9  Das ,,Modell der soziologischen Erklirung‘ als Instrument
fir die Analyse von Unterricht'

Rainer Greshoff & Uwe Schimank

In den folgenden Ausfithrungen geht es darum, das ,,Modell der soziologischen
Erklirung® (MSE) fir die Analyse von Unterricht einzusetzen. Es soll untersucht
werden, ob das MSE ein Instrument sein kann, das v.a. auch angehenden und prak-
tizierenden Lehrenden ermdglicht, Unterricht als soziales Geschehen — fiir die Vor-
oder Nachbereitung — in fruchtbarer Weise zu analysieren. Zu erkunden ist also, ob
das MSE als ein diagnostisches Instrument zur Analyse von Unterrichtsgeschehen
genutzt werden kann. Eine solche Untersuchung kann an dieser Stelle aus verschie-
denen Grinden nur erste Schritte machen.

Unser Bezug ist dabei das MSE in der Form, wie es insbesondere von Hartmut Es-
ser in vielen Arbeiten entwickelt wurde.” Nicht nur aus Platzgriinden verzichten wir
hier auf eine Wiederholung der Grundziige des MSE. Wir verweisen daftir auf un-
seren Artikel ,,Die integrative Sozialtheorie von Hartmut Esser — Erklarungs- und
Verstehenspotenziale® (Kap. I1.2, Greshoff/Schimank 2012%), der diese ausfiihrlich
entfaltet.*

1 Unterrichtsgeschehen aus der Perspektive des MSE

Will man Unterricht als soziales Geschehen analysieren, interessieren jene struktu-
rellen Bedingungen, die im Verlauf sozialer Prozesse relevant werden konnen.
Grob umrissen lasst er sich zunichst als ein soziales Prozessgeschehen einer sozia-
len Konstellation beschreiben. Diese ist hier in eine Organisation (Schule) eingebet-
tet, in deren — rechtlichem, programmatischen usw. — Rahmen der Unterricht statt-
tindet. Unterricht lauft in einem bestimmten Zeitrahmen ab, der Beginn und Ende
des Unterrichts festlegt. Er ist vielfach eingebettet in eine zeitlich umfassendere —

Fir Hinweise und Kommentare gilt unser herzlicher Dank Una Dirks.
2 Ausfuhrlich dazu siehe seine mehrbindige ,,Soziologie* (Esser 1993, 1999-2001).

Diese Arbeit wurde Anfang 2003 fiir eine Publikation in Russland verfasst, die jedoch nicht
zustande kam. Da unser Beitrag von Una Dirks und Wilfried Hansmann als Referenzquelle
in dem Forschungsprojekt ,,Entwicklung der Diagnosekompetenz in der ersten Phase der
hessischen Lehrerbildung® herangezogen wurde (vgl. Kap. I1.5, Dirks/Hansmann 2012),
stellen wir ihn fiir die Online-Schriftenreihe unveridndert zur Verfigung. Zur weiteren Dis-
kussion unserer damaligen Ausfithrungen verweisen wir auf die einschligigen Arbeiten, die
in Anmerkung 4 genannt werden.

Zur Einfithrung siehe auch den kutrzen Beitrag von Greshoff/Schimank (2005), zur kriti-
schen Diskussion des MSE etwa die Beitrige in Greshoff/Schimank (2000), Greve/
Schnabel/Schiitzeichel (2008), Hill/Kalter/Kopp/Kroneberg (2009) sowie die Diskussion
in Albert/Sigmund (2010).
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und auch begrenzte — Sequenz von Unterrichtseinheiten (Stundenplidne und Schul-
jahre). In deren Rahmen, der durch eine bestimmte Zielsetzung bzw. Thematik na-
her bestimmt sein wird, wiederholt sich Unterricht etwa in regelmifligen Abstinden
(je nach Fach mehrmals wochentlich).

Versucht man zu umreiBlen, was ein derart kontextualisiertes Unterrichtsgeschehen
ausmacht, scheinen folgende Punkte wichtig. Im vorgestellten Rahmen ist Unter-
richt zunichst als ein soziales Gebilde aus sozialen Strukturen und daran otientier-
tem Zusammenhandeln verschiedener Akteure zu begreifen. Eine wichtige Struktur
und somit ein wichtiger Punkt der sozialen Ordnung von Unterricht besteht darin,
dass die unmittelbaren Akteure (Lehrende, Lernende) in der Regel gegenseitig be-
statigt erwarten, dass es im Unterricht um die Vermittlung und Aneignung von
Kompetenzen, Fertigkeiten und Wissen durch darauf abgestimmte Formen des
Zusammenhandelns von Lehrenden und Lernenden geht. Zu diesem Erwartungs-
horizont gehort weiter, dass Lehrende und Lernende im Rahmen des skizzierten
Verstindnisses von Unterricht unterschiedliche Erwartungen an sich selber sowie
an ihre Gegentiber haben. Gemeint sind damit Erwartungen, die Lehrende an Ler-
nende bzw. Lernende an Lehrende sowie auch Lernende an andere Lernende ha-
ben. Kurz, sie haben Vorstellungen tber die jeweiligen Rollen, die sie bzw. ihre
Gegentiber im Unterrichtsgeschehen ausfiillen. Lernende erwarten etwa von Leh-
renden, den Unterricht thematisch und didaktisch im Rahmen der jeweiligen Orga-
nisation so vorzubereiten und durchzufithren, dass die Vermittlung und Aneignung
von Fertigkeiten, Wissen usw. moglich wird. Lernende werden somit auch erwar-
ten, dass Lehrende iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen. Ahnliche Erwat-
tungen werden die Lehrenden an sich selber richten. Daneben erwarten sie von den
Lernenden, in bestimmter Weise, unter Einhaltung verschiedener Regeln und
Handlungsweisen, am Unterricht teilzunehmen. Etwa den zeitlichen Rahmen ein-
zuhalten (also plinktlich zu kommen), sich vorzubereiten, sich in férderlicher — und
nicht storender — Weise zu beteiligen, andere ausreden zu lassen, nicht dazwischen
zu reden, usw. Ahnliche Erwartungen werden die Lernenden auch untereinander
und je an sich selber haben.

Die Ordnung von Unterricht besteht also — das sollte mit dem Vorstehenden in
aller (sicher erginzungsbediirftigen) Kurze umschrieben werden — aus Frames und
Skripten, die in sozial giltiger Weise gleiche und unterschiedliche Erwartungen der
Lernenden und Lehrenden voneinander sowie von sich selber umfassen. An dieser
Ordnung orientieren die Unterrichtsakteure dann ihre Handlungen — also etwa,
welche Regeln einzuhalten sind, wie sie einzuhalten sind, d.h. durch welche Hand-
lungsweisen, usw. In einer kurzen Skizze kann man sich das unter Anwendung der
Konzepte des MSE so vorstellen:

Verschiedene Punkte, denen im Rahmen des MSE mit Blick auf kausale Erklirungen ein
besonderer Stellenwert zugemessen wird, lassen wir hier unthematisiert bzw. offen. Etwa
die Frage, welche Handlungstheorie fir solche Erklirungen besonders geeignet ist und ob
solche Erklirungen nur unter Bezug auf Gesetzmilligkeiten moglich sind. Ebenfalls un-
thematisiert lassen wir die Frage nach anthropologischen Grundannahmen — den Stellen-
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Akteure definieren jeweilige Situationen — der Schritt von ,,Makro* zu ,,Mikro* —
als ,,Unterricht®, aktivieren damit — dies alles ist dann Mikrogeschehen — die fiir das
soziale Aggregationsgeschehen Unterricht relevanten Frames und Skripte als fur
diese Situation maf3geblich. Sie deuten somit jeweiliges Verhalten von Gegentibern
in der Situation als an dieser Ordnung ausgerichtete Handlungen. Und sie orientie-
ren, wenn sie sich selber in die Situation handelnd einbringen wollen, ihre Hand-
lungsproduktion an den durch die Frame-/ Skriptaktivierung als fir die Situation
,2Unterricht giiltig erschlossenen Regeln, thematischen Horizonten, erwarteten
Handlungsweisen usw. Uber ein so genanntes ,,overtes* Mitteilungs-Handeln, das
die Regeln und erwarteten Verhaltensweisen der Unterrichtsordnung einhalt oder
auch dagegen verstoen mag, bringen sie sich dann in die Situation ein (der Schritt
von ,,Mikro* zu ,,Makro®). Durch dieses Handeln kommt es, wenn andere Akteure
tber eine entsprechende Situationsdefinition daran anschlieBen, zu einem Aggrega-
tionsvorgang, der das Kollektivgeschehen ,,Unterricht™ reproduziert und zugleich
auch in bestimmter Weise verandert. Das Kollektivgeschehen wird dann fortlau-
tend reproduziert bzw. verindert, wenn an vorhergehende Handlungen anschlie-
Bende Akteure auf gleiche Weise eine overte Handlung produzieren, sich dartber
dann ebenfalls in die Situation einbringen und an diese Handlung dann wiederholt
von anderen Akteuren wie gerade etliutert angeschlossen wird. Uber ein derartiges
Ausbuchstabieren vermag das MSE die wesentlichen Zusammenhinge der Produk-
tion sozialer Konstellationen — hier des Aggregationsgeschehens ,,Unterricht® —
analytisch in den Blick zu nehmen und zu erkliren.’

wert von ,Nutzen“ etwa — sowie das Thema ,Rationalitit“. Vgl. zu all dem
Greshoff/Schimank (2012, Kap. I1.2).

Vgl. Greshoff/Schimank (2012, Kap. I11.2, Nt. 10/11), zu Details der Aggregationsskizze
einer entstehenden Freundschaft. Dort auch schon der Verweis auf das Beispiel ,,Schul-
klasse.
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Schaubild: Das MSE nach Hartmut Esser
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Sit steht fiir eine soziale Sitnation; A, E stehen fiir Alter, Ego; H ,, Hy, steben fiir ein Handeln
von Alter bzw. Ego; 5O stebt fiir strukturelle Orientierung und F,S' stehen fiir frame bzmw. skript
als jeweilige strukturelle Orientierungen.

