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1 Einleitung — Problemaufriss

Die Tatsache, dass in Deutschland die schulische Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
besonders eng mit ihrer sozialen Herkunft gekoppelt ist, stellt in der erziehungs- und sozial-
wissenschaftlichen Forschung kein Novum dar und gehort mittlerweile zum Konsens der
empirischen Bildungsforschung (vgl. beispielsweise BREMER, 2007; BAUMERT & SCHUMER,
2001; BUCHNER, 2003; WATERMANN & BAUMERT, 2006). Diese Kopplung ist insofern prob-

lematisch, als Bildung in unserer Gesellschaft ein hoher Stellenwert beigemessen wird:

Bildung ist in unserer Gesellschaft eine wichtige Determinante fiir individuelle Lebens-
chancen, Selbstverwirklichung, beruflichen Erfolg sowie soziale, politische und kulturelle
Teilhabe. (SOLGA & DOMBROWSKI, 2009, S. 7)

Diese Aussage von SOLGA und DOMBROWSKI aus einem Aufsatz zu sozialer Ungleichheit in
schulischer und auBlerschulischer Bildung unterstreicht den Stellenwert und die Bedeutsam-
keit von Bildung, Bildungsprozessen sowie Bildungsabschliissen fiir das Individuum inner-
halb unserer Gesellschaft. Aus dieser Auﬁerung lasst sich zudem schlieBen, dass eine Be-
nachteiligung bei der Erreichung hoherer Bildungsziele auch geringere Chancen auf gesell-
schaftliche Teilhabe sowie auf Mitbestimmung und Mitgestaltung des Offentlichen Lebens
zur Folge hat. In einem Staat, der sich selber als demokratisch und sozial beschreibt, sind
Moglichkeiten zur Mitbestimmung und Mitgestaltung des 6ffentlichen Lebens als hohes Gut
anzusehen. Daher wird in Deutschland allen Menschen durch das Grundgesetz Gleichberech-
tigung und somit Chancengleichheit zugesichert. Trotz dieser formal existenten Gleichbe-
rechtigung erfahren bestimmte Schiilerinnen und Schiiler im und durch das hiesige Bildungs-

system systematische Benachteiligung; und dies bereits seit vielen Jahrzehnten.

Die offensichtliche soziale Benachteiligung dieser Bevolkerungsschicht [Arbeiterschicht,
Anm. d. Verf.] macht deutlich, daf sich die gesellschaftliche Realitét in einem eklatanten
Widerspruch zu einem ihrer vorgeblich fundamentalsten Prinzipien befindet, ndmlich
dem Prinzip der ,sozialen Gerechtigkeit’. (BUTSCHKAU, 1974, S. 2, Hervorhebung im
Original)

Die Feststellung BUTSCHKAUS aus den siebziger Jahren behilt auch heute noch ihre Giiltig-
keit. Wihrend sich gemil BECKER und LAUTENBACH die Bildungschancen von Jungen und
Midchen zugunsten der bisher benachteiligten Middchen mittlerweile mehr als angeglichen
haben, ,.ergaben sich jedoch im letzten Jahrzehnt bei den Relationen fiir schichtspezifische
Bildungsbeteiligung allenfalls geringfiigige Anderungen* (BECKER & LAUTENBACH, 2010,
S. 12). BUCHNER bestitigt dies durch Verweise auf neuere Forschungsergebnisse, die bis heu-

te recht eindeutig zeigen, ,,dass von einer Auflosung der Strukturen sozialer Ungleichheit [...]
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durch Bildung keine Rede sein kann*, sodass ,,das bildungspolitische Postulat der Gleichheit
der Bildungschancen [...] bis heute mehr Programm (bleibt), als dass es in der Praxis verwirk-

licht worden wire* (BUCHNER, 2003, S. 6).

Auch die Ergebnisse und Auswertungen von nationalen und internationalen Leistungsver-
gleichsstudien wie PISA, TIMSS oder IGLU bestitigen, dass in Deutschland der schulische
Erfolg von Kindern stirker von deren sozialer Herkunft abhéingt als in anderen Lindern. Da-
bei wird etwa bei BAUMERT & SCHUMER (2001) oder BAUMERT, WATERMANN & SCHUMER
(2003) der Schluss nahegelegt, dass vor allem auflerschulische Faktoren, wie beispielsweise
der soziookonomische Status der Familie, ausschlaggebend fiir den Bildungserfolg von Schii-
lerinnen und Schiilern sind (SCHUTTE, 2009, S. 13). Der soziodkonomische Status wird in
Studien wie PISA iiblicherweise iiber den Beruf der Eltern und den relativen Wohlstand der
Familie erfasst. Dariiber hinaus werden Werte wie das kulturelle und das soziale Kapital be-
stimmt, die wiederum iiber die nationale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und deren
Eltern, das Humankapital, die kulturelle Praxis der Familie oder Eltern-Kind-Beziehungen

Auskunft geben (BAUMERT & SCHUMER, 2001, S. 326ff).'

Der Einfluss der Schule auf sozialschichtspezifische Disparititen im Bildungsbereich wird
bei der Auswertung dieser Studien meist nicht in die Erklarungsmuster einbezogen. Dennoch
weisen vor allem Studien mit soziologischem Orientierungsrahmen darauf hin, dass bestimm-
te Strukturen im Kontext von Schule und Unterricht bestehen, die die auerschulisch beding-
ten sozialen Ungleichheiten reproduzieren und verstiarken (vgl. beispielsweise DOWLING,
1998; GELLERT & HUMMER, 2008; SCHUTTE, 2009). Bei diesen Untersuchungen stehen weni-

ger primére oder sekundire Disparititen” im Fokus der Betrachtung, als eher der Beitrag des

" Dennoch stellt es sich als nicht unproblematisch heraus, eher qualitativ ausgepriigte, quantitativ schwer mess-
bare Sozialmerkmale innerhalb grofler Studien wie PISA zu erheben, da gerade in einer pluralistischen Gesell-
schaft beispielsweise die nationale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern sowie die der Eltern nur bedingt
Aussage liber den soziodkonomischen Status einer Familie treffen konnen. Auch ist fraglich, wie etwa die kultu-
relle Praxis der Familie oder Eltern-Kind-Beziehungen im Rahmen breit angelegter quantitativer Studien hin-
langlich gemessen werden konnen.

2 KLEIN et al. (2009) fiihren an, dass seit BOUDON (1974) das Entstehen sozialer Disparititen im Bildungserwerb
vielfach aus dem Zusammenwirken von sogenannten primdren und sekunddren Effekten erklirt wiirde. ,,Kinder
unterschiedlicher sozialer Herkunft profitieren von friihester Kindheit an in unterschiedlicher Weise von kultu-
rellen, sozialen, 6konomischen und auch genetischen Ressourcen fiir ihre kognitive Entwicklung und erhalten
unterschiedliche Forderung und Motivierung fiir das Lernen in der Schule. Dies fiihrt zu entsprechenden Unter-
schieden in den schulischen Leistungen (primére Effekte). Selbst bei gleichen Leistungen oder gleichem Leis-
tungsvermogen wihlen Kinder und ihre Eltern an den entscheidenden Verzweigungsstellen im Bildungssystem
zudem je nach ihrer sozialen Lage unterschiedlich anspruchsvolle weiterfiihrende Bildungswege und scheiden
an unterschiedlichen Stellen aus dem Bildungssystem aus (sekundire Effekte)* (KLEIN et al., 2009, S. 50).
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Unterrichts bei der Perpetuierung und Akzentuierung der Disparititen. Bereits in den siebzi-
ger Jahren konstatierten BOURDIEU und PASSERON: ,,[Die friihzeitigen Orientierungen] 16sen
eine Kettenreaktion weiterer Determinanten aus, die deshalb so wirksam sind, weil sie der
inneren Logik des Bildungswesens zu gehorchen scheinen, dessen Sanktionen die soziale
Ungleichheit gerade dann verschirfen, wenn sie sie scheinbar ignorieren* (BOURDIEU
& PASSERON, 1971, S. 32)*. Neben der Aussage, dass die Schule und das Bildungssystem die
Wirkung auBerschulisch bedingter Faktoren verstirken und multiplizieren, wird mit dieser
Aussage auch Kritik an der scheinbaren Ausblendung der sozialen Ungleichheit geiibt, die

eher zu deren Verschirfung als der intendierten Minimierung beitréagt.

Laut BECKER (2009) ist hohere Bildung immer noch ein Privileg ohnehin privilegierter Sozi-
alschichten, da Kinder aus sozial besser gestellten Elternhidusern signifikant bessere Mog-
lichkeiten auf erfolgreiche Partizipation und einen erfolgreichen Abschluss hoherer Bildung
haben als Kinder aus sozial unteren Schichten. DITTON (2010) bestitigt diese Feststellung
BECKERS dahingehend, dass er konstatiert, aus der ,,Orientierung des schulischen Wertesys-
tems an den Einstellungen und Verhaltensweisen der Mittel- und Oberschicht® wiirden letzt-
endlich Vorteile dieser Kinder gegeniiber denjenigen aus sozial schlechter gestellten Milieus

resultieren (DITTON, 2010, S. 252f).

Anhand dieser Ausfiihrungen lésst sich schlieBen, dass die Ursachen fiir soziale Bildungsun-
gleichheit nicht nur aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler beziehungsweise deren Familien
zu suchen sind, sondern dass auch weitere Faktoren in die Erkldrungsmuster einbezogen wer-
den miissen und von einem Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren auszugehen ist.
DitTOoN (2010) zufolge sind die Ursachen und Wirkmechanismen fiir ungleichen Bildungser-
folg und ungleiche Bildungschancen vielgestaltig und als Zusammenwirken von individuel-
len, familialen, schulischen und kontextuellen Bedingungen anzusehen. Die individuellen
und familialen Bedingungen wurden bereits vielfach untersucht, etwa durch Forschungen, die
an Ansitze wie BOURDIEUS Theorie des Habitus (BOURDIEU, 1987; BREMER, 2007; JUNGER,
2008) und BOUDONS Theorie der priméren und sekundiren Herkunftseffekte (BOUDON, 1974)
anschlieBen. Demgegeniiber stellen die schulischen Wirkmechanismen ein aktuelles For-

schungsdesiderat dar, sodass fiir die Analyse dieser Mechanismen laut DITTON hauptséichlich

? Zwar muss einschrinkend gesagt werden, dass sich BOURDIEU und PASSERON in ihrer Aussage vor allem auf
die Situation in Frankreich in den siebziger Jahren beziehen; dennoch weist schon der Untertitel des Werkes
,untersuchungen zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs* darauf hin, dass Frankreich hier
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auf dltere Arbeiten zuriickgegriffen werden muss. Er stimmt dabei der Feststellung von
ROLFF zu, der in der Neuauflage von Sozialisation und Auslese durch die Schule (1997) be-
merkt, dass seit der Erstausgabe des Bandes von 1967 ,,prinzipiell neue Erkenntnisse im Sin-
ne neuer Argumente, Sichtweisen oder Erkldrungsmodelle nicht vorliegen* (ROLFF, 1997, S.
6). Gleichzeitig raumt DITTON aber auch ein, dass durch die Komplexitit der Wirkstrukturen

institutionell spezifische Effekte nur schwer zu separieren sind (DITTON, 2010, S. 250).

Bemerkenswert ist, dass innerhalb des wissenschaftlichen und politischen Diskurses um die
Themen Bildungs(un)gleichheit und Chancen(un)gleichheit' weder Klarheit noch Einigkeit
tiber die Bedeutung und das Verstdndnis dieser Begriffe bestehen. Teilweise wird von einem
Selbstverstindnis der Termini ausgegangen, ohne dass eine Kldrung stattfindet. In anderen
Arbeiten hingegen werden zwar Definitionen, Beschreibungen oder das dahinterliegende
Verstiandnis angegeben, diese fallen im Vergleich jedoch recht unterschiedlich aus, sodass
eine einheitliche Beschreibung schwerfillt. Wihrend die Begriffe Bildungsgleichheit und
Bildungsungleichheit im Kern lediglich auf gleiche beziehungsweise ungleiche Beteiligungen
an Bildung, Bildungsprozessen und am Erwerb von Bildungszertifikaten bestimmter sozialer
Gruppen verweisen, wird zugleich fast immer auch auf (meist ungerechtfertigte) ungleiche
Bildungschancen und somit auf Chancen(un)gleichheit Bezug genommen (BECKER &
LAUTENBACH, 2010, Vorwort). Dies liegt wahrscheinlich am allgemeinen Verstidndnis von
sozialer Ungleichheit, womit nicht etwa nur unterschiedliche Sozialkategorien und -
gruppierungen (wie Beruf, Geschlecht, Alter, Familienstand, Konfession, Wohnortgrofle etc.)
gemeint sind, sondern meist jene sozialen Unterschiede, die Menschen gleichzeitig als besser
oder schlechter, hoher oder tiefer gestellt erscheinen lassen (HRADIL, 2001, S. 27). Laut
HRADIL bezieht sich diese soziale Ungleichheit dabei erstens auf bestimmte ,Giiter’, die im
Rahmen einer Gesellschaft als ,wertvoll’ gelten und zweitens auf eine bestimmte Vorstellung
dariiber, wie diese ,wertvollen Giiter’ verteilt sein miissen, um als ,ungleich’ zu gel-
ten (HRADIL, 2001, S. 27, Hervorhebung im Original). Mit sozialer Ungleichheit sind somit

vor allem unterschiedliche Teilhabemoglichkeiten von Personen(gruppen) an gesellschaftli-

* Hierbei ist anzumerken, dass Chancengleichheit nicht mit Ergebnisgleichheit gleichzusetzen ist. Laut HANDL
bezieht sich Chancengleichheit ,,sehr wohl auf die Dominanz des Leistungsprinzip innerhalb von Verteilungs-
prozessen und seine Wirksamkeit fiihrt nicht notwendig oder gerade nicht zu Ergebnisgleichheit (HANDL,
1985, S. 704). Chancengleichheit ist dann gegeben, wenn nicht von vornherein und aufgrund bestimmter Per-
sonlichkeitsmerkmale klar ist, wer in der Bildungslaufbahn erfolgreich sein wird und wer nicht. So konnen
Bildungsergebnisse auch dem Prinzip der Chancengleichheit zufolge ungleich sein, insofern die Leistungsdispa-
ritidten nicht auf die Merkmale bestimmter Herkunftsgruppen zuriickzufiihren sind (BECKER, 2006, S. 50).
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chen Ressourcen gemeint, weshalb der Zusammenhang zum Begriff Chancen(un)gleichheit
besonders im Bereich soziologischer Arbeiten sehr eng ist. SOLGA und DOMBROWSKI geben
dabei bezogen auf Bildung an: ,,Es gibt unterschiedliche Definitionen oder Alternativen der
Betrachtung von sozialen Bildungsungleichheiten. Die wohl am stéirksten verbreitete Be-
trachtungsweise ist die Herstellung von Chancengleichheit® (SOLGA & DOMBROWSKI, 2009,
S.9).

Chancengleichheit wiederum verweist generell auf Zugangs-, Lebens- und Teilhabemoglich-
keiten, wobei Bildungsprozessen dabei eine bedeutsame Stellung zukommt. DITTON (2010)
beruft sich auf die Aussage KOLLERS, Chancengleichheit beziehe sich auf die Aussichten, in
begehrte soziale Positionen zu gelangen und die mit ihnen verbundenen Giiter und Privile-
gien erwerben zu konnen (KOLLER, 1995). Hierbei rdumt er aber zugleich ein, dass das Gebot
der Chancengleichheit nicht uneingeschrinkt gilt, sondern nur soweit, ,,als nicht allgemein
annehmbare Griinde eine ungleiche Verteilung von Chancen rechtfertigen* (DITTON, 2010, S.
247). Chancengleichheit wird auch in dieser Beschreibung auf die Gesellschaft und die damit
zusammenhédngenden Zugangschancen bezogen und nicht explizit auf Bildung. Der Vertei-
lung von Bildungsgiitern und dem Erwerb von Bildungstiteln wird dabei jedoch eine duferst
bedeutsame Rolle zugewiesen, die gleichermaBlen auch zu einer Fiille schwieriger Probleme
und strittiger Fragen fiihrt, etwa nach der Art und erforderlichen Hohe von zu erbringenden

Leistungen oder nach deren objektiven Bewertungen (ebd., S. 247f).

BECKER (2009) hingegen erwihnt in diesem Zusammenhang die Beschreibung von HRADIL,
der das Postulat der Chancengleichheit konkret auf das Bildungswesen bezieht und der unter

dieser Forderung in einem strengen inhaltlichen Sinne versteht, dass

der Erwerb von Bildungsgraden und die dadurch erfolgende Verteilung von Lebenschan-
cen so zu erfolgen [haben], dass sie sich ausschlieBlich an der individuellen Leistung be-
messen. Wenn bei der Erlangung von Bildungsabschliissen leistungsfremde Bestim-
mungsgriinde wirken, sei es als Voraussetzung der Leistungserbringung (indem z.B. in
Akademikerfamilien bessere Sprachfertigkeiten vermittelt werden [...]), so ist dies unver-
einbar mit dem so verstandenen Gebot der Chancengleichheit. Chancengleichheit im Bil-
dungswesen besteht dann, wenn allen unabhéngig von leistungsfremden Merkmalen (wie
z. B. von Bildung, Prestige und Geld der Eltern, von Geschlecht, Wohnort, ,,Beziehun-
gen®, Religion, Hautfarbe, politischer Einstellung, personlicher Bekanntschaft oder Fami-
lienzugehorigkeit) die gleiche Chance zu Leistungsentfaltung und Leistungsbestitigung
eingerdumt wird. (HRADIL, 2001, S. 152f, Hervorhebung im Original)

Was bei dieser Beschreibung jedoch nicht in den Blick genommen wird — und das rdumen
sowohl HRADIL selber als auch BECKER ein — ist die Frage nach dem Entstehen und der

Messbarkeit der individuellen Leistung. BECKER kritisiert diese Beschreibung als ,.konserva-
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tiv-liberale Sicht einer meritokratischen Utopie* (BECKER, 2009, S. 85). HRADIL merkt an,
dass es zudem schwierig sei, ,Leistung’ in Bildungseinrichtungen gesamtgesellschaftlich
vergleichend zu definieren und zu messen. Weiterhin ist fraglich, ob das Verstindnis von
leistungsfremden Merkmalen hier von Nutzen ist. Die groen Schulleistungsstudien wie PI-
SA, TIMSS oder IGLU haben aufgezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler aus sozial schlech-
ter gestellten Elternhdusern durchschnittlich tatsdchlich schlechtere Testergebnisse aufweisen
als Kinder aus sozial privilegierten Elternhdusern. Es stellt sich die Frage, ob die Bildung der
Eltern in diesem Falle tatsédchlich ein leistungsfremdes Merkmal darstellt, und wenn ja, wie
Leistung dann zu definieren ist und welche Merkmale nicht als leistungsfremd einzuordnen

sind.

Folgt man der Beschreibung HRADILS, so wire demensprechend eine Verteilung der Bil-
dungschancen aufgrund der gezeigten individuellen Leistung vollig gerechtfertigt. GEIBLER
bezeichnet diese Sichtweise ebenfalls als ,,meritokratische Illusion* (GEIBLER, 2006, S. 40),
also als eine Erkldrung, die davon ausgeht, dass die hohe soziale Selektivitit an der Auslese
nach Leistung liegt: ,,[W]er tiichtig und leistungsféhig ist, setze sich durch® (ebd., S. 40).
GEIBLER kritisiert an dieser Erkldrung vor allem, dass sie bequem sei, das soziale Gewissen
beruhige, vor allem aber, dass sie einseitig und unvollstindig sei. Denn diese Erkldarung igno-
riert, dass das Leistungspotenzial von Schiilerinnen und Schiilern abhéngig von ihrer sozialen
Herkunft ungleich entwickelt wird (ebd., S. 40). Dieser Kritik schlie3t sich auch DITTON
(2010) an, bezugnehmend auf eine Aussage der Kultusministerkonferenz zum Gebot der
Chancengleichheit, jedem Kind miisse ohne Riicksicht auf Stand und Vermogen der Eltern
der Bildungsweg offen stehen, der seiner Bildungsfiihigkeit entspricht. DITTONS Kritik be-
zieht sich hier vor allem auf den Begriff der Bildungsfihigkeit und auf deren Beziehung, die

zum Stand der Eltern besteht. Seine Kritik geht noch einen Schritt weiter:

Der Argumentation von BOURDIEU und PASSERON (1971) folgend lieBe sich noch wei-
tergehend einwenden, dass in der Stellungnahme der KMK lediglich eine gesellschaftlich
verbreitete Ideologie der Chancengleichheit zum Ausdruck kommt, die der Verschleie-
rung systemimmanenter Reproduktionsmechanismen dient. Es wiirde sich dann letztlich
um eine Pseudo-Legitimation sozial selektiver Mechanismen handeln, die den herrschen-
den Klassen dazu verhilft, ihre Macht- und Herrschaftsposition zu festigen. Unter dem
Deckmantel der Chancengleichheit wiirden bestehende Strukturen dadurch legitimiert
und perpetuiert, dass die Verantwortung des Systems durch den Verweis auf die formal
gegebene Gleichheit geleugnet und an die Betroffenen zuriickgegeben wird. (DITTON,
2010, S. 248, Hervorhebung im Original)

DITTONS Aussage bezieht sich hier ebenso wie GEIBLERS Kritik an der meritokratischen Illu-

sion auf die Beschaffenheit und Konzipierung von Bildungssystem, Schule und Unterricht
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sowie auf die daraus hervorgehenden Reproduktionsmechanismen. Denn ebendiese fiihren
unter anderem dazu, dass die individuelle Leistung verschiedener Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedlich ausfillt. HRADIL beschreibt diesbeziiglich, dass Eltern aus unterschiedlichen
Schichten, Berufsgruppen und Sozialmilieus an ihre Kinder unterschiedliche Wertvorstellun-
gen, Qualifikationen und Einstellungen vermittelten, und dass Schulen und Hochschulen hin-
gegen an bestimmten Normen, Lerninhalten und Lernformen orientiert seien, denen gewisse
gesellschaftliche Gruppierungen (beispielweise die Mittelschichten) besser, andere schlechter
entsprichen. Demzufolge hitten Kinder, die aus schulkonformen Schichten, Gruppen oder
Milieus kommen, erhebliche Vorteile bei der Erbringung und Anerkennung der geforderten
Leistung (HRADIL, 2001, S. 179). Es stellt sich hierbei die Frage nach der Beschaffenheit
ebendieser Mechanismen, welche aus der sozialen Schichtzugehérigkeit resultierende Unter-
schiede in Unterschiede der ,individuellen Leistung® und somit der ,,individuellen Lebens-
chancen® (s.o. Zitat von SOLGA & DOMBROWSKI) iibersetzen. Wie eingangs erwiéhnt, wird die
soziale Selektivitit, also die Reproduktion herkunftsbedingter Ungleichheiten, im und durch
das deutsche Bildungssystem mittlerweile als Konsens betrachtet. Die Anzahl an Studien zu
Bildungsungleichheiten ist insbesondere seit PISA enorm gestiegen, wobei sich diese For-
schung mit wenigen Ausnahmen auf die primédren und sekundidren Herkunftseffekte nach
BOUDON beschriinkt. Auch institutionell gelagerte, schulstrukturelle Bedingungen des deut-
schen Bildungssystems sind Gegenstand zahlreicher Untersuchungen zu Bildungsungleich-
heiten, wobei diese sich zumeist auf die Makroebene des Bildungswesens beziehen, etwa auf
die Mehrgliedrigkeit des Schulwesens und die friihe Selektion der Schiilerinnen und Schiiler
(GEIBLER, 2004). Die Mechanismen, die zur genannten Ubersetzung von herkunftsbedingten
in leistungsbezogene Unterschiede fiihren, also organisationale Kulturen und Mikroprozesse
in Schule und Unterricht, werden nur selten in den Blick genommen und sind noch weitest-

gehend unklar.

Jiingere Forschungsergebnisse etwa der letzten zehn Jahre weisen darauf hin, dass es nicht
nur die Existenz bestimmter vorherrschender Strukturen schulischen Unterrichts ist, die zu
Leistungsstratifikation fiihrt, sondern dass vor allem deren Implizitheit solche Mechanismen
bewirkt und somit eine mogliche Ursache fiir Leistungsdisparitéiten darstellt (BOURNE, 2003,
2004; GELLERT, 2009; GELLERT & JABLONKA, 2009; ROSE, 2004; SCHUTTE, 2009). Die The-
se, die sich daraus ableiten ldsst und die hier weiter verfolgt wird, ist die, dass eine Explizie-
rung bestimmter Strukturmerkmale schulischen Unterrichts zu mehr Transparenz iiber die zu

erbringende Leistung fiihrt. Somit werden nicht nur diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die
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bedeutungstragende Strukturmerkmale trotz ihrer Implizitheit erkennen, sondern auch alle
anderen in die Lage versetzt, Leistung zu erbringen sowie erfolgreich am Unterricht und da-
mit an Bildung teilzuhaben. Eine theoretische Perspektive, auf die in diesem Zusammenhang
vornehmlich Bezug genommen wird, ist die Bildungssoziologie BASIL BERNSTEINS (2000).
BERNSTEINS Hauptinteresse galt vor allem in seinen letzten Lebensjahren den Ubersetzungs-
mechanismen, welche verantwortlich fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule
und Unterricht sind. Ausgangspunkt hierfiir bildet seine Kritik an vorhandenen bildungssozi-
ologischen Studien, die sich laut BERNSTEIN darauf beschrinken, dass Schule und Unterricht
soziale Ungleichheit reproduzieren und manche Schiilerinnen und Schiiler anderen gegeniiber
begiinstigen. Erklidrungen, wie diese Prozesse ablaufen, wie also die Ubersetzungsmechanis-
men aussehen, blieben aber meist aus (BERNSTEIN, 2000, S. 25; SERTL & LEUFER, 2012, S.
43f).

Die Differenz in den schulischen Leistungen von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft
priagten BERNSTEINS Forschungsinteresse von Anfang an und stellen den Ausgangspunkt so-
wohl seiner soziolinguistischen als auch seiner pidagogischen Uberlegungen dar. In seinen
friihen, eher soziolinguistisch gepriigten Arbeiten beschreibt er als Ubersetzungsmechanis-
mus vor allem die mangelnde Passung zwischen dem Sprachgebrauch der Arbeiterschicht,
dem restringierten Code, und dem Sprachgebrauch der Mittelschicht, dem elaborierten Code,
wobei letztgenannter auch von Bildungsinstitutionen gefordert wiirde. Der Fokus BERN-
STEINS verschob sich wihrend seiner Forschungslaufbahn allméihlich vom schichtspezifi-
schen Sprachgebrauch hin zur ,,Ebene der Schule, ihren institutionellen Strukturen und inter-
aktionalen Praktiken und den darin verankerten Privilegierungs- bzw. Benachteiligungsme-
chanismen* (SERTL & LEUFER, 2012, S. 26), also hin zu einer cher strukturalistisch-
padagogischen Ausrichtung, welche er bis zum Ende seines Lebens und seiner Forschung

beibehielt.

In unterrichtsbezogenen Forschungsarbeiten, die mit der Theorie BERNSTEINS arbeiten, wur-
den bereits Wirkungsweisen und Folgen von expliziter und impliziter Unterrichtspraxis un-
tersucht. In diesem Zuge erwihnt zum Beispiel GELLERT (2009), dass die Implizitheit be-
stimmter strukturierender Prinzipien eine differentielle Zuweisung von Lernmoglichkeiten
bewirke. Dabei hat sich gezeigt, dass diese Zuweisung insbesondere sozialschichtspezifisch
erfolgt, da vor allem Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit einem niedrigen sozialen
Status implizite Strukturen und die sich daraus ergebenden impliziten Regeln des Unterrichts

hdufig nicht erkennen (beispielweise COOPER & DUNNE, 2000; THEULE LUBIENSKI, 2000;
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WYNDHAMN & SALIO, 1997). Dies ist insofern problematisch, als den Schiilerinnen und
Schiilern auch diejenigen Strukturen verborgen bleiben, die fiir eine erfolgreiche Teilnahme
am Unterricht maBgeblich sind. Da mit diesen Strukturen stets Handlungserwartungen’ ver-
bunden sind, macht den Schiilerinnen und Schiilern die fehlende Decodierféhigkeit ein erwar-
tungskonformes Verhalten nur begrenzt moglich, was im Rahmen der Institution Schule zu
einem tendenziell erfolglosen Durchlaufen der Bildungslaufbahn fiihrt. Diese Ergebnisse
entsprechen auch den Ergebnissen von BOURDIEU und PASSERON, da durch ein Implizithalten
bestimmter Anforderungen und Strukturen die sozialen Unterschiede ignoriert und nicht die

Bediirfnisse aller Schiilergruppen beriicksichtigt werden.

Die Problematik beschrinkt sich allerdings nicht auf bestimmte Unterrichtsformen oder
Schulficher, sondern scheint facher- und unterrichtsformeniibergreifend zu bestehen (GEL-
LERT 2009, S. 129). Studien im Kontext unterschiedlicher Schulficher verweisen auf die
gleiche Problematik (vgl. beispielsweise BOURNE, 2003 fiir Englischunterricht in Grof3britan-
nien; GELLERT, 2009 fiir Mathematikunterricht in unterschiedlichen Landern; ROSE, 2004 fiir
facheriibergreifende Lesefdhigkeiten in Australien). Vereinzelt wurden in diesem Zusam-
menhang bereits Moglichkeiten abgeleitet und Beispiele aufgezeigt, inwiefern eine sichtbare
Unterrichtspraxis durch Explizierung bestimmter Strukturmerkmale schulischen Unterrichts
etabliert werden kann (vgl. beispielsweise BOURNE, 2004). Dennoch befassen sich diese Stu-
dien kaum mit dem Kontext von Mathematikunterricht, sodass GELLERT (2009) konstatiert,
entsprechende Untersuchungen zum Mathematikunterricht stellten derzeit ein Forschungsdes-
iderat dar. Da sich die verschiedenen Schulficher in den angestrebten Fihigkeiten und daraus
folgend in ihren Unterrichtsstrukturen voneinander unterscheiden, scheint es zunéchst nicht

sinnvoll und derzeit auch schwer moglich, fiir alle Ficher geltende Aussagen zu treffen.

Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit vornehmlich die auf Mathematikunter-

richt bezogenen Leistungsdisparititen fokussiert und vor allem diejenigen Strukturmerkmale

> Unter Erwartung beziehungsweise Handlungserwartung sind Vorstellungen, Ziele und Ideale unseres Bil-
dungssystems gemeint, die durch den aktuellen Bildungsdiskurs geprigt sind und die sich in Rahmenlehrplidnen
und Bildungsstandards niederschlagen, vor allem aber durch das Verhalten der Akteure im pddagogischen Dis-
kurs konkretisiert werden. Dabei wird der Begriff der Erwartung hier nicht als deterministisch betrachtet. Lehre-
rinnen und Lehrer sollten ihre Erwartungen, die sie an die Lernenden stellen, immer wieder hinterfragen und
insofern priifen, ob diese innerhalb des gegebenen Rahmens iiberhaupt erfiillbar sind. Erwartungen leiten sich
unter anderem aus den Zielen und Idealen unseres Bildungssystems ab und sind in diesem Sinne normativ und
handlungsleitend, weshalb die Existenz von Erwartungen nicht als negativ aufgefasst wird, trotzdem immer
wieder Gegenstand der Reflexion sein sollte.



1 Einleitung — Problemaufriss 15

in den Blick genommen, die in der Praxis des Mathematikunterrichts verankert sind. Diesbe-
ziiglicher Gegenstand meiner Untersuchungen sind dabei die Strukturen, die fiir die schulma-
thematische Praxis maB3gebend sind und die implizit bleiben beziehungsweise expliziert wer-
den konnen. Ziel meiner Forschung ist eine Auseinandersetzung mit den damit angesproche-
nen Explizierungsprozessen und ihren Wirkungsweisen, wobei die Arbeit primér ein theoreti-
sches Interesse verfolgt. Somit stellt die Auseinandersetzung mit der Theorie nicht nur ein
Rahmenwerk fiir die empirischen Analysen dar, sondern bildet auch die Grundlage fiir die
Generierung neuer theoretischer Erkenntnisse. Ziel der Arbeit ist in erster Linie die Entwick-
lung eines praxeologischen und institutionskritischen Modells zur Beschreibung von Unter-
richt. Die Entwicklung eines theoretisch-begrifflichen Bezugs- und Beschreibungsrahmens
findet im ersten Teil der Arbeit statt, der sich aus den Kapitel 2 und 3 zusammensetzt. Um die
theoretische Ausarbeitung empirisch zu fiillen, zu iiberpriifen und auszudifferenzieren, erfolgt
im zweiten Teil, bestehend aus den Kapiteln 4 und 5, eine Analyse und Reflexion von Unter-
richtssituationen, in denen in einem ersten Zugang versucht wurde, eine sichtbare Unter-
richtspraxis zu kontextualisieren und zu konkretisieren. In der Diskussion am Ende der Arbeit
erfolgt eine Zusammenfiihrung dieser beiden Teile sowie eine Ausdifferenzierung des entwi-

ckelten Modells zur Beschreibung von Unterricht.

Das genannte Ziel meiner Forschung und der Rahmen der Untersuchung werden zu Beginn
der Arbeit in Kapitel 2 noch einmal prizisiert. In diesem Zuge wird auch konkreter auf das
hier zugrunde gelegte Verstindnis des praxeologischen und institutionskritischen Modells
eingegangen. Anschlielend erfolgt in Kapitel 3 eine Konkretisierung der theoretischen Per-
spektive, auf welcher die vorliegende Arbeit basiert, indem eine Kldrung der relevanten Be-
griffe und Konzepte beziiglich der Thematik vorgenommen wird. Hierzu wird in Kapitel 3.1
zunéchst der Begriff der Unterrichtsstrukturen verortet und konkretisiert, wobei auf den sys-
temtheoretischen Ansatz GIDDENS’ (1997) sowie auf dessen Rekontextualisierung im péda-
gogischen Feld durch CARLE (2000) niher eingegangen wird. AnschlieBend erfolgt in Kapitel
3.2 eine Auseinandersetzung mit der bildungssoziologischen Theorie BERNSTEINS (1990,
2000) zur Strukturierung padagogischer Diskurse einschlieBlich der Konzepte des pedagogic
device und pidagogischer Codes. In Kapitel 3.3 wird der Zusammenhang zwischen Unter-

richtsstrukturen und Implizitheit ndher untersucht und problematisiert.

Im Anschluss werden in Kapitel 3.4 theoretische Positionen und konzeptionelle Ansitze zu
Explizierung und Explizierungsprozessen aufgefiihrt und miteinander in Beziehung gesetzt.

So finden sich im Kontext verschiedener Forschungsarbeiten Ausfiihrungen zu expliziter und
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impliziter, sichtbarer und unsichtbarer sowie maskierter und radikaler sichtbarer Padagogik,
wobei die Begriffe oder die dahinterstehenden Konzepte in den jeweiligen Arbeiten nur be-
dingt miteinander in Beziehung gesetzt werden. Zudem wird die Thematik ebenfalls im An-
satz der Mixed Pedagogies (MORAIS & NEVES, 2012) aufgegriffen und findet sich auch im
Grundgedanken der kompensatorischen Erziehung (SERTL, 2014a) wieder. Der Auseinander-
setzung mit den relevanten Begrifflichkeiten und theoretischen Konzepten schliefit sich in
Kapitel 3.5 eine Diskussion der Grenzen von Explizierungsprozessen an. Nach dieser einge-
henden Beschiftigung mit den theoretischen Grundlagen von Explizierungsprozessen erfolgt
in Kapitel 3.6 eine Bezugnahme zum Mathematikunterricht und dessen strukturellen Spezifi-
ka. Verbunden mit den vorangegangenen Ausfiihrungen fiihren diese Uberlegungen in Kapi-
tel 3.7 zu einer Ableitung von Folgerungen fiir die Explizierung von Strukturmerkmalen von

Mathematikunterricht und zur Entwicklung des intendierten theoretischen Modells.

Nach einer theoretischen Fundierung und Konkretisierung der Thematik stehen im zweiten
Teil der Arbeit Analysen konkreter Unterrichtssituationen im Fokus, die der kritischen Re-
konstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht dienen. Diese Untersu-
chung kann mit Riickgriff auf die theoretischen Ausfiihrungen zusitzlich Aufschluss iiber
Explizierungsprozesse geben, indem die Uberlegungen des ersten Teils empirisch illustriert,
erprobt und ausdifferenziert werden. Hierzu werden in Kapitel 4 zunichst methodologische
Uberlegungen angefiihrt und das methodische Vorgehen erliutert. Das Forschungsdesign der
Arbeit verortet sich dabei in der bildungssoziologisch orientierten qualitativen Unterrichtsfor-
schung, wobei sowohl strukturalistische als auch interaktionistische Konzepte herangezogen

werden und das Vorgehen bei der Analyse der Daten préagen.

Kapitel 5 stellt den empirischen Kern der Arbeit dar und zielt auf die Rekonstruktion von
Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht. Untersucht werden Ausschnitte aus der
Unterrichtspraxis, in der Lehrerinnen und Lehrer erstmalig eine Akzentuierung von Explizie-
rungsprozessen erproben. Das zugrundeliegende Datenmaterial besteht aus Videoaufzeich-
nungen von Grundschulmathematikunterricht fiinfter und sechster Jahrgangsstufen in Berlin
und den dazu erstellten Transkripten. Nach der Untersuchung der Daten anhand von Interak-
tionsanalysen werden diese Analysen zum Ende des Kapitels verglichen, zusammengefiihrt

und strukturelle Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede herausgestellt.

Das sechste Kapitel gilt der Diskussion und Erweiterung der Forschungsergebnisse. Hierzu
wird zunichst das theoretisch entwickelte Beschreibungssystem anhand der in den Analysen

gewonnenen Ergebnisse ausdifferenziert, woraus das intendierte Modell zur Analyse und
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Beschreibung von Unterricht resultiert. Die anschlieBenden Ausfiihrungen diskutieren die
Beschrinkungen sowie die theoretische Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse auf andere
padagogische Kontexte. AnschlieBend werden Folgerungen fiir das Thema soziale

Ungerechtigkeit im Kontext von Schule und Unterricht dargelegt.

Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit abschlieend zusammengetragen.
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I. TEIL - ENTWICKLUNG EINES THEORETISCH-BEGRIFFLICHEN BEZUGS-
UND BESCHREIBUNGSRAHMENS

2  Problemstellung, Zielsetzung und erste methodologische Implikationen

2.1 Problemstellung und Zielsetzung — Implizitheit von Unterrichtsstrukturen und

von dahinterliegenden Erwartungen

Unseres Erachtens ist es fiir eine am schulischen Lernen interessierte pidagogische For-
schung wesentlich produktiver, [...] am empirischen Fall der unterschiedlichen Lehr-/
Lernarrangements von Unterricht zu kldren, wie mit tradierten — oder auch innovativen —
,sozialen Konstruktionen’ kollektive Lernprozesse realisiert, aber auch systematisch er-
schwert oder gar verhindert werden. Provokativ gesprochen: Wenn Schule als Lernorga-
nisation in Schwierigkeiten gerit oder gar scheitert, dann muss aus pddagogischer Per-
spektive als erstes gekldrt werden, was sie selbst durch ihre lokale Organisationspraxis
des Lernens dazu beitrdgt. (WIESEMANN & AMANN, 2002, S. 155)

Das Wort Implizitheit ist das entsprechende Substantiv zum Verb implizieren beziehungswei-
se zum Adjektiv implizit. Laut Duden bedeutet implizit unter anderem, dass etwas mit enthal-
ten oder mit gemeint ist, dieses aber nicht ausdriicklich gesagt wird.® Aus dieser Beschrei-
bung geht hervor, dass sich Implizitheit beziehungsweise das Attribut implizit auf AuBerun-
gen, Kommunikation und Sprache bezieht. Interessanterweise ist diese Definition selbst in
gewisser Weise implizit, da nicht ausdriicklich formuliert wird, dass es sich dabei um sprach-
liche AuBerungen handelt. Dennoch wird den meisten Menschen bei dieser Beschreibung
klar sein, dass dies der Fall ist, da das verwendete Verb sagen hier ein Indiz auf den Bezug
zur Sprache ist. Eine Ausformulierung dessen wiirde den Leser womdglich verwirren, da die
Beschreibung dadurch gegebenenfalls redundant wirken wiirde. Diese Feststellung verleitet
zu der Annahme, dass man nie alles explizieren beziehungsweise ausdriicklich formulieren
kann, ohne dadurch Redundanz, Verwirrung, Unklarheit und moglicherweise sogar die Ver-

nachlédssigung anderer bedeutsamer Aspekte zu verursachen.

Durch die Ausfiihrungen wird aber vor allem deutlich, dass sich Implizitheit im hier aufge-

fiihrten Verstindnis vornehmlich auf sprachliche AuBerungen bezieht.” In diesem Sinne be-

% http://www .duden.de/rechtschreibung/implizit, letzter Zugriff 10.04.2015.

" Das Medium der sprachlichen AuBerung — schriftlich oder miindlich — spielt an dieser Stelle (noch) eine unter-
geordnete Rolle. Es existieren selbstverstindlich Unterschiede zwischen einem medial miindlichen oder schrift-
lichen Text in Bezug zur Implizitheit. Bei gesprochener Sprache werden immer die Stimme, die Sprachmelodie,
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trifft auch die genannte Implizitheit von Unterrichtsstrukturen in der vorliegenden Arbeit den
sprachlichen Aspekt von Unterrichtsinteraktionen. Dabei liegt die Annahme zugrunde, dass
sprachliche Interaktionen und somit auch Unterrichtsinteraktionen immer in codierter Form
vorliegen, dass also ein Subjekt beim Formulieren einer AuBerung ein Bedeutungspotenzial
(ein symbolisch noch nicht fixierter Bedeutungsgehalt) in Kommunikation transferiert und
dass dieser Ubersetzungsprozess immer eine Codierung darstellt. Der Adressat muss die Au-
Berung wiederum decodieren, um die Nachricht verstehen und ihr Sinn geben zu kénnen. Die
von einem Individuum verwendete Sprache ist dabei stets von mehreren Einfliissen und
Rahmenbedingungen geprégt, etwa von der Muttersprache, von gelernten Fremdsprachen,
von der Kultur, vom situativen Kontext, von Erfahrungen, von Wahrnehmung (beispielsweise
von sich selber, aber auch vom Adressaten) und vielem mehr. Das gegenseitige Verstehen
zwischen Absender und Adressat setzt zumindest eine gewisse Schnittmenge im Sprachge-
brauch beider Personen voraus. Zudem verlangt das Verstehen von Botschaften eine spezifi-
sche Decodierfdhigkeit, die ebenso wie die von der Person gebrauchte Sprache von den glei-

chen Einflussgroflen gepriagt wird.

Bezogen auf padagogische Prozesse bendtigen Lernende ebenfalls eine Decodierfahigkeit,
um die AuBerungen der Lehrperson entschliisseln zu konnen. Diese Decodierfihigkeit ver-
langt beispielsweise ein Verstindnis von Bildungssprache, von Fachsprache, aber auch von
schul- und unterrichtsspezifischen Sprechweisen, die auch das (Hierarchie-)Verhiltnis von
Lehrenden und Lernenden konstituieren. Fiir pddagogische Interaktion gilt dabei das Gleiche
wie fiir jegliche Kommunikation: Es kann nie alles expliziert werden. Somit beinhaltet jede
Nachricht immer auch implizite Botschaften. Diese konnen mehr oder weniger bedeutungs-

tragend sein. Abhdngig davon, wie gut Schiilerinnen und Schiiler mit dem schulischen

die Sprechgeschwindigkeit, die Lautstdrke, die Betonung, aber auch die Mimik und Gestik beeinflussen, wie
implizit oder explizit eine Nachricht iibermittelt beziehungsweise vom Adressaten aufgenommen und verstan-
den wird. Zudem sind geschriebene Texte durch die Distanz zum Autor sowie zum Kontext der Entstehung
meist generell expliziter formuliert, da die Verbindung zwischen Sender und Empfinger indirekter, teilweise
auch unbekannt sein kann.

Ferner gilt es zu erwihnen, dass sich Implizitheit auch auf nicht-sprachliche Bereiche beziehen kann. Man
konnte einwenden, dass beispielweise auch in Kunstformen wie Tanz, Gemilden oder Skulpturen implizite
Elemente wie beispielsweise Botschaften, historische oder personliche Entwicklungen und Erfahrungen mitent-
halten sein konnen. In diesem Sinne ist der Bedeutungsgehalt des Wortes implizit wesentlich umfangreicher,
wird hier aber vornehmlich auf den Bereich unterrichtlicher Interaktion beschrinkt.
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Sprachcode® vertraut sind, kénnen sie die impliziten Botschaften erkennen — oder eben nicht.

Decodierfdhigkeit ist also immer stark durch Erfahrungen geprégt.

GELLERT und HUMMER (2009) beschreiben den fiir den Schulunterricht charakteristischen
Code als ,,stillschweigend anzueignendes regulatives Prinzip, das die relevanten Bedeutun-
gen, die Form ihrer Realisierung und den sie generierenden Kontext selektiert und integriert*
(S. 291). Die im schulischen Kontext verwendeten Sprechweisen treten etwa in Lehrbiichern
und Unterrichtsmaterialien sowie im Sprachgebrauch von Lehrpersonen in Erscheinung.
BERNSTEIN beschreibt diese Sprechweisen als piddagogische Codes, die laut SERTL und
LEUFER (2012) als Modalititen des offiziellen elaborierten Codes zu lesen sind (S. 43). Ein
Nichtverstehen oder Nichtbeherrschen pddagogischer Codes kann insofern ein Problem dar-
stellen, als mit AuBerungen und Arbeitsauftrigen von Lehrpersonen meist spezifische Anfor-
derungen oder Handlungserwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler verbunden und mit-
gemeint, also implizit enthalten sind. Eine fehlende Decodierfdhigkeit kann unter Umstéinden
dazu fiihren, dass im ersten Schritt diese Handlungserwartungen nicht erkannt und im zwei-
ten Schritt ihnen folglich auch nicht nachgekommen werden kann. Dies wiederum hat zur
Folge, dass die ,,Handlungsspielrdume bestimmter Schiilerinnen und Schiiler besonders stark
eingeschrinkt sind“ (GELLERT, 2009, S. 134) und dass nicht die Leistung erbracht werden

kann, die von Lehrenden und vom Schulsystem erwartet und als angemessen angesehen wird.

Die Erfahrungen und die daraus resultierende Decodierfihigkeit werden zwar auf der einen
Seite entscheidend durch die Schule geprigt, auf der anderen Seite aber auch durch die Fami-
lie, also durch familiale Praktiken, Denk- und Sprechweisen sowie Einstellungen und Wert-
vorstellungen. Die daran ausgerichteten Orientierungen sind es auch, welche Zuschreibungen
wie bildungsnah oder bildungsfern ausmachen. Eine Orientierung an abstrakten, intellektuel-
len Denk- und Handlungsweisen wird oft als bildungsnah (oder, wie HRADIL sie nennt, als
schulkonform) bezeichnet und geht einher mit einem entsprechenden Zugang zu hdheren
Formen der Bildung, Bildungsabschliissen und einem daraus resultierenden Verhiltnis zu

Bildung und Lernen. Eine Orientierung an eher manuellen, weniger abstrakten und dafiir eher

¥ Ein Code lisst sich als regulatives Prinzip verstehen, welches das Verhiiltnis eines Subjekts zu einer kommuni-
zierten Bedeutung bestimmt (also die Prozesse des Codierens und Decodierens von Bedeutung in Kommunika-
tion), und kann somit auch als Ubersetzungsvorschrift bezeichnet werden (STRAEHLER-POHL, 2014, S. 51). Aus
dieser Ubersetzungsvorschrift ergibt sich, was im jeweiligen Kontext als legitim oder illegitim gilt. Eine niihere
Beschreibung des Begriffs Code, insbesondere bezogen auf BERNSTEINS Begriffsverstindnis und auf padagogi-
sche Codes, erfolgt in Kapitel 3.2.3.
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konkreten Denk- und Handlungsweisen hingegen wird oft als bildungsfern bezeichnet. Derar-
tige Beschreibungen legen den Schluss nahe, dass Kinder aus einem bildungsnahen Milieu
den schulischen Code leichter entschliisseln konnen als Kinder aus weniger privilegierten
Elternhédusern, da sich ihre sozialen Praxisformen von denen der Schule weniger stark unter-
scheiden und sie bereits im vorschulischen Bereich entsprechend geprigt wurden. Diese
Vermutung wird durch Studien, die an die Bildungssoziologie BERNSTEINS (2000) ankniip-
fen, unterstiitzt, da sie darauf hinweisen, dass die in der Schule geforderte Decodierfdhigkeit
stark mit der sozialen Schichtzugehorigkeit der Kinder gekoppelt ist (COOPER & DUNNE,
2000; HOLLAND, 1981; HOADLEY, 2012).

Die Implizitheit von Unterrichtsstrukturen stellt dabei kein generelles und genuines Problem
dar. Im schulischen Unterricht herrschen diverse Strukturen vor; dem gesamten schulischen
Alltag sowie der Organisation von Unterricht und Schule liegen gewisse (meist implizite)
Strukturen zugrunde, die nicht expliziert und zum Gegenstand des Unterrichts erhoben wer-
den miissen. Als Beispiele konnen hier die Aufteilung des Stundenplans, die Lange der Un-
terrichtsstunden oder etwa die Einteilung des Ficherkanons angefiihrt werden. Implizitheit
wird dann jedoch zum Problem, wenn mit vorhandenen Strukturen Handlungs-, Denk- oder
Verhaltenserwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind. Denn wenn diese
Erwartungen aufgrund mangelnder Decodierfdhigkeit nicht erkannt werden, kann ihnen folg-
lich auch nicht nachgekommen werden. Wenn also mit impliziten Strukturen implizite Be-
wertungsmalstibe verbunden sind, die nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern gleicher-
mafen erkannt werden, fiihrt Implizitheit zu Leistungsstratifikation und stellt aus der hier

eingenommenen Perspektive ein Problem dar.

Aus diesem Grund wird in der an BERNSTEINS Arbeiten ankniipfenden Unterrichtsforschung
hdufig gefordert, die im Regelfall implizit bleibenden Bewertungsma@Bstibe zu explizieren,
um gerade Lernenden aus sozial schwachen Milieus Chancen auf Bildungserfolg und somit
auf gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen (vgl. beispielsweise BOURNE, 2003; MORAIS &
NEVES, 2012). Was jedoch oberfldchlich wie eine relativ fassbare und klare Forderung er-
scheint, stellt sich bei niherer Auseinandersetzung als komplexe und facettenreiche Forde-
rung heraus. Zum einen ist den Kommunizierenden und speziell in der Unterrichtsinteraktion
den Lehrenden der implizite Charakter ihrer Aussagen nicht immer bewusst, sodass fiir eine
Explizierung der Bewertungsma@Bstibe erst einmal reflektiert werden muss, zu welchen Zeit-
punkten bedeutungstragende implizite Botschaften libermittelt werden und was genau ,,das

Implizite* ausmacht. Besonders problematisch ist hierbei, dass auch den Schiilerinnen und
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Schiilern hiufig nicht bewusst ist, dass AuBerungen der Lehrperson uneindeutig sein kénnen,
da diese Uneindeutigkeit von der oder dem Lehrenden (unbewusst) unbenannt bleibt. Zum
anderen stellt sich die Frage, inwiefern eine Explizierung dieses Impliziten moglich ist und

wie eine entsprechende Umsetzung in der Unterrichtspraxis aussehen konnte.
2.2 Forschungsfragen und erste methodologische Implikationen

GELLERT hat auf die Problematik impliziter Botschaften und BewertungsmaBstibe bereits
2009 aufmerksam gemacht. Dabei bezieht er die Problematik auf die Strukturmerkmale von
Mathematikunterricht und zeigt auf, dass das ,,unbenannte Uneindeutige* (S. 130) die Praxis
des Mathematikunterrichts auf mehreren Ebenen durchdringt. Die Ableitung dieser Ebenen
ist zum einen Resultat mehrerer Unterrichtsstudien von GELLERT (vgl. beispielsweise GEL-
LERT, 2008; GELLERT & HUMMER, 2008; GELLERT & JABLONKA, 2009). Zum anderen bildet
die Theorie des pedagogic device von BERNSTEIN deren formale Grundlage. Ziel meiner For-
schung ist eine Weiterentwicklung dieser Ebenen zu einem Beschreibungssystem fiir Struktu-
rierungsmerkmale von Mathematikunterricht, welches in der Lage ist, Merkmale padagogi-
scher Praxis zu beschreiben, die tendenziell implizit bleiben und durch die Lehrperson expli-
ziert werden konnen. Intention der Entwicklung dieses Modells ist es, im Mathematikunter-
richt vorherrschende Praktiken theoretisch zu beschreiben und zudem kritisch analysieren

und hinterfragen zu kénnen.

Es wurde bereits angemerkt, dass das angestrebte Beschreibungssystem’ praxeologisch und
institutionskritisch ausgerichtet ist. Der praxeologische Ansatz ergibt sich aus der Intention,
die soziale Praxis des (Mathematik-)Unterrichts theoretisch beschreiben zu kon-
nen. RECKWITZ’ (2003) Ausfiihrungen zufolge kann die Orientierung dieses Forschungsinte-
resses auch als Praxistheorie oder Theorie sozialer Praktiken bezeichnet werden. Angespro-
chen ist damit eine theoretische Positionierung, die Einseitigkeiten vermeiden will und Sub-
jekt und Struktur gleichermallen in den Blick nimmt, indem soziale Praktiken als ein Zu-
sammenwirken beider Aspekte betrachtet werden. Derartige Praxistheorien finden sich laut
RECKWITZ unter anderem bei BOURDIEU, GIDDENS, WITTGENSTEIN oder dem spiten

FOUCAULT und unterscheiden sich von alternativen, klassischen Sozialtheorien vor allem

? Die Begriffe Modell und Beschreibungssystem werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet. Beiden
liegt die Funktion zugrunde, bestimmte Praktiken theoretisch beschreiben zu konnen.
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durch ihre Verortung des Sozialen auf der Ebene sozialer Regeln, die vorgeben, welches in-
dividuelle Handeln tiberhaupt moglich ist (S. 286ff). Das Soziale wird dabei nicht nur als ein
Produkt individueller Akte verstanden, sondern als iibersubjektive Sinnsysteme und Wis-

sensordnungen der Kultur:

Der ,Ort‘ des Sozialen ist damit nicht der (kollektive) ,Geist® und auch nicht ein Kon-
glomerat von Texten und Symbolen (erst recht nicht ein Konsens von Normen), sondern
es sind die ,sozialen Praktiken‘, verstanden als know-how abhingige und von einem
praktischen ,Verstehen® zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits
in den Korpern der handelnden Subjekte ,inkorporiert® ist, die andererseits regelmifig die
Form von routinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten*
materialen Artefakten annehmen. Aus praxeologischer Perspektive geht es weniger um
die emphatische Totalitét einer ,Praxis‘, sondern darum, dass sich die soziale Welt aus
sehr konkret benennbaren, einzelnen, dabei miteinander verflochtenen Praktiken (im Plu-
ral) zusammensetzt: Praktiken des Regierens, Praktiken des Organisierens, Praktiken der
Partnerschaft, Praktiken der Verhandlungen, Praktiken des Selbst etc.. (RECKWITZ, 2003,
S. 289, Hervorhebungen im Original)

Das hier angestrebte Beschreibungssystem ist insofern praxeologisch ausgerichtet, als die
Praxis des Mathematikunterrichts als Komplex sozialer Praktiken aufgefasst wird, die weder
ausschlieBlich als individuelle Handlungen noch lediglich als Ausdruck von Strukturen und
Normen betrachtet werden. Dabei steht ein spezieller Bereich der Praktiken im Zentrum der
Betrachtung: Explizierungsprozesse beziehungsweise Praktiken, in denen Explizierung als
notwendig (im Sinne der Reduzierung sozialer Ungleichheit) erachtet wird. Dazu muss zu-
vorderst eruiert werden, welche Praktiken der Lehrperson implizite und damit uneindeutige
Botschaften transportieren. RECKWITZ zufolge betonen praxeologische Ansitze, dass soziale
Praktiken durch Routinisiertheit und Unberechenbarkeit gleichermallen charakterisiert sind
(ebd., S. 291ff). Routinehandeln wird durch ein implizites praktisches Wissen und Verstehen
ermoglicht. ,,Einmal vermitteltes und inkorporiertes praktisches Wissen tendiert dazu, von
den Akteuren immer wieder eingesetzt zu werden und repetitive Muster der Praxis hervorzu-
bringen* (ebd., S. 294). Insofern ist den Lehrenden der implizite Charakter bestimmter Struk-
turen des Unterrichts, die durch die Praktiken der Akteure hervorgebracht werden, nicht vor-
zuwerfen, sondern als inkorporiertes Handeln einzuordnen. Durch Verdnderungen kontextu-
eller oder gesellschaftlicher Bedingungen konnen zuvor legitime Praktiken jedoch problema-
tisch erscheinen, sodass ,.kontextspezifische Umdeutungen von Praktiken* (ebd., S. 294) er-
forderlich werden. Es gilt also zunéchst herauszuarbeiten, an welchen Stellen Explizierungs-

prozesse notwendig und sinnvoll erscheinen.

Die institutionskritische Auspriagung des intendierten Modells ergibt sich aus der Kritik am

durch Implizitheit gepridgten Lehrerhandeln, wodurch manchen Schiilerinnen und Schiilern
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eine erfolgreiche Teilnahme am Mathematikunterricht massiv erschwert wird. Somit werden
vor allem diejenigen sozialen Praktiken des Unterrichts (verstanden als Institution) kritisiert,
die sozial selektive Wirkung haben. Diese Praktiken gilt es zu analysieren, zu beschreiben
und anhand von Malstiben zu beurteilen, wobei die Maf3stibe im Rahmen der vorliegenden
Arbeit entwickelt und durch das Modell zur Verfiigung gestellt werden. Auf diese Weise
kann ermoglicht werden, Unterricht hinsichtlich seiner Implizitheit und Explizitheit beschrei-

ben und bewerten zu konnen.'”

Somit verfolgt die Arbeit ein primir (praxis-)theoretisch ausgerichtetes Interesse. Die empiri-
schen Analysen im hinteren Teil der Arbeit dienen diesbeziiglich verschiedenen Zwecken:
Einerseits zielen sie darauf, das entwickelte Modell empirisch zu fiillen und dessen Funkti-
onsweise zu exemplifizieren. Andererseits konnen die Analysen helfen, das zunichst theore-
tisch entwickelte Modell an der Unterrichtspraxis zu erproben, zu iiberpriifen und auszudiffe-

renzieren.

Um Explizierungsprozesse im Mathematikunterricht untersuchen zu koénnen, gilt es zu eruie-
ren, auf welchen Ebenen des Mathematikunterrichts strukturierende Prinzipien wirksam sind.
Diese Analyse ist notwendig, um daraus schlieBen zu konnen, auf welchen Unterrichtsebenen
Prinzipien sinnvoll expliziert werden konnen. Um sich der Beantwortung dieser Frage zu
nidhern, wird zunidchst relevante Forschungsliteratur aufgefiihrt, analysiert und aufeinander
bezogen. Aufgrund der Orientierung an der Bildungssoziologie BASIL BERNSTEINS (2000)
wird vornehmlich an dessen Arbeiten und daran anschlieBenden Forschungsarbeiten ange-
kniipft. Neben der eher allgemein bildungssoziologisch ausgerichteten Forschung wird zu-
dem Literatur zu Strukturen von schulischem Mathematikunterricht in die Ausfiihrungen ein-

bezogen.

Doch auch bei den theoretisch dhnlich verorteten Forschungsarbeiten ist es der Fall, dass in
unterschiedlichen Quellen verschiedene begriffliche Zuginge gewdhlt werden. Hierbei ist vor
allem interessant, inwiefern die zentralen Inhalte dieser verschiedenen Begriffe Analogien

oder Ahnlichkeiten aufweisen und hinsichtlich welcher Aspekte sie sich unterscheiden.

" Der Begriff Institutionskritik findet primir im Rahmen von Kunst und Kunstwissenschaft Verwendung. Das
grundsitzliche Vorgehen, welches intendiert, eine Institution zu kritisieren, bezieht sich dabei auf die Institution
Kunst und problematisiert und erkennt Rahmenbedingungen der Kunst. Insofern bleibt die grundsitzliche Be-
deutung des Begriffs Institutionskritik hier beibehalten, bezieht sich eben nur auf die Institution Unterricht. So
beinhaltet der Begriff Kritik nicht zwangsldufig die geldufige Konnotation im Sinne einer Beanstandung, son-
dern zunichst die Analyse und Bewertung von Unterrichtspraktiken.
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Durch diese Auseinandersetzung gilt es, das zu entwickelnde Beschreibungsmodell so diffe-
renziert wie moglich auszuarbeiten, um piddagogische Praktiken prézise beschreiben zu kon-
nen. Da die vorhandenen Arbeiten fast ausschlieflich im Kontext anderer Schulficher oder
schulfachbezogener Kompetenzen verortet sind, konnen an dieser Stelle zunéichst nur allge-
mein piddagogische Schliisse gezogen werden. Dieser allgemein padagogische Zugang wird
anschlieend auf die Praxis des Mathematikunterrichts bezogen, um dessen Spezifika in die
Ausarbeitung des Modells einzubinden. Hierfiir ist vor allem relevant, wie diese Spezifika
(im Gegensatz zu anderen Schulfdchern) aussehen und welche Strukturmerkmale konstitutiv
fiir Mathematikunterricht sind, um daraus ableiten zu kénnen, welche dieser Aspekte sinnvoll
expliziert und wie somit Explizierungsprozesse konkretisiert werden konnen. Dariiber hinaus
werden auch mogliche Grenzen von Explizierungsprozessen eruiert, seien sie interaktionisti-

scher, strukturalistischer, unterrichtspraktischer oder logischer Natur.

Diesbeziiglich wird im ersten Teil der Arbeit vor allem den folgenden Fragestellungen nach-

gegangen:

i.  Welche bedeutsamen Strukturen konstituieren Unterrichtsprozesse? Welche davon
sind, bedingt durch ihre Implizitheit, bedeutsam fiir die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit?

ii.  Welche theoretischen Positionen, konzeptionellen Absitze und Studien existieren be-
reits zu Explizierung und Explizierungsprozessen? Wie werden Explizierungsprozes-
se in diesen Konzepten definiert und in welche theoretischen Rahmen werden sie ein-
gebettet? Was sind zentrale Analogien innerhalb dieser unterschiedlichen Zugénge
und wo sind relevante Unterschiede erkennbar?

iii.  Wie konnen (aus theoretischer Sicht) Explizierungsprozesse in der Unterrichtsinterak-
tion realisiert, konkretisiert und etabliert werden?

iv.  Auf welchen Ebenen des Mathematikunterrichts sind strukturierende Prinzipien wirk-
sam? Welche dieser Prinzipien bleiben tendenziell implizit?
v.  Wie konnen all diese Aspekte in einem ersten Zugang in ein praxeologisches Modell
zur Beschreibung von Mathematikunterricht eingebunden und kondensiert werden?
Im zweiten Teil der Arbeit werden diese Uberlegungen dann auf die konkrete Unterrichtspra-
xis bezogen. Die Grundlage hierzu stellen Videoaufnahmen von Mathematikunterricht fiinf-
ter und sechster Jahrgangsstufen aus Berliner Grundschulen dar. Ausschnitte des videogra-
fierten Unterrichts werden hinsichtlich der theoretischen Uberlegungen im ersten Teil der

Arbeit analysiert, wobei das erarbeitete Modell als Analyseinstrument eingesetzt wird. Diese

Untersuchung erméglicht, neben den theoretischen Uberlegungen auch empirische Erkennt-
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nisse iiber Explizierungsprozesse zu gewinnen und somit das ausgearbeitete Modell zu iiber-

priifen und auszudifferenzieren.

