie
forderte und dies bzgl. des Themas ,,Teilchenbewegung® bezweifelte, so ver-
fiigt er hinsichtlich der Form des Unterrichts nicht {iber eine dhnliche Distanz.
Ja, man kann sagen, dass er sich mit dem Unterricht als Form des Lehrens und
Lernens mehr als einverstanden zeigt, denn dieser erscheint Ben als der einzige
Ort (resp. Quell) seines Lernens. Dies ist insofern erstaunlich, als gezeigt wer-
den konnte, dass Ben in dieser Stunde nicht substantiell lernt; zudem wurde
deutlich, dass Ben auch bewusst ist, dass er kein Interesse fiir die Inhalte der
Stunde aufbringt und dass ihn diese Stunde nichts gelehrt hat. Sein Lernver-
standnis ist folglich abstrakt und negativ: Fiir Ben ergibt sich der Sinn von
Unterricht und Lernen aus der Befiirchtung, ohne Unterricht nicht ausreichend
zu lernen und so zum Verdummen der Menschheit beizutragen (vgl. I Ben
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383). Wenn er sein Lernen auf diese Weise nicht als seine Privatangelegenheit
betrachtet, sondern ihm einen Anteil an der allgemeinen kulturellen Entwick-
lung zuspricht, so bleibt doch unbestimmt, worin diese fiir ihn besteht. Ent-
sprechend verweist sein abstrakter Hinweis auf diese Regressionsgefahr auch
eher auf die Selbstverstindlichkeit und Fraglosigkeit, mit der er Unterricht als
die Form des Lehrens und Lernens generell deutet. Obschon Ben der Unter-
richt nicht zu merklichen Lern- und Bildungsprozessen verhilft, erkennt er die
Schule und den Unterricht als Ort der Aneignung von Welt an: Er ist auf den
Ort des Nicht-Lernens als Ort des Lernens verwiesen, weil er sich keine andere
Form der lernenden Auseinandersetzung denken kann.

Die Logik der Aneignung Bens: Einprigen des problemlos Vermittelten
und doch weiterhin Unverstandenen

Bens Aneignung des Chemieunterrichts ist von einer Distanz den Gegenstén-
den gegeniiber gekennzeichnet, die ihm in diesem vermittelt werden sollen. Es
macht den Eindruck, als habe ihn das Unterrichten der Lehrerin noch nie in
eine Verstehenskrise gefiihrt, also in eine krisenhafte Situation, in der ihm be-
wusst wurde, etwas noch nicht zu wissen. Die Souverinitét, die er gegeniiber
den Inhalten des Unterrichts zeigt, resultiert also daraus, dass sie ihm &duflerlich
bleiben.

Dabei stellt Ben Erwartungen an den Chemieunterricht, hofft also darauf,
dass die Befassung mit Reaktionen bspw. spannend werden konnte. Allerdings
erscheint fraglich, ob solche Phdnomene geeignet wiren, seine sensualistische
Zuwendung in eine kognitive zu transformieren. Langweilt ihn der Unterricht,
befasst er sich in Gedanken mit Spektakuldrem, etwa dem Anziinden des Bér-
lapps. Seine gespielte Angst vor dem zuckenden Bérlapp (,,Scheifle, es bewegt
sich!“ (Chem 081114 642)) zeugt davon, dass er sich im Prinzip durch die
Sache verunsichern lassen konnte, zugleich aber auch davon, dass der Unter-
richt ihm kein Ort solcher Verunsicherungen ist. Ironisch versucht er zu kom-
pensieren, was der Unterricht ihm schuldig bleibt. Damit, dass dies so ist, hat
Ben sich jedoch lédngst abgefunden.

In der Konsequenz absolviert Ben ein routiniertes Lernen als unwillkiirliches
Dazu-Lernen: Er prigt sich problemlos ein, was ihm im Unterricht gelehrt
wird; dies muss er nur, weil er es im Unterricht nicht hinreichend erfasst hat
(D3). In der Dimension der Bildung ist sein Aneignen vom Ausbleiben prinzi-
piell moglicher Faszination bestimmt; Ben gibt sich mit einem Unverstindlich-
Bleiben der Sachen zufrieden (B2). Weil ihn diese Form der Unterrichtsteil-
nahme grofBtenteils langweilt, richtet sich seine Selbsterziehung darauf, sich
zum Schiiler zu disziplinieren (E2).
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4.2.3.2 Die Aneignung Linos
,,»Man hat’s nicht wirklich gut g ’sehen, aber (.) erstens ham wer’s g’lernt
und zweitens (.) a ganz a bisschen hat man’s g’sehen. “ &
. Ich glaub, sie hat nicht so genau erkldrt, aber (.) is logisch irgendwie.

Hinsichtlich seiner Aneignung der Luftballon-Aufgabe ldsst sich resiimieren,
dass Lino sie als eine ,,Geruchsprobe® (H_Lino_1) ansieht, d. h. als eine Be-
stimmung der Inhalte der Ballons. Diese zu bestimmen, bedeutet fiir ihn, L6-
sungen fiir eine didaktische Aufgabe anzugeben. Der Begriff ,,Diffusion” be-
nennt fiir Lino die Vorstellung, die er selbst schon fiir das Beobachtete gebildet
hatte, dass nimlich der Geruch aus den Ballons ausgetreten sein muss (vgl.
I Lino 168ff)); insofern transformiert sich Linos Deutung des Phinomens
nicht dadurch, dass er nun diesen Begriff kennt. Das Phdnomen erldutert er
jetzt auf der Basis der Bestimmung der Diffusion, wendet den Begriff also auf
das im Prinzip Bekannte deduktiv an. Sein Versténdnis der Aufgabe als detek-
tivisches Rétsel evoziert eine naturwissenschaftliche Deutung des Phdnomens
zwar nicht, steht ihr aber auch nicht im Wege.

Die Vorstellung von Diffusion, die Lino dabei verwendet, ist nicht auf die
von Riechstoffen beschrankt, zumindest solange es um die Diffusion innerhalb
eines Luftballons geht. Ein allgemeineres, von der Tatsache des Riechens ent-
koppeltes Verstandnis wird nicht ersichtlich, weil er seine Deutung von Diffu-
sion innerhalb der Logik der ,,Geruchsprobe® darstellt. Logisch erschlief3t sich
Lino den Prozess der Diffusion als abhingig von der Relation zwischen dem
fraglichen Stoff und der jeweiligen Barriere (vgl. I Lino 88ff.). Hinsichtlich
des diffundierenden Stoffes operiert Lino zunédchst mit der Idee, dieser diirfe
nicht fest sein, sicht den Aggregatzustand also als eine Bedingung fiir die Dif-
fusion durch die Ballonhaut an (vgl. I_Lino 104). Dies wohl deshalb, weil ihm
klar ist, dass der Geruch stofflich betrachtet das Vorliegen eines Stoffes ,,in
Gasform™ (Chem_081114 130) bedeutet; denn ggf. erscheint es ihm unplausi-
bel, dass ein Feststoff einfach gasformig werden kann. Erst als er bemerkt, dass
diese These, nur Feststoffe diffundierten, nicht mit seinen bei der Geruchs-
probe getitigten Beobachtungen {ibereinstimmt, 1dsst er sie fallen (vgl. I Lino
104f)), kommt zu keiner neuen. Dies legt ebenso wie seine Rede von den
»kleine[n] Teilchen” (Chem 081114 130) nahe, dass Lino sich das Teilchen-
modell noch nicht voll erschlossen hat.

Auf der Basis der Rekonstruktion der Durchfithrung des Bérlapp-Versuches
konnte herausgearbeitet werden, dass Lino auch diese nicht als Experiment im
naturwissenschaftlichen Sinne deutet, sondern als eine Aufgabe, das Richtige
zu reproduzieren (vgl. bspw. Chem 081114 613). Er ist bemiiht, es so hinzu-
bekommen, dass er das sieht, was man sehen soll. In diesem Sinne ist er auf
das Absolvieren der Aufgabe konzentriert; zugleich befindet er sich so auf Dis-
tanz zum Phidnomen des Zuckens, das es zu beobachten gilt: Von diesem zeigt
er sich unbeeindruckt (vgl. ebd. 644). Diese Deutungen lassen sich durch die
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Analyse des Interviews bestatigen. Dort wird kenntlich, dass Lino das Experi-
ment als eine didaktische Schau versteht, durch die es ihm ermdglicht werde,
an dem, was chemisch gelte, dadurch teilzuhaben, dass er es selber sehe (vgl.
I Lino 351f., 363f., 380ff.). Entsprechend besteht flir Lino keine Differenz
zwischen dem Versuch und der Theorie, die mittels diesem vermittelt werden
soll (vgl. I Lino 190f.). Ja, das , Nicht-Funktionieren“ des Versuches ldsst
Lino nicht an der Richtigkeit der Modellierung zweifeln, weil deren Giiltigkeit
fiir ihn nicht experimentell fundiert ist.

Da sich Ben und Lino in ihrer Partnerarbeit nicht dariiber austauschen, wie
man sich das unterschiedlich starke Zucken des Barlapps erkldren konne, er-
fahren wir {iber das Unterrichtstranskript nichts dariiber, wie Lino dieses deu-
tet. Wenn er im Interview iiber den Versuch spricht, wird deutlich, dass er den
Knackpunkt, d. h. die Differenz zwischen der beobachtbaren Bewegung und
der angenommenen Bewegung der Wassermolekiile, nicht sicher erfasst hat.
Lino geht (zunéchst) davon aus, dass sich die Warme des Wassers auf den Bér-
lapp iibertrage und sich dieser ,,dadurch beweg[e]”“ (I_Lino 312); er operiert
also mit einer Vorstellung der Induktion von Wérme. Als er bemerkt, dass er
dies nicht sicher belegen kann und die Beobachtungen auch anders verstanden
werden kénnen, entwickelt er die Deutung, es handle sich um die Ubertragung
von Bewegungsimpulsen (vgl. I Lino 313f). Insofern macht das Interview
einsichtig, wie Lino sich das Beobachtete mit Hilfe des notierten Merksatzes
erklart (Induktion von Warme) und auch, dass es sich bei dieser Deutung nicht
um bewihrtes Wissen handelt. Zudem wird offenbar, welcher néchste Verste-
hensschritt in dieser Deutung enthalten war; der ,,Lerneffekt” des Interviews
klért uns dariiber auf, wie sich Linos Aneignung fortsetzen kann.

Dass Ben und Lino wéhrend des Versuches zu unterschiedlichen Beobach-
tungsergebnissen gekommen sind, kommt im Interview nicht zur Sprache.
Lino berichtet allein von den Schwierigkeiten, das Gewiinschte adéquat zu be-
obachten (vgl. I Lino 293f., 332f., 533); dass Ben dabei aber offenbar mehr
Erfolg hatte als er, bleibt aulen vor. Dies kann man sich so erklédren, dass es
fiir Lino im Hinblick auf sein Losen der Aufgabe nicht von Belang ist, ob Ben
dies gelang, und dass er die unterschiedlichen Beobachtungen nicht als Prob-
lem einer experimentellen Priifung auffasst, da das Experiment fiir ihn ja so-
wieso keinen Wert im Hinblick auf die Theoriegenese besitzt.

Auch die bei der Partnerarbeit zu beobachtenden Differenzen zwischen den
Schiilern werden von Lino im Interview nicht thematisiert. Dazu miisste er sein
Missfallen {iber Bens Engagement, das ihm als zu gering erschien, gegeniiber
Dritten duern. Dass dies nicht geschieht, kann entweder als Loyalitdt Ben ge-
geniiber gelesen werden, oder es kann darauf verweisen, dass Lino die Diffe-
renzen in ihren unterrichtlichen Herangehensweisen nur wéhrend des Tuns als
storend erlebt, dass ihm aber diese unterschiedlichen Haltungen dariiber hinaus
nicht der Rede wert sind.
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Die Art und Weise, wie sich Lino die Gegenstidnde dieser Chemiestunde an-
eignet, kann als ein logisches Vorgehen bestimmt werden: Deduktiv erschlief3t
er sich das Selber-Gesehene als einen Fall des geltenden Zusammenhangs.
Seine Aneignung besteht damit vor allem in der Anwendung von Deutungen,
die ihm gelehrt wurden, auf die didaktisch arrangierten Falle (,,Man hat’s nicht
wirklich gut g’sehen, aber (.) erstens ham wer’s g’lernt und zweitens (.) a ganz
a bisschen hat man’s g’sehen.* (I_Lino 293f.)). Sein Zugang zur Chemie ist
damit nicht ein forscherischer, vielmehr ein nachvollziehender. Hinsichtlich
seiner Herangehensweise an die Ergebnisse des Bérlapp- und des Blaue-Fliis-
sigkeiten-Versuches zeigt sich dies darin, dass er den Merksatz als giiltig ge-
geben betrachtet und ihn deduktiv auf die Phdnomene anwendet; was dabei
noch unklar bleibt, erschlieBt er sich weitergehend mittels seines Hausverstan-
des (,,Ich glaub, sie hat nicht so genau erklart, aber (.) is logisch irgendwie.*
(I_Lino 96f1f.)). So kommt er zu einem verstindige Operieren mit dem als giil-
tig angesehenen Satz; eine Bezugnahme auf Aspekte jenseits des Unterrichts
gelingt ihm beziiglich der Teilchenbewegung so allerdings nicht (vgl. I Lino
436ff)). Sein deduktiver Zugriff schirmt ihn in gewisser Weise vor einer
,»Iransferleistung® ab.

Die nachvollziehende Haltung erscheint insofern fiir seinen unterrichtli-
chen Erfolg als wesentlich, als Lino sich so mit den didaktischen Anforderun-
gen an ihn als Schiiler identisch erklirt; dazu passt, dass es Lino ist, der fiir die
Zweiergruppe das Versuchsprotokoll notiert (vgl. Chem 081114 669ff.). Man
kann sagen, dass seine Aneignung der Inhalte stark durch seine Aneignung des
Unterrichts als Form des Lehrens und Lernens getragen wird. Durch das Mit-
tun im didaktischen Arrangement gelingt ihm eine geforderte Anwendung der
Gegenstidnde im gesteckten Rahmen. Auf ihre Geltung werden sie von ihm
nicht befragt, da die Lehrerin in ihrer Funktion diese Geltung gewéhrleistet
(vgl. ebd. 905; vgl. I Lino 543ff.).

Wie es fiir Lino normal und unproblematisch ist, dass Unterricht nichts mit
seinen Interessen oder seinem Bildungsgang zu tun haben muss (vgl. I Lino
3691f., 450, 726), so akzeptiert er auch, dass in der Schule Sachen ,,doppelt™
(I Lino 395, vgl. a. ebd. 406) gemacht werden. Konkret nennt er Uberschnei-
dungen der Facher Chemie und Physik: Das Thema der Teilchenbewegung
wurde schon ,,in Physik® (I_Lino 191) behandelt. Allerdings war es fiir ihn
nicht identisch mit dem Thema der heutigen Chemiestunde, denn in Physik sei
es zwar das gleiche Thema, aber zugleich ,,was anderes™ (I_Lino 192) gewe-
sen. Diesen Unterschied expliziert er jedoch nicht. Offen bleibt so, wie Lino
Chemie und Physik bezogen auf diesen fraglichen Gegenstand ins Verhéltnis
setzt. Jedoch unterscheidet Lino offenbar die physikalische und die chemische
Perspektive nicht als spezifische Zugriffe, die sich erginzen — und damit ge-
rade nicht verdoppeln. Auch damit akzeptiert er ein Angebot, das ihm — wenn
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er dariiber nachdidchte — nur begrenzt sinnvoll erscheinen konnte. Seine Ak-
zeptanz ergibt sich, da er das schulische Angebot fiir gegeben und damit unab-
wendbar erachtet.