Durch die analytische Unterscheidung von Makro- und Mikroebene kann somit in
Verbindung mit den drei Logiken der Situation, Selektion sowie Aggregation ge-
zeigt werden, auf welche Weise individuelle Situationsdeutungen und Handlungs-
produktionen in kollektive Konstellationen eingebettet und dabei von deren Struk-
turen geprigt sind.” Darauf aufbauend ist des Weiteren nachzuvollziehen, auf wel-
chem Wege durch aneinander anschlieBende Handlungen kollektive Konstellatio-
nen identisch oder nicht-identisch reproduziert werden. Durch diese Anlage ist das
MSE auch gut geeignet, Unterrichtsgeschehen zu analysieren. Alle an einem sol-
chem Geschehen Beteiligten oder Interessierten kénnen sich damit einen Uberblick
verschaffen, aus welchen Handlungs- und Struktur-Komponenten es besteht und
auf welche Weise diese sich reproduzieren bzw. wandeln. Anderungen von Frames
und Skripten etwa sind dann als eine Anderung der diese ausmachenden sozial giil-

An dieser Stelle ist noch einmal zu unterstreichen, dass die Ebenenunterscheidung in
,Makro* und ,,Mikro* nicht ontologisch, sondern rein analytisch gemeint ist. Sie dient da-
zu, kollektive Sozialkonstellationen erkliren zu kénnen. Die analytische Trennung in ,,Mak-
ro‘ als eine Konstellation aus sozialen Strukturen und daran orientiertem Zusammenhan-
deln und ,,Mikro* als die je individuelle Produktion dieser Konstellation durch verschiede-
ne Akteure, soll Gber die in einer Transformationshypothese zusammenzufithrenden Erkld-
rungen der individuellen Produktionen die Herstellung der Sozialkonstellation erkliren las-
sen (ausfihrlicher dazu s. Greshoff 2008: 109-113).
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tigen Erwartungen zu erkliren, wie sie auf diese oder jene Weise aus dem Zusam-
menhandeln der beteiligten Akteure resultieren mag.”

Wollen Lehrende — und deren Perspektive steht hier, wie eingangs erldutert, im
Vordergrund — das MSE fiir ihre Unterrichtsplanung produktiv nutzen, sind sie
dadurch gehalten, sich das Aggregationsgeschehen ,,Unterricht® in vielfacher Weise
zu verdeutlichen. So ist zunachst zu kliren, was unter ,,Unterricht® zu begreifen ist.
Erst eine solche Bestimmung gibt die Moéglichkeit, kontrolliert und nachpriifbar
Unterricht gestalten zu kénnen. Etwa mit Blick auf an sich selbst gerichtete An-
spriche, ,,gelungenen®, ,,guten® Unterricht bewerkstelligen und von ,,gescheiter-
tem‘ Unterricht unterscheiden zu kénnen. Durch eine solche Bestimmung hat man
zudem Anhaltspunkte, um festzustellen, von welchem Unterrichtsverstindnis die
Lernenden ausgehen. Kennt man deren Verstindnis, lasst sich feststellen, ob es mit
der Vorstellung der Lehrenden tbereinstimmt. Die Lehrenden konnen auf diese
Weise wichtige Hinweise erhalten, auf welches geinderte Unterrichtsverstindnis
der Lernenden sie hinwirken miissen, um die eigenen Anspriiche an Unterricht rea-
lisieren zu koénnen; oder in welche Richtung die Lehrenden ihr Verstindnis von
Unterricht zu dndern haben, wenn sie sich den Vorstellungen der Lernenden an-
passen wollen.

Eine Orientierung am MSE legt es den Lehrenden nahe, das Sozialphinomen ,,Un-
terricht™ als ein — etwas verkirzt formuliert — strukturgeprigtes Zusammenhandeln
zwischen Lernenden und Lehrenden sowie auch zwischen Lernenden zu begreifen.
In einem solchen Unterricht geht es v.a. darum, den Lernenden auf verschiedene
Weisen Kompetenzen, Fertigkeiten und Wissen zu vermitteln, so dass die Lernen-
den sich diese aneignen konnen. Setzt man ein derartiges Unterrichtsverstindnis
voraus, dann wird es aus Sicht der Lehrenden darauf ankommen, das Zusammen-
handeln so zu organisieren und zu gestalten, dass die Vermittlung derart gelingt,
wie sie von den Lehrenden intendiert wurde. Dazu wird dann auch gehéren, bei
den Lernenden die Verhaltensweisen und Einstellungen zu beférdern, die geeignet
sind, den Unterricht in der gewtlinschten Weise zu realisieren. Die Lehrenden kon-
nen aber nicht davon ausgehen, dass dies ohne Weiteres moglich ist. Sondern es ist
mit Verhaltensweisen und Einstellungen der Lernenden zu rechnen, die geeignet
sind, diese Realisierung zu behindern. Damit missen die Lehrenden — wollen sie
thre Anspriche an die Unterrichtsgestaltung nicht aufgeben — derart umgehen
konnen, dass der Unterricht moglichst trotzdem zu solchen Ergebnissen fithrt, wie
von ihnen intendiert.

Lehrende brauchen also, das lisst sich als ein wichtiger Punkt aus dem vorstehen-
den Absatz erschlielen, eine Diagnosekompetenz. Und zwar deshalb, um die Ver-
haltensweisen von Lernenden mit Blick auf die von diesem Verhalten betroffene
Realisierung von Unterrichtszielen addquat einschitzen zu kénnen. Fir eine solche
Diagnosekompetenz scheinen die Konzepte des MSE durchaus hilfreich zu sein.

Fir eine kurze Skizze eines Strukturwandels mittels Konzepten des MSE s. Greshoff
(2008: 113-115).
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Im Anschluss an letztere liegt es fiir Lehrende nahe, etwa folgende Perspektiven fiir
die Analyse des Verhaltens von Lernenden einzunehmen: ,,Framen® letztere ihre
gerade aktuelle Situation als Unterricht? Wenn nein, als was dann — und wie ist da-
mit umzugehen? Wenn ja, selegieren die Lernenden die fiir ihr Verhalten im Unter-
richtsgeschehen adiquaten Skripte? Wihlen sie also solche Handlungsweisen, die
einen — 1.S. der Zielsetzung der Lehrenden — produktiven Unterrichtsverlauf er-
moglichen? Wenn nein, woran liegt das? Kennen sie die Skripte nicht oder nur un-
geniigend — und wie ist nun damit umzugehen? Oder kennen sie zwar die Skripte,
wollen aber thr Handeln im Unterricht nicht daran orientieren? Etwa weil sie keine
Lust auf ,,geordneten Unterricht, sondern eher darauf haben, irgendwelche Ab-
lenkungen davon zu betreiben — aus welchen Griinden auch immer? Denkbar ist
auch, um nur noch diesen Fall anzudeuten, dass die Lernenden die Skripte kennen,
sie auch ihr Handeln daran orientieren wollen, ithnen es aber — warum auch immer
— an spezifischen Kenntnissen oder Ressourcen fehlt (z.B. haben sie kein Lehrbuch
dabei), um sich in gewtinschter Weise in den Unterricht einbringen zu kénnen.

Fir alle diese Varianten — und eine Vielzahl weiterer ist sicher denkbar — miissen
die Lehrenden stets entscheiden, wie damit im Unterricht bzw. aul3erhalb des Un-
terrichts umzugehen ist: Welchen der so oder so eingeschitzten Verhaltensweisen
kann im Unterricht auf eine schnelle Art und Weise begegnet werden, so dass die
Unterrichtsziele weiter verfolgt werden konnen? Auf welche Verhaltensweisen
muss man im Unterricht etwas linger eingehen, weil ansonsten immer wiederkeh-
rende oder weiterreichende Konsequenzen zu befiirchten sind? Mit welchen Ver-
haltensweisen und — was ebenfalls in allen vorherigen Fillen mit zu bedenken ist —
damit als verbunden angenommenen Finstellungen muss man sich (auch) auller-
halb des Unterrichtsgeschehens ausfithrlicher befassen, weil ansonsten schwer wie-
gende Konsequenzen fiir den weiteren Unterricht zu gewirtigen sind? Dies ist nur
ein kleines Spektrum mdéglicher Fille, fur die es einer Diagnosekompetenz bedarf.

2 Fallbeispiel

Wie die Anwendung einer durch das MSE geleiteten Diagnosekompetenz zumin-
dest in Ansitzen im Konkreten aussehen kann, soll nun anhand eines in einem
Ausschnitt protokollierten Unterrichtsverlaufs (s. Anhang) erlautert werden. Fragt
man, worum es bei diesem Unterrichtsgeschehen — protokolliert wird die erste
Hilfte einer Unterrichtsstunde an eine Realschule (6. Klasse) — aus der Sicht des
Lehrenden im Wesentlichen geht, dann stellt sich erst einmal folgender Eindruck
ein: Es geht hier v.a. darum, Gberhaupt ein geordnetes Unterrichtsgeschehen auf
den Weg zu bringen, in dessen Verlauf das vorgesehene Thema bearbeitet werden
kann. Anders ausgedriickt: Begreift man ,,Unterricht” unter Voraussetzung der
obigen Bestimmung als eine Art von prozesshaftem Aufbaugeschehen, dann geht
es dem Lehrenden zunichst hauptsiachlich darum, ein solches Aufbaugeschehen
erst einmal in Bewegung zu setzen. Bevor es zu einem solchen Aufbaugeschehen
kommen kann, muss er verschiedene Probleme ,abarbeiten®: Gezielte Stérungen,
diverse Undiszipliniertheiten sowie mehr oder weniger offenkundiges Desinteresse
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seitens Lernender. Diese Probleme werden vom Lehrenden auch auf seine Art er-
folgreich bewiltigt, so dass es ihm gelingt, ein ,,geregeltes” Unterrichtsgeschehen
auf den Weg zu bringen.

Man kann das protokollierte Unterrichtsgeschehen grob in zwei Phasen einteilen.
In der ersten Phase (Zeile 1-61) geht es dem Lehrenden darum, die angedeuteten
Hindernisse, die einem geordneten Unterrichtsverlauf entgegen stehen, abzuarbei-
ten; in der zweiten Phase (Zeile 61-112) bemiiht er sich darum, einen nun maogli-
chen Unterricht strukturiert zu gestalten und dariiber einen — verkiirzt formuliert —
Wissensvermittlungsprozess zu initiieren. Uber welche unterschiedlichen Diagno-
sekompetenzen der Lehrende verfiigen muss, um Unterricht geordnet durchfithren
zu konnen, ist aber besser einzuschitzen, wenn man die Grobeinteilung etwas fei-
ner in vier unterschiedliche Phasen unterteilt. Dabei zeigt sich, welche Probleme in
welchen Unterrichtsphasen auftreten. Moglicherweise lassen sich damit — was fir
jeweilige Schultypen und Alterszusammensetzungen der Lernenden unterschiedlich
sein wird — flexible, also ggf. erweiterbare Typisierungen von Unterrichts-
Prozessphasen mit charakteristischen Problemen und zugeordneten Mustern der
Problembewiltigung erarbeiten.