Mithilfe der Analyse der Unterrichtssituationen wird demnach hauptsédchlich folgenden Fra-
gen nachgegangen:
I.  Wie realisieren Lehrkrifte eine Unterrichtspraxis, die um eine Akzentuierung von
Explizierungsprozessen bemiiht ist?
II.  Inwiefern gelingt den Schiilerinnen und Schiilern die Produktion legitimen Texts?

III.  In welchem Zusammenhang stehen diese Ergebnisse zu dem aus der Theorie gewon-
nenen Modell? Inwiefern konnen die theoretischen Uberlegungen bestitigt, falsifiziert
oder modifiziert und ergénzt werden?

Beide Teile — der theoretische sowie der empirische — dienen somit dem Ziel der Entwick-
lung eines praxeologischen und institutionskritischen Modells zur Beschreibung von Mathe-
matikunterricht mit dem Fokus auf Explizierungsprozessen. So wird auf unterschiedliche
Weise der Frage nachgegangen, inwiefern Explizierungsprozesse beziiglich strukturierender
Prinzipien im Mathematikunterricht realisiert werden konnen. Dies hat {ibergeordnet das Ziel,
einen Unterricht zu entwerfen, der unabhiingig von bestimmten methodischen Unterrichts-
konzeptionen allen Schiilerinnen und Schiilern die Chance auf eine erfolgreiche (und somit

den Erwartungen konforme) Teilnahme und Teilhabe am Unterricht einrdumt.
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3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen

Im vorigen Kapitel wurde bereits angedeutet, dass der Explizierungsanspruch vor allem auf
relevante und bedeutungstragende Unterrichtsstrukturen zielt. An dieser Stelle werden zu-
niichst bereits existierende Theorien, Annahmen und (pddagogische) Konzepte zur Thematik
vorgestellt sowie deren zentrale Momente zu Explizierungsprozessen herausgearbeitet, um
diese in die Entwicklung des Modells zu Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht
einzubinden. Neben der Analyse der wesentlichen Elemente erfolgt ein Vergleich dieser, um
zu eruieren, inwiefern die Konzepte miteinander korrelieren, aber auch, wie sie voneinander
abgegrenzt werden konnen. Die folgenden Ausfiihrungen sind somit als Bestreben anzuse-
hen, verschiedene, hinsichtlich des Forschungsinteresses relevante Diskussionsstringe zu

einem eigenen theoretischen Konzept zu verbinden.

Besonders in den Grundziigen dieser Arbeit ergab sich zunichst die Frage, inwiefern es sich
bei der Forderung nach Explizierung um eine besondere Padagogik, ein pddagogisches Kon-
zept, eine Unterrichtstheorie, eine Unterrichtskonzeption, um keines oder alles davon handelt.
In BERNSTEINS Ausfiihrungen sowie in daran anschlieBenden Arbeiten, die groBtenteils in
englischer Sprache abgefasst sind, wird gelegentlich von explicit pedagogy (BERNSTEIN,
1996; BERNSTEIN & SOLOMON, 1999; SMITH & SADOVNIK, 2010), mehrheitlich allerdings
von visible pedagogy (ARNOT, 2002; BERNSTEIN, 1977; 1981, 1990; BOURNE, 2003, 2004;
DAvis, 2004; LAMNIAS, 2003; MARTIN, 2011; MOORE, 2012; MoRAIS, 2002; Moss, 2002;
NAsH, 2006; O’HALLORAN, 1996; SADOVNIK, 1991; SHALEM, 2004; SMITH & SADOVNIK,
2010; TYLER, 2004; WALFORD, 1986) oder visible pedagogic practice (BERNSTEIN, 1990,
2000; NYAMBE, 2008; O’HALLORAN, 1996; SADOVNIK, 1991) gesprochen, einschlieBlich der
jeweiligen Antonyme implicit pedagogy, invisible pedagogy und invisible pedagogic prac-
tice. Zuweilen wird auch von visible und invisible pedagogies gesprochen, was als Hypero-
nym fiir eine Reihe piddagogischer Konzepte mit entsprechenden Merkmalen gebraucht wird
(vgl. beispielsweise BERNSTEIN, 1990, S. 70ff). Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die hier
genannten Arbeiten fast ausnahmslos die Theorie und Terminologie BASIL BERNSTEINS als
Referenzrahmen nutzen und es sich somit um grundsitzlich dhnliche theoretische Positionen
handelt. Wie zudem ersichtlich wird, benutzt BERNSTEIN alle der drei Bezeichnungen. Es gilt
also zu klédren, ob die Begriffe als Synonyme fiireinander fungieren und die Substanz aller

letztendlich die gleiche ist, oder ob womdglich essenzielle Unterschiede bestehen.
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Anders als in englischsprachigen Publikationen sind die entsprechenden Bezeichnungen im
deutschsprachigen Raum weitestgehend unbekannt und werden folglich nur marginal ver-
wendet. Abgesehen von vereinzelten Aufsidtzen wird kaum von expliziter und impliziter Pd-
dagogik gesprochen. Auch Beziige zu sichtbarer und unsichtbarer Pddagogik oder Unter-
richtspraxis werden nur sehr vereinzelt und fast ausschlieBlich im Kontext der BERNSTEIN-
schen Forschung hergestellt. Durch die Arbeit von SCHUTTE (2009) zu Sprache und Interak-
tion im Mathematikunterricht der Grundschule hat der Begriff der Impliziten Pddagogik seit
einigen Jahren Einzug in die deutschsprachige Literatur gefunden, wobei auch SCHUTTE sich
in dieser Hinsicht an den Forschungen von BERNSTEIN (1990, 1997) und BOURNE (2003)
orientiert. Seine Ausfithrungen beschrinken sich hierbei vornehmlich auf die Implizitheit bei
der Einfiihrung mathematischer Begriffe. Der Grad der Bekanntheit entsprechender Konzepte

ist im deutschsprachigen Raum trotz der Arbeit von SCHUTTE weiterhin relativ niedrig.

Sowohl die Bezeichnung explicit pedagogy als auch die Bezeichnung visible pedagogy bein-
halten den Begriff pedagogy. Es stellt sich die Frage, was in den jeweiligen Kontexten unter
pedagogy verstanden wird und ob dieses Verstindnis mit dem deutschen Begriff Pddagogik
gleichzusetzen ist. Die von SCHUTTE in diesem Zusammenhang verwendete Beschreibung
Implizite Pcdagogik ist hier eher als unvorsichtige, moglicherweise unreflektierte Uberset-
zung des englischsprachigen Aquivalents anzusehen und weniger als Verortung des Konzepts
als besondere Pddagogik (wie der Begriff im deutschsprachigen Bildungsdiskurs iiblicher-

weise verstanden wird).

Im Kontext von Schule rekurriert der Begriff Pddagogik im deutschsprachigen Raum vor-
nehmlich auf ein Bild und ein Verstindnis von Unterricht, einschlielich der damit verbun-
denen Wertvorstellungen, Ziele, Inhalte und Methoden, also auf gewisse Leitprinzipien fiir
die Unterrichtsgestaltung. Damit beschreibt der Begriff, insbesondere wenn er als Komposi-
tum wie Montessori- oder Freinet-Pidagogik verwendet wird, eine Art Bildungskonzept.
Teilweise wird der Begriff auch in einer festen Verbindung mit einem Attribut verwendet,
wie etwa bei interkultureller Padagogik. Aber auch in diesem Fall werden damit umfassende-
re Konzepte und Ansitze fiir Lern- und Bildungsprozesse beschrieben, die beispielsweise
durch bestimmte Wertvorstellungen oder Lerntheorien geprigt sind. Seltener ist die Benut-
zung des Begriffs Pddagogik als Beschreibung eines Vorgehens im Unterricht zu finden. Da-
fiir wird umso héufiger die Beschreibung Unterricht verwendet, etwa bei offenem Unterricht

oder Frontalunterricht.
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Nach BERNSTEINS eigenen Angaben bezieht er sich, wenn er von Piddagogik spricht, auf péa-
dagogische Beziehungen: ,,When I talk about pedagogy, I am referring to pedagogic relations
that shape pedagogic communications and their relevant contexts* (BERNSTEIN & SOLOMON,
1999, S. 267). Es ist also davon auszugehen, dass es sich bei BERNSTEIN selber weder um
eine konkrete Unterrichtstheorie noch um ein padagogisches Konzept handelt, sondern um
eine wertneutrale Beschreibung pidagogischer Praxis, die sich durch pddagogische Kommu-
nikation konstituiert. Sofern mit den Begriffen sichtbare und unsichtbare Pddagogik eine
Wertung verbunden ist, bezieht sich diese auf die damit verbundenen Auswirkungen in spezi-
fischen Kontexten und ist Ausdruck bestimmter theoretischer Paradigmen. Wenn im Folgen-
den der Begriff Pidagogik verwendet wird, ist dieser als Ubersetzung des englischsprachigen

Begriffs pedagogy zu sehen und in BERNSTEINS Sinne als pidagogische Praxis zu verstehen.

Es ist schwer auszumachen, wo die Wurzeln der Forderung nach Explizierung strukturieren-
der Prinzipien liegen. Die gesamte Diskussion um die Thematik hat in verstirktem Maf} erst
in jlingerer Zeit Einzug in die Forschung gefunden und ist aus diesem Grund bisher auch nur
in einem begrenzten Rahmen erwihnt, thematisiert und diskutiert worden. Prinzipiell ldsst
sich feststellen, dass die Forderung nach Explizierung eine Reaktion auf das von Implizitheit

gepriagte Vorgehen von Lehrkriften sowie dessen Folgen darstellt.

JACKSON (1975) hat bereits in den sechziger und siebziger Jahren auf die Existenz eines
hidden curriculums, also eines heimlichen Lehrplans, aufmerksam gemacht, den sowohl Ler-
nende als auch Lehrende meistern miissen, der aber nicht bewusst wahrgenommen wird. In
diesem Sinne ist auch das Vorgehen der Lehrkrifte von Implizitheit geprigt. VOIGT (1984)
weist allerdings darauf hin, dass die Konzeption des heimlichen Lehrplans soziale Lernerfah-
rungen betont und den Inhaltsaspekt vollig ausklammert, weshalb sie bis auf die Idee des
Vorhandenseins eines inoffiziellen Lehrplans fiir fachdidaktische Fragestellungen nicht

brauchbar ist (S. 43).

Die Kritik von VOIGT gilt gleichermaflen fiir die vorliegende Arbeit, da sich Implizitheit hier
nicht nur auf soziale, sondern vor allem auf inhaltliche Lernprozesse beziehungsweise auf die
Verflechtung beider bezieht. Auf diesen Aspekt zielt auch die Kritik von TERHART (1978),
der konstatiert: ,,Eine Theorie des heimlichen Lehrplans sollte nicht den Fehler machen,
Form und Inhalt schulischer Sozialisation als Verbindlichmachung von Wirklichkeit ausei-
nanderzudividieren* (zitiert nach VOIGT, 1984, S. 43). In diesem Sinne unterscheidet sich das
in der vorliegenden Arbeit angesprochene implizite Vorgehen von Lehrkréften von den un-

bewussten Lehr- und Lernprozessen des heimlichen Lehrplans.
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Warum Implizitheit beziiglich inhaltlicher Aspekte aus bildungssoziologischer Perspektive
hochst problematisch ist und zu einer Leistungsstratifikation nach dem sozialen Hintergrund
von Schiilerinnen und Schiilern fiihrt, beleuchtet GELLERT (2009) ausfiihrlich anhand ver-

schiedener Unterrichtsbeispiele und wurde auch oben bereits ausgefiihrt.

Laut BOURNE (2003) liegen die Urspriinge einer unsichtbaren Pddagogik (die an dieser Stelle
zundchst gleichgesetzt wird mit dem eben erwéhnten, von Implizitheit geprigten Vorgehen
von Lehrkréften) in Verdnderungen innerhalb der pddagogischen Orientierung seit den sech-
ziger Jahren (BOURNE, 2003, S. 497). BOURNE bezieht sich dabei auf die Ausfiihrungen von
WALKERDINE (1984) zur Entwicklung von reformpddagogischen Ansdtzen in Bezug zum

Wandel von Sozial- und Machtbeziehungen und berichtet diesbeziiglich:

[Flrom the 1960s, ‘teaching’ as the transmission of knowledge was rendered ‘invisible’ in

pedagogic theory, replaced by a theory of practice focused on learning rather than teach-

ing, which is still dominant today, in which the teacher’s role is simply to provide a

‘learning environment’ and then monitor individual development, the unfolding of each

child’s fixed and innate ‘abilities and talents’. (BOURNE, 2003, S. 497, Hervorhebung im

Original)
Diese Art von Piddagogik, die eher auf Lernen als auf Lehren fokussiert, betont insbesondere
die individuelle Entwicklung und die Entfaltung von Féhigkeiten und Talenten des Kindes.
Die Kritik BOURNES an einer derartigen Pddagogik geht vor allem darauf zuriick, dass somit
die vor und auBlerhalb der Schule erworbenen Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler gro-
Bere Bedeutung erlangen. Dies ist dahingehend problematisch, dass Kinder aus privilegierten
Elternhdusern durch diese Art von Padagogik zusétzlich privilegiert werden, da sie Fahigkei-
ten und Verhaltensweisen, die im Kontext Schule erwiinscht sind, bereits durch den familia-
len Habitus erworben haben, beispielsweise in Bezug auf die Verwendung von Bildungsspra-
che oder auf selbststindiges Lernen (SCHUTTE, 2009, S. 189). Im Riickschluss werden Schii-
lerinnen und Schiiler, die bereits in unserer Gesellschaft als unprivilegiert und benachteiligt
gelten, durch die beschriebene Art von Piddagogik zusitzlich benachteiligt. BOURDIEU und

PASSERON (1971) fassen eine derartige Entwicklung in Bezug auf das franzosische Bil-

dungswesen folgendermallen zusammen:

Da das System nicht explizit liefert, was es verlangt, verlangt es implizit, dass seine Schii-
ler bereits besitzen, was es nicht liefert: eine Sprache und Kultur, die auBerhalb der Schu-
le durch unmerkliche Familiarisierung ausschlieflich auf diese Weise erworben werden
kann. Da es eine Form des Lehrens und Lernens perpetuiert, die in ihrer Pddagogik und
teilweise auch in ihren Inhalten kaum von der Familienerziechung abweicht, bietet es eine
Art der Bildung und des Wissens, die nur denen wirklich zugénglich ist, welche die im-
plizit vorausgesetzte Bildung bereits besitzen. (BOURDIEU & PASSERON, 1971, S. 126)
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Diese auch von BOURNE angesprochene, auf das englische Schulsystem bezogene Art von
Padagogik ist mit den in Deutschland mittlerweile recht weit verbreiteten Formen des offenen
Unterrichts vergleichbar. Auch dort stehen das Lernen und die individuelle Entwicklung des
Kindes im Mittelpunkt, wobei die Lernenden angehalten sind, sich bestimmte Inhalte selbst-
standig anzueignen. Dass solche Unterrichtsformen nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
gleichermallen geeignet sind und unter Umsténden eher zu unterschiedlichen Leistungen (in
Abhingigkeit vom sozialen Hintergrund) fiihren als bei geschlossenen Unterrichtsformen,

zeigt das Zitat von BOURDIEU und PASSERON treffend auf.

Worin sich offene von geschlossenen Unterrichtsformen unterscheiden und worauf sich eben-
falls die Forderung nach Explizierung bezieht, sind vor allem Unterrichtsstrukturen. Obwohl
dieser Begriff im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung sowie in jeglichen Fachdidak-
tiken hiufig Verwendung findet (und dies zumeist ohne konkrete Definition oder Beschrei-
bung), ist die Bezeichnung dennoch nicht selbsterkldrend. Demnach ist auch die Forderung
nach Explizierung von Unterrichtsstrukturen so lange unpréazise, bis eine Konkretisierung des
Verstidndnisses dessen vorgenommen wird, was unter Unterrichtsstrukturen verstanden wird.
Hinzu kommt die in diesem Zusammenhang zusitzliche Verwendung der Begriffe Struktur
(als Singular), Strukturierung, Strukturmerkmale sowie strukturierende Prinzipien. Es gilt
folglich zu klédren, worauf sich die Forderung nach Explizierung genau bezieht. Zudem ist
eine derartige Kldrung hilfreich fiir die Analyse und den Vergleich bereits existierender Kon-

zepte. Demzufolge wird zunéchst ausfiihrlich auf diesen Aspekt eingegangen.

Da der Grofiteil der Arbeiten, die sich auf eines der genannten Konzepte beziehen, mit der
bildungssoziologischen und soziolinguistischen Theorie BERNSTEINS arbeitet, scheint zudem
eine Auseinandersetzung mit dessen Verstindnis von Unterrichtsstrukturierung, pedagogy
und pedagogic practice sinnvoll, welches BERNSTEIN in seiner Beschreibung des pedagogic
device konkretisiert und detailliert darlegt. Die Stirke der dieser Theorie inhirenten, fein
ausgearbeiteten Modelle liegt vor allem darin, dass sie durch ihre starke Grammatik ein um-
fangreiches Analyse- und Beschreibungsinstrument fiir paddagogische Praxis und piddagogi-
sche Kommunikation liefern. Zugleich liegt in dieser Stdrke aber auch die grof3e Herausfor-
derung. Denn es reicht nicht aus, und es ist auch kaum moglich, sich nur einen Teil dieser
Beschreibungssprache herauszugreifen und damit zu arbeiten. Die einzelnen Elemente von
BERNSTEINS Theorie stehen in einer duferst engen Beziehung zueinander und bauen aufei-
nander auf, sodass zur Erkldrung und Verwendung bestimmter Aspekte zunichst die grund-

legenden Pfeiler dieser Theorie beschrieben werden miissen, um ein gewisses Verstidndnis fiir
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die weiteren Ausfiihrungen zu gewihrleisten (obwohl Unklarheiten bei der Bearbeitung der
Texte von und zu BERNSTEIN aufgrund der stellenweise recht komplexen, abstrakten und
nicht immer kohérenten Beschreibungen wahrscheinlich nicht génzlich zu vermeiden sind).
Aus diesem Grunde wird nach den eher allgemeinen Ausfiihrungen zu Unterrichtsstrukturen

auf die von BERNSTEIN entwickelte Beschreibungssprache nidher eingegangen.
3.1 Unterrichtsstrukturen

Wie FAULSTICH-WIELAND und WILLEMS (2002) berichten, gibt es wenige Untersuchungen,
die sich explizit mit Strukturen des Unterrichts beschéftigen (S. 119). In der Mehrheit der
Arbeiten, in denen von Unterrichtsstrukturen oder von damit zusammenhéngenden Aspekten
die Rede ist, dienen diese meist eher als Untersuchungsmethode oder Qualititsmal3stab denn
als Untersuchungsgegenstand. Nur duf3erst selten erfolgt eine Definition dessen, was die Au-
torinnen und Autoren unter den jeweiligen Begriffen verstehen. Die verwendeten Synonyme
verdeutlichen zwar teilweise auch ohne explizite Definition das vorliegende Verstdndnis,
fiihren unter Umstinden aber gleichwohl zu Unklarheit iiber ebendieses Verstindnis. Man
erhilt als Leser den Eindruck, der Begriff sei selbsterkldrend, eindeutig und unmissverstind-
lich. So wihlten beispielsweise KOLLER und TRAUTWEIN in einer Erginzungsstudie zu
TIMSS mit fiinf hessischen Gesamtschulen vier Unterrichtsmerkmale aus, worunter sich auch
der Aspekt ,,Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts* befindet, welcher laut den Autoren
,keiner Erkldrung* bediirfe (KOLLER & TRAUTWEIN, 2001, S. 182). Das fiir dieses Merkmal
angegebene Itembeispiel ,,Unser Mathematiklehrer erklidrt besonders an schwierigen Stellen
ganz langsam und sorgfiltig* zielt dabei aber wohl eher auf die Schaffung inhaltlicher Klar-
heit als auf die Strukturierung des Unterrichts und lédsst das Verstdndnis von Strukturiertheit

weiterhin offen.
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Auch in Standardwerken zu Unterrichtsvorbereitung und -planung wird héufig eine klare
Strukturierung als Qualitétskriterium von Unterricht gefordert, wobei diese Forderung meist
vorrangig auf inhaltliche Klarheit oder auf eine klare, fiir alle am Unterricht Beteiligten er-
kennbare Einteilung des Unterrichts in Phasen bezogen wird. Auch in dem in der Lehrerbil-
dung vielfach zitierten Werk Was ist guter Unterricht (MEYER, 2004) stellt eine klare Struk-
turierung ein Merkmal guten Unterrichts dar. Dabei betont MEYER, dass sich Klarheit als
QualitidtsmaBstab zwar auf alle sechs grundlegenden Dimensionen unterrichtlichen Handelns
bezieht, konzentriert sich in seiner Beschreibung der zehn Merkmale guten Unterrichts je-
doch auf die Prozessstruktur, also auf das ,,Unterrichtsmanagement* und auf die ,,didaktisch-
methodischen Linienfiihrungen* (MEYER, 2004, S. 25f). Bei den sechs Strukturdimensionen
unterrichtlichen Handelns, die MEYER hier anspricht, bezieht er sich auf das Strukturmodell
des Unterrichts von JANK und MEYER (2002) (siche Abb. 1), welches MEYER um die Struk-
turdimension Raum ergénzt. So entwickelt er aus dem fiinfzackigen Stern von JANK und
MEYER (2002) ein didaktisches Sechseck (siehe Abb. 2) und berichtet diesbeziiglich, dass
sich unterrichtliches Handeln in diesen sechs grundlegenden Dimensionen, den Strukturdi-
mensionen, bewege (MEYER, 2004, S. 25f). MEYER geht anschlieBend allerdings nicht weiter
auf Strukturen im Allgemeinen ein, sondern konzentriert sich auf eine klare Strukturierung

als Merkmal eines guten Unterrichts.
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AbD. 1: Strukturmodell des Unterrichts (JANK & MEYER, 2002, S. 63).
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Abb. 2: Didaktisches Sechseck (MEYER, 2004, S. 25).

Die Gesamtstruktur des Unterrichts wird in beiden Modellen in fiinf beziehungsweise sechs
Strukturmomente (auch Grundkategorien genannt) unterteilt: die Ziel-, Inhalts-, Sozial-,
Handlungs-, Prozess- und gegebenenfalls Raumstruktur. Im Modell von JANK und MEYER
wird jedes dieser Strukturmomente in jeweils zwei Dimensionen aufgeteilt: die duBlere und
die innere Seite des Moments. Dabei erfasst die dulere Seite unmittelbar stattfindende, be-
obachtbare Lehr-Lerntitigkeiten; die innere Seite hingegen beschreibt die diesen Titigkeiten
zugrunde liegenden inneren Logiken. Logiken bezeichnen hier laut den Autoren die Eigenge-
setzlichkeiten, die die fiinf Strukturmomente priagen und nach denen sich der Unterrichtspro-
zess entfaltet. JANK und MEYER betonen in diesem Zusammenhang, dass die fiinf Momente in

jeweiliger Wechselwirkung miteinander stehen (ebd., S. 62ff).

Wihrend bei MEYER (2004) gar nicht ersichtlich wird, was unter Struktur, Strukturdimension
oder Strukturierung verstanden wird, beziehen sich JANK und MEYER (2002) explizit auf den
Strukturbegriff von GIDDENS (1997). Sie definieren Strukturen als ,,rekursiv hervorgebrachte,
kollektiv geltende Muster und Regeln (=Logiken) menschlicher Praxis® (JANK & MEYER,
2002, S. 69). Demnach zielt ihr Strukturmodell des Unterrichts darauf, die Regeln und Logi-
ken zu beschreiben, die Lehrende und Lernende durch ihr unterrichtliches Handeln hervor-
bringen. Sie erwihnen, dass die entstandenen Strukturen in einer ,,merkwiirdigen Wechsel-

wirkung® (ebd., S. 69) auf das Handeln zuriickwirkten, indem sie zwar Halt schaffen, aber
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gleichzeitig Handlungsspielrdume einschrinken wiirden. JANK und MEYER verweisen auf
wichtige Eigenschaften von Strukturen in sozialen Systemen, die vor allem GIDDENS tiefer-
gehend analysiert hat. Problematisch ist dies nur insofern, als JANK und MEYER hier einen
Spagat zwischen zwei Feldern versuchen, indem der doppelte Anspruch besteht, Theorie und
Anleitung fiir die Praxis gleichzeitig und gleichermaflen zu sein. Zum einen rekurrieren sie
auf gesellschafts- und systemtheoretische Forschung, zum anderen versuchen sie diese im
Rahmen eines allgemeindidaktischen, auf Lehrerbildung und auf unterrichtspraktisches Han-

deln fokussierten Werkes zu rekontextualisieren.

Der Theorieverlust, welcher mit einer solchen Rekontextualisierung zwangsliufig einhergeht,
soll im Folgenden etwas aufgefangen werden, indem zunéchst auf den allgemeinen Struktur-
begriff, vor allem aber auf den Begriff beziiglich sozialer Systeme und im Speziellen beziig-
lich des Bildungssystems eingegangen wird. Neben einer besseren Verortung der Forschung
von BERNSTEIN kann durch diese Ausfiihrungen zudem die Bezugnahme auf Schule und Un-

terricht etwas nachvollziehbarer und theoretisch fundierter erfolgen.
3.1.1 Allgemeine Begriffsklirung und Beziige zur Soziologie

Aufgrund der Verschiedenartigkeit der Auffassungen von Unterrichtsstrukturen erscheint es
fiir die Schaffung eines fundierten Verstidndnisses sinnvoll, sich zunédchst dem allgemeinen
Begriff der Struktur zu néhern, bevor eine Fokussierung auf das Bildungssystem, die Institu-

tion Schule, den Unterricht und Unterrichtsinteraktionen vorgenommen wird.

Das Wort Struktur leitet sich aus dem Lateinischen von ,structura’ ab, was etwa ,Zusammen-
fligung’, ,Ordnung’, ,Bauart’ oder ,Sinngefiige’ bedeutet. Laut Duden beschreibt eine Struk-
tur eine ,,Anordnung der Teile eines Ganzen zueinander®, eine/n ,,gegliederten Aufbau, inne-
re Gliederung®, aber auch ein ,,Gefiige, das aus Teilen besteht, die wechselseitig voneinander
abhiingen und ein ,,in sich strukturiertes Ganzes“." In der Soziologie bezieht sich der Be-
griff der Struktur vornehmlich auf soziale Systeme und stellt als solchen einen zentralen
Themenbereich dieser Wissenschaftsdisziplin dar. Denn auch soziale Praktiken, Beziehungen
und Handlungen laufen nie ungeordnet ab. ,,Gerade in Institutionen wie Schule und instituti-
onalisierten Prozessen wie Unterricht weisen sie [Beziehungen und Handlungen, Anm. d.

Verf.] spezifische Strukturmerkmale auf* (KOLLER, 2007, S. 4).

' Siehe http://www.duden.de/rechtschreibung/Struktur, letzter Zugriff: 10.04.2015.
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Die Frage nach dem Verhiltnis von Struktur und Handlung wird in der Soziologie als Mikro-
Makro-Problem (oder durch die Pragung englischsprachiger Arbeiten als Agency-Structure-
Problem bezeichnet) theoretisch diskutiert und beinhaltet auch die sich daran anschlieBenden
Fragen nach dem Verhiltnis von Individualismus und Kollektivismus, von Determinismus
und Voluntarismus, von Strukturalismus und Subjektivismus (HEIDENREICH, 1998, S. 229).
HEIDENREICH beschreibt diesbeziiglich, inwiefern das Habitus- und Feldkonzept von
BOURDIEU sowie der Strukturierungsansatz von GIDDENS als zwei prominente theoretische
Ansiitze verstanden werden konnen, die sich diesem Problem nidhern, indem sie versuchen,
einen Mittelweg zwischen Positionen zu finden, die jeweils nur eine der beiden Seiten bezie-

hungsweise deren Wirkung auf die entsprechend andere Seite fokussieren.

BOURDIEU beschreibt den Habitus als ein sozial konstituiertes System von strukturierten und
strukturierenden Dispositionen, das durch Praxis erworben wird und konstant auf praktische
Funktionen ausgerichtet ist (BOURDIEU & WACQUANT, 1996, S. 154). Inwiefern sich Struktu-
ren und Akteure beziehungsweise Gruppen von Akteuren und deren Handeln gegenseitig

bedingen, beschreibt BOURDIEU folgendermal3en:

Da strukturierte Produkte (opus operatum) derselben strukturierenden Struktur (modus
operandi), von dieser hervorgebracht durch Riickiibersetzungen entsprechend der spezifi-
schen Logik eines Feldes [sic], sind die Praxisformen und Werke eines Akteurs fern jedes
absichtlichen Bemiihens um Kohérenz in objektivem Einklang miteinander und fern jeder
bewussten Abstimmung auch auf die Praxisformen aller iibrigen Angehorigen derselben
Klasse objektiv abgestimmt. (BOURDIEU, 1987, S. 281; Hervorhebung im Original)

Somit geht BOURDIEU davon aus, dass Strukturen das Handeln von Akteuren gewissermalien
bestimmen, diese Strukturen aber gleichermallen durch Riickiibersetzungen von den Han-

delnden erzeugt werden.

GELLERT und HUMMER (2008) weisen darauf hin, dass bei BOURDIEU und daran ankniipfen-
den Arbeiten vor allem der Aspekt der Reproduktion und der Verkorperung des Sozialen
durch die Individuen im Fokus steht. Allerdings habe sich als forschungsmethodisch proble-
matisch erwiesen, ,,dass zentrale theoretische Begriffe, wie soziales oder kulturelles Kapital,
kaum operationalisiert werden konnen und dass dariiber hinaus ihre Bedeutung fiir Leis-
tungsdisparititen eher indirekter Art* (S. 291) sei: ,,Wo sie maBgeblich als Mittel zur kultu-
rellen Distinktion Verwendung finden, scheinen sie nur mittelbare Folgen fiir die intellektuel-
le Entwicklung von Kindern zu zeitigen (VYRONIDES 2007)“ (ebd.). So konstatieren
STRAEHLER-POHL und GELLERT (2015), dass BOURDIEU (im Gegensatz zu BERNSTEIN) nur

Schule von auflen als ,,Reproduktions-Black-Box* (S. 68) analysiert, nicht aber die Rolle von
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alltdglichen Schul- und Unterrichtsprozessen in der sozialen Reproduktion. Auch
BERNSTEINS Kritik an zu seiner Zeit vorhandenen bildungssoziologischen Studien lésst sich
auf BOURDIEUS Arbeiten beziehen. So wird laut BERNSTEIN in diesen Studien zwar darauf
hingewiesen, dass Schule und Unterricht soziale Ungleichheit reproduzieren, konkrete Erkli-
rungen, also eine Analyse der Ubersetzungsmechanismen, bleiben aber aus (BERNSTEIN,

2000, S. 25; SERTL & LEUFER, 2012, S. 43f).

Doch auch wenn sich aus diesem Grund BOURDIEUS Arbeiten als theoretischer Zugang fiir
die vorliegende Arbeit als nur bedingt geeignet herausstellen, erweisen sich bestimmte
Grundannahmen dennoch als niitzlich, etwa um die eben angefiihrte Beziehung von Struktur
und Handlung beziehungsweise von Struktur und Akteur zu verdeutlichen. Nach BOURDIEU
bedingen sich Struktur und Handlung gegenseitig und stehen in einem reziproken Verhiltnis
zueinander. Dies ist auch bei GIDDENS’ Theorie der Strukturierung der Fall, in der sich das
Handeln von Akteuren und gesellschaftliche Strukturen wechselseitig reproduzieren. Dieses
wechselseitige Verhiltnis stellt bei GIDDENS jedoch keinen Dualismus von Struktur und
Handeln dar, sondern eine Dualitit von Struktur: ,,Gemdll dem Begriff der Dualitdt von
Struktur sind die Strukturmomente sozialer Systeme sowohl Medium wie Ergebnis der Prak-
tiken, die sie rekursiv organisieren* (GIDDENS, 1997, S. 77). Strukturen werden von GIDDENS
dabei als Regeln-Ressourcen-Komplexe sozialer Systeme beschrieben, die an der Systemre-
produktion rekursiv mitwirken und somit die Reproduktion situierter Systempraktiken ebenso
wie die Reproduktion ihrer Systemstruktur selbst steuern (CARLE, 2000, S. 354; GIDDENS,
1997, S. 45). Diese Regeln und Ressourcen manifestieren sich in den konkreten sozialen
Praktiken der Akteure, wobei sich der Regelbegriff hier auf allgemeine Wahrnehmungs- und
Verhaltensmuster bezieht, der Ressourcenbegriff auf die Macht- und Herrschaftsdimension
sozialer Strukturen (HEIDENREICH, 1998, S. 237). Das Handeln der Akteure wird zwar durch
vorhandene Strukturen beeinflusst, nicht aber determiniert. Indem die Strukturen durch das
Handeln reproduziert werden, beschrénken sie das Handeln also nicht nur, sondern ermogli-
chen es zugleich. Strukturen sind laut KOLLER (2007) somit nicht einseitig als Rahmenbedin-
gungen zu betrachten, sondern immer zugleich auch als Produkt und Medium des Handelns

der Akteure.

Strukturen haben demzufolge starken Einfluss auf die Akteure beziehungsweise deren Han-
deln, werden aber gleichzeitig auch durch ebendieses Handeln konstituiert. Handlungen spie-

geln zudem immer auch soziale Systeme wider, sodass aus bestimmten Verhaltensweisen
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Riickschliisse auf soziale Systeme gezogen werden konnen. CARLE beschreibt dieses Ver-

hiltnis von individuellem Handeln und sozialen Systemen folgendermafen:

Im alltdglichen Handeln sind soziale Strukturen immer schon vorgegeben; Handeln ist al-
so immer liber Handlungsformen vermittelt und durch Strukturmomente bis hin zu gesell-
schaftlichen Strukturprinzipien ausgerichtet und koordiniert (aber nicht determiniert).
Trotzdem bestehen diese sozialen Strukturen nicht auBerhalb des Handelns der Men-
schen, denn beim alltiglichen Handeln werden die bestehenden Handlungsformen und
Strukturen laufend reproduziert, variiert und durch allméhliche Verallgemeinerung von
alternativen Handlungen neue Praktiken, Strukturen und Programme angelegt. Soziale
Strukturen werden zwar kollektiv organisiert, aber immer auch gesellschaftlich institutio-
nalisiert; Strukturen vermitteln die Interessen zwischen System und Umwelt (z. B. zwi-
schen schulischem Lernen und gesellschaftlichen Bildungsbediirfnissen. (CARLE, 2000,
S. 358f; Hervorhebungen (im Original) stellen Begriffe von GIDDENS dar)

Neben der Dualitdt von Struktur erwidhnt CARLE hier aber noch einen weiteren wichtigen
Punkt: Strukturen vermitteln die Interessen zwischen System und Umwelt. Als Beispiel fiir
diese Vermittlung nennt sie Schule und Bildung: Schul- und Unterrichtsstrukturen vermitteln
demnach zwischen der Art und Weise schulischen Lernens und gesellschaftlichen Bildungs-
bediirfnissen. In gewisser Weise spiegeln schulische und unterrichtliche Strukturen also die

Interessen der Gesellschaft wider.

Soziale Praktiken stellen in dieser Dualitdt von Struktur eine Art Mittler, eine ,,Scharnierstel-
le* (KOLLER, 2007, S. 7) dar. So beschreibt KOLLER soziale Praktiken zum einen als iiberin-
dividuell, da sie die Bildung sozialer (subjektloser) Strukturen ermdéglichen. Gleichzeitig stel-
len sich soziale Praktiken aber auch als duferst individuell dar, da sie von Akteuren prakti-

ziert werden miissen, um zu existieren:

Soziale Strukturen geben also iiber das Medium ,,Praxis®“ dem Handeln eine Form und
begrenzen es gewissermalien. Gleichzeitig ermdglichen Praktiken dem Akteur das Han-
deln aber auch, indem er die Form definieren kann. Solange aber die Akteure nicht von
der bisherigen Praxis abweichen, reproduzieren sie durch ihre Praktiken die bestehenden
sozialen Strukturen. (KOLLER, 2007, S.7)

Auf diese Weise entstehen spezifische Handlungsmuster — seien sie kultureller, sozialer oder
Okonomischer Art — die wiederum zu bestimmten (kollektiven) Wahrnehmungen, Erfahrun-
gen und Wertehaltungen fiihren. Daraus, so BAUM (2006), entstehen relativ stabile Erwar-
tungsstrukturen und Handlungsmuster (S. 169). Diese Handlungsmuster und Routinen beste-

hen nach KOLLER auch unabhingig vom Handelnden.



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 39

3.1.2 Bezug zum pidagogischen Feld

Die Bedeutung des Verhiltnisses zwischen Struktur und Handlung beziehungsweise zwi-
schen Struktur und handelnden Akteuren ldsst sich, wie bereits im obigen Zitat von CARLE
deutlich wird, auf das pddagogische Feld und die Institution Schule als soziales System tiber-
tragen. KOLLER betont diesbeziiglich, dass aus diesem Zusammenhang heraus ersichtlich
wird, dass Institutionen (und so auch die Schule) immer ein Produkt, etwas ,,Gewordenes*
(KOLLER, 2007, S. 7) darstellen. Die in der Schule vorherrschenden Strukturen stehen dabei
in Zusammenhang mit gesellschaftlichen Bediirfnissen und Strukturen. Damit wird deutlich,
dass die Institution Schule als soziales System — wie jedes System — immer in andere Sys-
temstrukturen eingebettet ist, sich auf diese stiitzt und sie zugleich mit weiteren Systemebe-
nen verbindet (CARLE, 2000, S. 361). Diese Wechselwirkung hat CARLE in ihrem Struktur-
leitermodell institutioneller Akteure dargestellt (siche Abb. 3), wobei sie GIDDENS’ Stratifika-
tionsmodell (welches drei Schichten der Kognition/ Motivation menschlicher Akteure akzen-
tuiert: das diskursive Bewusstsein, das praktische Bewusstsein und das Unbewusste) und
BRONFENBRENNERS Theorie der Okologie der menschlichen Entwicklung (welches die
menschliche Umwelt in vier Systemebenen untergliedert: das Mikro-, Meso-, Exo- und Mak-

rosystem) vereinigt.

CARLE nutzt dieses Modell primir, um Verdnderungs-, Restrukturierungs- und Reformpro-
zesse im Bildungssystem verorten zu konnen beziehungsweise um aufzuzeigen, dass solche
Prozesse in der Institution Schule immer, aufeinander abgestimmt, auf allen Systemebenen
gleichzeitig vollzogen werden miissen, beginnend bei der Reflexionsstruktur bis hin zur ge-
sellschaftlichen Ebene (CARLE, 2000, S. 361). Da es in der vorliegenden Arbeit aber zunéchst
zu erarbeiten gilt, welche Aspekte fiir Unterrichtsstrukturen iiberhaupt konstitutiv sind, wird
an dieser Stelle nicht niher auf schulische Reform- und Innovationstendenzen eingegangen.
Das Modell ist trotzdem hilfreich, um die Zusammenhinge und insbesondere die gegenseiti-
gen Abhingigkeiten zwischen den verschiedenen Systemebenen zu verstehen. Zudem eignet
sich das Modell, um Unterrichtsstrukturen innerhalb der institutionellen Systemebenen veror-

ten und somit konkretisieren zu konnen.
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Strukturleitermodell institutioneller Akteure
in Anlehnung an GIDDENS 1997 und BRONFENBRENNER 1981
Gesellschaftliche ‘)
Strukturen ‘w
\........ Geselischaftsformen . :
Institutionelle jnstitutionen
Strukturen (gesellschaftlicher
i e i i ... ) Handlungs-
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Abb. 3: Strukturhierarchie der institutionellen Systemebenen ("Strukturleitermodell") in Anlehnung
an GIDDENS' Stratifikationsmodell und BRONFENBRENNERS Systemebenenmodell (CARLE, 2000, S.

362).

CARLE beschreibt in Anlehnung an Abb. 3 die Strukturebenen in Bezug zum Bildungssystem

folgendermal3en:

Gesellschaft:

Gesellschaftspolitik und Bildungspolitik; gesellschaftliche Funkti-
on der Schule; korporatistisches und administratives Einflussgefii-
ge; Standortqualitit

Institution Schule: Aufbau des Schulsystems; Schulmedien/-einrichtung; Lehrberuf;

Organisation:

Lehrplan; Aufbauorganisation; Modellversuche; personelle Aus-
stattung

Fiihrung u. schulische Ziele; Unterricht; amtliche Kontrolle und
Ressourcenzuweisung; Arbeitszeit u. Arbeitsplatz; Schulkultur und
schulisches Wertgefiige; Ablauforganisation; Informationsfliisse
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Individuum: professionelles Wissen und Konnen; Erfahrung; Qualitét von Inter-
aktion und Kooperation; Handlungsroutinen; gelebte Freiheiten

Selbstbewusstheit: ~ Erziehungsziele; Vorstellungen iiber Lernen und Lehren; Freiheits-
ideale; Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; Sympathien und andere
Zugehorigkeitsgefiihle; politisch-pidagogisches Engagement

Korperlichkeit: extrem einseitige Korperhaltung (Schiilerinnen); Dauerstress; Fit-
ness; Gesundheit; Beweglichkeit; Ndhe-Distanz-Schemata.

(CARLE, 2000, S. 363)

Die im Strukturleitermodell nicht abgebildete Strukturebene der Korperlichkeit wird von
CARLE der Aufzéhlung noch hinzugefiigt, um aufzuzeigen, dass die ,,Zahl der reflektierbaren
institutionellen Strukturebenen nur eine praktische, keine ,natiirliche’ Grenze kennt* (S. 363,

Hervorhebung im Original).

Durch die Auflistung wird deutlich, dass Lehr-Lern-Prozesse, die im Unterricht stattfinden,
durch Faktoren auf allen Ebenen beeinflusst und mitbestimmt werden, wobei sich die Wir-
kung in ihrer Sichtbar- und Erkennbarkeit, Mittel- beziechungsweise Unmittelbarkeit, Direkt-
beziehungsweise Indirektheit unterscheidet. So haben, von oben her gesehen, Organisations-
strukturen (etwa durch die Ziele und Kultur einer Schule, durch zeitlich organisierte Abldufe
oder raumliche Ressourcen und Anordnungen) und, von unten gesehen, Personlichkeitsstruk-
turen (etwa durch das professionelle Wissen der Lehrpersonen, durch ihre Lehr- und Lerner-
fahrungen, ihren sozialen Hintergrund, das Alter oder das Geschlecht) sehr direkte Auswir-
kungen auf den Unterricht und die darin stattfindenden pddagogischen Prozesse. Der Einfluss
der Strukturen auf anderen Ebenen wird nach auflen hin immer indirekter und schwerer er-

fassbar, wenn er auch immer noch vorhanden und keinesfalls zu vernachléssigen ist.

In der Einleitung dieser Arbeit wurde aufgezeigt, dass im Rahmen der Thematik um Bil-
dungsungleichheiten strukturelle Bedingungen des Schulsystems bereits Gegenstand zahlrei-
cher Untersuchungen gewesen sind, diese Untersuchungen sich aber zumeist auf die Makro-
ebene des Bildungswesens beziehen. Im Strukturleitermodell von CARLE entspricht diese
Makroebene vor allem den institutionellen sowie teilweise den Organisationsstrukturen und
somit den oberen Ebenen. Die eher selten tiefergehend analysierten organisationalen Kultu-
ren und Mikroprozesse im Unterricht, die zur Ubersetzung von herkunftsbedingten in leis-
tungsbezogene Unterschiede fiihren, sind in CARLES Modell primir auf Ebene der Hand-
lungs- und Interaktionsstrukturen zu verorten. Selbstverstdndlich sind diese nicht losgelost
von den anderen Ebenen zu betrachten, sondern werden sowohl von oben durch gesellschaft-
liche, institutionelle und Organisationsstrukturen sowie von unten durch Personlichkeits- und

Reflexionsstrukturen bedingt. Hierbei hilft das Modell zu konkretisieren, worauf sich die
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Explizierung von Unterrichtsstrukturen bezieht. Unterrichtsstrukturen beinhalten demnach
also Handlungsstrukturen, die sich in Form von Titigkeiten manifestieren, sowie Interakti-
onsstrukturen, die vor allem in der Kommunikation innerhalb von Kollektiven zum Ausdruck
kommen. Sie stellen einerseits Rahmenbedingungen fiir das Handeln und die Handelnden

dar, sind aber andererseits auch als Produkt des Handelns der Akteure anzusehen.

Begriffe, die im Zusammenhang mit Unterrichtsstrukturen hdufig Verwendung finden, sind
beispielsweise Rituale oder Skripts. Skripts stammen aus der kognitiven Psychologie und
bezeichnen mentale Reprédsentationen von systematischen Handlungsabldufen (KOLLER,
2007, S. 7). Sie beinhalten Rollen- und Handlungserwartungen sowie Verhaltensmuster,
grenzen sich von (Unterrichts-)Strukturen aber dahingehend ab, dass es sich um internalisier-
te Strukturen handelt, also gewissermaflen um eine Abbildung duBlerer Strukturen innerhalb
des Individuums. Sie sind daher in CARLES Modell auf Ebene der Personlichkeitsstrukturen
und damit auf der Individualebene lokalisiert und entsprechen den dort bezeichneten inkorpo-
rierten Strukturmomenten. Unterrichtsstrukturen und die Skripts der Akteure des Unterrichts,
also die der Lehrenden wie auch die der Lernenden, bedingen sich zwar gegenseitig, sind
aber nicht gleichzusetzen; Skripts stellen eine individuell geprigte Reprisentation der Unter-
richtsstrukturen innerhalb des Individuums dar. Sie spielen zwar im Kontext von Unterrichts-
strukturen eine bedeutende Rolle, da sie diese reproduzieren und auch konstituieren, stellen

aber eben nur ein Abbild selbiger dar.

Auch Rituale lassen sich von Unterrichtsstrukturen abgrenzen, wenn auch in anderer Hinsicht
als Skripts. Rituale strukturieren den Unterricht und kdnnen somit in gewisser Weise auch als
Unterrichtsstrukturen verstanden werden, bilden aber nur einen spezifischen Teil dieser. Im
Kontext von Unterricht stellen etwa Morgen- und Erzéhlkreise, bestimmte BegriiBungs- und
Abschiedsmuster oder Vorlesezeiten und Schweigeminuten Beispiele fiir Rituale dar. Die
Besonderheit von Ritualen liegt vor allem in ihrer Symbolkraft und ihrem symbolischen Ge-
halt. Zudem liegt die Stirke und Bedeutsamkeit von Ritualen in ihrer starren regelméfigen
Wiederkehr und ihrer Bestindigkeit. Durch tédgliche oder wochentliche Wiederholungen
schaffen sie Verldsslichkeit und Gemeinschaftlichkeit, was wiederum Gefiihle von Sicherheit
und Zugehorigkeit erzeugt. Rituale konnen ebenso wie Unterrichtsstrukturen im Allgemeinen
gesellschaftliche Interessen widerspiegeln (wie beispielweise demokratische Teilhabe beim
Klassenrat), haben dariiber hinaus aber vor allem kulturellen, gruppenspezifischen und somit
gemeinschaftlichen Charakter. Zudem trifft die Betonung der recht starren RegelméBigkeit in

diesem MaB3e nicht auf alle Unterrichtsstrukturen zu. Ein weiterer bedeutsamer Unterschied



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 43

liegt darin, dass Rituale hdufig thematisiert, explizit eingefiihrt sowie reflektiert werden und
ihre Legitimation und Bedeutsamkeit sowie die Erwartungen an alle Beteiligten verdeutlicht
werden. Dies ist bei Unterrichtsstrukturen, wie etwa GELLERT (2009) fiir den Mathematikun-

terricht aufzeigt, eher selten der Fall.

Nachdem also zum einen identifiziert wurde, auf welchen Ebenen Unterrichtsstrukturen loka-
lisiert sind und worauf sich demnach die Forderung nach Explizierung bezieht, und zum an-
deren eine Abgrenzung von im Zusammenhang mit Unterrichtsstrukturen erwédhnten Begrif-
fen wie Skripts oder Ritualen vorgenommen wurde, konnte sich in der Folge der Frage nach
der Konstitution und Konstituierung von Unterrichtsstrukturen gendhert werden. Aus den
obigen Ausfiihrungen kann zunichst resiimiert werden, dass Unterrichtsstrukturen Hand-
lungsstrukturen beinhalten, die sich in Form von Tétigkeiten manifestieren, sowie Interakti-
onsstrukturen, die in der Kommunikation innerhalb von Kollektiven zum Ausdruck kommen.
Zudem kann festgehalten werden, dass sie einerseits Rahmenbedingungen fiir das Handeln
und die Handelnden darstellen, andererseits aber auch als Produkt des Handelns der Akteure
anzusehen sind. Sie werden beeinflusst, veridndert, produziert und reproduziert durch das
Handeln der Akteure, welches wiederum durch Einfliisse aller Strukturebenen hervorgebracht
wird. Insofern ist fraglich, inwiefern Unterrichtsstrukturen losgeldst von anderen Struktur-
ebenen betrachtet werden konnen. Diese Wechselwirkungen von Strukturebenen meint auch
BOURDIEU (1987), wenn er ausfiihrt, dass strukturierte Produkte derselben strukturierenden
Struktur durch Riickiibersetzungen hervorgebracht werden. Strukturebenen und somit Mikro-

und Makrostrukturen stehen demnach in einem reziproken Verhiltnis zueinander.

Zwar lassen sich Unterrichtsstrukturen im Strukturleitermodell von CARLE verorten, dennoch
stellt es sich weiterhin als nicht unproblematisch heraus, Unterrichtsstrukturen exakt zu defi-
nieren. Dies ist zum einen auf die Abstraktheit des Begriffs der Struktur zuriickzufiihren (be-
zogen auf soziale Systeme sowie auf die allgemeine Bedeutung des Begriffs als ,,Anordnung
der Teile eines Ganzen zueinander* oder als ,,innere Gliederung®). Zum anderen gestaltet
sich eine konkrete Beschreibung von Unterrichtsstrukturen durch die eben genannten zahlrei-
chen, schwer fassbaren und diffusen Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Struktur-
ebenen und demnach durch das AusmaB an Einfliissen auf Unterrichtsstrukturen als schwie-
rig.

Auch zeigen die Ausfiihrungen auf, dass sich Unterrichtsstrukturen (erst) in Tétigkeiten und
in der Kommunikation manifestieren. Daraus wiederum lésst sich schlielen, dass ein Struk-

turmerkmal die Eigenschaft einer bestimmten Struktur bezeichnet, durch welche diese Struk-
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tur zum Ausdruck kommt. Demnach zielt die Forderung nach Explizierung also tatsdchlich
eher auf die Strukturmerkmale, da durch diese die Struktur erst wirklich ersichtlich wird.
Strukturierung hingegen kann sowohl auf den Vorgang des Strukturierens als auch auf die
Art und Weise, wie etwas strukturiert ist, rekurrieren. Die Strukturierung oder Struktur des
Unterrichts kann somit als Gesamtheit vorherrschender Unterrichtsstrukturen gedeutet wer-
den. In dieser Arbeit steht die Schaffung einer Struktur allerdings weniger im Zentrum; viel-
mehr liegt der Fokus auf der Art und Weise, wie schulischer Unterricht — insbesondere der
Mathematikunterricht — strukturiert ist, sowie auf der Explizierung derartiger bedeutungstra-
gender Strukturen. Demzufolge werden die Begriffe Strukturen und Strukturmerkmale hier
synonym verwendet; der Begriff Unterrichtsstruktur (im Singular) sowie die Bezeichnung

Strukturierung stehen fiir die Gesamtheit der in einem Unterricht existenten Strukturen.

3.1.3 Verortung, Konkretisierung und Abgrenzung des hier verwendeten Begriffs

Wie im vorangegangenen Kapitel ersichtlich wurde, ist es schwer, den Begriff der Unter-
richtsstrukturen aufgrund dessen Abstraktheit zu definieren oder detailliert zu beschreiben.
Um dennoch konkretisieren zu konnen, worauf sich die Forderung nach Explizierung bezieht,
wird im Folgenden auf Forschungsliteratur eingegangen, in der ebenfalls eine Auseinander-
setzung mit Unterrichtsstrukturen stattfindet. Auf diese Weise kann der hier verwendete Be-

griff verortet und prézisiert werden.

FAULSTICH-WIELAND und WILLEMS (2002) beispielsweise stellen Unterrichtsstrukturen in
den Mittelpunkt ihrer Analysen, wobei sie primér die ,,erkennbare Struktur des Unterrichts-
verlaufs® (S. 112) im Kontext von Deutsch- und Physikunterricht komparativ in den Blick
nehmen. Zentral sind bei FAULSTICH-WIELAND und WILLEMS vor allem die Bedeutung von
Strukturen fiir die geschlechtsspezifische Beteiligung und die Leistungsforderung von Schii-
lerinnen und Schiilern und die damit verbundene soziale Konstruktion von Geschlecht in
schulischer Interaktion. Die Analyse der Struktur bezieht sich aber ausschlieBlich auf den
Ablauf der Stunde, markiert durch verschiedene Phasen wie Hausaufgabenkontrolle, Bespre-
chung des Themas oder Lehrervortrag. Zudem wird die Klarheit der Struktur untersucht und
anhand der Formulierungen ,klare Struktur (S. 116) oder ,,wenig eindeutige Struktur* (S.
118) bewertet, was von den Autoren wiederum als bedeutsam fiir die Ausbildung von Inte-
ressen, Lern- und Leistungsforderung angesehen wird. Es geht FAULSTICH-WIELAND und
WILLEMS also weniger um bestimmte Unterrichtsstrukturen und deren Wirkweisen, als eher

um die Strukturiertheit beziehungsweise Unstrukturiertheit von Unterricht. Diese Struktu-
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riertheit zeige sich laut den Autoren zwar auch auf verschiedenen Ebenen, beispielsweise auf
Ebene der Inhalte und der Darbietung des Unterrichtsstoffes oder bezogen auf Feedbackinter-
aktionspraktiken; dennoch scheint im Fokus der Untersuchung die Erkennbarkeit der Ge-
samtstruktur von Unterricht fiir die Lernenden zu stehen. Somit geht es bei FAULSTICH-
WIELAND und WILLEMS also eher um die Klarheit der Unterrichtsstruktur, welche als Quali-
tatsmaBstab fiir Unterricht préasentiert wird. Obwohl in gewisser Weise Handlungs- und Inter-
aktionsmuster betrachtet werden, scheint der Fokus sehr stark auf die zeitliche und inhaltliche

Gliederung sowie auf den Ablauf von Unterrichtsstunden beschrénkt.

Diese Fokussierung dhnelt einer Untersuchungsdimension der TIMSS-Videostudie von 1995,
die den organisatorischen Aufbau von Unterrichtsstunden in den Blick nimmt, welcher laut
STIGLER und HIEBERT (1997) durch kulturelle Skripts bestimmt ist: ,Lessons are the daily
routine of teaching and are usually organized according to a "cultural script”", a commonly
accepted and predictable way of structuring a classroom session and sequencing the instruc-
tional activities” (S. 18). Die Aufmerksamkeit bei der diesbeziiglichen Auswertung der Vi-
deodaten der Studie gilt REUSSER, PAULI und ZOLLINGER (1998) zufolge dem Wechsel und
der Dauer der praktizierten Sozialformen und den je initiierten Aktivitdten der Lehrpersonen
und der Schiiler und Schiilerinnen (S. 431). Zwar geben STIGLER und HIEBERT an, dass ldn-
derspezifische Unterschiede in den Skripts vor allem durch unterschiedliche Lehrziele be-
dingt sind und auf unterschiedlichen Annahmen i{iber Mathematik, iiber die Art und Weise,
wie Schiilerinnen und Schiiler lernen, und iiber die Rolle der Lehrperson basieren. Dennoch
werden etwa Kommunikations- oder Interaktionsstrukturen nicht in den Blick genommen.
Die Beschreibung von Skripts als ,,commonly accepted and predictable way of structuring a
classroom session and sequencing the instructional activities” (STIGLER & HIEBERT, 1997, S.
18) lédsst auf ein entsprechend enges Verstindnis von Unterrichtsstrukturen schlieBen, wel-
ches bestimmte Interaktionsmuster oder Hierarchieverhiltnisse unberiicksichtigt ldsst und
stattdessen ebenso wie bei FAULSTICH-WIELAND und WILLEMS auf die zeitliche und inhaltli-

che Gliederung sowie auf den Ablauf von (einzelnen) Unterrichtsstunden beschriinkt bleibt.

Auch CLARKE und MESITI (2003) duBern auf der Basis von Ergebnissen aus der LPS-Studie
(Learner’s Perspective Study) Kritik gegeniiber den von STIGLER und HIEBERT herausgear-
beiteten Skripts. Entgegen dem Vorgehen der TIMSS-Videostudie, bei der einzelne Unter-
richtsstunden analysiert werden, nimmt die LPS-Studie Sequenzen von fiinf oder zehn aufei-
nanderfolgenden Unterrichtsstunden in den Blick. Dabei besteht laut CLARKE und MESITI ein

Ergebnis der Analysen darin, dass die Struktur von zwei aufeinanderfolgenden Unterrichts-
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stunden jeweils unterschiedlich war, sodass anhand der betrachteten Struktur von einzelnen
Stunden keine Aussagen iiber grundsitzliche Charakteristika und die Varianz von Unter-
richtsstrukturen getroffen werden konnten (S. 231f). Aufgrund der groen Varianz der Struk-
turen von Unterricht, die durch die LPS-Studie zum Ausdruck kommt, erscheint es CLARKE
und MESITI zufolge weder als produktiv noch als richtig, den Mathematikunterricht einer

ganzen Nation anhand eines einzigen Stundenmusters oder -skripts zu charakterisieren:

In attempting to accommodate the variation evident in a national sample of lessons, the
resultant lesson structure and its constituent codes must be so inclusive as to sacrifice the
details that might otherwise have informed practice. (ebd., S. 237)

Betrachtet man also den organisatorischen und zeitlichen Ablauf von einzelnen Unterrichts-
stunden, kann dies eher schwerlich zu einer konkreteren Vorstellung von Unterrichtsstruktu-
ren fiihren, die sich zum Teil iiber mehrere Stunden hinweg manifestieren und die die Unter-
richtspraxis konstituieren. Zudem stellt sich eine derartige Fokussierung auch als zu eng fiir
die vorliegende Arbeit heraus, da bestimmte Mikrostrukturen wie Interaktionsmuster und
Hierarchieverhiltnisse (beispielsweise zwischen verschiedenen Akteuren, Wissensformen
oder Sprechweisen) nicht erfasst werden, die aber gerade zu Unterschieden in der gezeigten

Leistung von Schiilerinnen und Schiilern fiihren.

BONSCH (2009) hingegen setzt sich das Ziel, intelligente Unterrichtsstrukturen aufzuzeigen,
wobei das Hauptaugenmerk explizit auf das Thema Differenzierung gelegt wird. Mit intelli-
genten Unterrichtsstrukturen meint BONSCH ,,Arrangements fiir Lernprozesse, die der Vielfalt
und der Nachhaltigkeit des Lernens Raum geben wollen* (ebd., S. XIII). Es erfolgt jedoch —
obwohl der Titel ,,Intelligente Unterrichtsstrukturen* es vermuten lieBe — keine direkte Defi-
nition von Unterrichtsstrukturen. Durch die Verwendung diverser Umschreibungen und Sy-
nonyme lisst sich BONSCHS Verstdndnis davon gleichwohl erahnen. Formulierungen wie ,,die
Organisation des Lernens* (S. 1), ,,Unterrichtsanlage und -organisation (S. 2), ,,Schulorgani-
sation“ (S. 3), ,,Organisationsmuster* (S. 13), ,,Konstruktionslogik* und ,,Konstruktionsprin-
zipien (des Schulsystems)“ (S. 39) oder ,,Gestaltungsprinzipien (S. 40) zeigen eine Auftei-
lung in Makro- und Mikrostrukturen, auch wenn diese nicht ausdriicklich formuliert wird.
Wihrend sich die Begriffe Schulorganisation, Organisationsmuster, Gestaltungsprinzipien,
Konstruktionslogik und Konstruktionsprinzipien des Schulsystems auf CARLES Makrostruk-
turen, also auf institutionelle und Organisationstrukturen beziehen, sind Formulierungen wie
Unterrichtsanlage und -organisation eher dem Bereich der Mikrostrukturen zuzuordnen. So

scheint es sich — anders als bei den Makrostrukturen, die eher die dulere Struktur des Schul-
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systems betreffen (wie etwa dessen Mehrgliedrigkeit oder die nach bestimmten Kriterien er-
folgende Einteilung in Schulklassen) — bei den Mikrostrukturen um konkrete Organisations-
muster des Lernens innerhalb des Unterrichts zu handeln. Diese betreffen etwa die Schiiler-

oder Lehrerzentriertheit und die (damit verbundene) Offenheit des Unterrichts.

Dennoch tragen BONSCHS Ausfiihrungen nur sehr indirekt zu einem tieferen Verstdndnis von
Unterrichtsstrukturen bei, und auch nur mithilfe des Modells von CARLE. Der Untertitel der
Arbeit von BONSCH ,,Eine Einfiihrung in die Differenzierung® umreit auch deren zentrale
Thematik und Zielsetzung. Ahnlich wie bei JANK und MEYER (2002) erhilt man auch bei
BONscHS Ausfiihrungen den Eindruck eines doppelten Anspruchs, Theorie und Praxisanlei-
tung gleichzeitig zu sein. Auf indirekte Art hilft eine Zuordnung der Ausfiihrungen von
BONSCH zu den Strukturebenen von CARLE trotzdem, um zumindest das Modell von CARLE
tiefergehend zu verstehen und dessen Eignung fiir die Beschreibung und Differenzierung von

Schul- und Unterrichtsorganisation aufzuzeigen.