Ausdruck seiner Normalisierung ist es, dass ihm die Art und Weise seiner
Chemielehrerin, den Unterricht zu gestalten, bekannt ist als die Routine, bei
der er selbstverstindlich mittut. Teil dieser Selbstverstindlichkeit ist es, dass
er sich iiber den Unterricht ,,eigentlich nie Gedanken (I_Lino 450) macht; er
konnte es, aber er ist so abgeklart, dass er es nicht tut. Es eriibrigt sich fiir ihn,
die Routine zu problematisieren.

Wenn er sich im Interview Gedanken iiber das Pro und Kontra der Art ma-
chen soll, in der seine Chemielehrerin unterrichtet, benennt er in seinen Augen
Positives, indem er zundchst Tétigkeiten angibt, die in der heutigen Stunde der
Klasse nur im geringen Mal3 abverlangt worden seien (,,wir ham nicht beson-
ders viel schreiben miissen® (I_Lino 454)) bzw. die in ihr ermoglicht worden
seien (,,wir ham a Experiment machen kdnnen, (.) wir haben (4 sec.) herumge-
hen konnen praktisch® (I_Lino 454ff.)). Die heute erlebte Form der Routine
wird also von Lino am MaB der Freiheit gemessen, die den Schiilern mit dieser
gewihrt worden sei. Auch hebt er die Tétigkeit der Lehrperson hervor, dass sie
es ihnen ,,dann erklért (I Lino 458) habe. Sie wird so von Lino quasi als Sub-
jekt der Vermittlung verstanden: Durch ihre Erklarung kdnnen die Schiiler ler-
nen. Das Tun der Schiiler selbst kommt Lino nicht mit Bezug zum Lernen oder
zu ihrem Verstehen der Sache in den Blick. Er betrachtet es nur unter der Per-
spektive der Belastung, die die unterrichtlichen Anforderungen wie etwa
Schreiben fiir ihn darstellen. Diese Einschitzung hélt er zugleich fiir ,klar*
(I Lino 469), also fiir selbstversténdlich. Er reklamiert daher keine spezifisch
subjektive Haltung zum Unterricht, sondern die gewdhnliche. Auch das ist
Ausdruck seiner Normalisierung der Form des Unterrichts und des Unterrich-
tet-Werdens gegeniiber. Insofern er dabei das Mittun als Pflicht deutet, &hnelt
auch seine Haltung zum Unterricht derjenigen der ,,Jobmentalitdt (Breiden-
stein). Wie schon in der Analyse der Partnerarbeit mit Ben herausgearbeitet
wurde (s. 4.2.2.1), distanziert sich Lino aber nicht, wie es fiir diese typisch
wire, von den unterrichtlichen Anforderungen und Normen.

Dies wird auch dadurch unterstrichen, dass Lino an die Lehrerin herantritt,
um die Richtigkeit seiner Mitschriften usw. sicherzustellen (vgl.
Chem 081114 413, 438, 905; vgl. a. I Lino 488ff., 503ff., 543ff., 567). Weil
sie flir ihn das Subjekt der Vermittlung ist und er sich selbst im Unterricht nicht
als Subjekt eines eigenen Lernens erlebt, kann nur die Lehrerin die Qualitét
einer Notiz etc. beurteilen bzw. garantieren. Er selbst sieht sich nicht in der
Lage, sein Verstindnis des Gegenstandes auf seine sachliche Stimmigkeit zu
befragen.

,» S gerne richtig hab[en]* mochte er, damit er ,,auch noch gut lernen* kénne
und damit er ,> {lichelnd:} a gute Noten [...] <* (I_Lino 550f.) bekomme.
Unterrichtliches Lernen bzw. unterrichtlich relevantes Lernen beginnt fiir ihn
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also erst auf der Basis des Notierten, des richtigen Wissens, insofern nach der
Vermittlung. Lernen ist damit fiir Lino Sich-Einprdigen des Richtigen. Dies un-
terstreicht indirekt, dass er seine Bezugnahme zum Gegenstand nicht als ein
Erschlieen erfihrt; fiir Lino besteht ein Unterschied zwischen Unterricht-
Werden und Verstehen.

Lernen in seiner reproduktiven Form ist fiir Lino untrennbar verkniipft mit
dem Zweck, gute Zensuren zu erzielen. Dass er seine Orientierung an dieser
Zwecksetzung lachelnd duflert (vgl. I Lino 551), weist auf eine Ahnung davon
hin, der Zweck des Lernens kdnnte auch ein weniger bornierter sein. Trotzdem
ist er mit diesem Zweck so identisch, dass er sich als einzelner mit Fragen an
die Lehrperson aus der Klasse exponiert, um als Schiiler makellos zu sein (vgl.
Chem 081114 413, 438). Auch seine Hartnéckigkeit, beim Bérlapp-Versuch
doch noch die gewiinschte Beobachtung zu téitigen (vgl. ebd. 918ff.), erklart
sich aus diesem Antrieb, als Schiiler erfolgreich zu sein, und nicht etwa aus
einem Interesse an der Sache.

Angesichts dessen, dass Lino ein unterrichtsimmanentes Ziel verfolgt und
sich zu dessen Erreichen dem didaktischen Regime der Lehrperson unterord-
net, erscheint ihm die Anforderung in Chemie, ,,viel selbstdndiger” (I_Lino
561f.) als in anderen Fichern zu arbeiten, als unproduktiver Zwang, denn
dadurch konnen sich leicht Fehler einschleichen. Diese Zumutung einer Miin-
digkeit als Lerner erscheint ihm also dysfunktional und keinesfalls als Chance
(vgl. a. I Lino 665f.). Weil er jedoch in seiner Aneignung der Gegensténde
mitnichten ungeschickt oder erfolglos agiert, erscheint es insgesamt so, als ver-
lange Lino nach einer Art doppelten Bodens, ohne diesen — fiir ein gutes Ab-
schneiden als Chemieschiiler — jemals nétig zu haben. Wenn er bspw. von sich
aus auf die Idee kommt, fiir die Dosierung des Wassers beim Barlappversuch
eine ,, Tropfpipette” (Chem 081114 546) zu verwenden, so zeigt dies, dass er
in gewisser Weise versiert ist; dennoch traut er sich nicht zu, die Entscheidung
liber das Equipment selbstdndig zu treffen. Darin driickt sich eine objektiv un-
notige Unselbstindigkeit des Schiilers Lino aus, die fiir seine Art, Schiiler zu
sein, zugleich konstitutiv erscheint.

Im alltdglichen Unterricht spielt das Benotet-Werden fiir Lino keine expli-
zite Rolle (vgl. I Lino 612-643). Dies erklért sich als Riickseite dessen, dass
er in seinem ganzen Schiiler-Sein auf das Erzielen guter Noten ausgerichtet ist.
Weil dies so ist, zdhlt es zu seiner eigenen Routine, ein guter Schiiler sein zu
wollen — folglich muss er sich nicht extra bemiihen, als solcher zu erscheinen,
und folglich hat er auch kein Problem, der Lehrerin zu offenbaren, dass es ihm
beim Birlapp-Versuch nicht gelingt, das seines Erachtens didaktisch Inten-
dierte zu sehen (vgl. Chem 081114 905). Man kann vermuten, dass Lino diese
Haltung zur schulischen Leistungsnorm nur moglich ist, weil er es relativ leicht
schafft, sich ihr gegeniiber zu bewidhren. Sie ist also wohl auch Ausdruck sei-
nes schulischen ,,Erfolges* (vgl. I Lino 659f.).

216



Die Logik der Aneignung Linos: Zu-Ernstnehmen des Unterrichts

Lino hat sich den Unterricht als Ort des Lehrens und Lernens derart zu eigen
gemacht, dass er dort mit sich als Schiiler identisch erscheint. Selbstverstiand-
lich folgt er den gestellten Aufgaben und versucht, diese so gut wie moglich
zu bewiltigen. Orientiert an einer guten Benotung absolviert Lino bereitwillig
das Geforderte; dies flihrt paradoxerweise dazu, dass er sich im Unterricht hin-
sichtlich der ErschlieBung der Sache weniger abverlangt, als er zu leisten in
der Lage wire.

Wenn er im Interview mit Fragen der Giiltigkeit seiner Aussagen konfron-
tiert wird, modelliert Lino naturwissenschaftliche Phdnomene mit Anspruch
auf diese Giiltigkeit. Im Unterricht bewahrt ihn die Lehrerin davor, diese Ur-
teilsfahigkeit auszuspielen. Dennoch stiitzt sich seine problemlose Aneignung
des didaktisch Prisentierten darauf, dass er dieses als Reprisentant einer che-
mischen Sache ernstnimmt. Seine Auffassungsgabe ist eine der logischen
Durchdringung bspw. der Faktoren, die ein bestimmtes Phdnomen beeinflus-
sen. Durch diese plausibilisiert er sich das, was es zu lernen gilt, hinterfragt es
aber nicht. Dass Lino sich mit seinem Verstehen in den Dienst des Gelehrten
stellt, erscheint als eine Bedingung seines schulischen Erfolges.

Im didaktisch Gebotenen erblickt er den Anspruch auf thematische Generati-
vitdt; diesen nimmt er ernst (B3). Zugleich wird ihm nicht bewusst, dass er mit
seinen unterrichtlichen Lern- und Bildungsprozessen diesen Anspruch nicht
voll einldsen kann, da ihn diese nicht iiber das Stadium hinausfiihren, etwas
letztlich Unverstandenes fiir verstanden zu halten und sich zu merken (D3).
Entsprechend arbeitet er sich an den Aufgaben der Erkenntnis ab, vor den ihn
die didaktischen Aufgaben stellen, ohne zu bemerken, dass diese nicht iden-
tisch sind mit den Aufgaben, die die jeweiligen Sachen an ihn stellten (E3).

4.3 Zum Verhiltnis des Unterrichtens und Aneignens
in der Chemiestunde am 14.11.2008

Um das Verhéltnis zwischen dem Unterrichten und dem Aneignen Bens bzw.
Linos darzustellen, sollen die Deutungen der Unterrichtsgegenstinde, die die
Schiiler vornehmen, zum einen danach befragt werden, ob sich jene Gehalte in
ihnen finden, die mit dem Unterrichten der Lehrperson als das zu Lernende
konstituiert wurden. Bei diesen erwies es sich auf der Basis der rekonstruierten
Logik des Unterrichtens als fraglich, ob die Vermittlung wie intendiert gelin-
gen wird. Diese und weitere Hypothesen, die sich auf der Basis der rekonstru-
ierten Logik des Unterrichtens hinsichtlich der Aneignungen aufstellen lieBen
(vgl. 4.1.3), werden hier bezogen auf die Aneignungen der beiden Schiiler ge-
priift: Vollzieht sich ihre Aneignung in dieser Chemiestunde so, wie es sich
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erwarten lie3? Zum anderen sind aber auch die Griinde aufzukliren, aus denen
sich Ben bzw. Lino den Unterricht und dessen Gegenstand so aneignen, wie
sie es tun. Es ist also zu bestimmen, was an der Logik des Unterrichtens die
jeweilige Logik ihres Aneignens verstindlich werden ldsst. Ladt der erste
Punkt auf die Frage, ob sich die Aneignungen aus der Logik des Unterrichtens
prognostizieren lassen, so wird mit dem zweiten Zugriff versucht, die Aneig-
nungen selbst als subjektiv sinnvolle Reaktionen auf das Unterrichten zur Gel-
tung zu bringen, denn es ldsst sich ja nur als unrealistischer Grenzfall denken,
dass die Aneignung eines Schiilers sich v6llig unabhingig von der Logik des
Unterrichtens vollzieht.

Das Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen in der fraglichen Chemie-
stunde kann so naturgemif nicht zur Ganze rekonstruiert werden, denn {iber
die Aneignungen der allermeisten Schiiler aus diesem Unterricht wissen wir ja
nichts. Zweimal kann das padagogische Verhiltnis zwischen dem Unterrichten
der Lehrperson und dem Aneignen eines Schiilers rekonstruiert werden; mit
der Fallstudie wird so ein minimaler Einblick in die mogliche Differenz der
padagogischen Verhéltnisse unterrichtlicher Vermittlung erméglicht, wie sie
sich in diesem Klassenunterricht zeigen. Entsprechend bleibt die abschlie-
Bende Synthese (4.3.3) systematisch begrenzt.

4.3.1 Das Verhdltnis des Unterrichtens und des Aneignens Bens

Hinsichtlich der Vermittlung der Luftballon-Aufgabe kann festgehalten wer-
den, dass Ben nachvollzogen hat,

- was als allgemeine Bedingung dafiir gilt, dass eine Substanz riecht,

- was als spezielle Bedingungen fiir das Erriechen einer von einer Art Behél-
ter umschlossenen Substanz anzusehen ist,

- dass Geruch, chemisch bzw. naturwissenschaftlich betrachtet, aus Teilchen
besteht

- und inwiefern das Luftballonarrangement ein Fall von Diffusion ist.

Auf die methodischen Grenzen der Riech-Aufgabe reflektiert Ben jedoch
nicht, weil er sie ja gar nicht als Experiment im engeren Sinne deutet. Auf
einen Aspekt dieser Grenze machte die Lehrerin mit ihrer Schelte des ,,Was-
ser“-Fehlers aufmerksam. Auf diese methodische Kritik kommt Ben im Zu-
sammenhang mit der Korrektur der Ergebnisse in der aktuellen Stunde nicht
zu sprechen; die Frage, was sich im gegebenen Setting aussagen lasse und was
nicht, ist demnach nicht Teil seiner Aneignung. In seiner Schilderung des
Blaue-Fliissigkeiten-Versuchs findet sich zudem ein Hinweis darauf, dass Ben
einen sehr weiten und damit nicht chemischen Wasser-Begriff verwendet. Dort
bezeichnet er diese Fliissigkeiten ndmlich als ,,Wasser” (I_Ben 125, 130),
obschon er gar nicht wissen kann, woraus sie bestehen (und obwohl ihre Farbe
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dem {iblichen Eindruck von Wasser in einem Glas widerspricht). Ben begeht
hier also einen dhnlichen Fehler wie jenen, fiir den schwarz markierten Ballon
anzugeben, er enthalte ,,Wasser, was er spiter in ,,Schwarz = Wasser ohne
Geruch® (H_Ben; s. Abb. 9) verbesserte. Man kann daraus schlieBen, dass er
die Stoffe nicht stabil unter einer chemischen Perspektive betrachtet. Entspre-
chend hat ihn die Schelte der Lehrperson nicht zu einem solchen fachlich kor-
rekten Blick veranlasst. Bens Verstandnis der Luftballon-Aufgabe als einer di-
daktischen Aufgabe wie jeder anderen ist in dieser angelegt (vgl. ,,Lw: [...] was
() rieche ich sozusagen [...] bei Rot, bei Griin, [...] bei Schwarz und bei (.)
Blau“ (Chem 081111 Luftballonaufgabe 14{f.)).