In der feineren Einteilung korrespondieren die Phasen 1-3 der ersten Phase der
Grobeinteilung, deren zweite Phase entspricht dann der vierten in der Feineintei-
lung.

Erste Phase (Zeile 1-11)

Die erste Phase kann als eine ,,Initiationsphase® gedeutet werden. Der Lehrende ist
im Raum, ,sortiert sich’, signalisiert damit den Lernenden, dass der Unterricht
gleich losgeht, sie sich darauf einrichten, also zur Ruhe kommen sollen. ,Richtig®
begonnen hat mit dieser Phase der Unterricht noch nicht. Gleichwohl kann sie als
wichtig dafiir eingeschitzt werden, den Lernenden zu verdeutlichen: ,,Die kom-
menden Situationen miusst ihr als Unterricht framen® — um damit Unterricht als
Aufbaugeschehen zu erméglichen. Dies vor dem Hintergrund, dass die Lernenden
(letztlich) unfreiwillig aufgrund der ithnen gesetzlich auferlegten Schulpflicht am
Unterricht teilnehmen, der Lehrende also nicht selbstverstindlich mit dem offiziel-
len Unterrichtsbeginn darauf setzen kann, fiir diesen Frame auf begeisterte Mitwir-
kung zu stof3en. In dem MaBe aber, in dem es auf Seiten der Lernenden gegenlaufi-
ge Interessen gibt — und sei es ein diffuses Desinteresse derart, dass man zwar nicht
weil3, was man will, aber sehr wohl, dass man keinen Unterricht will — steht der
Lehrende vor der Aufgabe, erst einmal hinreichende und dann auch dauerhafte
Figsamkeit mit dem Unterrichts-Frame herzustellen. Dies ist sozusagen keine aus-
nahmsweise aufgrund besonderer Umstinde sich stellende Herausforderung, son-
dern strukturell vorgezeichnet.

Und so kommt es dann auch hier: Schon die Startphase lduft nicht reibungslos ab,
gleich zu Beginn ist die Diagnosekompetenz des Lehrenden gefragt. Denn eine
Lernende fragt, ob sie eine andere Lernende von draullen in den Unterricht holen
darf. Zwar signalisiert die Lernende durch ihre Frage einen Bezug zum Unterricht,

-
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aber es bleibt auch auf kurzes Nachfragen des Lehrenden unklar, worum es ihr ei-
gentlich geht. MSE-technisch gesprochen: Der Lehrende kann keine plausible Bri-
ckenhypothese formulieren, die thm erkliren konnte, warum die Lernende sich
derart in die Initiationsphase einbringt. Vermutlich, weil er irgendeine Komplikati-
on, ein mégliches Argernis oder auch nur eine als Hilfsangebot getarnte ,,Entfer-
nung von der Truppe® wittert — er ist vorsichtig: ,,Wehret den Anfingen!* und,
wohl um moéglichst alles, was den Unterrichtsbeginn noch stéren kénnte, zu unter-
binden —, lasst sich der Lehrende nicht niher auf das Angebot der Lernenden ein,
sondern lehnt es mit dem knappen Argument ab, die Lernende drauflen kénne die
Uhr lesen und wisse also, wann der Unterricht beginnt. Damit ist das Problem of-
tenbar auch erfolgreich ,.erledigt, denn die fragende Lernende hakt nicht nach,
sondern nimmt sein Argument hin. Dann markiert der Lehrende mit einem deut-
lich an die Lernenden gerichteten ,,Guten Morgen-Grul3* klar erkennbar den Un-
terrichtsbeginn. Die zweite Phase beginnt.

Zweite Phase (Zeile 11-49)

Der Grul3 wird von der Klasse erwidert; die Lernenden signalisieren damit dem
Lehrenden: Wir wissen, ab jetzt sind bis zum Zeitpunkt X alle folgenden Situatio-
nen als Unterricht zu ,,framen®. Anders ausgedriickt: Beides zusammen, der Gruf3
des Lehrenden sowie die Erwiderung der Lernenden, bildet so etwas wie eine kol-
lektive Definition der Situation.” Beide Seiten, Lehrender wie Lernende, signalisie-
ren einander damit gegenseitig, ab jetzt ihr Tun an einem gleichen Erwartungshori-
zont zu orientieren: der Erarbeitung geografischer Sachverhalt (das Unterrichtsfach
ist Erdkunde). Jedenfalls idealiter; der Lehrende sollte die Mdéglichkeit bedenken,
dass die Lernenden den Gruf3 lediglich formal erwidern, um den Lehrenden zu ,,be-
ruhigen®, mit der Erwiderung aber noch nicht wirklich auf die Erarbeitung der ge-
nannten Sachverhalte eingestellt sind. Ist dies der Fall, miisste der L.ehrende an spa-
terer Stelle im Unterrichtsgeschehen die kollektive Definition der Situation noch
einmal explizit erinnern und gegebenenfalls ,,einfordern®.

Bevor der Lehrende im ,,Aufbauprozess Unterricht” den ersten Schritt machen
kann — einen solchen hat er offenbar geplant; er will damit, wie man vom Ende her
weil3, auf etwas Bestimmtes hinaus, nimlich die Vermittlung des Konzepts ,,Nie-
derschlag® —, gibt es im nichsten Moment schon wieder ein Problem, das seine Di-
agnosekompetenz fordert. Der Lernende Tim ist — wie man sagt — ,,vorlaut®, erwi-
dert separat und extra laut noch einmal den Gruf3 des Lehrenden. Vermutlich soll
der Lehrende dies als Provokation verstehen.

Spatestens an dieser Stelle treten zwei weitere Charakteristika des Unterrichts vor
Augen, die gemeinsam mit der bereits erwahnten Unfreiwilligkeit der Teilnahme
der Lernenden gleichsam die strukturellen Rahmenbedingungen abgeben, unter
denen das Lehrerhandeln stattfindet. Jegliches piadagogische Handeln — nicht nur

? Ausfiihrlicher zum Konzept ,kollektive Definition der Situation® s. Greshoff/Schimank

(2012, Kap. I1.2, Nr. 10/11).
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das Lehrerhandeln im Unterricht — ist erstens durch ein ,,Technologiedefizit® in
dem Sinne gekennzeichnet, dass es fur typische Handlungssituationen wie etwa die
Initilerung eines Unterrichtsgesprachs kein Rezeptwissen gibt, das nach Art einer
Gebrauchsanweisung eine feste Schrittfolge von Aktionen des Lehrers vorgibt, mit
denen das angestrebte Ziel in der Regel zuvetlissig erreicht wird (Luhmann/Schorr
1979: 120¢f., 228-232). Lehrer konnen — anders als etwa Handwerker bei Routine-
aufgaben — nicht nach festen Anleitungen vorgehen, sondern mussen situationssen-
sibel das immer wieder etwas andere Unterrichtsgeschehen ,,hier und jetzt* auf sich
wirken lassen, um dann auf es einzuwirken. Es gibt fir Unterrichtsgeschehen als
Interaktion nicht einmal Verfahrensstrukturen, an denen sich etwa Richter in Ge-
richtsverfahren entlanghangeln kénnen. Verfahren sind zwar keine Rituale, sondern
gerade durch die Offenheit des Ausgangs gekennzeichnet; doch die Schritte, um
dorthin zu gelangen, sind vorgezeichnet und bilden mitsamt vieler rechtlicher Vor-
gaben einen allen Beteiligten vor Augen stehenden engen Rahmen, innerhalb des-
sen sie sich zu bewegen haben.'’ Das Unterrichts-Skript ist demgegeniiber viel lo-
ckerer angelegt, so dass der Lehrer die Schiiler nicht einfach anhand einzuhaltender
Verfahrensregeln und der Abfolge festgelegter Verfahrensschritte zur Ordnung ru-
fen kann.

Es gehort schon zu der durch das ,, Technologiedefizit® und die fehlende Verfah-
rensformigkeit geforderten Interaktionsempathie und -flexibilitit, dass Lehrende
jeden einzelnen Lernenden in seiner Individualitit in Rechnung stellen. Starke Ty-
pisierungen der Gegentiber, wie sie in vielen anderen Situationen als Komplexitats-
reduktion durchaus méglich und angebracht sind, wiren in der Unterrichtssituation
unangebracht und konnten geradezu kontraproduktive Folgen haben. Hinzu
kommt aber zweitens, dass auch ein Kernelement jeden padagogischen Handelns
das Eingehen auf individuelle Lernbiographien einzelner Schiiler ist — und zwar 1.S.
einer ,,... Verpflichtung, jeden einzelnen Schiiler, jede Schiilerin als Person padago-
gisch zu betreuen ...“ (Wenzel 2008: 32). Aus diesem Erfordernis ergibt sich letz-
ten Endes das ,,Technologiedefizit®. Jeder Lernende soll vom Lehrenden dort ,,ab-
geholt™ werden, wo er sich aufgrund seiner individuellen Lernbiographie aktuell
befindet, und dorthin gebracht werden, wo es fiir thn aufgrund seiner Neigungen
und Fahigkeiten angebracht ist.

Restimiert man soweit die Rahmenbedingungen des Handelns von Lehrenden, wird
deutlich, dass diese stindig mit einer sehr anspruchsvollen Aufgabe konfrontiert
sind: Sie sollen ohne Sozialtechnologien und ohne Verfahrensordnungen des Un-
terrichts selbst unwillig Lernende als eine Mehrzahl von Individuen zum Lernen
bringen — und zwar so, dass es jeder Einzelnen maoglichst gerecht wird. Dies ver-
langt dem Lehrenden in der Unterrichtssituation bestindig schnelle Entscheidun-
gen ab. Anders gesagt: Er muss ohne langes Uberlegen ein extrem komplexes In-
teraktionsgeschehen zielgerichtet steuern. Das erinnert an diejenigen, die in den
Steuerzentralen von ,high-reliability organisations® — wie etwa Kernkraftwerken

' s. Luhmann (1969: 38-135) zu Verfahren, speziell Gerichtsverfahren.
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oder chemischen Fabrikationsanlagen — von zahllosen Anzeigen umgeben sind
und, wenn irgendein rotes Warnlimpchen plotzlich aufleuchtet oder irgendein Zei-
ger den Normalbereich verldsst, blitzschnell entscheiden miissen, was zu tun ist.
Hier sind zwar eingetibte Routinen gefragt, die aber nicht ausreichen, weil jede Ge-
fahrensituation immer wieder anders sein kann. Deshalb muss ,,Achtsamkeit*
(Weick/Sutcliffe 2001/2003) hinzukommen. Auf die Lehrenden bezogen: Sie miis-
sen natirlich im Studium vielerlei padagogische Handreichungen erlernen und in
der praktischen Ausbildung und der weiteren Berufserfahrung eine Menge an be-
wahrten Kunstgriffen und Tricks hinzu erwerben; doch all diese kleinen Routinen
mussen im Rahmen eines umfassenden Interaktionsgeschicks inszeniert werden,
sollen sie ihre Wirkung i.S. der situativ angemessenen Implementation des Unter-
richts-Skripts erreichen.