Weitere Untersuchungen, die sich intensiv — wenn auch nicht immer explizit — mit Unter-
richtsstrukturen und -mustern auseinandersetzen, finden sich im Bereich der interaktionisti-
schen und interpretativen Unterrichtsforschung. Laut KRUMMHEUER (2002) sind speziell im
Rahmen von Forschungen zur Unterrichtsinteraktion im mathematischen Grundschulunter-
richt Einsichten und Erkenntnisse in die Strukturierungsprozesse alltidglicher Unterrichtsab-
laufe gewonnen worden. Insbesondere die Arbeiten von KRUMMHEUER (u.a. 1997, 2002),
BAUERSFELD (u.a. 1978), VOIGT (1984), KRUMMHEUER und BRANDT (2001) oder KRUMM-
HEUER und NAUJOK (1999) haben in dieser Hinsicht bedeutsame Beitrige geleistet. Neben
thren methodischen Implikationen vertritt die interpretative Unterrichtsforschung auch einen
theoretischen Standpunkt (SCHUTTE, 2011, S. 1; KRUMMHEUER & NAUIJOK, 1999, S. 8ff). So
liegt das Forschungsinteresse auf der alltdglichen Lebenswelt des Unterrichts, vornehmlich
des Mathematikunterrichts, und fokussiert somit den ,,mathematischen Unterrichtsalltag*
(KRUMMHEUER, 2002, S. 42). Unterricht wird in diesem Verstdndnis als Interaktionsraum
und Interaktionsprozess begriffen, in dem Bedeutungen stindig neu erzeugt und ausgehandelt
werden. Diese Prozesse werden von Lernenden und Lehrenden gemeinsam gestaltet, gleich-
zeitig aber auch als bereits gestaltet erfahren. Zudem weist der Unterrichtsalltag laut
KRUMMHEUER eine gewisse Eigendynamik und Bestindigkeit auf (ebd., S. 42). Insofern ist
diese Beschreibung stimmig mit GIDDENS’ Verstindnis von Strukturen. In der aufgefiihrten
Literatur werden zwar mehrheitlich Begriffe wie Kommunikations- oder Interaktionsmuster

verwendet, diese werden aber hiufig ebenfalls als Struktur bezeichnet. Beispielsweise defi-
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niert VOIGT (1984) Interaktionsmuster als ,,Struktur der Interaktion zweier oder mehrerer
Subjekte* (S. 47). Die angegebenen Beschreibungen passen in das hier gezeichnete Bild von
Unterrichtsstrukturen. Ziel der dort zugrunde liegenden Forschung ist vor allem die Rekon-
struktion von Interaktions- und Kommunikationsmustern des alltiglichen Unterrichtsgesche-
hens. Konstitutiv fiir ein Interaktionsmuster sind nach VOIGT (1984) dabei vor allem vier
Bedingungen:

- Im Fokus stehen spezifische soziale, themenzentrierte RegelmifBigkeiten in der Inter-
aktion (und nicht etwa beildufige Konversationen),

- bei der mindestens zwei Interaktionspartner beteiligt sind, sodass individuelle Aktivi-
taten und Routinehandlungen unbeachtet bleiben;

- des Weiteren bleiben derartige Strukturen unberiicksichtigt, die durch die Befolgung
vorgegebener Regeln entstehen, sodass rituelle Prozesse wie Zeremonien nicht be-
trachtet werden;

- zuletzt wird die RegelméBigkeit durch die Subjekte nicht bewusst strategisch erzeugt
und nicht reflektiert, sondern die Muster werden als Routine vollzogen (S. 47f).

Dieses Verstidndnis von Interaktionsmustern, welches so oder in dhnlicher Form auch bei den
anderen genannten Vertretern der interpretativen Unterrichtsforschung wie BAUERSFELD oder
KRUMMHEUER vorliegt, lasst sich mit den Interaktionsstrukturen aus dem Modell von CARLE
gleichstellen. Auch wenn VOIGT Handlungen in seine Beschreibung der Interaktionsmuster
einbezieht, kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei diesen Handlungen vornehm-
lich um sprachliche Handlungsmuster handelt. In diesem Sinne lassen sich die von VOIGT als
Interaktionsmuster benannten Strukturen zwar als Unterrichtsstrukturen bezeichnen, decken
aber nur einen konkreten Teil dieser ab. Somit ist dieses Verstdndnis von Unterrichtsstruktu-
ren fiir die vorliegende Arbeit zu eng gefasst. Der Begriff ,,Interaktionsmuster” kann laut
VoIGT (1984) helfen, ,,bestimmte Ordnungen im Unterricht zu rekonstruieren (S. 46). Die-
sen Zweck erfiillt der Begriff sicher auch, beschrinkt sich aber eben auf bestimmte Ordnun-
gen, auf bestimmte Muster der Interaktion. So schliefft er beispielsweise Rituale sowie be-
wusst erzeugte und reflektierte Strukturen explizit aus seiner Definition aus. Auch geht es
VoIGT weniger um die Folgen bestimmter Strukturen, wie etwa die Wirkung auf soziale Un-
gleichheit. Im Fokus seiner Arbeit steht die gemeinsame Konstituierung eines geteilten Wis-
sens durch die Lehrenden und Lernenden. Hier muss eingerdumt werden, dass die Ausfiih-
rungen von VOIGT mittlerweile dreiflig Jahre alt sind und die Thematik um soziale Ungleich-
heit in dieser Zeit weniger relevant war. So werden alle Faktoren, die aulerhalb der konkre-
ten Unterrichtssituation liegen, nicht in die Betrachtung einbezogen. Der Fokus liegt klar

umrissen auf der Interaktion und der darin stattfindenden Bedeutungsaushandlung.
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KRUMMHEUER und FETZER (2005) greifen in ihren Arbeiten VOIGTS Beschreibung der Inter-
aktionsmuster auf und erwihnen in diesem Zuge ebenfalls den Begriff der Struktur (S. 52f).
So baut laut KRUMMHEUER und FETZER ein Interaktionsmuster auf adjacency pairs auf, den
Grundbausteinen der Interaktion, die sich zu einer lingeren Kette, einer Struktur, zusammen-
fiigen. Hieran wird nochmals ersichtlich, dass das zugrunde liegende Verstdndnis von Struk-
tur vornehmlich auf Interaktion beruht. Alles dariiber Hinausgehende wird — auch explizit —
nicht in den Blick genommen. Die Methode der Interaktionsanalyse, die eng mit der theoreti-
schen Perspektive der Interaktionsforschung verwoben ist, beschiftigt sich, um Unterricht
besser verstehen zu konnen, mit den situativen Elementen der Interaktion, um sich selber
nicht mehr Wissen als den Beteiligten selbst zuzugestehen, und somit den Unterricht von

,innen heraus* (KRUMMHEUER & FETZER, 2005, S. 5) verstehen zu konnen.

In der vorliegenden Arbeit geht es allerdings nicht ausschlieBlich um situative Praktiken und
Interaktionsmuster. Diese sind in jedem Fall relevant, da sich Unterrichtsstrukturen primér in
der Interaktion manifestieren. Daher eignen sie sich in methodischer Hinsicht als Untersu-
chungsobjekt fiir die Rekonstruktion und Modellierung bestimmter Strukturen des Unter-
richts und sind fiir das Verstehen der Konstituenten fiir Lernprozesse sicher hilfreich. Als
theoretischer Zugang und zum Verstehen von Unterrichtsstrukturen im Allgemeinen — also
tiber Interaktionsmuster hinausgehend — sind die genannten Untersuchungen im Rahmen in-
terpretativer Unterrichtsforschung nur eingeschrinkt hilfreich und nutzbar. Beispielsweise
muss die Frage nach der historischen Entstehung und Begriindung bestimmter Unterrichts-
strukturen, deren Verhiltnis zu anderen Strukturebenen oder die Wirkweise im gréferen
Rahmen sozialer Ungleichheit in der Interaktionsforschung weitestgehend vernachlissigt
bleiben. Auch individuelle Aktivititen und Sinnkonstruktionen bleiben bei interaktionisti-
scher Forschung unberticksichtigt. Zudem bleibt ungeklért — und das bezeichnet VOIGT selber
als offene Frage — in welcher Hinsicht Muster und Routinen tieferliegende dauerhafte Struk-
turierungen des Mathematikunterrichts rekonstruieren. Weiterhin besteht Unklarheit dariiber,
ob die Muster und Routinen der Lehrperson lidngerfristig stabil bleiben (VoIGT, 1984, S.
239). Letztlich geht es bei der Explizierung bedeutsamer Unterrichtsstrukturen aber um
ebendiesen Aspekt: um stabile und dauerhafte Handlungs- und Interaktionsmuster, die im
Speziellen hinsichtlich der Leistungsstratifikation in Abhéngigkeit vom sozialen Hintergrund
bestimmter Lernender wirksam sind. Dieses wird nochmal verdeutlicht an den Interaktions-
mustern, die VOIGT in seiner Untersuchung rekonstruiert, die aber nicht in Bezug zu den

schlechteren Leistungen von Kindern aus soziookonomisch schwicherem Umfeld gesetzt
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werden. SCHUTTE duflert den Verdacht, dass in ebensolchen Interaktionsmustern und der
Sprache generell die Griinde fiir das unterschiedliche Abschneiden verschiedener Schiilerin-
nen und Schiiler liegen (SCHUTTE, 2009, S. 42f). Er erwihnt jedoch, dass auch seine eigene
Forschung nicht auf die Rekonstruktion musterhafter Strukturierungen der Unterrichtsinter-
aktion abzielt, sondern auf die nidhere Untersuchung der Handlungsebene der Lehrperson.
Dabei intendiert er nicht nur, Handlungsroutinen der Lehrperson zu rekonstruieren, sondern
vielmehr die diesen Routinen zugrunde liegenden Strukturen aufzudecken. Diese Ziele haben
ebenso Giiltigkeit fiir die vorliegende Arbeit, da es anhand der Analyse bedeutsamer Unter-
richtsstrukturen aufzuzeigen gilt, welche Strukturmerkmale von der Lehrperson bewusst ex-
pliziert werden konnen, um die stratifizierende Wirkung durch deren Implizitheit zu reduzie-
ren. Dementsprechend geht es hier weniger um Aushandlungsprozesse zwischen Lehrenden
und Lernenden, als mehr um das Lehrerhandeln, die Initiierung derartiger Aushandlungspro-
zesse durch die Lehrperson sowie um die explizite Reflexion bestimmter Strukturen des Un-
terrichts, die in der Regel bestimmte Interaktionsroutinen zur Folge haben, die es aber eben

aufzubrechen gilt.

Auch RABENSTEIN (2010) nimmt diesbeziiglich Stellung. Die von ihr geduBerte Kritik bezieht
sich vornehmlich auf das Verstindnis von Unterricht als Sprachspiel nach LUDERS und die
Auffassung der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung, die beide die Regelhaftigkeit der
Kommunikation im Unterricht aufzeigen. Als Kern beider Perspektiven auf Unterricht nennt
sie, dass Unterricht als soziale Situation aufgefasst werde, die auf Interaktion und Kommuni-
kation und damit auf intersubjektive Aushandlung von Bedeutung angewiesen sei (S. 33ff).
Ihre Kritik duBert sie dahingehend, dass Unterricht jedoch mehr sei als ein Sprachverhiltnis,
sodass etwa die Materialitdt und die Korperlichkeit der unterrichtlichen Praktiken in den je-
weiligen Analysen unberiicksichtigt blieben. Zudem verweist sie auf Situationen wie Stillar-
beitsphasen, in denen keine Aushandlungsprozesse zwischen Subjekten stattfinden und in
denen Kommunikation generell eine untergeordnete Rolle spielt. Derartige Situationen eben-
so wie Mimik, Gestik und Korperlichkeit blieben durch eine auf Interaktion verengte Sicht-
weise auller Acht gelassen. So erweitert sie die ihrer Arbeit zugrunde liegende Konzeptuali-
sierung von Unterricht als Interaktion und Kommunikation durch die materielle und korperli-
che Dimension sozialer Praktiken (ebd., S. 39f). Gleichzeitig rdumt sie aber auch ein, dass
mit der Analyse von Sprechhandlungen in jedem Fall ein zentraler Bestandteil von Unterricht
als sozialer Wirklichkeit erfasst werde, eine dementsprechende Fokussierung und getrennte

Analyse durchaus lohnenswert sei.
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Dieser Aussage von RABENSTEIN wird dahingehend zugestimmt, dass die Analyse von
Sprechhandlungen auch in der vorliegenden Arbeit als bedeutsam und im Sinne einer metho-
dischen Herangehensweise als sinnvoll und zielfiihrend erachtet wird. Dennoch behilt auch
die Erkenntnis Giiltigkeit, dass sich die Betrachtungsweise auf Unterricht aus interaktionisti-
scher Perspektive als zu spezifisch fiir die vorliegende Untersuchung darstellt. So werden
keine Interaktionsmuster und -routinen rekonstruiert, um Unterricht von innen heraus zu be-
trachten und somit besser verstehen zu konnen. Vielmehr geht es um die Erarbeitung der
Konstitution von Unterrichtsstrukturen im Rahmen der Thematik der Reproduktion sozialer
Ungleichheit und um die Explizierung bestimmter bedeutsamer Strukturmerkmale von Unter-
richt. Daher sind vor allem die theoretischen Implikationen der interpretativen Unterrichtsfor-
schung nur eingeschrinkt nutzbar. Der interaktionistische Ansatz der interpretativen For-
schungsrichtung ist insofern niitzlich, als er hilft, die eigene Arbeit zu rahmen und abzugren-
zen. Beispielweise ist die Auffassung der Begriffe (Interaktions-)Muster und Routinen in
jedem Fall hilfreich fiir das Verstindnis von Unterrichtsstrukturen, auch wenn dieses in der
vorliegenden Arbeit weiter gefasst wird und nicht auf Interaktion und Kommunikation be-

schrinkt bleibt.

Weiterhin helfen auch die Ausfiihrungen von WIESEMANN und AMANN (2002), ein konkrete-
res Bild von den fiir diese Arbeit relevanten Strukturebenen und vor allem von der Konstitu-
tion von Unterrichtsstrukturen zu erhalten. So nennen WIESEMANN und AMANN (2002) als
Bezugspunkte fiir die Identifikation und empirische Detailanalyse unterrichtlicher Lernsitua-
tionen differenziertere Dimensionen von Unterrichtsstrukturen als die, die bei FAULSTICH-
WIELAND und WILLEMS oder Vertretern der interaktionistischen Unterrichtsforschung er-
kenntlich werden. Bei WIESEMANN und AMANN stehen die Fragen im Vordergrund, wie Ler-
nen innerhalb des Rahmens von Unterricht stattfindet, und was ,,die Dynamik und Systematik
schulischer Lernsituationen jenseits didaktischer Modelle und individueller Kompetenzen der
Lernenden” (WIESEMANN & AMANN, 2002, S. 147) ausmachen. Hierzu unterscheiden WIE-
SEMANN und AMANN zundchst zwischen Makrostrukturierungen und Mikrostrukturen. Mak-
rostrukturierungen dienen dabei der Organisation schulischen Lernens im Unterrichtsformat,
wofiir zwangslaufig gewisse Idealisierungen oder Typisierungen vorgenommen werden miis-
sen, um ,,die Widerspriichlichkeit zwischen kollektivem Lernprozess und individueller An-
eignungsnotwendigkeit zum Verschwinden zu bringen® (ebd., S. 148). Als Beispiele fiir diese

angestrebte Homogenisierung von Teilgruppen werden die Einteilungen nach Alter, Leistung,
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Geschlecht oder sozialer Schichtzugehorigkeit genannt. Bezogen auf das Modell von CARLE

entspricht dies den institutionellen und den Organisationsstrukturen.

Als Beispiele fiir Mikrostrukturen fiihren WIESEMANN und AMANN Rederechte und Hierar-
chie, Beteiligungsformate, Raumnutzung, die soziale Offentlichkeit des Klassenraums und
die Unterrichtsbiihne an. Im Hinblick auf Rederechte und Hierarchie sind Mikrostrukturen
beispielsweise in Form von ,,Beginn und Ende einer Einheit, Thematisierung und Nicht-
Thematisierung, Aufgabeniibernahme im Diskurs, evaluative Sprechweise, Sanktionsrecht,
Antwortpflichten etc.“ (ebd., S. 149) erkennbar. In Bezug auf Beteiligungsformate werden als
Beispiele fiir Grundmuster schulischer Lernsituationen das Melden und die Unterrichtsfrage
(in unterrichtsspezifischen Frage-Antwort-Sequenzen) genannt sowie anhand dieser die Spe-
zifika unterrichtlicher Interaktion und ihre Unterschiede zu alltiglicher Kommunikation be-

tont.

Der Gebrauch der Theatermetaphorik, die sich vor allem in der Verwendung des Begriffs

Unterrichtsbiihne manifestiert, bezieht sich dabei primér auf die Interaktionsformen:

Die Verlaufslogik von Unterrichtsgeschehen mit seinen bithnenformigen Interaktionsfor-
men, sowohl mit hervorgehobenen Aktivitdtsmustern einer aktiven Rollentrdgerschaft, als
auch mit Erwartungen an die Ubernahme verschiedener, passivierender Zuschaueraktivi-
titen ist notwendiger Bestandteil schulischer [...] Sozialisation. Diese Sozialisation sichert
die Tradierung der stabilen Grundmuster schulischer Lernsituationen. Lehrpersonen sind
dabei dafiir verantwortlich — als Regisseure wie als Hauptdarsteller, als Biihnenbildner
wie als Platzanweiser, Kritiker oder Publikumsbeschimpfer — das Schauspiel des Lernens
in endlosen Fortsetzungen am Leben zu erhalten. (WIESEMANN & AMANN, 2002, S. 153)

Die Bezeichnung stabile Grundmuster schulischer Lernsituationen erscheint geeignet, um
eine konkretere Vorstellung von der recht abstrakten Bezeichnung Unterrichtsstrukturen zu
erhalten, aber auch um aufzuzeigen, dass sich diese Grundmuster auf verschiedene Ebenen,
verschiedene Dimensionen beziehen, etwa die Rollenverteilung und die damit verbundenen
Handlungserwartungen. Zudem wird durch das Zitat die Rolle von Lehrpersonen bezie-
hungsweise deren Mannigfaltigkeit hervorgehoben, was wiederum die in jlingerer Zeit ver-

wendete Bezeichnung der Lehrperson als Lernbegleiter oder -berater indirekt persifliert.

Die Ausfiihrungen von WIESEMANN und AMANN erscheinen in Kombination mit dem Modell
von CARLE, welches sich wiederum auf die Arbeiten GIDDENS’ bezieht, an dieser Stelle ge-

eignet, um die Forderung nach Explizierung von Unterrichtsstrukturen zu konkretisieren.

Eine dhnliche analytische Aufteilung von Strukturen auf die Mikro- und Makroebene wie
WIESEMANN und AMANN beschreibt auch JABLONKA (2004). Dabei begriindet sie die Fokus-

sierung einer der beiden Ebenen durch verschieden gelagerte Forschungsinteressen. So kon-
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trastiert JABLONKA (bezogen auf Unterrichtsforschung) ethnografische/interaktionistische und
strukturalistische Ansitze, wobei sie betont, dass beide Interessen nicht notwendigerweise
unvereinbar seien, auch wenn dies bei der Verwendung als theoretische Referenzrahmen
moglicherweise der Fall sei (S. 17f). Die interaktionistische Sichtweise bezeichnet sie als
»Zooming In* (S. 18), da Interaktionsmuster auf der Mikroebene im Fokus der Forschungen
stehen. Die strukturalistische Sichtweise hingegen bezeichnet sie als ,,Zooming Out* (S. 21),
deren Interesse sie folgendermallen beschreibt: ,,The focus might, on the other hand, be on
the structural relationships of the macro layer, that is, on understanding the principles that
guarantee continuity of classroom practices rather than on the establishment of a classroom

microworlds’ mathematical and social norms* (S. 17).

Als Beispiele fiir bisher untersuchte Interaktionsmuster, also Strukturen auf der Mikroebene,
nennt JABLONKA etwa die hédufig im Unterricht auftretende Interaktionsabfolge Initiation —
Reply — Evaluation oder Paraphrasierungs- und Traduktionstechniken in der Unterrichtsinter-
aktion. Auf Ebene der Makrostrukturen geht sie beispielsweise auf Forschungsergebnisse ein,
die in der Gestaltung von Curricula oder Lehrbiichern Griinde fiir die selektive Wirkung von
Schule und Unterricht suchen. Bei derartigen Ansédtzen werden weiter gefasste Strukturen auf
der Makroebene in den Blick genommen und deren Auswirkungen auf den Unterricht unter-
sucht: ,,Classrooms are at the end of a chain of structural and organisational decisions*

(JABLONKA, 2004, S. 22).

Obwohl Mikro- und Makrostrukturen analytisch meistens getrennt werden, weist JABLONKA
darauf hin, dass es auch aus interaktionistischer Perspektive offensichtlich sei, dass Interakti-
onsmuster nicht als losgeloste Sequenzen von AuBerungen angesehen werden konnen, son-
dern als dynamisch konstituierte Ganzheiten. GleichermaBlen manifestieren sich die Auswir-
kungen von Makrostrukturen auch in der Unterrichtsinteraktion, wobei JABLONKA erwihnt,
dass es hierzu immer noch nur sehr wenige Untersuchungen gebe. In der Schulpraxis sind die
Ebene gesellschaftlicher Strukturen und die Ebene institutioneller Settings untrennbar mitei-
nander verbunden, erstgenannte kommen in den letztgenannten immer zum Ausdruck. Was
JABLONKA als institutionelle Settings bezeichnet, konnte man mit dem in der vorliegenden

Arbeit dargelegten Verstdndnis von Unterrichtsstrukturen umschreiben:

The properties of the institutional settings are the structures students and teachers con-
ceive of as already being shaped and on which their learning and teaching intentions are
predicated. They live in an area of ambivalence between autonomy and regulation, com-
petition and collaboration, protection and enclosure, between afforded opportunities and
limitations of learning and teaching. [...] Thus structures are relatively stable. (ebd., S.
28f)
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Interaktionistische Studien iiber die Art und Weise, wie Unterrichtsinteraktion strukturiert ist,
konnen laut JABLONKA nur einen Schritt darstellen auf dem Weg zum Verstdandnis, was fiir
schulisches Lernen konstitutiv ist. Um auch weitere Strukturen in den Blick nehmen zu kon-
nen und dem Structure-Agency-Dilemma zu entkommen, geht sie auf AuBerungen von
DAVIES, LERMAN sowie LERMAN und TSATSARONI ein, die eine Synthese oder Integration
beider Sichtweisen in der Theorie BERNSTEINS suchen (DAVIES, 1995; LERMAN, 2001;

LERMAN & TSATSARONI, 1998; zitiert nach JABLONKA 2004, S. 25).

Demnach lasst sich die Bildungssoziologie von BERNSTEIN, dhnlich wie die Theorien von
GIDDENS und BOURDIEU, als Sichtweise bezeichnen, die Mikro- und Makroebene, Struktur
und Handlung gleichermallen in den Blick nimmt. Dennoch ist keine der drei Theorien als
exakt mittlere Positionierung zwischen beiden Polen zu sehen, sondern als Bereich, der auf
dieser Achse tendenziell mittig lokalisiert ist. Wéhrend die Arbeiten von BOURDIEU und
GIDDENS eher allgemeinsoziologisch und systemtheoretisch verortet sind, ist BERNSTEINS
Forschung bereits auf das piddagogische Feld fokussiert, was seine Theorie als Rahmen fiir
die vorliegende Arbeit als geeignet erscheinen ldsst. Zudem, so konstatieren SERTL und
LEUFER (2012), bleibt BERNSTEIN auf dem Feld der Bildungssoziologie konkurrenzlos, da

sein eigenstidndiger Zugang zur Mikro-/Makroproblematik in der Lage ist,

1. die Beziehungen zwischen makrosoziologischen Konzepten wie Klasse und Macht ei-
nerseits und

2. die mikrosoziologischen Beziehungen in der pddagogischen Kommunikation anderer-
seits und

3. die Wechselbeziehungen zwischen diesen beiden Ebenen und der institutionellen
Mesoebene ziemlich genau zu modellieren [...]. (SERTL & LEUFER, 2012, S. 16)

Um ein noch konkreteres Bild von Unterrichtsstrukturen zu erhalten, wird dem bisher erar-
beiteten Verstdndnis daher BERNSTEINS Betrachtung und Darstellung der Strukturierung von
Unterricht zur Seite gestellt. Diese Beschreibung kann dariiber hinaus hilfreich sein, vorhan-
dene Konzepte zu Formen sichtbarer und expliziter paddagogischer Praktiken besser einord-
nen zu konnen. Daher wird im Folgenden ausfiihrlicher auf das bildungssoziologische Kon-

zept und die Beschreibungssprache von BERNSTEIN eingegangen.

3.2 The Structuring of Pedagogic Discourse: Zur Strukturierung von Unterricht in

der Bildungssoziologie BASIL. BERNSTEINS

Im deutschsprachigen Raum ist BERNSTEIN hauptséchlich fiir die Unterscheidung des restrin-

gierten und elaborierten Sprachcodes im Rahmen seiner soziolinguistischen Forschung aus
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den sechziger Jahren bekannt. Die stirker auf pddagogische Prozesse ausgerichtete For-
schung, seine Theorie der piddagogischen Codes, trat erst ab Mitte der siebziger Jahre in den
Vordergrund. Im Fokus stehen dabei ,,die formalen, offiziellen, schulischen pidagogischen
Prozesse, die darin ablaufenden diskursiven Praktiken sowie deren zugrunde liegende[n]
Konstruktionsregeln, die soziale Macht- und Kontrollstrukturen in Kommunikation {iiberset-
zen und auf unterschiedliche Weise ihre Reproduktion (und mogliche Verdanderungen) voran-
treiben* (SERTL & LEUFER, 2012, S. 26). Daraus lisst sich schnell schlieBen, dass BERN-
STEINS Arbeiten bildungssoziologisch ausgerichtet sind. Er kniipft dabei an die Soziologie
EMILE DURKHEIMS an und beschreibt in seinen Arbeiten vor allem vier zentrale Kategorien:
Klasse (im Sinne von Sozialschicht), Macht, Code und Diskurs (D1Az, 2001, S. 85f). Diaz

zufolge ist dabei die Kategorie der Klasse die maB3gebende:

The de-centering of subjects in BERNSTEIN’s theory is defined in relation to different
categories of which class is the foremost. Class regulates the distribution of power,
knowledge, and forms of consciousness. It reveals the extent to which new structures of
power structure positions and identities. Class, in itself, is a principle of organiza-
tion/disorganization of identity whose realisation BERNSTEIN explores in the conflict are-
na between production and symbolic control. (DIAZ, 2001, S. 85)

BERNSTEIN beschiftigte sich bei seiner Forschung unter anderem mit der Analyse genereller
Prinzipien in der pddagogischen Kommunikation, bei der es um die Reproduktion von Wis-
sen und Werten sowie um symbolische Kontrolle geht. Diese Reproduktion und die damit
verbundene Schaffung von Bewusstheit sind eng mit dem Konzept der Klasse und Sozial-
schichtzugehorigkeit verbunden. Eingangs wurde die dieser Arbeit zugrunde liegende These
erwihnt, dass die Leistungsdisparititen im schulischen Unterricht unter anderem daraus re-
sultieren, dass, bedingt durch den sozialen Hintergrund, bestimmte Schiilerinnen und Schiiler
implizite Bewertungskriterien nicht erkennen und den daraus resultierenden Handlungserwar-
tungen somit nicht gerecht werden konnen. Unter anderem GELLERT hat daraus die Annahme
entwickelt, dass eine Explizierung von Strukturierungsmerkmalen schulischen Unterrichts
dazu fiihren kann, dass allen Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit gegeben wird, die
an sie gestellten Erwartungen zu erfiillen und somit erfolgreich am Unterricht teilzuhaben
(GELLERT, 2009, S. 137f.). Die Arbeiten BERNSTEINS sind fiir die vorliegende Arbeit dem-
nach von fundamentaler Bedeutung, da eine Darlegung der Strukturen, Prozesse und Mecha-
nismen den Vorschritt und die Grundlage bildet, um Moglichkeiten und Grenzen der Expli-
zierung abzuleiten. Folglich ist eine Darstellung des BERNSTEINschen Verstindnisses von

padagogischer Kommunikation und den ihr unterliegenden Prinzipien lohnenswert.
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3.2.1 Verstindnis von padagogischer Kommunikation Teil 1: pidagogische Praxis und

piadagogischer Diskurs

BERNSTEIN beschreibt pddagogische Praxis als ,,fundamental social context through which
cultural reproduction-production takes places® (BERNSTEIN, 2000, S. 3). Mit diesem eher
breiten Verstidndnis von padagogischer Praxis schliefit er neben schulischer Praxis auch ande-
re Kontexte ein, in denen es um Aneignung, Ubermittlung sowie die Reproduktion von Wis-
sen und kulturellen Werten geht (etwa Lernkontexte in der Familie oder das Verhiltnis zwi-
schen Arzt und Patient). Obwohl BERNSTEIN betont, dass die von ihm entwickelte Beschrei-
bungssprache aufgrund der eher weiten Auffassung padagogischer Praxis eine gewisse All-
gemeingiiltigkeit aufweist und fiir viele Kontexte anwendbar ist, beziehen sich seine Beispie-
le hédufig auf schulische Kontexte (ebd., S. 3f). Schulischer Unterricht, der auch im Fokus
dieser Arbeit steht, kann gemif3 der BERNSTEINschen Auffassung als kanonisches Beispiel fiir
piadagogische Praxis aufgefasst werden und wird in den folgenden Ausfiihrungen gleichbe-
deutend mit piddagogischer Praxis gesetzt, wobei sich sicher einige Aspekte auch auf andere
Kontexte beziehen lassen. Doch ebenso in Bezug auf das Bildungssystem lésst sich der Be-
griff der piddagogischen Praxis weiter ausdifferenzieren. Wenn BERNSTEIN péddagogische
Praxis als soziale Kontexte beschreibt, in denen Prozesse der kulturellen Produktion und Re-
produktion stattfinden, schliet diese Beschreibung Lernkontexte auf allen Ebenen des Bil-
dungssystems ein, vom Kindergarten bis zur Universitit, einschlieBlich betrieblicher Berufs-
bildung und WeiterbildungsmaBBnahmen. Auch auf den einzelnen Ebenen existiert eine Reihe
weiterer padagogischer Praktiken. So existieren in der Schule und Universitét beispielsweise

unterschiedliche Féicher oder in der beruflichen Bildung bestimmte Berufsfelder.

Abhingig vom jeweiligen Forschungsinteresse werden bestimmte pddagogische Praktiken in
den Blick genommen, andere eher vernachléssigt. So geben zum Beispiel MORAIS und NEVES
(2012) an, dass sie sich der Frage widmen, wie insbesondere fiir benachteiligte Schiilerinnen
und Schiiler das Lernen verbessert werden kann. Hierzu nehmen sie unterschiedliche péda-
gogische Praktiken in den Blick und legen den Fokus ihrer Forschung auf Lernkontexte in
Familie und Schule, auf die Lehrerbildung und die Erstellung von Lehrplidnen und Lehrbii-
chern (S. 119). HOHNS (2012) zeigt auf, dass BERNSTEINS Beschreibung piddagogischer Pra-
xis liber die Beziehungen, die in der Schule stattfinden, hinausreicht und nutzt seine Ausfiih-

rungen fiir Forschung im Bereich der betrieblichen Berufsbildung.
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Auch Mathematikunterricht lasst sich als pddagogische Praxis identifizieren. Diesbeziiglich —
und auch in Bezug auf die anderen genannten Beispiele — muss erwéhnt werden, dass sich die
Spezifika einer pddagogischen Praxis immer aus ihren Kontextbedingungen ergeben. So ver-
fligt Mathematikunterricht zwar iiber bestimmte generelle Charakteristika, weist aber je nach
Kontext (etwa bezogen auf die Schulform, das Milieu, den sozialen Hintergrund der Lernen-
den, die Kultur, usw.) auch strukturelle Unterschiede auf und ist permanenten Entwicklun-

gen, etwa durch makrostrukturelle Verdnderungen, unterworfen.

Padagogischer Diskurs wird von BERNSTEIN als spezialisierte Kommunikation aufgefasst, die
den Prozess von Ubermittlung/Aneignung bewirkt (BERNSTEIN, 1990, S. 183). SINGH zufolge
verwendet BERNSTEIN den Begriff zur Beschreibung der Regeln beziehungsweise Prinzipien
(also als Grammatik oder Syntax) fiir die Generierung unterschiedlicher pidagogischer Prak-
tiken (SINGH, 2002, S. 576). Dieses Verstindnis ist zurlickzufiihren auf BERNSTEINS erweiter-
te Definition des piddagogischen Diskurses als ,,rule, which embeds a discourse of compe-
tence (skills of various kinds) into a discourse of social order in such a way that the latter
always dominates the former” (BERNSTEIN, 1990, S. 183). Diese zwei hier angesprochenen
Diskursformen nennt BERNSTEIN den instruktionalen und den regulativen Diskurs, die er fol-

gendermalen beschreibt:

Instructional discourse regulates the rules which constitute the legitimate variety, internal
and relational features of specialized competences. This discourse is embedded in a regu-
lative discourse, the rules of which regulate what counts as legitimate order between and
within transmitters, acquirers, competences, and contexts. (BERNSTEIN, 1990, S. 188)

Wenn péadagogischer Diskurs als spezialisierte Kommunikation aufgefasst wird, stellt sich die
Frage, wie diese Kommunikation vonstatten geht und welche Prinzipien ihr unterliegen.
DAvis zufolge liefert die Antwort auf diese Frage der von BERNSTEIN beschriebene pedago-

gic device, der padagogische Kommunikation strukturiert und reguliert (DAVIS, 2004, S. 45).
3.2.2 Verstindnis von padagogischer Kommunikation Teil 2: der pedagogic device

Der pedagogic device'? vermittelt in Analogie zum language device (welcher laut BERNSTEIN

ein System formaler Regeln darstellt, das Bedeutungspotential in Kommunikation iibersetzt

"> Die Problematik einer passenden deutschen Ubersetzung der von BERNSTEIN verwendeten Terminologie be-
schreiben GELLERT und SERTL (2012) folgendermalien: ,,Auch sperren sich manche Begriffe einer direkten
Ubernahme und einer ,,eindeutschenden Ubersetzungsstrategie, wie etwa beim Begriff pedagogic device [ ...]
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und Kommunikation somit erst méglich macht (BERNSTEIN, 2000, S. 26)) zwischen dem Feld
potentieller padagogischer Bedeutungen und dem, was als pddagogische Kommunikation
daraus hervorgeht. BERNSTEINS Hauptinteresse bei der Darstellung des pedagogic device gilt
vor allem generellen Regeln und Prinzipien, die der Transformation von Wissen in pidagogi-

sche Kommunikation unterliegen:

My question is: are there any general principles underlying the transformation of
knowledge into pedagogic communication, whether the knowledge is intellectual, practi-
cal, expressive, or official knowledge or local knowledge. (BERNSTEIN, 2000, S. 25)

Mit der Beschreibung des theoretischen Konstrukts des pedagogic device und der ihm imma-
nenten Regeln intendiert BERNSTEIN, die Praxis des Unterrichts und den pédagogischen Dis-
kurs in ein formales Modell einzubinden und so implizite Strukturierungsmerkmale pidago-
gischer Praxis zu erkennen und begrifflich zu fassen (GELLERT, 2009, S. 17). Somit ermog-
licht der pedagogic device, die der padagogischen Kommunikation unterliegenden Regeln
und soziale Interaktionen pddagogischer Praxis beschreiben zu konnen. SINGH, die sich inten-
siv mit dem pedagogic device auseinandersetzt, postuliert, diese Komponente aus BERN-
STEINS komplexem theoretischen Rahmenwerk wiirde Forschenden explizite Kriterien und
Regeln an die Hand geben, um Makro- und Mikrostrukturen von Wissen und im Speziellen
von Macht- und Kontrollbeziehungen zu beschreiben, die Wissen konstituieren (SINGH, 2002,
S. 571). Somit eignet sich der pedagogic device dazu, Strukturen von Interaktionen im Ma-
thematikunterricht herauszuarbeiten und zu beschreiben, um anschlieBend abzuleiten, welche
dieser Strukturen und der ihnen innewohnenden Erwartungen (sinnvoll) expliziert werden

konnen.

BERNSTEIN teilt die dem pedagogic device immanenten Regeln in drei Gruppen ein, die in
einem hierarchischen Verhiltnis zueinander stehen: die Verteilungs-, Rekontextualisierungs-

und Evaluationsregeln, wobei sich die Rekontextualisierungsregeln aus den Verteilungsre-

deutlich wird“ (GELLERT & SERTL 2012, S. 10). Weiterhin merken sie an: ,,Der Begriff pedagogic device ist ein
weiteres Beispiel fiir das Potenzial, das in der Ubersetzungsproblematik steckt. SERTL und LEUFER explizieren
ausfiihrlich im Anhang ihres Beitrags, aus welchen Griinden sie sich fiir die Ubersetzung als pidagogisches
Dispositiv und nicht fiir die Alternativen piddagogischer Mechanismus, Apparat, Vorrichtung oder Instrument
entschieden haben. An dieser Stelle wird besonders deutlich, dass erst die Zukunft zeigen wird, wie das [sic]
pedagogic device theoretisch — und damit sprachlich — verortet wird” (ebd., S. 10). Da bis zum aktuellen Zeit-
punkt unklar ist, inwiefern sich diese Ubersetzung im deutschsprachigen Raum etablieren wird und in Ermange-
lung einer anderen geeigneten Ubersetzung verwende ich in der vorliegenden Arbeit die englischsprachige Be-
zeichnung.
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geln, und die Evaluationsregeln wiederum aus den Rekontextualisierungsregeln ableiten

(BERNSTEIN, 2000, S. 28).

Somit stehen die Verteilungsregeln (distributive rules), die die Verteilung von Wissen regu-
lieren, an oberster Position dieser Hierarchie. Dabei unterscheidet BERNSTEIN zwischen zwel
verschiedenen Wissensformen: denkbares Wissen, auch bezeichnet als alltdgliches, weltli-
ches oder konkretes Wissen, und undenkbares Wissen, auch bezeichnet als esoterisches oder
abstraktes Wissen (ebd., S. 28f). Die in diesem Kontext von BERNSTEIN eingefiihrten Begrif-
fe thinkable und unthinkable erscheinen dabei ebenso wie die ins Deutsche iibersetzten Be-
griffe etwas ungewohnlich und unvertraut, da sich undenkbares Wissen durch dessen Abs-
traktheit schwer vorstellen ldsst. BERNSTEIN beschreibt die aus diesen beiden kontrastiven
Wissensformen hervorgehenden Diskursformen als horizontalen und vertikalen Diskurs.
Hierzu stellt er eine Tabelle aus Begriffspaaren auf, die die Charakteristika beider Formen

auf verschiedenen Ebenen darstellt:

bewertend spontan arrangiert
erkenntnistheoretisch subjektiv objektiv
kognitiv Abldufe Prinzipien
sozial Intimitét Distanz
kontextuell innen aullen

Stimme dominiert dominant
Modus linear nicht-linear
institutionell ,,Gemeinschaft ,,Gesellschaft*

Tab. 1: Begriffspaare (BERNSTEIN, 2012, S. 64f).

BERNSTEIN verweist bei der Tabelle auf die von DOWLING erstellte Liste an Autoren, die
konkretes und abstraktes Wissen ebenfalls kontrastieren, und z#hlt dabei neben sich selber
BouURDIEU, FoucAuLT, FREUD, LEVI-STRAUSS, LEVY-BRUHL, LOTMAN, LURIA, PIAGET,
SOHN-RETHEL, VYGOTSKY und WALKERDINE auf (ebd., S. 64). Die beiden Wissensformen
unterscheiden sich voneinander hinsichtlich des Abstraktionsgrades und der Verbindung zu
einer materiellen Basis, was die abstrakte Form gegeniiber der konkreten privilegiert. Das
denkbare, weltliche Wissen ist aufgrund seiner Nédhe zu einer materiellen Basis kontextbezo-
gen und -gebunden und verliert auBerhalb eines Kontextes seine Bedeutung. Undenkbares,
esoterisches Wissen hingegen ist durch seine groere Distanz zur materiellen Basis kontext-
unabhédngiger und somit variabler und vielféltiger einsetzbar. Dabei postuliert BERNSTEIN,
dass die wesentliche Kontrolle sowie die Organisation und Verwaltung der esoterischen, also

der privilegierten Wissensform hoheren Ebenen des Bildungssystems vorbehalten bleiben,
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wobei das weltliche Wissen vorrangig auf Ebene der Primar- und Sekundarstufe organisiert

beziehungsweise verwaltet"® wird (SINGH, 2002, S. 574; BERNSTEIN, 2000, S. 29).

Konstitutiv fiir die Hierarchisierung dieser Wissensformen ist BERNSTEIN zufolge vor allem,
dass beide oft ideologisch positioniert sind und unterschiedliche Bewertungen erhalten. Hie-
raus folgt, dass mit der abstrakten Wissensform verbundene Denk- und Sprechweisen fach-
lich und institutionell privilegiert und als hoherwertig betrachtet werden. Aus diesem Grund
lasst sich schulischer Diskurs durch eine Orientierung am esoterischen Wissen charakterisie-
ren, da dieses Wissen und der damit verbundene vertikale Diskurs als elaboriert und erstre-
benswert angesehen werden. Die Orientierung des schulischen Diskurses am esoterischen
Wissen kann unter Umsténden zu einem Spannungsverhiltnis im Unterricht fiihren, wenn
Lehrende diese Orientierung zwar inkorporiert haben, sie selber aber nicht explizit darlegen
und im Unterricht thematisieren. Schiilerinnen und Schiiler, die die verdeckte hierarchische
Positionierung der Wissens- und der damit verbundenen Diskursformen nicht selbststidndig

erkennen, sind womoglich nicht in der Lage, legitimen Text zu produzieren.

Die Funktion der Verteilungsregeln besteht entsprechend ihrer Bezeichnung darin, Machtbe-
ziehungen zwischen verschiedenen sozialen Gruppen zu regulieren, indem die verschiedenen
Wissensformen an verschiedene soziale Gruppen in unterschiedlichem Mal} verteilt werden

(SINGH, 2002, S. 573):

[T]he function of the distributive rules is to regulate the relationships between power, so-
cial groups, forms of consciousness and practice. Distributive rules specialise forms of
knowledge, forms of consciousness and forms of practice to social groups. Distributive
rules distribute forms of consciousness through distributing different forms of knowledge.
(BERNSTEIN, 2000, S. 28)

Die unterschiedliche Verteilung der Wissensformen hat unterschiedliche Bewusstseinsformen
und Orientierungen von sozialen Gruppen zur Folge, was wiederum zu verstédrkten oder ein-
geschrinkten Zugangs- und Teilhabemdglichkeiten fiihrt. Da in den hoheren Ebenen unseres
Bildungssystems dem esoterischen Wissen eine groflere Bedeutung beigemessen wird als
dem weltlichen, begiinstigt eine entsprechende Orientierung an ersterem eine erfolgreiche
Teilnahme an ebendieser Bildung, was wiederum die Erreichung herrschender und dominie-

render Positionen in der Gesellschaft befordert. Eine fehlende oder gering ausgeprégte Orien-

"> BERNSTEIN verwendet im englischsprachigen Originaltext das Verb to manage: "On the other hand, the think-
able [...] is managed by secondary and primary school systems* (BERNSTEIN, 2000, S. 29).
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tierung an der privilegierten Wissensform erschwert demnach den Zugang zu hoheren For-
men der Bildung und damit zum Erwerb eines hoheren Status in der Gesellschaft. Auf diese
Weise entstehen durch die Verteilungsregeln unterschiedliche Machtpositionen, was soziolo-
gisch betrachtet zu einer Stratifikation, also einer sozialen Schichtung fiihrt. An dieser Stelle
wird bereits sichtbar, inwiefern die der pddagogischen Kommunikation unterliegenden Re-
geln zu einer sozialen Positionierung und zu damit verbundenen Privilegien und Féahigkeiten

fiihren.

Neben der Tatsache, dass abstrakte Denkweisen vor allem im hoheren Bildungswesen eine
tibergeordnete Rolle spielen, stellen sie derweil auch eine Zugangsvoraussetzung zu ebendie-
sem dar. Ein Unterricht also, der Lernenden ermoglicht, sich langfristig von alltiglichen
Handlungsmustern zu 16sen und den hoherbewerteten, abstrakten Denkweisen zuzuwenden,
erfordert an erster Stelle eine Markierung des Ubergangs vom Einen zum Anderen. An zwei-
ter Stelle muss den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit gegeben werden, sich die

privilegiertere Form anzueignen.

Die Verteilungsregeln kennzeichnen und beschreiben demnach, (1) wer, (2) was, (3) wem
und (4) unter welchen Bedingungen iibermittelt und setzen die dufleren Grenzen legitimen
Diskurses fest. Was dagegen innerhalb des Diskurses als legitim angesehen wird, legen die
Rekontextualisierungsregeln (recontextualising rules) fest. Gemill BERNSTEIN unterliegt pi-
dagogischer Diskurs generell einem Rekontextualisierungsprinzip, wobei andere Diskurse
verwendet, verschoben, neu betrachtet und in Beziehung gesetzt werden, um die Ordnung des

padagogischen Diskurses selbst zu konstituieren (BERNSTEIN, 2000, S. 33).

Through recontextualisation, a discourse is moved from its original site of production to
another site, where it is altered as it is related to other discourses. The recontextualised
discourse no longer resembles the original because it has been pedagogised or converted
into pedagogic discourse. (SINGH, 2002, S. 573)

BERNSTEIN fiihrt zur Illustration dieses Prinzips ein Beispiel seiner Schulzeit an, in der es das
Fach Woodwork'* gab. AuBerhalb des pidagogischen Diskurses existiert carpentry, also
Tischlerei, wobei dieser reale Diskurs paddagogisiert und in einen imagindren Diskurs

Woodwork tiberfiihrt wurde (BERNSTEIN, 2000, S. 33). Dieses Beispiel ist laut BERNSTEIN

" Das Schulfach Woodwork existiert im deutschen Ficherkanon nicht. Eine Entsprechung stellt am ehesten der
Werkunterricht dar, der neben dem Arbeiten mit Holz aber auch weitere handwerkliche Tatigkeiten sowie den
Umgang mit anderen Materialien umfasst.
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auch auf andere Schulficher iibertragbar, sodass etwa die in der Schule unterrichtete Mathe-
matik nicht der Wissenschaft Mathematik entspricht, sondern durch Rekontextualisierung
eine Verschiebung erfahren hat und somit auch anderen Regeln und einer anderen Logik folgt
als der urspriingliche Diskurs. Die an dieser Verschiebung beteiligten Akteure bestimmen
demnach auch, was innerhalb des pddagogischen Diskurses als legitim betrachtet wird. Dar-
tiber hinaus reguliert das Rekontextualisierungsprinzip auch die Frage danach, wie diese In-

halte in pddagogische Praxis iibersetzt werden.

Die péddagogische Praxis hingegen wird von den evaluative rules, den Evaluationsregeln,
konstituiert. SINGH (2002) gibt an, dass deren Funktion vor allem darin liege, zu erkennen,
welches Verhalten in der pddagogischen Praxis als angemessen angesehen wird. Da BERN-
STEIN zufolge jegliche pidagogische Praxis nur dem Ziel der Ubermittlung von Kriterien
dient, kondensiert Bewertung die Bedeutung des gesamten pedagogic device, da sie im Sinne
der Ubermittlung von Kriterien dem Lerner ein Bewusstsein dafiir schafft, welches Verhalten
als legitim betrachtet wird. Gemill SINGH bezieht sich dieses Bewusstsein zum einen auf in-
struktionale Aspekte (also curriculare Inhalte) und zum anderen auf regulative Belange (also
Sozialverhalten, Charakter und Umgangsformen) (SINGH, 2002, S. 573). Laut GELLERT
(2009) stellen die Evaluationsregeln somit das zentrale Steuerungsprinzip des Unterrichts dar,
da sie den Schiilerinnen und Schiilern Hinweise geben, welche Handlungserwartungen an sie

gestellt werden.

Die drei genannten Regeln, also die Verteilungs-, Rekontextualisierungs- und Evaluationsre-
geln, konstituieren den pedagogic device und die spezifische Grammatik des pddagogischen
Diskurses. GELLERT (2009) zufolge bestimmen diese Regeln, was in der pddagogischen Pra-
xis kommunizierbar ist und wie sich diese Kommunikation vollzieht. Der pedagogic device
kann daher als Analyseinstrument zur Untersuchung von Prinzipien von Unterrichtspraxis
aufgefasst werden und speziell, wie GELLERT es im Untertitel eines Aufsatzes postuliert, als
Analyseinstrument zur Untersuchung impliziter Prinzipien von mathematischer Unterrichts-
praxis genutzt werden. Inwiefern Schiilerinnen und Schiilern die Strukturierungsmerkmale
von Unterricht deutlich und sichtbar werden, hingt vom Grad der Explizierung der drei Re-

geln des pedagogic device ab (GELLERT, 2009, S. 20). Dementsprechend liefert der pedago-
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gic device nach BERNSTEIN (2000) einen ,,symbolic ruler for consciousness“'’ (S. 36), da
durch den Grad an Explizitheit der Regeln des device den Lernenden die Strukturierungs-

merkmale des Unterricht mehr oder weniger deutlich werden.

An dieser Stelle wird nun verstandlich, inwiefern sich Explizierung nicht auf Antworterwar-
tungen, Arbeitsauftrige oder inhaltliche Lernziele, sondern auf Strukturierungsmerkale von
Unterricht bezieht, die aus den drei Regeln des pedagogic device hervorgehen. Daraus wiede-
rum ergibt sich, welcher Beitrag im jeweiligen Kontext als legitim anerkannt wird. Damit
Schiilerinnen und Schiiler die Besonderheiten eines Kontexts und des sich daraus ergebenden
legitimen Diskurses erkennen konnen, bendtigen sie die von BERNSTEIN formulierte Erken-
nungsregel (recognition rule). Dariiber hinaus benotigen sie die Realisierungsregel (realisati-
on rule), um den als legitim geltenden Text auch produzieren zu konnen. Diese beiden Re-
geln bringen uns zu einem weiteren Bereich der BERNSTEINschen Theorie, dessen Darstel-
lung notwendig ist, um die Ansétze von sichtbarer und unsichtbarer Unterrichtspraxis sowie
die Forderung nach Explizierung tiefergehend zu verstehen: die Theorie piddagogischer

Codes und die darin enthaltenen Kategorien Klassifikation und Rahmung.
3.2.3 Padagogische Codes: Klassifikation und Rahmung

Laut DIAZ bezeichnet BERNSTEIN mit Code ,,an unconscious principle internal to the individ-

ual® (D1az, 2001, S. 86) und fiihrt diesbeziiglich aus:

We could argue that the individual is subjected to the code that regulates meaning, reali-
sations, and contexts. Code regulates structures but is not itself a structure, and provides a
means for understanding the relations between the external and the internal to the subject,
body, space, form, and content. Codes trace the dialectical forms of recognition and reali-
sation. (ebd.)

" Der Versuch der Ubersetzung dieses von BERNSTEIN verwendeten Ausdrucks, insbesondere des Wortes
,ruler, hat sich als nicht trivial erwiesen, da unklar ist, ob damit eher ,,Herrscher, ,Lineal (im Sinne von
MaBstab), ,,Regler* (im Sinne eines Bedienelementes oder eines Regelnden) oder etwas ganz Anderes gemeint
ist. Diese Unsicherheit hat allerdings auch zu einer sehr intensiven Auseinandersetzung gefiihrt. Je nach Uber-
setzung verindert sich die Rolle des pedagogic device massiv: Handelt es sich um einen Mafstab im Sinne eines
Verhiltnisses oder sogar einer Norm? Kann mithilfe des pedagogic device der padagogische Diskurs geregelt
beziehungsweise reguliert werden? Oder hat er gar selber regulierende Funktion und Kraft? Da BERNSTEIN
spiiter von einem ,,symbolic regulator of consciousness* (BERNSTEIN, 2000, S. 37) spricht, liegt die Ubersetzung
als ,,Regler” am niichsten. Doch auch hier kann dieser Begriff entweder als Bedienelement oder auch als Re-
gelnder/Regulierer aufgefasst werden. GELLERT (2009) entzieht sich dieser Ubersetzungsproblematik insoweit,
als er das Zitat im Original belisst und keine direkte Ubersetzung liefert. Aufgrund der technischen Sprache, die
BERNSTEIN in seinen Werken gehiuft und meines Erachtens bewusst verwendet (beispielsweise device, relay
oder carrier), halte ich die Metapher des Reglers als Steuerungs- oder Bedienelement der Bewusstheit fiir pas-
send und angemessen.
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STRAEHLER-POHL (2014) zufolge konzipiert BERNSTEIN mit dem Code ein regulatives Prin-
zip, welches das Verhiltnis von einem Subjekt zu einer kommunizierten Bedeutung be-
stimmt. Diese Ubersetzungsvorschrift reguliert, wie ein Subjekt Bedeutung in Kommunikati-
on codiert, aber gleichzeitig auch, wie das Subjekt Bedeutung aus Kommunikation decodiert

(STRAEHLER-POHL, 2014, S. 51). BERNSTEIN (1990) formuliert in diesem Zusammenhang:

A code is a regulative principle, tacitly acquired, which selects and integrates:

(a) relevant meaning meanings
(b) forms of their realization realizations
(c) evoking contexts contexts (BERNSTEIN, 1990, S. 14)

Aus dieser Definition kann geschlossen werden, dass durch die Auswahl relevanter Bedeu-
tung gleichzeitig auch immer festgelegt wird, was im jeweiligen Kontext als irrelevant oder
illegitim gilt. Daraus wiederum folgt, dass ein Code zwangsldufig Machtverhiltnisse und

daher Prinzipien der Kontrolle und Steuerung etabliert (STRAEHLER-POHL, 2014, S. 52).

SERTL und LEUFER (2012) argumentieren, dass BERNSTEINS Ausarbeitungen der Theorie pd-
dagogischer Codes den Begriff der Codes zu einem komplexen theoretischen Konzept erwei-
tern (S. 27ff). Bedeutsam ist hier vor allem die Fokussierung auf pidagogische Prozesse, also
Prozesse der Ubermittlung und Aneignung von Wissen und symbolischer Ordnungen. Diese
Verbindung von Macht- und Kontrollbeziehungen auf der makrostrukturellen Ebene und de-
ren Entsprechungen auf der Mikroebene von pddagogischen Prozessen verdeutlichen SERTL
und LEUFER in Abb. 4, welche uns zu BERNSTEINS Konzepten der Klassifikation und Rah-

mung fiihrt.
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Abb. 4: BERNSTEINS Modell piddagogischer Prozesse (SERTL & LEUFER, 2012, S. 27).

Der eigentliche Code, so SERTL und LEUFER (2012), iibersetzt Macht- und Kontrollbeziehun-
gen in die zwei von BERNSTEIN beschriebenen Prinzipien Klassifikation und Rahmung, deren

Modalitdten wiederum die pddagogische Kommunikation regulieren.

3.2.3.1 Kilassifikation

Machtbeziehungen werden durch das Konzept der Klassifikation auf die Mikroebene, die
Ebene der Interaktion, iibersetzt. Dieses Grenzziehungsprinzip bezieht sich auf die Bedeu-
tung innerhalb eines Diskurses, aber auch auf die Bedeutung in Relation zu anderen Diskur-
sen. Die Klassifikation reguliert also, was zu einem bestimmten Diskurs dazugehort (und
somit als legitim gilt) und was nicht dazugehort (und somit als illegitim gilt). Die Grenzzie-
hung kann, abhéingig von den Modalitdten des jeweiligen Diskurses, stirker oder schwicher
ausfallen (GELLERT & HUMMER, 2008, S. 291). Ein Beispiel fiir eine starke Klassifikation ist
der Facherkanon der Sekundarstufe, bei dem jedes Unterrichtsfach seine eigene Identitét be-

sitzt und sich recht eindeutig von anderen Schulfichern abgrenzen ldsst (etwa die Unter-
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scheidung der Ficher Deutsch, Mathematik, Kunst, Erdkunde, usw.). Sogenannter facherver-
bindender Unterricht oder Projektunterricht sind hingegen Beispiele fiir eine schwache Klas-
sifikation, in denen die Grenzen zwischen den einzelnen Inhaltsbereichen der traditionellen
Schulfidcher verschwimmen und nicht mehr eindeutig voneinander abzugrenzen sind. BERN-
STEIN beschreibt den Unterschied zwischen starker und schwacher Klassifikation folgender-

malen:

Where we have strong classification, the rule is: things must be kept apart. Where we
have weak classification, the rule is: things must be brought together. But we have to ask,
in whose interest is the apartness of things, and in whose interest is the new togetherness
and the new integration? (BERNSTEIN, 2000, S. 11)

Schiilerinnen und Schiiler miissen dieses Klassifikationsprinzip verinnerlichen oder verinner-
licht haben, um erfolgreich am Unterricht teilzuhaben, da sie erkennen miissen, welcher Dis-
kurs in welchem Kontext angemessen ist (GELLERT & HUMMER, 2008, S. 291) beziehungs-
weise wie die Spezifika eines bestimmen Kontexts aussehen. Diese Fihigkeit, dieses Beherr-
schen, nennt BERNSTEIN Erkennungsregel (recognition rule): “Recognition rules create the
means of distinguishing between and so recognizing the speciality that constitutes a context*
(BERNSTEIN, 1990, S. 15, Hervorhebung im Original). Dabei bezieht sich die Erkennungsre-
gel einerseits auf die Abgrenzung schulischer von auflerschulischen Diskursen, aber auch auf
die Unterschiedlichkeit der Kriterien legitimen Texts zwischen den féicherspezifischen Dis-

kursen.

3.2.3.2 Rahmung

Wihrend das Prinzip der Klassifikation Machtbeziehungen von der Makro- auf die Mikro-
ebene iibersetzt, modelliert die Rahmung das Prinzip der Kontrolle in der pddagogischen In-
teraktion und stellt damit die Ubersetzung von Kontrollstrukturen von der Makro- auf die
Mikroebene dar (SERTL & LEUFER, 2012, S. 29ff). Im Unterschied zur Klassifikation, welche
die inhaltliche Dimension beinhaltet und sich auf das Was bezieht, fokussiert die Rahmung
hingegen das Wie: ,,Classification refers to what, framing is concerned with how meanings
are to be put together, the forms by which they are to be made public, and the nature of the

social relationships that go with it* (BERNSTEIN, 2000, S. 12, Hervorhebung im Original).
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Demnach reguliert die Rahmung Verbindungen innerhalb eines Kontexts und verweist auf

die Beziehungen zwischen Ubermittler und Aneigner'®.

Die Modalititen der Rahmung ergeben sich aus den Regeln, welche jeder pidagogischen
Praxis zugrunde liegen. BERNSTEINS Modell pidagogischer Praxis'’ beinhaltet drei bedeut-
same Regeln, welche die innere Logik und somit das Wie einer Praxis ausmachen: die Regeln
der Hierarchie (hierarchical rules)', die Regeln der Sequenzierung (sequencing rules) und
die Regeln der Kriterien (criterial rules) (BERNSTEIN, 1990, S. 65ff). Die Regeln der Hierar-
chie dominieren gemi3 BERNSTEIN die anderen Regeln und regulieren die Beziehung zwi-
schen Ubermittlern und Aneignern (im Kontext Schule zwischen Lehrenden und Lernenden).
Dabei miissen sowohl die Ubermittler als auch die Aneigner ihre jeweiligen Rollen erlernen,
was mit dem Erwerb der Regeln der sozialen Ordnung, und des Verhaltens / Benehmens ein-
hergeht, also mit den ,,Umgangsformen‘ (SERTL und LEUFER, 2012, S. 32) des Klassenraums.

Diese Regeln bezeichnet BERNSTEIN (1990) daher als regulative Regeln.

Neben den Hierarchie-Regeln miissen laut BERNSTEIN gemiB der Logik der Ubermittlung in
jeder padagogischen Praxis weitere Regeln existieren, welche er als sequencing rules be-
zeichnet und die mit den pacing rules einhergehen (BERNSTEIN, 1990, S. 66). SERTL und

LEUFER (2012) iibersetzen sequencing mit Reihenfolge (,,was kommt zuerst, was kommt

' Die Begriffe Ubermittler und Aneigner sind im Deutschsprachigen zwar eher untypisch, stellen aber lediglich
die Ubersetzung der englischsprachigen Begriffe Transmitter und Acquirer dar und sind konsistent mit den
Begriffen der im pidagogischen Kontext bedeutsamen Prozesse von Ubermittlung und Aneignung. Im Kontext
Schule sind damit Lehrende und Lernende gemeint. BERNSTEIN (2000) zufolge beziehen sich seine Ausfiihrun-
gen allerdings auf jeglichen pidagogischen Kontext. Die Begriffe Ubermittler und Aneigner betonen die grund-
legende Hierarchie, die in padagogischen Kontexten zwangsldufig vorherrscht. Da sich die vorliegende Arbeit
ausschlieBlich auf den Kontext Schule bezieht, werden Aneigner, Lernende und Schiilerinnen und Schiiler sy-
nonym verwendet. Gleiches gilt fiir die Begriffe Ubermittler, Lehrende sowie Lehrerinnen und Lehrer. Zur
Ubersetzung von Transmission als Ubermittlung und nicht als Vermittlung sieche GELLERT und SERTL (2012, S.
10).

'" Es wurde mittlerweile dazu iibergegangen, zusitzlich zum Begriff Pdidagogik / pedagogy auch die Formulie-
rung pddagogische Praxis / pedagogic practice zu verwenden. Wihrend in BERNSTEINS Aufsatz von 1975 noch
nicht die Rede von pedagogic practice ist, sondern lediglich von pedagogy, ist im Aufsatz von 1981 die Be-
zeichnung pedagogic practice zu finden. Im Band von 1990 macht BERNSTEIN von beiden Begriffen Gebrauch.
Es ist nicht eindeutig festzulegen, inwiefern die Begriffe als Synonyme fiireinander stehen. Der Ausdruck ,,sets
of specialized practices (pedagogy)* (BERNSTEIN, 1981, S. 334) ldsst vermuten, dass pedagogy einen Oberbe-
griff darstellt und pedagogic practices als Ausprigungsformen davon zu verstehen sind. BERNSTEINS unklare
Verwendung von Sprache wird auch von KING (1979) bemingelt, etwa beim Begriff pedagogy: ,,Elsewhere in
the paper pedagogy seems to relate to what teachers and pupils are supposed to do, but here it presumably refers
not to process but to outcome* (S. 446).

'® BERNSTEIN ist hier nicht giinzlich konsistent. Wihrend er im Band von 1990 auf Seite 65 von der hierarchical
rule (im Singular) spricht, werden auf Seite 67 die hierarchical rules (im Plural) aufgefiihrt. Es bleibt unklar, ob
diese Unterscheidung intendiert oder als Nachlissigkeit zu deuten ist.
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dann®, S. 31) und pacing mit Lerntempo beziehungsweise mit erwarteter Aneignungsleistung
(,,rate of expected acquisition; das Pensum®, S. 31). Diese Regeln legen fest, welche Erwar-
tungen in Bezug auf die Reihenfolge sowie auf das Tempo des Lernens an die Schiilerinnen
und Schiiler gestellt werden. BERNSTEIN (1990) bezeichnet die Regeln auch als instruktionale

oder diskursive Regeln.

Zuletzt existieren noch die criterial rules, die BERNSTEIN im Band von 2000 als ,,criteria of
the knowledge* bezeichnet (S. 13). Bei diesen Regeln steht laut SERTL und LEUFER im Mit-
telpunkt, inwiefern die charakteristischen Merkmale des Kontexts, der erwarteten Kenntnisse
und Verhaltensweisen und somit des legitimen Texts expliziert werden. Demnach erlauben
diese Regeln den Lernenden zu verstehen, was innerhalb schulischer Bildungsprozesse (be-
zogen auf Kommunikation, soziale Beziehungen oder Positionen) als legitim und illegitim

angesehen wird (BERNSTEIN, 1990, S. 66).

Neben den Regeln der Hierarchie, den Regeln der Sequenzierung und den Regeln der Krite-
rien existiert laut BERNSTEIN noch eine vierte bedeutsame Regel, die bereits im Rahmen des
pedagogic device thematisiert wurde: ,,For the purposes of this paper this logic has been re-
duced to three rules, but there is a fourth, a recontextualizing rule which creates the content to

be transmitted* (ebd., S. 89).