Dass Ben eine addquate Vorstellung davon hat, was die Diffusion beein-
flusst, und dass er dieses Phdnomen vom Spezialfall der Ausbreitung von Ge-
ruchsstoffen 16st, erscheint fraglich. Sein Gas-Beispiel kann als Fall von Dif-
fusion verstanden werden, was die Loslosung von der Ausbreitung riechender
Gase implizierte; wie er in seinem Beispiel den Einfluss der Temperatur auf
die Ausbreitung des Gases denkt, erscheint prinzipiell richtig, wenn er diesen
Einfluss dabei auch stark iiberschétzt. Die Summierung aller vier Luftballon-
Fille (darunter auch zwei ,,ohne Geruch® (H_Ben)) unter den Begriff der Dif-
fusion legt ebenfalls nahe, dass Ben den Begriff von der Verbreitung eines rie-
chenden Gases abstrahiert; doch bleibt offen, wie Ben den Schritt von den ein-
zelnen Beobachtungen zu der allgemeinen Deutung denkt. So, wie Ben die
Luftballon-Aufgabe darstellt, entspricht der Schluss, es handele sich um Dif-
fusion, einer schieren Behauptung. Schlie8lich deutet er die Aufgabe bestdndig
als das bloe Bestimmen des Luftballoninhaltes; insofern ereignet sich fiir ihn
nicht das mit dem Unterrichten angestrebte Umkippen der vordergriindigen
Rétsel-Aufgabe in ein experimentelles Setting, indem ihm die Frage kidme, wie
es sein kOnne, dass ein mit einem Geruchsstoff befiillter Luftballon aullen rie-
che resp. dass man seinen Inhalt auBen erriechen kdnne. Darin, dass Ben die
Deutung ,,Diffusion® nicht argumentativ herleitet, deckt sich die Logik seiner
Aneignung mit jener des Unterrichtens, denn auch dort wurde dieser Begriff in
Form einer Behauptung eingefiihrt (s. 4.1.1). Vor diesem Hintergrund ldsst
sich das Urteil, Ben habe den Begriff der Diffusion als diesen allgemeinen
nachvollzogen, nicht stiitzen.

Hinsichtlich der Vermittlung des Bérlapp- und des Blaue-Fliissigkeiten-Ver-
suches lésst sich nicht bestdtigen, dass Ben die Brown’sche Bewegung von der
Bewegung der chemischen Teilchen unterscheidet und erstere als Folge letzte-
rer deutet. Feststeht, dass er die Entdeckungslogik dieses Versuches nicht ex-
pliziert und insofern die Bewegung des Barlapps nicht als empirisches Indiz
fiir die Bewegung der Fliissigkeitsteilchen bestimmt. Es spricht alles dafiir,
dass Ben den Bérlapp-Versuch iiberhaupt nicht als naturwissenschaftliches Ex-
periment auffasst und entsprechend das, was er beobachtet, auch nicht darauf
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befragt, wie sich die dort getétigten Beobachtungen naturwissenschaftlich er-
kléren lassen resp. welche naturwissenschaftlichen Hypothesen man auf ihrer
Basis formulieren kann.

Dass Ben den Knackpunkt des Bérlapp-Versuches nicht angibt, also nicht
betont, die Bewegung des Bérlapps sei als Indiz fiir die Bewegung der Was-
serteilchen anzusehen, bedeutet entweder, dass seine Deutung des Versuches
nicht der naturwissenschaftlich giiltigen entspricht, oder dass er den Clou nicht
erkennt, weil ihm die These von der Teilchenbewegung schon bekannt war.
Wurde im Zuge der didaktischen Rekonstruktion des Unterrichtens herausge-
stellt, diese These sei schon einige Stunden zuvor mit dem Teilchenmodell
vorgegeben worden, so gibt Ben als Quelle seines Wissens sogar den Physik-
unterricht des letzten Jahres an (vgl. I Ben 186f.). Entsprechend miissen wir
annchmen, Ben sei die ,,Informationsgabe® in Form der OHP-Folie zum Teil-
chenmodell schon als Wiederholung dieses ihm Altbekannten erschienen.

Dass fiir Ben dem Bérlapp-Versuch jeglicher experimentelle Charakter ab-
geht, liegt offenbar nicht, wie angesichts der Logik des Unterrichtens zu ver-
muten war, an der insofern widerspriichlichen Anweisung der Lehrerin, mit
der schon vorentschieden erschien, dass sich das zu Uberpriifende bestitigen
wird; und auch nicht daran, dass die zu erschlieBende Deutung mit den Thesen
zum Teilchenmodell schon im Chemieunterricht eingeflihrt war. Im Fall Bens
beruht dies vielmehr auf seinem physikalischen Vorwissen sowie darauf, dass
schon dieses Vorwissen augenscheinlich nicht den Charakter einer theoreti-
schen Modellierung empirischer Phdnomene hat. Insofern erscheint es frag-
lich, ob der Versuch, wire ihm in der betreffenden Chemiestunde didaktisch
tatsdchlich ein erkenntnisgenerierender Gehalt zugekommen, Ben zu einer for-
scherischen Haltung hitte veranlassen kdnnen. Dagegen spricht, dass ihm das
vermeintlich fragliche Phinomen ja auch dann schon bekannt erschienen wére,
ohne dass er es theoretisch durchdrungen hétte. Dafiir spricht, dass Ben in dem
Fall die Beobachtung (Bewegung des Barlapps) selbstindig hétte deuten miis-
sen; ithm hitte ja erst auffallen miissen, dass er das (temperaturabhéngig unter-
schiedlich intensive) Zucken des Bérlapps mit der ihm aus dem Physikunter-
richt bekannten These von der Teilchenbewegung erkliren kann.

Als Ben die Beobachtungen beim Bérlapp-Versuch unter Riickgriff auf den
Merksatz erklirt, operiert er mit der Vorstellung eines Platzbedarfs der Teil-
chen (vgl. I Ben 38). Daran wird kenntlich, dass er die Art und Weise der
Anordnung der chemischen Teilchen noch nicht giiltig naturwissenschaftlich
modelliert, denn dazu miisste er den Platzbedarf selbst als Resultat bestimmter
Faktoren, u. a. der Anziehungs- und AbstoBungskrifte verstehen. Diese Krifte
wurden mit den Thesen zum Teilchenmodell im Unterricht zwar eingefiihrt,
finden sich aber nicht in Bens Deutung.'? Dies weist ebenfalls darauf hin, dass

125 These 5 auf der Folie zum Teilchenmodell, die am 04.11.2008 projiziert wurde, lautet: ,,Zwi-
schen den kleinen Teilchen herrschen Anziehungs- und AbstoBungskrifte, die stark vom Ab-
stand abhédngen.“ (s. 4.1.2) Der ,,Abstand” ldsst sich dabei mit dem von Ben unterstellten
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Ben das Teilchenmodell nicht als Set distinkter Hypothesen iiber den Aufbau
der Materie denkt, sondern schlicht von der Annahme ausgeht, es gébe Teil-
chen.

Hatte die Lehrerin den Satz, mit dem sie die ,,Brownsche Teilchenbewegung*
erlduterte, auf beide Versuche bezogen (vgl. Chem 081114 1133ff)), schied
damit also eine Identifikation der ,,Teilchen* mit den Bliitenstaub- bzw. Bér-
lappkoérnern aus (jedoch nicht mit Partikeln allgemein), so findet sich in Bens
Aufzeichnungen in diesem Zusammenhang kein Hinweis auf den Versuch mit
den blauen Fliissigkeiten. Diesen bezieht er auch in seine Wiedergabe der Mit-
schrift nicht ein. Die Unsicherheit, was Ben nun genau unter der Brown’schen
Bewegung versteht, hat insofern etwas mit der Differenz zwischen der Logik
des Unterrichtens und jener seiner Aneignung zu tun: In seinem Mitschreiben
ignoriert er den Demonstrationsversuch, der von der Lehrerin als ,,Zusammen-
fassung® (ebd. 1007) fiir den Bérlapp-Versuch dargestellt wurde. Wegen dieser
,LUnvollstandigkeit* der Notizen ist es nahegelegt, den aufzuschreibenden (vgl.
ebd. 1134ff)) und von Ben aufgeschriebenen Satz als Beschreibung des Ver-
haltens der Barlappsporen resp. des Bliitenstaubs zu vereindeutigen. Die
Brown’sche Bewegung wiirde so als Bewegung der sichtbaren Partikel be-
stimmt und auch der Merksatz bezoge sich auf diese beobachtete Bewegung.

An diesem Punkt tritt aber nicht nur die eher formale Differenz zutage, wie
vollstindig Ben diese Bestimmung des Gegenstandes durch die Lehrerin no-
tiert, sondern hier wird auch der unterschiedliche Gehalt relevant, den die Leh-
rerin bzw. Ben den beiden Experimenten geben. Deutet die Lehrerin den
Blaue-Fliissigkeiten-Versuch als im Prinzip denselben Versuch wie jenen mit
Bérlapp, nur dass er das dahinterstehende Prinzip komprimiert darstelle, so
handeln die beiden Versuche fiir Ben von etwas Unterschiedlichem: Er betont
die Differenz zwischen der Beobachtung von bloBen Bewegungen und der ei-
ner chemischen Reaktion. Insofern ist der Bérlapp-Versuch fiir ihn ein physi-
kalischer, der Blaue-Fliissigkeiten-Versuch ein chemischer. Wegen dieser Dif-
ferenz, fiir die sich Anhaltspunkte in den Versuchen finden, entsprechen sich
diese fiir Ben nicht. Hier wird also das Problem relevant, dass die Gleichheit
der Versuche nur erkannt werden kann, wenn das Prinzip schon verstanden ist,
das erst zu vermitteln, beide durchgefiihrt wurden. Aus der Sicht der Schiiler,
die tiber dieses Prinzip noch nicht verfiigen, erscheinen die Versuche ggf. eher
etwas Differentes zu bedeuten.

Platzbedarf in Bezug bringen, wobei Ben diesen Abstand als erforderlichen und damit als
bedingten denkt. Mit der genannten These wird jedoch der Abstand selbst als Bedingung fiir
etwas anderes, namlich die Anziehungs- und AbstoBungskrifte angefiihrt. Der Sache nach
lieBe sich fragen, ob das Bedingungsverhaltnis so plausibel bestimmt ist oder ob nicht die
Abstiande zwischen den Teilchen davon abhdngen, welche Anziehungs- und Abstofungs-
kréfte zwischen ihnen herrschen. Resp. wie man das Bedingungsverhiltnis tiberhaupt sicher
bestimmen kann. Bzw. ob es iiberhaupt ein Bedingungsverhaltnis ist.
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Bezogen auf die Frage nach dem Verhéltnis zwischen dem Unterrichten
der Lehrperson und dem Aneignen Bens lésst sich hier also festhalten, dass die
thematische Klammer, die den Versuchen mit Bérlapp und den blauen Fliis-
sigkeiten im Unterrichten gegeben wurde, Bens Deutung dieser Versuche nicht
zusammenhdlt. Fiir ihn scheint gar kein thematischer Bezug zwischen ihnen zu
bestehen. Insofern generiert Ben keine gemeinsame, zusammenfassende Deu-
tung der Experimente. Dabei ist es fiir ihn kein Problem, den Unterschied zwi-
schen dem Zucken von Bérlapp als physikalischem und der Entfirbung der
Fliissigkeiten als chemischem Vorgang zu deuten. Jedoch iiberlagert diese Dif-
ferenz fiir Ben das der Sache nach untergriindig Gemeinsame der Versuche,
und steht so der didaktisch intendierten Synthese ihrer Gehalte im Wege. Ggf.
fragt er gar nicht nach den sachlichen Beziehungen zwischen den Teil-Gegen-
standen der Stunde. Dies wire angesichts dessen, dass die Lehrerin in ihrem
Unterrichten ja darauf setzt, dass die Schiiler die thematischen Verbindungen
selbst erkennen, didaktisch bedeutsam. Ben verhielte sich nicht so selbstindig
in der Systematisierung der Teilgegenstinde, wie die Lehrperson es von der
Klasse erwartet. Dies wohl deshalb, weil er sich nicht zu einem in diesem Sinne
miindigen Schiiler machte. Plausibel erschiene jedoch auch, einen inhaltlichen
Grund anzunehmen: Bens ungenau bleibende Deutung des Barlapp-Experi-
ments verunmoglichte es ihm, dieses mit dem Blaue-Fliissigkeiten-Versuch in
Bezug zu setzen. Gerade wegen seines Vorwissens aus Physik erwiese es sich
dann didaktisch als triigerisch, auf Bens selbstindige Aneignung des Gehaltes
des Bérlapp-Versuches zu bauen. Zwar konfrontierte ihn dieser nicht mit ei-
nem Verstehensproblem, sperrte sich also nicht seiner Aneignung, er fiihrte ihn
aber offenbar auch nicht iiber die vermeintliche Bekanntheit hinaus. Es ist zu
vermuten, dass es Bens Aneignung befordert hitte, wére der Knackpunkt der
Deutung als dieser in der Stunde artikuliert worden.

Weil Ben sich den theoretischen Gehalt des Merksatzes zur Brown’schen
Bewegung noch nicht erschlossen hat, ja, er nichts zu ErschlieBendes in ihm
sieht, kommt fiir ihn die Frage nach einer aus dem Alltag bekannten Analogie
systematisch zu frith: Noch bevor ihm die Bedeutung des Gehalts des Blaue-
Fliissigkeiten-Versuches klar wurde, veranlasst ihn diese Frage der Lehrerin,
diesen mit seinem Wissen um ,, Tintenkiller (Chem 081114 1147) zu substi-
tuieren. Der so gestiftete Bezug zum Alltag lenkt Ben nicht nur vom eigentli-
chen Gehalt des Versuches ab, sondern befordert auch seinen Eindruck, es
gebe hier sowieso nichts zu verstehen, weil alles bekannt sei.

Ahnlich wie bei der Luftballon-Aufgabe (und auch beim Birlapp-Versuch)
fokussiert Ben mit dieser Analogie auf die konkrete Stofflichkeit. Die Frage
der Lehrperson nach einer Analogie zur beobachteten Entfiarbung aus dem All-
tag lenkt den Schiiler vom eigentlichen Gehalt ab und zu einer Nebensachlich-
keit hin. Hier, wie bei der Luftballon-Aufgabe, geht Ben also der ,,Rétsellogik*
des Unterrichtens auf den Leim; jene wire hinsichtlich des Blaue-Fliissigkei-
ten-Versuches dadurch abzumildern gewesen, wére die Synthetisierung mit
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dem Birlapp-Versuch ausgesprochen, d. h. argumentativ expliziert worden.
Weil die Zusatzfrage der Lehrerin zu Bens Fokus auf die Substanzen passt,
befordert sie seinen blo phinomenalen, sensualistischen Blick. Dass er eine
plausible Hypothese fiir die Alltagsanalogie einbringen kann, kaschiert also,
dass er recht weit entfernt davon ist, die These von der Teilchenbewegung und
ihren fachlichen Bezug zum Teilthema ,,Diffusion® zu verstehen.