Wenn wir uns nun wieder der vorliegenden Unterrichtssituation zuwenden, haben
wir genau eine solche Entscheidung vor uns. Eine Einschitzung aus Sicht des Leh-
renden — die sehr schnell gehen und deren Anwendung ebenso schnell wirken
muss, will er nicht zu lange davon abgehalten werden, den ersten Unterrichtsschritt
zu platzieren — kénnte so aussehen (wir explizieren hier kinstlich-analytisch aus-
tihrlich, was dem Lehrenden aufgrund seiner Erfahrung schnell klar sein mag): Der
Lernende — Tim — hat die Provokation ,niederschwellig angelegt, so dass ihm nicht
viel passieren kann. Er wiederholt ja ,nur® den Grul3, akzeptiert damit doch ,ganz
offenkundig® den Unterrichtsbeginn; anders gesagt, er verhalt sich in der von ithm
als Unterricht ,geframten® Situation scheinbar regelkonform. Tatsichlich ist dies
aber nicht der Fall, denn es geht ihm vermutlich um etwas Anderes. Ob bewusst
oder nicht, er will den Lehrenden ,,testen®, ob der sich auf die Provokation einlisst,
sich aus der Reserve locken lisst, etwa indem er sich linger Tim widmet und damit
von seinem Konzept abweicht, so dass sich der Unterrichtsbeginn verzégert. Zu-
dem mogen sich andere Lernende dadurch, dass der Lehrende sich in seiner MaB3-
regelung vielleicht ungeschickt verhilt, ermuntert fithlen, auch irgendeine Provoka-
tion zu starten — und so den Unterrichtsverlauf weiter blockieren. Vor allem hier —
in einer antizipierten Logik der Aggregation, die es zu vermeiden gilt — steckt das
Problem fur den Lehrenden. Mit der Provokation wird er leben kénnen. Aber sie
birgt, je nach dem, wie er damit umgeht, ,,Ansteckungsgefahren®. Verhilt er sich
auf irgendeine Weise ungeschickt, mégen andere Lernende die Situation neu ,,fra-
men“: Niamlich nicht mehr als Unterricht und mit der Folge, sich dann auch nicht
mehr an den Skripten zu orientieren, die einen geordneten Unterricht ermdglichen.
Es kann sich somit ein Aggregationsprozess entwickeln, das ist die Gefahr, der
demjenigen handelnden Zusammenwirken, welches der Lehrende initiieren will,
frontal zuwiderlduft. Der Lehrende begegnet dieser Gefahr dadurch, dass er die
Provokation sozusagen als Vorlage dafiir nutzt, den ersten Unterrichtsschritt initiie-
ren zu kénnen: Tim soll das Buch aufschlagen — offenbar ist das fiir den Unterricht
malgebliche Erdkundebuch gemeint — und durch gute Leistung auf sich aufmerk-
sam machen. Der Lehrende vergewissert sich zudem, ob Tim diese Anweisung und
Ermahnung akzeptiert — was dieser mit seinem ,,Ja* offenbar tut. Tim steckt also
zurlck, gibt damit zu erkennen, dass er die Situation als Unterricht ,framet?, und
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akzeptiert offenbar auch, sein weiteres Handeln am angemessenen Skript — be-
stimmter Umgang mit Lernmaterial — zu orientieren. Die Ansteckungsgefahr ist
erst einmal gebannt.

Die Anweisung an Tim, das Buch aufzuschlagen, ist zugleich eine Anweisung an
die Ubrigen Lernenden. Der Lehrende agiert damit wieder deutlich im Rahmen der
kollektiven Definition der Situation. Nach Abschluss des kurzen Dialogs mit Tim
prazisiert er seine Anweisung durch Nennung der relevanten Seitenzahlen. Damit
ist der erste — kleine — Schritt hin zu einem geordneten Unterrichtgeschehen getan
(Zeile 15-18). Wihrend die Lernenden das Erdkundebuch aufschlagen und die ge-
nannten Seiten suchen, somit in Orientierung an einem Unterrichtsskript der An-
weisung des Lehrenden folgen, taucht ein neues Problem auf, welches die Diagno-
sekompetenz des Lehrenden fordert. Er sieht, dass ein Lernender — Mark — das
Buch offenbar nicht dabei hat. Der Lehrende kommentiert das Fehlen des Buches,
und zwar nicht als Stérung des Unterrichtes, sondern als ein Problem, das er offen-
bar schon langer bei Mark beobachtet und das ihm so wichtig ist, dass er eine Ver-
z6gerung des Unterrichtsgeschehens in Kauf nimmt: Dessen Leistungsabfall. Wo-
rauf dieser beruht, welche Griinde der Lehrende vermutet, wird nicht klar. Offen-
bar sieht der Lehrende in Marks Verhalten aber mehr als eine blofle Undiszipli-
niertheit 1.S. von ,.er ist halt ein bisschen schusselig und hat mal wieder sein Buch
vergessen®. Sondern hier liegt etwas schon linger Andauerndes vor, moglicher-
weise ein ,,altersbedingtes® Desinteresse an Schule bzw. eine Gleichgtltigkeit ihr
gegeniiber. Indem der Lehrende klar formuliert, dass er in diesem Punkt von Mark
eine Anderung erwartet (worauf dieser nicht eingeht)'", teilt er auch den Anderen
mit, dass er nicht bereit ist, ein solches — deutlich nicht unterrichtsskript-konformes
— Verhalten, die damit korrespondierende Einstellung und den daraus resultieren-
den Leistungsabfall hinzunehmen. Zumindest ein Minimum an unterrichtsskript-
konformem Verhalten wird erwartet: Die Lernmaterialien dabei haben und Lernbe-
reitschaft zeigen — beides fehlt ihm bei Mark. "

Die den Unterrichtsverlauf verzégernde Einlassung mit Mark hat ,Kosten®, mog-
licherweise verstarkt durch die Ironie, mit welcher der Lehrende Marks Verhalten
und FEinstellung kritisiert. Es entsteht Unruhe, viele der Lernenden fangen an zu
schwitzen und machen dies und das, was vermutlich nichts mit dem zu behandeln-
den Unterrichtsstoff zu tun hat und den Lehrenden stért. Denn um die Unruhe
,»abzustellen®, fahrt er zum ersten Mal die gesamte Klasse mit ,,Ruhe® an (Zeile 22).
Er teilt also den Lernenden deutlich mit, was ihm nicht gefillt, nimlich dass sie ein

Das ,,0k des Lehrenden in Zeile 24 soll aber sowohl Mark als auch den anderen Lernen-
den signalisieren bzw. unterstreichen, dass der Lehrende davon ausgeht, dass seine Ansprii-
che an unterrichtsskript-konformes Verhalten sowohl von Mark als auch den Ubrigen ak-
zeptiert werden.

Nur am Rande sei vermerkt, dass solche Probleme wie mit Mark moglicherweise nicht al-
lein im Unterricht bearbeitet werden kénnen, sondern eventuell dartiber hinaus gehende
Initiativen seitens des Lehrenden erfordern, sollen derartige Schwierigkeiten nachhaltig be-
hoben werden.
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nicht unterrichtsskript-konformes Verhalten zeigen, und vermittelt ihnen dadurch
eine Regel wie: Wenn ich mich mit einem Lernenden auseinandersetze, habt ihr zu
schweigen, nicht durch Schwitzen zu storen.

An dieser Stelle wird folgendes Problem deutlich: Es kann sein, dass bei den Ler-
nenden die kollektive Definition der Situation sozusagen dadurch ,,verblasst®, dass
der Unterricht nicht richtig losgeht, weil der Lehrende zunichst meint, sich um an-
dere Dinge kiimmern zu mussen, die verhindern, dass der Unterricht Fahrt auf-
nimmt. Die Lernenden sind dann versucht, in andere Situationsdefinitionen —
Schwitzen tber dies und das — zu wechseln. Durch seine Beschiftigung mit Mark
hat der Lehrende seinen Unterrichtsplan aber nicht aus den Augen verloren. Denn
direkt im Anschluss an die Ermahnung von Mark lasst er den Text auf den angege-
benen Seiten des Erdkundebuches vorlesen, und zwar explizit mit dem Hinweis
darauf, dadurch (Lern-) Ruhe in der Klasse herstellen zu wollen. Man kénnte auch
sagen, er frischt dadurch die kollektive Definition der Situation wieder auf — und
hebt dabei noch einen Lernenden gesondert hervor, der vermutlich besonders viel
Unruhe verbreitet: Dennis (zu diesem gleich).

Die Frage, wer vorlesen will, findet dann offenbar schnell und problemlos Reso-
nanz. Albert hat sich gemeldet — und wird auch zum Vorlesen ausgewihlt — und
Klaus gibt kund, dass ganz laut gelesen werden soll (auf Klaus’ Aussage (Zeile 28)
geht der Lehrende nicht ein; daher liegt die Vermutung nahe, dass er sie als eine
ernst gemeinte — um besser folgen zu kénnen — und nicht als eine vorlaut-
provokative Aussage deutet).”