Aus den vier genannten Regeln ergeben sich die Werte oder Dimensionen der Rahmung.

BERNSTEIN zufolge beschreibt die Rahmung, wer die Kontrolle hat iiber:

- die Auswahl (der Inhalte und der kommunikativen Form),
- die Organisation und Sequenzierung / Reihenfolge der Inhalte,
- das Lerntempo / die Taktung (also die Geschwindigkeit des Voranschreitens),
- die Kiriterien (dafiir, welche Kenntnisse und Verhaltensweisen im jeweiligen Kontext
als legitim angesehen werden),
- die Kontrolle iiber die soziale Basis beziehungsweise iiber die Regeln der sozialen
Ordnung (SERTL & LEUFER, 2012, S. 31; BERNSTEIN, 2000, S. 12f).
Ebenso wie die Klassifikation kann auch die Rahmung stark oder schwach ausfallen. Bei
einer starken Rahmung hat der Ubermittler (im Kontext Schule also der Lehrer oder die Leh-
rerin) explizite Kontrolle iiber die eben aufgefiihrten Aspekte des Unterrichts. Wihrenddes-
sen hat bei einer schwachen Rahmung der Aneigner scheinbar mehr Kontrolle iiber die
Kommunikation und soziale Ordnung (BERNSTEIN, 2000, S. 12f; SERTL & LEUFER, 2012, S.
31). BERNSTEIN betont an dieser Stelle das Wort scheinbar, da seiner Meinung nach in jedem

pidagogischen Diskurs eine nicht hintergehbare Hierarchie zwischen Ubermittler und Aneig-

ner (im schulischen Kontext zwischen Lehrendem und Lernenden) besteht. Abhéngig von der
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Form des Unterrichts und somit abhingig von der Rahmung ist diese stets existente Hierar-
chie jedoch mehr oder weniger deutlich sichtbar. Offene Unterrichtsformen, wie Wochen-
planarbeit oder Freiarbeit, sind Beispiele fiir eine schwache Rahmung, da dem Lernenden
durch diese Form von Unterricht suggeriert wird, er hitte die Kontrolle liber die Auswahl und

Reihenfolge der zu bearbeitenden Inhalte sowie iiber sein Lern- und Arbeitstempo.

3.24 Zusammenschau, Einordnung und Zwischenfazit zur Strukturierung von Unter-

richt nach BERNSTEIN

Es zeigt sich, dass BERNSTEINS Verstindnis von pedagogic practice, welches er in seiner Be-
schreibung des pedagogic device konkretisiert und detailliert darlegt, zwar einen komplexen
theoretischen Rahmen aufspannt, aber zugleich durch die starke Grammatik der Beschrei-
bungssprache ein umfangreiches Analyse- und Beschreibungsinstrument fiir piddagogische
Praxis und padagogische Kommunikation liefert. BERNSTEIN beschiftigte sich bei seiner For-
schung unter anderem mit der Analyse genereller Prinzipien in der paddagogischen Kommu-
nikation, bei der es um die Reproduktion von Wissen und Werten sowie um symbolische
Kontrolle geht. Seine diesbeziiglichen Ausfiihrungen sind in der Lage, die Wechselbeziehun-
gen zwischen makrosoziologischen Konzepten wie Klasse und Macht und mikrosoziologi-
schen Aspekten der pddagogischen Kommunikation zu modellieren (SERTL & LEUFER, 2012,
S. 16). SINGH (2002) zufolge erhalten Forschende damit explizite Kriterien und Regeln, um
Makro- und Mikrostrukturen von Wissen und im Speziellen von Macht- und Kontrollbezie-
hungen zu beschreiben, die Wissen konstituieren (S. 571). Mit der Beschreibung des theoreti-
schen Konstrukts des pedagogic device und der ihm immanenten Regeln liefert BERNSTEIN
ein formales Modell des padagogischen Diskurses, welches geeignet ist, die Praxis des Unter-

richts zu beschreiben.

Die Ausfiihrungen zu Unterrichtsstrukturen lieBen erkennen, dass eine klare Beschreibung
oder Definition von Unterrichtsstrukturen kein einfaches Unterfangen darstellt. Als Annéhe-
rung an den recht abstrakten Begriff stellte sich die Bezeichnung stabile Grundmuster schuli-
scher Lernsituationen heraus, wodurch ersichtlich wurde, dass sich diese Grundmuster auf
mehrere Ebenen des Unterrichts beziehen, beispielsweise in Hinsicht auf die zeitliche Gliede-
rung, aber auch auf bestimmte Rollenverteilungen und auf die inhaltliche Ebene. Mit BERN-
STEINS Beschreibung padagogischer Codes sowie der darin enthaltenen Analyseinstrumente
Klassifikation und Rahmung konnen stabile Grundmuster schulischer Lernsituationen kon-

kreter beschrieben werden. Die Werte der Klassifikation und Rahmung konnen jeweils stark
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oder schwach ausfallen, sodass sich aus den jeweiligen Klassifikations- und Rahmungswerten
derartige Grundmuster ergeben, einschlielich der damit verbundenen Macht- und Kontroll-

beziehungen.

Wie bereits in den Ausfiihrungen zu Strukturen und Unterrichtsstrukturen dargelegt, vermit-
teln Strukturen immer auch Interessen der Gesellschaft. Ein Grund dafiir, warum BERNSTEINS
Forschungsergebnisse (und insbesondere seine Arbeiten zum padagogischen Diskurs) gerade
in den sechziger und siebziger Jahren so relevant geworden sind, mag in den damaligen ge-
sellschaftlichen Verdnderungen liegen. Aufgrund politischer und wirtschaftlicher Entwick-
lungen in den fiinfziger Jahren setzten auch Verdnderungen in der Sozialstruktur Deutsch-
lands ein. So entstanden in dieser Zeit eine Reihe fiir (West-)Deutschland bedeutsame
Schichtenmodelle: etwa das Modell der nivellierten Mittelstandsgesellschaft von SCHELSKY
1953, DAHRENDORFS Modell der sozialen Schichtung 1965, SCHEUCHS Modell der Prestige-
Schichtung 1961 oder BOLTES ,,Zwiebel“-Modell des Prestige-Statusaufbaus 1967 (BURZAN,
2011, S. 41ff; HRADIL, 2001, S. 356ff). Die Stratifikation der Gesellschaft verinderte sich
dahingehend, als dass soziale Schichten nicht mehr so klar zu definieren und voneinander
abzugrenzen waren wie in vorangegangenen Zeiten. SCHELSKY beispielweise geht in seiner
Theorie der nivellierten Mittelstandsgesellschaft von einer Verbreiterung der Mittelschicht
aus, indem vermehrt Menschen aus der Unter- in die Mittelschicht aufstiegen, wéahrend paral-
lel immer mehr Menschen aus der Ober- in die Mittelschicht abstiegen, sodass sich eine im-
mer breiter werdende Bevolkerungsgruppe der Mittelschicht zugehorig fiihlte. Aus diesen
Entwicklungen heraus gewann auch das Thema der Chancengleichheit zu dieser Zeit enorm

an Bedeutung.

Die sich verdndernden Rahmenbedingungen des Arbeits- und Soziallebens stellten an die
Bevolkerung und das Individuum neue Anforderungen, wie etwa der Umgang mit abneh-
menden Sicherheiten und wachsenden Unsicherheiten. Durch die technische und wirtschaftli-
che Entwicklung wurden bestimmte Fihigkeiten, Fertigkeiten und Strategien in der Bewdlti-
gung des alltidglichen und beruflichen Lebens bedeutsam. Diese Veridnderungen schlugen sich
auch in der Institution Schule und dem Unterricht nieder, die unter anderem der Aufgabe
nachgehen, Kinder auf die spiteren beruflichen und privaten Anforderungen bestmoglich
vorzubereiten. Inhaltsunspezifische und metakognitive Kompetenzen wie ein kritisches Ver-
stdndnis, Argumentieren und Kommunizieren gewannen an Bedeutung, da sich aufgrund der
rasanten Entwicklungen in Wirtschaft und Politik die inhaltlichen Kompetenzen zu dieser

Zeit schnell und stark verdnderten. Aufgrund dieser Entwicklungen war es zudem wesentlich
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schwerer vorherzusagen, welche inhaltsbezogenen Kompetenzen in den nédchsten zehn oder
zwanzig Jahren relevant sein wiirden. Daher erlangten iibergeordnete, prozessbezogene
Kompetenzen wie selbststindige Wissensaneignung, das Hinterfragen von Tatsachen und

Fahigkeiten zum Beschreiben, Analysieren und Argumentieren an Bedeutung.

Laut PESCHEL 16sten gesellschaftliche Verdnderungen, neue pddagogische und lernpsycholo-
gische Erkenntnisse sowie nicht zuletzt der Sputnik-Schock Diskussionen um eine Neugestal-
tung von Schule und Unterricht aus (PESCHEL, 2003, S. 44). Bei den westlichen Michten
wurde die Forderung nach einem Bildungssystem laut, welches eine stirkere und friihere
Wissenschaftsorientierung sowie vermehrt Differenzierung fokussiert. In Anlehnung an die
ausldndischen Erfahrungen, insbesondere aus den USA, wurden auch in Deutschland die
Grundlagen fiir eine innovative Schulreform gelegt, wobei Organisationsformen, die weniger
auf die Vermittlung konkreter Inhalte als mehr auf die eigenstindige Aneignung und die
Entwicklung bestimmter Arbeitsweisen sowie auf Individualisierung und Differenzierung

zielten, den Entwicklungen der fiinfziger und sechziger Jahre Rechnung tragen sollten.

Durch den gesellschaftlichen Wandel in den sechziger Jahren verdnderten sich demnach auch
schulische Strukturen, sodass neuen Ansitzen und Unterrichtskonzepten Vorschub geleistet
wurde. So wurden BERNSTEINS Arbeiten in dieser Zeit besonders relevant, da seine Theorie
der piddagogischen Codes mit den Analyseinstrumenten Klassifikation und Rahmung struktu-
relle Vergleiche verschiedener Unterrichtskonzepte ermdglicht. Daher eignen sich seine Aus-
fiihrungen zur Strukturierung des padagogischen Diskurses als Grundlage zur Beschreibung
und Analyse von Unterrichtsstrukturen. Der pedagogic device und die ihm immanenten Re-
geln ermoglichen zudem, implizite Strukturierungsmerkmale padagogischer Praxis zu erken-
nen und begrifflich zu fassen (GELLERT, 2009, S. 17). Daraus wiederum ldsst sich ableiten,
welche bedeutsamen strukturierenden Prinzipien des Unterrichts, die zur Leistungsstratifika-

tion beitragen konnen, es zu explizieren gilt.

Durch BERNSTEINS soziologische Orientierung wird seine Theorie hdufig im Kontext von
Forschung zu sozialer Ungleichheit verwendet. Die Ausfiihrungen BERNSTEINS koénnen zur
Analyse genutzt werden, welches Wissen und welches Bewusstsein wie und an welche Schii-
lerinnen und Schiiler vermittelt wird, da die Ubermittlung von unterschiedlichem Wissen an
unterschiedliche Lernende zwangsldufig zu einer Leistungsstratifikation fiihrt. Insbesondere
der Zusammenhang zwischen bestimmten pddagogischen Praktiken und der Reproduktion

schichtbezogener Ungleichheiten werden héufig in den Blick genommen.
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HOADLEY (2012) beispielsweise nutzt die Instrumente Klassifikation und Rahmung, um Un-
terschiede in der Unterrichtspraxis und im Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern aus
Schulen verschiedener sozialer Milieus in Siidafrika aufzuzeigen (S. 241). Dazu entwickelt
sie eine externe Beschreibungssprache in Form eines Kodierungssystems, welches es ermog-
licht, die abstrakten Ausfiihrungen BERNSTEINS als Analyseinstrument fiir pddagogische Pra-
xis zu nutzen und die Daten somit ,,der Analyse zugénglich zu machen (S. 247). Sie entwi-
ckelt fiir die Analyse von Klassifikation und Rahmung im Mathematikunterricht neunzehn
verschiedene Indikatoren, die jeweils die Werte von ++R (sehr starke Rahmung) bis --R (sehr
schwache Rahmung) beziehungsweise ++K (sehr starke Klassifikation) bis --K (sehr schwa-

che Klassifikation) annehmen konnen. Die Ergebnisse der Analysen fasst HOADLEY in Abb. 5

zusammen:
_ Diskurse Réaume
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Abb. 5: Klassifikation und Rahmung des padagogischen Diskurses aufgegliedert nach schichtspezifi-
schem Kontext (HOADLEY, 2012, S. 259).

Auf diese Weise gelingt es ihr darzulegen, dass ein Zusammenhang zwischen der sozialen
Zusammensetzung der Schiilerschaft und der pddagogischen Praxis im Mathematikunterricht
besteht und wie der Zugang zu Wissensformen in verschiedenen sozialen Kontexten diffe-
riert. So dokumentiert sie, ,,dass im schulischen Kontext der Arbeiterschicht Alltagswissen
und kontextabhidngige Bedeutung dominieren, wihrend im Kontext der Mittelschicht eine

Orientierung auf kontextunabhingiges Schulwissen vorherrscht (S. 244).

Auch GELLERT und HUMMER (2008) beziehen sich auf BERNSTEINS Theorie pidagogischer
Codes, insbesondere auf die Elemente der Klassifikation und Rahmung sowie auf die analyti-
sche Unterscheidung zwischen regulativem und instruktionalem Diskurs. Anhand mikro-
soziologischer Analysen zeigen sie auf, inwiefern Leistung im Unterricht sozial konstruiert
wird. Sie verweisen darauf, dass die Konstruktion von Leistung davon abhéngig ist, ob und

wie Lehrpersonen den Schiilerinnen und Schiilern verdeutlichen, was es zu beherrschen gilt,
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um im Unterricht als leistungsstark zu gelten (S. 288). Somit steht im Fokus ihrer Untersu-
chung ,,welcher Art die Mechanismen sind, die im sozialen Prozess der Unterrichtsinterakti-
on eine subjektive und normalisierende Differenzierung der Schiiler nach Schulleistungsstér-
ke bewirken* (S. 308). Durch die Analyse von Unterrichtstranskripten in Bezug auf die Rah-
mung und Klassifikation des regulativen und instruktionalen Diskurses kommen sie zu dem
Ergebnis, dass im Mathematikunterricht der regulative Diskurs dem instruktionalen Diskurs
ibergeordnet scheint und es zunidchst um die Einhaltung einer geregelten Ordnung geht, be-

vor die Wissensvermittlung erfolgt.

In den Ausfiihrungen zu theoretischen Positionen und konzeptionellen Ansétzen zu Explizie-
rung und Explizierungsprozessen (Kapitel 3.4) werden noch weitere Beispiele angefiihrt, die
BERNSTEINS Theorie und Begriffsinstrumentarium nutzen, um pidagogische Praxis zu be-
schreiben und zu analysieren. Denn erst durch die Anwendbarkeit einer Theorie in verschie-
denen Kontexten wird deren wahre Stérke ersichtlich. Zusammenfassend ldsst sich an dieser
Stelle bereits feststellen, dass BERNSTEINS bildungssoziologische Arbeiten Instrumente zur
Verfiigung stellen, die in der Lage sind, pddagogische Praxis differenziert zu beschreiben und
zu analysieren. SINGH (2002) zufolge liefert insbesondere das theoretische Konstrukt des pe-
dagogic device explizite Kriterien und Regeln zur Beschreibung der Makro- und Mikrostruk-

turierung von Wissen.

3.3 Zum Verhiiltnis von Unterrichtsstrukturen und Implizitheit

3.3.1 Implizite Kriterien und implizites Wissen nach GIDDENS

Soziale Strukturen bezeichnen nach GIDDENS Regeln-Ressourcen-Komplexe, welche Han-
deln moglich machen und zugleich beschrinken. Nach RECKwITZ (2007) stellen Regeln in

diesem Verstindnis gesellschaftlich verbreitete, implizite Kriterien dar,

die den Handelnden Schemata und ,know how’ zur Verfiigung stellen, mit denen sie ihre
Handlungsumwelt, die Welt jenseits dieser und sich selbst als sinnhaft interpretieren und
damit - in der Regel routinisiert und ohne zusitzliche Reflexion - intelligible ,doings’ zu
entduBern vermogen. (RECKWITZ, 2007, S. 317, Hervorhebung im Original)

Wenn man Unterrichtsstrukturen ebenfalls als Regeln-Ressourcen-Komplexe versteht, stellen
sie den Akteuren, also sowohl den Lernenden als auch den Lehrenden, Kriterien zur Verfii-
gung, nach denen sie ihr Handeln ausrichten konnen. Die aus den Strukturen hervorgehenden
Schemata und das Know-how, also das Handlungswissen, sind aber nicht durch die Struktu-

ren determiniert, sondern werden von den Subjekten notwendigerweise interpretiert, da die



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 74

Strukturen laut GIDDENS implizit sind. RECKWITZ zufolge sind die Kriterien und Schemata
der Regeln im impliziten Wissen des praktischen Bewusstseins verankert und begriinden die
knowledgeability der Akteure beziehungsweise, wie RECKWITZ es noch bezeichnet, ihren

gesellschaftlichen Kenntnisreichtum (ebd., S. 319).

Differenzen ergeben sich, wenn aufgrund verschiedenartig geprigten impliziten Wissens die
impliziten Kriterien von den Akteuren unterschiedlich interpretiert werden, wenn also man-
che Schiilerinnen und Schiiler die impliziten Kriterien anders deuten und demnach anders
handeln, als es die Lehrkraft erwartet. Das implizite Wissen wiederum wird im Sinne des
Structure-Agency-Dualismus durch vorhandene Strukturen geprédgt. Dies erklidrt, warum
Kinder aus nichtprivilegierten Milieus hédufig weniger erfolgreich in Schule und Unterricht
sind, da ihr implizites Wissen durch Strukturen geprigt wurde, die sich von denen der Schule
stiarker unterscheiden als bei Kindern aus privilegierten Milieus. Die in diesem Zusammen-
hang hiufig verwendeten Bezeichnungen bildungsnah und bildungsfern vermodgen genau
diese Differenzen zu beschreiben. Neben der Verwendung der Bezeichnungen fiir Milieus,
Elternhéuser, Sozialisation oder teilweise auch fiir die Kinder selber beziehen sie sich primir
auf soziale Praktiken und Strukturen in der Familie. Verstanden als Regeln-Ressourcen-
Komplexe gelten diese Zuschreibungen demnach fiir Kommunikations- und Interaktions-
strukturen sowie fiir rfiumliche und zeitliche Organisationsstrukturen. BERNSTEIN bezeichnet
jene Unterschiede im impliziten Wissen — entgegen dem ihm gegeniiber hiufig geduBerten
Vorwurf — nicht als Defizite, sondern als soziokulturelle Differenzen (BERNSTEIN, 1972, S.

283ff; SERTL, 2014b, S. 79).

RECKWITZ (2007) betont in Anlehnung an GIDDENS, dass die impliziten Handlungskriterien
nur in besonderen, vor allem krisenhaften Situationen in die Explizitheit des diskursiven Be-
wusstseins gehoben werden (S. 319). Wenn man die enge Kopplung von sozialem Hinter-
grund und schulischer Leistung in unserer Gesellschaft als eine krisenhafte Situation ansieht,
lasst sich die Forderung nach Explizierung der impliziten Handlungskriterien nachvollziehbar
begriinden und theoretisch verorten. Dariliber hinaus verdeutlicht GIDDENS’ Aussage die
Notwendigkeit einer krisenhaften Situation, um Explizierungsprozesse zu initiieren. Sofern
also nicht von bedeutsamen Unterschieden im impliziten Wissen um die impliziten Kriterien
auszugehen ist, fiihrt eine Explizierung bestimmter Strukturen womdglich eher zu Verwir-

rung und zu einer Verhinderung von Lernen als zu einer Sinnstiftung.
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3.3.2 Didaktischer Vertrag

Das Verhiltnis zwischen den Erwartungen der Lehrperson und dem Verhalten der Schiilerin-
nen und Schiiler hat auch BROUSSEAU Ende der siebziger Jahre im Rahmen seiner Theorie
didaktischer Situationen thematisiert, im Speziellen im Kontext von Mathematikunterricht. In
diesem Zuge hat er den Begriff des didaktischen Vertrages" geprigt, der einen groBtenteils
impliziten Verbund gegenseitiger Verpflichtungen zwischen Lehrenden und Lernenden be-
schreibt und der die Arten von Aktivitdten und Schritten festlegt, die durchgefiihrt werden
miissen, damit die erwarteten Auswirkungen, also schulische Lernprozesse, realisiert werden
konnen (BROUSSEAU, 1997, S. 31f; ROSENBERG et al., 2003, S. 36). Dieser Vertrag beinhaltet
die Verpflichtung der Lehrperson gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schiilern, den Lernpro-
zess unter solchen Bedingungen zu gestalten, dass eine Aneignung von Wissen moglich ist.
Die Lehrperson muss demnach die Situation und ihre Erwartungen an die Lernenden so defi-
nieren, dass die Lernenden diese auch erfiillen konnen. Andersherum wird von den Schiile-
rinnen und Schiilern erwartet, in der Lage zu sein, diese Bedingungen auch zu erfiillen und

der Situation, wie sie von der Lehrperson definiert wurde, zu entsprechen.

GELLERT (2009) stellt in diesem Zusammenhang allerdings infrage, ob eine Orientierung an
einem idealisierten, durchschnittlichen Lerner tatsdchlich produktive Lernbedingungen fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler hervorbringt (S. 137). Schwierigkeiten im Unterricht treten
auf, sobald ein oder mehrere beteiligte Akteure den Bedingungen des didaktischen Vertrags
nicht entsprechen. ROSENBERG at al. (2003) bezeichnen eine derartige Abweichung von den
Bedingungen als Missverstindnis. Dieses erkldre, warum es manchen Schiilerinnen und
Schiilern nicht gelingt, den Erwartungen der Lehrperson, bezogen auf das Lernen von Ma-
thematik, zu entsprechen. ROSENBERG et al. weisen darauf hin, dass an der Entstehung sol-
cher Missverstindnisse sowohl die Lernenden als auch die ,,Vorgehensweisen der Lehrperso-
nen und die Funktionsweise der Schule® (S. 37) verantwortlich sind. Sie fiihren weiterhin
aus, dass ein Scheitern bestimmter Lernender als ,,Ergebnis einer Fehlinterpretation der Er-

wartungen in der jeweiligen Situation® (ebd., S. 37) angesehen werden kann.

' Gem#l GELLERT (2009) bezieht sich das Attribut ,didaktisch’ dabei auf das schulmathematische Wissen
(S.137). BROUSSEAU (1997) betont in diesem Zusammenhang, dass der didaktische Vertrag keinen generell
pidagogischen Vertrag darstellt, sondern speziell inhaltliches Wissen betrifft (S. 31).
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Insbesondere die Implizitheit der gegenseitigen Verpflichtungen ist derartigen Missverstind-
nissen zutrédglich, da den Schiilerinnen und Schiilern ohne entsprechendes Vorwissen ein Er-
kennen der an sie gestellten Erwartungen und im Weiteren ein Erfiillen demzufolge unmog-
lich gemacht wird. GELLERT (2009) konstatiert daher, dass, damit das Implizite des didakti-
schen Vertrags fiir das Lernen schulmathematischer Inhalte forderlich sein kann, Lernende in

der Lage sein miissen, die implizit vermittelten Botschaften zu decodieren.

BROUSSEAU (1997) erwihnt in diesem Zusammenhang, dass im Grunde genommen nicht die

gegenseitigen Verpflichtungen von Bedeutung sind, sondern das Brechen des Vertrags.

If this learning does not occur, the student is put on trial for not having fulfilled what was
expected of her, but so is the teacher for not having fulfilled what was expected (implicit-
ly) of her. (BROUSSEAU, 1997, S. 32)

Dartiiber hinaus beschreibt er als bedeutsamen Bestandteil des didaktischen Vertrags, dass die
Lehrperson ihre Verantwortung fiir die Ergebnisse des Lernprozesses akzeptieren muss und
sicherzustellen hat, dass die Schiilerinnen und Schiiler iiber effektive Mittel zur Aneignung
von Wissen (,.effective means for acquiring knowledge*) verfiigen (ebd., S. 32). In Fillen
von Vertragsbriichen, so BROUSSEAU, muss der Vertrag neu ausgehandelt und an den verén-
derten Zustand des Wissens angepasst werden. Ankniipfend an die Kritik von GELLERT
(2009) kann die Lehrkraft demzufolge nicht einfach die Fihigkeiten eines durchschnittlichen
Lerners betrachten, insbesondere nicht durchschnittlich in Bezug auf den sozialen Hinter-
grund. Stattdessen muss im Sinne des Vertrags dafiir Sorge getragen werden, dass die Ler-
nenden iiber die genannten effektiven Mittel zur Aneignung von Wissen verfiigen. In Bezug
auf den in dieser Arbeit problematisierten Zusammenhang von schulischer Leistung und so-
zialem Hintergrund stellen die Ubermittlung der Erkennungsregel (also die Decodierfihigkeit
zum Entschliisseln von Erwartungen der Lehrperson, des Bildungssystems und der Gesell-
schaft) und die Ubermittlung der Realisierungsregel ein derartiges Angebot effektiver Mitteln
dar. Arbeiten Lehrende also in einem Kontext mit Schiilerinnen und Schiilern aus nichtprivi-
legierten Milieus, erfordert dies eine Anpassung des didaktischen Vertrags an diese Lernen-

den.

Folgt man den Ausfiihrungen GIDDENS und BROUSSEAUS, scheint es also ,normal’ bezie-
hungsweise ein Charakteristikum sozialer Systeme (in unserem Fall des Unterrichts) zu sein,
dass bestimmte Strukturen sowie die damit einhergehenden Regeln und Erwartungen tenden-
ziell implizit sind und nur in Ausnahmefillen expliziert werden. Geht man von der Annahme

aus, dass aufgrund dieser Implizitheit bestimmte Schiilerinnen und Schiiler stirker dem Risi-
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ko eines Missverstehens der Regeln und Erwartungen ausgesetzt sind als andere, erklirt sich
so die Forderung nach Explizierung bedeutungstragender Strukturen des Unterrichts. Dies
wiederum erfordert eine Reflexion dariiber, welche Aspekte des Unterrichts implizit sind und
vor allem welche davon bedeutungstragend im Sinne der Ermoglichung von schulischem

Erfolg sind.

3.4 Theoretische Positionen und konzeptionelle Ansétze zu Explizierung und Expli-

Zierungsprozessen

Dass es fiir den schulischen Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schwachen Mi-
lieus dienlich sein kann, implizite Strukturmerkmale des Unterrichts zu explizieren, um die-
sen Lernenden die Aneignung der Erkennungs- und Realisierungsregel des Unterrichts zu
ermoglichen, wurde bereits dargelegt. Dennoch ist weiterhin unklar, welche impliziten Struk-
turmerkmale in diesem Sinne bedeutungstragend sind und im Umkehrschluss expliziert wer-
den sollten. Um sich dieser Frage zu nidhern, werden im Folgenden theoretische Positionen
und konzeptionelle Ansitze zu Explizierung und Explizierungsprozessen préasentiert und dis-
kutiert. Dabei wird verstérkt auf die Ausfiihrungen und die Theorie BERNSTEINS zu sichtbarer
und unsichtbarer Pddagogik eingegangen, da diese die Grundlage fiir die meisten der hier

aufgefiihrten Ansitze darstellen.

BERNSTEIN stellt in seinen Ausfiihrungen zum piddagogischen Code zwei in struktureller Hin-
sicht diametrale Auspriagungsformen des piddagogischen Diskurses gegeniiber, die er meist
als visible und invisible pedagogy beziehungsweise pedagogic practice bezeichnet. Zeitweise
nutzt er auch die Begriffe explicit und implicit pedagogy. Arbeiten, die an BERNSTEINS For-
schungen ankniipfen, bedienen sich in der Regel seines Begriffsinstrumentariums. An dieser
Stelle werden diese Arbeiten und die dahinterstehenden Konzepte nun genauer untersucht
und miteinander in Beziehung gesetzt. Zudem werden daraus hervorgehende konzeptionelle

Ansitze und Modelle fiir padagogische Praxis vorgestellt und diskutiert.

3.4.1 Explizite und implizite Pidagogik

Der Begriff explizite Pddagogik findet sowohl im deutsch- als auch im englischsprachigen
Raum eher selten Verwendung. Werke, in denen explizite Pddagogik thematisiert oder zu-
mindest erwidhnt wird (beispielsweise ALKEMEYER, 2009), beziehen sich zumeist auf die
Ausfiihrungen von BOURDIEU und PASSERON (1971; 1973). In den Grundlagen einer Theorie

der symbolischen Gewalt (1973) unterscheiden BOURDIEU und PASSERON zwischen zwei
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Einpriigungsweisen®, der expliziten und der impliziten Pidagogik. Implizite Pidagogik wird
dabei definiert als Einprigungsweise, ,,die einen Habitus durch die unbewusste Einprigung
von Prinzipien produziert, die sich in der durchgesetzten Praxis nur im praktischen Zustand
duBern (BOURDIEU & PASSERON, 1973, S. 62f). Explizite Pidagogik wird hingegen be-
schrieben als Einprdgungsweise, ,,die den Habitus durch die methodisch organisierte Einpri-
gung als solche von formulierten und sogar formalisierten Prinzipien produziert” (ebd., S.
63). Hervorzuheben ist hierbei, dass sich laut den Autoren Einpridgungsweisen in der Praxis
durch eine Stellung zwischen einer impliziten und einer expliziten Pddagogik auszeichnen.
Daraus lasst sich schlieBen, dass eine Reinform beider Pole eher selten auftritt, sondern sich
padagogische Praktiken auf einer Skala zwischen beiden Einpriagungsweisen verorten lassen.
Zudem erscheint diese Formulierung zunéchst relativ wertneutral. Das geben auch BOURDIEU
und PASSERON an, indem sie bemerken, beide Einprigungsweisen seien nicht allgemeingiiltig
zu hierarchisieren, da ihre Wirksamkeit abhingig vom eingeprégten Inhalt und der sozialen

Funktion der pidagogischen Arbeit sei. Sie fiihren diesbeziiglich aus:

So ist die implizite Pddagogik zweifellos die wirksamste, wenn es gilt, traditionelles, un-
differenziertes und totales Wissen zu vermitteln (Erlernen von Verhaltensweisen oder
Handgriffen), in dem Malfle, in dem sie vom Schiiler oder Lehrling die Identifizierung mit
der totalen Person des »Meisters« oder des erfahrenen »Gesellen« erheischt, und zwar
zum Preis einer wahren Selbstaufgabe, welche die Analyse der Prinzipien des exemplari-
schen Verfahrens ausschlieft; andererseits kann eine implizite Pddagogik, die, da sie ein
Vorwissen voraussetzt, an sich wenig wirksam ist, wenn sie es mit Vermittlern zu tun hat,
die dieses Wissen nicht besitzen, fiir die herrschenden Klassen sehr »rentabel« sein, wenn
die entsprechende PA [pidagogische Aktion, Anm. d. Verf.]*' in einem System der PA,
das von der herrschenden PA beherrscht wird, wirkt und auf diese Weise zur kulturellen
Reproduktion und damit zur sozialen Reproduktion beitridgt, indem sie den Inhabern des
Vorwissens das Monopol dieses Wissens sichern. (BOURDIEU & PASSERON, 1973, S. 63)

Diesen Ausfiihrungen zufolge ist die Beschreibung impliziter Padagogik hinsichtlich der Ver-

teilung und Reproduktion von Machtverhiltnissen nicht wirklich wertfrei. Implizite Pddago-

 BOURDIEU und PASSERON (1973) nennen eine Einpriigungsweise das System der Mittel, mit deren Hilfe die
Verinnerlichung einer kulturellen Willkiir produziert wird. Damit weist der Begriff Parallelen zu BERNSTEINS
Formulierung der Ubermittlung auf.

> BOURDIEU und PASSERON (1973) arbeiten in ihren Ausfiihrungen zu den Grundlagen einer Theorie der sym-
bolischen Gewalt mit einer Reihe von Abkiirzungen. So unterscheiden sie unter anderem zwischen PA (pddago-
gischer Aktion) und PAr (piddagogischer Arbeit). Pidagogische Aktion ist fiir sie ,,objektiv symbolische Gewalt,
insofern sie mittels einer willkiirlichen Gewalt eine kulturelle Willkiir durchsetzt* (S. 13). Pddagogische Arbeit
hingegen stellt die Einprdgungsarbeit dar, die die Prinzipien der kulturellen Willkiir reproduziert (S. 44f).
BOURDIEU und PASSERON weisen darauf hin, dass die grafischen Formeln (wie PA oder PAr) die Funktion ha-
ben, ,,den Leser daran zu erinnern, dass die Begriffe, die sie bezeichnen, selbst eine Stenographie von Systemen
logischer Relationen bilden, die nicht vollstindig in allen Sitzen ausgedriickt werden konnten, wiewohl sie fiir
die Konstruktion dieser Sitze notwendig waren und die Voraussetzung fiir eine adidquate Lektiire sind“ (S. 9).
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gik hilt bestehende Machtverhiltnisse insofern aufrecht, als bestimmten Schiilerinnen und
Schiilern spezifisches Wissen vermittelt oder vorenthalten wird. Traditionelles und undiffe-
renziertes Wissen wie das Erlernen von Handgriffen und Verhaltensweisen lésst sich durch
implizite padagogische Praktiken wirksam vermitteln. Einige Lernende sind durch familiale
Prigung in der Lage, auch ohne explizite Padagogik die dem Wissen zugrunde liegenden
Prinzipien zu erkennen. Anderen Lernenden, die diese Prinzipien nicht eigenstindig erkennen
konnen, wird durch implizite Pddagogik auch nicht die Moglichkeit gegeben, bestehende
Prinzipien innerhalb von Bildungsprozessen zu erfassen. Dadurch wird, so driicken es
BOURDIEU und PASSERON (1973) aus, den Inhabern des Vorwissens das Monopol dieses Wis-
sens gesichert und auf diese Weise zur sozialen Reproduktion beigetragen (S. 63). Privile-
gierte Schichten werden so weiterhin privilegiert, unprivilegierten Schichten die Moglichkeit

zum sozialen Aufstieg vorenthalten.

Pidagogische Arbeit steht laut BOURDIEU und PASSERON expliziter Piddagogik umso néher,
,»je mehr sie sich der Verbalisierung und klassifikatorischen Konzeptualisierung bedient*
(ebd., S. 65). Dadurch konne erméglicht werden, Abstand von der Praxis zu gewinnen, also
imagindr oder reflexiv die Lebensnotwendigkeiten zu neutralisieren, die den beherrschten
Klassen eine pragmatische Disposition aufzwingt. Wenn es also um die Schaffung von mehr
Chancengleichheit durch Bildungsprozesse geht, scheint eine explizite Pddagogik nach

BOURDIEU und PASSERON die angemessenere Einprigungsform zu sein.

Auch SCHUTTE (2009) bedient sich dem Begriff einer impliziten Pddagogik. Im Rahmen sei-
ner Forschung zu Sprache und Interaktion im Mathematikunterricht der Grundschule rekon-
struiert er damit ein Vorgehen von Lehrpersonen, das sich dadurch auszeichnet, ,,dass ent-
scheidende Aspekte zur Bedeutungsaushandlung und der daraus moglichen Konstruktion
situationsiiberdauernder Wissensbestinde der Individuen bei der Einfilhrung neuer mathema-
tischer Begriffe im Unterricht verborgen bleiben* (SCHUTTE, 2009, S. 187). Er verwendet den
Begriff der impliziten Pddagogik in erster Linie als Verweis auf ein implizites Vorgehen bei
der Einfiihrung neuer mathematischer Begriffe im Unterricht. Ein derartiges Vorgehen kriti-
siert er insofern, als die Lernenden sich die Bedeutung der Begriffe selbststindig erschlieBen
konnen miissen, was unter Umstinden zur Beeintrdchtigung der Bedeutungsentwicklung bei
Schiilerinnen und Schiilern fiihren kann, wenn sie zu dieser selbststindigen ErschlieBung
nicht in der Lage sind. Er rekurriert bei der theoretischen Verortung der Rekonstruktion einer
impliziten Padagogik auf die Arbeiten BERNSTEINS, im Speziellen auf dessen Differenzierung

des horizontalen und vertikalen Diskurses. So charakterisiert SCHUTTE das implizite Vorge-
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hen der Lehrkréfte bei der Einfiihrung neuer mathematischer Begriffe als horizontalen Dis-
kurs, da auf grammatische Strukturen oder bedeutungstragende Bestandteile der mathemati-
schen Begriffe und Termini nicht explizit eingegangen wird und keine inhaltlichen Beziige zu
bereits bekannten mathematischen oder alltagssprachlichen Begrifflichkeiten hergestellt wer-
den (SCHUTTE, 2009, S. 192). Daraus resultiert laut SCHUTTE ein Widerspruch zwischen dem
normativen Anspruch an die Schiilerinnen und Schiiler, eines vertikalen Diskurses méchtig
zu sein, und der fehlenden Moglichkeit, sich diesen im Unterricht anzueignen (ebd., S. 189).
Es ist allerdings fraglich, ob sich schulisches, insbesondere grundschulisches Wissen tatséch-
lich als vertikaler Diskurs beschreiben ldsst. Strukturell dhnelt (grund)schulisches Wissen
eher dem horizontalen Diskurs, zeichnet sich aber durch eine Orientierung am vertikalen
Diskurs aus. Der erwihnte Widerspruch behilt trotzdem seine Giiltigkeit: Der normative An-
spruch, eine Orientierung am vertikalen Diskurs zu internalisieren, steht in einem Span-
nungsverhiltnis zu den fehlenden Moglichkeiten, sich als Schiilerin oder Schiiler diese Orien-

tierung anzueignen.

SCHUTTE merkt hierzu an, dass sich Lernende somit auf Grundlage ihrer mitgebrachten Fi-
higkeiten selbststindig ,,die implizit bleibenden ,Wissensbestinde’* (ebd., S. 192, Hervorhe-
bung im Original) erschliefen konnen miissen, was wiederum neben einer Gefdahrdung der
Bedeutungsentwicklung neuer mathematische Begriffe auch zur Reproduktion bestehender
sozialer Unterschiede fiihrt. Somit ist der Begriff der impliziten Padagogik bei SCHUTTE, dhn-
lich wie bei BOURDIEU und PASSERON (1973), hinsichtlich sozialer Ungerechtigkeit negativ

behaftet, sodass ein explizites Vorgehen befiirwortet wird.

SCHUTTES Ausfiihrungen beziehen sich primér auf das Vorgehen der Lehrpersonen bei der
Einfiilhrung neuer mathematischer Termini. Dariiber hinaus beobachtet er Implizitheit aber
auch in Bezug auf die Referenzkontexte, in denen die Begriffe préasentiert werden. ,,Wechsel
der Referenzkontexte oder Betrachtungsebenen der Aufgaben und somit die Wechsel des
Bezugssystems, in dem die neuen mathematischen Begriffe zu betrachten sind“, werden
durch die Lehrperson nicht explizit vollzogen (SCHUTTE, 2009, S. 196). Er bezieht sich in
seinen Ausfiihrungen auf die von BERNSTEIN (1990) formulierte und von BOURNE (2003)
aufgegriffene invisible progressive pedagogy sowie auf eine masked pedagogy (Niheres dazu
sieche unten). Er beschrinkt den Begriff einer verdeckten Pddagogik ausdriicklich nicht nur
auf die Rahmung des Unterrichts, sondern auch auf die Einfiihrung neuer mathematischer
Begriffe und stellt einen Bezug zu impliziter Pddagogik und invisible progressive pedagogy

her: ,,Diese Form einer verdeckten Pddagogik, von mir Implizite Pidagogik genannt, scheint
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infolgedessen dhnlich wie die invisible progressive pedagogy [...] vor allem auf die aus dem
Elternhaus mitgebrachten Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu rekurrieren®
(SCHUTTE, 2009, S. 192). SCHUTTE scheint daher vor allem die Formen einer verdeckten und
einer impliziten Pddagogik als iibereinstimmend zu betrachten und auch groBe Parallelen

beider zur invisible progressive pedagogy zu sehen.

Den Begriff einer expliziten Pddagogik als Gegenpol zu einem von Implizitheit geprigten
Vorgehen von Lehrkriften verwendet SCHUTTE zwar nicht, beschreibt aber als mogliche
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Unterricht die Explikation von mathematischen Bedeu-
tungen oder Konzepten und von Situationsdeutungen der Lehrperson. In Anlehnung an
WYGOTSKIS theoretisches Konzept der Zonen der néichsten Entwicklung postuliert er, dass es
expliziter verbaler Hilfestellung durch ein in der Entwicklung fortgeschrittenes Individuum
(im schulischen Kontext durch die Lehrperson) bediirfe, um Lernende zur Bedeutungskon-

struktion der neuen Begrifflichkeiten zu befdhigen (ebd., S. 198).

SCHUTTE rekonstruiert als Ergebnis seiner Untersuchungen drei Handlungsroutinen von
Lehrpersonen zur sprachlichen Gestaltung des Grundschulmathematikunterrichts. Er berich-
tet diesbeziiglich, dass die drei Handlungsroutinen strukturelle Gemeinsamkeiten sowie Un-
terschiede aufweisen. Wihrend sich in seiner Untersuchung das didaktisch-methodische Vor-
gehen maBigeblich zwischen den Lehrkriften unterschied, dhnelte es sich stark im Hinblick
auf die angesprochene Implizitheit der Lerninhalte und Vorgehensweisen. Daher bezeichnet
er diese Implizitheit als vorherrschendes Strukturmerkmal, welches sich auf unterschiedli-
chen Ebenen rekonstruieren ldsst. Zum einen bezieht sich die Implizitheit auf die Verwen-
dung des mathematisch-fachsprachlichen und des formalsprachlichen Registers. Zum anderen
bezieht sich die Implizitheit auch auf die Referenzkontexte beziehungsweise den Wechsel des
Bezugssystems (ebd., S. 194ff). Obwohl SCHUTTE von Handlungsroutinen, strukturellen Un-
terschieden und Gemeinsamkeiten sowie von Ebenen spricht, wird aus seinen Ausfiihrungen

nur bedingt deutlich, welches Verstidndnis von Strukturen vorliegt.

Trotz der fehlenden expliziten Verortung léasst sich mithilfe des Modells von CARLE sowie
mit dem pedagogic device von BERNSTEIN eine Zuordnung zu den Strukturierungsmerkmalen
von Unterricht vornehmen. So bezieht sich die Implizitheit im Vorgehen der Lehrpersonen
vor allem auf die Interaktionsstrukturen, da der Fokus der Untersuchungen klar auf der
sprachlichen Gestaltung von Unterricht durch die Lehrperson liegt. Mithilfe des pedagogic
device lassen sich die Ausfiihrungen SCHUTTES strukturell konkreter lokalisieren und zwei

Ebenen zuweisen. Die Implizitheit bei der Einfiihrung neuer mathematischer Begriffe bezieht
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sich auf die Ebene der Evaluationsregeln. SCHUTTE bezeichnet die Beherrschung des vertika-
len Diskurses als ,,normativen Anspruch an alle Schiilerinnen und Schiiler* (ebd., S. 189).
Eine entsprechende Fihigkeit, sich im Unterricht bildungssprachlich ausdriicken zu konnen,
wird somit als legitimer Text betrachtet und positiv verstirkt. Implizitheit zeigt sich dahinge-
hend, dass den Lernenden nicht ausdriicklich aufgezeigt wird, welches Verhalten in der pé-
dagogischen Praxis angemessen ist, die Evaluationsregeln also implizit bleiben und zudem

nicht die Moglichkeit gegeben wird, sich ein entsprechendes Verhalten anzueignen.

Dariiber hinaus zeigt SCHUTTE Implizitheit auch hinsichtlich des Referenzkontexts bezie-
hungsweise hinsichtlich des Wechsels der Betrachtungsebenen auf. Dieser Aspekt lédsst sich
auf der Ebene der Rekontextualisierungsregeln lokalisieren, da ein Text von Lehrenden zum
Zwecke der Ubermittlung in einen fiir den pidagogischen Diskurs geeigneten Kontext iiber-
fiihrt, also rekontextualisiert wird. Lehrpersonen rekurrieren bei der Einfilhrung neuer Be-
grifflichkeiten auf bestimmte Kontexte, wobei diese Kontexte im Falle des Mathematikunter-
richts inner- oder auflermathematisch sein konnen. So zieht eine Lehrperson in SCHUTTES
Untersuchungen fiir die Einfithrung des Begriffs des kleinsten gemeinsamen Vielfachen als
Referenzkontext die Aufteilung einer Torte oder Pizza heran. Unklar kann dabei bleiben,
welche Aspekte der Visualisierung dem Begriff entsprechen und ob sich bestimmte Ausfiih-

rungen der Lehrperson auf die Visualisierung oder auf den mathematischen Begriff beziehen.

Demzufolge hilft der pedagogic device, die in SCHUTTES Ausfiihrungen angesprochene Im-
plizitheit zu verorten. Daraus ldsst sich schlieBen, dass eine Forderung nach Explizierung von
Strukturmerkmalen schulischen Unterrichts sich sowohl auf die Ebene der Evaluations-, als

auch auf die Ebene der Rekontextualisierungsregeln beziehen kann.

BERNSTEIN selber unterscheidet in einem Interview mit JOSEPH SOLOMON drei Grundformen

der Pidagogik™: explicit, implicit und tacit™.

> Nach BERNSTEINS eigenen Angaben bezieht er sich, wenn er von Pidagogik spricht, auf pidagogische Bezie-
hungen: ,,When I talk about pedagogy, I am referring to pedagogic relations that shape pedagogic communica-
tions and their relevant contexts* (BERNSTEIN & SOLOMON, 1999, S. 267).

> Auf eine Ubersetzung der Begriffe wurde an dieser Stelle bewusst verzichtet. Wihrend sich im Zuge der
Thematik explicit pedagogy mit expliziter Péddagogik und implicit pedagogy mit impliziter Pddagogik iibersetz-
ten lassen, gestaltet sich dies bei facit schwieriger. Die géingige Ubersetzung des auf POLANYI zuriickgehenden
Begriffs tacit knowledge als implizites Wissen verfiihrt dazu, tacit auch im Kontext von Pddagogik mit implizit
zu libersetzen. Alsdann giibe man keine Unterscheidung mehr zwischen implicit und tacit pedagogy. Die sonst
gingige Ubersetzung von tacit als still, stillschweigend oder unausgesprochen mag an dieser Stelle jedoch etwas
skurril wirken, weshalb auf die nicht unbedingt notwendige Ubersetzung verzichtet wird.
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Explicit and implicit refer to a progressive, in time, pedagogic relation where there is a
purposeful intention to initiate, modify, develop or change knowledge, conduct or prac-
tice by someone or something which already possesses, or has access to, the necessary re-
sources and the means of evaluating the acquisition. The acquirer may or may not define
the relation as legitimate, or accept as otherwise, what is to be acquired. Explicit or im-
plicit refers to the visibility of the transmitter’s intention as to what is to be acquired from
the point of view of the acquirer. In the case of explicit pedagogy, the intention is highly
visible, whereas in the case of implicit pedagogy, the intention from the point of view of
the acquirer is invisible. The tacit is a pedagogic relation where initiation, modification,
development or change of knowledge, conduct or practice occurs, where neither of the
members may be aware of it. Here the meanings are non-linguistic, condensed and con-
text dependent; a pure restricted code relay. (BERNSTEIN & SOLOMON, 1999, S. 267)

Wihrend bei BERNSTEIN also explicit pedagogy und implicit pedagogy auf padagogische Be-
ziehungen mit zielgerichteter Intention verweisen (wie etwa Wissen anzueignen, zu entwi-
ckeln oder zu verdndern), handelt es sich bei tacit pedagogy um péadagogische Beziehungen,
bei denen weder dem Ubermittler noch dem Aneigner die ablaufenden pédagogischen Pro-
zesse bewusst sind. Dies konnen beispielsweise padagogische Praktiken im familialen Um-
feld sein, in denen Wissen, Kenntnisse oder Fertigkeiten iibermittelt / angeeignet werden,
ohne dass dieses bewusst geschieht. Doch auch im schulischen Kontext finden derartige un-
bewusste Prozesse statt, was im erziehungswissenschaftlichen und bildungssoziologischen
Diskurs unter dem Begriff heimlicher Lehrplan beziehungsweise hidden curriculum Einzug
gefunden hat. REYES und STANIC (1988) zufolge geht der Begriff auf PHILIP JACKSON zuriick,
der angibt, Kinder miissten neben dem amtlichen Lehrplan einen zweiten, heimlichen Lehr-
plan meistern. Hierbei handelt es sich laut JACKSON im Kern um die ,,sozialen Verkehrsfor-
men im Klassenzimmer*, also um einen ,,Grundkurs in den sozialen Regeln, Regelungen und
Routinen®, den sich Lernende wie Lehrende anzueignen haben, ,,wenn sie, ohne groflen
Schaden zu nehmen, ihren Weg durch die Institution, die da Schule hei3t, machen wollen*
(JACKSON, 1975, S. 29). So finden durch die strukturellen Gegebenheiten der Schule und des
Unterrichts immer auch nicht-intentionale Prozesse statt, die ebenfalls sozialisierende Wir-
kung haben (HERZOG, 2009, S. 165). Insofern bezieht sich der heimliche Lehrplan in diesem
Sinne nicht auf Wissensinhalte, sondern auf institutionelle Erwartungen (JACKSON, 1975, S.
31) und demzufolge auf Verhaltensregeln und Normen einer Gesellschaft (BALZER &
BERGNER, 2012, S. 248). Das ,demzufolge’ resultiert aus der oben erwihnten Annahme, dass
Schule immer auch, wenn nicht sogar primir, gesellschaftliche Interessen vertritt. BALZER
und BERGNER zufolge ist mittlerweile weitgehend unstrittig, dass die Schule nicht nur dem
Wissenserwerb und der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler dient, son-
dern auch der Einiibung der Regeln und Mechanismen der (Klassen-)Gesellschaft und damit

ein, wenn nicht das zentrale Vehikel der (Re-)Produktion gesellschaftlicher Ordnung darstellt
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(ebd., S. 247f). APPLE (1979) sieht in diesem Sinne den heimlichen Lehrplan als Mittel zur
Perpetuierung sozialer Ungerechtigkeit an (S. 82f). Diese Ansicht deckt sich mit der Meinung
von GREIFFENHAGEN und SHARROCK (2008), die bezogen auf Mathematikunterricht formulie-
ren: ,,[I]t may be through the ‘hidden curriculum’ (ILLICH 1971) of school mathematics that
some children are socialised into compliance with socially subordinate statuses® (S. 15, Her-
vorhebung im Original). Entgegen dem Verstdndnis von JACKSON beziehen GREIFFENHAGEN
und SHARROCK den heimlichen Lehrplan auch auf Wissensinhalte, indem sie darauf hinwei-
sen, dass unterschiedliches Wissen an unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler verteilt
werde, was zu einem unterschiedlichen Bewusstsein iiber ihre mathematischen Féahigkeiten

fiihrt.

SFARD (2001) verwendet fiir die Beschreibung der Regeln und Mechanismen des heimlichen

Lehrplans die Bezeichnung meta-rules:

Since meta-rules are tacit, they are usually taught and learned 'on the run', with teachers
and students quite unaware of this learning. Some of the meta-rules that are included in
this hidden curriculum are truly indispensable, some others may enter the scene as if
against the teacher's better judgement. (SFARD, 2001, S. 31)

Wihrend die oben genannten Autoren wie APPLE, GREIFFENHAGEN und SHARROCK sowie
BALZER und BERGNER den heimlichen Lehrplan vornehmlich soziologisch und gesellschafts-
kritisch, also als Mitverursacher der Reproduktion bestehender gesellschaftlicher Verhiltnis-
se betrachten, beschreibt SFARD meta-rules aus Perspektive der Unterrichtslogik. Manche
dieser Regeln sind, wie sie es ausdriickt, truly indispensable, also unumginglich und unab-
dingbar. ,,Close analysis that aims at eliciting these tacit ingredients of learning may lead to
re-appreciation of certain educational principles (ebd., S. 31). Auch ZINNECKER (1978) gibt
an, dass die Verkehrsregeln des Unterrichts, primér durch das pddagogische Personal initiiert,
dazu beitragen, die Unterrichtsordnung zu schiitzen (S. 103). Der heimliche Lehrplan scheint
also eine doppelte Wirkung zu haben, wobei sich in den genannten Untersuchungen unter-
schiedliche Positionen dazu festmachen lassen. Zum einen lésst sich schlielen, dass die dem
heimlichen Lehrplan immanenten Regeln und Prozesse Mechanismen bewirken, die soziale
Ungerechtigkeit aufrecht erhalten oder sogar verstirken. GleichermaBen stabilisieren sie aber
auch die Grundordnung des Unterrichts und machen Unterricht daher liberhaupt moglich.
ZINNECKER (1975) kritisiert jeweilige einseitige Betrachtungen und plédiert fiir eine Betrach-

tung beider Aspekte als eine dialektische Einheit:

Entweder beschrinkt man sich auf die Analyse der immanenten sozialen Logik, die die
Schule als quasi-totale Institution und als komplexe Biirokratie stabilhilt, und leitet aus
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diesem sich selbst geniigenden System den heimlichen Lehrplan ab. Oder man konstruiert
einen unvermittelten Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Funktion (oder Auftrag)
von Schule und den sozialen Pragungsvorgingen in den einzelnen Klassenzimmern. Eine
prizise Theorie des heimlichen Lehrplans kann aber erst gelingen, wenn das Wechsel-
spiel zwischen der relativen Autonomie des Ausbildungssektors und seiner gesellschaftli-
chen Fremdbestimmtheit und Abhingigkeit als dialektische Einheit begriffen wird. Einen
entsprechenden analytischen Ansatz weisen die strukturalistischen Analysen von BOUR-
DIEU und PASSERON (1971), die zu bestimmen suchen, wie die herrschende Klassenkultur
sich tiber den Ausbildungsbereich reproduziert. (ZINNECKER, 1975, S. 188)

In dieser Kritik ZINNECKERS aus dem Jahr 1975 lésst sich das oben angesprochene Mikro-
Makro-Problem wiedererkennen. Auch hier wird die Ansicht von BOURDIEU und PASSERON
als mittlere Position betrachtet, die darauf zielt, beide Pole als Dualitit (im GIDDENSschen

Sinne) zu begreifen.

Diesen Ausfiihrungen zufolge konnen die dem heimlichen Lehrplan immanenten Regeln mit
BERNSTEINS Terminus facit pedagogy verglichen werden, da es sich bei beiden um unbe-
wusste Ubermittlung / Aneignung handelt. Ein Unterschied besteht dennoch darin, dass sich
die Beschreibung JACKSONS (1975) vornehmlich auf soziale Regeln bezieht, wihrend BERN-
STEIN sich nicht auf soziales Lernen beschrinkt, sondern generell auf ,,initiation, modificati-
on, development or change of knowledge, conduct or practice” (BERNSTEIN & SOLOMON,
1999, S. 267). Was hier als soziales Lernen beziehungsweise als soziale Regeln, Regelungen
und Routinen bezeichnet wird, benennt BERNSTEIN (2000) als regulativen Diskurs, den er
auch charakterisiert als ,,moral discourse which creates order, relations and identity* (BERN-
STEIN, 2000, S. 32). Dieser Diskurs ist allerdings nicht, was er unter einer tacit pedagogy ver-
steht. Hauptmerkmal einer derartigen Padagogik liegt bei BERNSTEIN darin, dass Bedeutun-
gen nicht-sprachlich, verdichtet und kontextabhéngig, also dem restringierten Code zuzuord-

nen sind.

In seinen Ausfiihrungen zum horizontalen und vertikalen Diskurs unterscheidet BERNSTEIN
(2000) gegeniiber der eben genannten Verwendung von explicit, implicit und tacit pedagogy
zwischen explicit, implicit und tacit transmission. Eine derartige Beschreibung betont, dass
sich die Attribute explicit, implicit und tacit auf den Prozess des Ubermittelns beziehen, ob-
wohl zu vermuten ist, dass BERNSTEIN die Termini pedagogy und transmission hier als Syno-
nyme verwendet. In den diesbeziiglichen Ausfiihrungen wird das bei ihm vorliegende Ver-
stindnis von tacit konkretisiert. Demnach bezieht sich tacit transmission auf eine Ubermitt-
lungspraxis, bei der Zeigen und Vormachen dem eigentlichen Tun vorausgehen. Als Beispiel
dafiir nennt er das Handwerk. Insofern ist dieses nicht gleichzusetzen mit dem, was als heim-

licher Lehrplan beschrieben wird. Beiden ist jedoch gemeinsam, dass ein eher unbewusstes
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Lernen und Aneignen stattfindet und der pidagogische Akt selbst dem Ubermittler nicht be-
wusst ist. Anders ist dies laut BERNSTEIN bei explicit und implicit transmission. Folglich
bezieht sich explicit transmission auf eine Pidagogik, ,,which makes explicit (or attempts to
make explicit) the principles, procedures and texts to be acquired.“ (ebd., S. 169). Somit
schwingt bei diesen Beschreibungen ein politischer beziehungsweise gesellschaftskritischer
Charakter weniger stark mit als bei einem Grofteil der Arbeiten zum heimlichen Lehrplan.
Obwohl die vorliegende Arbeit vornehmlich die Mechanismen fokussiert, die zur Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit fiihren, was laut einiger Autoren wie beispielweise APPLE (1979)
oder GREIFFENHAGEN und SHARROCK (2008) beim heimlichen Lehrplan der Fall ist, scheint
es an dieser Stelle dennoch sinnvoll, das Konzept des heimlichen Lehrplans auszuklammern.
Der urspriingliche Begriff, der auf JACKSONS Arbeiten Ende der sechziger und Anfang der
siebziger Jahre zuriickgeht, bezieht sich insbesondere auf soziales Lernen und soziale Regeln
des Unterrichts. In der vorliegenden Arbeit werden hingegen solche Prinzipien und Mecha-
nismen in den Blick genommen, die in der Praxis des Unterrichts verankert sind und sich auf
die Ubermittlung von Wissen konzentrieren. Es ist evident, dass auch bei der intendierten
Ubermittlung von Wissen nicht-intendierte, soziale Lern- und Sozialisationsprozesse stattfin-
den, die fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit durch die Schule mitverantwortlich sind.
Im Rahmen dieser Arbeit sind jedoch vornehmlich pddagogische Praktiken zentral, bei denen
eine zielgerichtete Intention der Wissensaneignung, -verdnderung, etc. vorliegt, was BERN-
STEIN zufolge bei explicit und implicit transmission der Fall ist. Die Unterteilung in explizit
und implizit bezieht sich gemiB BERNSTEIN auf die Sichtbarkeit dieser Intention des Uber-
mittlers aus Sicht des Aneigners. Ist dem Lernenden die Intention der Lehrperson ersichtlich,
handelt es sich um explizite Ubermittlung. Ist hingegen die Intention nicht fiir alle Lernenden
klar erkenntlich, handelt es sich um implizite Ubermittlung. Diese ist gerade deshalb so wirk-
sam, da bestimmte padagogische Praktiken nur manchen Schiilerinnen und Schiilern bewusst
sind. Gerade diese Differenz fiihrt zur angesprochenen Stratifikation. Die dahinterliegende
hierarchisierende Wirkung kann als dem heimlichen Lehrplan immanente Regel angesehen
werden, welche allerdings nur schwerlich hintergangen werden kann. Das Handlungspotenzi-
al von Lehrenden liegt lediglich darin, implizite Ubermittlungspraktiken zu explizieren, um
die Wirkung des daraus resultierenden heimlichen Lehrplans zu verdndern und dessen strati-

fizierende Wirkung zu reduzieren.

Die Forderung nach Explizierung bezieht sich also gerade auf jene Aspekte, die im Unterricht

sprachlich fassbar sind. Da auf der Mikroebene des Unterrichts Aushandlungen primér auf
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sprachlicher Ebene stattfinden und genau diese fiir ein erfolgreiches Absolvieren der Schul-
laufbahn wesentlich sind, werden Bedeutungen, die nicht-sprachlicher Natur sind und qua
Vormachen, also als tacit transmission vermittelt werden, an dieser Stelle nicht weiter be-

trachtet.

Es konnte dargelegt werden, dass die Begriffe explizite und implizite Pidagogik / Ubermitt-
lungspraxis / Einprigungsweise sowohl von BERNSTEIN (BERNSTEIN & SOLOMON, 1999;
BERNSTEIN, 2000) als auch von BOURDIEU und PASSERON (1973) verwendet verwenden. Im
Vergleich beider Positionen ist aber nicht eindeutig zuzuordnen, ob das, was BOURDIEU und
PASSERON unter einer impliziten Padagogik verstehen, eher mit der tacit oder der implicit
transmission nach BERNSTEIN zu vergleichen ist. Die Definition einer impliziten Padagogik
als Einpriagungsweise, die ,,einen Habitus durch unbewusste Einprigung von Prinzipien pro-
duziert, die sich in der durchgesetzten Praxis nur im praktischen Zustand duf3ern* (BOURDIEU
& PASSERON, 1973, S. 62f), ist hierfiir nur bedingt hilfreich, da nicht ersichtlich ist, ob die

Einprigung nur den Lernenden, oder auch den Lehrenden unbewusst ist.

Vielleicht ist dies auch einer der Griinde, warum die Begriffe einer expliziten und impliziten
Pidagogik bisher weder im deutsch- noch im englischsprachigen Raum besonders verbreitet
sind. Anders ist dies hingegen bei den Bezeichnungen sichtbare und unsichtbare Pidagogik
(beziehungsweise piddagogische Praxis), einschlieBlich der englischsprachigen Bezeichnun-
gen visible und invisible pedagogy | pedagogic practice, denen sich im folgenden Abschnitt

zugewendet wird.
3.4.2 Sichtbare und unsichtbare Pidagogik

3.4.2.1 Waurzeln des Konzepts und Grundziige sichtbarer und unsichtbarer Piadagogik

KING (1979) zufolge geht der Begriff einer unsichtbaren Pidagogik auf BERNSTEINS Aufsatz
,»Class and Pedagogies: Visible and Invisible* aus dem Jahre 1975 zuriick. Laut SADOVNIK
(1991) sind BERNSTEINS Ausfiihrungen in dem Interesse begriindet, die Mikroprozesse von
schulischem Unterricht zu verstehen. Hierzu stellt BERNSTEIN zwei unterschiedliche Typen
der schulischen Ubermittlung vor und analysiert diesbeziiglich bedeutsame Unterschiede.
Dabei entwickelt er die Annahme, dass die Unterschiede in den Klassifikations- und Rah-
mungsregeln jeder pddagogischen Praxis auf die Schichtzugehorigkeit der Familien zuriick-

gehen (SADOVNIK, 1991, S. 50).
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Unsichtbare Padagogik (invisible pedagogy) entspringt BERNSTEIN zufolge urspriinglich der
Vorschul- und Kindergartenpddagogik und wird als Form charakterisiert,

- Dbei der die Kontrolle der Lehrperson iiber das Kind eher implizit als explizit ist;

- Dbei der die/der Lehrende idealerweise den Kontext gestaltet, wobei vom Kind erwartet
wird, dass es sich diesen umgestaltet und entdeckt;

- in der innerhalb dieses organisierten Kontexts das Kind scheinbar Kontrolle dariiber
hat, welche Aktivititen es auswihlt, wie es diese strukturiert und wie es sich diesbe-
ziiglich die Zeit einteilt;

- in der das Kind scheinbar seine eigenen Bewegungen und sozialen Beziehungen regu-
liert;

- bei der weniger Betonung auf der Ubermittlung und Aneignung spezifischer Fihigkei-
ten liegt;

- bei der die Kiriterien fiir die Bewertung der Pddagogik vielfach, diffus und nicht ein-
fach zu messen sind (BERNSTEIN, 1975, S. 23, eigene Ubersetzung).