Es wurde herausgestellt, dass das Unterrichten in dieser Stunde in einigen Fal-
len von den Schiilern verlangt, etwas als zu Lernendes zu akzeptieren, dessen
Geltung sie auf der Basis des Unterrichts gar nicht beurteilen konnen (vgl.
4.1.3). Ben tut dies beziiglich der stofflichen Deutung des Geruchs, der Diffu-
sion der Teilchen sowie der Deutung der Farbanderung als Reaktion. Hinsicht-
lich der Temperaturabhingigkeit der Teilchenbewegung bedurfte es fiir Ben
sowieso keiner empirischen Hinweise mehr, verfiigte er ja schon zuvor iiber
diese Vorstellung. Aus unterschiedlichen Griinden ist so fiir Ben das Fehlen
von Begriindungen unproblematisch, denn es hindert sein Verstehen, das ein
bloBes Lernen des Nicht-Verstandenen ist, nicht. Diese didaktische Reibungs-
losigkeit bedeutet zugleich, dass Ben die Féhigkeit, im Fach Chemie metho-
disch gesichert zu argumentieren, gerade nicht erwirbt.

Es kommt hinzu, dass sich Ben in seinem Beobachten noch am ehesten von
einer Sensation affizieren ldsst. Eine Chemie, die ,.kracht und stinkt®, ist also
fur ihn interessant; ob dieses Interesse aber didaktisch fruchtbar werden
konnte, einen modellierenden, argumentativen Zugang zu den Phinomenen zu
entwickeln, erscheint fraglich. Ggf. konnte Ben veranlasst werden, nach natur-
wissenschaftlichen Erkldrungen fiir die Effekte zu suchen. Eventuell {iber den
Weg, Hypothesen zu entwickeln, warum die gewiinschten Effekte ausbleiben.
So konnte die Schaulust eingespannt werden fiir eine modellierende Deutung
der Phidnomene. Genauso denkbar ist aber, dass es auch dann bei einem (ggf.
virtuellen (vgl. I Ben 341ff))) Ergétzen an den (bloB vorgestellten) Effekten
bleibt.

Im Hinblick auf die Aneignung des Unterrichts als Form des Lehrens und Ler-
nens ldsst sich behaupten, dass Ben ihn als Voraussetzung fiir sein Lernen deu-
tet. Er glaubt, dass er sich den Stoff der Chemiestunde bspw. selbst mit den
»hotigen [...] Biichern* (I_Ben 353) letztlich nicht alleine aneignen konnte. Die
Wichtigkeit des Unterrichts, d. h. des Lehrens, ergibt sich fiir Ben wohl ange-
sichts dessen, dass er das Verstehen durch die Erkldrungen der Lehrerin als
leicht erlebt. Weil er diese als Quelle seines Wissens ansieht, ist er in seinem
Lernen auf sie angewiesen.

Diese Sicht der Abhingigkeit seines Lernens deckt sich insofern mit der
Struktur des Unterrichtens, als die Schiiler ja einerseits als Forscher angespro-
chen wurden, andererseits die Lehrerin das (ggf.) fragliche Phdnomen zu deu-
ten iibernommen hat. Wurde so das experimentelle Tun der Schiiler zu einem
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Absolvieren von Handlungsanweisungen entleert (s. a. Vorgeben der Ergeb-
nisse, Scheinsynthesen), so féllt es Ben folglich schwer, sich als Akteur seiner
Aneignung, d. h. seines Lernprozesses, zu verstehen. Hier entspricht Bens
Selbstversténdnis als Lernender jenem, das den Schiilern durch die Art zu un-
terrichten nahegelegt wird. Zeigt er sich, besonders in der Partnerarbeit mit
Lino, in relativer Distanz zu den unterrichtlichen Anforderungen, so setzt er
jedoch der ihm abverlangten Form des Lernens nichts entgegen. Bens Souve-
ranitdt dem Unterricht gegeniiber erklirt sich folglich negativ aus einer gewis-
sen Langeweile oder einem Desinteresse den Inhalten gegentiber, nicht jedoch
positiv, etwa damit, dass Ben sich einer unverkiirzten Auseinandersetzung mit
chemischen Phdnomenen sicher wire.

Da die pddagogische Logik der Aneignung Bens jener des Unterrichtens der
Lehrperson entspricht, stehen diese in einem harmonischen, unproblemati-
schen Verhiltnis. Nicht wird damit behauptet, Ben eigne sich diese Unter-
richtsstunde so an, weil die Lehrperson in ihr so unterrichtet, wie sie es tut;
denn tiber die Genese dieses Passungsverhiltnis wissen wir nichts. Insofern
sich die Ubereinstimmung nicht sicher aus einer Orientierung Bens an Frau
Kastners Unterrichten erkldren lésst, ist auch nicht zu entscheiden, ob eine Ver-
dnderung des Unterrichtens eine Verdnderung des Aneignens Bens unwillkiir-
lich nach sich zoge. Es erschiene jedoch moglich, Ben im Hinblick auf die
Modellierung der Gegenstinde mehr abzuverlangen, indem bspw. die experi-
mentellen Beobachtungen stérker als diese und damit als etwas, das es auszu-
deuten gilt, behandelt wiirden. Ben hélt es, wie gezeigt, fiir denkbar, dass ihn
die Auseinandersetzung mit der Natur in eine Krise stiirzt, dass ihn ein ihm
unerklarliches Phdnomen verunsichert; ein Unterrichten, das ihn mit den Pha-
nomenen als noch unerschlossenen, undidaktisierten konfrontierte, konnte ithn
daher zu einer Auseinandersetzung mit den Sachen anhalten. Freilich rechnet
der Schiiler Ben nicht mit einem solchen Angebot.

4.3.2  Das Verhdltnis des Unterrichtens und des Aneignens Linos

Hinsichtlich der Vermittlung der Luftballon-Aufgabe kann festgehalten wer-
den, dass Lino nachvollzogen hat,

- was als allgemeine Bedingungen dafiir gilt, dass eine Substanz riecht,

- was als spezielle Bedingungen fiir das Erriechen einer von einer Art Behél-
ter umschlossenen Substanz anzusehen ist,

- dass Geruch, chemisch bzw. naturwissenschaftlich betrachtet, aus Teilchen
besteht (wobei seine Vorstellung vom Teilchen jedoch inkonsistent er-
scheint),

- inwiefern das Luftballonarrangement ein Fall von Diffusion ist,
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- dass die Diffusion durch eine Barriere als abhingig erachtet wird von der
Relation des fraglichen Stoffes und der Art der Barriere

- und dass die Schiiler die Substanz im Fall eines nicht riechenden Ballons
nicht bestimmen sollten.

Die giiltige naturwissenschaftliche, d. h. stoffliche Modellierung des Geruchs
bzw. des Riechens hat sich Lino jedoch nicht durch die Luftballon-Aufgabe
angeeignet. Diese brachte er vielmehr schon in die Vermittlung ein (vgl.
I Lino 166ft.)

Auch die Annahme, dass aus einem geschlossenen Ballon etwas heraus-
trete, ist fiir Lino kein Ergebnis dieser Stunde, denn zu dieser war er schon
durch frihere Erfahrungen mit Luftballons gelangt (vgl. I Lino 183f.). Lino
animiert die Riech-Aufgabe daher dazu, die Balloninhalte zu bestimmen. Er
deutet die Aufgabe explizit als ,,Geruchsprobe“ (H_Lino 1) und damit als De-
tektionsroutine (Erkennen von etwas Bekanntem an dessen Geruch) und nicht
als Mittel zum Erkenntnisgewinn. Er reagiert damit auf die Aufgabenlogik des
Arrangements und nicht auf dessen experimentellen (Hinter-)Sinn. Entspre-
chend emergiert fiir ihn daher nicht die Frage, wie es denn sein konne, dass ein
mit einem Riechstoff befiillter Luftballon aullen riecht resp. dass man seinen
Inhalt von auflen bestimmen kann. Der Vermittlungserfolg der Stunde besteht
in diesem Fall allein darin, Lino den Fachbegriff fiir den von ihm schon zuvor
vermuteten Prozess bereitgestellt zu haben.

An die methodischen Grenzen der Riech-Aufgabe gemahnt Lino sich,
wenn er sich von ,,Wasser und Zucker* zu ,,die (.) geruchlose, (.) farblose Fliis-
sigkeit” und ,,weille Kristalle* (I Lino 105f.) korrigiert. Diese Selbstkorrektur
Linos verweist darauf, dass er dem erzieherischen Impuls der Lehrerin folgt,
er seine Deutung der ,,Geruchsprobe‘ aber nicht revidiert hat. Abstrakt sieht er
ein, er konne nicht wissen, was in nicht riechenden Ballons enthalten sei; doch,
dass es sich tatsdchlich um andere als die vermuteten Fiillungen handeln
konne, kann er sich nicht vorstellen. Der Lehrperson kommt es auf die metho-
dische Strenge an; diese ist fiir sie gerechtfertigt unabhingig davon, ob eine
Zuwiderhandlung {iberhaupt einen Fehler produzierte. Fiir Lino, der sich keine
alternativen Befiillungen vorstellen kann, erscheint die verlangte Skepsis tiber-
trieben und unnétig. Er erlebt sie als eine Art Zwang. Angesichts dessen, dass
das Unterrichten die Luftballon-Aufgabe nicht als naturwissenschaftliches Ex-
periment zur Geltung bringt, also die Schiiler nicht dazu anhilt, aus den dort
getdtigten Beobachtungen eine theoretische Erkldrung zu entwickeln, er-
schlief3t sich der methodische Sinn, wie dargestellt, auch nicht als sachlich not-
wendig. Linos Eindruck, hier zu etwas letztlich Unnotigem gezwungen zu wer-
den, erklirt sich also als Reaktion auf das didaktische Setting.

Diese Reaktion konnte didaktisch abgemildert werden, wenn Lino die im
chemischen Kontext zu erwartende Spannbreite moglicher Substanzen konkret
verdeutlicht wiirde. Denn man kann annehmen, dass die methodische Kritik
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fiir Lino mehr Uberzeugungskraft gehabt hitte, wenn ihm eine alternative farb-
lose, geruchlose Fliissigkeit gezeigt worden wire. Auch in dem Fall ergibe
sich aber die methodische Genauigkeit als Anspruch nicht aus dem didakti-
schen Gegenstand.

Lino selbst verlédngert die methodische Kritik, sich auf die Riechwahrneh-
mung zu beschrinken, nicht in dem Sinne, dass er die auf dieser Basis nicht
belegbare These in Zweifel zoge, bei nicht riechenden Ballons habe keine Dif-
fusion stattgefunden. Sein Schluss, aus einem Ballon, an dem kein Geruch fest-
zustellen ist, sei nichts diffundiert (vgl. I Lino 109ff.), entspricht jenem der
Lehrperson: Diese argumentiert, dass ein Ballon geruchlos ist, ,heil3t, es ist
nichts durchgedrungen. Ob selbst des riecht, (.) weillt ja net, (.) ne.”
(Chem 081114 207f.) Er tut also, was ihm mit der Logik des Unterrichtens
abverlangt wird, nimlich Deutungen zu {ibernechmen, denen es objektiv an ei-
ner schliissigen Begriindung mangelt.

Man kann sagen, dass sich die Beflirchtung im Fall Linos bestétigt, die Art,
in der in dieser Stunde Experimentieren und Erkléren zusammengezogen wer-
den, verunmdgliche es den Schiilern, ein naturwissenschaftliches Arbeiten und
Denken einzuiiben. Lino erweist sich als gewandt in der Anwendung der an-
gebotenen theoretischen Modelle auf seine unterrichtlichen Beobachtungen;
dabei handelt es sich aber um eine unkritische Form der Ubernahme. Dieses
deduktive Vorgehen ist fiir den Schiiler Lino insofern rational, als es die ein-
zige Moglichkeit darstellt, sich dem intendierten Lernziel trotz des objektiven
Missverhiltnisses zwischen Experiment und theoretischer Modellierung nicht
zu versperren; denn klagte ein Schiiler bspw. eine hinreichende oder gar zwin-
gende Begriindung der zu lernenden Deutung ein, stiee er an die Grenze, die
in der Logik des Unterrichtens liegt. Die Aneignung, die Lino so in der gege-
benen und von ihm akzeptierten Grenze vollzieht, ist sachlich freilich unzu-
reichend.

Ausdruck dieser affirmativen Art Linos ist es auch, dass er die Experimente
sowieso als bloe Veranschaulichungen gegebener Theorien deutet. So werden
sie von der Lehrerin letztlich auch genutzt; der Adressierung der Schiiler als
Forscher bzw. Urteilsfahige (in Sachen Bewegung des Bliitenstaubs) entsprach
das didaktische Arrangement ja nicht. Auch Linos Versténdnis des Stellenwer-
tes der Experimente und damit der Empirie ldsst sich als Reaktion auf die Art
des Unterrichtens verstehen. Dies ist didaktisch insofern problematisch, als
ihm so der Prozess chemischer Erkenntnisgewinnung verschlossen bleibt.

Auch wenn Lino am Verstehen der Sache orientiert ist, bahnt er sich seinen
Zugang zu den Gegenstinden des Faches Chemie — aus den ausgefiihrten
Griinden — faktisch weniger iiber die Logik der Sache oder jene das Faches als
durch das Erfiillen didaktischer Routinen, bspw. durch das gewissenhafte Be-
arbeiten gestellter Aufgaben und das Lernen dessen, was die Lehrerin als rich-
tig erklért hat. Sein Zugang bleibt insofern objektiv unselbstindig, als er auf
die Lehrperson verwiesen bleibt: Sie garantiert nicht nur das Richtige, ohne sie
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ist ihm keine belastbare Aussage moglich, wenn er sich nicht mit seinem logi-
schen Hausverstand aushelfen kann.

Hinsichtlich der Vermittlung des Bérlapp- und des Blaue-Fliissigkeiten-Ver-
suches bleibt ungewiss, ob Lino die Brown’sche Bewegung von der Bewegung
der chemischen Teilchen unterscheidet und erstere als Folge von letzterer deu-
tet. Fiir ihn stellt sich der Merksatz als unproblematisch dar. Wohl auch des-
halb, weil er in diesem Lernstoff einen Gegenstand erkennt, der ihm schon in
Physik vermittelt wurde. Anders als man auf der Basis der Logik des Unter-
richtens hitte vermuten konnen, erinnert sich Lino offenbar nicht an die im
Chemieunterricht eingefiihrten Thesen zum Teilchenmodell, die den Inhalt des
Merksatzes schon enthielten. Wie bei Ben ist anzunehmen, dass ihm diese ,,In-
formationsgabe® in Form der Thesen zum Teilchenmodell schon als Wieder-
holung von etwas ihm Bekannten erschien.

Weil er die im Chemieunterricht eingefiihrten Thesen nicht erinnert, be-
steht fiir ihn kein Anlass, diese Abfolge der Vermittlung merkwiirdig zu fin-
den. Aber auch wenn er sich daran erinnerte, dass die These von der Bewegung
der Teilchen schon gegeben war, stellte dies fiir Lino den Sinn des Bérlapp-
Experiments nicht in Frage. Denn dieser besteht fiir ihn ja in der Veranschau-
lichung von etwas Gegebenem. Er erwartet von einem Experiment also gar
nicht, dass die mit ihm getitigten Beobachtungen als Basis fiir die Entwicklung
einer naturwissenschaftlichen Deutung verwendet werden. Entsprechend ist es
fiir Lino Aufgabe der Lehrerin, die richtige Deutung anzugeben. Sein Ver-
standnis der Experimente ist durch deren Stellung in der Vermittlung nahege-
legt. Dass Lino keine forscherische Haltung an den Tag legt, erscheint daher
erklérlich als Folge der padagogischen Logik des Unterrichtens. Trifft dies zu,
so ist dieser didaktische Effekt deshalb so bedeutsam, als Lino durchaus in der
Lage ist, naturwissenschaftliche Phinomene abstrakt zu modellieren; es ist ihm
also moglich, mit den Deutungen sachlich angemessen zu operieren. Im Un-
terricht sieht er sich aber nicht in der Position, diese selbst zu entwickeln, son-
dern in jener, am Richtigen teilzuhaben; entsprechend versucht er zumeist
nicht, von den Beobachtungen zu Deutungen zu gelangen, sondern wendet als
giiltig dargestellte Deutungen nur deduktiv an.