Albert fangt an zu lesen, wird aber nach dem ersten Halbsatz vom Lehrenden un-
terbrochen. Die Aggregation ,,Unterricht als Aufbaugeschehen® stockt erneut.
Dennis, eben schon vom Lehtrenden als besonderer Unruhestifter benannt, hat sein
Buch nicht aufgeschlagen, kann also den vorgetragenen Text nicht nachlesen. Der
Lehrende ist nicht bereit, das hinzunehmen. Das wird vermutlich mehrere Grinde
haben. Er will das Geschehen ,,in der Hand haben®, die Lernenden sollen seinen

Dass trotz der im protokollierten Unterrichtsverlauf vermerkten Unruhe der Klasse (Zeilen
22-24) so schnell Bereitschaft fiir unterrichtsskript-konformes Verhalten vorhanden ist,
macht méglicherweise auf ein methodisches Problem aufmerksam. Vermerkt werden im
Unterrichtsprotokoll meist nur ,,overte Verhaltensweisen. Also dezidierte Aussagen, aber
auch Gemurmel, Schwitzen, Lachen usw. Die ,stille” Gestik und Mimik der Lernenden
etwa — auch die des Lehrenden — werden nicht oder kaum explizit beschrieben. Das ist ein
Problem. Denn manche Einlassungen — von wem auch immer — werden erst dann ver-
standlich sein, wenn auch die ,,stillen” Verhaltensweisen berticksichtigt werden. Etwa das
aufmunternde Feixen von Lernenden auf eine provokante AuBerung eines der Lernenden
hin oder umgekehrt deren verstindnislos-missbilligendes Kopfschiitteln nach einer solchen
Provokation. Derartige ,,stille* Verhaltensweisen kénnen diese oder jene Auswirkungen auf
das Tun Anderer haben — es anfeuern oder auskihlen —, welches sonst anders verliefe. Man
sollte daher auch solche Verhaltensweisen protokollieren sowie — wenn moglich — durch
Videoaufnahmen erginzen. Im konkreten Fall mag es also so sein, dass die Bereitschaft der
Klasse, den nichsten Schritt zu tun, viel groBer ist, als das die protokollierte Unruhe vet-
muten lassen mag.

12



I1.9 Modell der soziologischen Erklirung

Anweisungen folgen, also darin trainiert werden, Aufforderungen zu unterrichts-
skript-konformem Verhalten nachzukommen. Und zwar insbesondere deshalb,
weil dieses Verhalten dazu beitragen soll, den Lernenden Lernerfolge zu ermogli-
chen, hier: den Text angemessen bearbeiten und von daher ,richtig verstehen zu
kénnen. Wihrend der Lehrende das Nicht-Tun von Dennis auf verschiedene Weise
ironisiert, thn auf diese Weise auffordert, die genannten Seiten aufzuschlagen und
dann darauf achtet — und dies auch den anderen Lernenden kommuniziert —, dass
Dennis dies tatsidchlich tut, taucht das nidchste Problem auf, das den Unterricht
weiter verzogert. Das oben genannte Problem — Verblassen der kollektiven Defini-
tion der Situation bei den Lernenden mit der Konsequenz, die gegenwirtige Situa-
tion anders zu definieren — wird dadurch ,akuter.

Zwei Schilerinnen — Susanne und Anne — kommen zu spit. Das angefangene Vor-
lesen des Textes bleibt unterbrochen. Auch dieses nicht unterrichtsskript-konforme
Verhalten kann der Lehrende — vermutlich wieder aus verschiedenen Griinden —
nicht hinnehmen. Einmal storen zu spit Kommende den Unterrichtsverlauf, sind
also Quellen dafiir, das intendierte Aufbaugeschehen zu gefihrden. Weiter verpas-
sen sie Lerninhalte. Ihr Lernerfolg steht also in Frage — was der Lehrende méglich-
erweise denkt, so nicht hinnehmen zu konnen, weil er es nicht mit jungen Erwach-
senen zu tun hat, denen man schon hinreichend eigenverantwortliches Handeln
unterstellen kann. Und nicht zuletzt sollen die Lernenden auch eintiben, sich ver-
liasslich zu verhalten, also etwa vorgegebene Zeitrahmen einzuhalten. Dazu bedarf
es einer bestimmten Selbstdisziplin, an der es den beiden zu spit Kommenden of-
fenbar fehlt. Um ihr Verhalten zu bemingeln, greift der Lehrende wiederum zum
Mittel ,Ironie. Er fuhrt ihre Verspatung auf eine geschlechtsspezifische Eitelkeit
zurliick: Das Schminken usw. habe wohl zu lange gedauert. Damit macht er sich —
wenn auch nur in Maf3en — lustig tiber sie und stellt sie vor der Klasse auch ein we-
nig bloB. Auf jeden Fall bringt er mit dieser Ironie die Klasse zum Lachen, sorgt
somit vermutlich verstirkt daflir, die kollektive Definition der Situation bei den
Lernenden abzuschwichen, so dass sie aus der begonnenen Konzentration auf den
Unterrichtsstoff weiter heraus gebracht und gleichsam ermuntert werden, sich un-
tereinander zu unterhalten — was Unruhe in der Klasse zur Folge hat.

Das Geschehen driftet dadurch noch weiter von der vom Lehtrenden initiierten kol-
lektiven Definition der Situation weg, dass ein weiterer Lernender — Stephan — zu
spiat kommt. Wihrend Susanne und Anne gleichsam defensiv-,gesittet zu spit
kommen, anklopfen, die Klassentiir leise schlieen, sich schuldbewusst geben und
sich entschuldigen, ist das bei Stephan nicht der Fall. Er kommt sozusagen offen-
siv- ,ungehobelt® zu spit, klopft offenbar nicht an, schlagt die Ttr hinter sich zu
und zeigt keinerlei Schuldbewusstsein. Auch diese Art des Hereinkommens wird
vom Lehrenden auf seine ironisch-unterhaltsame, die anderen Lernenden zu untet-
richtsfremden Aktivititen stimulierende Art gertigt. Er macht nachdriicklich deut-
lich, dass er von Stephan erwartet, bestimmte ,basale Ublichkeiten® zu praktizieren.
Stephan halt zunichst dagegen, signalisiert, diese Ublichkeiten nicht zu teilen, lenkt
dann aber — scheinbar — auf das erneute Ermahnen des Lehrenden hin ein. Offen-
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bar konterkariert er sein Einlenken — es ist wohl tatsichlich nur ein scheinbares —
damit, dass er erneut gegen irgendeine ,basale Ublichkeit‘ verstoBt (es wird nicht
protokolliert, was er macht). Der Lehrende ermahnt ihn daraufthin nachdriicklicher
(Zeile 48), wendet sich dann aber abrupt der Klasse zu.

Diese ist wihrend der Dialoge zwischen dem Lehrenden und den verspitet Kom-
menden vermutlich immer unruhiger — lauter schwatzend— geworden. Die kollekti-
ve Definition der Situation hat offenbar kaum noch Orientierungskraft bei den
Lernenden und ist ersetzt durch einen anderen ,,Frame®. Dies realisierend gibt der
Lehrende plotzlich seine bislang ruhige Unterrichtsfihrung auf und fordert die
Lernenden laut schreiend zur Ruhe auf. Dies ist auch eine spontane emotionale —
stark verirgerte — Reaktion darauf, dass der Unterricht immer noch nicht wirklich
begonnen hat. Zwar wurde (Zeile 15-18) mit der Nennung der aufzuschlagenden
Seiten der erste kleine Schritt hin zu einem geordneten Unterrichtsgeschehen getan.
Dartiber ist man bislang aber nicht hinausgekommen. Alle Versuche, den Unter-
richt in geordnete Bahnen zu lenken, wurden durch diverse — teils gezielte — St6-
rungen, die alles in allem seit gut zehn Minuten andauern, unterbrochen.'*

Dritte Phase (Zeile 49-61)

Der Lehrende formuliert jetzt — als Konsequenz aus dem Bisherigen — eine starke
Drohung an die Klasse: Wenn nicht sofort Ruhe einkehre und begonnen werde,
den Text zu bearbeiten, miisse die Klasse die Unterrichtsstunde mittags wiederho-
len. Er betont die niedrigen ,Kosten’, die eine solche Wiederholung ithm auferlege:
Er sei wegen einer Konferenz sowieso da, miisse mithin, anders als die Lernenden,
keine Freizeit ,opfern. So die Glaubwiirdigkeit seiner Drohung unterstreichend,
erhoht er den Druck auf die Klasse. Diese ist daraufhin sehr schnell still, akzeptiert
damit die Forderung des Lehrenden, sich ab sofort unterrichtsframe- und -skript-
konform zu verhalten — was dieser mit einem offenbar zufriedenen und nachdriick-
lichen ,,So* bestitigt (Zeile 56). Er geht offenbar davon aus, dass die kollektive De-
finition der Situation damit bei den Lernenden wieder mal3geblich fiir deren Ver-
halten ist. AnschlieBend gibt der Lehrende auch seine Schrei-Haltung auf und
spricht wieder ruhig mit den Lernenden.

Wie ist die Drohung des Lehrenden an die gesamte Klasse einzuschitzen? Verge-
genwirtigt man sich den gesamten Vorlauf, so scheint sie zum Einen etwas unge-
recht zu sein. Denn die bisherigen Storungen und somit das Stocken des Unter-
richtsgeschehens resultieren aus lauter Einzelfillen, nicht aus dem Gesamtverhalten
der Klasse. Dass die Klasse dabei unruhiger wird, die kollektive Definition der Situ-
ation an Orientierungskraft einbuf3t, ist vermutlich auch der ironischen Art des
Lehrenden im Umgang mit den Einzelstorungen geschuldet. Das gegen die gesamte
Klasse gerichtete Argument des Lehrenden, man habe wegen des Verhaltens aller
noch gar nicht richtig mit dem Unterricht beginnen kénnen, trigt von daher nicht
wirklich. Zum Anderen ist die Drohung aber, wenn man so will, in einem positiven

14 In Zeile 57 sagt der Lehrer, dass Susanne und Anne 10 Minuten zu spit gekommen sind.
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Sinne sehr wirksam. Denn dadurch kommt, wie gleich deutlich wird, so etwas wie
ein geordneter Unterricht zustande. Von daher ist sie sozusagen sehr , funktional®
und scheint vertretbar. Zumal der Lehrende durch seine Selbst-Ironisierung signali-
siert, dass im weiteren Unterrichtsverlauf keine angespannte Stimmung herrschen
muss, sondern es freundlich weiter gehen kann — aber nur dann, wenn jetzt ziel-
strebig und willig unter seiner Regie am Text gearbeitet wird. Die Drohung wird
dadurch gerade nicht weggenommen, aber das Arbeitsklima entspannt. Den Ler-
nenden ist deutlich geworden: Jetzt muss konzentriert und unterrichtsskript-
konform am Text gearbeitet werden, dann ,passiert® uns auch nichts! Und: Wirklich
,sauer’ ist der Lehrende nicht, aber seine Drohung muss man ernst nehmen. (In
Rechnung zu stellen ist bei all diesen Vorkommnissen natiirlich: Man kennt einan-
der schon langer, weil3, was man voneinander erwarten bzw. was einem passieren
kann.)