Das besondere Interesse BERNSTEINS zu dieser Zeit lag vor allem in der Verbindung zwi-
schen bestimmten Codes und dem péddagogischen Diskurs sowie piddagogischer Praxis.
SADOVNIK (2001) zufolge war dies der Zeitpunkt, als die Code-Theorie sich schulischen Un-
terrichtsprozessen sowie deren Rolle bei der sozialen Reproduktion zuwandte (S. 609). Un-
sichtbare Pidagogik ist, bezugnehmend auf die Konzepte der Klassifikation und Rahmung**,
schwach klassifiziert und schwach gerahmt. Demgegeniiber wird eine sichtbare Pddagogik
durch starke Klassifikation und starke Rahmung realisiert. Der Hauptunterschied, so BERN-
STEIN, liegt aber vor allem in der Art und Weise der Kriterieniibermittlung sowie im Grad der

Spezifizitit dieser Kriterien (BERNSTEIN, 1975, S. 23). Je impliziter die Art der Ubermittlung

und je unschérfer die Kriterien, desto unsichtbarer ist die Pddagogik.

Die Unterscheidung zwischen sichtbarer und unsichtbarer Pidagogik dient BERNSTEIN fol-
gend der Reflexion eines ideologischen Konflikts zwischen der alten und der neuen Mittel-
schicht.” Er merkt an, dass die soziale Bedeutung einer unsichtbaren Pidagogik abhingig ist
von der sozialen Klasse eines Kindes und dass Ideologien der Erziehung immer Ideologien
der sozialen Schicht darstellen. Veridnderungen innerhalb der Mittelschicht fiihrten somit

auch zu Verdnderungen der Annahmen und Einstellungen zu Bildung und Erziehung. Laut

*Im Artikel von 1975 spricht BERNSTEIN noch von frames statt von framing.

» DANZIG (1995) gibt bezugnehmend auf BERNSTEIN an, dass die neue Mittelschicht vor allem aus leitenden
Angestellten und Fachleuten besteht, deren Stellung im Zusammenhang mit symbolischem und kulturellem
Kapital als Ergebnis von Bildung steht. Dementgegen steht die alte Mittelschicht, deren Stellung eher auf das
Erbe von Geld und Eigentum zuriickgeht (S. 158). Eine ausfiihrliche Diskussion zur Differenzierung innerhalb
der Mittelklasse ist zu finden in BERNSTEIN (1977).
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BERNSTEIN wurde die alte Mittelschicht durch Formen der Erziehung mit starker Klassifika-
tion und Rahmung, sowohl im familialen wie auch im schulischen Kontext, sozialisiert. Die
neue Mittelschicht hingegen befiirwortet eher Sozialisation in Form schwacher Rahmung und
Klassifikation, aber lediglich bezogen auf die frithe Sozialisation des Kindes, nicht aber auf
die Sozialisation in der Oberschule, wo auch sie Formen sichtbarer Pddagogik bevorzugen.
Diese Unterschiede in der Stirke der Klassifikation und Rahmung gehen BERNSTEIN zufolge
auf Widerspriichlichkeiten und Ambivalenzen innerhalb der neuen Mittelschicht zuriick.”® Es
spielen Macht und Ansehen eine Rolle sowie der Besitz von Eigentum, gleichermallen aber
auch von angesehenen Fihigkeiten und Einstellungen, welche es in der Schule anzueignen
gilt. Aus dem Wunsch der Mittelschicht, ihre sozialen Position zu sichern und aus der sich
daraus ergebenden Notwendigkeit der Ubernahme bestimmter beruflicher Titigkeiten, folgt
die erstrebte Zunahme der Stirke der Klassifikation und Rahmung des Unterrichts in der Se-
kundarstufe (allerdings nur bis zur Universitét, wo wieder unsichtbare Formen der Pddagogik

an Bedeutung gewinnen).

Besonders in Hinsicht auf die Bewertungskriterien ist der Unterschied zwischen den beiden
Formen der Padagogik deutlich. So gibt BERNSTEIN an, dass bei einer sichtbaren Pddagogik
ein ,objektives’ Raster fiir die Bewertung der Lernenden in Form klarer Kriterien und feiner
Bewertungsinstrumente existiere. Fiir jegliche bewertete Leistung erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler Noten oder entsprechende Aquivalente. Bei Formen unsichtbarer Pidagogik
existieren derartige Raster laut BERNSTEIN nicht. Bewertungsprozeduren sind vielféltig, un-
differenziert und nicht ohne Weiteres préizise messbar, was auch den Vergleich der Lernen-
den untereinander komplex gestaltet (BERNSTEIN, 1975, S. 31). Unsichtbare Piddagogik ist
zudem nicht ausgerichtet auf ein Fortschreiten der Gruppe, sondern basiert auf dem Fort-

schritt und der Entwicklung des Einzelnen.

Die Existenz objektiver Bewertungsschemata bei Formen sichtbarer Pddagogik fiihrt dazu,
dass derartige Raster ausschlieBlich solche Dispositionen des Kindes erfassen, die vom Leh-
rer benannt beziehungsweise begrifflich gefasst werden (konnen). Motivation und Interesse
sind fiir jegliche padagogische Praxis relevant; in Abhéingigkeit von der Form der Pidagogik

verdandern sich aber deren Bedeutung und Auswirkungen. Bei Formen sichtbarer Pidagogik

% Als Beispiele fiir derartige Widerspriiche nennt BERNSTEIN (1975) ,,variety against flexibility, expression
against repression, the inter-personal against the inter-positional (S. 27).
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ist das Verhalten des Kindes auf die Lehrperson ausgerichtet, weshalb vor allem Aufmerk-
samkeit und Mitarbeit von Bedeutung sind und wertgeschitzt werden, ebenso wie Ausdauer,
Durchhaltevermdgen und Sorgfalt. Bei unsichtbarer Padagogik hingegen ist die Aufmerk-
samkeit des Kindes nicht auf die Lehrperson ausgerichtet, sondern das Umgekehrte ist der
Fall: Die Aufmerksamkeit des Lehrenden gilt dem ganzen Kind ,,in its total doing and 'not
doing' (ebd., S. 32, Hervorhebung im Original). Durch die schwache Rahmung werden bei
Formen unsichtbarer Pddagogik eher Anspriiche an die Kreativitit, an eine rege Beteiligung,
an Eigenstdandigkeit und individuelle Meinungsbildung gestellt (GELLERT & HUMMER, 2008,
S. 292; BERNSTEIN, 2000, S. 13).

Bei sichtbarer Padagogik findet Evaluation in Form zweier Profile statt: die Bewertung be-
stimmter Kompetenzen auf der einen Seite sowie die Bewertung der Motivation und Arbeits-
haltung des Kindes auf der anderen, wobei laut BERNSTEIN (1975) letztgenannte wahrschein-
lich eher aus kurzen, formelhaften, undifferenzierten Urteilen bestehen. Bei Formen unsicht-
barer Pddagogik hingegen werden derartig stark verkiirzte und verkiirzende Beurteilungen
tendenziell gegen aktenartige Beurteilungsformen eingetauscht, die verschiedenartige inter-
nale Prozesse und Zustinde sowie externale Handlungen des Kindes beschreiben. Diese
Form (ver)fiihrt unter Umstédnden dazu, Verbindungen zwischen den inneren Zustinden des
Kindes und seinen Handlungen herzustellen. Zudem konnte, bezogen auf die Unterrichtspra-
xis, problematisch werden, was und wie viel im Rahmen der Geheimhaltung / Schweige-
pflicht des Lehrenden in diesen Unterlagen festgehalten werden darf beziehungsweise was
nicht, wo dieses aufbewahrt oder wie viel davon in welcher Form den Eltern oder anderen
Personen innerhalb und auferhalb der Schule zuginglich gemacht wird. Die so durch un-
sichtbare Pddagogik erzeugte Mischung verdeckter und 6ffentlicher Formen und Inhalte der

Bewertung verstirkt die Machtposition der Lehrperson (ebd., S. 32).

BERNSTEIN argumentiert, dass insbesondere Eltern aus der Arbeiterschicht Schwierigkeiten
im Verstidndnis von und fiir unsichtbare Padagogik haben konnen, was unter Umstédnden zu
Diskrepanzen zwischen der Ansicht der Eltern und der Ansicht des Lehrenden iiber Bildung
fiihrt. Grund dafiir kann zum Beispiel sein, dass Eltern die vom Lehrenden fiir die Bewertung

ausgewdhlten Handlungs- und Verhaltensdispositionen als irrelevant, eindringlich oder unge-
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nau ansehen.”’ Problematisch sind derartige Diskrepanzen dahingehend, dass das Kind durch
widerspriichliche Kriterien gepridgt und auf diese Weise zudem zu einer innovativen Bot-
schaft an das Zuhause des Kindes wird. Unsichtbare Padagogik stellt im Kontext schulischer
Praxis ein Unterbrechersystem (,,interrupter system* ebd., S. 32) dar, da sie sowohl zur friih-
kindlichen Sozialisation zu Hause als auch zur Praxis an der weiterfilhrenden Schule Diffe-
renzen in der Klassifikation und Rahmung aufweist. Zudem hat unsichtbare Pidagogik, be-
zogen auf die Arbeiterschicht, auch storende Wirkung hinsichtlich der Familie, da sie das

Kind zu einer Anderungen betreffenden Botschaft transformiert (ebd., S. 32).

Des Weiteren fiihrt BERNSTEIN aus, dass man bei der Analyse praktischer Beispiele unsicht-
barer Pidagogik mit groBer Wahrscheinlichkeit eine Betonung der Ubermittlung spezifischer,
isolierter Kompetenzen vorfinden wird. Diese Tatsache beschreibt er als ,,,hidden curricu-
lum’ of invisible pedagogies® (S. 32), da Formen unsichtbarer Pddagogik offiziell schwach
klassifiziert sind, inoffiziell aber eine (wenn auch unausgereifte) Form starker Klassifikation
aufweisen, obgleich mit relativ schwacher Rahmung. Wie bereits oben argumentiert, ist man-
chen Schiilerinnen und Schiilern der heimliche Lehrplan zuginglich, sodass sie in der Lage
sind zu erkennen, dass zwei Formen der Ubermittlung existieren, eine offengelegte und eine
verborgene, die, wie BERNSTEIN es beschreibt, in einem Figur-Grund-Verhiltnis zueinander
stehen. Diese Metapher beinhaltet zum einen, dass liberhaupt zwei Ebenen existieren, wobei
eine Ebene die Figur, den Vordergrund darstellt, die zweite Ebene den Hintergrund. Zum
anderen ist unklar, ob von den Lernenden beide Ebenen erkannt werden und wenn ja, welche
der Ebenen von Lehrenden und Lernenden als Vordergrund und welche als Hintergrund
wahrgenommen wird. Bei unsichtbarer Pddagogik kann laut BERNSTEIN also ebenfalls eine
sichtbare Pddagogik zugrunde liegen, allerdings im Verborgenen als heimlicher Lehrplan.
Die Auswirkungen einer derartigen Praxis, die eine Pddagogik in eine andere einbettet, sind
BERNSTEIN zufolge jedoch wahrscheinlich andere als bei der Ubermittlungspraxis einer ein-

zigen Piadagogik.

KING (1979) wirft hier die Frage nach der Grenze auf, hinter der sich die eigentliche starke
Klassifikation befindet beziehungsweise was genau die sichtbare Piddagogik verdeckt, um

eine unsichtbare zu schaffen (S. 448). Seine Ausfiihrungen basieren auf einer ,Suche nach

Y Weitere Diskrepanzen werden an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt, konnen aber in BERNSTEIN (1975)
nachgelesen werden.
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unsichtbarer Pddagogik’ (der Titel des Aufsatzes lautet ,,The Search for the ,Invisible’ Peda-
gogy*). Dieser Suche liegen empirische Studien zugrunde, in denen er iiber einen Zeitraum
von vier Jahren in drei gro3en vorschulischen Einrichtungen anhand von nicht-teilnehmender
Beobachtung und offenen Interviews forschte. In der Auswertung, in der er ausdriicklich be-
tont, dass die Untersuchungen urspriinglich nicht das spezifische Ziel der Validierung von
BERNSTEINS Konzept verfolgten, diskutiert er anhand der von BERNSTEIN (1975) aufgezeig-
ten sechs Charakteristika unsichtbarerer Pddagogik seine Beobachtungen. KING kommt zu
dem Schluss, dass die Beschreibungen einer unsichtbaren Pddagogik nur geringfiigig auf sei-
ne Beobachtungen zutreffen wiirden und dass — abgesehen von der metaphorischen Attrakti-
vitidt — unsichtbare Pddagogik, wie sie von BERNSTEIN beschrieben wird, faktisch nicht auf-
trete (S. 449). Aus diesen Beobachtungen sowie aus einer theoretischen Diskussion folgert er,
dass der theoretische Nutzen des Konzepts zweifelhaft sei, was er auf Méngel an den zugrun-
de liegenden Konzepten, Theorien und der fehlenden empirischen Basis der Theorie zuriick-
fiihrt. Beispielsweise beschreibt er die Konzepte als Zirkeldefinitionen und Tautologien, in-

dem er kritisiert:

A similar circular definition exists for the ‘invisible’ pedagogy which is ‘realized
through’ weak classification and framing. Does the pedagogy regulate the strength of
classification and framing, or vice versa? The concepts are therefore multiple tautologies.
(ebd., S. 452)

SADOVNIK (2001) zufolge sind hingegen auch KINGS Forschungen zum Teil defizitér. Er be-
zieht sich dabei auf TYLER, der insbesondere Mingel an den statistischen Methoden KINGS
herausstellt (TYLER, 1984, zitiert nach SADOVNIK, 2001, S. 615). Hingegen hitten diverse
aktuellere Forschungsergebnisse BERNSTEINS Arbeiten empirisch belegt und bekriftigt. Als
Beispiele hierfiir fiihrt er unter anderem die Arbeiten von HOLLAND (1986), MORAIS et al.
(2001) oder JENKINS (1990) an (zitiert nach SADOVNIK, 2001, S. 615ff). Somit rdumt
SADOVNIK KINGS Kritik nicht wirklich aus, relativiert sie jedoch durch eine Reihe von For-
schungsarbeiten, die die Eignung der Theorie BERNSTEINS zur Untersuchung bildungssozio-
logischer Fragestellungen herausstellen. Zudem, so SADOVNIK, erarbeitete BERNSTEIN seine
systematische Code-Theorie iiber einen Zeitraum von vierzig Jahren, in welchem diese Theo-
rie konstant verfeinert und weiterentwickelt wurde, indem sie durch BERNSTEIN selber sowie
durch an seine Arbeiten ankniipfende Forschung fortwihrend iiberarbeitet und prizisiert
wurde (ebd., S. 617). Somit hat die Kritik von KING, die aus den spiten siebziger Jahren
stammt, durch die Weiterentwicklung der Theorie moglicherweise bereits an Giiltigkeit ver-

loren. Zudem nimmt BERNSTEIN im Band von 1990 Stellung zu KINGS Zweifeln an der Exis-
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tenz unsichtbarer padagogische Praxis in Grundschulen, indem er konstatiert, dass unsichtba-
re padagogische Praxis empirisch schwer belegbar sei, da sie meist in eine sichtbare pddago-

gische Praxis eingebettet und selten in Reinform auftrete (S. 90f).

Im Band von 1990 bezeichnet BERNSTEIN sichtbare Pddagogik auch als konservativ oder tra-
ditionell und unsichtbare Piddagogik als reformpddagogisch oder kindzentriert (S. 63).
DANzIG (1991) fiigt dem auf BERNSTEIN bezugnehmend hinzu, dass unsichtbare Pddagogik
eine Hierarchie an impliziten Regeln aufweist. Die Aktivitidt des Kindes werde nicht stark
reglementiert und die Mechanismen fiir soziale Kontrolle resultierten lediglich aus der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation. Zudem merkt er an, dass eine derartige Padagogik sich
eher auf die Auffassung der Mittelschicht (insbesondere der neuen Mittelschicht) stiitzt, was
Kommunikation, die Absolvierung von Aufgaben, Privatsphire und objektive Bewertungs-
maBstdbe anbelangt. Demzufolge seien Kinder der Arbeiterschicht in einer derartigen Péda-
gogik von Anfang an benachteiligt, was unter anderem darauf zuriickzufiihren ist, dass die
damit einhergehenden Erwartungen vornehmlich an Werten der Mittelschicht orientiert seien.
Zudem bleibt in Formen unsichtbarer Pddagogik laut DANZIG die mangelnde Entwicklung
von Fahigkeiten moglicherweise unbemerkt, was bei Kindern der Arbeiterschicht aufgrund
geringer Forderung im Elternhaus verheerend sein kann. Demzufolge sind es weniger die
Defizite der Kinder als eher die padagogischen Grundannahmen, die fiir diese Kinder schéd-

lich sind und sie so zu Risikoschiilern machen (DANZIG, 1991, S. 158f).

Eine weitere wichtige Unterscheidung zwischen sichtbarer und unsichtbarer Pidagogik geht
auf BERNSTEINS Unterscheidung von zwei Prinzipien der kulturellen Ubermittlung zuriick:
collection und integration. Collective Codes gehen mit einer starken Klassifikation einher, da
die Elemente verschiedener pddagogischer Diskurse voneinander getrennt bleiben sollen,
wihrend integrative Codes mit schwacher Klassifikation, also mit der Verbindung oder Ver-
mischung von piddagogischen Diskursen, zusammenfallen. Somit entsprechen collective
Codes Formen sichtbarer Pddagogik, integrative Codes Formen unsichtbarer Pddagogik. Die-
se Unterscheidung ist konform mit der Beschreibung von traditionellen pddagogischen An-
sdtzen auf der einen Seite und reformpiddagogischen Ansitzen auf der anderen. Letztgenannte
realisieren eher Formen des offenen Unterrichts, etwa in Form von Projekt- oder ficherver-
bindendem Unterricht, bei denen die einzelnen padagogischen Diskurse, die in traditionellen
Unterrichtsformen strikt voneinander getrennt sind, miteinander verbunden oder vermischt

werden. TYLER (1995) argumentiert, dass integrative Codes besonders hinsichtlich der sozia-
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len Reproduktion wirksam sind, da sie auf die Reproduktion der neuen Mittelschicht ausge-

richtet sind, wo schlieBlich auch die Urspriinge einer derartigen Pdadagogik liegen.

3.4.2.2 Explizitheit und Implizitheit der Regeln padagogischer Praxis

Wie aus den Ausfiihrungen zu den piddagogischen Codes ersichtlich wurde, ergibt sich die
Rahmung aus den Regeln, die jeder padagogischen Praxis zugrunde liegen: die Regeln der
Hierarchie, die Regeln der Sequenzierung und die Regeln der Kriterien (BERNSTEIN, 1990, S.
65ff).

Alle diese Regeln konnen sich laut BERNSTEIN (1990) in ihrem Grad der Explizitheit oder
Implizitheit unterscheiden. Demnach konnen auch die Regeln der Hierarchie explizit oder
implizit sein. Wie bereits erldutert, besteht in padagogischen Kontexten immer eine unum-
giingliche Hierarchie zwischen Ubermittler und Aneigner. Sind die hierarchischen Regeln
explizit, ist diese Hierarchie fiir alle Beteiligten sichtbar, was bedeutet, dass die Machtbezie-
hungen wie Autoritdt und Fiihrung klar definiert und erkenntlich sind. Die Beziehung gestal-
tet sich klar als explizite Uber- und Unterordnung. Wenn die Hierarchieregeln hingegen im-
plizit sind, bedeutet dies nicht, dass die Machtbeziehungen zwischen Ubermittler und Aneig-
ner schwicher ausgeprégt sind, sondern dass diese Machtbeziehungen maskiert beziehungs-
weise versteckt sind und damit weniger deutlich erkennbar. Je impliziter die Hierarchie aus-

fillt, desto schwieriger ist es, unter den Akteuren den Ubermittler auszumachen.

Auch die Sequenzierungsregeln, die die Reihenfolge und das Lerntempo betreffen, konnen
explizit oder implizit sein. Im Fall expliziter Sequenzierungsregeln ist sich das Kind laut
BERNSTEIN (1990) (zumindest teilweise) dariiber bewusst, wie sein erwarteter Bewusstseins-
zustand aussieht, wobei sich die erwartete Entwicklung normalerweise am Alter des Kindes
ausrichtet. Explizite Sequenzierungsregeln geben demnach die zeitliche Dimension der er-
warteten Entwicklung und die aktuellen Vorhaben des Kindes vor. Sequenzierungsregeln
finden ihren Ausdruck beispielsweise in Lehrpldanen, Verhaltensregeln und in Regeln fiir Lob
und Tadel. Wenn die Sequenzierungsregeln hingegen implizit sind, kann sich der Lernende
nie iiber seine aktuellen Entwicklungsvorhaben bewusst sein, sondern ausschlielich der Leh-

rende ist dariiber in Kenntnis (S. 67f).

Die Attribute explizit und implizit konnen auch auf die Regeln der Kriterien angewandt wer-
den. Sofern dem Aneigner die Kriterien deutlich gemacht werden und dieser sich iiber die
Kriterien bewusst ist, handelt es sich um explizite und spezifische Kriterien. Auch wenn der

Aneigner diese moglicherweise nicht positiv wahrnimmt, sind sie dennoch artikuliert. Krite-
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rien konnen hingegen auch implizit, mannigfaltig und unscharf sein. Dies ist der Fall, wenn

sich das Kind nicht iiber die Kriterien, die es zu erfiillen hat, bewusst ist.

Unterschiede in diesen drei Regeln, also beziiglich der Hierarchie, der Reihenfolge und des
Lerntempos sowie der Kriterien, konstituieren unterschiedliche pddagogische Praktiken. Als
mogliche Ausprdgungsformen beschreibt BERNSTEIN (1990) zwei generische Typen oder
Modalitdten padagogischer Praxis, die, so betont er, wiederum eine Reihe unterschiedlicher
Praktiken hervorbringen konnen: sichtbare und unsichtbare padagogische Praxis. Dabei wird
sichtbare pddagogische Praxis auch als explizit bezeichnet und unsichtbare pddagogische
Praxis als implizit (ebd., S. 64). Dies macht deutlich, dass in diesem Verstdndnis die auf pi-
dagogische Praxis bezogenen Attribute sichtbar und explizit als synonym angesehen werden,
ebenso wie unsichtbar und implizit. Wenn also eine durchgingig sichtbare padagogische Pra-
xis als Realisierung einer derartigen Padagogik verstanden wird, so konnen wir annehmen,
dass auch die Begriffe explizite und sichtbare Pddagogik zumindest im BERNSTEINschen Ver-
standnis als inhaltlich kongruent zu betrachten sind. Entsprechendes gilt fiir die Begriffe un-
sichtbare und implizite Pddagogik. Dabei ist jedoch zu beachten, und das merkt auch
SADOVNIK (1991) an, dass BERNSTEINS Konzept lediglich als Rahmenwerk zum Verstehen
sozialer Phinomene anzusehen ist. SADOVNIK stellt heraus, dass die meisten pddagogischen
Praktiken eine Kombination beider Formen darstellen, die lediglich in eine der beiden Rich-

tungen tendiert (S. 53).

Sichtbare pddagogische Praxis liegt nach BERNSTEIN (1990) also vor, wenn die Regeln der
regulativen und diskursiven Ordnung explizit sind. Umgekehrt ist paddagogische Praxis als
unsichtbar einzuordnen, wenn diese Regeln implizit sind. Eine sichtbare Pddagogik kann ver-
schiedene Ausprigungen annehmen, legt den Schwerpunkt aber immer auf Performanz, also
die vom Kind gezeigte Leistung respektive darauf, welchen Text*® das Kind produziert und
inwiefern dieser den bestehenden Kriterien entspricht. Bewertet wird entsprechend nach dem
Grad und AusmaB, inwieweit der Lernende diese Kriterien erfiillt. Demnach legen Formen
sichtbarer Pddagogik den Fokus auf das externale Produkt des Kindes und sind daher auf die

Schaffung von Unterschieden zwischen den Kindern auslegt.

 Text ist hier zu verstehen im Sinne BERNSTEINS (1990) als ,,any pedagogic representation, spoken, written,
visual, postural, sartorial, spatial” (S. 175).
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BERNSTEIN betont bezogen auf die expliziten Regeln der regulativen und diskursiven Ord-

nung sichtbarer Pddagogik:

It is here worth adding that because a visible pedagogy has explicit rules of regulative and
discursive order it does not mean that there are no tacit rules or messages, only that their
meaning must be understood in the context of a visible pedagogy. (BERNSTEIN, 1990, S.
71)

Demnach konnen auch bei expliziten Regeln der regulativen und diskursiven Ordnung durch-
aus nicht-intendierte und unbewusste Regeln und Nachrichten vermittelt werden. Dies folgt

aus der bereits erwdhnten Annahme, dass nie alles expliziert werden kann.

Bei Formen unsichtbarer Pddagogik hingegen sind die diskursiven oder instruktionalen Re-
geln zwar dem Ubermittler bekannt, nicht aber dem Aneigner. Sie sind weniger darauf ausge-
legt, explizit stratifizierende Differenzen zwischen den Lernenden herauszustellen, was da-
rauf zuriickzufiihren ist, dass sie weniger an der Passung der erbrachten Leistungen mit ei-
nem externen, Offentlichen Standard interessiert sind. Zudem geht es weniger um zu bewer-
tende Leistung, sondern um internale Prozesse der Lernenden, seien sie kognitiver, linguisti-
scher, affektiver oder motivationaler Natur. Die Unterschiede, die sich dennoch in den produ-
zierten Texten zeigen, stehen nicht fiir Unterschiede im Potenzial und werden somit nicht
zum Vergleich zwischen den Lernenden herangezogen, sondern lassen Einzigartigkeit erken-
nen (BERNSTEIN, 1990, S. 71). Somit liegt der Fokus unsichtbarer Pidagogik eher auf den
Kompetenzen, die alle Beteiligten zum pddagogischen Kontext beitragen konnen (,,shared
competences®, ebd., S. 71). Der Schwerpunkt unsichtbarer Padagogik liegt daher auf der An-
eignung und Kompetenz, wihrend sichtbare Pidagogik eher auf Ubermittlung und Perfor-

manz fokussiert.

3.4.2.3 Zusammenschau und Implikationen fiir pddagogische Praxis

Sichtbare und unsichtbare piddagogische Praxis weisen also in ihrer theoretischen Reinform

eine Reihe konstitutiver Merkmale auf, die in Tabelle 2 gesammelt und kontrastiert werden.
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Visible pedagogy
pedagogic practice

Invisible pedagogy
pedagogic practice

sichtbar

explizit

konservativ / traditionell

Starke Klassifikation

Starke Rahmung:
Regeln der Hierarchie explizit
Regeln der Sequenzierung explizit
Regeln der Kriterien explizit

Schwerpunkt auf den externalen Pro-
dukten der Aneigner, also der gezeig-
ten Leistung

Fokus auf Performanz

Externale, vergleichbare Unterschiede
sind Folge interner Unterschiede im
Potential.

Ausgelegt auf die Schaffung von Un-
terschieden.

Diskursive / instruktionale Regeln fiir
den Ubermittler und den Aneigner
sichtbar.

Fokus auf Ubermittlung

unsichtbar

implizit

progressiv

Schwache Klassifikation

Schwache Rahmung:
Regeln der Hierarchie implizit
Regeln der Sequenzierung implizit
Regeln der Kriterien implizit

Schwerpunkt auf internalen Prozessen
bei den Aneignern

Fokus auf Kompetenz

Externale, nicht-vergleichbare Unter-
schiede sind Folge interner Gemein-
samkeiten (shared competences).

Ausgelegt auf die Schaffung von Ge-
meinsamkeiten (shared competences).

Diskursive / instruktionale Regeln nur
fiir den Ubermittler und nicht fiir den
Aneigner sichtbar.

Fokus auf Aneignung

Tab. 2: Gegeniiberstellung sichtbarer und unsichtbarer pidagogischer Praxis (eigene Darstel-

lung).

Die unterschiedliche Schwerpunktlegung von sichtbarer und unsichtbarer Unterrichtspraxis

wirkt sich auf die Auswahl und Organisation dessen aus, was es von den Lernenden anzueig-

nen gilt. Ziel jeder Aneignung besteht dabei immer in Verdnderung. Diese kann sich verstirkt

auf das Individuum beziehen (,,intra-individual*‘), oder aber auf Beziehungen zwischen sozia-

len Gruppen (,,inter-group‘‘) abzielen. Das angestrebte Objekt der Verdnderung und den un-

terschiedlichen Fokus piddagogischer Praxis hat BERNSTEIN als zwei Dimensionen in ein for-

males Modell eingebunden, um verschiedene Auspriagungsformen piddagogischer Praxis so-

wie dahinterliegende theoretische Ansitze zu verdeutlichen (siehe Abb. 6). Dieses Modell

kennzeichnet demnach vier Quadranten, die verschiedene Ausprigungsformen padagogischer

Praxis reprdsentieren.
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Change

Intra-individual

Invisible pedagogy Visible pedagogy
Progressive Conservative
Acquisition Transmission
{competence} —e— (performance)
Radical Radical

Inter-group

Abb. 6: Unterschiedliche Auspriagungsformen sichtbarer und unsichtbarer Pddagogik
(BERNSTEIN, 1990, S. 72).

Wie bereits dargelegt, wird eine sichtbare Pidagogik durch die Fokussierung der Ubermitt-
lung gekennzeichnet, eine unsichtbare Pddagogik hingegen durch eine Fokussierung der An-
eignung. Der linke obere Quadrant verweist auf eine pidagogische Praxis, die im Deutsch-
sprachigen hiufig als reformpéddagogisch bezeichnet wird und durch den Schwerpunkt auf
der Entwicklung von intra-individueller Verdnderung charakterisiert ist. Eine Praxis gemal
dem Quadranten unten links strebt hingegen eher eine Verdnderung der Beziehung zwischen
sozialen Gruppen an, was wiederum durch ein verindertes Bewusstsein auch Anderungen bei
den Aneignern selbst bewirkt. Eine derartige Praxis bezeichnet BERNSTEIN als radikal (radi-
cal rather than a liberal-progressive practice) und verortet deren theoretische Ansitze bei
,FREIRE and, through FREIRE, the pedagogy of liberation theology” sowie bei ,,neo-Marxist
formulations such as those of GIROUX (1989)“ (BERNSTEIN, 1990, S. 73). Die Bezeichnung
radikal bezieht sich hier auf Ansitze, die auf Verdnderung der Beziehung zwischen sozialen

Gruppen zielt und somit auf eine Veridnderung von Machtverhéltnissen.

Der obere rechte Quadrant entspricht einer paddagogischen Praxis, die intra-individuelle Ver-
dnderungen anstrebt, dabei aber Ubermittlung und Performanz fokussiert. Theorien, die eine
derartige Praxis begriinden und befiirworten, stellen zum Beispiel der klassische und der
Neo-Behaviorismus dar, die gerade im Vergleich zu reformpéddagogischen Anséitzen als kon-
servativ betrachtet werden. Der untere rechte Quadrant entspricht geméfs BERNSTEIN der ra-

dikalen Realisierung einer konservativen padagogischen Praxis.
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SADOVNIK (1991) zufolge dominieren in GrofBbritannien vor allem nicht-radikale piddagogi-
sche Prozesse, die sich auf die intra-individuelle Entwicklung der Lernenden konzentrieren.
Diese Dominanz erklirt, warum sich BERNSTEIN in den weiteren Ausfiihrungen den beiden
oberen Quadranten, also den reformpéadagogischen und konservativen piddagogischen Prakti-
ken, zuwendet und die unteren Quadranten eher unbeachtet lédsst (S. 54). Die reformpidago-
gischen und konservativen Ansétze stellt BERNSTEIN in den Kontext sozialer Schichtung, da
er padagogische Praktiken als (verstirkende) Schaltstelle der Machtverteilung ansieht. Dem-
zufolge sprechen Formen sichtbarer Pidagogik eher die alte Mittelschicht an, die in engerer
Verbindung zum wirtschaftlichen Feld steht und an der Produktion, Reproduktion und Zirku-
lation von Kapital beteiligt ist. Formen unsichtbarer Padagogik hingegen sind tendenziell auf
die neue Mittelschicht ausgerichtet, die mit dem Feld symbolischer Macht verbunden ist. Fiir
beide Gruppierungen stellt Bildung ein bedeutsames Mittel zur kulturellen und wirtschaftli-

chen Reproduktion dar.

Besonders bedeutsam ist die durch diese Ausfiihrungen aufgezeigte Erkenntnis, dass weder
sichtbare noch unsichtbare piddagogische Praxis im Kern auf Kinder aus sozial schlechter
gestellten Schichten ausgelegt ist. Die pacing rules, also die Regeln des Lerntempos, werden
im Kontext Schule vor allem durch die offiziellen Lehrplidne geregelt, da diese relativ stark
vorgeben, welche Inhalte es sich iiber welche Zeitrdume anzueignen gilt. Auf diese Weise
werden auch die sozialen Beziehungen sowie die innere Logik der Kommunikation der Schu-

le beeinflusst:

[S]trong pacing will tend to reduce pupils’ speech and privilege teachers’ talk, and this
the pupils come to prefer, as time is scarce for the official pedagogic message. In this way
the deep structure of pedagogic communication is itself affected. (BERNSTEIN, 1990, S.
78)

Im Gegensatz zur alltdglichen Kommunikation, welche in erster Linie narrativen Charakter
hat, weist schulische Kommunikation stirkere analytische Strukturen auf. Die Gegebenheit,
dass sich die Form der Kommunikation in Bildungseinrichtungen von der Form alltéglicher
Gespriche (seien sie miindlicher oder schriftlicher Art) unterscheidet, ist mittlerweile recht
ausfiihrlich diskutiert und empirisch nachgezeichnet worden. Entsprechende Untersuchungen
kniipfen zumeist an die Forschungen von BERNSTEIN und HALLIDAY an. Fiir das Englische
hat beispielsweise SCHLEPPEGRELL (2001) die ,,linguistic features of the language of schoo-
ling*, also die sprachlichen Besonderheiten der Bildungssprache herausgestellt. Fiir den
deutschsprachigen Raum hat sich GOGOLIN intensiv mit Bildungssprache und deren Bedeu-

tung fiir schulischen Erfolg beschiftigt (vgl. beispielsweise GOGOLIN, 2009). Demnach unter-
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scheidet sich die Kommunikation, die Kinder im schulischen Umfeld erleben, von jener im
familialen Umfeld. Dabei ist es abhédngig von der sozialen Schichtzugehorigkeit der Kinder,
wie stark diese Unterschiede ausgeprigt sind. Kinder aus benachteiligten sozialen Schichten,
deren Orientierung an Sprache und Kommunikation als alltéglich und narrativ beschrieben
werden kann, werden durch die Strukturen der schulischen Kommunikation weiterhin be-
nachteiligt. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass alltdgliche narrative Strukturen durch die
spezifische Modalitiit schulischer Kommunikation nicht wertgeschitzt werden, weder bezo-
gen auf die Form noch auf den Inhalt: ,,Thus the pacing rule of the transmission acts selec-
tively on those who can acquire the school's dominant pedagogic code, and this is a social

class principle of selection* (BERNSTEIN, 1990, S. 78).

Hierbei betont BERNSTEIN jedoch, dass sichtbare Pddagogik nicht per se die Reproduktion
sozialer Ungleichheit verstirkt. Er fiihrt aus, dass es durchaus mdglich sei, eine sichtbare
Padagogik zu gestalten, die die Korrelation zwischen Schichtzugehorigkeit und schulischem
Erfolg mildert. Dafiir seien aber unterstiitzende vorschulische Strukturen, eine schwichere
Rahmung in Bezug auf die Auswahl der Inhalte und auf das Lerntempo sowie eine Verbesse-
rung der Kommunikation zwischen dem Klassenraum und der Community(s) notwendig.
Dieses wiirde wiederum Kosten verursachen und grundlegende Auswirkungen auf die Leh-
rerausbildung und die Organisation von Schule erfordern (ebd., S. 79). Zudem argumentiert
BERNSTEIN, dass sowohl in wirtschaftlicher als auch in symbolischer Hinsicht in Familien aus
niedrigeren sozialen Schichten eher sichtbare als unsichtbare Piddagogik vorzufinden sein
wird. Dieses fiihrt er in Bezug auf Raum, Zeit und Kontrolle darauf zuriick, dass beispiels-
weise durch fehlende Ressourcen Kindern im privaten Bereich nur begrenzt Raum und Zeit
zur Verfiigung stehen. Zudem ist der familiale Habitus in Bezug auf die Hierarchie und die
Prinzipien der sozialen Ordnung wie Benehmen, Hoflichkeit und Verhalten zumeist wesent-
lich expliziter ausgepréagt, ebenso wie entsprechende Sanktionierungen. Daraus kann ge-
schlussfolgert werden, dass fiir Kinder und Eltern aus benachteiligten Schichten unsichtbare
Pidagogik eine eher unvertraute, teilweise schlecht nachvollziehbare Form der Ubermittlung/

Aneignung darstellt.

Diese Ausfiihrungen zeigen auf, dass letztendlich weder sichtbare noch unsichtbare Unter-
richtspraxis auf Kinder aus sozial schlechter gestellten Elternhidusern ausgerichtet ist und
beide Formen diese Kinder in gewisser Weise zusitzlich benachteiligen. Es muss hierbei ein-
schrinkend erwihnt werden, dass sichtbare Pddagogik urspriinglich nicht als Produkt oder

Forderung einer bestimmten Schicht anzusehen ist. Die Wurzeln der starken Klassifikation
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einer sichtbaren Padagogik liegen BERNSTEIN zufolge wahrscheinlich bereits in der Universi-
tit des Mittelalters, in der Unterteilung des Ficherkanons in das Trivium und das Quadrivium
sowie deren Abgrenzung zur Religion vorgenommen wurde.” Diesbeziiglich erwihnt BERN-
STEIN (1990): ,,Whilst, in origin, the invisible pedagogy as a relay is not itself a class product,
even though what it relayed was, its institutionalization in either the private or the public sec-

tor led to a selective class-based acquisition® (S. 85, Hervorhebung im Original).

Der enge Zusammenhang, der zwischen schulischem Wissen und sozialer sowie symboli-
scher Kontrolle besteht, wurde von BERNSTEIN in diversen Arbeiten mehrfach aufgezeigt.
Diese Erkenntnisse greift LENZEN (1989) in seinen Ausfiihrungen zur gesellschaftlichen Be-
deutung des Ficherkanons auf. Er argumentiert im Anschluss an BERNSTEINS Beschreibung
starker und schwacher Klassifikation und die diesbeziigliche Aufteilung zwischen dem inte-
grierten und dem Sammlungscode, dass all jene theoretischen und praktischen Ansitze mit
dem Ziel einer Schwichung der Klassifikation als Versuche interpretiert werden konnen,
Veridnderungen in der Wissensstruktur sowie sozialen Wandel zu bewirken. Als Beispiele
zahlt er solche Ansitze auf, die seit der Reformpéddagogik etwa mit dem Gesamtunterricht,
der Projektmethode, dem Exemplarischen oder der Arbeit in Erfahrungseinheiten vorge-
schlagen wurden (ebd., S. 581). Demzufolge zielen derartige Ansétze, die BERNSTEIN in Be-
zug auf die Klassifikation als Formen unsichtbarer Pddagogik beschreibt, laut LENZEN auf
eine Auflosung der engen Kopplung von Sozialstruktur und schulischem Berechtigungswe-
sen. So erwidhnt BERNSTEIN, dass integrierte Codes, also Unterrichtsformen mit einer schwa-
chen Klassifikation respektive einer schwachen Grenzziehung zwischen den Féchern
»la]Jufgrund seiner weniger rigiden Sozialstruktur [...] fiir eine egalitire Erziehung geeignet*
(BERNSTEIN, 1977, S. 156) seien. Vor allem aber sei der Ubergang von Sammlungs- zu inte-
grierten Codes Ausdruck einer Krise gesellschaftlicher Machstrukturen und Kontrollprinzi-
pien und somit als Versuch anzusehen, Macht- und Wissensstrukturen sowie Prinzipien der
sozialen Kontrolle zu veridndern. So seien integrierte Codes eher als Symptome einer morali-

schen Krise denn als Endstadium eines Erziehungssystems anzusehen (ebd., S. 157).

*» Das Bildungswesen im Mittelalter konstituierte sich aus der Ubernahme des griechischen Lehrplangefiiges in
das des Romischen Reiches. Dabei bildeten die septem artes liberales, die Sieben Freien Kiinste, den allge-
meinbildenden Ficherkanon, der auf das weiterfiihrende Studium etwa der Medizin oder der Rechtswissen-
schaften vorbereiten sollte. Die septem artes waren unterteilt in das Trivium und das Quadrivium, wobei das
Trivium die sprachlichen Bereiche Grammatik, Rhetorik und Dialektik beinhaltete, und das Quadrivium die
eher mathematischen Wissenschaftsbereiche Geometrie, Arithmetik, Musik und Astronomie (LENZEN, 1989, S.
581f). Niheres dazu findet sich in den Ausfiihrungen DOLCHS zum ,,Lehrplan des Abendlandes* (1965).
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Zudem sei an dieser Stelle noch einmal betont, dass auch aus BERNSTEINS Sicht selten totale
Formen unsichtbarer Pddagogik zu finden sein werden. In Reaktion auf die Kritik von KING
(1979) stellt er nochmals heraus, dass im offentlichen Bereich eher padagogische Praktiken
vorzufinden seien, bei denen die unsichtbare Praxis in eine sichtbare Praxis eingebettet ist,
und demzufolge bestimmte Merkmale unsichtbarer Pddagogik in eine vorwiegend sichtbare
Padagogik integriert werden. Die spezifischen spezialisierten Fihigkeiten und Eigenschaften
sichtbarer Pdadagogik ldgen demnach unter dem Deckmantel einer unsichtbaren Piddagogik

und kiimen nur zu bestimmten Gelegenheiten zum Vorschein (BERNSTEIN, 1990, S. 84).

Diese Einbettung unsichtbarer Padagogik in sichtbare padagogische Praktiken kann sich bei-
spielsweise auf bestimmte Teile und Kompetenzbereiche des Lehrplans (wie etwa auf die
Forderung sozialer oder personaler Kompetenzen) oder auf bestimmte soziale Gruppen (wie
etwa ethnische Minderheiten oder sozial benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler) beziehen
(ebd., S. 91). Laut BERNSTEIN ist davon auszugehen, dass man Formen unsichtbarer Pddago-
gik vorwiegend im grundschulischen Bereich vorfinden wird und, falls im Bereich der Se-
kundarstufe, eher in Bezug auf benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler. Tendenziell, so
BERNSTEIN, ist sichtbare Padagogik mit allen ihren Facetten die in Europa iibliche pidagogi-

sche Praxis eines jeden elitdren Sekundarstufencurriculums.

Es ist allerdings fraglich, inwiefern sich diese Ausfiihrungen, die sich primér auf Grof3britan-
nien vor iliber zwanzig Jahren beziehen, auf die heutige Unterrichtssituation in deutschen
Schulen iibertragen lassen. Folgt man den derzeit giiltigen Rahmenlehrplidnen fiir den Ma-
thematikunterricht in Berlin, findet man fiir alle Schulstufen die Forderung nach Projektarbeit
sowie nach ficheriibergreifendem und fiacherverbindendem Unterricht. Die aktuellen Rah-
menlehrpline, die zwischen 2004 und 2006 in Kraft getreten sind, konnen als Teil einer Re-
formwelle im deutschen Bildungssystem und als Reaktion auf den sogenannten PISA-Schock
betrachtet werden. Diese Sichtweise wiirde BERNSTEINS Annahme, Versuche einer Schwi-
chung der Klassifikation als Ausdruck einer gesellschaftlichen Krise zu betrachten, bestiti-
gen. Ob diese Forderungen des Rahmenlehrplans umgesetzt werden und wie tatséchlich die
aktuelle Situation in deutschen Klassenzimmern in Grund- und Oberschulen hinsichtlich der
Stiarke der Klassifikation aussieht, ist allerdings unklar. Zudem muss erwihnt werden, dass
zusitzlich zur Schwichung der Klassifikation in anderer Hinsicht auch eine gleichzeitige
Starkung stattgefunden hat. Wihrend sich die Schwichung eher auf die Grenzziehung zwi-
schen Entwicklungsstufen und Altersklassen bezieht, die aufgeweicht wurde und zudem zu

einer methodischen ()ffnung des Unterrichts fiihrte, wurde zugleich die Macht bestimmter
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Fécher gestirkt. So gewannen der Deutsch- und Mathematikunterricht weiter an Bedeutung,
was wiederum zu einer Starkung der Klassifikation fiihrte. Demzufolge kann die Vermutung
geduBert werden, dass gesellschaftliche Krisen nicht zwangslaufig eine Schwichung der
Klassifikation zur Folge haben, sondern eher eine Verschiebung der Klassifikationswerte
nach sich ziehen, sodass vorher eher stark klassifizierte Bereiche schwicher klassifiziert wer-

den, gleichzeitig aber in anderen Bereichen die Klassifikation gestéirkt wird.

Es wurde bereits ausgefiihrt, dass Formen unsichtbarer Padagogik fiir Kinder und Eltern aus
benachteiligten Schichten eher unvertraute, teilweise schlecht nachvollziehbare Formen der
Ubermittlung / Aneignung darstellen. Auf der anderen Seite, so fithren SMITH und SADOVNIK
(2010) aus, ermoglicht die schwache Rahmung in Formen unsichtbarer Pidagogik den Ein-
bezug von Alltagserfahrungen des Kindes in den Unterricht und legimitiert somit den sozia-
len Hintergrund und die Kultur der Familie (S. 4). In dieser Hinsicht erscheinen unsichtbare

padagogische Praktiken durchaus fiir Kinder aus sozial niedrigen Schichten angemessen.

Andererseits weist BERNSTEIN (1990) darauf hin, dass unsichtbare padagogische Praxis durch
die lockere Rhythmisierung sowie durch selbststindige und weniger spezialisierte Aneig-
nungsformen insgesamt eine langere Bildungslaufbahn mit sich fiihrt. SMITH und SADOVNIK
zufolge benachteiligt eine solche Praxis Kinder aus niedrigen sozialen Schichten, da diese im
Elternhaus weniger Forderung erfahren, was wiederum zu einer Verzogerung der Entwick-
lung von Basiskompetenzen fiihrt (SMITH & SADOVNIK, 2010, S. 4f). Bezug nehmend auf die
Arbeiten von DELPIT und BERNSTEIN schlieflen sie, dass fiir diese Kinder eine sichtbare Pi-
dagogik die bestmégliche Forderung bewirke.” Da BERNSTEIN jedoch konstatiert, dass ex-
plizite, sichtbare Padagogik durch schnelles Lerntempo und starke Klassifikation zur gesell-
schaftlichen Reproduktion beitragen kann, kommen sie zu dem Schluss, dass bezogen auf die
Theorie BERNSTEINS sowohl Formen sichtbarer als auch unsichtbarer Pddagogik fiir Kinder
aus benachteiligten Schichten problematisch seien, wihrend Kinder aus privilegierten Eltern-
hdusern erfolgreich sein werden, unabhingig vom piddagogischen Ansatz, da die Eltern in der

Lage sind, jegliche auftretende Unzulédnglichkeit der schulischen Praxis in der Regel durch

* Im englischen Originaltext ist von directed pedagogy die Rede und stellt den Gegenpol zur progressive peda-
gogy dar. SMITH und SADOVNIK (2010) fiihren diesbeziiglich aus, dass BERNSTEIN selber die Begriffe progressi-
ve und directed nicht verwendet, sondern eher Unterschiede zwischen sichtbarer und unsichtbarer Pddagogik
diskutiert. Obwohl es nicht explizit ausgesprochen wird, liegt die Vermutung nahe, dass SMITH und SADOVNIK
in Bezug auf piddagogische Praxis die Begriffe directed und visible und entsprechend progressive und invisible
als synonym betrachten (SMITH & SADOVNIK, 2010, S. 3f).
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private Forderung auszugleichen. SMITH und SADOVNIK stellen daher infrage, ob fiir niedrige
soziale Schichten eine der beiden Formen padagogischer Praxis tatsdchlich geeigneter sei als
die andere: ,,But for the lower classes, it is unclear if one is truly superior to the other” (ebd.,

S.5).

Die Ausfiihrungen von SMITH und SADOVNIK (2010) beziehen sich dabei auf afroamerikani-
sche Kinder aus einkommensschwachen Familien. Ziel ihrer Forschung zum Zusammenhang
von sozialer Schichtzugehorigkeit und pddagogischer Praxis liegt darin, den Effekt von friih-
kindlichen Forderungsprogrammen auf die Kinder zu analysieren. Sie rezipieren dabei eine
Reihe weiterer Untersuchungen zur Thematik, die zu unterschiedlichen Ergebnissen kom-
men. Thre Untersuchungen basieren auf der Frage, ob Programme mit starker Klassifikation
und Rahmung sowie lehrergefiihrter sichtbarer Pddagogik oder eher Ansitze mit schwach
klassifizierter und gerahmter, kindzentrierter unsichtbarer Pidagogik fiir sozial benachteiligte
Kinder geeigneter seien. Ein Teil der von ihnen angefiihrten Forschung plédiert fiir explizite
Programme mit starker Rahmung, da diese die Benachteiligung durch das Elternhaus am
ehesten ausgleichen konnen. Weiterhin wird die auch hier bereits angesprochene Argumenta-
tion angefiihrt, dass sozial benachteiligte Kinder Schwierigkeiten im Verstindnis unsichtba-

rer Pddagogik hitten.

Auf der anderen Seite fiihren SMITH und SADOVNIK Forschungsergebnisse an, die eher ge-
genteilige Aussagen treffen und von Schulen mit eher unsichtbarer Pddagogik berichten, in
denen es auch den benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern gelang, Codes der Mittel-
schicht implizit zu erwerben, und dies mindestens genauso schnell wie Lernende aus Pro-
grammen mit eher sichtbarer Pddagogik. Zusitzlich wiesen diese Schiilerinnen und Schiiler
auf lange Sicht in Bezug auf hohere Bildungszertifikate bessere Erfolge auf. Aus den sehr

unterschiedlichen Ergebnissen schlussfolgern SMITH und SADOVNIK schlieflich:

It is difficult to ascertain, from the literature alone, what is the best method for teaching
low-income children in early childhood. There seems to be a arguments [sic] for both vis-
ible or invisible pedagogy. Based on years of research by BERNSTEIN scholars, it appears
that a mixed pedagogy, rather than one that is primarily visible or invisible, may be the
most appropriate. However, it is clear from the literature that in either case, cultural dif-
ferences should be addressed. Further research is necessary to establish the how culture
should be addressed and how this translates to any pedagogical differences in teaching
poor minority versus affluent white children. Hopefully, these comparative case studies
will provide more empirical data to address these questions. (SMITH & SADOVNIK, 2010,
S.23)

Als Konsequenz werden im Folgenden derartige Ansitze gemischter pddagogischer Praxis

vorgestellt und miteinander verglichen, um der Frage nach einer geeigneten Unterrichtspraxis
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fiir Kinder aus benachteiligten sozialen Schichten ndher zu kommen und die Forderung nach

Explizierung konkretisieren zu konnen.
3.4.3 Maskierte Padagogik und radikale sichtbare Piadagogik

JILL BOURNE beschiiftige sich bereits in den achtziger Jahren mit dhnlichen wie den hier auf-
geworfenen Fragestellungen. Zu dieser Zeit galt ihr Interesse dem natiirlichen Spracherwerb,
welcher als Idee damaligen Zweitspracherwerbstheorien und Theorien zum Spracherwerb im
Bildungsbereich zugrunde lag. Im Zuge dieser Forschung stellt sie die Ansétze eines natiirli-
chen Spracherwerbs in den Kontext von Schule, von schulischen Strukturen sowie den dort
existenten Formen der Bewertung und verweist auf sich diesbeziiglich ergebende Wider-
spriichlichkeiten. In diesem Sinne bezeichnet sie natiirliche Aneignung (im englischsprachi-
gen Original natural acquisition) ebenso wie reformpiddagogische Ansitze als maskierte Pi-
dagogik (masked pedagogy). Dabei kritisiert sie vor allem, dass die Lernenden unklaren
sprachlichen Situationen ausgesetzt werden, in denen sie eigene Normen der Verwendung
von Sprache entwickeln diirfen, letzten Endes aber anhand standardisierter sprachlicher Nor-
men bewertet werden, die ihnen nicht expliziert werden (BOURNE, 1988, S. 96). Somit wer-
den laut BOURNE diejenigen Schiilerinnen und Schiiler benachteiligt, die die Normen nicht
selbststindig erkennen und diesen entsprechend nicht nachkommen konnen, sodass ihnen auf

diese Weise der Zugang zu Formen hoherer Bildung massiv erschwert wird.

Der Begriff maskiert bezieht hier vor allem auf Situationen, in denen das Kind zwar pidago-
gischen MafBnahmen ausgesetzt ist, jedoch versucht wird, diese Tatsache zu verdecken, so-
dass das Kind quasi nicht merkt, dass es lernt. Solche Situationen gleichen im Kern friihkind-
lichen Spielsituationen, in denen das Kind lernt, ohne dass es ihm bewusst ist. Es stellt sich
die Frage, inwiefern es sinnvoll ist, in einer Institution, deren Ziel und Aufgabe die Ubermitt-
lung / Aneignung von Wissen und Konnen ist, die also per definitionem eine Bildungsanstalt
darstellt, das (stattfindende oder auch nicht stattfindende) Lernen zu maskieren. Welche Vor-
stellung von Schule und Lernen liegt solchen Ansédtzen zugrunde? Wird Lehren und Lernen
als etwas Negatives angesehen, welches verdeckt stattfinden muss? In gewisser Weise wird
den Schiilerinnen und Schiilern die Naivitdt unterstellt, diese Maskerade nicht zu bemerken.
Anstelle von Naivitdt kann man das Verhalten aber auch als Entsprechung des didaktischen
Vertrages nach BROUSSEAU (1984) ansehen. BROUSSEAU sieht diesen Vertrag als Ensemble
gegenseitiger Verpflichtungen von Lehrenden und Lernenden, wobei diese Verpflichtungen

groBtenteils implizit sind (GELLERT, 2009, S. 137). Es ist also fraglich, ob die Schiilerinnen
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und Schiiler bei einer maskierten Pddagogik tatsdchlich nicht merken, dass sie lernen, oder ob
sie den didaktischen Vertrag einhalten und die Erwartungen, die an sie gestellt werden, erfiil-

len und (in BOURDIEUscher Terminologie gesprochen) das Spiel mitspielen.

Obwohl BOURNE in den Ausfiihrungen zu maskierter Pddagogik (1988) keine direkte Verbin-
dung zum Konzept unsichtbarer pddagogischer Praxis herstellt, ist diese aus der heutigen
Sicht klar erkennbar. So kritisiert BOURNE, dass die standardisierten Normen, aus denen die
Bewertungskriterien hervorgehen und nach denen die Schiilerinnen und Schiiler bewertet
werden, bei einer maskierten Pddagogik nicht explizit und somit nicht sichtbar sind, jedoch
nicht alle Lernenden in der Lage sind, die Kriterien selbststindig zu erkennen. Diese Be-
schreibung maskierter Padagogik ist auch ein bedeutender Bestandteil unsichtbarer Padago-
gik, wie sie BERNSTEIN beschreibt. Denn auch bei unsichtbarer pddagogischer Praxis sind die
Bewertungskriterien fiir die Lernenden nicht klar erkenntlich. Genau darin aber, in der
Ubermittlung von Kriterien, liegt nach BERNSTEIN (2000) der einzige Zweck jeder pidagogi-
schen Praxis: ,,Any specific pedagogic practice is there for one purpose: to transmit criteria.
Pedagogic practice is in fact, the level which produces a ruler for consciousness® (S. 28,
Hervorhebung im Original). Die Evaluationsregeln, also die Regeln auf der untersten Ebene
des pedagogic device, konstituieren dabei jegliche pddagogische Praxis, da sie festlegen,
welche Verhaltensweisen, Kenntnisse und Fihigkeiten im jeweiligen Kontext als legitim gel-
ten. Zugleich erlauben sie den Lernenden zu erfassen, welche Fihigkeiten und welches Ver-
halten von ihnen erwartet wird (vorausgesetzt, die Lernenden sind in der Lage sind, diese
Erwartungen zu erkennen und zu verstehen). Daher ist die Kritik, die BOURNE an maskierter

Padagogik libt, iibertragbar auf unsichtbare Pddagogik nach BERNSTEIN.

Des Weiteren lehnt BOURNE (2004) Formen unsichtbarer padagogischer Praxis dahingehend
ab, dass durch die scheinbare Kontrolle, die Schiilerinnen und Schiiler iiber ihr Lernen haben,
ihre Leistung biologisiert wird und die Verantwortung fiir das, was als Erfolg oder Scheitern
gilt, dem Kind zugetragen wird, als Beweis seiner eigenen natiirlichen Fahigkeiten. Durch
fehlende Ubermittlung erhalten bestimmte Lernende jedoch keinen Zugang zum vertikalen

Diskurs, welcher die Voraussetzung fiir erfolgreiches Weiterlernen darstellt.
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So wird in spiteren Arbeiten BOURNES (2003,2004) aus der Kritik an maskierter Pidagogik
eine Forderung nach radikaler sichtbarer Pidagogik.”' In Abb. 6 (siehe Seite 98), welche die
von BERNSTEIN unterschiedenen Ausprigungsformen piddagogischer Praxis darstellt, wird in
der vertikalen Dimension zwischen der angestrebten Verdnderung entweder innerhalb des
Individuums (intra-individual) oder zwischen Gruppen (inter-group) unterschieden. Dem-
nach zielen die beiden unteren Quadranten auf eine Veridnderung zwischen Gruppen und ent-
sprechen Formen radikaler Pddagogik, mit denen sich BERNSTEIN allerdings nicht intensiver

auseinandersetzt.

BOURNE (2003) zufolge weist schulisches Wissen immer eine starke Klassifikation sowie
eine starke Rahmung auf und ist dem vertikalen Diskurs zuzuordnen. Die starke Klassifikati-
on ist gemdll BERNSTEIN (2012) vor allem auf die starke Abgrenzbarkeit zwischen dem (ver-
tikalen) pddagogischen Diskurs und dem informellen, lokalen (horizontalen) Diskurs zuriick-
zufiihren. Dies ist ein unmittelbarer Effekt des Rekontextualisierungsprinzips, welches be-
wirkt, dass pddagogischer Diskurs immer in den lokalen Kontext der Schule eingebettet ist
und sich demzufolge vom urspriinglichen Kontext in grundlegender Weise unterscheiden
muss (BOURNE, 2003, S. 500). Zur starken Klassifikation kommt nach BOURNE noch eine
starke Rahmung des padagogischen Diskurses hinzu, da schulischer Diskurs immer ziel- und
lehrplanorientiert sowie sequentiell und hierarchisch organisiert ist. Demnach stehe nur we-
nig Raum fiir Aushandlung zur Verfiigung, weder fiir die Lehrenden noch fiir die Lernenden.
Fiir BOURNE ist diese bedeutende Eigenschaft dem padagogischen Diskurs immanent und
kann entweder fiir manche oder alle Lernenden maskiert oder aber expliziert werden (ebd.).
Aus dieser Aussage lisst sich schlieBen, dass BOURNE Formen maskierter und maskierender
Piadagogik (wie bereits in den Ausfiihrungen von 1988) kritisch gegeniibersteht und demge-
geniiber fiir eine explizierende Padagogik pléddiert, die allen Beteiligten ermdoglicht, essentiel-
le Charakteristika pddagogischer Praxis zu erfassen und den damit verbundenen Erwartungen
nachzukommen, um sich als leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler prisentieren zu kon-

nen.

' Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass BOURNE keinesfalls eine radikal sichtbare Pidagogik fordert,
sondern eine radikale sichtbare Pddagogik beziehungsweise eine sichtbare radikale Pddagogik. Radikal dient
hier also nicht als Adverb, welches sich auf sichtbar bezieht, sondern als Adjektiv, welches sich auf Pddagogik
bezieht. Radikal wird hier in Anlehnung an die Ausfiihrungen BERNSTEINS (1990) verwendet (siehe Seite 94)
und fokussiert die Verdnderung der Beziehungen zwischen sozialen Gruppen.
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HASAN (2001), die sich mit der Ontogenese von dekontextualisierter Sprache beschiftigt und
dyadische Mutter-Kind-Interaktionen analysiert, kommt hingegen zu dem Ergebnis, dass die
giinstigste Umgebung fiir die Entwicklung von dekontextualisierter Sprache durch eine sozia-
le Praxis mit relativ schwacher Klassifikation und Rahmung konstituiert ist (S. 62; 74). Dem
setzt BOURNE (2003) jedoch entgegen, dass sich HASANS Ergebnisse vor allem auf Mutter-
Kind-Gespriche aus der priméren, familialen Sozialisation beziehen wiirden und sich nicht
ohne Weiteres auf schulische Kontexte iibertragen lieBen. Hierbei stiitzt sie sich unter ande-
rem auf MosS (2001), die sich ebenfalls an BERNSTEINS Konzept des vertikalen und horizon-
talen Diskurses orientiert und damit argumentiert: ,,[H]Jome into school won’t go*“ (MOsS,
2001, S. 150, zitiert nach BOURNE, 2003, S. 508). Demzufolge kann ein héuslicher Diskurs
nicht als schulischer Diskurs fungieren, weshalb BOURNE argumentiert, dass schulischer Dis-
kurs immer einem vertikalen Diskurs entspricht, der durch eine starke Rahmung charakteri-

siert ist.

Zusitzlich zu einer explizierenden (in BERNSTEINS Terminologie sichtbaren) Unterrichtspra-
xis spricht sich BOURNE fiir ein Lernen im Kollektiv statt fiir eine Entwicklung innerhalb des
Individuums aus. Dabei bezieht sie sich zum einen auf BERNSTEINS Konzeption von Bildung
als kollektivem Unterfangen und betont, dass ein Lernen im Klassenraum keine ungliickliche
Methode von Bildung darstellt, welches besser in dyadischen, Mutter-Kind-dhnlichen Eins-
zu-Eins-Situationen ablaufen wiirde. Die sekundére Sozialisation in der Schule unterscheide
sich von der priméren Sozialisation in der Familie und stelle eine Einfiihrung in ein groBeres
Kollektiv dar, einschlieBlich der damit verbundenen Positionierung des Einzelnen sowie des-
sen Teilhabe an Wandlungsprozessen, seien sie sozialer oder politischer Natur (ebd., S. 499).
Zudem beruft sich BOURNE unter anderem auf Forschungsergebnisse von WELLS und MER-
CER, die fiir Gruppenarbeit pliddieren, da so den Lernenden bessere Moglichkeiten zur Aus-
handlung von Bedeutung gegeben wiirden (WELLS (1999); MERCER (2000) zitiert nach
BOURNE, 2003, S. 504). Diesen Fokuswechsel vom einzelnen Lerner hin zu einem Lernen als

kollektiver Tatigkeit begriiit BOURNE sehr.