Wenn Lino im Interview versucht, den Merksatz auf das Bérlapp-Experi-
ment anzuwenden, bemerkt er, dass es ihm nicht gelingt, den Wirkmechanis-
mus genau anzugeben. Man kann daher sagen, dass er den Knackpunkt des
Versuches und damit die Differenz zwischen der Bewegung der Partikel und
jener der Wasserteilchen nicht sicher durchdrungen hat. Jedoch entwickelt er
von sich aus zwei Lesarten des Merksatzes, die angesichts der (intendierten)
Beobachtungen schliissig sind. Eine der Deutungen entspricht dabei der natur-
wissenschaftlich giiltigen Erklérung. Lino selbst kann nicht entscheiden, wel-
che seiner Thesen stimmt. Faktisch lédsst sich, wie unter 4.1.2 dargelegt, auf
der Basis des Experiments auch keine dieser Erklarungen ausschlieen.
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Diese begrenzte Aussagekraft des Versuches stellt aber nicht den Grund fiir
sein unzureichendes Verstdndnis des Merksatzes dar, denn Lino eignet sich
den Gegenstand ja nicht von den Beobachtungen ausgehend an, sondern geht
deduktiv vor, bezieht also das Gelehrte und damit zu Lernende auf seine Be-
obachtungen. Man kann sagen, dass der Merksatz Lino wohl unmittelbar plau-
sibel war und er gar nicht versucht hat, das Beobachtete mit ihm genauer aus-
zulegen, sich also den Mechanismus dieses Zusammenhangs zu erschliefen.
Sein deduktives Vorgehen zeugt insofern davon, dass er von der Stimmigkeit
von Theorie und Empirie vorab iiberzeugt ist; entsprechend glaubt Lino an das
Passungsverhéltnis zwischen Gelerntem und Gesehenem; dieses stellt sich fiir
ihn damit nur oberflichlich her. Darin liegt die Gefahr, dass er sich so auch
den Gehalt der Theorie nicht klar macht. Linos zum Teil selbst verschuldete
Unmiindigkeit in seiner unterrichtlichen ErschlieBung von Gegenstianden stellt
damit auch einen Hemmschuh fiir eine addquate Aneignung ihrer Gehalte dar.

Das Problem, das Lino im Hinblick auf den Barlapp-Versuch umtreibt,
nidmlich die Beobachtungen zu tétigen, die er als die richtigen unterstellt, re-
sultiert aus der didaktischen Fahrlassigkeit der Lehrerin, die Schiiler einen Ver-
such absolvieren zu lassen, der nur ,,zufédllig* gelinge (vgl. Chem 081114
1071). Lino arbeitet sich dabei an der praktischen Umsetzung ab; diese Krise
ist wesentlich eine der (Re-)Produktion. Da er diese erfolgreich zu 16sen ver-
sucht, nimmt Lino das Experiment als Aufgabe ernster als die Lehrperson. Fiir
ihn ist sie eine unterrichtliche Herausforderung, an der es sich als Schiiler zu
bewdhren gilt. Er vertraut damit auf die didaktische Stimmigkeit der Aufgabe.
Weil diese faktisch nicht gegeben ist, wéchst sich Linos (Re-)Produktionskrise
in eine Verstehenskrise aus. Dass er sich im Nachhinein um die Losbarkeit der
Anforderung nicht betrogen fiihlt, ist frappierend. Erklarbar wird dies entwe-
der als Ausdruck dessen, dass Lino sich als Schiiler in der Rolle des bloflen
Konsumenten von didaktischen Aufgaben sieht, die er selbst nicht zu beurtei-
len hat, oder dass er diesen Reibungsverlust verschmerzt, weil ihm ein Expe-
rimentieren, bei dem immer mal etwas nicht ,.klappen‘ kann, lieber ist als ein
Unterricht ohne Experimentieren. Paradox befreit ihn der Hinweis, auf die Un-
sicherheit, das Gewliinschte zu reproduzieren, ja von der Not, es nicht zu ,,che-
cken“ (vgl. Chem 081114 919).

Der Versuch mit den blauen Flissigkeiten veranschaulicht fiir Lino das Glei-
che wie das Barlapp-Experiment. Die phdnomenale Differenz sowie jene zwi-
schen physikalischem und chemischem Prozess verhindern fiir Lino also an-
ders als fiir Ben den Nachvollzug der didaktisch gesetzten thematischen Klam-
mer nicht.

Dagegen scheint er die Themen ,,Diffusion* und ,,Teilchenbewegung®
nicht zu synthetisieren. Fiir Lino stellt sich der Unterricht als ein Programm
dar oder besser: als eine Abfolge von didaktischen Programmpunkten (vgl.
I Lino 35, 39, 42). Die Logik der Abfolge ist fiir ihn eine chronologische. Ent-
sprechend schlief3t sich die fragliche Stunde fiir ihn nicht zu einem inhaltlichen
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Ganzen. Man kann die Hypothese wagen, dass Lino die Erklarung der Tatsache
der Diffusion, ndmlich die These von der Eigenbewegung der Teilchen, leicht
nachvollziehen konnte; diesen Bezug in den Blick zu nehmen, miisste er aber
wohl instruierend angehalten werden. Von sich aus kommt er in diesem Un-
terricht nicht darauf, nach dem sachlichen Bezug der Themen zu fragen. Dies
liegt nicht daran, dass Lino die Frage der thematischen Generativitit ignorierte;
ihm ist es aber genug, sie bezogen auf die Teilgegenstdnde zu stellen.

An jenem Bildungsanspruch, den die Lehrperson in ihrem Unterrichten impli-
zit erhebt, dass ndmlich die Teilgegensténde sich gegenseitig erhellen und sie
sich als Synthese erschlieen, orientiert sich Lino also nicht. Doch er nimmt
den Sinn des didaktischen Angebots ernster, als die Lehrerin es mit ihrem Un-
terrichten tut; die Logik von Linos Aneignung tiberbietet die Logik des Unter-
richtens, weil sich der Schiiler nicht mit dem Unverstdndlich-Werden und -
Bleiben der Sache zufriedengibt, sondern das unterrichtlich Geforderte im Hin-
blick auf seine Aussagekraft iiber die chemische Sache befragt. Deshalb reicht
es ihm auch nicht, sich als Schiiler in die unterrichtliche Ordnung zu fiigen,
wie es ihm durch das Unterrichten nahegelegt wird, sondern er sicht von sich
als Schiiler gefordert, sich an den Aufgaben der Erkenntnis, die er in den di-
daktischen Aufgaben erblickt, abzuarbeiten. Weil er jedoch die Méngel in der
ErschlieBung der Sache autodidaktisch nicht beheben kann, vollzieht er ein un-
terrichtliches Lernen als Merken des Unverstandenen, das er sich gleichwohl,
wenn moglich, ,,logisch® (I_Lino 98) plausibilisiert.

Auf der Basis der rekonstruierten Aneignungslogik Linos lieBen sich nichste
Aneignungsschritte ausmachen, die in ihr angelegt sind und di zu gehen Lino
unterrichtend unterstiitzt werden konnte. So bemerkt Lino selbst, dass seine
These, ein nicht fester Aggregatzustand sei die Bedingung von Diffusion, doch
nicht stimmt; er erkennt also, dass das Diffundieren an einer anderen Ursache
liegen und er seine Erkldrung modifizieren muss. Im Interview vollzieht er
diese Modifikation aber nicht von selbst. Eine Hilfe konnte es darstellen, mit
Lino dem Grund nachzugehen, aus dem er auf die Idee kam, Feststoffe konnten
nicht diffundieren. Wie beschrieben, ist es wahrscheinlich, dass er den Schritt
des Verdampfens bzw. Sublimierens, also des Gasformig-Werdens des fragli-
chen Stoffes nicht systematisch mitdenkt, obschon dies zu seinem Verstéindnis
von Geruch dazugehort (vgl. Chem 081114 130). Lino konnte so auf den
Wechsel des Aggregatzustandes hin zur Gasférmigkeit aufmerksam werden,
der vor einem Diffusionsprozess von (e¢hemals) festen bzw. fliissigen Substan-
zen durch die Ballonhaut stattfindet. Die Explikation dieses Zwischenschritts
kénnte ihn dann auch zu einer Modifikation seiner These fithren, was die Be-
dingungen der Diffusion aus dem Ballon seien.

Bezogen auf die Deutung des Bérlapp-Experiments operiert Lino mit zwei
Lesarten, von denen die eine Warmeiibertragung, die andere eine Bewegungs-
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iibertragung unterstellt. Hier erscheint es moglich, Lino gelange zu der Ein-
sicht, dass die Warme eines Stoffes identisch ist mit einer bestimmten durch-
schnittlichen kinetischen Energie seiner Teilchen. Man kdnnte Lino bspw. fra-
gen, was die Aussage, ein Stoff habe eine bestimmte Temperatur, hinsichtlich
der Bewegung seiner Teilchen bedeute. Ggf. kime er so auf die submikrosko-
pische Modellierung der makroskopischen Temperaturunterschiede von Stof-
fen. Gelédnge dieser Schritt, konnte Lino wohl auch das Entweder-Oder seiner
Deutung des Merksatzes, je wiarmer, umso schneller seien die Teilchen, iiber-
winden.

Diese Hypothesen implizieren, dass Linos ,,Lernen als Merken und Repro-
duzieren des Unverstandenen® (D3) leicht zu einem ,,Lernen als Verwickelt-
Sein“ (D4) werde kann, wenn ndamlich die Lehrperson Lino effektiv mit der
chemischen Sache konfrontierte; der Unmut seiner Klage ,,Ich check’s nich.*
(Chem_081114 919) wiirde sich dann dadurch legen, dass sich Lino iiber das
Verstindnis der Sache erschldsse, warum das didaktische Arrangement sich
als widerstiindig erweist. Aber nur, wenn Lino durch das Unterrichten nicht
bloB3 ,,.Lernstoff geboten wiirde, nétigte ihn der Unterricht nicht ldnger zum
,»Abstieg™ (vgl. Konstellation (4) des Unterrichtens; s. 2.1.1), d. h. dazu, den
Anspruch auf Bildung und Selbsterzichung, an dem Lino sich als Schiiler ori-
entiert, zu unterbieten.

4.3.3  Resiimee im Hinblick auf das Verhdltnis des Unterrichtens
und Aneignens in der Chemiestunde am 14.11.2008

Das Verhiltnis vom Unterrichten Frau Kastners und dem Aneignen Bens bzw.
Linos ist im Fall dieser Chemiestunde dadurch bestimmt, dass sich das Hem-
mende in der pddagogischen Logik des Unterrichtens in den reduktiven Aneig-
nungen der beiden Schiiler niederschldgt. Insofern bestitigt sich ein Aspekt
der Hypothese, die aus der Logik des Unterrichtens fiir jene der Aneignungen
aufgestellt wurde. Die Vermutung auch die Aneignungen der Mitglieder der
Klasse, iiber die wir nichts in Erfahrung gebracht haben, seien auf Grund der
Artund Weise des Unterrichtens allgemein limitiert verlaufen, erfihrt insofern
eine empirische Bekréftigung.

Im Einzelnen wurde deutlich, dass Ben und Lino nachvollziehend und de-
duktiv mit den angebotenen Thesen operieren. Dieser Modus entspricht der
Tatsache, dass auch im Unterrichten die Modellierungen nicht aus den Phino-
menen resp. den experimentellen Beobachtungen entwickelt wurden. Viel-
mehr wurden sie in gewisser Weise iiber diese Beobachtungen gestiilpt. Damit
hangt zusammen, dass beide Schiiler die Experimente als Veranschaulichun-
gen feststehender Theorien deuten, ihnen also eine allein didaktische Funktion
zusprechen. Dies verunmoglicht es ihnen, sich argumentativ zu den Beobach-
tungen zu verhalten, die sie dort titigen. Dies verlangt die Lehrperson zwar
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von der Klasse, doch entspricht die Deutung der Schiiler dem Status, den die
Versuche im Unterrichten der Lehrerin faktisch haben. In der Konsequenz deu-
ten sowohl Ben als auch Lino die Schiilerversuche als Bewdhrungsaufgabe, die
es richtig zu 16sen gilt.

Hinsichtlich der Inhalte der Stunde gilt fiir beiden Schiiler, dass sie den
Kern des Bérlapp-Versuches nicht sicher verstanden haben und dass sie des
Bezuges zwischen der These von der Teilchenbewegung und der Diffusion
nicht gewahr wurden. Beide Einsichten sollten die Schiiler, der Intention der
Lehrerin zufolge, selbst generieren; sie hat auf die in diesen Operationen ste-
ckenden Hiirden nicht hingewiesen, sondern deren Uberwindung durch die
Proklamation des jeweiligen Lernzieles als unproblematisch dargestellt.

Beide Schiiler zeigen keine Frustration o. A. {iber die widerspriichliche Art
und Weise, in der die Lehrerin sie adressiert. Erscheint es so, als sei dies fiir
Ben sowieso unproblematisch, da er sich in dieser Hinsicht dem padagogischen
Geschehen entzieht, so ist anzunehmen, dass die darin vermittelte Ambivalenz
Teil des Selbstverstindnisses ist, das Lino von sich als Schiiler hat. Naheliegt
dies z. B., weil er sich selbst gemahnt, sich an die ,,Sprachkorrektur” der Leh-
rerin zu halten. Seine Beschrankung auf das Lernen des richtigen Wissens ldsst
sich als ein Riickzug auf eine unterrichtlich sichere Position verstehen.

Neben diesen Parallelen finden sich aber auch Unterschiede darin, wie sich die
Aneignungslogiken von Ben und Lino zur Logik des Unterrichtens verhalten.

So ist Ben desinteressiert an der Teilchenbewegung, die er als blo8 physi-
kalisches Phidnomen deklariert. Thn zieht die Vorstellung an, was geschéhe,
ziindete man den Bérlapp an. Ungesehene und spektakulédre Eigenschaften der
Stoffe kdnnen ihn bannen. Bens Schaulust zeugt von einem eher naiven Blick
auf die Stoffe; auch in seinem gespielten Staunen iiber die Zuckungen des Bér-
lapps zeigt sich ein Rest einer unvoreingenommenen Naturbegegnung, die auf
etwas Erklarungsbediirftiges stoen konnte. Da er aber iiber die nétige Erkla-
rung immer schon verfiigt, ist ihm dieser naive Blick zugleich verstellt. Er wire
Ben nur moglich, wenn er sein Vorwissen und damit die Tatsache vergéBe,
dass ihm das Befremdliche schon bekannt ist. Wenn er aber von den ,,derb[en]*
und ,.krank[en]* Bewegungen des Bérlapps (Chem 081114 761ff.) schwérmt,
tut Ben dies nicht als Schiiler, sondern gerade jenseits seiner unterrichtlichen
Rolle. Dass es sich um ein nur vermeintliches Vorwissen und eine nur ver-
meintliche Bekanntheit handelt, fallt dem Schiiler Ben daher nicht auf.