Der Lehrende nimmt nach dieser unmissverstindlichen Klarstellung dann aber
nicht sofort die Arbeit am Text auf — das Unterrichtsgeschehen pausiert also weiter
—, sondern wickelt erst den Fall von Susanne und Anne ab, die zu spit gekommen
sind.”” Offenbar ist ihm wichtig, deren nicht unterrichtsskript-konformes Verhalten
als solches herauszustellen und deutlich zu machen, das es nicht einfach hinnehm-
bar ist. Er erldutert ihnen, dass er ihr Verhalten fir den Klassenlehrer vermerkt,
und holt bei den beiden Schiilerinnen deren Verstindnis flir sein Tun ein — was er
durch deren ,,Ja* (Zeile 59) auf eine mehr oder weniger glaubwiirdig-halbherzige
Art auch von ihnen erhilt. Bei diesen Einlassungen bedient sich der Lehrende wie-
der der Ironie. Mittels dieser etrliutert er den beiden Schilerinnen auch, dass sie
noch keinen Unterrichtsstoff verpasst haben und ironisiert sein eigenes Tun — das
Anschreien der Klasse — mit ,,Alles wunderbar® (Zeile 61). Damit signalisiert er
allen, auch sich selbst, dass jetzt wieder ,Normalitit® in der Klasse eingekehrt ist
und er sich beruhigt hat — wobei die Warnung im Raum stehen bleibt. Er bestitigt
so noch einmal, dass jetzt wieder die von ihm von Anfang an eingeforderte kollek-
tive Definition der Situation gilt. Mit diesem Signal fordert er Albert dann auf, den
genannten Text aus dem Erdkundebuch zu lesen. Er kntlipft damit also an den ers-
ten kleinen Schritt hin zu geordnetem Unterrichtsgeschehen an.

Vierte Phase (Zeile 61-112):

Die vierte Phase lauft etwas ,,stolpernd® an: Ein weitgehend geordnetes Unter-
richtsgeschehen als Aufbauprozess kommt in Gang und wird in Gang gehalten
durch ein aneinander anschlieBendes Zusammenhandeln von Lernenden und Leh-
rendem. Albert hat Schwierigkeiten, die Uberschrift im Text richtig zu lesen. Der
Lehrende hilft ihm. Albert liest die Uberschrift erneut vor und dann auch den ers-

5 Es fillt auf, dass dic Verspitung von Stephan vom Lehrenden nicht mehr weiter themati-

siert oder sanktioniert wird. Moglichweise hat er sie vergessen; oder er iibergeht sie absicht-
lich. Dass Stephan jemand ist, der gerne bestimmte ,Basics® des Unterrichts missachtet und
deshalb in besonderer Weise angesprochen werden muss, ist dem Lehrenden aber durchaus
bewusst, wie gleich deutlich wird.
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ten Satz, wird aber vom Lehrenden unterbrochen, weil noch nicht alle Lernenden
sich den Text zurechtgelegt haben und mitlesen konnen. Nachdem dieses Problem
nach Einschitzung des Lehrenden beseitigt scheint, fordert er Albert auf, noch mal
von vorne zu lesen, und zwar laut, so dass es auch Stephan héren kann. Das Her-
ausheben von Stephan — er kam ja ,offensiv‘ zu spit und zeigte sich wenig einsich-
tig — durch den Lehrenden soll diesem wohl deutlich machen, dass der Lehrende
Mitarbeit von ihm erwartet, und damit zugleich, dass er unter besonderer Beobach-
tung des Lehrenden steht. Méglicherweise ist dem Lehrenden eingefallen, dass er
vergessen hat, Stephan fur seine Verspitung zu sanktionieren; doch der Lehrende
will den Unterricht dafiir nicht noch mal unterbrechen, sondern begntigt sich —
vielleicht vorldufig, bis zum Ende der Stunde — damit, ihm zu signalisieren, dass er
unter Beobachtung steht.

Nachdem Albert ein paar Sitze vorgelesen hat, wird er vom Lehrenden gestoppt,
der dann mit Bezug auf das Vorgelesene eine erste fachliche Frage an die Klasse
richtet. Darauthin entwickelt sich ein lebhaftes Hin-und-Her-Gesprich zwischen
Lernenden und Lehrendem, der offenbar auf etwas ganz Bestimmtes hinaus will.
Mit seinen iterativen Nachfragen und Bemerkungen im Anschluss an die Antwor-
ten der Lernenden versucht er, diese dahin zu dirigieren, einen bestimmten Sach-
verhalt zu nennen, namlich Niederschlag. Dieses Hin und Her, an dem sich viele
verschiedene Lernende beteiligen, und zwar, wie es scheint, weitgehend kon-
zentriert und z.T. mit erheblichem Ubereifer (Zeile 105-111), hat den Charakter
eines solchen Aggregationsgeschehens, welches oben mit ,,Unterricht als Aufbau-
prozess umschrieben wurde. Soweit in der Protokollform erkennbar, orientieren
die Lernenden ihr Handeln, durch das sie im Zusammenspiel mit dem Handeln des
Lehrenden das Aggregationsgeschehen produzieren, eindeutig an einem Unter-
richtsskript, wie es der Lehrende von ihnen erwartet. In dieser Phase definieren sie
die Situation und produzieren ihr overtes Handeln im Rahmen der kollektiven De-
finition der Situation durchgingig in folgenden Frageperspektiven: Was meint der
Lehrende mit seiner fachlichen Frage? Wie kann ich sie beantworten? Wie wird sie
von anderen beantwortet? Ist das eine befriedigende Antwort? Kann ich daran an-
kntipfen? Kann ich eine bessere — weiter fithrende, genauere usw. — Antwort ge-
ben? Wie prazisiert der Lehrende seine Frage? Warum fragt er so oder so nach, wo-
rauf will er hinaus? Was meint er mit diesem Hinweis? usw. Durchweg geht es den
Lernenden darum, und zwar meist im antwortenden Nacheinander, dass jeweilige
fachliche ,,Ritsel” zu l6sen, vor das sie der Lehrende mit seinen Fragen stellt. Er
knlpft an die verschiedenen Finlassungen der Lernenden an, verstirkt manche,
schwicht andere ab, setzt neue Impulse, um solche Aussagen zu stimulieren, die
das von ihm gesteckte (Teil-) Lernziel erreichen lassen.

Dieses Unterrichtsgeschehen wird nur noch dreimal kurz unterbrochen. Einmal
tragt der Lehrende nach Schwamm und Kreide, die er nicht findet (Dennis hilft
thm; Zeile 82). Wihrend der Lehrende etwas an die Tafel schreibt, ist Ali offenbar
unachtsam (Zeile 87/88) und wird unter Verweis darauf, dass auch er etwas beitra-
gen soll, was dann an der Tafel stehen kann, sanft ,,auf Kurs gebracht®. Als Franz
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sich meldet (Zeile 95), wird dies vom Lehrenden in seiner wohl bekannten ironi-
schen Art als ein seltenes Ereignis kommentiert. Vermutlich beteiligt sich Franz
nicht oft oder nicht oft auf geordnete Weise. Indem der Lehrende thn — sein bishe-
riges Verhalten derart kommentierend — dran nimmt, will er seine iiberraschende
Aktivitit wohl positiv verstirken.

Alle diese kleineren Unterbrechungen fithren aber nicht zu einer wirklichen Unter-
brechung des fliissigen Unterrichtsgeschehens, das vom intendierten Ergebnis her
dann allerdings nicht so erfolgreich ist, dass die Lernenden den gewtinschten Sach-
verhalt — Niederschlag — benennen kénnen. Am Schluss wird der Suchprozess ein
etwas wildes Raten (Zeile 105-111), das der Lehrende, vermutlich weil er annimmt,
dass es nicht zum Ziel fihrt, damit beendet, dass er den Terminus fir den gesuch-
ten Sachverhalt einfach nennt (Zeile 112).

3 Praktische Anwendungsperspektiven des MSE

Wir schlieBen die detaillierte Analyse des protokollierten Unterrichtgeschehens
hiermit erst einmal ab und kommen auf einige grundsatzliche Aspekte zu sprechen.

Das MSE ist dafiir konzipiert, kollektives Sozialgeschehen — soziale Gebilde, Kons-
tellationen, Prozesse — kausal erkliren zu konnen. Als produzierende Kraft dieses
Geschehens gelten thm zugehorige Akteure, die es durch ihr Zusammenhandeln
(re-) produzieren. Die durch die jeweiligen Akteure erzeugte Produktion hat im Ty-
pischen immer die gleiche Beschaffenheit. Jeweilige (Kollektiv-) Situationen werden
definiert, die Definitionen werden verarbeitet und dann umgesetzt in overtes Han-
deln, das in die Situation eingeht und diese dadurch veriandert, dass andere Akteure
sie als verandert deuten, also die Situation in bestimmter Weise definieren, die Situ-
ationsdeutung verarbeiten, daran ein overtes Handeln anschlieBen, das wiederum
die Situation dadurch verindert, dass andere sie als verindert deuten, usw., usf. Al-
les vorstehend analysierte Unterrichtsgeschehen kommt auf diese Weise zustande:
Die Sequenzen zwischen Tim und dem Lehrenden zu Beginn der zweiten Phase
ebenso wie das als ,lebhaftes Hin-und-Her-Gesprich zwischen Lernenden und
Lehrendem beschriebene Geschehen in der vierten Phase.

Kollektivgeschehen als ein Gesamt mit dem MSE beschreiben und erkliren zu
konnen, macht es erforderlich, sogenannte Transformationshypothesen zu formu-
lieren.'® Darauf muss es auch bei der Anwendung des MSE auf das Kollektivge-
schehen ,,Unterricht* hinauslaufen. Transformationshypothesen geben an, auf wel-
che Weise und warum im Ausgang von einem Kollektivzustand A tber ein Zu-
sammenhandeln der Form Z ein Folge-Kollektivzustand B produziert wird. Be-
schrieben und erklirt wird dariiber dann etwa der Wandel sozial giiltiger Erwartun-
gen (also der Wandel sozialer Strukturen) oder die Verinderung eines kollektiven
Wissensstandes. Kollektivzustand A ist beispielsweise durch einen bestimmten
Wissensstand von Lernenden gekennzeichnet und dndert sich dann durch ein be-

' Zu diesem Konzept s. Greshoff/Schimank (2012, Kap. 11.2, Nr. 22-26).
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stimmtes Unterrichtsgeschehen — ein jeweiliges Zusammenhandeln zwischen Ler-
nenden und Lehrendem — auf die und die Weise sowie aus den und den Grunden
in den Kollektivzustand B, der — aufbauend auf dem Wissensstand des Kollektivzu-
standes A — durch einen geinderten Wissensstand charakterisiert ist.