BERNSTEIN (1990) argumentiert, dass einer sichtbaren radikalen Padagogik sozialpsychologi-
sche (Lern-)Theorien zugrunde liegen (siche Abb. 7). Laut BOURNE (2003) werden bei diesen
Theorien Konzepte von angeborener individueller Féhigkeit und Talent gegen Konzepte von
Zugang zu und Teilhabe an akademisch anerkannten sozialen Praktiken und Diskursen, die
die sozialen Praktiken konstituieren, getauscht (S. 510f). Lernen wird zudem in den sozialen

und politischen Kontext eingebettet, in dem auch die Lernenden selber sozial positioniert
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sind, weshalb Lernen als kollektives Unterfangen und weniger als neutrale, individuelle Leis-

tung in den Vordergrund riickt.

Intra-individual

Piaget Behaviourist theories
Chomsky
Gestalt

Acquisition Transmission

Radical pedagogic Social psychological
theories theories

Freire
Freinet

Inter-group

Abb. 7: Unterschiedliche Auspriagungsformen padagogischer Praxis mit den jeweils zugrunde liegen-
den Lerntheorien (BERNSTEIN, 1990, S. 213).

BOURNE betont nochmal, dass der bedeutende Unterschied zwischen den beiden rechts abge-
bildeten Formen pidagogischer Praxis, die beide den Schwerpunkt auf Ubermittlung legen,

im Gegenstand der Aktivitét zu finden ist:

The object of the activity in conservative pedagogy is in the individual and a particular
type of individual performance. The object of the activity in a radical pedagogy is the col-
lective and social transformation. Nevertheless, given the explicit authority evinced by
both forms of pedagogy, on first appearance, an observer might have difficulty in distin-
guishing one type of classroom from the other. (BOURNE, 2003, S. 511)

BERNSTEIN (1990) weist darauf hin, dass eine Pidagogik, die radikale Ubermittlung fokus-

siert, als radikale Realisierung einer scheinbar konservativen Praxis zu verstehen ist.

Den Unterschied zwischen einer rein konservativen sichtbaren Pddagogik und einer radikalen
sichtbaren Piddagogik zeigt BOURNE (2003) am Beispiel einer Lehrerin aus einer Schule, die
in einem multi-ethnischen, sozial schwachen Einzugsgebiet liegt und die im Vergleich zu
Schulen mit @hnlicher Schiilerschaft durchweg hohe Ergebnisse in Leistungsvergleichstests
erzielt. Anhand von Ausschnitten aus videogestiitzter Unterrichtsbeobachtung sowie Inter-
views mit der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern demonstriert sie einen Unterricht,
der auf dem Weg ist, das zu sein, was BERNSTEIN (1990) als eine radikale sichtbare Pidago-
gik bezeichnet. Die Kunst der Lehrerin, so BOURNE, besteht vor allem in der Straffung und
Lockerung der Klassifikation zwischen Diskursen und in der Beschaffenheit der Schiiler-

Lehrer-Beziehung (S. 515). Analog dazu variiert auch die Stirke der Rahmung innerhalb der
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Unterrichtsstunden. Diese Wechsel gehen vor allem mit Veridnderungen in den semiotischen
Modi einher und werden auf diese Weise fiir die Schiilerinnen und Schiiler erkenntlich. So
macht die Lehrerin durch Verdnderung ihrer Mimik, Gestik und ihrer Positionierung im Klas-
senraum einen Wechsel zwischen der Legitimitéit vertikalen und horizontalen Diskurses im
wortlichen Sinn sichtbar. Indem die Lehrerin den Einbezug des horizontalen Diskurses in den
Unterricht zuldsst, ermoglicht sie den Schiilerinnen und Schiilern eine Beriicksichtigung und
Integration ihrer personlichen und alltidglichen Erfahrungen. Gleichermalen fiihrt sie die Ler-
nenden in den vertikalen Diskurs der Schule und demnach in Formen dekontextualisierter
Sprache ein. Die dafiir notwendige starke Rahmung garantiert sie durch eine Orientierung am
Rahmenlehrplan sowie durch einen formellen Stil in Bezug auf ihre Sprachverwendung, ihre
Korperhaltung und ihre Gestik. Eine dhnlich formale Sprache erwartet sie auch von ihren
Schiilerinnen und Schiilern, was diesen auch bewusst zu sein scheint. BOURNE merkt an, dass
der Unterricht in vielerlei Hinsicht als traditionell-konservativer Unterricht bezeichnet wer-
den kann, der stark strukturiert und sichtbar reguliert ist. Der elementare Unterschied jedoch
liegt vor allem darin, dass stets die gesamte Klasse in den Unterricht einbezogen wird und
alle gemeinsam arbeiten. Es geht der Lehrerin nicht um die Leistung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler, sondern darum, das Kollektiv an die vorgegebenen Leistungsanforderungen
heran zu fiihren. Zudem zielt sie darauf, dass sich die Lernenden nicht nur als Individuen

betrachten, sondern sich in der Gesellschaft positionieren und ihre Stimme heben lernen:

These students in this classroom were learning to ‘voice themselves’, and to understand
the workings of power through the discourses of everyday English society. Voicing one-
self in this context does not mean leaving students to find some inner well of personal ex-
pression. The teacher offers students access to a new discursive network through a verti-
cal discourse of analysis and interpretation, part of the wider genre network of schooling.
[...] Although in some ways having the appearance of a conservative pedagogy, this is on
the way to being the ‘radical visible pedagogy’ defined by BERNSTEIN (1990), which he
says requires coming to an ‘understanding of your own position in society, through com-
ing to an understanding of the relationship between social groups, and through this new
appreciation, the ability to change practice’ (p. 72). (BOURNE, 2003, S. 518)

Das Beispiel der Lehrerin ermdéglicht, ein besseres Verstindnis davon zu erlangen, was
BERNSTEIN (1990) als radikale Piddagogik bezeichnet, welche auf einen Wandel zwischen
sozialen Gruppen zielt. Zudem zeigt das Beispiel auf beeindruckende Weise, wie ein Unter-
richt aussehen kann, der Fachwissen mit Alltagswissen verkniipft, der den Einbezug des hori-
zontalen Diskurses erlaubt und gleichermallen eine Aneignung des vertikalen Diskurses er-
moglicht, der den sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler einbezieht, ohne sie

dadurch zu marginalisieren. Die Einfiihrung in den vertikalen Diskurs ist in diesem Beispiel
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laut BOURNE gleichwohl nicht als Einfiihrung der Lernenden in die kulturellen Normen der
sozial dominanten Mittelschicht zu verstehen, sondern ,,in order to develop ways of analysing
the world and their own position in society, and to ‘voice themselves’, using, and in the pro-

cesses perhaps transforming, all the discourses available to them* (BOURNE, 2003, S. 518).

Des Weiteren zeigen das Beispiel und die Ausfiihrungen BOURNES, dass eine radikale sicht-
bare Pddagogik nicht unbedingt immer stark klassifiziert und stark gerahmt sein muss, son-
dern dass vor allem der Wechsel des legitimen Texts markiert und fiir die Schiilerinnen und
Schiiler sichtbar gemacht wird. In dieser Hinsicht scheint ein bedeutsames Charakteristikum
sichtbarer Unterrichtspraxis (in BOURNES Verstdndnis) nicht eine permanent starke Klassifi-
kation und Rahmung zu sein, sondern eine Sichtbarmachung des Wechsels des legitimen

Texts sowie der Rolle und der Dominanz des vertikalen Diskurses in unserer Gesellschaft.

Nachdem nun die Grundziige der Theorie von BERNSTEIN (1990) zu sichtbarer und unsicht-
barer Unterrichtspraxis sowie die Forderung BOURNES (2003) nach einer radikalen sichtbaren
Pidagogik erldutert wurden, wird im Folgenden auf eine weitere Mischform®, die mixed pe-

dagogies, eingegangen.
3.44 Gemischte padagogische Praxis (mixed pedagogies)

Obwohl BERNSTEINS (1990) Ausfiihrungen zu sichtbarer und unsichtbarer Pddagogik sowie
das in Abb. 7 dargestellte Modell zu der Annahme verleiten, dass Unterricht entweder stark
oder schwach gerahmt ist, gibt es dennoch auch Mischformen, insbesondere in Bezug auf die
einzelnen Elemente der Rahmung: die Auswahl und Reihenfolge der Inhalte, das Tempo des
Voranschreitens, die Kriterien (dafiir, was einen legitimen Beitrag ausmacht) und die Kon-
trolle iiber die soziale Ordnung. Wie schon angemerkt, hat in Kontexten mit starker Rahmung
der Ubermittler die explizite Kontrolle iiber diese Elemente, wihrend bei schwacher Rah-
mung der Aneigner scheinbar mehr Kontrolle besitzt. Hierbei wird nochmals auf das Adjek-
tiv scheinbar hingewiesen, da zwischen Ubermittler und Aneigner immer eine unausweichli-

che Hierarchie besteht und letzten Endes der Ubermittler die wesentliche Kontrolle iiber die

2 An dieser Stelle wird von ,,weiterer Mischform* gesprochen, da die von BOURNE (2003) dargelegte pidagogi-
sche Praxis nicht als durchweg stark gerahmt und stark klassifiziert zu beschreiben ist. Wihrend bestimmte
Momente von starker Rahmung und starker Klassifikation geprigt sind, sind in anderen Situationen auch
schwache Rahmungswerte erkennbar. Somit ldsst sich die von BOURNE beschriebene pddagogische Praxis als
Mischform zwischen Formen sichtbarer und unsichtbarer Pidagogik nach BERNSTEIN (1990) interpretieren.
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Rahmung innehat. Bei schwacher Rahmung wird die Hierarchie zwischen Ubermittler und

Aneigner verdeckt beziehungsweise maskiert und ist somit nicht fiir alle Lernenden sichtbar.

In der Beschreibung des Konzepts der Rahmung konstatiert BERNSTEIN: ,,Note that it is pos-
sible for framing values — be they strong or weak — to vary with respect to the elements of the
practice, so that, for example, you could have weak framing over pacing but strong framing

over other aspects of the discourse (BERNSTEIN, 2000, S. 13).

MORAIS und NEVES (2012) haben sich nach eigenen Angaben mehr als zwanzig Jahre der
Frage gewidmet, wie — insbesondere fiir benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler — Lernen
verbessert werden kann, unter Aufrechterhaltung der inhaltlichen Anforderungen und
dadurch mit Gewihrleistung eines anspruchsvollen, fordernden Unterrichts fiir alle Lernen-
den. Aus dieser Motivation heraus entwickelten sie ein Modell schulpddagogischer Praxis,
welches den Autorinnen zufolge ,,das Potenzial zu haben scheint, Kinder zu schulischem Er-
folg zu fiihren und dabei die Kluft zwischen Kindern unterschiedlicher sozialer Hintergriinde
zu verringern® (S. 119). Die Arbeiten von BERNSTEIN, insbesondere dessen Theorie des pi-
dagogischen Diskurses (1990, 2000), bilden die Grundlage der Forschungsarbeiten und auch
des hier dargestellten Modells von MORAIS und NEVES. Dieses Modell (siche Abb. 8) ist aus
umfangreicher Forschung hervorgegangen und als Optimierung vorangegangener Modelle
anzusehen. In einer ersten Studie wurden ein traditioneller Unterricht mit eher starker Klassi-
fikation und Rahmung, ein moderner, schiilerzentrierter Unterricht mit schwacher Klassifika-
tion und Rahmung sowie eine Mischform miteinander verglichen. Dabei stellte sich die
Mischform, bei der sowohl Lehrende als auch Lernende in Bezug auf bestimmte Merkmale
die Kontrolle haben, als eine piddagogische Praxis heraus, die erfolgreich Lernen fordern
kann. In weiteren Studien wurden daraufhin verschieden ausgepridgte gemischte padagogi-
sche Praktiken entworfen, realisiert, analysiert und bewertet. Dabei wurden Elemente der
Rahmung sowie der Klassifikation auf einer vierstufigen Skala bewertet (--R, -R, +R, ++R
beziehungsweise --K, -K, +K, ++K). Als Ergebnis aus diesen Forschungsprozessen ist das
abgebildete Modell hervorgegangen, welches soziologische Merkmale padagogischer Praxis
beschreibt, die sich als bedeutsam fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in naturwis-

senschaftlichen Fachern herausgestellt haben:
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Abb. 8: Modell einer gemischten pidagogischen Praxis (MORAIS & NEVES, 2012, S. 121).”

MOoRAIS und NEVES pléddieren dafiir, dass die Hierarchie zwischen Lehrenden und Lernenden
klar erkennbar ist und somit eine starke Klassifikation in Bezug auf die Schiiler-Lehrer-
Beziehung herrscht (im Modell vermutlich dargestellt durch die klare Abgrenzung des dufe-
ren Bereichs der Lehrkraft vom inneren Bereich der Lernenden). Gleichzeitig fordern sie of-
fene Kommunikationsstrukturen zwischen Lehrenden und Lernenden und somit auf Ebene

der hierarchischen Regeln eine schwache Rahmung (-R). Angestrebt wird eine pddagogische

% Das im Modell von MORAIS und NEVES als ,,Evaluationskriterien® Bezeichnete wird in der vorliegenden Ar-
beit Bewertungskriterien genannt. Beide Begriffe stellen mogliche Ubersetzungen des Begriffs evaluation crite-
ria dar. Laut LEUFER und SERTL (2010) gebraucht BERNSTEIN selber nur den Begriff criteria, wihrend seine
Schiilerinnen und Schiiler die Bezeichnung evaluation criteria verwenden.

Die hier verwendete Bezeichnung Bewertungskriterien wurde aus zwei Griinden gewihlt. Zum einen kann so
klarer und eindeutiger zwischen Bewertungskriterien und Evaluationsregeln unterschieden werden. Zum ande-
ren hat diese Entscheidung auch inhaltliche Griinde. So stellen die Bewertungskriterien diejenigen Kriterien dar,
nach denen Schiilerinnen und Schiiler bewertet werden. Die Evaluationsregeln hingegen regulieren, was in ei-
nem bestimmten Kontext als legitimer Text betrachtet wird und was nicht.



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 114

Praxis, in der Schiilerinnen und Schiiler jederzeit Fragen stellen sowie Zweifel dulern konnen

und diirfen (MORAIS & NEVES, 2012, S. 120; 134).

Bezogen auf die inhaltliche Dimension liegt dem Modell zufolge die Kontrolle iiber die
Auswahl und Sequenzierung der Lerninhalte und -aktivitdten bestenfalls bei der Lehrkraft,
sodass diese Elemente relativ stark gerahmt sind (+R), wohingegen in Bezug auf das Lern-
tempo die Rahmung schwach ist, damit die Schiilerinnen und Schiiler selber iiber die benttig-
te Zeit zur Aneignung der Inhalte bestimmen konnen (-R). Zudem gilt es, Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen Teildisziplinen innerhalb eines Schulfaches herauszustellen, um
vernetztes Wissen zu ermoglichen. Somit wird in Bezug auf die Ebene der Intradisziplinaritét
eine schwache Klassifikation gefordert (-K). Auch im Hinblick auf die Raumaufteilung, also
in Bereiche des Klassenraums, die Lehrenden oder Lernenden vorbehalten sind, wird eine
schwache Klassifikation als sinnvoll erachtet und eine Verwischung der Grenzen befiirwortet
(-K). Die Bewertungskriterien betreffend fordern MORAIS und NEVES hingegen eine sehr
starke Klassifikation (++K), dass also die Charakteristika legitimen Texts im Kontext des

Unterrichts klar und unmissverstdndlich expliziert werden (ebd., S. 120f).

Das so entworfene Modell wurde in weiteren Untersuchungen anschlieBend auf andere Bil-
dungskontexte ausgeweitet (etwa Hochschulbildung, Curricula und Lehrpléne), in verschie-
denen Kontexten erprobt und angepasst. In deren Reflexion stellen MORAIS und NEVES trotz-
dem noch Optimierungsbedarf fest, der in der zukiinftigen Fortentwicklung des Modells be-
riicksichtigt werden soll. Noch unklar ist beispielsweise eine giinstige Stirke der Klassifikati-
on im Bezug auf das Verhiltnis von Schule und Alltag sowie hinsichtlich interdisziplinédrer

Zusammenhiénge im Unterricht (ebd., S. 126ff).

Interessant ist zudem die Anmerkung von MORAIS und NEVES, dass bestimmte Klassifikati-
ons- und Rahmungswerte die Stirke der Klassifikation und Rahmung anderer Merkmale de-
terminiert, sodass die Werte nicht unabhiingig voneinander reguliert werden kdnnen. So wiir-
den MORAIS und NEVES zufolge explizite Bewertungskriterien (also eine sehr starke Rah-
mung) erfordern, dass beziiglich der Kontrolle iiber das Lerntempo und die hierarchischen
Regeln wiederum eine schwache Rahmung vorherrscht, um sicherzustellen, dass ausreichend
Zeit fiir die Explizierung der Kriterien zur Verfiigung steht und dass von Seiten der Schiile-

rinnen und Schiiler jederzeit Fragen und Zweifel geduBert werden konnen (ebd., S. 134).

Auffillig sind im Hinblick auf die Ergebnisse von MORAIS und NEVES (2012) vor allem die

Parallelen zu den Forschungen BOURNES (2003). Obwohl das Modell von MORAIS und NE-
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VES den Autorinnen zufolge allgemein fiir das naturwissenschaftliche Lernen von Schiilerin-
nen und Schiiler forderlich ist, betonen sie dennoch, dass eine dem Modell entsprechende
padagogische Praxis das Potenzial hat, die Kopplung von sozialem Hintergrund und schuli-
scher Leistung zu l16sen und Sozialschicht-Effekte zu iiberwinden. Dieses soziologische Inte-
resse zur Minderung von sozialer Ungleichheit findet sich auch in den Ausfiihrungen von
BOURNE (2003; 2004) wieder. Sowohl BOURNE als auch MORAIS und NEVES befiirworten in
Bezug auf die Auswahl und Sequenzierung der Inhalte eine starke Rahmung, sodass die Kon-
trolle iiber diese Aspekte bei der Lehrkraft liegt. So kann sichergestellt werden, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler die in Lehrpldanen geforderten Inhalte aneignen kdnnen (BOURNE,
2003, S. 515f; MORAIS & NEVES, 2012, S. 120). Gleichzeitig wird in beiden Forschungsarbei-
ten eine sehr starke Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien gefordert, sodass der im
Kontext des Unterrichts legitime Text beziehungsweise die charakteristischen Merkmale des
Kontexts sowie erwartete Kenntnisse und Verhaltensweisen klar expliziert werden. Ferner ist
vor allem die Signalisierung des Wechsels des legitimen Texts bedeutsam. Die Lehrerin, die
BOURNE in ihren Forschungsergebnissen beschreibt, integriert beispielsweise sowohl den
horizontalen als auch den vertikalen Diskurs in ihren Unterricht. Dabei markiert sie stattfin-
dende Wechsel nicht nur durch eine Verdnderung des eigenen Sprachverhaltens, sondern
auch durch andere semiotische Modi, etwa durch Veridnderung der Korperhaltung und der

Positionierung im Raum.

Zudem sind Parallelen in den Ergebnissen von BOURNE und MORAIS und NEVES dahingehend
zu finden, dass jeweils der Einbezug der Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in den
Unterricht als bedeutsam erachtet wird, zugleich jedoch der untergeordnete Status des hori-
zontalen Diskurses im Verhéltnis zum anzueignenden vertikalen Diskurs anerkannt und be-
tont wird. Zur Ermoglichung des Einbezugs der Alltagserfahrungen der Lernenden, verbun-
den mit einer Hinfiihrung zum vertikalen Diskurs, ist ein Wechsel der Rahmung notwendig.
So wechselt im Beispiel der Lehrerin etwa die Stiarke der Rahmung in Bezug auf das Lern-
tempo (BOURNE, 2003, S. 513f). Dennoch unterscheiden sich die Ausfiihrungen von BOURNE
und MORAIS und NEVES dahingehend, dass fiir BOURNE die ,Kunst’ der Lehrerin darin be-
steht, Klassifikation und Rahmung situationsabhéngig zu stidrken oder zu schwichen (S. 515),
wihrend in den Ausfiihrungen von MORAIS und NEVES (2012) relativ eindeutige Werte in
Bezug auf die verschiedenen Elemente genannt werden (sodass zwar zwischen den einzelnen
Elementen der Klassifikation und Rahmung Unterschiede in der Stirke auftreten, nicht hin-

gegen innerhalb eines Elementes (S. 120f)). Dabei muss einschrinkend erwéhnt werden, dass
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auch fiir MORAIS und NEVES eine Veridnderung der Rahmung in Bezug auf die Auswahl der

Inhalte erfolgen kann:

Denkbar wire etwa, im Unterricht mit einer sehr starken Rahmung der Themenauswahl
zu beginnen und spiter im Schuljahr, wenn die Schiiler bereits die fiir den Unterricht spe-
zifischen Erkennungs- und Realisierungsregeln erworben haben, ihnen eine gewisse Kon-
trolle iiber die Auswahl von Aktivititen, Materialien etc. zuzugestehen. Wenn jedoch
Lernen erwartet wird, sollte die Auswahl nie durch schwache Rahmung reguliert werden.
(ebd., 2012, S.134)

Auch BOURNE zeigt durch ihre Ausfiihrungen auf, dass sie sich zwar fiir eine sichtbare pédda-
gogische Praxis ausspricht, diese jedoch nicht mit einer durchgiingig starken Klassifikation
und Rahmung einhergehen muss, wie es BERNSTEINS Modelle piddagogischer Praxis (1990)
anmuten lassen. Aber auch BERNSTEIN selber hat mehrfach betont, dass eine Realisierung der

Reinform sichtbarer oder unsichtbarer Praxis kaum zu finden sein wird.

Aus den ausgefiihrten Forschungsarbeiten kann zunéchst resiimiert werden, dass ein ent-
scheidender Punkt vor allem darin liegt, die Stirke der Klassifikation und der Rahmung im
gegebenen Kontext fiir die Lernenden sichtbar zu machen sowie entsprechende Wechsel zu
markieren. Den Schiilerinnen und Schiilern sollte stets bewusst sein, iiber welche Bereiche
der Rahmung sie Kontrolle haben und welches Verhalten von ihnen erwartet wird. Zudem
kann festgehalten werden, dass die Werte bestimmter Elemente relativ feststehen sollten,
wohingegen bei anderen Elementen die Stirke der Klassifikation und Rahmung variiert wer-

den kann.

Basierend auf der Theorie BERNSTEINS sowie auf den darauf aufbauenden Ausfiihrungen von
MORAIS und NEVES (2012) und BOURNE (2003) kénnen zunichst folgende Werte als bedeut-

sam und forderlich resiimiert werden:

- starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag sowie von
vertikalem und horizontalem Diskurs (+K);

- (zumindest zeitweise) schwache Rahmung im Hinblick auf die Beziehung von Schule
und Alltag sowie von vertikalem und horizontalem Diskurs (-R);

- starke Klassifikation in Bezug auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
(+K);

- schwache Rahmung in Bezug auf die hierarchischen Regeln: die Lernenden ernst
nehmen und jederzeit Raum fiir Fragen, Zweifel, Meinungen bieten, damit die Schiile-
rinnen und Schiiler lernen, ihre Stimme zu erheben (-R);

- sehr starke Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien: klare Explikation der Cha-
rakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts (++R).
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3.4.5 Kompensatorische Erziehung

Ein weiterer Ansatz, der darauf zielt, die enge Bindung von sozialem Hintergrund und schuli-
schem Erfolg zu lockern, stammt aus einer Diskussion der sechziger und siebziger Jahre in
den USA. Kompensatorische Erziehung sollte der achievement gap, wie diese Kopplung im
US-Amerikanischen bezeichnet wird, entgegenwirken und die fehlende Forderung in der fa-

milialen Sozialisation kompensieren (SERTL, 2014b, S. 72).

SERTLS (2014b) Ausfiihrungen folgend ist die Bezeichnung ,,weiterer Ansatz vermutlich
nicht angemessen, da er den Begriff eher als Hyperonym fiir Ansdtze verwendet, welche
,Kindern aus nichtprivilegierten Milieus die Chance [...] geben, die abstrakten elaborierten
Codes des schulischen Wissens sich anzueignen® (S. 77). Im Bereich der an BERNSTEINS
Theorie ankniipfenden Forschung ordnet er der kompensatorischen Erziehung den Ansatz der
mixed pedagogies, also der gemischten piddagogischen Praxis von MORAIS und NEVES (2012)
zu sowie die Forderung nach einer radikalen sichtbaren Pddagogik nach BOURNE (2003)

(wobei die Autorinnen dies selber nicht tun).

Die Wurzeln kompensatorischer Erziehung liegen in den USA der fiinfziger Jahre. Priméres
Ziel bestand zu der damaligen Zeit in der Anhebung des Bildungsniveaus breiter Bevolke-
rungsschichten, um als Reaktion auf den Sputnik-Schock international konkurrenzfihig zu
bleiben und um der undemokratischen Diskriminierung der dunkelhédutigen Bevolkerung ent-
gegenzuwirken (SCHENK-DANZIGER, 1980, S. 18). Dabei geht der Ansatz einer kompensato-
rischen Erziehung MORTON und WATSON (1971) zufolge auf die Idee zuriick, die Nachteile
und die Deprivation, die Kinder aus bestimmten sozialen Gruppen erfahren, zu reduzieren,
wobei die Konzepte von Nachteil und Deprivation primér auf angenommene Defizite in der
sprachlichen Entwicklung verweisen, die es zu kompensieren gilt. Die englischsprachige Be-
zeichnung culturally deprived child (vgl. beispielsweise RIESSMAN, 1962) und die im
Deutschsprachigen verwendete Zuschreibung des milieugeschddigten Kindes (vgl. beispiels-
weise BRUGGEMANN et al., 1969) umrei3en deutlich, wo die Ursachen fiir die angenommenen
Defizite gesehen werden. So liegt diesen Studien die Annahme zugrunde, dass sozial benach-
teiligte Kinder ,,aus milieubedingten Ursachen* (SCHENK-DANZIGER, 1980, S. 12), also durch
die Sozialisierungspraktiken im Elternhaus, schlechte Start- und Erfolgschancen in Bezug auf
Schule und Bildung aufweisen, welche es im Sinne des Ideals und mit dem Ziel der Chan-
cengleichheit auszugleichen gilt. Zusitzlich zum Riickstand der Intelligenzentwicklung hit-

ten die Kinder insbesondere im sprachlichen Bereich Nachteile, da sie durch die sprachliche
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Sozialisation im familialen Umfeld mit den Sprachmustern der Schule nicht oder nur wenig
vertraut seien. Viele der Studien sind dabei in den sechziger und siebziger Jahren entstanden
und bedienen sich BERNSTEINS Unterscheidung zwischen dem restringierten und dem elabo-

rierten Code.

Die meisten der kompensierenden Programme sind daher auf vorschulische Bildung ausge-
richtet und zielen darauf, dem Anwachsen der Defizite rechtzeitig entgegenzuwirken, indem
die Kinder einer stimulierenden Umgebung ausgesetzt werden. Auf diese Weise sollen die

Kinder so friih wie moglich so ,ausgestattet’**

werden, dass sie mit privilegierteren Kindern
mithalten und konkurrieren konnen. SCHENK-DANZIGER (1980) merkt an, dass die Hoffnung
bestand, durch eine Neugestaltung des Kindergartens und intensive Forderung kurz vor
Schuleintritt eine Intelligenzsteigerung benachteiligter Kinder bewirken zu konnen und ihnen
somit gleiche Lernbedingungen wie Kindern aus sozial besser gestellten Schichten zu ermog-
lichen (S. 9). MORTON und WATSON (1971) konstatieren, dass den meisten dieser Programme
psychologische Konzepte und Theorien zugrunde liegen, die auf die Entwicklung von Féhig-
keiten, Intelligenz und auf Erfolg im Bildungssystem ausgerichtet sind und somit eng mit
Erfolg im weiteren Sinne (also Erfolg in der Gesellschaft) zusammenhingen (S. 289). So
findet man in Studien, die sich mit Programmen kompensatorischer Erziehung befassen, héu-
fig Intelligenzzuwachs in Form des Anwachsens des Intelligenzquotienten von Kindern als
Malstab fiir die Wirksamkeit der Programme. Dies ist insofern problematisch, als auch das
Messinstrument des Intelligenztests kulturelle Beziige aufweist, wie etwa MORTON und
WATSON (1971) herausstellen. MORTON und WATSON beziehen sich dabei auf Anmerkungen
von BINET, der Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts die ersten Intelligenztests entwickelte

und wenige Jahre spiter feststellte, dass seine Tests eher Effekte kulturellen Trainings zu

Intelligenz als intellektuelle Kapazitit messen wiirden. MORTON und WATSON resiimieren:

In effect, such tests implicitly over-generalise in that they assume that the norms, values,
orientations and skills which constitute the intelligence of middle-class people are the on-
ly valid measurer of the intelligence of people of all groups in the society and therefore
provide an ,objective’ basis for comparing all people. (MORTON & WATSON, 1971, S.
294, Hervorhebung im Original)

So war die kompensatorische Erziehung von ihren Anfidngen an durchweg verschiedener Kri-

tik ausgesetzt, die schrittweise zu einer Veridnderung entsprechender Programme fiihrte. Bei-

** MORTON und WATSON (1971) verwenden das Verb ,,to equip® (S. 289).
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spielsweise fordert IBEN (1974), dass kompensatorische Erziehung nicht als kritiklose Anpas-
sung an bestehende Strukturen verstanden werden darf, sondern ,,bisher Benachteiligte befa-
higen [soll], sich ihrer Lage bewuft zu werden, ihren Gleichheitsanspruch aktiv durchzuset-

zen und so am Abbau der Ursachen sozialer Ungleichheit mitzuwirken® (S. 14).

Eine weitere Kritik duBern MORTON und WATSON (1971), indem sie postulieren, kompensa-
torische Erziehung sei vor allem Ausdruck einer liberalen Ideologie. Sie weisen darauf hin,
dass in der Uberzeugung des Liberalismus die Probleme vor allem im Individuum verortet
werden und weniger in der generellen sozialen Ordnung (was sich auch in der Verwendung
psychologischer Konzepte bemerkbar macht). Somit wiirde den Autoren zufolge die Auf-
merksamkeit weggelenkt vom Problem als solches und von dessen Wurzeln im sozialen Sys-

tem (S. 292f).

Auch BERNSTEIN (1972) iibt Kritik an kompensatorischer Erziehung, wobei seine Kritik vor
allem dem Begriff und der Vorstellung einer kompensatorischen Erziehung gilt. Er kritisiert
die Idee der kompensatorischen Erziehung dahingehend, dass er sein Unverstindnis dariiber
bekundet, wie man ein derartiges Angebot fordern konne, ohne den Kindern eine angemesse-
ne padagogische Umgebung zu bieten. Er bemingelt an der Situation der siebziger Jahre,
dass die Schulen materiell ungeniigend ausgestattet, die Belastung der Lehrkrifte zu hoch
und dementsprechend ein Wechsel der Lehrerschaft zu héaufig sei. Zudem kritisiert er die
Schulorganisation, die ,,subtile offene und verschleierte Schulziige (streaming arrangements)*
schaffe, ,,die die Erwartungen und Motivation von Lehrenden wie Lernenden fein sduberlich
sinken lassen* (S. 280). BERNSTEIN zufolge liegt das Problem also vor allem in der unzu-
reichenden Bereitstellung einer ,befriedigende[n] Erziehungswelt* (S. 280). Dahingehend
schlieft er sich der Kritik von MORTON und WATSON (1971) an, indem er konstatiert, dass
das Konzept der kompensatorischen Erziehung das Augenmerk von organisationalen Struktu-
ren und dem pidagogischen Milieu der Schule auf die Kinder und Familien lenke, wobei
Schule entsprechende Mingel aufseiten der Kinder zu kompensieren hitte. Auch er spricht
den Begriff der kulturellen Deprivation an, der impliziere, dass die entsprechenden Eltern
unfihig seien, ihre Kinder im Sinne unserer Gesellschaft und unserer Kultur angemessen zu
fordern. Des Weiteren kritisiert er am Konzept selber, dass nur auf eine bestimmte Alter-
spanne oder einen bestimmten Zeitabschnitt fokussiert und nicht in Erziehungsabschnitten
gedacht wird. So reiche es nicht, nur in der vorschulischen Zeit oder in der Schulanfangspha-
se entsprechende Angebote zur Verfiigung zu stellen, sondern es miissen die gesamte Grund-

schulzeit und auch die Zeit in den weiterfiihrenden Schulen einbezogen werden.
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Seine Hauptkritik am Begriff der kompensatorischen Erziehung fasst BERNSTEIN folgender-

maBen zusammen:

Es ist ein anerkanntes Erziehungsprinzip, daB wir mit dem arbeiten sollten, was das Kind
uns geben kann; warum praktizieren wir das nicht? Die Einfiihrung des Kindes in den
universellen Bedeutungszusammenhang gesellschaftlich verbreiteter Denkformen ist
nicht ,kompensatorische Erziehung’; es ist Erziehung. Das heifit nicht, aus den Kindern
Angehorige der Mittelschicht machen; [...] Wir sollten endlich zur Kenntnis nehmen, daf}
die soziale Erfahrung, die das Kind schon besitzt, wertvoll und bedeutsam ist, und die so-
ziale Erfahrung ihm als wertvoll und bedeutsam wieder gezeigt und erldutert werden soll-
te. (BERNSTEIN, 1972, S. 290f, Hervorhebung im Original)

Sowohl BERNSTEIN als auch MORTON und WATSON pléddieren demnach fiir eine ,sinnvolle’
Integration benachteiligter Kinder in den Erziehungsprozess und fiir die damit verbundene
grundlegende Umstrukturierung padagogischer Prozesse. So fordern MORTON und WATSON,
entgegen dem liberalen Anliegen, die soziale Ordnung und die Machtposition der herrschen-
den Gruppen aufrechtzuerhalten, ,.eine soziologische Orientierung zur Reform von Erzie-
hungsstrukturen, -kontexten und -praktiken, die als Gegenwicht zu der bestehenden Wertori-
entierung dienen konnte* (MORTON & WATSON, 1971, S. 307). Demzufolge wire auch die
Vorstellung einer kompensatorischen Erziehung obsolet, da es keine Defizite oder Deprivati-
on zu kompensieren gelte, sondern der Einbezug aller Kinder in den pddagogischen Prozess
und, wie BERNSTEIN es formuliert, die Einfiihrung des Kindes in den universellen Bedeu-
tungszusammenhang gesellschaftlich verbreiteter Denkformen fokussiert werden sollten

(BERNSTEIN, 1972, S. 290).

Obwohl die Idee der kompensatorischen Erziehung von BERNSTEIN (1972) und MORTON und
WATSON (1971) so starker Kritik ausgesetzt wurde, pliddiert SERTL (2014b) dennoch fiir eine
Wiederbelebung entsprechender Unterrichtsformen, wobei er versucht, die Grundiiberlegun-
gen der kompensatorischen Erziehung fiir die aktuelle bildungspolitische Situation nutzbar zu
machen (S. 72). Seine Kritik gilt aktuellen Reformbemiihungen, durch die Konzepte der He-
terogenisierung und der Individualisierung implementiert werden sollen, um eine pidagogi-
sche Praxis zu gestalten, die fiir alle Kinder ungeachtet ihrer sozialen Herkunft von Nutzen
ist. So ist laut SERTL fraglich, ob die in diesem Zuge verstirkt geforderten und eingesetzten
Formen offenen Unterrichts tatsdchlich fiir Kinder aus nichtprivilegierten Milieus forderlich
sind — eine Frage, die in Evaluationsstudien oft umgangen werde. SERTL schldgt hingegen in
Anlehnung an die Theorie BERNSTEINS und unter Einbezug anderer Studien zur Férderung
von Kindern aus nichtprivilegierten Milieus sichtbare Unterrichtsformen mit starker Klassifi-

kation und Rahmung vor. Hierzu stellt er den Ansatz von MORAIS und NEVES (2012) sowie
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den Ansatz von BOURNE (2003) als Beispiele fiir Formen sichtbarer Pddagogik dar. Beide
Ansitze zielen darauf, allen Kindern, im Speziellen Kindern aus sozial benachteiligten Fami-
lien, die Chance zu geben, sich die abstrakten elaborierten Codes des schulischen Wissens
anzueignen. Insbesondere im Beispiel der Lehrerin im Aufsatz von BOURNE wird der politi-
sche und soziologische Charakter dieser Unterrichtsform deutlich, da die Lehrerin ihren
Schiilerinnen und Schiilern die Fihigkeit vermitteln mochte, sich in der Gesellschaft zu posi-
tionieren und daran aktiv teilzuhaben. In diesem Sinne versucht die Lehrerin, die Jugendli-
chen und ihre Erfahrungen sinnvoll in den Unterricht zu integrieren. Auch der Ansatz von
MORAIS und NEVES zielt darauf ab, Kinder zu schulischem Erfolg zu fiihren und dabei die
Kluft zwischen Kindern unterschiedlicher sozialer Hintergriinde zu verringern. Bei beiden
Ansitzen scheint nicht der negative Charakter einer Kompensation von Defiziten mitzu-
schwingen, sondern der einer Beméchtigung im Rahmen der sozialen Ordnung. Demnach
scheint es SERTL (2014b) in seiner Forderung nach einer Wiederbelebung kompensatorischer
Erziehung nicht um kritiklose Anpassung an vorhandene Strukturen zu gehen, sondern um
die Kompensation einer Liicke im Sinne emanzipatorischer Erziehung, wie sie auch BRUG-
GEMANN et al. (1969) fordern, eingebettet in einen allgemeinen Demokratisierungsprozess,
der die Verdanderung von Schulen, Betrieben und der Verwaltung des Bildungssystems ein-

schlieBt (IBEN, 1974, S. 14).

Es ist fraglich, ob diese Forderung auf das dritte Beispiel, welches SERTL (2014b) unter der
Uberschrift Zur kompensatorischen Erziehung auffiihrt, ebenfalls zutrifft. Bezugnehmend auf
die Ausfiihrungen von SADOVNIK (2008), der das Konzept einer bestimmten Schule, der
North Star Academy, beschreibt und diskutiert, zeigt SERTL auf, inwiefern das Konzept einer
kompensatorischen Erziehung auf den gesamten Schulstandort ausgedehnt werden kann. Die
vorgestellte Schule gehort zum Netzwerk der Uncommon Schools und damit zu einer Reihe
von Schulen, die mit einem dhnlichen Konzept arbeiten. Die North Star Academy stellt eine
autonome Offentliche Schule in den USA dar, die ausschlieBlich afroamerikanische Kinder
aus Familien mit niedrigem Einkommen aufnimmt. Ziel und Auftrag der Schule ist es, allen
Schiilerinnen und Schiilern einen erfolgreichen High-School-Abschluss zu ermdglichen, was
nach eigenen Angaben der Schule auch erwirkt wird. Die schulischen Strukturen weisen da-
bei eine starke Klassifikation und eine starke Rahmung auf. SERTL (2014b) konstatiert, dass
die Merkmale der Schule an den schulischen Habitus elitdrer Gymnasien erinnern wiirden,
etwa durch die Existenz von Schuluniformen, starken disziplindren Strukturen und instrukti-

onalen Unterrichtsformen.
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Bei der vorgestellten Schule kann insofern von einer kompensatorischen Erziehung gespro-
chen werden, als die fehlende Forderung im Elternhaus vor allem durch mehr Zeit in Schule
und Unterricht ausgeglichen wird. So wird das Schuljahr um zwanzig Tage auf zweihundert
Unterrichtstage ausgedehnt; zudem ist der einzelne Schultag linger als iiblich und es gibt
zusitzliche Priifungsvorbereitungssitzungen an Samstagen. Dariiber hinaus stellt die Schule
in vielerlei Hinsicht ein kanonisches Beispiel fiir BERNSTEINS Vorstellung einer sichtbaren
Padagogik dar: Die starke Klassifikation zeigt sich beispielsweise im klar eingeteilten Fa-
cherkanon, in der starken Orientierung am akademischen Curriculum (starke Klassifikation
beziiglich des Inhalts) und in den Schuluniformen (starke Klassifikation beziiglich der hierar-
chischen Positionierung von Lehrenden und Lernenden). Die starke Rahmung ist vor allem
durch den instruktionalen Unterricht und die geschlossenen Unterrichtsformen erkennbar, da
die Kontrolle iiber die Auswahl der Inhalte und der kommunikativen Form, iiber die Sequen-
zierung der Inhalte, iiber das Lerntempo, iiber die Kriterien legitimen Texts und iiber die so-
ziale Ordnung eindeutig bei der Lehrperson liegt. Zwar gibt es laut SADOVNIK (2008) auch
offenere Schul- und Unterrichtspraktiken, etwa in Form von Beratungsgruppen, Tutorien,
Portfolio-Arbeit oder Ausstellungen. SERTL (2014b) zufolge sind ,,[d]iese ,weicheren For-
men’ [...] aber ganz klar der grundsitzlich stark gerahmten Organisation untergeordnet (S.
79). Auch wenn die Schule im Internet angibt, sie hitte sich dazu verpflichtet, ihre Schiilerin-
nen und Schiiler auf Erfolg im College und im spiteren Leben vorzubereiten, und auch wenn
angegeben wird, es gehe um ein Ethos, dass jeder fiir sich selbst, aber auch fiir die Gemein-
schaft und die Welt um sich herum zustdndig sei, vermitteln sowohl die Beschreibung im
Internetauftritt als auch die Ausfiihrungen von SADOVNIK (2008) und SERTL (2014b), dass in
erster Linie schulischer Erfolg in Form von Bildungsabschliissen im Fokus steht. Es scheint
weder um gesellschaftliche Verdnderungen zu gehen noch um emanzipatorische Erziehung
zur Schaffung von Bewusstheit fiir Macht- und Kontrollmechanismen. Stattdessen steht
vielmehr im Mittelpunkt, was SADOVNIK beschreibt als: ,,the assimilation of what DELPIT has
termed the ,codes of power’, which is necessary for school and economic success‘
(SADOVNIK, 2008, S. 560). Egal ob man den Begriff assilimation mit Anpassung, Anglei-
chung oder Einverleibung iibersetzen mag, hat man bei dieser Form piddagogischer Praxis
wahrlich das Gefiihl, dass afroamerikanischen Schiilerinnen und Schiilern die Kultur der
weillen Mittelschicht aufgezwingt wird und es sich tatsdchlich um eine Kompensation han-

delt.
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An dieser Stelle raumt auch SERTL die Kritik BERNSTEINS ein, dass durch kompensatorische
Erziehung immer von einem Defizit ausgegangen wird statt von einer soziokulturellen Diffe-
renz (SERTL, 2014b, S. 79). MORTON und WATSON sehen hier auch den Hauptgrund, warum
viele entsprechende Ansitze scheitern: ,,We contend that failure to take this diversity of life
experiences and values into account, is in all probability a major factor underlying the failure
of many antipoverty and other welfare programmes (including those of compensatory educa-

tion)*“ (MORTON & WATSON, 1971, S. 30).

Dennoch scheinen insbesondere die anderen beiden Beispiele, die SERTL auffiihrt, nicht un-
bedingt von einem Defizit auszugehen, welches es auszugleichen gilt, sondern davon, dass
vor allem die Konstitution schulischer Praxis fiir Unterschiede im schulischen Erfolg zwi-
schen Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft verantwortlich ist, welche daher zu verén-
dern sei, um allen Kindern schulischen Erfolg zu ermoglichen. MORAIS und NEVES (2012)
zielen explizit auf eine Verbesserung des Lernens (S. 119; 134), wobei nicht niher erlidutert
wird, was in diesem Zusammenhang unter erfolgreichem Lernen verstanden wird. Im disku-
tierten Beispiel bei BOURNE (2003) hat erfolgreiches Lernen einen stark politischen Charak-
ter, da die Lehrerin intendiert, ihren Schiilerinnen und Schiilern ein Lernen zu ermdoglichen,
welches ihnen in der Gesellschaft zu Partizipation und potenziellem Erfolg verhelfen kann.
BOURNE scheint davon auszugehen, dass Schule die bestehenden Macht- und Klassenverhélt-
nisse einer Gesellschaft zwar nicht ohne Weiteres auflésen kann, aber dennoch in der Lage
ist, Kinder und Jugendliche zu erfolgreichem Lernen und damit zu einer Positionierung ihrer
selbst innerhalb der Gesellschaft zu befidhigen. Das prisentierte Beispiel zeigt entsprechende
Umsetzungsmoglichkeiten. BERNSTEIN (1972) sowie MORTON und WATSON (1971) hingegen
scheinen eher die Veridnderung bestehender Werteorientierungen anzustreben, indem es Er-
ziehungsstrukturen und -praktiken zu reformieren gilt. So sagt auch BOURNE iiber BERNSTEIN
aus, dass er leidenschaftlich an die Méglichkeiten von Schule und Unterricht glaubte, soziale
Veridnderungen durch Bildung, Inklusion und Teilhabe herbeizufiihren (BOURNE, 2003, S.
498f).

Es ist schwer, in dieser Hinsicht selber Position zu beziehen. Zum einen scheinen gesell-
schaftliche Macht- und Klassenstrukturen in unserer Gesellschaft stark verfestigt, wobei die
herrschenden Gruppen anstreben, diese bestehenden Strukturen auch aufrechtzuerhalten. In-
sofern stellen Bemiihungen, gesellschaftlichen Wandel herbeizufiihren, ein schwieriges und
komplexes Unterfangen dar. Zum anderen wiirde eine Ubermittlung des dominanten Codes

an untergeordnete Gruppen automatisch zu einer Verdnderung fiihren, da die stratifizierende
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Wirkung des dominanten Codes gerade darin besteht, dass nur bestimmte soziale Gruppen
Zugang zu ebendiesem Code haben. Es bleibt weiterhin fraglich, ob Reformbemiihungen im
Bildungssystem, die darauf abzielen, bestehende Machtverhiltnisse zu verdndern, sich iiber-
haupt durchsetzen konnen, solange hierarchisch wichtige Positionen in hoheren Ebenen des
Bildungssystems von Stellvertretern der dominanten Gruppen besetzt bleiben. CARLE (2000)
hat darauf hingewiesen, dass Reformbemiihungen in Schule und Unterricht und Verédnderun-
gen in der Gesellschaft nur erfolgreich sein konnen, wenn entsprechende Verdanderungen auf

allen Systemebenen stattfinden.

Auch HOLLAND (1981) beschreibt den engen Zusammenhang zwischen der Bedeutungsorien-

tierung® in der Schule und gesellschaftlichen Bedingungen:

An orientation to meaning, however, cannot be extracted from the system of social rela-
tions which generate, regulate and legitimize its transmission. It is the class bias underly-
ing the transmission and acquisition of the re-contextualizing principle and practice of the
school and the resulting differential positioning of groups of pupils from different family
backgrounds which is the major focus of concern. The general statement is that class af-
fects the form and content of education and the form and content of family relations and
does so in such a way that these two aspects are inter-dependent. (S. 15f)

Was bei HOLLANDS Ausfiihrungen besonders deutlich wird, sind der Einfluss und die Sicht-
weise dominanter Gruppen auf die Werteschitzung bestimmter Bedeutungsorientierungen im
Kontext von Bildung. So scheint auch HOLLAND nicht von einem Defizit bei Kindern aus
sozial schlechter gestellten Schichten auszugehen, sondern lediglich von einem Passungs-
problem zwischen der Bedeutungsorientierung dieser Kinder und den Zielen der Schule
(ebd., S. 14). Demzufolge ist es insofern verstdndlich, dass SERTL sich unter bestimmten Vo-
raussetzungen fiir kompensatorische Erziehung ausspricht, wenn es nicht ein Defizit von
Kindern aus sozial schlechter gestellten Milieus zu kompensieren gilt, sondern die bestehen-

de Liicke zwischen dem Code der Kinder und dem Code der Schule.

Hierbei ist jedoch ein Umdenken erforderlich, wenn man das sprachliche Verhalten und das
schwiicher ausgeprigte Vermogen zum abstrakten Denken von Kindern aus nichtprivilegier-

ten Milieus nicht als defizitidr, sondern lediglich als anders im Gegensatz zu privilegierten

* HOLLAND (1981) beschreibt Bedeutungsorientierung folgendermaBen: ,,Orientation to meaning can be de-
scribed as the selection and organization of meaning, of what is seen as relevant and taken as the focus of atten-
tion in any situation, and the way in which these meanings are organized in practical discourse.” (S. 1). Der
Begriff der Bedeutungsorientierung geht dabei auf BERNSTEIN zuriick und beschreibt die Beziehung eines Ele-
ments zu einer materiellen Basis, ist somit Bestandteil des Codebegriffs.
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Kindern betrachten will. Insbesondere im akademischen Bereich und im Zuge wissenschaftli-
chen Schreibens, in dem abstraktes Denkvermogen, dekontextualisierte Sprache und Merk-
male konzeptueller Schriftlichkeit auch in der miindlichen Sprachverwendung stets hoch be-
wertet werden, ist ein solches Umdenken nicht immer einfach. Die Studie von HOLLAND
(1981) tragt zu dieser Skepsis bei, indem sie aufzeigt, dass Kinder aus sozial besser gestellten
Schichten in der Lage sind, kontextunabhéngige und kontextabhingige Sortierungsstrategien
anzuwenden, wihrend im Gegensatz dazu Kinder aus sozial schlechter gestellten Schichten
seltener kontextunabhédngige Strategien anwenden und auch nur wenige dieser Kinder die
Strategie wechseln konnen. Es ist fraglich, ob dieser Unterschied tatsdchlich nur ein von der
Schule induziertes Passungsproblem darstellt, oder ob die Beherrschung mehrerer (Sortie-
rungs-)Strategien sowie die Fahigkeit des Wechselns zwischen ihnen nicht auch einen intel-
lektuellen und personlichen Mehrwert ausmachen. Diese Frage ist schwer zu beantworten, da
die Konstitution der Gesellschaft und der Schule voneinander weder praktisch noch analy-

tisch zu trennen sind.

Doch auch unabhingig von der Frage, ob sich kompensatorische Erziehung auf ein Defizit
bestimmter Schiilerinnen und Schiiler oder auf eine Liicke beziehungsweise ein Passungs-
problem zwischen Kindern aus schlechter gestellten Familien und der Schule (in Bezug auf
die Bedeutungsorientierung und die verwendeten Codes) bezieht, gilt es zu kldren, inwiefern
kompensatorische Erziehung in Verbindung zu Explizierungsprozessen steht. Wichtig ist an
dieser Stelle hervorzuheben, dass kompensatorische Erziehung, egal welche Liicke sie fokus-
siert, darauf zielt, Kinder aus nichtprivilegierten Milieus zu schulischem Erfolg zu verhelfen
und ihnen bessere Schulabschliisse zu ermdglichen. In den von SERTL erwihnten Beispielen
handelt es sich dabei immer um eine piddagogische Praxis, bei der bestimmte Klassifikations-
und Rahmungswerte sehr stark sind und die tendenziell Formen sichtbarer Pidagogik repré-
sentieren. Bei BOURNE (2003) und MORAIS und NEVES (2012) ist die Klassifikation insbe-
sondere im Hinblick auf die Beziehung von Alltag und Schule stark, sowie von horizontalem
und vertikalem Diskurs und hinsichtlich der (nicht hintergehbaren) hierarchischen Beziehung
von Lehrenden und Lernenden; starke Rahmungswerte gelten vor allem fiir die Ebene der
Evaluationsregeln. In Bezug auf BERNSTEINS Ausfiihrungen zu sichtbarer und unsichtbarer
Padagogik gilt es im Umkehrschluss, diese Aspekte sichtbar zu machen, also zu explizieren.
Auch das Beispiel der Uncommon School in den USA weist eine starke Klassifikation hin-
sichtlich der Beziehung zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrenden auf.

Im Gegensatz zu BOURNE (2003), wo die hierarchischen Regeln zeitweise schwicher ge-
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rahmt sind und auch anders als bei MORAIS und NEVES (2012), die eine schwache Rahmung
hinsichtlich der hierarchischen Regeln fordern, ist die Rahmung im Unterricht der Uncom-
mon School sehr stark, insbesondere in Bezug auf die hierarchischen Regeln. Allerdings gibt
SADOVNIK an, dass in der High School, wenn die Lernenden diese Regeln gemeinhin interna-
lisiert hitten, die Rahmung teilweise etwas geschwicht werden konne (SADOVNIK, 2008, S.
575). Diese Beobachtung deckt sich mit den Ausfiihrungen von MORAIS und NEVES (2012),
die sich ebenfalls eine Schwichung der Rahmung vorstellen kdnnen, sobald die Schiilerinnen
und Schiiler die Erkennungs- und Realisierungsregel erworben haben (S. 134). Allerdings
bezieht sich die Schwichung bei MORAIS und NEVES vor allem auf die Themenauswahl,
wihrend die Schwichung bei SADOVNIKS Beispiel vor allem die Autoritdtsbeziehungen be-

trifft.

3.4.6 Zusammenfassende und zusammenfiihrende Ausfiihrungen zu Konzepten der

Explizierung

Es wurde dargelegt, dass sich die Forderung nach Explizierung in dieser Arbeit vornehmlich
auf bedeutsame Strukturmerkmale der Konzipierung von Schule und Unterricht bezieht. Um
die Forderung nédher zu analysieren und theoretisch verorten zu konnen, erfolgte zu Beginn
des dritten Kapitels eine grundsétzliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der Unterrichts-
strukturen. Diese wurden mit dem Strukturleitermodell von CARLE (2000) auf Ebene der
Handlungs- und Interaktionsstrukturen verortet und mit der Beschreibung stabile Grundmus-
ter schulischer Lernsituationen konkretisiert. Mithilfe des theoretischen Konstrukts des pe-
dagogic device und der Beschreibungsinstrumente Klassifikation und Rahmung von BERN-
STEIN (2000) konnte zudem aufgezeigt werden, welche Elemente des Unterrichts solche stabi-
len Grundmuster ausmachen. Die Klassifikations- und Rahmungselemente konnen dabei fiir
die Lernenden sichtbar oder unsichtbar sein. BERNSTEIN beschreibt diesbeziiglich, dass sich
aus der unterschiedlichen Stirke der Elemente der Klassifikation und Rahmung unterschied-
liche padagogische Praktiken ergeben. In diesem Zusammenhang erldutert und diskutiert er
ausfiihrlich zwei kontrédre pddagogische Praktiken: die sichtbare Padagogik, bei der alle Wer-
te der Klassifikation und Rahmung stark sind, und die unsichtbare Pddagogik, bei der das
Gegenteil der Fall ist, also aller Aspekte schwache klassifiziert und schwach gerahmt sind.
BERNSTEIN rdumt aber gleichzeitig ein, dass in der Schule wahrscheinlich keine dieser Prak-

tiken als Reinform vorzufinden ist.
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Dariiber hinaus wurden Formen expliziter und impliziter Pidagogik gegeniibergestellt, wobei
die dahinterstehenden Konzepte grundsitzlich Ahnliches beinhalten wie die Gegeniiberstel-
lung sichtbarer und unsichtbarer Piddagogik. Auch BERNSTEIN verwendet vereinzelt die Be-
schreibung expliziter oder impliziter pddagogischer Praxis. Allerdings beschiftigt er sich
deutlich ausfiihrlicher mit den Konzepten einer sichtbaren und unsichtbaren Unterrichtspra-
xis. Daher wurden die Konzepte von sichtbarer und unsichtbarer Pdadagogik aufgrund der
wesentlich detaillierteren theoretischen Ausfiihrungen sowie einer Passung mit dem theoreti-
schen Konstrukt des pedagogic device und mit den Elementen Klassifikation und Rahmung

aufgegriffen und die weiteren Ausfiihrungen darauf gestiitzt.

Die anschlieende Beschiftigung mit den Ansitzen einer radikalen sichtbaren Padagogik und
einer gemischten piddagogischen Praxis hat Aufschluss dariiber gebracht, welche Klassifika-
tions- und Rahmungselemente fiir die Forderung von Explizierung besonders bedeutsam sind.
Die Auseinandersetzung mit den Konzepten kompensatorischer Erziehung hat dariiber hinaus
geholfen zu verdeutlichen, dass es bei der Konzipierung eines Modells padagogischer Praxis,
welche Kindern aus schlechter gestellten Schichten schulischen Erfolg ermdglicht, nicht im
Fokus stehen kann, die Kinder lediglich an bestehende Strukturen anzupassen. Im Sinne
emanzipatorischer Erziehung und dem Ideal der Chancengleichheit wird der soziologische
und politische Charakter von piddagogischer Praxis hervorgehoben. So sollen Kinder und
Jugendliche benachteiligter Schichten sich ihrer Lage bewusst und somit befdhigt werden,
thren Gleichheitsanspruch aktiv durchzusetzen, um so selber an der Reduktion sozialer Un-
gleichheit beteiligt zu sein (IBEN, 1974). Eine Realisierungsmoglichkeit fiir die Umsetzung
dieser Forderung ist die spezielle Forderung dieser Kinder und Jugendlichen im vorschuli-
schen sowie im schulischen Bereich. Vielmehr geht es aber um eine Veridnderung der beste-
henden schulischen Strukturen und der pddagogischen Praxis, die soziale Ungleichheit perpe-
tuiert. Diesen Prozess, der neben der Veridnderung des Unterrichts auch eine Verénderung der
Schule, der Betriebe und der Verwaltung des Bildungssystems einschlieB3t, nennt IBEN (1974)
einen allgemeinen Demokratisierungsprozess. Allerdings, so warnt IBEN, miisse stets abge-

wogen werden, wann Anpassung und wann Widerstand geboten sei (S. 14).

Was aus der Auseinandersetzung mit den Konzepten von BOURNE (2003) und MORAIS und
NEVES (2012) vor allem deutlich geworden ist, sich aber auch indirekt in den Arbeiten von
SADOVNIK (2008) und SERTL (2014b) zeigt, ist die Erkenntnis, dass die Forderung nach Ex-
plizierung nicht automatisch zu einer sichtbaren Padagogik in extenso fiihrt. Sichtbare Pida-

gogik ist gemidll der Beschreibung von BERNSTEIN stark klassifiziert und stark gerahmt.



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 128

BOURNE spricht sich zwar fiir eine sichtbare pidagogische Praxis aus, die Ausfiihrungen zei-
gen aber gleichermallen auf, dass diese nicht mit einer durchgéingig starken Klassifikation
und Rahmung einhergehen muss. BOURNES Forderung einer radikalen sichtbaren Padagogik,
ebenso wie das diskutierte Beispiel einer Lehrerin, zeigen die sinnvolle Reduzierung der
Stiarke mancher Rahmungs- und Klassifikationswerte in bestimmten Situationen auf. Insbe-
sondere fiir die Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Erfahrungshinter-
grund erweist es sich als sinnvoll und forderlich, von Zeit zu Zeit die starke Klassifikation
der Schiiler-Lehrer-Beziehung sowie die starke Rahmung auf Ebene der hierarchischen Re-
geln zu schwichen. Vor allem aber sind die Wechsel sichtbar zu machen, da sich durch eine
Verdnderung der Klassifikations- und Rahmungswerte automatisch die Kriterien fiir legiti-
men Text verdndern. Erkennen die Schiilerinnen und Schiiler den Wechsel der Stirke von
Klassifikations- und Rahmungselementen nicht, wird es ihnen zusitzlich erschwert, in der
gegebenen Situation legitimen Text zu produzieren. Dieses wird ebenfalls im Modell der ge-

mischten piddagogischen Praxis von MORAIS und NEVES (2012) deutlich.

Die Forderung nach Explizierung bezieht sich demnach im Kern vornehmlich auf die Stirke
und Schwiche der Werte und den Wechsel der einzelnen Klassifikations- und Rahmungsele-
mente sowie auf die daraus hervorgehenden Erwartungen und Kriterien legitimen Texts.
Denn nur auf diese Weise konnen die Schiilerinnen und Schiiler die Erkennungs- und Reali-
sierungsregel erwerben und in die Lage versetzt werden, legitimen Text zu produzieren und
schulisch erfolgreich zu sein. Fasst man die hier aufgezeigten theoretischen Positionen und
konzeptionellen Ansitze zusammen, scheint eine pddagogische Praxis forderlich zu sein, die
fiir bestimmte Aspekte relativ feste Werte aufweist, wohingegen bei anderen Elementen die

Stéarke der Klassifikation und Rahmung variiert werden kann.

Auf Ebene der Bewertungskriterien wird eine sehr starke Rahmung gefordert und demnach
eine klare Explizierung der Charakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts.
Eine starke Klassifikation ist ebenfalls hinsichtlich der Beziehung zwischen verschiedenen
Diskursen ratsam, da jeder Diskurs mit anderen Bewertungskriterien einhergeht. So ist die
Beziehung zwischen Schule und Alltag und zwischen vertikalem und horizontalem Diskurs
im Kontext des Unterrichts besonders bedeutsam. Dies gilt ebenfalls fiir die hierarchische
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, die laut BERNSTEIN unumginglich ist und
entweder maskiert oder sichtbar gemacht werden kann. Eine Sichtbarmachung, also eine

starke Klassifikation in Bezug auf diese Beziehung, kann die Schiilerinnen und Schiiler hier-
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bei vor Fehlinterpretationen und dementsprechend vor unangemessenem Verhalten bewah-

ren.

Schwach gerahmt hingegen sollten die hierarchischen Regeln sein. Offene Kommunikations-
strukturen ermoglichen es, dass die Lernenden ernst genommen werden, ihnen die Angst vor
Fragen genommen und stets Raum fiir Zweifel und Meinungen geboten wird. Dieser Punkt
ist besonders bedeutsam, damit die Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich eine eigene Mei-

nung zu bilden, diese begriinden und vertreten zu kdnnen, kurz: ihre Stimme zu erheben.

In Bezug auf die Beziehung von Schule und Alltag erscheint im Gegensatz zur starken Klas-
sifikation eine piddagogische Praxis mit schwacher Rahmung in diesem Punkt als sinnvoll.
Dies ermoglicht, dass die Lernenden ihre Erfahrungen einbringen konnen, sich ernst genom-
men fiihlen sowie das bereits verfiigbare Wissen mit dem neuen schulischen Wissen verbin-

den, aber auch davon abgrenzen konnen.