Lino hinterfragt die Inhalte des Unterrichts nicht wie Ben darauf, ob sie
fachlich gerechtfertigt sind. IThm sind sie als didaktische Gegenstinde sakro-
sankt. Anders als Ben muss er sich auch nicht zur Einhaltung der unterrichtli-
chen Ordnung, d. h. zur Konzentration auf die didaktische Vermittlung, zwin-
gen, sondern tut dies fast schon unwillkiirlich. Umso reibungsloser verlauft
seine Aneignung damit innerhalb der didaktisch vorgezeichneten Bahnen.

ErschlieBen sich wohl beide Schiiler die These von der verursachenden
Teilchenbewegung nicht im addquaten Sinne, so sind jedoch die Griinde fiir
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diese dhnlichen Aneignungen andere. Muss angenommen werden, dass schon
Bens Vorwissen iiber die Teilchenbewegung nicht den Charakter einer natur-
wissenschaftlichen Modellierung hat, so liegt der Grund dafiir, dass sich seine
Aneignung innerhalb der mit dem Unterrichten erwartbaren Grenze vollzieht,
wohl nicht (primér) in diesem Unterrichten selbst. Plausibel erscheint, dass
dieser (zum Teil) eben in den Vorstellungen liegt, die Ben in den Unterricht
einbringt. Hinweise darauf liegen im Fall Linos nicht vor. Hinsichtlich dessen,
wie er, der sich eine naturwissenschaftliche Denkweise zum Teil schon er-
schlossen hat, sich die Inhalte der fraglichen Stunde aneignet, liegen die
Griinde daher wohl im untersuchten Unterrichten. Anders als Ben spricht Lino
den didaktischen Gegenstdnden immerhin zu, sie dienten den Schiilern dazu,
sich die dahinterstehenden Sachen im Sinne naturwissenschaftlicher Erkldrun-
gen zu erschlieBen.

Fiir den Fall der hier untersuchten didaktischen Vermittlung lasst sich restimie-
ren, dass die Hypothesen, die auf der Basis der rekonstruierten Logik des Un-
terrichtens hinsichtlich der Aneignungen formuliert wurden (vgl. 4.1.3), durch
die Analyse der Aneignung Bens und Linos weitgehend bestétigt werden. Der
Ertrag dieser Analysen der Aneignungsseite besteht hier also nicht darin, dass
mit ihnen die Annahmen tiber die auf Grund der Logik des Unterrichtens zu
erwartenden Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler widerlegt werden wiir-
den. Vielmehr werden diese Hypothesen gestiitzt.

Dariiber hinaus kann durch die Rekonstruktion der Aneignungsweisen von
Ben und Lino die Varianz der Lern- und Bildungsprozesse aufgezeigt werden.
Diese Varianz, so lédsst sich vermuten, ist im vorliegenden Fall weniger Aus-
druck etwaiger mit dem Unterrichten angebotener Moglichkeiten; starker wird
sie in den Lern- und Bildungsbiographien von Ben und Lino begriindet sein.
Dies meint nicht die These, die didaktische Problematik dieses konkreten Un-
terrichts sei in einem Nicht-Passen des ,,didaktischen Angebots* zu den Lern-
bediirfnissen der Schiiler zu sehen. Vielmehr wirkt sich hier die interne Be-
grenztheit dieses ,,Angebots* aus: Das Unterrichten der Lehrperson fiihrt die
beiden Schiiler nicht zu einem Punkt, an dem ihnen nahegelegt wire, ihre Vor-
stellungen substantiell zu iiberdenken (Ben), resp. ermdglicht wiirde, diese
qualitativ weiterzuentwickeln (Lino).

Vor diesem Hintergrund lésst sich die Hypothese formulieren, dass in ei-
nem Unterricht, in dem die Logik des Unterrichtens in sich weniger limitiert
wire, die Aneignungen eine andere Art der Varianz aufwiesen. Sie werden
dann durch das Unterrichten unterschiedlich gut befordert werden; die Art der
Aneignung wird dann stérker ein ,,positives Vermittlungsprodukt* aus der Lo-
gik des Unterrichtens und der durch diese beforderte Aneignung sein, als dies
fiir den vorliegenden Fall zutrifft. Erst in einem solchen Fall wird die Frage der
inhaltlichen ,,Passung des Angebots zur Nachfrage™ (Fend/Helmke) fiir das
Verhiltnis zwischen Unterrichten und Aneignen eine Rolle spielen.
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5 Zum Verhiltnis des Unterrichtens und Aneignens
in der Chemiestunde am 21.11.2008

5.1 Die pidagogische Logik des Unterrichtens
in der Chemiestunde am 21.11.2008

In dieser Chemiestunde, zu der die héchste Anzahl von Schiilern interviewt
werden konnte (s. 3.2.1) und die zu rekonstruieren deshalb mit Blick auf eine
moglichst umfassende Bestimmung des Verhéltnisses von Unterrichten und
Aneignen besonders lohnenswert erscheint, werden zwei Themen behandelt:
das Atommodell und das Periodensystem der Elemente. Dies geschieht in meh-
reren didaktischen Etappen, an denen ich mich bei der Darstellung der rekon-
struierten padagogischen Logik des Unterrichtens orientiere.

5.1.1 Zur pddagogischen Logik der Erdffnung

Wie das Thema der Stunde herzuleiten versucht wird'2®

Es charakterisiert die Eroffnung, dass Frau Kastner die Klasse fragt: ,[W]as
wird heute das Thema sein?* (25)'%, also unterstellt, das heutige Thema sei
fiir die Klasse transparent, und ihr zugleich angibt, wie sie die Frage beantwor-
ten konne: ,,Wenn ihr an letzte Stunde denkt, (.) wisst ihr es. Womit wir uns
befassen miissen.” (25f.) Aus dem Thema der letzten Stunde ergebe sich zwin-
gend die Themensetzung der heutigen Stunde. Weil dies so ist, ist der Gang
des Unterrichts nicht nur fiir die Lehrerin klar, sondern sei es auch fiir die
Schiiler. Die didaktische Hilfe, die sie mit dem Hinweis offeriert, wie man auf
die gesuchte Antwort komme, unterstellt jedoch, die Schiiler wiissten nicht von
selbst, wie sie das aktuelle Programm ableiten kdnnen. Zugleich enthilt sie den
erzieherischen Appell, die Klasse moge die ihr didaktisch dargebotene Option
ergreifen und auf dieser Basis den Unterricht nicht als etwas ansehen, das
schicksalhaft iiber sie kommt, sondern ihr transparent ist.

126 Aspekte der padagogischen Logik der Stundenerdffnung wurden bereits beschrieben in Poll-
manns 2014b, 2015, 2016¢.

127 Verweise ich im Unterkapitel 5.1 auf das Transkript der Chemiestunde vom 21.11.2008, so
gebe ich allein die entsprechenden Zeilennummern an und verzichte auf die Angabe
,,Chem_ 081121
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Das Thema, mit dem sich die Klasse heute befassen miisse, benennt die
Lehrperson dann mit dem Begriff ,,Atombau® (34). Zudem bestimmt sie dieses
Thema, indem sie angibt, woriiber es Auskunft zu geben verspreche (,,Das
heiB}t, (..) woraus (.) bestehen (.) die Stoffe. (.) Und wer ist verantwortlich sozu-
sagen fiir diese Leitfdahigkeit.” (34f.)). Das Thema ist damit grob umrissen und
inhaltlich mit jenem der letzten Stunde in Bezichung gesetzt.

Mit dem Schritt vom Teilchen- zum Atommodell wird der Sache nach in-
sofern eine wichtige Entwicklung vollzogen, als damit eine Vorstellung vom
Aufbau der Materie unterhalb der Ebene der Teilchen (d. h. auf atomarer und
subatomarer Ebene) anvisiert wird. Fiir die Chemie sind solche Vorstellungen
iiber die Beschaffenheit der Stoffe zentral; mit ihnen erklért sie deren makro-
skopische Eigenschaften (wie etwa die elektrische Leitfdhigkeit) sowie deren
chemisches Reaktionsverhalten, indem sie die Reaktionen als Verédnderungen
auf der atomaren sowie subatomaren Ebene beschreibt.

Das Atommodell wird hier nicht ,,an sich* eingefiihrt, sondern als Antwort
auf die Frage, wodurch die Leitfdhigkeit verursacht werde (vgl. 35), also als
Erkldrung fiir ein spezifisches Phdanomen. Dieses sei, das sollte die letzte
Stunde erbracht haben, nicht mittels des Teilchenmodells erklarbar (vgl. 35ff.).
Die Eroffnung zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, dass die Schiiler Ein-
sicht in die Notwendigkeit des Atommodells erlangen. Da diese sich aber nicht
nur aus der Frage der Leitfahigkeit ergibt, ist damit der Sache nach an die
Schiiler die Anforderung gestellt, im Weiteren zu erkennen, dass das Atommo-
dell auch jenseits dieser speziellen Frage von Bedeutung ist, ja, fiir ein chemi-
sches Verstindnis der Stoffe unabdingbar.

Indem die Lehrperson sich die Eigenschaft der Leitfahigkeit bzw. Nicht-Leit-
fahigkeit eines Stoffes mit den Annahmen des Atommodells iiber den Bau der
Atome erklért, erscheint es ihr als heutiges Thema sachlich zwingend. Darin
driickt sich ihr fachlicher Wissensvorsprung aus.'?® Dieser fiihrt sie zu der di-
daktischen Uberzeugung, dass das Thema heute auch fiir die Schiiler sachlich
zwingend erscheint. Diese Uberlegung ist jedoch insofern unplausibel, als aus

128 In der Stunde zuvor hatte sie der Klasse, nachdem dieser keine Erkldrung der Beobachtungen
zur Leitfdhigkeit unterschiedlicher Stoffe mittels des Teilchenmodells gelang, schon mitge-
teilt: ,,Es gibt keine Erkldrung mit Hilfe des Teilchenmodells.” Auf Nachfrage konnten Schii-
ler auch benennen, dass ,,Elektronen‘ — der ,,duflere Schale“ — fiir das Leiten verantwortlich
seien. (Die Beitrdge zitiere ich auf der Basis der Sichtung der Videoaufzeichnungen der
Stunde; ein Transkript dieser ist noch nicht angefertigt.) Mit dem Hinweis, dass Elektronen
im Teilchenmodell ja nicht vorkdmen, begriindet die Lehrerin dann, dass man nun zum
Atommodell ibergehen miisse. Insofern ist die Antwort auf die hier erneut gestellte Lehrer-
frage objektiv schon gegeben. Erinnern die Schiiler noch das Ende der letzten Stunde, relati-
viert sich in diesem Punkt der Wissensvorsprung der Lehrerin. — Bezogen auf die Bestim-
mung des Unterrichtens erscheint wesentlich, dass die Begriindung, man miisse zum Atom-
modell iibergehen, in der vorangegangenen Stunde augenscheinlich derselben padagogischen
Logik entspricht, wie sie sich im Agieren der Lehrerin in der aktuellen Stunde zeigt.
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der Tatsache, dass man mit dem Teilchenmodell die Eigenschaft der Leitfahig-
keit bzw. Nicht-Leitfahigkeit eines Stoffes nicht erkléren kann, sachlich nicht
folgt, dass dies mit Hilfe des Atommodells moglich sei. Dieser ,,Zwang® ergibt
sich nur retrospektiv, wenn man also bereits weifl, welche Annahmen dieses
Phénomen erkldren konnen bzw. was als Erkldrung dieses Phanomens gilt. In-
sofern vermischt die Lehrperson hier ein induktives mit einem deduktiven Vor-
gehen; eine sachlich korrekte Herleitung des Gegenstandes gelingt so nicht.!?’
Thr Wissen um die naturwissenschaftlich giiltige Erklarung des Phdnomens der
Leitfahigkeit verstellt ihr sozusagen den didaktischen Blick dafiir, wie Heran-
wachsende, von denen angenommen wird, dass sie iiber dieses Wissen noch
nicht verfiigen, diesen Lernschritt absolvieren konnen. '3

Vor diesem Hintergrund erscheint auch die Art und Weise verstiandlich, in
der die Lehrerin die Spannung bearbeitet, die zwischen der Annahme, den
Schiilern sei die offene Frage nach der Erkldrung der Leitfahigkeit prasent und
das heutige Thema fiir sie daher folgerichtig, und der Befiirchtung besteht, dass
dies ggf. nicht der Fall sein kdnne (,,Wir haben also (.) letzte Stunde so beendet,
(...) dass es kloar sein hétte miissen fiir alle, denke ich mir, dass man mit’em
Teilchenmodell das nicht erkldren kann. (...) Mit’em Teilchenmodell kann i
Aggregatzustandswechsel erkldr’n, kann i die Dichte erkldr’n und so weiter,
aber sicher nicht (.) die Leitfahigkeit. (35ff.)): Sie wiederholt einfach ihrer
These, dass das Teilchenmodell in diesem Punkt nicht brauchbar sei. Sie be-
harrt damit auf der Giiltigkeit dieser Aussage. Da sie diese These jedoch blof3
ein weiteres Mal behauptet, bemiiht sie sich erst gar nicht darum, Schiilern,
denen diese These nicht einleuchtet, von ihrer Richtigkeit zu iberzeugen. D. h.
also, dass die Lehrerin weiterhin den Schiilern Wissen unterstellt und zugleich
ihr Nicht-Wissen im selben Punkt antizipiert. Statt didaktisch die ,,unwissen-
den‘ Schiiler von der Richtigkeit ihrer These zu iiberzeugen, mutet sie ihnen
zu, als die Wissenden aufzutreten, zu denen sie auf diese Weise gerade nicht
werden konnen. 3!

129 Gleiches gilt auch fiir die Argumentation in der zuvor analysierten Stunde (s. Kapitel 4).

130 Dass auch einige Schiiler iiber das Wissen bereits verfligen, offenbart die Diskussion der
Beobachtungen zur Leitfahigkeit in der letzten Stunde (s. o. Fn. 128).

131 Auf die Gruppe derjenigen, die schon iiber die naturwissenschaftlich giiltige Deutung des
Leitens elektrischen Stroms verfiigen, aus deren Sicht also der Versuch, diese mittels des
Teilchenmodells zu erkliren, von vornherein sinnlos erschienen sein muss und denen das
heutige Thema keine offene Frage beantworten wird, geht sie dagegen nicht ein. Und dies,
obschon sie auf der Basis der AuBerungen gegen Ende der letzten Stunde wissen kann, dass
manche Schiiler den zu absolvierenden Schritt schon absolviert haben. — Das Atommodell
miisste fiir diese Gruppe sachlich anders motiviert werden, als es die Lehrerin in ihrem Un-
terrichtsgang vorgesehen hat. Es erscheint nachvollziehbar, dass es dazu schon mehr oder
weniger zu spit war, als sie dies am Ende er letzten Stunde erkennen konnte; jedenfalls er-
scheint es nicht leicht moglich, ein didaktisches ,,Angebot™ zu offerieren, dass die Lernpro-
zesse sowohl derjenigen befordert, die nicht wissen, wie Leitfahigkeit stofflich erklart wird,
warum also bestimmte Stoffe leiten, als auch derjenigen, die dies wissen. Ggf. reichte es aber
auch, die schon wissenden Schiiler zu bitten, zu erldutern, wieso man sich die Leifahigkeit
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Beansprucht die Lehrerin mit der erdffnenden Frage, der Unterrichtsgang
werde zum Bildungsgang der Schiiler (s. 0.), so spricht die Tatsache, dass ihr
eine fachlich plausible Herleitung des Atombaus aus dem Phanomen der Leit-
fahigkeit nicht gelingt, jedoch dafiir, dieser Anspruch werde nicht eingeldst.
Vielmehr muss im Hinblick auf die Frage der Aneignungen der Schiiler ver-
mutet werden, dass ihnen der fachlich giiltige Bezug zwischen den beiden The-
men nicht klar werden wird.