Dartiber, wie und warum eine solche Entwicklung von A nach B zustande kommen
kann oder, in anderer Perspektive, wie und warum sie nicht zustande kommen
konnte, mussten Lehrende Transformationshypothesen formulieren kénnen. Sie
mussten dazu natiirlich vor allem das Geschehen hinreichend adiquat in den Blick
nehmen koénnen, durch das die Entwicklung von A nach B produziert wird. Also
das Zusammenhandeln zwischen Lernenden und Lehrendem, das im Typischen
immer so verliuft, wie eben noch einmal im vorletzten Absatz skizziert. Sie muss-
ten also antizipativ bzw. retrospektiv analysieren kénnen, wie ein solches Zusam-
menhandeln im Prinzip und im Groben ablaufen musste (oder hitte ablaufen mus-
sen), damit im Ausgang von einem bestimmten Wissensstand, den die Lehrenden
kennen, ein gewiinschter Wissensstand erreicht wird. Im Grunde benétigten Leh-
rende — was nur in diesem oder jenem begrenzten Malle moglich bzw. umsetzbar
sein wird — Wissen dartiber, wie jeweilige Lernende Situationen definieren, verarbei-
ten und dann in overtes Handeln umsetzen, wie andere Lernende darauf mit diesen
oder jenen Situationsdefinitionen usw. reagieren und wie auf diese Reaktionen wie-
derum von weiteren Lernenden mittels deren Situationsdefinitionen usw. reagiert
wird und wie aus all diesem Tun aus diesen oder jenen Griinden eine Abfolge von
Stadien kollektiver Zustinde resultiert.'” In diesem Geschehen miissten sich auch
die Lehrenden mit ihrem entsprechenden Tun — etwa ihren Reaktionen auf das Tun
von Lernenden — verorten und ebenso die Reaktionen der Lernenden auf ihr Tun
in diesem Geschehen einbauen kénnen.

Diese Ubetlegungen machen deutlich, dass die Konzepte des MSE relativ feinkor-
nig ausbuchstabieren lassen, wie Unterrichtsgeschehen als ein Aggregationsprozess
zustande kommt. Um Biindelungen vornehmen und verschiedene Unterrichtspro-
zesse als ein zusammenhingendes Geschehen einschitzen zu kénnen, wiren vom
oben analysierten Unterrichtsgeschehen her gedacht mindestens zwei Strange zu
unterscheiden, die Lehrende — je nach Alter, Klasse, sozialer Zusammensetzung
usw. der Lernenden differenziert vorzustellen — im Blick haben sollten.

Damit ist nicht gemeint, in irgendeiner umfassenden Weise die mentale Verfassung der
Akteure zu untersuchen. Sondern es geht allein darum, diejenigen Intentionen — seien es
Absichten, Wiinsche, Uberzeugungen bzw. Gefiihle (vgl. Schmid/Schweikard 2009: 14f.) —
einschitzen zu konnen, die in unterschiedlicher Weise sozial — auf jeweilige Gegentiber —
gerichtet sind und neben den damit verbundenen Verhaltensformen (und ggf. Materialita-
ten) das soziale Geschehen ausmachen. Die Konzepte, die im Rahmen des MSE entwickelt
worden sind, um auch Situationsdefinitionen, Verarbeitungen usw. erkliren zu kénnen —
etwa hinsichtlich Fragen wie: warum kommt es (nicht) zu einem Frame-/ Skriptwechsel,
wie ist ein solcher herbeizuftihren, zu verhindern usw. —, finden sich jetzt elaboriert entwi-
ckelt bei Clemens Kroneberg (2011) dargestellt.

18



I1.9 Modell der soziologischen Erklirung

1) Wie kann Unterricht in Ankniipfung an Zustand A mittels eines so oder so zu
organisierenden Hin-und-Her-Gesprichs zwischen Lernenden und Lehrendem
derart gestaltet werden, dass daraus ein Kollektivzustand B resultiert, der darin be-
steht, dass moglichst vielen der Lernenden auf moglichst nachhaltige Weise ein
neuer Wissensstand vermittelt wird? Um dies zu erreichen, wird man hinsichtlich
des dafiir erforderlichen Zusammenhandelns — also des Hin-und-Her-Gesprichs
zwischen Lernenden und Lehrendem — ganz unterschiedliche Punkte bedenken
maussen, z.B.: In welche kollektive Definition der Situation sind die Lernenden zu
bringen, damit der gewtnschte Geschehensablauf zustande kommt? Welche
Skriptwahlen sind dafiir bei den Lernenden zu initiieren? Welche Erwartungshal-
tungen missen geandert werden? Wie ist zu bewerkstelligen, dass die Lernenden
auch tatsachlich die gewiinschte kollektive Definition der Situation bilden, wie, dass
sie diese dann im Unterricht durchhalten und ihr Tun durchgingig daran orientie-
ren? Wie erreicht man entsprechendes hinsichtlich Skriptwahlen bzw. sonstiger
Erwartungshaltungen?

2) Bis hierher betreffen diese Uberlegungen dasjenige Sozialgeschehen des Unter-
richts, an dem idealiter alle Lernenden in gleicher Weise beteiligt sind bzw. das
moglichst viele Lernende ,mitnimmt‘. Es gibt daneben aber auch immer wieder ein
solches Sozialgeschehen, welches das des vorstehend beschriebenen Zuschnitts in
verschiedenen Formen beeintrichtigen kann. Lehrende mussen sich aus verschie-
denen Griinden immer wieder mit einzelnen Lernenden beschiftigen, wie im pro-
tokollierten Unterrichtsgeschehen v.a. in Phase Zwei zu sehen ist. Sie gehen dazu
etwa Zweierkonstellationen ein mit der Folge, dann weniger das Gesamt ,Unter-
richt® als einen Aufbauprozess in eine intendierte Richtung beférdern zu kénnen.
Etwa weil durch die Beschiftigung mit einzelnen Lernenden ein geordnetes Unter-
richtsgeschehen nicht in Gang kommt, sondern letztlich vielleicht sogar verhindert
wird. Da solche Zweierkonstellationen einzugehen aus pidagogischen Griinden
den Lehrenden immer wieder geboten erscheint, braucht man Wissen dartiber, wie
mit solchen Problemen umzugehen ist.

Diesbeztiglich scheint folgender Punkt wichtig zu sein. Unterricht als Aufbaupro-
zess ist ein labiles Geschehen. Selbst wenn es Lehrenden gelingt, zu Beginn des
Unterrichts eine zwischen Lernenden und Lehrenden weithin geteilte kollektive
Definition der Situation zu initiieren, in deren Rahmen dann unter von Lehrenden
konkretisierten Zielsetzungen gearbeitet wird, besteht offenbar von Seiten der Ler-
nenden relativ schnell die Bereitschaft, die kollektive Definition der Situation zu
verlassen und in eine andere Situationsdefinition zu wechseln.'® Umfassender for-
muliert bedeutet das, dass es Lehrenden darum gehen muss, zunichst die Aktivie-
rung und dann fortlaufend die Stabilisierung einer kollektiven Definition der Situa-
tion — sowie im Anschluss daran jeweiliger Skripte — gewihtleisten zu kénnen. Um
dies kontrolliert zu erreichen, konnte es hilfreich sein, fir das Verlaufsgeschehen

1 . . T . .
5 Das wird je nach Alter, Interessen, Sozialisationshintergrund, konkreter Verfassung von

Klassenverbianden usw. unterschiedlich sein.
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,Unterricht® unterschiedliche Zwischenstadien zu bestimmen. Naher zu konzeptua-
lisieren wiren dann sozusagen ,Unterrichts-Versatzstiicke: Wie sehen verschiedene
Problemphasen aus — etwa die Anfangsphase oder jeweilige Scharnierstellen, die
sich ergeben, wenn ein bestimmtes Thema zu erarbeiten ist? Was sind besondere
Gefihrdungsphasen wie etwa die angesprochenen Zweierkonstellationen, durch die
ein Aufbauprozess behindert wird, und wie kann man solche Folgen verhindern
oder minimieren?

Solche Bestimmungen lieBen sich auf verschiedene Weise erginzen. Etwa: Welche
Typen von Lernenden sind in der Klasse, welches Chancen- bzw. Gefahrenpoten-
zial bergen sie in niher anzugebenden Hinsichten in jeweiligen Unterrichtsphasen
und wie ist damit — je nach Unterrichtsplanung — so oder so umzugehen? Je nach
Bedarf kann man von groben Abschitzungen tiber jeweilige Typen immer feinkor-
niger werden. Die unterschiedlich grob- bzw. feinkornigen Angaben lassen sich
auch nutzen, um damit weitere Probleme einer Analyse zuginglich zu machen. Et-
wa wenn man wissen will, warum z.B. die Unterrichtsbeteiligung schwach ist. Um
einen Fragehorizont anzudenken: Warum besteht ein Desinteresse bei den Lernen-
den, warum haben sie diese oder jene Angste, warum verstehen sie die Fragen des
Lehrenden nicht? Und deutlich wird damit auch, dass im Rahmen solcher Konzep-
tualisierungen auch Bestimmungen iiber Lehrende und deren Tun zu verankern
sind. Etwa: Wie geschickt ist welche Verhaltensweise in welcher Problemphase, ist
die Fragetechnik geeignet, Unterrichtsbeteiligung zu stimulieren, 16st das Auftreten
Angste aus, die einen Aufbauprozess lihmen?