Bezieht man zudem das Beispiel der North Star Academy von SADOVNIK (2008) mit ein,
lassen sich die meisten dieser Punkte bestitigen. Durch die stark hierarchisch organisierten
Strukturen in Schule und Unterricht, beispielsweise durch Schuluniformen und instruktional
ausgerichtete Unterrichtsformen, wird klar zwischen Subjekten mit unterschiedlichem Status
unterschieden, weshalb auch in diesem Beispiel die Klassifikation der Schiiler-Lehrer-
Beziehung stark ist. Man mag vermuten, dass in den zusitzlich zum reguldren Unterricht
stattfindenden Priifungsvorbereitungen zumindest in Hinsicht auf die Priifungen die Kriterien
legitimen Texts expliziert werden und insofern auch hier auf Ebene der Bewertungskriterien
eine starke Rahmung vorherrscht. SADOVNIK bestitigt dies, indem er konstatiert, die akade-
mischen Erwartungen seien fiir alle Schiilerinnen und Schiiler sichtbar. Durch den normalen
Unterricht ergiinzende Unterrichtspraktiken wie Tutorien oder Ausstellungen scheint zumin-
dest zeitweise die Rahmung in Bezug auf die hierarchischen Regeln schwicher auszufallen.
Auch andere Rahmungselemente scheinen in hoheren Schulstufen zeitweise leicht ge-
schwiicht zu werden, nachdem die Lernenden die autoritiren Beziehungen und die schuli-
schen Erwartungen internalisiert hitten (SADOVNIK, 2008, S. 575). So kdmen stérker schiiler-
zentrierte Praktiken zur Anwendung. SADOVNIK zufolge hebt sich die North Star Academy
von anderen Schulen mit Kindern @hnlicher sozialer Hintergriinde, die ebenfalls eine starke
Klassifikation und Rahmung aufweisen, durch die hohen Erwartungen an die Lernenden so-
wie die fiirsorgliche Umgebung ab. Eine derartige Umgebung wird realisiert durch eine

schwache Rahmung beziiglich der hierarchischen Regeln.
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Die bisher aufgestellte Zusammenfassung beziiglich einer forderlichen padagogischen Praxis
wird also nur geringfiigig verdndert beziehungsweise erginzt. Beibehalten bleiben die bisher

genannten Werte:

starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag sowie von
vertikalem und horizontalem Diskurs (+K);

- (zumindest zeitweise) schwache Rahmung im Hinblick auf die Beziehung von Schule
und Alltag sowie von vertikalem und horizontalem Diskurs (-R);

- starke Klassifikation in Bezug auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
(+K);

- schwache Rahmung in Bezug auf die hierarchischen Regeln: die Lernenden ernst
nehmen und ihnen jederzeit Raum fiir Fragen, Zweifel sowie Meinungen bieten, da-
mit die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ihre Stimme zu erheben (-R);

- sehr starke Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien: klare Explikation der Cha-
rakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts (++R).

Erginzt wird das Modell vor allem durch die Forderung, dass die Werte der Rahmungs- und
Klassifikationselemente beziehungsweise die damit verbundenen Erwartungen, Freirdume
und Grenzen expliziert werden, im Besonderen stattfindende Wechsel. Diese Explikation
erfolgt primir in sprachlicher Interaktion. Dennoch ist aber auch andersgeartete Semiotik
nicht zu unterschitzen. So zeigt das Beispiel der Lehrerin bei BOURNE (2003) die Moglich-
keiten, sprachliche Explikation durch Gestik, Mimik, K&rperhaltung und Positionierung im

Raum zu unterstiitzen.

In diesem Sinne erfolgt eine Distanzierung von BERNSTEINS Modell sichtbarer und unsichtba-
rer Padagogik. Explikation und Sichtbarmachung bedeuten nicht zwangslaufig starke Rah-
mung. Auch eine schwache Rahmung sowie die damit verbundenen Rechte und Pflichten,

also was vom Lernenden erwartet wird, konnen expliziert werden.

Zudem ist nochmals zu betonen, dass sowohl bei MORAIS und NEVES (2012) als auch bei
SADOVNIK (2008) der Fokus ganz klar auf der Ermoglichung von schulischem Erfolg liegt.
Dies konnte unter Umstinden dazu fiihren, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch eine
zwar veranderte pddagogische Praxis an gleichsam unverinderte gesellschaftliche Strukturen
angepasst werden. Wenn man wie BERNSTEIN an die Verdnderung gesellschaftlicher Struktu-
ren durch Schule und Bildung glaubt, wire in dieser Hinsicht eine emanzipatorische Erzie-
hung von groBBerem Wert. Emanzipatorisch bedeutet in dem Sinne, dass die Schiilerinnen und
Schiiler befidhigt werden, ihre Situation aktiv zu verdndern und somit selber an der Herbei-
fiihrung gesellschaftlichen Wandels beteiligt sind. Dieses hingt jedoch stark mit dem Selbst-

verstiandnis der Institution Schule und des Unterrichts beziehungsweise mit dem Selbstver-
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standnis der Lehrerinnen und Lehrer, der Schulleitung und der Administration im Bildungs-
wesen zusammen. In diesem Zusammenhang sind vor allem Fragen nach den Aufgaben, Zie-
len und Ideologien bedeutsam, die ihre jeweiligen Tétigkeiten und die sie selber als Person-

lichkeiten verfolgen.
3.5 Grenzen der Explizierung

Ein gewichtiger Grund, der gegen die Explizierung bedeutungstragender Strukturmerkmale
von Unterricht spricht, liegt in ebendiesem Selbstverstindnis. Versteht sich die Schule als
Selektionsmechanismus und die Ausfiihrenden sich als diejenigen, die die ,Spreu vom Wei-
zen zu trennen’ haben, kann Implizitheit als Ausleseinstrument angesehen und in diesem Sin-
ne genutzt werden. GELLERT (2009) beschreibt diesen Aspekt in seinen Ausfiihrungen zur

Implizitheit von Strukturmerkmalen der mathematischen Unterrichtspraxis folgendermal3en:

Man mag an dieser Stelle institutionskritisch argumentieren und die Implizitheit der
Strukturmerkmale von Mathematikunterricht, verbunden mit sozialschichtdifferentiellen
Decodierungsfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, als konstitutives Moment einer
auf Selektion zielenden sozialen Organisation auffassen (die dann tendenziell zu gesell-
schaftlicher Reproduktion beitrdgt). In diesem Fall konnte jeder Versuch, Strukturie-
rungsmerkmale von Mathematikunterricht den Schiilerinnen und Schiilern transparent zu
machen, als ein subversives Unterfangen verstanden werden, das darauf zielt, die Mecha-
nismen der Selektion zu irritieren. (S. 135)

Da aber der vorliegenden Arbeit genau dieses Interesse zugrunde liegt, also (beabsichtigte
oder unbeabsichtigte) Mechanismen der Selektion aufzuzeigen und zu reduzieren, stellt die-

ser Aspekt kein Gegenargument dar, sondern bestidrkt die Forderung nach Explizierung sogar.

Dariiber hinaus fiihrt GELLERT (2009) weitere Argumente auf, die gegen eine Explizierung
des Impliziten sprechen konnen. Ein Argument leitet er aus BROUSSEAUS (1984, 1997) Dar-
stellung des hier bereits erwédhnten didaktischen Vertrags ab. In diesem Zusammenhang be-
schreibt BROUSSEAU in Anlehnung an eine Szene aus dem Theaterstiick Topaze von MARCEL
PAGNOL den Topaze-Effekt, welcher fiir ihn typische Unterrichtssituationen charakterisiert

(BROUSSEAU, 1984, S. 110f).’® Dieser Beschreibung zufolge sind es die Lehrenden, die den

% Im Theaterstiick geht es um den ehrlichen und naiven Lehrer Topaze, dem am Ende des ersten Aktes unter
anderem wegen seiner Gutmiitigkeit gekiindigt wird. BROUSSEAU beschreibt hierbei die erste Szene des Stiickes,
die er als Beispiel einer typischen Unterrichtssituation sieht, und die seines Erachtens grundsitzliche schulische
Prozesse charakterisiert: In dieser Szene bemiiht sich Topaze, einen Schiiler bei einem Diktat zur Schreibung
des im Franzosischen nicht ausgesprochenen Plural-s beim Wort moutons zu bringen, indem er dem Schiiler
sukzessiv immer expliziter werdende Hinweise auf die korrekte Schreibung des Wortes liefert.
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Hauptteil bei der Beantwortung von Fragen leisten, die eigentlich explizit den Schiilerinnen
und Schiilern gestellt worden sind. Dadurch, so BROUSSEAU, verédndere sich die Bedeutung
der Schiilerantworten weg vom inhaltlichen Gehalt der Antwort hin zu einem erwirkten Ver-
halten, sodass die Lernsituation jeglichen Wissens ,entleert’ werde. Er fasst den Topaze-

Effekt folgendermaf3en zusammen:

Under the constraints of the didactical contract, when manipulating the meaning of the
pupils’ behaviour, the teacher is led, in certain circumstances, to empty the learning situa-
tion of all cognitive content. (BROUSSEAU, 1984, S.111)

BROUSSEAU betont dabei, dass derartige Situationen nicht als Fehler der Lehrperson zu deu-
ten sind, sondern als Folge des didaktischen Vertrags, einem Druck, dem Lehrende nicht ent-
gehen konnen. Die Lehrkraft, aber ebenso die Lernenden werden laut BROUSSEAU mit einer
paradoxen Situation konfrontiert. Je mehr die Lehrkraft versucht, dass erwartete Verhalten
aufseiten der Lernenden zu produzieren, desto unwahrscheinlicher findet Lernen statt: ,,If the
teacher says what he wants, he can no longer obtain it (BROUSSEAU, 1984, S. 113). Fiir die
Schiilerinnen und Schiiler hingegen wird das Lernen von Mathematik immer unwahrscheinli-
cher, je mehr sie akzeptieren, dass die Lehrkraft ihnen gemifl dem didaktischen Vertrag in
gewisser Weise die Antworten bereits vorgibt: ,,If the pupil accepts the contract, he will refu-

se it — no learning will take place* (ebd., S. 113).

Es muss allerdings eingerdumt werden, dass sich die Ausfiihrungen BROUSSEAUS einzig auf
das inhaltliche Wissen beziehungsweise auf das Lernen schulmathematischer Inhalte bezieht
und nicht auf andere fiir das Lernen bedeutsame Aspekte. Die Forderung nach Explizierung
in dieser Arbeit zielt jedoch nicht auf die Vorgabe von Losungsstrategien oder konkreter in-
haltlicher Antworten, sondern auf Strukturierungsmerkmale von Mathematikunterricht. Inso-
fern hat die Argumentation von BROUSSEAU als Argument gegen die Explizierung fiir die
vorliegende Arbeit nur bedingt Giiltigkeit. BROUSSEAU fiihrt selber aus, dass ein Bestandteil
des didaktischen Vertrags darin bestehe, dass Lehrende sicherzustellen haben, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler iiber effektive Mittel fiir die Aneignung von Wissen verfiigen
(BROUSSEAU, 1997, S. 32). Fiir BERNSTEIN stellen die Erkennungs- und die Realisierungsre-
gel ein derartiges Mittel dar, deren Aneignung die Lehrkraft zu ermoglichen hat. Insbesonde-
re fiir Lernende aus sozial benachteiligten Milieus erfordert diese Aneignung die Explizie-
rung bedeutungstragender Strukturelemente und vor allem der daraus hervorgehenden Erwar-
tungen und Bewertungskriterien. Alsbald die Schiilerinnen und Schiiler diese internalisiert

haben, kann, wie beispielsweise auch MORAIS und NEVES (2012) und SADOVNIK (2008) an-
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geben, die Stirke bestimmter Klassifikations- und Rahmungselemente geschwécht werden,

da die Notwendigkeit nach Explizitheit geringer wird.

BRrROUSSEAUS Anmerkung ,,We shall see that a totally explicit contract of this kind is doomed
to failure (ebd., S. 32), kann demnach nur seine volle Tragweite entfalten, wenn die Lernen-
den das Implizite des didaktischen Vertrags auch erkennen und folglich ihren Verpflichtun-
gen innerhalb des Vertrags nachkommen konnen. Dafiir ist, zumindest fiir manche Schiilerin-
nen und Schiiler, zuvor eine Explizierung bestimmter Merkmale des didaktischen Vertrags
notwendig. Nur so kann GELLERT (2009) zufolge das Implizite des didaktischen Vertrags der

Ermoglichung mathematischen Lernens zutrédglich sein (S. 137).

Ein weiteres Argument, welches GELLERT (2009) als mogliche Gegenposition zur Explizie-
rung anfiihrt, ist aus der semiotischen Perspektive auf Mathematiklernen von ERNEST (2006)
abgeleitet. Auch ERNEST fiihrt dhnlich wie BROUSSEAU ein Paradox an, welches nach eigenen
Angaben dem Topaze-Effekt von BROUSSEAU (1997) dhnelt. So illustriert er am Beispiel des
General-Specific-Paradox, inwiefern Explizierung Lernen verhindern kann. Aus seinem se-
miotischen Theorierahmen heraus beschreibt er die Schwierigkeiten, die auftreten konnen,
wenn der Lehrende das Erlernen von Generellem anstrebt, welches in unterschiedlichen und
neuen Situationen angewendet werden kann (etwa ein mathematisches Konzept, eine Regel,
eine Definition oder eine Losungsstrategie). Sobald die Lehrperson dieses Wissen explizit als
allgemeingiiltige Aussage darstellt, ist hdufig das Einzige, was gelernt werde, ebendiese Aus-
sage und nicht die Fihigkeit, sie anzuwenden. Dadurch verliert nach ERNEST die Aussage
ihre Allgemeingiiltigkeit sowie ihre funktionale Kraft. Daher pladiert er dafiir, dass das ma-
thematische Wissen in konkreter und veranschaulichender Weise présentiert wird, wie etwa
durch eine Reihe konkreter Beispiele. So konnten die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ei-
genstiandig Muster zu entdecken, zu konstruieren und zu generalisieren (ERNEST, 2006, S.

741).

Beziiglich der Schlussfolgerung &dhneln sich die Argumentationen von ERNEST und
BROUSSEAU: Je expliziter die Lehrkraft das zu erlernende mathematische Wissen présentiert,
desto unwahrscheinlicher findet Lernen statt. Verstehensvorginge und kognitive Prozesse
weichen zugunsten eines Lernens von leerem Wissen oder Verhaltensweisen. Das Paradoxe
besteht nach ERNEST darin, dass allgemeines Verstehen durch konkrete Beispiele erfolgt,
wihrend spezifische Antworten eigentlich erst als Folgerung und Anwendung allgemeiner

Aussagen zu erreichen sind.
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Aber auch die Ausfiihrungen von ERNEST sprechen nur bedingt gegen eine Explizierung. Sie
sprechen freilich gegen das explizite Lehren allgemeiner Aussagen und fiir Lehr-Lern-
Prozesse, bei denen Schiilerinnen und Schiiler die allgemeinen Aussagen aus konkreten Bei-
spielen und Einzelfillen selbststidndig abstrahieren. Jedoch bezieht sich die Forderung nach
Explizierung in dieser Arbeit nicht auf allgemeine mathematische Regeln, sondern auf dis-
kursspezifische Regeln und Meta-Regeln, die erst die Aneignung von Wissen ermoglichen.
Man mag einwenden, dass aus der semiotischen Perspektive auch diese Regeln als abstrakte
Zeichen gedeutet werden konnen, die sich Lernende selber erschlieBen miissen. Im Unterricht
existieren eine Reihe verschiedener semiotischer Systeme®’, die voneinander abhiingig und
miteinander verbunden sind und die von den Schiilerinnen und Schiilern gelernt werden miis-
sen. Dennoch ist fraglich, ob sich die Argumentation von ERNEST tatsidchlich auch auf die
Regeln fiir eine erfolgreiche Teilnahme an der Praxis des Mathematikunterrichts bezieht.
Auch GELLERT (2009, 2010) zweifelt an, dass das General-Specific-Paradox auf diese Re-
geln iibertragbar ist und stellt in Frage, ob ein semiotischer Theorierahmen im Hinblick auf
(schul-)mathematische Zeichen seine Giiltigkeit ohne Weiteres auch fiir die Strukturierungs-
merkmale der schulmathematischen Unterrichtspraxis beibehilt. Er raumt ein, dass spezifi-
sche Beispiele und Anwendungen von den Lernenden als Handlungsmittel des Lehrenden zur
Organisation des Lernens von Allgemeinem interpretiert werden miissen: ,,Successful learn-
ing in school requires the capacity to decode some of the implicit principles of the teacher’s
practice” (GELLERT, 2010, S. 545). Allerdings, so GELLERT, konnen aus strukturalistischer
Sichtweise die Schiilerinnen und Schiiler vom Prinzip des teaching-the-general-by-teaching-
the-specific nur dann profitieren, wenn sie sich des Organisationsprinzips dieser Unterrichts-
praxis bewusst sind. Erst wenn die organisationalen und hierarchischen Regeln sowie die
Kriterien fiir die Lehr- und Lernpraxis expliziert werden, wiirde nach GELLERT allen Schiile-
rinnen und Schiilern die Grundlage geboten, erfolgreich am Lernprozess teilzunehmen (ebd.).
Diesen Aussagen zufolge lédsst sich das General-Specific-Paradox also nicht prinzipiell auf
alle strukturellen Regeln des Unterrichts beziehen, wohl aber auf bestimmte Unterrichtsprak-
tiken, beispielsweise das zu friihe oder einseitige Lehren allgemeiner Regeln ohne Anwen-

dungsbeziige.

7 Bei einem semiotischen System handelt es sich nach ERNEST (2006) um einen Komplex aus drei Komponen-
ten: einer Menge an Zeichen, einer Menge an Regeln fiir die Produktion dieser Zeichen und eine Menge an
Beziehungen zwischen den Zeichen und ihren Bedeutungen (welche der zugrunde liegenden Bedeutungsstruktur
inbegriffen sind) (ERNEST, 2006, S. 69f).
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Ebenso wie BROUSSEAU (1997), dessen Ausfiihrungen iiber den didaktischen Vertrag primér
auf das inhaltliche mathematische Wissen fokussieren, gibt auch ERNEST an, dass er sich auf
den mathematischen Inhalt der Zeichensysteme in der Schule konzentriert. Er fiihrt an, dass
die mathematische Unterrichtspraxis durch eine Vielzahl komplexer soziokultureller Fakto-
ren beeinflusst wird, die er allerdings weitestgehend ausblendet. Als Beispiele zihlt er unter
anderem auf: ,,[T]he roles of speaker-teacher, listener-student; the associated power relations;
classroom ‘contracts’; the aims and purposes of school mathematical activity and tasks, etc.,
important as they are, are all largely ignored here* (ERNEST, 2006, S. 77). Zudem erwihnt er,
dass erfolgreiche mathematische Aktivitit in der Schule zumindest ein partielles Beherrschen
einiger semiotischer Systeme der Schule voraussetzt. Gehen wir davon aus, dass die Erken-
nungs- und die Realisierungsregel Grundvoraussetzungen fiir schulischen Erfolg darstellen,
miissen die Schiilerinnen und Schiiler sich diese aneignen. Da ERNEST die Machtrelation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie Unterrichtsvertridge (classroom ,contracts’) explizit
aus seinen Betrachtungen ausschlie3t, kann also angenommen werden, dass sich seine Argu-
mentation nicht gegen die Explizierung bedeutungstragender Strukturmerkmale der Unter-
richtspraxis richtet. Diese Ansicht deckt sich mit der Meinung von GELLERT (2009), der er-
wihnt, dass bei ERNEST die Unterschiedlichkeit von Schulkindern und ihren differentiellen

Zugiéngen zu Zeichensystemen nicht in den Blick genommen wird.

Aus den genannten Griinden mégen die von BROUSSEAU (1984, 1997) und ERNEST (2006)
erlduterten Argumente gegen eine Explizierung zwar innerhalb des jeweils aufgespannten
Rahmens berechtigt sein, betreffen jedoch nicht die in dieser Arbeit angesprochene Implizit-
heit von Strukturmerkmalen des Unterrichts, die unter Umstinden zu Leistungsstratifikation

in Abhingigkeit vom sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt.

Zudem muss angemerkt werden, dass die Forderung nach Explizierung in der vorliegenden
Arbeit auf der Priamisse beruht, Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheit zu
irritieren. Insofern kann jede Kritik, die sich gegen diese Pridmisse richtet, auch als weitere

Grenze beziehungsweise als Argument gegen Explizierung aufgefasst werden.

3.6 Beziige zum Mathematikunterricht

Die bisherigen Ausfiihrungen beziehen sich allgemein auf Unterrichtsstrukturen und die Ex-
plizierung bedeutungstragender Strukturmerkmale des Unterrichts. Vereinzelt wurden bereits
Beziige zum Mathematikunterricht hergestellt, da sich beispielsweise die Arbeiten von

BROUSSEAU (1984, 1997), ERNEST (2006) und GELLERT (2009) primir fiir die Konzeption
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von Mathematikunterricht gelten. Abgesehen vom General-Specific-Paradox, welches sich
nicht ohne Weiteres auf andere Ficher iibertragen lésst, da (schulische) Mathematik im Ge-
gensatz zu anderen Fichern und Fachwissenschaften relativ stark hierarchisch organisiert ist,
sind die bisherigen Uberlegungen eher allgemein formuliert oder wurden Forschungsarbeiten
aus dem Kontext anderer schulischer Ficher entnommen (etwa BOURNE (2003), deren Bei-
spiel sich auf den Englischunterricht bezieht, oder MORAIS und NEVES (2012), die sich gene-

rell mit naturwissenschaftlichem Lernen auseinandersetzen).

Auch die Bezeichnung stabile Grundmuster schulischer Lernsituationen ldsst vermuten, dass
bestimmte Strukturen (Handlungs- und Interaktionsstrukturen) fiir alle schulischen Lernsitua-
tionen und somit fachiibergreifend und fachunspezifisch existieren. Dennoch gibt es neben
diesen allgemeinen Unterrichtsstrukturen auch fachspezifische Grundmuster, die sich aus der
Konstitution der einem Fach zugrunde liegenden Fachwissenschaft sowie aus den angestreb-
ten Lern- und Entwicklungsprozessen ergeben. Dementsprechend ist eine Auseinanderset-
zung mit den Spezifika der schulischen Mathematik und des Mathematikunterrichts notwen-
dig, um die Forderung nach Explizierung bedeutungstragender Strukturmerkmale auf den

Mathematikunterricht iibertragen zu konnen.

Es gilt also an dieser Stelle, die spezifischen Strukturen von Mathematikunterricht herauszu-
stellen. Allerdings ist allein die Analyse der Ziele, die Mathematikunterricht verfolgt, bezie-
hungsweise die Untersuchung der Legitimation und der bedeutsamen Stellung in der Stun-
dentafel nicht unbedingt hinreichend und zielfiihrend fiir die Frage nach mathematikunter-
richtsspezifischen Unterrichtsstrukturen. Denn obwohl sich durch den Wandel der Gesell-
schaft innerhalb der letzten zweihundert Jahre auch die Begriindung veridndert hat, warum
Schiilerinnen und Schiiler heutzutage Mathematik lernen (miissen), ist laut JAHNKE (1986)
die Grundstruktur von Schulmathematik (,,the ,deep structure’ of school mathematics®,
JAHNKE, 1986, S. 86, Hervorhebung im Original) im Wesentlichen die Gleiche wie zu Beginn
des 19. Jahrhunderts.

Es lohnt sich also ein Blick in die Entwicklungen des frithen 19. Jahrhunderts, als in Preuf3en
damit begonnen wurde, ein allgemeines und oOffentliches Schulsystem zu etablieren. Die
Franzosische Revolution Ende des 18. Jahrhunderts und die damit verbundenen Entwicklun-
gen in Frankreich hatten JAHNKE zufolge drastische Auswirkungen auf den Bildungsdiskurs
in PreuBlen. Die riickstindige Position von PreuBBen im Gegensatz zu anderen westeuropii-
schen Lindern wie England und Frankreich 16ste eine Reformwelle auf verschiedenen Ebe-

nen des sozialen Lebens aus, wobei Bildung und Wissenschaft eine besondere Rolle in diesen
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Reformbewegungen eingerdumt wurde (ebd., S. 86). Der Mathematik galt neben der Klassi-
schen Philologie und der Geschichtswissenschaft innerhalb des Neohumanismus, welcher im
friihen 19. Jahrhundert die vorherrschende Bildungstheorie darstellte, ein besonders hohes
Ansehen. Dabei sollte das Schulfach Mathematik aktuelle Entwicklungen der akademischen
Wissenschaft Mathematik widerspiegeln. Gleichzeitig forderten viele Eltern aus der industri-
ellen Arbeiterklasse beziehungsweise aus dem Proletariat fiir ihre Kinder mehr elementare,
praktische und im Alltag anwendbare Mathematik. Die bereits zu diesem Zeitpunkt existente
Unterteilung in Wissenschaft und Schulfach Mathematik, in reine und anwendungsbezogene
Mathematik, war in der Geschichte der Mathematikdidaktik immer wieder Gegenstand zahl-
reicher Diskussionen und ist auch heutzutage immer noch hochrelevant (DAMEROW et al.,
1974). Bedeutsam ist aber vor allem, dass sich durch die Rekontextualisierung wissen-
schaftsbezogener Mathematik in der Schulmathematik und durch damit verbundene Interes-
sen auch bestimmte Strukturen der schulischen Mathematik ergeben. ,,The independence of a
school subject from the related science and its characteristic features, is due to the fact that in
the school subject everyday knowledge and scientific knowledge are mediated” (JAHNKE,

1986, S. 90).

In diesem Zusammenhang waren die Bemiihungen von MARTIN OHM im 19. Jahrhundert
konstitutiv fiir die Schulmathematik, als er versuchte, die Mathematik zu systematisieren und
auf Basis der natiirlichen Zahlen aufzubauen (da diese sowohl in der Mathematik als auch im
Alltagsleben eine bedeutsame Rolle spielen und diese Rolle folglich im Curriculum abgebil-
det werden sollte). JAHNKE zufolge stellt OHMS mathematisches System eine paradoxe Er-
scheinung dar, da sein Versuch, hohere Mathematik auf elementarer Arithmetik aufzubauen
und somit wissenschaftliche Mathematik ins Alltagswissen einzubinden, eine sehr formale
Art von Mathematik zur Folge hatte. Trotz dieser Paradoxie stellten sich OHMS und andere
dhnliche Systeme als einflussreich im neohumantischten Kontext heraus und sind auch fiir
die heutige Makrostruktur von Mathematikunterricht noch konstitutiv. JAHNKE nennt als Bei-
spiel fiir diese Entwicklung das Permanenzprinzip, welches innerhalb der Mathematikdidak-
tik als grundlegendes Organisationsprinzip betrachtet werden kann. Demnach wird im Ma-
thematikunterricht — entgegen der rein mathematischen Ordnung — der Zahlbereich der natiir-
lichen Zahlen erst um die rationalen und spéter um die negativen Zahlen erweitert, um beste-

hende mathematische Strukturen so stark wie moglich aufrecht zu erhalten.

Diese Entwicklungen, die dazu fiihrten, dass sich Formalisierungstendenzen im schulmathe-

matischen Curriculum letztendlich durchsetzten und Mathematik nun eher als wissenschaftli-
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ches, geschlossenes, einheitliches System angesehen wird und nicht etwa als methodisches
und analytisches Instrument zum Verstehen unserer Welt, sind auch heutzutage durchaus
noch sichtbar, obwohl sich durch den gesellschaftlichen Wandel die Anforderungen an das
Individuum und somit auch die Aufgabe und der Bildungsauftrag von Schule und Unterricht
verdandert haben. Daran zeigt sich, dass zur Ableitung von Strukturen von Mathematikunter-
richt weder eine Analyse der Wissenschaftsdisziplin noch eine Darlegung der aktuellen Ziele
von Mathematikunterricht in dieser Hinsicht zielfiihrend ist. Ein Blick in die historische Ent-
wicklung scheint hier eher hilfreich, wenn man von JAHNKES Ausfiihrungen ausgeht, dass
sich grundlegende Strukturen seit ihrer Entstehung zu Beginn des 19. Jahrhundert nicht we-

sentlich veridndert haben.

Obwohl gewisse Formalisierungstendenzen in der schulmathematischen Struktur immer noch
prdavalent sind, ist dennoch ein gewisser Spielraum erkennbar, den Lehrende bei der Unter-
richtsgestaltung ausnutzen konnen. Denkt man zuriick an die oben vorgestellten Strukturmo-
delle sozialen Handelns, ist dies so zu deuten, dass Lehrende durch ihr Handeln vorhandene
Strukturen zwar reproduzieren, den Strukturen aber auch eine Form geben, die sich von Ak-
teur zu Akteur unterscheiden kann. Dieser Aspekt wurde bereits vor zweihundert Jahren the-
matisiert, als der Mathematiker AUGUST CRELLE, der fiir den Entwurf eines schulmathemati-
schen Curriculums beauftragt wurde, vorschlug, ein fiir alle Preulischen Gymnasien gelten-
des Schulbuch zu entwerfen. CRELLES Vorschlag wurde von einem staatlichen Komitee mit
der Begriindung abgewiesen, dass in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche Methoden
und Wissenskonzeptionen angemessen seien und auch die Subjektivitit des Lehrenden fiir die

Unterrichtsgestaltung eine Rolle spiele (ebd., S. 87ff).

Es wird also deutlich, dass sich das Schulfach Mathematik seit der Etablierung des offentli-
chen Schulsystems stets zwischen verschiedenen Polen bewegt, wobei die Stellung des Fa-
ches auf der Achse zwischen diesen Polen immer wieder diskutiert wird. So muss sich die
Schulmathematik stets zwischen reiner und angewandter Mathematik, zwischen alltagsbezo-
genem und mathematischem Wissen positionieren. Fiir kein anderes Schulfach wird die Fra-
ge nach Anwendungsbeziigen so stark und kontrovers diskutiert wie fiir den Mathematikun-

terricht.

Dieses betrifft die Konzeption von Curricula und Lehrpldnen, die Gestaltung von Schulbii-
chern, aber in besonderem Mafle auch den tiglichen Unterricht. Eine entsprechende Positio-
nierung hat eine Reihe von Konsequenzen beispielsweise fiir die Auswahl der Themen, der

Anwendungsbeziige oder der Methodik und ist daher konstitutiv fiir die Strukturen von Ma-
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thematikunterricht. Trotz dieser bedeutungstragenden Rolle geschieht die Positionierung
durch Lehrende hiufig nur implizit und ldsst Lernende gegebenenfalls im Unklaren iiber die
damit verbundenen Erwartungen. Die Unterscheidung von Alltagsdenken und -wissen und
mathematischem Denken und Wissen lésst sich theoretisch bei BERNSTEINS Unterscheidung
des vertikalen und horizontalen Diskurses verorten. In den obigen Ausfiihrungen dazu wurde
bereits erldutert, dass sich beide Wissensformen hinsichtlich des Abstraktionsgrades und der
Verbindung zu einer materiellen Basis voneinander unterscheiden, was das mathematische
Wissen gegeniiber dem alltidglichen Wissen im Kontext Schule privilegiert. So liegt der Vor-
teil des eher abstrakten mathematischen Wissens in seiner groferen Distanz zur materiellen
Basis und in seiner Kontextunabhingigkeit, weshalb es variabler und vielféltiger einsetzbar
ist. Alltdgliches Wissen hingegen ist kontextbezogen, kontextgebunden und verliert auf3er-
halb des jeweiligen Kontexts seine Bedeutung. Durch die ideologische Positionierung beider
Wissensformen in unserer Gesellschaft werden die mit der abstrakten Wissensform verbun-
denen Denkweisen fachlich und institutionell privilegiert und als hoherwertig betrachtet. Da-
her sind beziiglich der Organisation und Verwaltung der abstrakten Wissensformen laut
BERNSTEIN (2000) die hoheren Ebenen des Bildungssystems autoritativ, wihrend das konkre-
tere, alltagsbezogene Wissen vorrangig auf Ebene der Primar- und Sekundarstufe organisiert

wird (SINGH, 2002, S. 574; BERNSTEIN, 2000, S. 29).

Die unterschiedliche Stellung beider Wissensformen zeigt sich alleine darin, dass laut BERN-
STEIN im Kontext von Schule die Wissensformen auch als Alltags- und Schulwissen bezeich-
net werden. Zudem spielen abstrakte Denk- und Sprechweisen in hoheren Bereichen des Bil-
dungswesens, also in der Sekundarstufe Il sowie in der Universitit, eine ibergeordnete Rolle
und stellen derweil auch eine Zugangsvoraussetzung zu Formen hoherer Bildung dar. Diese
Beschreibung gilt ebenfalls fiir die Schulmathematik: Je weiter man im Bildungswesen fort-
schreitet, desto abstrakter wird die in der Schule unterrichtete Mathematik. Die Aussage wird
unter anderem durch BERNSTEINS (1990) Ausfiihrungen zu sichtbarer und unsichtbarer Péda-
gogik untermauert. BERNSTEIN zufolge findet man in weiterfiihrenden Schulen (im Gegensatz
zu Grundschulen) verstérkt sichtbare pddagogische Praxis vor, die sich durch eine starke
Klassifikation des Inhalts auszeichnet und in der demnach der horizontale und vertikale Dis-

kurs iiberwiegend voneinander separiert werden.

Es zeigt sich, dass das Verhiltnis von Mathematik und Alltag, von abstrakter und anwen-
dungsbezogener Mathematik, fiir den Mathematikunterricht in der Schule eine bedeutsame

Rolle spielt und konstitutiv fiir dessen Strukturen ist. Zudem bereitet dieser Bereich verschie-
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denen mathematikdidaktischen und bildungssoziologischen Forschungsergebnissen zufolge
insbesondere Kindern aus sozial schlechter gestellten Milieus Schwierigkeiten. Schiilerinnen
und Schiiler aus bildungsfernen Milieus stoen demnach bei der Bearbeitung von kontextbe-
zogenen Aufgaben héufiger auf Schwierigkeiten als Kinder aus bildungsnahen Milieus
(GELLERT, 2009; THEULE LUBIENSKI, 2002). Vor allem der vorgegebene Realititsbezug die-
ses Aufgabentyps stellt eine Hiirde dar, da Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Mi-
lieus bei der Losung derartiger Aufgaben ihr Alltagswissen tendenziell zu stark einbeziehen
und daher nicht zu den erwarteten Ergebnissen gelangen. COOPER und DUNNE haben dies am
Beispiel britischer Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik dargelegt und gezeigt, dass Ler-
nende aus sozial schlechter gestellten Schichten bei vermeintlich realitdtsnahen Aufgaben
deutlich schlechter abschneiden als sozial besser gestellte Schiilerinnen und Schiiler, wobei
dieser Unterschied bei innermathematischen Aufgaben wesentlich geringer ausféllt (COOPER
& DUNNE, 1998, 2000; GELLERT, 2009). Dabei lassen die Lernenden nicht etwa zu wenig,
sondern eher zu viel ihres Alltagswissens einflieBen. Sachaufgaben folgen jedoch nicht der
gleichen Logik wie die Realitit, da Kontexten quasi eine mathematische Struktur iiberge-
stiilpt wird (DOWLING, 1998). Uberlegungen, die im Alltagskontext woméglich sinnvoll und
zielfithrend sind, konnen im Kontext des Mathematikunterrichts die Losung ebensolcher
Aufgaben behindern. Das komplexe Verhiltnis von Mathematik und Alltag fiihrt hier zu
Schwierigkeiten, da Kinder aus schlechter gestellten Milieus unter Umsténden nicht die Do-
minanz und hohere ideologische Positionierung des abstrakten Wissens erkennen. Zu einer
dhnlichen Erkenntnis gelangt auch HOLLAND (1981) in ihrer Studie, in der sie aufzeigt, dass
Kinder der Mittelschicht Bilder eher nach situationsunabhéngigen, generellen Eigenschaften
sortieren, wihrend Kinder der Arbeiterschicht eher dazu tendieren, die Bilder nach personli-
cher, kontextabhéngiger Bedeutung zu kategorisieren. Diese Aussage bestitigt auch THEULE
LUBIENSKI (2002) aufgrund eigener Unterrichtserfahrungen. Sie weist aber auch darauf hin,
dass weder BERNSTEIN noch HOLLAND unterstellen, die Kinder konnten nicht anders denken
oder sprechen, sondern lediglich, dass sie tendenziell mit einer anderen Bedeutungsorientie-

rung aufgewachsen sind (S. 118).

Die Positionierung von Schulmathematik auf der Achse zwischen reiner und angewandter
Mathematik, zwischen alltagsbezogenem und mathematischem Wissen, ist fiir die Konzipie-
rung von Mathematikunterricht demnach extrem bedeutsam und konstitutiv fiir dessen Struk-
turmerkmale. Dieses wird auch erkenntlich in den Ausfiihrungen von GELLERT (2009), der

bezogen auf den Mathematikunterricht sowohl empirisch (anhand vorhandener Forschungs-
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ergebnisse und eigener Unterrichtsstudien) als auch theoretisch darlegt, dass das Implizite,
das ,,unbenannte Uneindeutige* (S. 130), unabhiingig von bestimmten curricularen Konzep-
ten, die Unterrichtspraxis auf mehreren Ebenen durchdringt:

- bezogen auf die Art und Beschaffenheit der unterrichteten Mathematik (eher anwen-
dungsorientiert, eher mathematisch-strukturell, eher algorithmisch oder eher heuris-
tisch);

- bezogen auf das Verhiltnis der unterrichteten Schulmathematik zur akademischen
Wissenschaft Mathematik und zum Alltagswissen;

- bezogen auf die Charakteristika eines erwartungsgeméfen und demnach erfolgreichen
Unterrichtsbeitrags (ebd., S. 130f).

Theoretisch verortet werden diese Ebenen bei BERNSTEINS Konstrukt des pedagogic device,
welcher drei hierarchisch organisierte Ebenen an Regeln umspannt, die die piddagogische
Kommunikation regulieren: die Verteilungs-, Rekontextualisierungs- und Evaluationsregeln.
Es zeigt sich, dass auf allen drei Ebenen das Verhiltnis von Mathematik und Alltagswissen in
Erscheinung tritt. Die Art und Beschaffenheit der unterrichteten Mathematik ist auf der Ebe-
ne der Verteilungsregeln lokalisiert, da so reguliert wird, welches Wissen und welche Féhig-
keiten es an welche sozialen Gruppen zu verteilen gilt. Ein algorithmisch orientierter Mathe-
matikunterricht beispielsweise stattet Lernende vornehmlich mit Fahigkeiten aus, vorgegebe-
ne Algorithmen zu erlernen und korrekt anzuwenden. Dafiir sind nicht unbedingt tiefe ma-
thematische Kenntnisse notwendig, sondern es handelt sich eher um ein Abarbeiten auswen-
dig gelernter Schritte. Zudem ist das diesbeziigliche Wissen nur begrenzt anwendbar und
verliert aulerhalb bestimmter Kontexte oder Aufgabenformate seine Bedeutung. Ein anwen-
dungsorientierter Mathematikunterricht konfrontiert Lernende eher mit einer Vermischung
des mathematischen und alltagsbezogenen Diskurses und vermittelt (im Idealfall) einen adi-
quaten Umgang mit Rekontextualisierungen und den Einsatz bereits bekannter Algorithmen,
jedoch keine tiefergehenden mathematischen Einsichten. Ein mathematisch-strukturell ausge-
richteter Unterricht hingegen ermdglicht Lernenden Einsichten in die Struktur von Mathema-
tik, was vor allem fiir mathematisches Beweisen von Bedeutung ist und einen akademisch
hohen Stellenwert aufweist. Auch ein Mathematikunterricht, der heuristisch orientiert ist,
vermittelt eine angesehene Wissensform, da die Lernenden mit Situationen konfrontiert wer-
den, in denen ihnen nur wenige Informationen zur Verfiigung stehen und sie selber entspre-
chende Daten erheben und einen addquaten Losungsweg finden miissen. Diese Art von Wis-
sen stellt kein genuin mathematisches Wissen dar, sondern eher ein Metawissen, welches den

Besitzer in vielféltigen Situationen dazu beféhigt, pragmatische Losungen zu finden.
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Eine Fokussierung auf die jeweilige Art und Beschaffenheit der Mathematik héngt immer
von den Anforderungen ab, die die Gesellschaft an Schule und die Schulmathematik stellt.
Dennoch wird unterschiedliches Wissen tendenziell an unterschiedliche soziale Gruppen ver-
teilt, weshalb durch die unterschiedliche ideologische Positionierung der dahinterliegenden
Wissensformen auch die sozialen Gruppen hierarchisch organisiert werden, was wiederum zu
entsprechenden Machtverteilungen fiihrt. Den Ausfiihrungen zum pedagogic device zufolge
liegt die Kontrolle iiber die Verteilungsregeln beim Staat, demnach schlédgt sich die unter-
schiedliche Positionierung beispielsweise in der Gestaltung der Curricula und Lehrplidne und
in der Organisation des Schulsystems nieder. Auch bei der Gestaltung und dem Einsatz von
Schulbiichern sind die Verteilungsregeln wirksam. So zeigt DOWLING (1996) am Beispiel
eines in England verwendeten Schulbuches fiir das Fach Mathematik eindrucksvoll, inwie-
fern durch die Art und Weise, wie Mathematik in Schulbiichern prédsentiert wird, Schiilerin-
nen und Schiilern ein jeweils anderes Bild von Mathematik einschlieBlich der gesellschaftli-
chen Funktion und damit ein anderes Wissen vermittelt wird. Auf diese Weise wird reguliert,
inwieweit den Schiilerinnen und Schiilern bestimmte schulmathematische Handlungsfelder
eroffnet oder verschlossen werden. Dabei bewertet DOWLING (1998) in Anlehnung an die
Arbeiten BERNSTEINS schulmathematische Aktivitdten in zwei Dimensionen: in Bezug auf
den Inhalt und in Bezug auf die Form, wobei er jeweils zwischen starker und schwacher
Klassifikation unterscheidet. So ergeben sich vier schulmathematische Handlungs- oder Pra-
xisfelder, die im Kontext Schule unterschiedlich positioniert sind und Lernenden somit unter-

schiedliche Zugangsmoglichkeiten erdffnen.
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Abb. 9: Praxisfelder (,,Domains of Practice”, DOWLING, 1998, S. 135).
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Eine typische Kontextaufgabe beispielsweise ist durch die aullerschulische Orientierung so-
wohl hinsichtlich des Inhalts als auch der Form schwach klassifiziert und demnach der Public
Domain zuzuordnen. Eine Aufgabe wie ,,Lose 14x + 17 = 116* représentiert ein typisches
Beispiel fiir die Esoteric Domain, da die Aufgabe sowohl formal als auch inhaltlich stark
klassifiziert und somit als mathematisch-abstrakt zu bewerten ist. Das Attribut esoterisch
weist bereits darauf hin, dass damit verbundenes Wissen nur einem begrenzten Personenkreis
zugénglich und damit privilegiert ist. So wird durch die Konzipierung bestimmter Aufgaben
und Aktivititen Zugang zu bestimmten Handlungsfeldern gewihrt beziehungsweise ver-

wehrt.

Demzufolge spielt auf Ebene der Verteilungsregeln das Spannungsverhiltnis zwischen abs-
traktem, mathematischem Wissen und konkretem, alltagsbezogenem Wissen eine bedeutsame
Rolle, da reguliert wird, welche sozialen Gruppen Zugang zu welchen Wissensformen erhal-
ten. Die zweite von GELLERT (2009) aufgespannte Ebene, das Verhiltnis der unterrichteten
Schulmathematik zur akademischen Wissenschaft Mathematik und zum Alltagswissen, re-
prisentiert aus der Perspektive des pedagogic device die Rekontextualisierungsregeln. Diese
Regeln konstituieren die spezifische pddagogische Praxis, indem sie regulieren, welche Inhal-
te Einzug in den Mathematikunterricht finden und vor allem in welcher Form sie dort présen-
tiert werden. Demnach iibersetzen sie das, was auf der Ebene der Verteilungsregeln festge-
setzt wird, in die Gestaltung der Unterrichtspraxis. Schulisches Wissen unterliegt dabei im-
mer einem Rekontextualisierungsprinzip, weshalb das Wissen innerhalb des Unterrichts an-
deren Regeln folgt als das Wissen im urspriinglichen Kontext. Insbesondere die im Mathema-
tikunterricht préisentierte Realitit ist stets eine Realitit aus Sicht der Mathematik und aus der
Sicht der Schule. Die Rekontextualisierungsregeln entscheiden also dariiber, welche Kontexte
in den Mathematikunterricht einbezogen werden. Diese konnen aus dem alltdglichen Leben
der Schiilerinnen und Schiiler, eines Durchschnittsbiirgers oder der Lehrkraft kommen. Sie
konnen aber auch aus anderen Wissenschaftsbereichen wie den Naturwissenschaften ent-
nommen und im Unterricht rekontextualisiert werden oder auch aus der Fachwissenschaft
Mathematik selber. Diese Ebene des pedagogic device wird stark durch die Gestalter von
Schulbiichern und anderen Unterrichtsmaterialien organisiert, aber auch durch die Lehrkraft
selber, indem sie etwa durch die Auswahl des Materials und des Lehrwerks sowie durch die
Konzipierung eigener Aufgaben Einfluss auf den Einbezug der Kontexte in den Unterricht

hat.



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 144

Wie zu erkennen ist, spielt das Verhéltnis von formalem, mathematischem Wissen und kon-
kretem, alltiglichem Wissen auf der Ebene der Rekontextualisierungsregeln eine hochst be-
deutungstragende Rolle. Diese Ebene ist besonders fiir die Konzipierung des Unterrichts und
demnach fiir die Lehrkraft von Bedeutung. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler hingegen ist
aber vor allem die unterste Ebene, die Ebene der Evaluationsregeln, wesentlich. Die Evalua-
tionsregeln kondensieren BERNSTEIN (2000) zufolge die gesamte Bedeutung des pedagogic

device und stellen laut GELLERT das zentrale Steuerungsprinzip des Unterrichts dar:

Da die Schiilerinnen und Schiiler als Lernende prinzipiell nur bedingt Einsicht darin ha-
ben konnen, welches mathematische Wissen in welcher Weise rekontextualisiert ihnen im
schulischen Mathematikunterricht zu vermitteln gedacht wird, ermdglicht ihnen die kon-
tinuierliche Bewertung ihrer Unterrichtsbeitrige eine Anndherung an diese Intention. Die
Bewertungsregeln™ stellen fiir die Schiilerinnen und Schiiler somit den Schliissel zur er-
folgreichen Teilhabe an der Praxis des Mathematikunterrichts dar, denn sie indizieren,
mehr oder weniger deutlich, die Kriterien fiir die Produktion erwiinschten sozialen und
inhaltsbezogenen Texts. (GELLERT, 2009, S. 141)

Die Evaluationsregeln beinhalten das Verhéltnis von mathematischem und alltdglichem Wis-
sen, da sie regulieren, welche Kriterien einen angemessenen Unterrichtsbeitrag ausmachen.
Diese Kriterien ergeben sich aus den Rekontextualisierungsregeln, welche wiederum aus den
Verteilungsregeln resultieren. Daher konstatiert BERNSTEIN, dass die Evaluationsregeln den
gesamten pedagogic device verdichten. Denn sie ermoglichen den Lernenden Einsicht in die
Merkmale legitimen Texts (wie GELLERT betont, in sozialem und inhaltsbezogenem Sinn).
Die Bedeutung, die dem abstrakten mathematischen Wissen auf der oberen Ebene des peda-
gogic device zugeordnet wird, und das Prinzip, wem und in welcher Form dieses Wissen zu
tibermitteln gedacht wird, schlagen sich in der Unterrichtspraxis in den Evaluationsregeln

nieder.

Wenn davon ausgegangen wird, dass manche Schiilerinnen und Schiiler eine Bedeutungsori-
entierung gemill dem horizontalen Diskurs aufweisen, welcher im Kontext Schule als unter-
geordnet angesehen wird, gilt es, diesen Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen, sich
langfristig von alltdglichen Handlungsmustern zu 16sen und den héherbewerteten, abstrakten
Denkweisen zuzuwenden. Dies erfordert an erster Stelle eine Bewusstmachung beider For-
men sowie eine Markierung des Ubergangs von der einen zur anderen. An zweiter Stelle

muss den Schiilerinnen und Schiilern damit verbunden die Moglichkeit gegeben werden, sich

* Der Begriff Bewertungsregeln ist hier als synonym fiir die Bezeichnung Evaluationsregeln zu betrachten und
stellt eine andere Ubersetzung des von BERNSTEIN (2000) geprigten Ausdrucks evaluative rules dar (S. 35).
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die privilegiertere Form anzueignen. In der BERNSTEINschen Terminologie gesprochen muss
der Unterricht den Lernenden die Aneignung der Erkennungs- und der Realisierungsregel
ermoglichen, was eine Thematisierung der im Unterricht existenten Diskursformen erfordert,
einschlieBlich ihrer jeweiligen Logiken und der unterschiedlichen hierarchischen Positionie-
rung (was mit einer Verdeutlichung der privilegierten Stellung des vertikalen Diskurses im
Kontext von Schule und in unserer Gesellschaft einhergeht). Bezogen auf den Mathematikun-
terricht bedeutet dies, mit den Lernenden die Existenz des mathematisch-abstrakten Wissens
und des konkreten alltiglichen Wissens mit ihren jeweils spezifischen Logiken zu thematisie-
ren und im Besonderen deren Unterschiede hervorzuheben. Diese Forderung durchzieht den

Mathematikunterricht in unterschiedlichen Bereichen.

In dieser Hinsicht sehr offensichtlich ist der Bereich der sach- und kontextbezogenen Aufga-
ben. Die verschiedenen Herangehensweisen und Schwierigkeiten von Lernenden unterschied-
licher sozialer Herkunft wurden bereits thematisiert. Ein angemessener Umgang mit diesem
Aufgabenformat gehort zu einer erfolgreichen Teilnahme am Mathematikunterricht, da die
derartige Aufgaben ein typisches Merkmal des Mathematikunterrichts in der Schule darstellt
und in jedem Schulbuch spitestens am Ende einer Einheit im Sinne der Anwendbarkeit neuer
Kenntnisse zu finden ist. Eine intensive Auseinandersetzung mit kontextbezogenen Aufgaben
und den dahinterstehenden Anforderungen im Unterricht ist aufgrund der komplexen Bezie-
hung von Mathematik und Alltag notwendig. Auf diese Weise werden Schiilerinnen und
Schiiler befdhigt zu erkennen, wie viel und welches Kontextwissen bei der Losung sachbezo-
gener Aufgaben im Mathematikunterricht zielfiihrend ist, um den diesbeziiglichen Anforde-

rungen gerecht werden zu konnen.

Ein weiterer Bereich, in dem in der schulmathematischen Unterrichtspraxis im Hinblick auf
die Existenz unterschiedlicher Logiken Uneindeutigkeiten auftreten konnen, wird durch ein
von GELLERT (2009) présentiertes Unterrichtsbeispiel deutlich: der Einsatz von Spielen im
Mathematikunterricht. So diskutiert GELLERT Ausschnitte der ersten Unterrichtsstunde eines
neuen Schuljahrs, die die Lehrkraft mit einem Strategiespiel fiir zwei Spieler (,,The race to
20%, BROUSSEAU, 1997, S. 3ff) beziehungsweise mit der Darlegung der Regeln dieses Spiels
beginnt. Durch die Analyse dieser Unterrichtsstunde zeigt GELLERT auf, dass durch das von
Implizitheit gepridgte Vorgehen der Lehrkraft die Lernenden im Unklaren dariiber gelassen
werden, ob dieses Spiel eine Aktivitit zur sozialen Anndherung darstellt oder ein als Wett-
kampfspiel prisentiertes mathematisches Problem. Zudem bleibt unbenannt, ob der Sinn der

Aktivitit darin besteht, einen Trick zu suchen oder eine heuristische Strategie zu erarbeiten



3 Theoretische Grundlagen, Forschungsperspektiven und theoretische Positionen 146

und ob sich eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht folglich durch den Gewinn des Spiels
oder durch die Begriindung einer mathematischen Strategie auszeichnet (GELLERT, 2009, S.
131ff). Im Mathematikunterricht werden spielbezogene Aktivititen im Gegensatz zu aufler-
schulischen Situationen nicht primér zum Spaf3 und zu Motivationszwecken eingesetzt, son-
dern gemeinhin zum Erreichen inhaltsbezogener Lernziele. Der Sinn derartiger Aktivitdten
liegt vorrangig in einer Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten, wobei die Spiel-
handlung sukzessiv zu einer mathematischen Handlung fiihren soll. Spielen in inner- und
auBerunterrichtlichen Aktivitdten dient jedoch nicht nur unterschiedlichen Zwecken, sondern
es folgt auch unterschiedlichen Regeln. Die Art und Weise des Spielens im Unterricht unter-
scheidet sich von der Art und Weise des Spielens in alltiglichen Spielsituationen. Beim Spie-
len im Mathematikunterricht geht es nicht vornehmlich um den Sieg, sondern vielmehr um
die Herausbildung und Kommunikation von Spielstrategien. Wihrend es bei Spielsituationen
im freizeitlichen Bereich nicht iiblich und zielfiihrend ist, seine Gewinnstrategie zu offenba-
ren, ist dies im Unterricht genau gegenteilig. Erst die Kommunikation iiber Handlungs- und
Losungsstrategien im Mathematikunterricht er6ffnet allen Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, Lernprozesse zu durchlaufen. Zudem lisst erst eine Versprachlichung der Ge-
danken der Lernenden einen Einblick in deren Entwicklungsstand zu und kann nur so zu ei-
ner substanziellen Riickmeldung fiihren. Da das Spielen in inner- und auferunterrichtlichen
Aktivitdten unterschiedlichen Regeln folgt, ist es notwendig, solche Regeln sowie die damit
verbundenen Erwartungen und Ziele zu explizieren. Werden die Kriterien fiir erfolgreiches
Spielen im Mathematikunterricht konsequent und kontinuierlich transparent dargelegt, kann
dies zu einer Sensibilisierung der Lernenden fiir die schulspezifischen Anforderungen hin-
sichtlich des erfolgreichen Umgangs mit Spielen im Unterricht fiihren. So kann sichergestellt
werden, dass es allen Schiilerinnen und Schiilern gelingt, Alltagshandlungen von unterrichtli-
chen Handlungen abzugrenzen und den diesbeziiglichen Anforderungen von Spielsituationen

im Mathematikunterricht gerecht zu werden.

Neben diesen Bereichen, die eher auf bestimmte Aufgabenformate oder Aktivititen zielen,
kommt auch der Sprachverwendung im Mathematikunterricht eine gesonderte Bedeutung zu,
wobei dieser Aspekt vornehmlich durch die in jiingerer Zeit wieder aufgelebte Debatte um
den Begriff und das Konzept der Bildungssprache geprigt ist (WIELER, 2011, S. 123).
GOGOLIN (2009) zufolge liefert Forschung im Anschluss an BERNSTEIN und HALLIDAY An-
kniipfungspunkte fiir die Fiillung dieses Begriffs (S. 268). Es wurde vielfach aufgezeigt, dass
bildungssprachliche Ausdrucksfihigkeit Zugangs- und Erfolgsvoraussetzung fiir hohere Bil-
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dung darstellt, dass aber nicht gleichermaBen alle Kinder dieser méchtig sind. Die soziolingu-
istisch geprigten Arbeiten BERNSTEINS aus den sechziger Jahren haben bereits aufgezeigt,
dass ein Passungsproblem zwischen dem schulischen Code und dem Code von Kindern aus
sozial benachteiligten Schichten besteht. Diese Annahme hat BERNSTEIN im Laufe seiner
Forschung weiterentwickelt und konkretisiert, wodurch er darlegt, dass sich die Diskrepanz
nicht auf die sprachliche Ebene beschrinkt, sondern, wie hier argumentiert, auf verschiede-
nen Ebenen vorliegt und bezogen auf schulische Leistung stratifizierend wirkt. Doch auch
wenn sich die Diskrepanzen auf mehrere Ebenen beziehen, werden sie vor allem in dem von
Kindern verwendeten Code deutlich, da erst durch die Sprachproduktion (im miindlichen und
schriftlichen Bereich) ersichtlich wird, ob sich eine Schiilerin oder ein Schiiler den unter-
schiedlichen Logiken von Schule und Alltag bewusst ist und ob es entsprechend gelingt, legi-

timen Text zu produzieren (oder eben nicht).

Insbesondere im Bereich der schriftlichen Textproduktion, die in der Regel durch das Fehlen
eines konkreten Interaktionspartners charakterisiert ist, aber ebenso bei der miindlichen
Sprachverwendung, schlédgt sich eine Orientierung am vertikalen Diskurs nieder, sodass schu-
lischer Diskurs tendenziell von Abstraktheit und Kontextunabhingigkeit geprégt ist. Neben
der relativ groben Unterscheidung von horizontalem und vertikalem Diskurs existieren im
Mathematikunterricht eine Reihe weiterer verschiedener Register, die die Lernenden vonei-
nander unterscheiden sowie situationsaddquat anwenden konnen miissen. Neben der mathe-
matischen Fachsprache und der Alltagssprache spielt auch die ficheriibergreifende Bildungs-
sprache eine wichtige Rolle: ,.eine von der iiblichen alltagssprachlichen Verstindigung ge-
sondertes Register der Sprachverwendung, das in Kontexten formaler Bildung besonders re-
levant ist“ (WIELER, 2011, S. 123). Die Bildungssprache unterscheidet sich von der Alltags-
sprache vor allem durch einen differenzierteren Wortschatz, komplexere Sétze, anspruchsvol-
lere Texte und durch raumzeitliche Distanz gepriagte Kommunikationssituationen (ROSCH &
PAETSCH, 2011). Bildungssprache ist nach dem Modell von KOCH & OESTERREICHER (1985)
im Gegensatz zur Alltagssprache eher konzeptionell schriftlich und hat demnach, auch wenn
sie sich miindlich vollzieht, tendenziell die konzeptionellen Merkmale der Schriftlichkeit
(GOGOLIN, 2004). Demnach lasst sich Bildungssprache, ebenso wie die Fachsprache, dem
vertikalen Diskurs zuordnen. GOGOLIN (2009) zufolge ist die unzureichende Beherrschung
von Bildungs- und Fachsprache eine der wesentlichen Ursachen fiir Leistungsriickstdnde.
Wihrend Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsniheren Milieus durch die Art und Weise

der Familiengespridche sowie der Literatur- und Mediennutzung bereits mit bildungssprachli-
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chen Ausdrucksweisen vertraut sind, erfahren andere eine derartige sprachliche Sozialisation
im privaten Umfeld nicht immer (vgl. beispielsweise CUMMINS, 1986; MEYER & PREDIGER,
2012; SCHLEPPEGRELL, 2001, u.v.a.). Da im deutschen Bildungssystem Bildungssprache als
Inhalt, Ziel und Medium fungiert, miissen die Regeln dieser speziellen Sprache thematisiert
und expliziert werden. Hierbei geht es vor allem um eine Abgrenzung der Alltags- zur Bil-
dungs- und Fachsprache sowie um eine ausdriickliche Thematisierung von Sprachstrukturen,
um allen das kompetente Beherrschen der Bildungssprache als notwendige Voraussetzung fiir

Bildungserfolg zu ermoglichen (GOGOLIN, 2009).

Es wird ersichtlich, dass fiir die Strukturmerkmale von Mathematikunterricht vor allem das
Verhiltnis von abstraktem, mathematischem Wissen und konkretem, alltagsbezogenem Wis-
sen konstitutiv ist und die Unterrichtspraxis auf mehreren Ebenen durchdringt. Die Forderung
nach einem Unterricht mit einem hohen Grad an Transparenz der Handlungserwartungen
bezieht sich insbesondere auf das Verhiltnis von Alltagsdenken und mathematischem Den-
ken innerhalb des Mathematikunterrichts, im Speziellen auf die Abgrenzung beider vonei-
nander. Dieser Anspruch steht nicht im Widerspruch zu der im mathematikdidaktischen Dis-
kurs als Konsens betrachteten Notwendigkeit einer Ankniipfung an vor- und auflerschulische
Erfahrungen. Die Kenntnisse der Lernenden konnen und sollten durchaus als Ausgangspunkt
angesehen sowie ein Weiterlernen darauf ausgerichtet werden. Dennoch geht es aus der hier
eingenommenen bildungssoziologischen Perspektive vor allem darum, den Ubergang von
alltagsbezogenen Denk- und Sprechweisen zu spezialisierten mathematischen Denk- und

Sprechweisen zu markieren und zu explizieren.

3.7 Folgerungen fiir die Explizierung von Strukturmerkmalen des Mathematikunter-

richts

Insbesondere die Arbeiten von GELLERT (2009) und SCHUTTE (2009) beziehungsweise die
darin diskutierten Unterrichtsbeispiele zeigen auf, dass das Vorgehen von Lehrkriften hiufig
von Implizitheit geprégt ist und Schiilerinnen und Schiiler dadurch die Entwicklung von eher
konkreten, kontextualisierten Denkweisen, Sprechweisen und entsprechenden Inhalten hin zu
mathematisch-formalen, dekontextualisierten, abstrakten Denk- und Sprechweisen eigenstén-
dig durchlaufen miissen (oder daran scheitern). Wenn Lehrende darauf zielen, allen Schiile-
rinnen und Schiilern gleiche Chancen auf eine erfolgreiche Teilnahme am Mathematikunter-

richt zu ermdglichen, ist es notwendig, die Wirkungsweise des pedagogic device, zumindest
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in einem bestimmten Ausmal, zu explizieren, sodass die schulische Hierarchie von esoteri-

schen und weltlichen Wissensformen fiir alle Lernenden sichtbar wird.

Es wurde dargelegt, dass fiir die Strukturmerkmale von Mathematikunterricht vor allem die-
ses Verhiltnis von abstraktem, mathematischem Wissen und konkretem, alltagsbezogenem
Wissen konstitutiv ist und die Unterrichtspraxis auf mehreren Ebenen durchdringt. Demzu-
folge kann die Forderung nach Explizierung nun auf den Mathematikunterricht bezogen und
konkretisiert werden. Vor allem zwei der Aspekte, die oben als bedeutsam fiir schulischen
Unterricht im Allgemeinen aufgezeigt wurden, spielen im Kontext des Mathematikunterrichts
eine wesentliche Rolle. Eine starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule
und Alltag sowie von vertikalem und horizontalem Diskurs ist aus den verschiedenen ge-
nannten Griinden fiir die Lernenden von besonderer Bedeutung. Kontextaufgaben als Beson-
derheit und Eigenart des Mathematikunterrichts und die damit einhergehenden Schwierigkei-
ten, vornehmlich von Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Milieus, stellen in die-
sem Zusammenhang ein kanonisches Beispiel dar. Es ist hierbei zu beachten, dass sich die
postulierte starke Klassifikation nicht generell auf die inhaltliche Ebene des Unterrichts be-
zieht, sondern vor allem auf die Abgrenzung mathematischer Inhalte zu auBermathemati-
schen Bereichen, die im Mathematikunterricht rekontextualisiert werden. Innermathemati-
sche Beziehungen hingegen sollten eher schwach klassifiziert sein, damit die Zusammenhén-
ge verschiedener Teilgebiete aufgezeigt und so Einsicht in Charakteristika mathematischer

Strukturen gewonnen werden kann.

Der zweite Aspekt, der im Kontext von Mathematikunterricht besondere Bedeutung erlangt,
bezieht sich auf die Ebene der Bewertungskriterien. Die Forderung nach einer sehr starken
Rahmung, die bereits als genereller Anspruch an Unterricht gestellt wurde, ist insbesondere
fiir den Mathematikunterricht zutreffend und von hoher Relevanz. Beispielsweise beim Ein-
satz von kontextbezogenen Aufgaben oder in Bezug auf die Verwendung von Fachsprache
scheinen einigen Lernenden die Kriterien legitimen Texts nicht ersichtlich zu sein. Daher
miissen die Charakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts klar expliziert
werden. Die parallele Existenz horizontaler und vertikaler Wissensformen sowie deren Hie-
rarchisierung scheinen im Mathematikunterricht noch ausgeprigter zu sein als in anderen
Schulfichern. Das stark diskutierte Thema der Anwendungsbeziige, das mathematisches
Wissen und alltdgliches Wissens in einer speziellen Art und Weise zusammenbringt, existiert

in diesem MaBe nur im Kontext des Mathematikunterrichts. Die damit verbundenen recht
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komplexen Erwartungen, die an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden, miissen daher

notwendigerweise expliziert werden.

Doch auch die anderen Aspekte, die oben fiir eine lernforderliche pddagogische Praxis im
Allgemeinen formuliert wurden, gelten ebenso fiir den Mathematikunterricht: eine starke
Klassifikation in Bezug auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, eine (zumin-
dest zeitweise) schwache Rahmung im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag,
von vertikalem und horizontalem Diskurs sowie eine schwache Rahmung in Bezug auf die

hierarchischen Regeln.