5.1.2  Zur pddagogischen Logik der ,,zweiten Motivierung *
Wie das Thema motiviert wird, nachdem es schon als sachlich zwingendes
herzuleiten versucht wurde

Nachdem das heutige Thema als sachliche Folge aus der Befassung mit der
Frage der Leitfahigkeit dargestellt wurde (vgl. 25-39), wird es ein weiteres Mal
in seiner Bedeutsamkeit herauszustellen versucht. Diese Phase des Unterrichts
(vgl. 39-117) sei deshalb als ,,zweite Motivierung™ bezeichnet. Sie beginnt mit
der Erinnerung seitens der Lehrerin: ,,[W]ir ham ja Chemie und net Physik®
(40). Sie bemiiht sich also um die grundsitzliche Klarstellung des Unterrichts-
faches und damit der fachlichen Perspektive, der der Unterricht folgt (vgl. dazu
Pollmanns 2016a, 2018a). Die Differenz zwischen Chemie und Physik wird
dabei von ihr in Beziehung gesetzt zu jener zwischen dem Teilchen- und dem
Atommodell. Sie gibt an, ,,den chemischen Vorgang kann man damit [mit dem
Teilchenmodell; M.P.] nicht erkldren* (94f.), und schlussfolgert, es sei gut,
sich das Atom bzw. die wirklichen Prozesse ,,im atomaren Bereich* (112f.)
»genauer™ (114) anzuschauen und sich diesbeziiglich auszukennen (vgl. 116).
Neben der Frage, wie sich die Leitfahigkeit von Stoffen erkléren lasse, ist
damit ein zweiter Bezugspunkt des Stundenthemas genannt. In gewisser Weise
wird so entweder dementiert, dass der Klasse die sachlich zwingende Notwen-
digkeit einleuchte, sich mit dem Atommodell zu befassen, wolle man die Frage
der Leitfahigkeit kldren, oder ihr wird unterstellt, letztlich gar nicht auf deren
Klarung aus zu sein. In jedem Fall erscheint der Gegenstand der Stunde so
»ubermotiviert™; seine Zwangslaufigkeit ist damit didaktisch untergraben.

Inhaltlich nimmt die Lehrperson in diesem Abschnitt des Unterrichts ein giil-
tiges Modell der Deutung chemischer Prozesse in Anspruch: Fiir sie ist klar,
dass es etwas Eigentliches hinter der Erscheinung chemischer Prozesse gebe
und dass sich dieses auf der Ebene der Atome (und ihres Inneren) abspiele (vgl.
,Das, was passiert [...]. (.) Das heif3t, den chemischen Vorgang kann man damit
nicht erkldren.” (94f.)). Aus dieser Perspektive ist der ,,Atombau‘ (34) ein we-
sentliches Thema, um zu verstehen, was Chemie ausmacht.

so erkldre; dies notigte ggf. die hinter der Erkldrung liegende Modellierung und damit den
mit dieser verbundenen Erkenntnisschritt zu explizieren. Auf diese Weise konnte er, falls
notig, auch fir diejenigen abgesichert werden, die ihn bereits gegangen sind.
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Von diesem Wissen sieht sie nicht ab, wenn sie den Gegenstand fiir die
Schiiler zu plausibilisieren versucht, denn sie begriindet ihn erneut vorgreifend
retrospektiv, nimlich von der Basis des Atommodells aus, das den Schiilern
erst vermittelt werden soll: Stiitzte sich die Lehrerin in der Erdftnung still-
schweigend bereits auf eine Modellierung dessen, was ,,Leiten ist, und damit
auf das Atommodell, um der Klasse, die diesen Grund durch den Unterricht
noch nicht kennen kann, die Notwendigkeit seiner unterrichtlichen Behand-
lung zu begriinden, so nimmt sie auch hier mit der Rede von dem, ,,[w]as wirk-
lich passiert™ (102), im Unterschied zur ,,Erscheinung™ (104), die man sehe
(vgl. 102), und mit jener vom ,,atomaren Bereich* (112f.; i. Orig. kursiv) be-
reits das vorweg, was mit dem neu zu lernenden Modell {iberhaupt erst gedacht
werde konnte. Insofern vermischt die Lehrperson auch hier ein induktives mit
einem deduktiven Vorgehen; eine sachlich korrekte und fiir die Adressaten
verstindliche Herleitung des Gegenstandes gelingt ihr daher auch in dieser
»Zweiten Motivierung* nicht.

Erneut setzt sich die Lehrperson hier in ein ambivalentes Verhiltnis zu den
Schiilern. Zunichst zweifelt sie daran, dass alle Schiiler sich iiber das Fach und
damit den fachlichen Zugriff auf Naturphdnomene im Klaren seien (vgl. 40ff.).
Damit stellt sie ganz grundsitzlich in Frage, dass die bisherigen Lernprozesse
den Zugang der Schiiler zum Fach gesichert bzw. erweitert haben. Danach
spricht die Lehrperson die Schiiler als die Experten an, die sie erst noch werden
sollen (,,Ihr werdet selbst noch viele, viele durchfiihren, (.) viele Experimente,
() viele chemische Vorginge® (99f.)); sie unterstellt damit, die Klasse sei in
der Lage, kognitiv das Fehlen der erst noch zu sammelnden Erfahrung zu kom-
pensieren. Dabei verlangt sie von den Schiilern, Schliisse zu ziehen, die sie
noch nicht ziehen konnen — so sie nicht schon mehr wissen, als ihnen der Che-
mieunterricht bis jetzt vermitteln wollte. Man kann sagen, dass es der Lehrper-
son mit ihrem didaktischen Handeln hier nicht gelingt, eine Losung fiir die
didaktisch basale Aufgabe zu finden, Noch-nicht-Wissenden so zu begegnen,
dass es ihnen hilft, zu Wissenden zu werden. Die Kluft zum Wissen soll von
den Schiilern mehr oder weniger aus dem Stand iibersprungen werden; als
Hilfe bietet die Lehrperson dazu lediglich Hinweise an, ,,wohin‘ sie springen
sollen. Sie hilft ihnen mithin nicht dabei, die Kluft zu iiberbriicken. Folgen die
Schiiler diesem Arrangement, so ist zu erwarten, dass der Unterricht — neben
seiner didaktischen ,,Wirkung“ — auch den erzieherischen ,,Effekt” aufweist,
dass sich die Schiiler in eine Vermittlung einbinden, deren Sinn sich ihnen
nicht erschlie3t. Zudem wiirde er ihnen letztlich nicht aus einem unmiindigen
Verhiltnis dem Fach gegeniiber heraushelfen.
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5.1.3  Zur pddagogischen Logik der Einstimmung auf das Thema
Wie die Klasse zusitzlich zu Herleitung und Motivierung fiir das Thema
eingenommen werden soll

In diesem Abschnitt der Stunde, den die Lehrerin als ,,Einstimmung® (120)
bezeichnet, intendiert sie offenbar, den Schiilern die unterschiedlichen Massen
der Atome unterschiedlicher Elemente bewusst zu machen (vgl. 117-226).
Konkret fiihrt sie dies exemplarisch vor fiir die Atome der Elemente Sauerstoff
und Wasserstoff.

Sie nutzt dazu die den Schiilern als bekannt unterstellte chemische Formel
des Stoffes Wasser (vgl. 167). Diese oder zumindest deren Namen kennen ei-
nige Schiiler (vgl. 170). Zugleich zeigt sich aber, dass dieses Wissen noch nicht
einschliet, die Formel korrekt zu deuten, etwa den Sinn der Zwei in H,O (bzw.
»Ha-Zwei-O*) zu kennen (vgl. 176ff.). Die Anleihe an das Wissen der Schiiler
iiber den chemischen Aufbau des Wassers ist damit zum Teil nicht gedeckt. —
Wurde bis hierhin herausgearbeitet, dass die Lehrperson zwischen der Adres-
sierung der Schiiler als Schon-Wissende bzw. als Nicht-Wissende schwankt,
so greift sie auf Pseudo-Wissen der Klasse zuriick, in der Absicht, sie zum
Wissen zu fithren. Das Unverstandene, das sich dabei zeigt, wird von ihr nicht
aufgeklért, sondern nur berichtigt (vgl. ,,Na, der Zweier g’hort zam H.* (179)).
So wird es bei einem Pseudo-Verstindnis bleiben. Die ambivalente Adressie-
rung der Schiiler ist mithin nicht Ausdruck eines Diagnostizierens des tatséch-
lichen Verstdndnisses der Schiiler, sondern muss als Bemiihen verstanden wer-
den, die Schiiler in die didaktische Ecke zu bugsieren, in der die Lehrerin sie
im Interesse am Absolvieren des Unterrichtsgangs haben mdochte.

Nachdem die Lehrerin die Formel richtig dekodiert hat, sollen die Schiiler in
einem ndchsten Schritt Angaben zu den Gewichtsprozenten verschiedener
Atome im menschlichen Korper betrachten (vgl. 117ff.). Dass ein Schiiler in
der Lage ist, die aus der Formel H,O resultierenden Anzahlen der Atome mit
diesen Angaben in Bezug zu setzen (,,Ah Wasserstoff is [...] leichter? (184)),
geniigt der Lehrperson zur Erreichung der von ihr intendierten Antwort (vgl.
185). Die Anforderungen, die durch das Unterrichten erhoben werden, sind
damit solche formallogischer Knobelei, fiir die es eines chemischen Verstind-
nisses nicht bedarf.

Wenn Frau Kastner dann die gemessen an einem Sauerstoff-Atom relativ
geringe Masse eines Wasserstoff-Atoms in den Superlativ steigert (,,So, der
Wasserstoff is sehr leicht. Das ist’s leichteste Atom, (..) das es gibt“. (185f.)),
uiberschreitet sie die Grenze dessen, was sich auf der Basis der von ihr fokus-
sierten Merkwiirdigkeit, wie stark die Gewichtsprozente dieser beiden Ele-
mente im menschlichen Kérper abweichen, aussagen l4sst. Anders formuliert:
Sie verst6f3t — wohl aus didaktischen Griinden — gegen die logischen Regeln,
an denen sich zu orientieren, sie von den Schiilern einforderte. Dass diejenigen,
die sich auf die didaktisch gestellte Aufgabe einlieen, ihre Schlussfolgerung
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nachvollziehen konnen, 1dsst sich mithin ausschlieBen. Hier fiihrt die Lehrerin
also erneut Inhalte nicht sachangemessen ein. Hitte sie gesagt: ,,Das Wasser-
stoff-Atom ist nicht nur viel leichter als ein Sauerstoff-Atom, wie wir uns auf
Basis der Angaben erschlieBen kdnnen, es ist sogar — das sage ich euch — das
leichteste Atom, das es gibt.”, wére ihre These nicht erschlichen.

Weil der aktuelle Stundenabschnitt mit dem als sachlich zwingend heraus-
gestellten Fortgang vom Teilchen- zum Atommodell bricht, erscheint auch die
unhaltbare Steigerung unschédlich, ja, in ihr driickt sich der Wille aus, die
Klasse affektiv (und eben nicht kognitiv) fiir den Gegenstand einzunehmen.
Im Unterschied zu den vorherigen beiden Stundenteilen ist hier ein vergleich-
barer Bildungsanspruch im Unterrichten der Lehrperson nicht mehr auszu-
machen. Dies passt dazu, dass er als ,,Einstimmung® (120) markiert ist, also
als Vorbereitung auf die verstehende ErschlieBung der Sache.

5.1.4  Zur pddagogischen Logik der Befassung
mit ,, AUFBAU DER MATERIE “

Zum Schulbuchtext und dazu, wie dessen Gehalt auf der Basis der Lektiire
als das Verstandene gehandhabt werden soll

»50, ich hitte gerne, dass ihr [...] im Schulbuch auf Seite zwolf (.) euch ganz
kurz anschaut (7 sec.) >; {artikuliert:} Aufbau der Materie. <, (226ff.), er6ff-
net die Lehrerin diesen Abschnitt. Im Sinne einer unterrichtlichen Routine soll
also ein Blick ins Schulbuch geworfen werden. Unter der genannten Uber-
schrift findet sich in diesem eine Doppelseite (vgl. Moser/Brezina 2003,
S. 12£))!32 Als didaktischer ,, Text* enthilt diese eine eigene pidagogische Lo-
gik, die zumindest grob zur Kenntnis zu nehmen ist, da sie einen Bezugspunkt
des Unterrichtens und des Aneignens darstellen wird.

Unter der Uberschrift ,, AUFBAU DER MATERIE® (ebd., S. 12) umfasst
die Doppelseite einen Vortext (linke Spalte), einen Haupttext (die beiden mitt-
leren Spalten) und eine Zusammenfassung (,KURZ & BUNDIG* (ebd.,
S. 13)). Auf der linken Hélfte findet sich zudem unten eine schematische Dar-
stellung (vgl. ebd., S. 12) und die rechte Halfte ist weitgehend gefiillt mit ei-
nem Auszug aus dem Periodensystem (vgl. ebd., S. 13). Diese Abbildungen
springen ins Auge, lassen den reinen Text optisch zuriicktreten. Da zudem ver-
sprochen wird, dass im, die Seite abschlieBenden Kasten mit der Zusammen-
fassung das Wesentliche noch einmal komprimiert ist, erscheint der FlieBtext
didaktisch umso weniger relevant. Hier korrespondiert also der Auftrag, sich
den Abschnitt im Buch ,ganz kurz anzuschauen® (vgl. 230), mit der Botschatft,
die dessen didaktische Gestaltung sendet.

132 Vgl. hier und im Folgenden die Abbildung im Anhang des Transkripts der Stunde (vgl.
Chem 081121 S. 31).
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Dennoch seien Gehalt und padagogische Logik der Texte betrachtet. Im
knappen Vortext wird der Schritt von antiken naturphilosophischen Vorstel-
lungen iiber den Aufbau aller Stoffe ,,aus letzten unteilbaren Teilchen® zur
» h]eute* bekannten Tatsache vollzogen, dass auch diese Teilchen ,, teilbar
sind“ (ebd., S. 12). Es heifit dort schlieBlich: ,,Diese unvorstellbar winzigen
Atome bestehen aus einem Kern und einer Hiille.“ (ebd.) Von der Frage, wie
die Materie aufgebaut sei, leitet der Vortext also zu jener des Aufbaus der
Atome tiber, ohne dass plausibilisiert wire, warum es angemessen sei, davon
zu sprechen, die Materie bestehe aus Atomen. Wegen dieser thematischen Ver-
schiebung tduscht die Schulbuchdoppelseite die Leser iiber ihren Inhalt.

Der Haupttext ist dann in zwei Teile gegliedert, die mit ,,Atomkern und
,Atomhiille” liberschrieben sind (ebd.), bildet in seiner Struktur also die im
Vortext eingefithrte Unterscheidung der Bestandteile (resp. Bereiche?) des
Atoms ab. Entspricht das Gegliederte inhaltlich der Gliederung, kommt das
Atom an sich nicht mehr eigens zur Sprache. So wird auch die Beziehung zwi-
schen Kern und Hiille nicht néher expliziert. Tatsdchlich bestétigt sich, dass
der Text nicht, wie die Uberschrift verspricht, vom ,,AUFBAU DER MATE-
RIE® handelt, sondern vom Aufbau der Bereiche bzw. Teilchen, aus denen die
Materie aufgebaut ist.