Wir brechen die Uberlegungen an dieser Stelle ab. Sie lieBen sich sicher noch in
weitere Richtungen fortfihren und missten insbesondere durch interaktionstheo-
retische Konzepte und Modelle — etwa Vieles, was man bei Erving Goffman (1963;
1967; 1971) findet — weiter spezifiziert werden.'” Der zentrale Punkt, um eine fun-
dierte Diagnosekompetenz zu ermoglichen, scheint uns folgender zu sein: Es ist
vor allem wichtig, erst einmal — wie gerade im Schlussabschnitt in Ansitzen vorge-
stellt — mittels der Konzepte des MSE einen Rahmen fiir die systematische Be-
trachtung des Unterrichts als Interaktionsgeschehen zu entwickeln. In diesem
Rahmen konnen dann je nach Interesse und Bedarf unterschiedliche Problemlagen
verankert und konzeptualisiert werden. Ohne diesen Rahmen liuft man hingegen
Gefahr, dass sich die Reflexion des Geschehens in diesen oder jenen Stringen ver-
lduft, die nicht systematisch zusammengefithrt werden kénnen.

" Siche weiterhin auch Kieserling (1999).
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Anhang

Klasse: Lautes Gemurmel.

Sabine: Herr Mustermann.

Lehrer: Ja?

Sabine: Darf ich die Stephanie reinholen?

Lehrer: Was?

Sabine: Soll ich die Stephanie reinholen?

Lehrer: Wieso willst du sie reinholen?

Sabine: Ja, die ist drauf3en.

Lehrer: Ja, und?

Sabine: Soll ich sie reinholen?

Lehrer: Ich glaub, die kann die Uhr genauso lesen wie wir alle (kurze Pause). So, jetzt erst mal einen
guten Morgen!

Klasse: Guten Morgen, Herr Mustermann. (eher schwach gemurmelt)

Tim:  Guten Morgen, Herr Mustermann. (ruft nochmal extra laut)
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Lehrer:

Tim:
Lehrer:

Mark:
Lehrer:

Klaus:
Albert:
Lehrer:

Dennis:

Lehrer:

SuS:
Lehrer:

Tim, schlag das Buch auf und mach auf dich aufmerksam, indem du gut mitarbeitest. (kurze
Pause) Ok?

Ja.

Seite 14 und 15 bitte aufschlagen. (Klasse: Gemurmel, Geschwdtz, ca. 1 Minute) Mark, weift
du noch, wie ein Erdkundebuch aussieht? Hast du bestimmt schon mal irgendwo gesehen,
oder ... (ca. 3 Sekunden Pause) So sieht ein Buch aus!

Ja.

Solltest auch mal eines dabei haben (Klasse: Gemurmel) Ruhe! (3 Sek. Pause) Als Mark mir
noch viel Freude bereitet hat (3 Sek. Pause, Klasse: Schwdtzen) — Mark, so langsam muss
wieder was kommen. Merkst du das? (Mark: keine Reaktion. Klasse: Gemurmel) Ok (3 Sek.
Pause) dhm (3 Sek. Pause). Wir fangen an zu lesen, damit wir langsam bisschen ruhig werden
und der Dennis sich auch mal bisschen die Worter in den Ohren zergehen lassen kann. (3 Sek.
Pause) Ah (3 Sek. Pause), wer mochte denn lesen? Albert? Ahm, wir fangen auf Seite 14 an.
Ganz laut lesen!

(Beginnt zu lesen) Wenn bei uns kiihles Aprilwetter ...

(Unterbricht) Guck mal, Dennis weil anscheinend nicht, wie man ein Buch aufschldgt und
weil3 nicht, wie die Zahl 14 aussieht. (4 Sek. Pause) Soll ich es anschreiben?

(Murmelt etwas vor sich hin.)

Doppelseite 14-15 bitte. (3 Sek. Pause) Wir warten, bis der Dennis (Es klopft) Ja? (die Klas-
sentiir geht auf, zwei Schiilerinnen, Susanne und Anne, kommen herein). Guten Morsche.
Schén, dass ihr auch da seid! Sitzt die Frisur? Schminke klar?

Heeeeee (lachen)

Hat heute Morgen ein bisschen langer gedauert?

Schiilerinnen: Entschuldigung.

Lehrer:
Klasse:
Lehrer:

Ich war friither auch mal ein Madchen.

(Lacht. Noch ein Schiiler kommt zu spct)

Stephan, ich mochte dich bitten, wenn du reinkommst, den Tiirgriff zu benutzen. Du bist ger-
ne willkommen bei mir in der Klasse. (2 Sek. Pause) Die Tiir hat einen Griff. (2 Sek. Pause)
Stephan, ist klar, oder? Die Tiir hat einen Griff,

Stephan: (unterbricht Lehrer) Bei mir nicht.

Lehrer:

und die wird nicht zugeworfen.

Stephan: Ja, ist klar.

Lehrer:

Lehrer:
Albert:
Lehrer:
Albert:
Lehrer:

Albert:

Anscheinend nicht, deswegen mache ich dich auch darauf aufmerksam! (4 Sek. Pause) Und
Stephan, jetzt aber wirklich (Klasse: Gemurmel) Ruhe (schreiend)! Jetzt haben wir unseren
Kredit erschopft. (3 Sek. Pause) Ey Leute, wir sollten langsam mal anfangen, sonst holen wir
es am Mittag nach! Ich hab eh schon eine Klassenkonferenz wegen euch, und dann kann ich
euch auch nebenbei hier — Halt den Mund (zu einem Schiiler, der schwdtzt)! Bin heut Mittag
eh da wegen euch, Klassenkonferenz, ich weill nicht, wie lange das dauert. Dann kann ich
euch nebenbei auch im Nachbarraum Erdkunde nachholen lassen, die ihr mir versauen woll-
tet. Ihr werdet sehen: Wenn ich noch einmal lauter werden muss, schreie ich euch an und sage
euch die Uhrzeit, zu der ihr heut Mittag antreten miisst. Uberlegt es euch gut, ob ihr heut mor-
gen Erdkunde machen wollt oder heut Mittag. (Klasse: Still.) So! Susanne und Anne, ich den-
ke, es ist ok. Es war das allererste Mal bei mir, dass es 10 Minuten zu spit war. Ich schreibe
es trotzdem auf, aber fiir mich hat es keine Bedeutung. Es ist nur fiir euren Klassenlehrer, dass
er weil}, dass, dhm es so schon ist, wie es sein sollte. Ok? (Schiilerinnen gemurmelt: Ja.)

So. (2 Sek. Pause) Wir sind auf Seite 14 und 15 im Buch. Ihr habt nichts verpasst. Ich habe
die anderen angeschrien. Alles wunderbar (3 Sek. Pause) So, bitte, Albert ist dran.

(Liest die Uberschrift und hat etwas Probleme) Hart ihm und Dornen.

(Liest die Uberschrift richtig vor) Hartlaub- und Dornengewichse.

Hartlaub- und Dornengewiéchse. Wenn bei uns kiihles Aprilwetter herrscht, ist es in den Mit-
telmeerldndern schon warm. (2 Sek. Pause) Die Sommer

Warte mal, nicht alle sind soweit. (3 Sek. Pause) Noch mal von vorne und ganz laut Albert,
damit uns auch Stephan hinten hdren kann.

Wenn bei uns kiihles Aprilwetter herrscht, ist es in den Mittelmeerlédndern schon warm. (2
Sek. Pause) Die Sommer sind trocken und heil3. Fast stindig wehen Nordostwinde. Im Herbst
und Winter bringen Westwinde Niederschldge. (2 Sek. Pause) Die Temperaturen sind mild.
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Rainer Greshoff & Uwe Schimank

Lehrer:
Benny:
Lehrer:
Benny:
Lehrer:

Schiiler:

Lehrer:

Schiiler:

Lehrer:

Schiiler:

Lehrer:

Dennis:
Lehrer:
Lehrer:
Klaus:

Lehrer:

Sven:
Lehrer:

Schiiler:

Lehrer:

Franz:
Lehrer:
Franz:
Lehrer:
Franz:
Lehrer:

Florian:
Hans:
Lehrer:
Vivian:
Guido:
Lehrer:
Bruno:
Lehrer:

Ok! (Kurze Pause) Wie ist es denn am Mittelmeer? Wie ist das Klima? Benny?
Also, da ist es warm.
(Spricht nach) Warm. Nur warm? Im, im Sommer? (Gemurmel) Sag es noch mal, Benni.
Warm.
Ja. (2 Sek. Pause) So, Sommer!? Wie ist es?
Warm.
Warm!? Nur warm?
Nein, heif3!
Und im Winter?
Kalt!
Unterschied zwischen heill und warm? Ehm, ja, was konnte man denn erfahren oder (2 Sek.
Pause) Habt ihr keine Kreide da? Habt ihr gar nichts da? Wie, kein Schwamm?
Der Schwamm ist eh-eh dahinten.
Aha.
Heif3! Also, was noch (3 Sek. Pause) und: Klaus?
Regen.
(Schreibt an die Tafel) Ehm, jetzt passen wir mal gut auf, Ali, und tragen etwas bei, damit wir
etwas an der Tafel stehen haben! Ok? Ehm (3 Sek. Pause), Sven, kannst du dir vorstellen,
was, was wir unter Klima verstehen? Was ist denn mit Klima gemeint?
Temperatur? Heif3!
Richtig! Jetzt aber sind wir hier wieder nur bei heil3 stehen geblieben. Klima heifit Tempera-
tur. Sven hat darauf bestanden: Unbedingt heil3. Ja, ist Klima nur Temperatur? (Sti/le)
(Murmelt vor sich hin) Trocken.
Ja, guck mal rein. (2 Sek. Pause) Was konnte denn trocken bedeuten? (Stille, Fliistern) Der
Franz meldet sich, dass muss ich auskosten. Franz, du bist der einzige, der sich meldet. Das ist
ein gutes Zeichen. So, versuch's mal.
(unverstdindlich)
Ja, das gehort unbedingt auch zum Klima. Zum Klima gehort Temperatur. Und was noch?
Und wie trocken es ist, eh, eh, eh.
Was ist das Gegenteil von trocken?
Nass!
Richtig, Franz! Feucht, nass.Was ist denn das? Ehm, wenn es drauflen nass ist? Im Moment
ist es regnerisch, gell? Also, wie bezeichne ich es denn? (Klasse: Gemurmel) Das eine be-
zeichne ich als Temperatur. Das andere?
Schreit rein) Klima!
Celsius!
Ja, eh, Temperatur wird in Celsius gemessen. Wie gibt man denn Wasser an? (lacht dabei)
In Meter!?
H,0?
Wie bezeichne ich es denn, wenn's, wenn's, wenn's drau3en regnet? (Klasse: Gemurmel)
H,O ist Wetter!?
(lacht) Also, ich suche Niederschlag!
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