Zu dem von der Lehrerin geforderten kurzen Durchlesen des Textes passt
neben der Tatsache, dass die augenscheinlich neuen Begriffe durch rote Schrift
sowie Fettdruck optisch herausgehoben werden, dass der Text keine argumen-
tative Struktur aufweist. Die Inhalte werden vielmehr ohne erklarende Herlei-
tung doktrinal prasentiert. So heif3t es bspw. unter der Rubrik ,,Atomkern®: ,,Er
ist 10 000-mal kleiner als das Atom und besteht aus Protonen (positiv gelade-
nen Teilchen) und Neutronen (ungeladenen Teilchen).* (ebd.) In diesen Anga-
ben zur relativen GroBe des Kerns und zu seinen Bestandteilen erschopft sich
der Text zu diesem Aspekt; woher man wissen kdnne, dass Atomkerne von
dieser Art seien, bleibt unthematisch. Die Bestimmung des Atomkerns gilt es
daher im Sinne einer Definition zu lernen.

Vergleicht man dessen inhaltliche Bestimmung und jene der Hiille, fallt
auf, dass der Kern als aus Teilchen bestehend dargestellt wird (s. 0.), wohin-
gegen die Hiille als Behilter erscheint, der Teilchen ,,enthélt* (ebd.). Hier fin-
den sich also konkurrierende Konzepte, jenes der Identitdt und jenes des Be-
halters. An anderer Stelle wird die ,,negative[.] Hiille* der Atome mit ,,Elekt-
ronen” (ebd., S. 13) gleichgesetzt — und so ebenfalls im Sinne einer Identitdt
konzipiert. Darin liegt eine der sachlichen Inkonsistenzen dieser Doppelseite.

Auch in den Abbildungen wird das Atom in didaktisch problematischer
Weise modelliert. Dies sei an einem Aspekt der Abbildung eines Teils des Pe-
riodensystems erldutert, welche die rechte Seite zu zwei Dritteln bedeckt (vgl.
ebd., S. 13;s. Abb. 11).
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Abb. 11:Detail der Doppelseite ,,AUFBAU DER MATERIE*

Alkalimetalle ¥ Fialogenal £delgase

2. PERIODE 1. PERIODE

3. PERIODE

Quelle: Moser/Brezina 2003, S. 13.

Diese enthélt die Beschriftung: ,,DIE ERSTEN 18 ELEMENTE DES PERIO-
DENSYSTEMS UND IHRE ELEKTRONENANORDNUNG* (ebd.). Was
das Periodensystem der Elemente (PSE) ist, wird im Text nicht eigens erwéhnt,
sondern es findet sich nur der Hinweis, in ihm spiegele sich der ,,gesetzméBige
Aufbau der Elektronenhiillen” (ebd.) der Elemente wider. Mit dem Hinweis
auf die ,,ersten 18 Elemente™ (ebd.) wird das Ausschnitthafte der Abbildung
angezeigt. Es wird mit dieser also nicht intendiert, das PSE insgesamt zu ver-
anschaulichen. Vielmehr wird dessen Struktur fiir die Darstellung der Elektro-
nenanordnungen ausgewahlter Elemente genutzt. Insofern handelt es sich um
eine didaktische Version des PSE, die auf Zusammenhénge zwischen der An-
ordnung und dem Angeordneten abhebt.

Dieser Charakter zeigt sich u. a. darin, dass ein Querschnitt eines Atoms
jedes aufgefiihrten Elements graphisch dargestellt ist. In der Mitte jeder ein-
zelnen Darstellung findet sich ein roter Punkt, der den Atomkern symbolisiert.
Um diesen herum befinden sich ein oder mehrere blaue Ringe. Thre Anzahl
entspricht — wie man ggf. erkennt — der Nummer der ,,PERIODE* (ebd.), in
der das Element sich befindet. Auf diesen Ringen sind unterschiedlich viele
kleine blaue Punkte eingezeichnet, die entweder alleine oder in der Néhe eines
anderen Punktes platziert sind. Worum es sich bei diesen Punkten handelt, ist
der Abbildung nicht zu entnehmen; nimmt man die Auskunft aus dem FlieBtext
hinzu — ,,Weitere Elektronen [als die beiden, die maximal in der ersten Hiille
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(,Schale®) Platz haben] kommen in eine neue Schale, bis schlieBlich mit maxi-
mal acht Elektronen das Edelgas Neon erreicht ist.” (ebd.) — kann man sich
denken, dass diese Punkte die Elektronen darstellen sollen und daher die Ringe
die Schalen.'** Durch die doppelte Darstellung der Hiille (Ring plus Punkte)
kann auch diese Abbildung die falsche Vorstellung evozieren, die Hiille als
Behilter zu denken (s. 0.). Diese ist insofern sachlich falsch, als die Schalen
der Hiille nichts anderes sind als die sich in einem bestimmten Bereich authal-
tenden Elektronen (Identitiit von Schale bzw. Hiille und Elektronen).'3*

Kann ein Bezugnehmen auf den Flietext dariiber aufkldren, wie die Dar-
stellung der Hiille in der Abbildung zu verstehen ist, so unterstiitzte es jedoch
zugleich die Fehlvorstellung, die Kerne der Atome der 18 abgebildeten Ele-
mente seien identisch. Denn im zitierten Satz ist vom ,,Hinzukommen* allein
von Elektronen die Rede, was sich durch die Zweiteilung des Textes in ,,Atom-
kern“ und ,,Atomhiille” erklart. Dass bspw. ein Atom des Elements Beryllium
nicht nur ein Elektron mehr aufweist als eines des Elements Lithium, sondern
auch ein Proton (sowie ein bzw. zwei Neutronen), wird so aufler Acht gelassen.
Dies lieBe sich zwar {iber eine andere Textstelle herausfinden (vgl.: ,,Der wich-
tigste Unterschied bei den Atomen der Elemente liegt in der Protonenzahl
(Ordnungszahl).* (ebd., S. 12)), findet aber keinen Niederschlag in der Abbil-
dung. Im Gegenteil: Sie suggeriert, die Elemente seien im PSE entsprechend
ihrer ,,Elektronenanordnung® angeordnet.

Der im Buch zwischen Uberschrift und Text vollzogene Themenwechsel
kommt dem Unterrichten der Lehrerin zupass, denn Gegenstand der Stunde
soll nicht der Aufbau der Materie, sondern der ,,Atombau‘ (34) sein. Dennoch
lassen es die Méngel, die die Doppelseite des Schulbuches aufweist — schlei-
chender Themenwechsel, nicht argumentative Darstellung, Inkonsistenzen in
der Modellierung — aus didaktischer Sicht nicht geboten erscheinen, umstands-
los auf diese zur Vermittlung des Atommodells zuriickzugreifen. Faktisch legt
die Lehrerin den Schiilern aber einen affirmativen Zugriff auf den Text nahe
(vgl. 292), soll die Klasse doch den Aufbau von Atomen auf dessen Basis be-
schreiben. Die Inkonsistenzen, die sich in der Darstellung im Schulbuch fin-
den, werden dabei nicht aufgezeigt. Dazu hétte der Text im Hinblick auf die

133 Was sich freilich nicht erklért, ist die Anordnung der Punkte auf den Ringen. Dies liegt daran,
dass im Text mit der Rede von Schalen das Schalenmodell des Atoms verwendet wird, die
Abbildung sich aber an das weitergehende Orbitalmodell der Atome anlehnt, in dem die
Schalenstruktur differenziert wird. — Auch darin ist eine Inkonsistenz in der Art und Weise
zu sehen, wie die Autoren des Schulbuches den Gegenstand présentieren.

134 Préaziser Weise miisste man hier die elektrostatische Wechselwirkung zwischen Kern und
Hiille thematisieren, denn es wird angenommen, dass Elektronen nur dann die Hiille eines
Atoms bilden konnen, wenn sie von dessen Kern (hinreichend) angezogen werden. Betrach-
tete man das Atom also nicht nur ,,stofflich“, wie es in der fraglichen Stunde geschieht, son-
dern auch in Hinblick auf die in ihm wirkenden Krifte, klarte sich eine Bedingung dieser
Identitétsvorstellung.
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Frage, ob die in ihm getédtigten Aussagen Geltung beanspruchen kénnen, un-
tersucht werden miissen.

Dass dies nicht geschieht, passt zu der insgesamt recht unmittelbaren und
unprézisen Art, in der die Lehrerin der Klasse das Atommodell présentiert.
Diese Art sei anhand der Perspektive erldutert, die die Lehrperson den Schii-
lern nahelegt mit ihrer Rede: ,,[W]enn du jetzt sagst, ja gut, du hast den Atom-
kern und du hast, w’weil} i, wie beim Sauerstoff [...] acht Elektronen zur Ver-
figung® (279f.). Offenbar zu dem Zweck, aus dieser Bedingung (s. ,,wenn*
Weiteres abzuleiten, wird unterstellt, ein unspezifischer ,,Atomkern* solle mit
einer beliebig gewihlten Anzahl von Elektronen bestiickt werden; damit wird
die strukturelle Bezichung wischen Kern und Hiille, wie sie im Atommodell
gedacht wird, gekappt, denn es wird von den Voraussetzungen dafiir abgese-
hen, dass sich um einen Atomkern iiberhaupt acht Elektronen gruppieren kon-
nen. Zudem impliziert die Rede der Lehrerin von der ,,Auffiillung* (281) der
Hiille mit Elektronen das oben bereits kritisierte Modell eines Behdlters, wie
es sich auch in den Abbildungen im Schulbuch findet, ohne dass problemati-
siert wiirde, ob diese Art der Vorstellung sachgemal ist. Die Lehrperson greift
in ihrem Unterrichten also auf dhnliche didaktische Préparationen der Sache
zuriick, wie es die Schulbuchautoren tun; sie geht dabei davon aus, durch diese
konnten sie sich das Atommodell unproblematisch aneignen.

Dieses Modell wird in dieser Sequenz des Unterrichts eingefiihrt. Den Schii-
lern wird hier, das erste Mal im Chemieunterricht, ein Blick in eine bestimmte
Sorte von ,, Teilchen des Teilchenmodells, ndmlich Atome, vermittelt. Konk-
ret geht es um die Unterscheidung von Atomkern und -hiille, die Zuordnung
der Elektronen, Protonen und Neutronen zu diesen Bereichen usw.

Das dabei vermittelte Atommodell, das sog. Schalenmodell, stellt ein ein-
faches Modell iiber den inneren Aufbau der Teilchen dar, die als kleinste che-
mische Einheiten angenommen werden. Als Modell handelt es sich um theo-
retische Annahmen, die auf der Basis experimenteller Beobachtungen formu-
liert wurden. Diesen hypothetischen Charakter des Modells bringt die Lehrper-
son in ihrem Unterrichten nicht zur Geltung. Es wird vielmehr als Wirklichkeit
verhandelt. Dies zeigt sich u. a. daran, dass es — anders als es der Beginn der
Stunde erwarten liefl — nicht als Theorie, mit der man sich bestimmte Phéno-
mene erkliren konne, dargestellt wird. Hatte die Lehrerin zuvor angehoben,
das Atommodell zur Erklarung der Frage nach der Leitfahigkeit einzufiihren,
so hitte deutlich gemacht werden miissen, dass man mit diesem Modell eine
Erkldrung des Leitens oder Nicht-Leitens von Stoffen geben kann. Dieser Nut-
zen wird aber nicht mehr thematisch. Insofern 16st dieser Part des Unterrich-
tens, in dem der Gegenstand dargestellt wird, diesen selbst gesetzten Anspruch
nicht ein, das heutige Thema folge sachlich aus jenem der letzten Stunde.

Die Modellhaftigkeit des Atommodells tritt auch durch die Art und Weise
der metaphorischen Rede der Lehrperson nicht deutlich hervor. Wie angefiihrt,
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spricht sie bspw. davon, man kdnne einen Atomkern (vor sich) haben und die-
sen mit Elektronen bestiicken, also dessen Hiille auffiillen (vgl. 279ff.). Sie
verdinglicht auf diese Weise eine Modellannahme zu einem ,,handhabbaren*
Gegenstand. Auch deutet sie dabei die Hiille des Atoms als einen Behilter. Die
Schalen, die unterschiedlichen Bereiche, in die gegliedert die Hiille gedacht
wird, erscheinen wie ,,Geschosse* eines Hauses, in denen es ,,Bewohner* ge-
ben kann oder auch nicht. Diese Darstellungsweise wird die Lehrerin in der
Absicht wéhlen, den Gegenstand verstdndlich zu machen, doch birgt sie die
erhebliche Gefahr, das Verstindnis des Gegenstandes und entsprechend der
Sache, fiir die dieser steht, zu verstellen. Denn um das Metaphorische der Rede
der Lehrerin als metaphorisch zu verstehen, also zu erkennen, was mit der ge-
lichenen sprachlichen Fassung bezeichnet wird, miissten die Schiiler schon
iiber das giiltige Modell verfiigen, gemessen an dem sie die Metapher dann als
Vereinfachung bestimmen konnten. Nur derjenige, der schon um das giiltige
Verstindnis weil3, der mithin die metaphorische Vereinfachung zum Verstehen
nicht mehr bendtigt, wird in der Lage sein, die Rede der Lehrperson adiquat
einzuordnen.

Indem die Lehrperson die Schiiler anhilt, die Inhalte des Textes im Schulbuch
zu reproduzieren (vgl. 247, 271f., 292, 297), geht sie unterrichtend davon aus,
dass dieser den Schiilern das erforderliche Wissen um den Aufbau der Materie
vermittelt hat. Im Unterrichtsgesprich selbst geht es nur noch um das Wieder-
holen des als schon verstanden Unterstellten, das durch die erneute Darstellung
wohl gefestigt werden soll; im Abgleich mit dem an die Reihe genommenen
Mitschiiler sollen die schweigenden Schiilern exemplarisch ihre eigenen Vor-
stellungen priifen.

In diesem Unterrichtsgesprach verwendet die Lehrperson offen formulierte
Aufforderungen (bspw. ,,(Kannst mit der Hiille des) da wiedergeben?*
(2711f))), aber auch Liickentext-Fragen (bspw. ,Immer weiter weg vom?*
(288)). Die geforderte Antwort zu geben, ist so unterschiedlich schwierig; teil-
weise lassen sich Antworten ohne jeden Bezug zum Inhalt geben (vgl. ,,von
innen nach?* (286)). Wird also mit einigen Fragen versucht, die Schiiler auf
die relevanten Aspekte des Gegenstandes zu stoen, fiihren andere die Schiiler
nicht zu ihm.

Auffillig hiufig nutzt die Lehrerin im Anschluss an die Antworten der
Schiiler die Wendung ,,Das heifit* (252, 260, 265, 275, 286, 290, 303, 330,
343,363, 381) im Sinne einer Konjunktion, mit der sie Deutungen des Gegen-
standes, wie sie die Schiiler vornehmen, mit ihrer eigenen verbindet. Auf diese
Weise kaschiert sie die Differenz zwischen diesen Vorstellungen, denn sprach-
lich behauptet sie, diese seien ineinander iiberfiihrbar, obschon dies sachlich
o