Explizierung zielt also zum einen auf die Werte der Klassifikation und Rahmung bezie-
hungsweise auf moglicherweise stattfindende Wechsel, zum anderen aber vor allem auf die
damit einhergehenden Bewertungskriterien. Hinsichtlich der von GELLERT (2009) aus dem
pedagogic device fiir den Mathematikunterricht abgeleiteten Ebenen, deren Merkmale in der
Unterrichtspraxis tendenziell implizit bleiben, betrifft dieser Anspruch vor allem die unterste
Ebene, also die Ebene der Evaluationsregeln, da Bewertung den Lernenden Einblick in die an
sie gestellten Erwartungen ermdoglicht. Es ist zwar moglich und kann durchaus sinnvoll sein,
auch auf den beiden oberen Ebenen Strukturierungsmerkmale von Unterricht zu explizieren.
Fiir die Schiilerinnen und Schiiler aber ist vor allem die unterste Ebene bedeutsam, welche
ithnen Aufschluss iiber die zu erbringende Leistung gibt. Explizierungen auf den beiden obe-
ren Ebenen konnen als Begriindung und Grundlage fiir die Bewertungskriterien dienen und

den Lernenden (bedingt) Einblick in die iibergeordnete Struktur von Unterricht geben.

Auf diese Weise kann ein Mathematikunterricht gestaltet werden, der den Lernenden ermog-
licht, sich langfristig von alltdglichen Handlungsmustern zu 16sen und den hoherbewerteten,
abstrakten Denkweisen zuzuwenden. Dieses ist im Kontext Schule, vor allem im Hinblick auf
die hoheren Ebenen des Bildungssystems, fiir eine erfolgreiche Laufbahn zwingend erforder-
lich. Insofern kann die Forderung nach Explizierung bedeutungstragender Strukturen des
Mathematikunterrichts zu einem vorldufigen Beschreibungssystem zusammengefasst werden.
Von den bisher abgeleiteten Kriterien, die sich als bedeutsam herausgestellt haben, nehmen
im Kontext des Mathematikunterrichts vor allem zwei eine besondere Stellung ein (in der
folgenden Zusammenfassung durch Fettdruck markiert):

- starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag sowie

von vertikalem und horizontalem Diskurs (+K);

- (zumindest zeitweise) schwache Rahmung im Hinblick auf die Beziehung von Schule
und Alltag sowie von vertikalem und horizontalem Diskurs (-R);
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- starke Klassifikation in Bezug auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
(+K);
- schwache Rahmung in Bezug auf die hierarchischen Regeln (-R);
- sehr starke Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien: klare Explikation der
Charakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts (++R).
MORAIS und NEVES (2012) haben darauf hingewiesen, dass die Werte bestimmter Rahmungs-
und Klassifikationselemente miteinander in Verbindung stehen. So scheint es, dass fiir eine
forderliche Unterrichtspraxis eine starke Klassifikation im Hinblick auf die Unterscheidung
zwischen inner- und auBerschulischen Diskursen mit einer zeitweise schwachen Rahmung in
diesem Punkt einhergeht. Um schulisch privilegierte Wissensformen, Denk- und Sprechwei-
sen als solche zu prisentieren, ist es giinstig, alltdgliche Wissensformen, Denk- und Sprech-
weisen, also Erfahrungen und bestehendes Wissen der Schiilerinnen und Schiiler, in den Un-
terricht einzubinden. Denn nur durch die Existenz eines Analogons kann die privilegierte
Positionierung der einen Form expliziert werden, um den Schiilerinnen und Schiilern die An-

eignung der Erkennungsregel zu ermoglichen.

Zugleich kann eine Explizierung bedeutungstragender Strukturen nur dann wirklich fruchtbar
gemacht werden, wenn die Moglichkeit gegeben wird, sich neben der Erkennungsregel auch
die Realisierungsregel anzueignen. Dafiir ist es notwendig, die Charakteristika des im Ma-
thematikunterricht als legitim anerkannten Texts klar zu kommunizieren, was in Bezug auf
die Theorie BERNSTEINS als sehr starke Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien be-

zeichnet werden kann.

Hinsichtlich der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, also bezogen auf die hierar-
chischen Regeln, stellt sich die Forderung nach einer starken Klassifikation mit einer gleich-
zeitig schwachen Rahmung weiterhin als sinnvoll und férderlich heraus, auch wenn in diesem
Punkt keine gesonderte Funktion fiir den Mathematikunterricht besteht. Die unumgéngliche
Hierarchie in padagogischen Kontexten gilt es sichtbar zu machen, sodass allen Lernenden
ihre Pflichten, aber auch ihre Rechte, Freiheiten und Kontrollmoglichkeiten bekannt sind und
sie diese nutzen konnen, um im Unterricht erfolgreich zu sein. Um dieses zu ermdoglichen, ist
eine schwache Rahmung beziiglich der hierarchischen Regeln erforderlich. Nur wenn jeder-
zeit Raum fiir Fragen, Zweifel und Meinungen geboten wird, konnen die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, sich selber zu positionieren, sei es im Kontext der sozialen Gruppe des Klas-

senraums oder im Kontext einer sozialen Gruppe in der Gesellschaft.
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Durch die bisherigen Ausfiihrungen konnte die anfangs noch vage formulierte Forderung
nach Explizierung konkretisiert und verortet werden sowie auf die Spezifika des Mathema-
tikunterrichts bezogen werden. Dennoch kann der weiterhin abstrakte und theoretische Cha-
rakter des entworfenen Beschreibungssystems nicht geleugnet werden. Die in der Abstraktion
vorliegende Dekontextualisierung, wie es GELLERT und HUMMER (2008, S. 292) formulieren,
gilt es nun anhand der Analyse konkreter Unterrichtssituationen empirisch zu fiillen. Wie
bereits an einigen Beispielen aufgezeigt, eignet sich BERNSTEINS Theorie zur Analyse und
Beschreibung von Unterricht und konnte in dieser Hinsicht bereits vielfach fruchtbar gemacht
werden (vgl. beispielsweise BOURNE, 2003; HOADLEY, 2012; MORAIS & NEVES, 2012; GEL-
LERT & HUMMER, 2008 oder GELLERT, 2009). Dahingehend bringt der abstrakte Charakter
der Arbeiten BERNSTEINS einen grolen Vorteil und ein grof3es Potenzial mit sich, da die theo-
retischen Ausfiihrungen auf verschiedenste Kontexte und Themen angewendet werden kon-

nen.

Der zweite Teil dieser Arbeit iibernimmt als Anwendungsbeispiel die Funktion, das entwor-
fene formale Modell empirisch zu fiillen, zu priifen und auszudifferenzieren. Ziel ist es, das
Modell als Analyseinstrument fiir die Unterrichtspraxis zu erproben und so zu modifizieren
und zu ergénzen, dass als Folge ein Beschreibungssystem resultiert, welches genutzt werden
kann, um Unterrichtssituationen hinsichtlich der Explizitheit beziehungsweise Implizitheit

bedeutungstragender Strukturmerkmale zu untersuchen und zu bewerten.
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I1. TEIL - ANWENDUNG UND EMPIRISCHE UBERPRUFUNG DES THEORETI-
SCHEN BESCHREIBUNGSMODELLS

Wie bereits in den theoretischen Ausfiihrungen dargelegt, besteht das Ziel der vorliegenden
Arbeit in der Theoretisierung und empirischen Illustration von Explizierungsprozessen im
Mathematikunterricht. Die theoretische Perspektive erlaubt es, strukturelle Gegebenheiten
des unterrichtlichen Diskurses als Bedingungen beschreiben zu konnen, unter denen Lehren-
de und Lernende in der Unterrichtsinteraktion handeln (JABLONKA, 2004, S. 36). Insofern
besteht das primére Ziel der vorliegenden Arbeit in der Entwicklung eines Beschreibungssys-
tems, wobel ein derartiges Vorgehen zwei Schritte beinhaltet. Hierzu gilt es zuerst, aus theo-
retischer Sicht und in Bezug auf die Arbeiten BERNSTEINS eine interne Beschreibungssprache
zu entwickeln, was im ersten Teil dieser Arbeit bereits geschehen ist. Die interne Beschrei-
bungssprache gilt es in einem zweiten Schritt zu einer externen Beschreibungssprache wei-
terzuentwickeln, welche es erlaubt, Unterrichtspraxis zu analysieren und zu bewerten. Somit
werden die theoretischen Uberlegungen aus dem ersten Teil auf die konkrete Unterrichtspra-
xis bezogen, um das theoretische Beschreibungssystem zu veranschaulichen, zu erproben und
empirisch zu fiillen. Demnach dient dieser Teil der Weiterentwicklung des intendierten pra-
xeologischen und institutionskritischen Modells zur Beschreibung von Mathematikunterricht.
Erginzend zum ersten Teil wird hier aus empirischer Sicht der Frage nachgegangen, inwie-
fern Explizierungsprozesse beziiglich strukturierender Prinzipien im Mathematikunterricht
realisiert werden konnen. Die Grundlage hierzu stellen Videoaufnahmen von Mathematikun-
terricht fiinfter und sechster Jahrgangsstufen aus Berliner Grundschulen dar. Die Ausschnitte
des videografierten Unterrichts dienen jedoch nicht, wie in der interpretativen Unterrichtsfor-
schung, der Rekonstruktion alltdglicher Interaktionsmuster, sondern der Analyse von erstma-

lig erprobten Explizierungsprozessen.

Zuriickgreifend auf die in Kapitel 2 genannten Forschungsfragen fiir den empirischen Teil
kann auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen nun eine Reformulierung und Konkreti-
sierung der Fragen erfolgen. Ubergeordneter Gegenstand des empirischen Teils stellt die
Einbettung der theoretischen Uberlegungen in die Unterrichtspraxis dar. Im Einzelnen folgen
die Analysen der Unterrichtssituationen hauptséichlich folgenden Fragen:

i.  Wie realisieren Lehrkrifte eine Unterrichtspraxis, die um eine Akzentuierung von

Explizierungsprozessen bemiiht ist?
ii.  Inwiefern gelingt den Schiilerinnen und Schiilern die Produktion legitimen Texts?
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iii.  In welchem Zusammenhang stehen diese Ergebnisse zu dem aus der Theorie gewon-
nenen Modell? Inwiefern konnen die theoretischen Uberlegungen bestitigt, falsifiziert
oder modifiziert und ergénzt werden?

Die Analysen und die damit verbundene Untersuchung dieser Fragen zielen somit darauf,
eingehende Erkenntnisse iiber Explizierungsprozesse zu erlangen und die theoretischen Uber-
legungen aus dem ersten Teil empirisch zu illustrieren, zu erproben und auszudifferenzieren.
Denn ein Verstédndnis fiir die Relevanz von Explizierungsprozessen, fiir bedeutsame Momen-
te und Eigenschaften sowie fiir deren Realisierbarkeit kann im Weiteren dazu fiihren, Unter-
richt anders gestaltbar zu machen. Auch wenn diese Arbeit sich nicht primér als Aufruf zu
einer konkreten Reformierung des Unterrichts versteht, besteht dennoch die Hoffnung auf
weiterfithrende Studien und Umsetzungsversuche. Erst eine Bewusstmachung und Konkreti-
sierung bestimmter Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit im Schulalltag konnen

im weiteren Verlauf zu einer Aufbrechung ebendieser fiihren.
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4 Methodologische Uberlegungen und methodisches Vorgehen
4.1 Methodologische Uberlegungen

Die vorliegende Arbeit versteht sich als qualitative bildungssoziologische Unterrichtsfor-
schung. Als klassisches Thema der soziologisch orientierten Bildungsforschung stellt sich der
Zusammenhang von Bildung und sozialer Ungleichheit dar, wobei Fragen nach der Repro-
duktion gesellschaftlicher Strukturen im und durch das Bildungssystem sowie in und durch
Bildungsinstitutionen in den Blick genommen werden. Wihrend im Bereich quantitativer
Forschung untersucht wird, welche numerischen Korrelationen zwischen sozialem Hinter-
grund und Bildungserfolg vorliegen, stellt sich die qualitative Forschung eher Fragen nach
der Art und Weise der Konstituierung dieses Zusammenhangs sowie nach dessen Griinden.
Die vorliegende Arbeit zielt hierbei auf eine ndhere Analyse von Strukturen des Unterrichts,
welche herkunftsbedingte Ungleichheiten in ungleiche Schulleistungen iibersetzen, also als
Reproduktionsmechanismus agieren, und welche sich auf der Mikroebene des Unterrichts, in

der Unterrichtsinteraktion, manifestieren.

/
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Abb. 10: Teilmengenmodell zur Illustration des Forschungsinteresses.

Betrachtet man das Ziel dieser Arbeit, einen Mechanismus der Reproduktion von sozialer
Ungleichheit im und durch Unterricht tiefergehend zu analysieren und zu konkretisieren, ldsst
sich dieser Ansatz GELLERT (2008) zufolge als strukturalistisch charakterisieren. So zielt
strukturalistische Unterrichtsforschung laut GELLERT héufig darauf, derartige Mechanismen
aufzudecken, da angenommen wird, dass sich bestimmte schulische und unterrichtliche
Strukturen in Hierarchien von Wissen, Moglichkeiten und Werten innerhalb des Klassen-

raums iibersetzen (S. 218). Die damit verbundene Annahme, dass bestimmten Schiilerinnen
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und Schiilern in Abhéngigkeit von ihrem sozialen Hintergrund bestimmte Unterrichtsprakti-
ken mehr oder weniger zuginglich sind, liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde. Wei-
terhin lassen sich hier zudem andere Merkmale erkennen, die GELLERT (2008) strukturalisti-
scher Unterrichtsforschung zuschreibt. So gehen strukturalistische Ansitze im Gegensatz zur
interpretativen Unterrichtsforschung (die die Genese theoretischer Konstrukte aus der Empi-
rie heraus fokussiert) von der Validitit theoretischer Konzepte aus, bevor diese als Beschrei-
bungs- und Analyseinstrument eingesetzt werden (S. 220). Die interne Beschreibungssprache
stellt, metaphorisch gesprochen, eine explizit benannte und beschriebene Linse dar, die von
vornherein dariiber entscheidet, welche Daten fiir die Fragestellung und Zielsetzung relevant
sein konnen. Eine solche Beschreibungssprache stellt beispielsweise BERNSTEINS (2000)
Theorie padagogischer Codes dar, auf welche GELLERT (2008) zufolge im Bereich struktura-
listischer Analysen von Mathematikunterricht am héufigsten Bezug genommen werde. Fiir
die vorliegende Arbeit wurde ebenfalls primir mit der Theorie BERNSTEINS gearbeitet, die
gemeinsam mit anderen theoretischen Perspektiven zu einem Beschreibungssystem entwi-
ckelt wurde, welches als interne Beschreibungssprache und als theoretische Linse dient, mit

der anschlieBend der Datenkorpus analysiert wird.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde dargelegt, dass sich Struktur und Handlung gegen-
seitig bedingen. Daher konnen auch aus strukturalistischer Sicht nicht ausschlieBlich beste-
hende Strukturen in den Blick genommen werden, sondern es miissen auch die Handlungen
und Interaktionen analysiert werden, in denen die Strukturen reproduziert werden, denen aber
auch das Potenzial zur Verdnderung vorhandener Strukturen innewohnt. Diese Annahme

deckt sich mit der Aussage MEHANS (1992):

The structural aspects of society are not pale reflections of large-scale institutional and
historical forces; they are contingent outcomes of people's practical activity (cf.
CICOUREL 1973; GARFINKEL 1967; GIDDENS 1984). Therefore, if we are to understand
the structure of inequality, we must continue to examine the interactional mechanisms by
which that structure is generated. (S. 16)

Auch STRAEHLER-POHL und GELLERT (2015) beschreiben in Anlehnung an die Ausfiihrungen
MEHANS, dass sich eine Perpetuierung sozialer Hierarchien im Unterricht in entsprechenden
Prozessen in der Unterrichtskommunikation nachweisen lassen muss, wenn sie sich vollzieht,
weshalb es die Interaktionen im Unterricht sind, die in den Blick genommen werden miissen
(S. 16f). Sie fassen MEHANS Ergebnisse folgendermallen zusammen:

MEHAN konzipiert solche Prozesse als , konstitutive Handlungen*, mit denen Gegenstén-

den und Abldufen Bedeutung beigemessen wird. Je nach Art dieser konstitutiven Hand-
lungen erdffnen sich fiir Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Bedeutungshorizonte.
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[...] Fiir MEHAN stellt sich Schule als ein Handlungsraum dar, in dem institutionell ge-
prigte konstitutive Handlungen und die sozialen Hintergrundcharakteristika der Schiile-
rinnen und Schiiler wechselwirken. Es sind dann letztlich die ,,Interaktionsmechanismen‘
des Unterrichts, in denen sich soziale Ungleichheit vollzieht. (STRAEHLER-POHL &
GELLERT, 2015, S. 17, Hervorhebung im Original)

Eine derartige Aussage konnte den Schluss nahelegen, dass in der vorliegenden Arbeit inter-
aktionistische Ansitze im Rahmen interpretativer Unterrichtsforschung einen geeigneten Zu-
gang darstellen, da diese den Fokus auf alltigliche Unterrichtsinteraktionen und die darin
stattfindenden Aushandlungsprozesse richten. Doch aus dhnlichen Griinden, aus denen sich
auch die theoretischen Implikationen der interpretativen Unterrichtsforschung fiir die vorlie-
gende Arbeit als nur bedingt nutzbar erwiesen haben, ist auch der methodische Zugang nur
eingeschrinkt hilfreich fiir die folgenden Analysen. Néher wird dies von GELLERT (2008)
ausgefiihrt, der im Hinblick auf die Validitit und Relevanz als bedeutsame Forschungsgrund-
sdtze die Unterschiede zweier unterschiedlicher soziologischer Zugénge zu schulischem Ma-
thematikunterricht untersucht. Bei der Gegeniiberstellung interaktionistischer und struktura-
listischer Unterrichtsforschung kommt er zu dem Schluss, dass die interaktionistische For-
schung aufgrund der Nihe zwischen Daten und Interpretation zwar durchaus hohe Validitit
aufweisen kann, sie dennoch im Hinblick auf Phinomene wie die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit nur bedingt von Relevanz ist, da sie groBen Wert auf nicht-normative Beschrei-
bungen von Unterrichtskommunikation legt und nicht primér an einer Verdnderung, sondern
am Verstehen von Unterrichtspraxis interessiert ist (S. 220ff). Forschung im Rahmen von
sozialer Ungleichheit und Mathematikunterricht weist durch ein auflerhalb der Scientific
Community bestehendes Interesse generell eine hohe Relevanz sowie ethische und politische
Zusammenhinge auf (ebd., S. 219ff). Auch wenn strukturalistische Forschung nicht immer
ausdriicklich an einer Verinderung der Unterrichtspraxis interessiert ist, schwingt — wie es
STRAEHLER-POHL und GELLERT (2015) ausdriicken — immer eine ,,ethische StoBrichtung® (S.
45) mit, die als prinzipielles Interesse an der Reduzierung sozialer Ungleichheit zu verstehen

ist (GELLERT, 2008, S. 221).

Aber auch in anderer Hinsicht passt die vorliegende Arbeit nur bedingt in den Rahmen inter-
pretativer Unterrichtsforschung. So nennen KRUMMHEUER und NAUJOK (1999) als Spezifi-
kum der interpretativen Unterrichtsforschung unter anderem die Fokussierung auf alltéigliche
Unterrichtsprozesse (S. 15). In Arbeiten, die als interpretative Unterrichtsforschung einge-
ordnet werden, kommt die Bedeutsamkeit dieses Aspekts hdufig zum Ausdruck (vgl. bei-

spielsweise JUNGWIRTH & KRUMMHEUER, 2006; KRUMMHEUER & FETZER, 2005; KRUMM-



4 Methodologische Uberlegungen und methodisches Vorgehen 158

HEUER, 2002; SCHUTTE, 2009). KRUMMHEUER und NAUJOK (1999) rdaumen dabei selber ein,
dass durch Angabe dieses Spezifikums der Rahmen relativ eng gefasst werde und so einige
Forschungsarbeiten herausfielen, die andere noch zu interpretativer Unterrichtsforschung
zdhlen wiirden. Als Beispiel nennen sie etwa die eher in die fachdidaktische Forschung ein-
zuordnende Erprobung und Auswertung von fiir den Unterricht entwickelten Materialien (S.
15). Zwar wire eine Einordnung der vorliegenden Arbeit in die fachdidaktische Forschung
eher unpassend, dennoch kann die Fokussierung auf eine Erprobung von Explizierungspro-
zessen in den folgenden Analysen nicht als Untersuchung alltdglicher Unterrichtsprozesse
eingeordnet werden, was im Sinne von KRUMMHEUER und NAUJOK als Ausschlusskriterium

anzusehen ist.

Als weiteres Spezifikum interpretativer Unterrichtsforschung nennen KRUMMHEUER und
NAUJOK eine rekonstruktive Vorgehensweise. Das Vorgehen in dieser Untersuchung ldsst
sich zwar als rekonstruktiv einordnen, jedoch in einem anderen Verstéindnis, als dies in der
interpretativen Unterrichtsforschung der Fall ist. Versteht man unter einem rekonstruktiven
Vorgehen insbesondere im Rahmen interaktionistischer Ansitze die Rekonstruktion von In-
teraktionsmustern und -routinen alltéglicher Unterrichtspraxis, ist eine entsprechende Zuord-
nung zu verneinen. Diese eindeutige Negation wird allerdings relativiert, wenn der Rahmen
rekonstruktiver Vorgehensweisen offener gefasst und auch die Rekonstruktion des eigenen
Vorgehens einbezogen wird (wie etwa bei KRUMMHEUER & NAUJOK, 1999). Da in der vor-
liegenden Arbeit das Vorgehen des Forschungsteams bei der Konzipierung der Fortbildung
und bei der dazugehorigen Erstellung der Videos sowie das eigene Vorgehen im Hinblick auf
die methodologischen Implikationen rekonstruiert wird, kann dieses Vorgehen im Verstéind-
nis von KRUMMHEUER und NAUJOK doch als rekonstruktiv beschrieben werden. Des Weite-
ren lassen sich die folgenden Analysen als Rekonstruktion von Praktiken verstehen, wie Leh-
rerinnen und Lehrer erstmalig Explizierungsprozesse im Unterricht realisieren. Demnach
trifft das Kriterium des rekonstruktiven Vorgehens in zweifacher Hinsicht auf die vorliegende
Arbeit zu. Allerdings ist fraglich, ob dieses Kriterium eher eine notwendige oder hinreichen-
de Bedingung fiir interpretative Unterrichtsforschung darstellt. Da gerade das bedeutsame
Spezifikum der Fokussierung auf alltigliche Unterrichtsprozesse nicht erfiillt wird, erscheint
es als eher unpassend, diese Arbeit aufgrund des rekonstruktiven Vorgehens als interpretati-

ven Ansatz zu betrachten.

Zudem verhilt es sich auch mit einer weiteren wichtigen Eigenschaft uneindeutig, die sich

aus der in der interpretativen Unterrichtsforschung hiufig eingenommenen interaktionisti-



4 Methodologische Uberlegungen und methodisches Vorgehen 159

schen Sichtweise ergibt. Derartige Ansédtze messen in Bezug auf die Untersuchung von Un-
terrichtsalltag vor allem der sozialen Interaktion als Konstituente von Lernprozessen eine
fundamentale Rolle bei. Es wird davon ausgegangen, dass Bedeutung erst in der Interaktion
emergiert und von den Interaktionsteilnehmern gemeinsam geschaffen wird. Nach VOIGT
(1984) geht das diesbeziigliche Verstidndnis von Interaktionsprozessen auf den Symbolischen
Interaktionismus zuriick, wonach die Interaktionsteilnehmer nicht einfach auf die Handlun-
gen des anderen reagieren, sondern die Handlungen des anderen zunichst interpretieren.
Durch die ,,impliziten Riickkopplungen in der Interaktion® (S. 5) wird gemeinsam Bedeutung
konstituiert und ausgehandelt. Wird wie in den folgenden Analysen verstirkt die sprachliche
Handlungsebene der Lehrperson fokussiert und nicht primédr die gemeinsame Bedeutungs-
aushandlung von Lehrenden und Lernenden oder Lernenden untereinander, so ist fraglich,
inwiefern dies als interaktionistische Forschung beschrieben werden kann. Auf der anderen
Seite ist jedoch auch eine isolierte Betrachtung des Lehrerhandelns nicht wirklich moglich.
Zum einen ist die sprachliche Gestaltung des Unterrichts als Weiterfiihrung vorhergehender
Unterrichtsinteraktion und somit als Reaktion auf diese anzusehen. VOIGT (1984) bezeichnet
in dieser Hinsicht Interaktion als einen ,,sich formende(n) Prozef* (S. 6). Handlungssubjekte
sind somit ,,nicht isolierbar von dem jeweiligen pragmatischen Kontext, in dem sie stehen*

(S.8).

Zum anderen sind die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht (mindestens) korperlich anwe-
send und lassen sich in dieser Hinsicht als sozial Handelnde beschreiben. Das korperliche
und sprachliche Handeln der Lehrenden ist in jedem Fall abhéingig von den Lernenden, ihrer
Anwesenheit und ihren sprachlichen und nicht-sprachlichen Handlungen. In der Beschrei-
bung der sozialen Strukturen der Schule zdhlt CARLE (2000) daher auch die Korperlichkeit
als Strukturebene auf, welche andere Ebenen wie die Interaktions- und Handlungsebene be-
einflusst (S. 363). Insofern kann die Explizierung bedeutsamer Strukturmerkmale, auch wenn
primédr das Lehrerhandeln in den Blick genommen wird, als Interaktion und als Bedeutungs-
aushandlung interpretiert werden. Dies gilt insbesondere, wenn man das MaB} einer Explizie-

rung vom Vorwissen und von der Pridgung der Schiilerinnen und Schiiler abhéingig macht.

Die Identifizierung von Unterschieden und Ahnlichkeiten zwischen den Spezifika interaktio-
nistischer Ansédtze und dem eigenen Vorgehen dient vornehmlich dazu, den eigenen Ansatz
zu verdeutlichen und von #hnlichen Ansdtzen und Paradigmen abzugrenzen. RECKWITZ
(2003) gibt bezugnehmend auf den semiotischen Grundsatz an, ,,dass Identitdt sich immer

erst indirekt {iber die Differenzen zu anderen Elementen eines Zeichensystems ergibt® (S.
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284) und sich ein gewdhlter Ansatz durch den vergleichenden Riickgriff auf alternative Para-
digmen erkldren ldsst. Diese Annahme deckt sich auch mit dem Prinzip der Klassifikation
von BERNSTEIN (1990), wonach sich Identitdt vor allem durch die Abgrenzung zu anderen
Bereichen bildet und akzentuiert wird (S. 23f). Zusammenfassend lassen sich demnach in den
theoretischen Uberlegungen sowie im methodischen Vorgehen Aspekte aufzeigen, die eine
Einordnung der vorliegenden Arbeit in den Rahmen interpretativer Unterrichtsforschung
nicht zulassen. Gleichzeitig sind aber aufgrund einer Reihe grundsitzlicher Ubereinstimmun-
gen trotzdem Verbindungen zu dieser Forschungsrichtung durchaus zu erkennen. Denn auch
wenn in dieser Arbeit weder eine Fokussierung alltdglicher Unterrichtsprozesse noch die Re-
konstruktion von Handlungsroutinen und Interaktionsmustern vorgenommen wird, so gehen
der Arbeit solche Prozesse zumindest voraus. Denn erst die Rekonstruktion der Implizitheit
im sprachlichen Handeln von Lehrerinnen und Lehrern und die damit eingehende Problema-
tik fiir Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Milieus (vgl. beispielsweise SCHUTTE,
2009 oder GELLERT, 2009) konnen zu einer Forderung nach Explizierung fiihren. Zudem
kann das Vorgehen zumindest in anderer Hinsicht trotzdem als rekonstruktiv beschrieben
werden. Wenn untersucht wird, wie Lehrerinnen und Lehrer versuchen, theoretische Gedan-
ken in die Unterrichtspraxis einzubetten, konnen auch die Analyse und Beschreibung dieser
Erprobung unter Einbezug bestimmter kontextueller Faktoren als Rekonstruktion des ent-
sprechenden Lehrerhandelns gedeutet werden. Werden ferner auch die Reflexion und Be-
schreibung des eigenen methodischen Vorgehens als rekonstruktiv gedeutet, ist hier ein zu-
satzlicher Ausdruck eines als interpretative Unterrichtsforschung zu bezeichnenden Ansatzes

erkennbar.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der von KRUMMHEUER und NAUJOK (1999) als Spezifikum fiir
interpretative Unterrichtsforschung aufgefiihrt wird und der bisher noch unbeachtet blieb, ist
die theoretische Grundannahme, dass Lernen, Lehren und Interagieren konstruktive Aktiviti-
ten sind (S. 15). Diese konstruktivistische Sichtweise wird, ebenso wie die Betonung sprach-
licher Aspekte bei Lehr-Lern-Prozessen, auch hier eingenommen. Demzufolge kann man,
unter bestimmten Voraussetzungen und mit gewissen Interpretationen, die vorliegende Arbeit
als der interpretativen Unterrichtsforschung zugewandt bezeichnen. Gleichermallen ist sie
aber auch, wie weiter oben erldutert, als strukturalistischer Ansatz einzuordnen. Vielleicht ist
jedoch eine konkrete Zuordnung zu der einen oder anderen Seite nicht unbedingt notwendig,
sondern es kann davon ausgegangen werden, dass Parallelen zu beiden Sichtweisen existieren

und sich die Arbeit demnach in einem durch beide Perspektiven aufgespannten Kontinuum
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verorten ldsst. GELLERT (2008) zufolge sind einige Aspekte der theoretischen Grundlagen
beider Ansitze allerdings sehr unterschiedlich, womdglich sogar gegensitzlich. Als Beispiel
fiihrt er die unterschiedliche Auffassung von Interaktionsmustern an. Wihrend sich laut GEL-
LERT aus interaktionistischer Perspektive Interaktionsmuster erst in Unterrichtssituationen
ergeben und nicht vorhergesagt werden konnten, stellen derartige Muster aus strukturalisti-
scher Perspektive Abbilder makrosozialer Strukturen dar, die externale Beziehungen sowohl
widerspiegeln als auch reproduzieren (S. 221). Er merkt dabei an, dass Emergenz und Struk-
tur eher gegenteilige Konzepte darstellen, was ihn unter anderem zu folgendem Zwischenre-
siimee fiihrt: ,, This is a situation of co-existing or conflicting (COBB 2007, p. 31) perspec-

tives* (GELLERT, 2008, S. 221, Hervorhebung im Original).

Obwohl GELLERTS Ansicht begriindet und nachvollziehbar erscheint, stellt sich dennoch die
Frage, ob beide Perspektiven tatsidchlich unvereinbar sind. Geht man davon aus, dass Interak-
tanten, wie VOIGT (1984) es formuliert, nicht isolierbar sind von dem jeweiligen pragmati-
schen Kontext (S. 8), in dem sie stehen, so scheint es naheliegend, dass (gesellschaftliche)
Strukturen, die auBerhalb der konkreten Unterrichtssituation bestehen, Subjekte auch in der
(Unterrichts-)Interaktion beeinflussen. Wenn also mehrere Interaktanten gemeinsam Bedeu-
tungen aushandeln, dabei Interaktionsmuster entstehen und derartige Prozesse nicht vorher-
sehbar sind, heift dies nicht im Umkehrschluss, dass Emergenz nicht geprégt sein kann durch
die inkorporierten Strukturen der Interaktanten. Diese Sicht ist auch stimmig mit der oben
zitierten Aussage von MEHAN (1992), dass strukturelle Aspekte — und dazu zidhlen eben auch
Interaktionsstrukturen — nicht einfache Reflexionen hoherer Ebenen und historischer Miéchte
darstellen, sondern als nicht-planbare Ergebnisse menschlicher Handlungen zu betrachten
sind (S. 16). Somit ergibt sich nicht die Frage nach Emergenz oder Struktur, sondern die
Schlussfolgerung Emergenz durch Struktur und Struktur durch Emergenz. Denn letztlich ist
den Begriffen Muster und Routine das Charakteristikum einer regelméfBigen Wiederkehr be-
stimmter Strukturen immanent. Auch wenn aus interaktionistischer Perspektive davon ausge-
gangen wird, dass Interaktion einen sich formenden Prozess darstellt, in dem RegelméBigkei-
ten von den Interaktionsteilnehmern (re-)konstruiert werden, kann diese (Re-)Konstruktion
gleichermallen eine Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen darstellen, da diese in den
Subjekten durch die Sozialisation, die sie erfahren und bereits erfahren haben, inkorporiert
sind und die Handlungen der Subjekte beeinflussen. Was in CARLES Modell (2000) als inkor-
porierte Strukturmomente bezeichnet wird, ldsst sich dem zuordnen, was VOIGT als Erfah-

rungsmuster beschreibt und welche ,,ein bestimmtes Vorverstiandnis vom Thema der Interak-
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tion und ein bestimmtes Vorverstidndnis vom Interaktionsverlauf (VOIGT, 1984, S. 59) bein-
halten. Die Realisation der Interaktionsmuster fiihrt VOIGT auf die Strukturierungsleistung
der Interaktanten zuriick, welche sich unter anderem aus einer interpretativen Leistung und
aus Erfahrungsmustern konstituiert (S. 79). Hierbei zeigt VOIGT in den methodologischen
Uberlegungen seiner Arbeit, bezogen auf die Auffassung von Unterricht, ein Spannungsver-
hiltnis auf: Einerseits wird Unterricht als Routinepraxis wahrgenommen, indem die Hand-
lungen der Subjekte als selbstverstindliche, gewohnte Handlungen, also als Routine-
Handlungen, betrachtet werden. Andererseits wird Unterricht als Praxis aufgefasst, in der
gemeinsam Bedeutung erst ausgehandelt wird. Quer zu beiden Auffassungen liegt laut VOIGT
zudem die makrosoziologische Sichtweise, die Handlungen als Dokumente institutioneller
Bedingungen betrachtet. Auch wenn dieses Spannungsverhéltnis nicht identisch zu dem der
vorliegenden Arbeit ist, werden zumindest Parallelen deutlich. In beiden Auffassungen wird
Unterrichtsinteraktion weder nur als Reflexion gesellschaftlicher Strukturen noch als vollig
freie, unabhingige, in der Situation zufillig emergierende Bedeutungsaushandlung verstan-
den. Eher wird Unterrichtskommunikation aufgefasst als Produkt von Bedeutungsaushand-
lungen, welche wiederum geprégt sind durch ein Vorverstindnis der Situation und des The-
mas sowie durch inkorporierte gesellschaftliche und institutionelle Strukturen. Dieses Ver-
stdndnis kann zum einen zur Beleuchtung dienen, warum bestimmte Routinen und Muster in
der Interaktion auftreten, und zum anderen warum Schiilerinnen und Schiiler durch unter-
schiedliche Erfahrungsmuster und interpretative Leistungen die Unterrichtskommunikation
unterschiedlich wahrnehmen und entsprechend in der Lage sind, legitimen Text produzieren

(oder eben nicht).

Diese Sichtweise hat vor allem methodische Implikationen. GELLERT (2008) hat nach einem
Vergleich der beiden Perspektiven ein methodisches Vorgehen entworfen, mit dem er auf-
zeigt, wie man beide Perspektiven trotz ihrer Verschiedenartigkeit koordinieren kann und in
gewisser Weise die Stirken beider nutzt. Dabei pléddiert er fiir eine Vorgehensweise, bei dem
die theoretische Perspektive wihrend des Forschungsprozesses wechselt (S. 222). Ein derar-
tiges Vorgehen erldutert er anhand der Auswahl und Interpretation von Daten, wobei er aber
zugleich einrdumt, dass sich ein Perspektivenwechsel auch auf andere Aspekte des For-
schungsprozesses auswirkt. Den Ausfiihrungen zufolge besteht der erste Schritt in der Be-
schreibung des problematisierten Themas aus strukturalistischer Perspektive mithilfe einer
geeigneten Beschreibungssprache. Auf diese Weise, so GELLERT, ergibt sich eine Auswahl an

Daten, welche von Relevanz fiir das zugrunde liegende Interesse sind, sodass beispielsweise
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bestimmte Videoaufnahmen oder -abschnitte fokussiert werden. Die ausfiihrliche Analyse der
ausgewdhlten Daten erfolgt dann in Form eines interaktionistischen Ansatzes. Hierbei werden
die Steuerung des Unterrichts durch die Lehrenden sowie der Prozess der gemeinsamen Be-
deutungsaushandlung von Lehrenden und Lernenden rekonstruiert. AbschlieBend kdnnen die
Ergebnisse dieser Rekonstruktion wieder durch die strukturalistische Linse betrachtet und in
dieser Hinsicht interpretiert werden (ebd., S. 222). Ein derartiges Vorgehen, wie GELLERT es
beschreibt, erscheint fiir die vorliegende Arbeit aufgrund ihrer Verbindung sowohl zu struk-

turalistischen als auch zu interaktionistischen Ansitzen als sinnvoll.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht vornehmlich in der Entwicklung eines Modells,
welches erlaubt, die Explizitheit von Unterrichtsinteraktionen néher zu untersuchen und hin-
sichtlich méglicher Konsequenzen bewerten zu konnen. Anhand der theoretischen Uberle-
gungen war dies nur bedingt moglich. STRAEHLER-POHL und GELLERT (2013) zufolge ist
BERNSTEINS Theorie selber zu abstrakt, um deren Stédrke in der Beschreibung pidagogischer
Interaktion in direktem Dialog mit empirischen Daten zu entfalten. Daher, so STRAEHLER-
PoHL und GELLERT weiter, bedarf die Theorie einer Transformierung in eine externe Be-
schreibungssprache (S. 317f). Diese hat den Zweck, zwischen einer internen Beschreibungs-
sprache und der auflerhalb der Sprache liegenden empirischen Welt, also der sozialen Praxis,
zu vermitteln (STRAEHLER-POHL & GELLERT, 2015, S. 56). Eine externe Beschreibungsspra-
che kann dabei jedoch nicht alleine aus der Theorie heraus generiert werden, sondern wird
auch auf Basis der Analyse empirischer Daten hervorgebracht. Ausgedriickt in der Termino-
logie, die sich um das Thema der Beschreibungssprachen entwickelt, kann davon ausgegan-
gen werden, dass der theoretische Teil zwar in der Lage ist, eine interne Beschreibungsspra-
che bereitzustellen, jedoch keine externe, die als Ubersetzungsinstrument zwischen der theo-

retischen Perspektive und der Beschreibung der Unterrichtspraxis agieren konnte.

Der Begriff und die Diskussion um Beschreibungssprachen gehen auf BERNSTEIN zuriick, der
diesen Ausdruck als Metapher fiir spezialisierte Theorien und theoretische Systeme verwen-
det (STRAEHLER-POHL & GELLERT, 2015, S. 55ff). Mit der Entwicklung externer Beschrei-
bungssprachen haben sich unter anderem auch DOWLING (1998), ENSOR und HOADLEY
(2004), MoRAISs (2002) und STRAEHLER-POHL (2014) auseinandergesetzt und diesbeziigliche
Modelle erarbeitet. Allen Modellen ist dabei gemein, dass die externe Beschreibungssprache
in Wechselwirkung zur Theorie und zur Empirie steht, sodass die Entwicklung einer derarti-
gen Beschreibungssprache im Spannungsfeld zwischen beiden Polen stattfindet. Die interne

Beschreibungssprache stellt dabei den theoretischen, die soziale Praxis den empirischen Be-
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zugspunkt dar. Stellvertretend fiir diese Gemeinsamkeit der unterschiedlichen Modelle zeigt
das Modell von MORAIS (2002) in Abb. 11 das reziproke Verhiltnis von externer Beschrei-

bungssprache, interner Beschreibungssprache und empirischen Daten.
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Abb. 11: Soziologische Forschungsmethodologie (MORAIS, 2002, S. 564).

Aus dieser Beschreibung heraus lassen sich in einem derartigen Vorgehen Parallelen zu in-
teraktionistischen Ansétzen erkennen, da neben der theoriegeleiteten Analyse auch eine The-
orieentwicklung aufgrund empirischer Ergebnisse stattfindet. Im theoretischen Teil der vor-
liegenden Arbeit wurde aus verschiedenen Forschungsarbeiten und Ansitzen heraus ein Be-
schreibungssystem entwickelt, welches man als interne Beschreibungssprache bezeichnen
kann (aufgrund der Tatsache, dass in die Entwicklung des theoretischen Modells Ergebnisse
anderer Studien und empirischer Forschung eingeflossen sind, ist bereits ein gewisser Grad
an Praxisndhe in die Generierung der internen Beschreibungssprache eingeflossen). Prinzipi-
ell stellt aber eher die Theorie BERNSTEINS eine interne Beschreibungssprache dar. Aus dem
Analyseinstrumentarium, welches die Arbeiten BERNSTEINS zur Verfiigung stellen, wurden
fiir die Thematik zentrale Aspekte herausgestellt und im Rahmen der Arbeit rekontextuali-
siert, sodass daraus eine fiir die Arbeit kondensierte Beschreibungssprache entwickelt wurde.
Die Entwicklung der externen Beschreibungssprache erfolgt als Modifikation des Beschrei-
bungssystems, indem die theoretischen Uberlegungen durch die Analysen empirisch gefiillt
und ausdifferenziert werden. Sofern sich diese Modifikation anschlieend als Beschreibungs-
und Analyseinstrument fiir Unterrichtspraxis eignet, kann sie als externe Beschreibungsspra-

che gedeutet werden.
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Dieses Vorgehen zeigt auch GELLERT (2008) in Anlehnung an MORAIS (2002) als Moglich-
keit auf, den strukturalistischen mit dem interaktionistischen Ansatz zu koordinieren. Er be-
zeichnet die externale Beschreibungssprache als ,intermediary agent™ (S. 221), wirft aber
zugleich die Frage auf, ob auf einen derartigen Vermittler auch verzichtet werden konne.
Diese Frage muss an dieser Stelle noch offen bleiben, da sich erst durch die folgenden Analy-
sen von Unterricht zeigen wird, inwiefern fiir die Thematik zentrale Aussagen auch ohne eine
externe Beschreibungssprache moglich sind, oder ob sich ein derartiges Ubersetzungsinstru-
ment als hilfreich beziehungsweise notwendig erweist. Es muss darauf hingewiesen werden,
dass eine externe Beschreibungssprache beispielsweise in Form eines Kodierungsschemas
(wie es unter anderem HOADLEY (2012) entwickelt hat) zwar einerseits genaue und nachvoll-
ziehbare Kriterien fiir die Analyse zur Verfiigung stellt, gleichermallen aber auch das Poten-

zial fiir Interpretationen nimmt, das sich jenseits einer kriteriengeleiteten Analyse befindet.

Aus diesem Grund tibernehmen die Analysen im empirischen Teil zunichst die Funktion, das
entwickelte Beschreibungssystem empirisch zu fiillen, zu iiberpriifen sowie zu erginzen und
zu modifizieren. Da aufgrund fehlender empirischer Untersuchungen zu Explizierungspro-
zessen im Kontext von Mathematikunterricht ergiinzend zur internen nur bedingt geeignete
externe Beschreibungssprachen entwickelt wurden und diese womdoglich fiir die vorliegende
Arbeit auch zu begrenzend wirken wiirden, stellt sich das von GELLERT (2008) vorgeschlage-
ne Vorgehen als sinnvoll heraus. Die Betrachtung der Problematik aus strukturalistischer
Perspektive ist im recht ausfiihrlich dargestellten theoretischen Teil geschehen. Mit einem
durch diese Ausarbeitung geschirften Blick sowie mithilfe des Verfahrens der key incident
analysis gilt es, die Daten auf relevante Passagen durchzusehen und interpretativ zu analysie-
ren. Mit einem derartigen Zugang konnen bestimmte Eigenschaften des Lehrerhandelns re-
konstruiert und anschlieBend wiederum aus strukturalistischer Perspektive interpretiert wer-

den.

Im Folgenden wird nun das methodische Vorgehen néher erldutert, wobei zunichst die Da-
tenerhebung rekonstruiert und die verwendeten Transkriptionsregeln angegeben werden. An-
schlieBend wird auf die Methode der Datenanalyse eingegangen, welche in Kapitel 5 zur Re-

konstruktion von Explizierungsprozessen Anwendung findet.
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4.2 Methodisches Vorgehen

4.2.1 Datenkorpus und Methoden der Datenerhebung

Datengrundlage fiir die folgenden Analysen stellen fiinf videografierte und transkribierte Un-
terrichtssituationen dar, die im Jahr 2012 im Rahmen des Projekts ,Mathe sicher konnen’
entstanden sind. Urspriinglich bestand das Ziel in der Konzipierung einer Fortbildung fiir
Lehrerinnen und Lehrer zu lernforderlichen Unterrichtsstrukturen, wofiir es entsprechende
Materialien zu entwickeln und zu erproben galt. Aufgrund vorhandener bildungssoziologi-
scher Forschungsergebnisse und theoretischer Voriiberlegungen wurden Strukturen abgelei-
tet, die insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler aus sozial schlechter gestellten Milieus
giinstige Lernbedingungen schaffen. Hierbei wurde davon ausgegangen, dass eine klare
Strukturierung des Unterrichts und eine Transparentmachung der an die Lernenden gestellten
Anforderungen solche lernforderlichen Bedingungen schaffen konnen. Diese Anspriiche an
eine Unterrichtsgestaltung wurden auch im Rahmen der Ausfiihrungen im ersten Teil der

vorliegenden Arbeit vertieft untersucht und theoretisch begriindet.

Um der Komplexitit der Forderung nach Explizierung gerecht zu werden, um Moglichkeiten
der Umsetzung in die Unterrichtspraxis abzuleiten und um die héufig beklagte Liicke zwi-
schen universitdrer Forschung und alltiglicher Unterrichtspraxis zu minimieren, wurden
praktizierende Lehrkrifte in die Konzipierung der Fortbildung eingebunden, die Erfahrungen
im Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schlechter gestellten Milieus auf-
weisen konnten. Hierbei bestand die Hoffnung, dass die Lehrenden Erfahrungen aus ihrem
Unterrichtsalltag, aber auch ihre eigenen Anspriiche, Erwartungen und Zweifel an eine Fort-
bildung in die Konzipierung einbringen wiirden. Die Annahme von LIPOWSKY (2010), dass
die Beteiligung von Lehrpersonen an der Konzeption einer Fortbildungsmalnahme die
Nachhaltigkeit der Wirkung sowie die Zufriedenheit der Teilnehmenden erhoht, bestitigt
diese Einschitzung. Zudem sollte so ermoglicht werden, dass die entwickelten Gedanken und
Materialien in der Unterrichtspraxis erprobt und zur Diskussion gestellt werden kénnen. So
wurde im Friihjahr 2012 ein Team aus zehn Personen, bestehend aus akademischen Mitarbei-
tenden sowie Lehrkréften aus Berliner und Brandenburger Schulen, zusammengestellt. Im
Anschluss an die theoretischen Diskussionen planten fiinf der beteiligten Lehrerinnen und
Lehrer jeweils eine auf den Fortbildungsinhalten basierende Unterrichtsstunde und realisier-
ten sie in der Praxis. Diese fiir die Lehrkrifte erstmalige Erprobung von Explizierungsprozes-

sen wurde videografiert und anschliefend transkribiert.
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Die Zusammensetzung der Gruppe und die Erstellung der Unterrichtsmitschnitte erfolgten
dabei nicht in Form eines (zufélligen) Auswahlverfahrens. Die Mitarbeit der Lehrerinnen und
Lehrer basierte auf einer freiwilligen und unentgeltlichen Zusammenarbeit, sodass sich das
Team neben dem wissenschaftlichen Personal aus allen zur Verfiigung stehenden Lehrkriften
bildete. Von diesen Lehrerinnen und Lehrern erklirte sich wiederum nur ein Teil bereit, sich
bei der Erprobung bestimmter Aspekte der Fortbildungsinhalte in der Unterrichtspraxis fil-
men zu lassen. Demnach kann weder von einer zufilligen Stichprobe noch von einer begriin-
deten Auswahl von Fillen gesprochen werden, sondern von einer dankbaren Annahme aller
im Rahmen der Fortbildungskonzipierung entstandenen Videodaten. Diese Daten beruhen
ausschlieBlich auf der Bereitschaft und Bereitwilligkeit der beteiligten Lehrkréfte, gemein-
sam Unterricht zu planen, diesen zu realisieren und sich bei der Realisierung von akademi-

schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern beobachten und filmen zu lassen.

Dementsprechend sind die Unterrichtssituationen als eine Einbettung theoretischer Gedanken
in die Unterrichtspraxis sowie als ein Experimentieren mit der Explizierung bedeutsamer
Strukturen von Mathematikunterricht zu deuten. So weisen die Lehrerinnen und Lehrer keine
Handlungsroutine in dieser Hinsicht auf, sondern versuchen sich in einer erstmaligen Umset-
zung zuvor theoretisch erarbeiteter Handlungs- und Interaktionsstrukturen. Folglich sind die
hier aufgefiihrten Fille nicht als naturalistische Forschung zu betrachten, sondern als ein Ex-
perimentieren und als eine Erprobung der Umsetzung von Explizierungsprozessen in die Un-
terrichtspraxis. Diese dienen auch nicht wie etwa bei VOIGT (1984) oder KRUMMHEUER
(2002) der Rekonstruktion alltiglicher Interaktionsmuster und -strukturen, sondern der Ana-
lyse von bewussten Umsetzungsversuchen innovativer Konzepte und von unterschiedlichen

Herangehensweisen an eine derartige Umsetzung.

Beim Datenmaterial handelt es sich um Unterrichtssituationen in den Jahrgangsstufen fiinf
und sechs aus vier verschiedenen Berliner Grundschulen. Dieses Datenkollektiv resultiert aus
der Festlegung der Zielgruppe der zu konzipierenden Fortbildung und der dementsprechen-
den Rekrutierung der Lehrkréfte. Die Auswahl der Grundschulen und Klassen erfolgte dabei
nicht durch das akademische Forscherteam, sondern durch die Lehrerinnen und Lehrer selber,
die die Umsetzungsversuche an den Schulen durchfiihrten, an denen sie zu diesem Zeitpunkt
tatig waren. Bis auf eine Ausnahme erfolgte die Erprobung auch in den Klassen, in denen die
Lehrenden bereits vorher regelmiBig unterrichteten. Drei der vier beteiligten Schulen liegen

in strukturschwachen Stadtteilen und weisen in soziookonomischer Hinsicht eine entspre-
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chende Schiilerklientel auf. Detaillierte Kontextbeschreibungen erfolgen bei den jeweiligen

Fallbeschreibungen.

Im Zuge der Fortbildungskonzipierung wurden zunéchst relevante Bereiche des Mathematik-
unterrichts abgeleitet, die in Form von Fortbildungsmodulen verschiedene Ebenen abdecken,
auf denen die genannte Grenze zwischen Alltags- und mathematischen Denk-, Sprech- und
Handlungsweisen sowie die damit verbundenen Kriterien fiir einen legitimen Unterrichtsbei-
trag tendenziell unbenannt bleiben, aber im oben genannten Sinne sinnvoll expliziert werden
konnen. Die Auswahl der Ebenen erfolgte auf Grundlage von Impulsvortragen durch die aka-
demischen Mitarbeitenden, die aus der Theorie heraus relevante Aspekte abgeleitet hatten.
Die Themenbereiche wurden bei den gemeinsamen Treffen im gesamten Team thematisiert,
deren Relevanz diskutiert und Moglichkeiten der Umsetzung in die Unterrichtspraxis abgelei-
tet, um daraus ein entsprechendes Fortbildungsmodul zu entwickeln. Dabei ging es jeweils
um das Verhiltnis von Alltag und Mathematik(unterricht), welches sich im Mathematikunter-
richt auf unterschiedlichen Ebenen manifestiert (sieche Kapitel 3.6 und 3.7). Aus den gemein-
samen Diskussionen wurden die folgenden vier Teilbereiche fiir die spitere Fortbildung ab-
geleitet und kondensiert:

Sprache im Mathematikunterricht

Kontextwissen im Mathematikunterricht

Lernspiele im Mathematikunterricht

ocaw>»

Lernprozessdokumentation im Mathematikunterricht.

Aus diesen vier Bereichen wihlten die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer anschlieend je-
weils einen Bereich aus und planten in Kooperation mit dem wissenschaftlichen Personal
eine entsprechende Unterrichtsstunde, um die theoretischen Uberlegungen und Diskussionen
in die Unterrichtspraxis einzubetten und in diesem Bereich Explizierungsprozesse zu erpro-
ben. Aus unserer Sicht hatte sich fiir die Lehrerinnen und Lehrer vornehmlich herauskristalli-
siert, dass sich Explizierung vor allem auf die Bewertungskriterien und Handlungserwartun-
gen bezieht. Dementsprechend legten sie bei der Konkretisierung einen entsprechenden Fo-

kus auf diese Aspekte.

Am meisten Zuspruch fand der Bereich C ,Lernspiele im Mathematikunterricht“, welchen
drei der fiinf Lehrkrifte fiir die Erprobung auswéhlten. Die Beliebtheit ist wahrscheinlich auf
die Zuginglichkeit und Umsetzbarkeit dieses Themas zuriickzufiihren. Bei der Fortbildungs-
konzipierung wurden zudem bereits verschiedene Spiele vorgestellt und diskutiert, sodass in

relativ kurzer Zeit viele mogliche Umsetzungsoptionen fiir die Unterrichtspraxis entwickelt
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wurden. Das Unterrichtsmaterial sowie die sich daraus ergebende Konzipierung einer Unter-
richtsstunde basierten zum groB8en Teil auf den vorgestellten Spielen. Die Bereiche A (Spra-
che im Mathematikunterricht) und B (Kontextwissen im Mathematikunterricht) wurden von
jeweils einer Lehrerin ausgewihlt. So lassen diese beiden Bereiche zwar Einsichten in die
Realisierungsprozesse der theoretischen Uberlegungen zu, anders als beim Bereich der Lern-
spiele jedoch keine komparativen Analysen hinsichtlich verschiedener Herangehensweisen.
Den Bereich D ,,Lernprozessdokumentation im Mathematikunterricht* wihlte keiner der be-
teiligten Lehrpersonen. Dieser Bereich wurde als Modul fiir die Fortbildung ausgewihlt und
konzipiert, da davon ausgegangen wird, dass erst eine Dokumentation von Lernprozessen
einen Abgleich mit den Erwartungen und den Kriterien fiir legitimen Text ermoglicht. Zudem
konnen Lehrende und Lernende auf der Grundlage einer dokumentierten Leistung gemein-
sam Bewertungskriterien reflektieren und aushandeln. Obwohl dieser Aspekt hinsichtlich der
Transparentmachung von Bewertungskriterien von besonderer Bedeutung ist, ist er gleich-
wohl recht abstrakt, erfordert auf lange Sicht eine routinierte Einbettung in den Unterricht
und geht mit einer ldngerfristigen Veridnderung des Unterrichtsalltags einher. Es kann vermu-

tet werden, dass hier Griinde fiir die Priferenz der anderen Themenbereiche liegen.

Um die Fortbildung so adressatengerecht wie moglich zu konzipieren, wurde bei der Suche
nach praktizierenden Lehrerinnen und Lehrern Wert auf Erfahrung im Unterrichten von Kin-
dern aus sozial benachteiligten Milieus gelegt. Diese konnten die fiinf Lehrkrifte, die sich
spater fiir eine Videografierung ihres Unterrichts bereit erkldrten, aufweisen. Bis auf eine
Person waren zum Zeitpunkt der Fortbildungskonzipierung und Videografierung alle Lehre-

rinnen und Lehrer auch in sozial schwachen Stadtteilen titig.

Bei drei der vier Schulen handelt es sich um regulédre Grundschulen, bei einer Schule um eine

kombinierte Grund- und Sekundarschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen.
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Ausgewiihlter Bereich Schulart ftiisen_ Eiil;l(i?;fi/m der
i/});tahcil;l;glkunterricht (A) Grundschule 1 6 Frau Albrecht
ﬁi?ﬁiﬁ::ﬁffgtézlcht @)  Crundschulel 6 Frau Kriiger
Il:f:tnhssliiteili;lnterricht ©) gr?iltnlgl(':s;r:g:rfc}zlwerpunkt Lernen) 5 Herr Hirsch
Il:fzftnhsé)liiteﬂi(ﬁlnterricht © Grundschule 3 6 Herr Hoch
Lernspiele im Grundschule 4 5 Frau Schneider

Mathematikunterricht (C)

Tab. 3: Ubersicht iiber den Datenkorpus.

Die aufgefiihrten Daten sind dabei so weit anonymisiert, dass AuBlenstehende keine Riick-
schliisse auf die Beteiligten ziehen konnen. Die Namen der Lehrkréfte wurden durch Pseudo-

nyme ersetzt, bei den Schiilerinnen und Schiilern werden nur die Vornamen aufgefiihrt.

Die gemeinsame Planung des Unterrichts fand hauptsdchlich in Zusammenarbeit eines aka-
demischen Mitarbeiters mit der entsprechenden Lehrkraft statt. Dabei unterschieden sich die
Intensitdt der Zusammenarbeit und die Inanspruchnahme der Unterstiitzung durch das aka-
demische Personal zwischen den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern relativ stark. Wéhrend
manche Lehrkrifte (wie Frau Albrecht oder Frau Kriiger) den Unterricht in relativ enger Zu-
sammenarbeit planten, fiihrten andere wie Frau Schneider diese Arbeit eher eigenstindig
durch. Dabei wurde, in Abhédngigkeit vom gewihlten Bereich, das der geplanten Stunde vo-
rausgegangene Unterrichtsthema teilweise mit in die Planung einbezogen. Beispielsweise
beim Bereich (A) ,,Sprache im Mathematikunterricht* wihlte die Lehrerin das zuvor behan-
delte Thema als Kontext, an dem sie die Spezifika der mathematischen Fachsprache aufzei-

gen und thematisieren wollte.

Die anschlieBende Realisierung der Unterrichtsstunden wurde dabei aus zwei Griinden vide-
ografiert. Zum einen galt es, fiir die zu konzipierende Fortbildung Videomaterial zu erstellen,
welches Moglichkeiten der unterrichtlichen Umsetzung von Explizierungsprozessen aufzeigt
und eine Grundlage fiir darauf basierende Diskussionen schafft. Zum anderen bestand aus
Sicht der Forschenden ein Interesse, das Material im Zuge des ilibergeordneten Forschungs-

prozesses tiefergehend zu analysieren.
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Wihrend der Realisierung waren neben der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern
drei akademische Mitarbeitende anwesend. Zwei von ihnen videografierten den Unterricht
aus zwei verschiedenen Perspektiven, wobei eine primér die Lehrperson, die andere tenden-
ziell die Lernenden fokussierte. Dariiber hinaus war derjenige akademische Mitarbeiter an-
wesend, der auch an der Planung der Unterrichtsstunden beteiligt war. Im Fall von Herrn
Hirsch, der in einer Klasse die Unterrichtsstunde realisierte, die er zwar kannte, aber norma-
lerweise nicht unterrichtete, war zudem der eigentliche Mathematiklehrer der Klasse anwe-
send. Es wurde versucht, den Einfluss der Forschenden moglichst gering zu halten, indem
insbesondere die beiden filmenden Mitarbeitenden so wenig wie moglich mit den Schiilerin-
nen und Schiilern interagierten und im Fall von Fragen auf die Lehrperson verwiesen. Den-
noch ist ein gewisser Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen unvermeidbar, da die anwesen-
den Mitarbeitenden den Schiilerinnen und Schiilern unvertraut waren und zudem die Video-
grafierung des Unterrichts eine uniibliche Situation fiir alle Beteiligten darstellte. Dement-
sprechend ist alleine durch die Anwesenheit des akademischen Personals und der Kameras
eine ungewohnte Situation gegeben. Es kann nicht beurteilt werden, inwiefern die Lernenden
sich ohne diese Anwesenheit anders verhalten hitten. Des Weiteren stellen die Auswahl des
Standpunktes der Kamera sowie die Kamerafiihrung in gewisser Weise eine zusitzliche Ver-
dnderung der Wirklichkeit dar, sodass die Betrachtung des Videomaterials nicht mit der di-
rekten Beobachtung des Unterrichts verwechselt werden darf. Uberdies weist VOIGT (1984)
darauf hin, dass das Betrachten der Videoaufzeichnung dazu verleitet, ,,den Einfluf3 der Tat-
sache der Beobachtung auf das Beobachtete zu vergessen® (S. 97, Hervorhebung im Origi-
nal), da die Videokamera auf der Videoaufnahme nicht sichtbar sei. Inwiefern diese Aspekte
zu einer Beeinflussung der Analyse und Interpretation fiihren, ist nicht systematisch zu er-

schlieen, gilt es aber stets zu bedenken.

Aus dem entstandenen Videomaterial wurden anschlieend fiir die Fortbildung relevante
Szenen ausgewdhlt und etwa 15-miniitige Videos zusammengeschnitten, die primér das Leh-
rerhandeln in den Fokus stellen. Dariiber hinaus wurden zu Forschungszwecken die Unter-
richtsstunden moglichst detailliert und objektiv transkribiert. Zur Verdeutlichung der Analy-
se- und Interpretationsergebnisse wurden den Videodaten zudem Bildschirmfotos entnom-
men, die primér die jeweilige Lehrperson fokussieren. Um die Anonymitiit der Lehrerinnen
und Lehrer sowie der Schiilerinnen und Schiiler zu gewihrleisten, sind die Gesichter der Ak-

teure, sofern sichtbar, unkenntlich gemacht. Diese Unkenntlichmachung fiihrt jedoch auch
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dazu, dass die Mimik nicht mehr erkennbar ist, die aber unter Umstéinden die Interpretation

der Daten beeinflusst hat.
4.2.2 Transkription der Videoaufnahmen / Transkriptionsverfahren

Es gilt zu bedenken, dass die Verschriftlichung von audio-visuellen Daten zusitzlich zur Vi-
deografierung und Auswahl der zu transkribierenden Aufnahmen ebenfalls einen Interpretati-
onsprozess darstellt und dass das Transkript somit nicht als objektives Abbild der Wirklich-
keit anzusehen ist (VOIGT, 1984, S. 100). Dennoch ermdglicht die Transkription laut VOIGT
(1984) eine problemorientierte Reduktion der Komplexitit des Geschehens, sodass etwa die
sprachliche Ebene betont wird, wihrend andere Aspekte der Wirklichkeit ausgeblendet wer-

den.

Das Transkriptionsverfahren erwies sich stellenweise als etwas problematisch, da bestimmte
Phasen der videografierten Unterrichtsstunden kaum verstdndlich waren. Dies ist darauf zu-
riickzufiihren, dass die Filmenden die unterrichtliche Interaktion so wenig wie moglich beein-
flussen wollten und sich daher nur wenig im Klassenraum bewegten. Insbesondere in Klein-
gruppenarbeitsphasen, in denen weniger laut als in den Plenumsgesprichen und viel durchei-
nander gesprochen wurde, sind daher manche Gespriche nachtriglich kaum rekonstruierbar.
Dieses ist insofern bedauerlich, als derartige Interaktionen unter Umstinden Interpretationen
dariiber zugelassen hitten, inwiefern sich die Explizierungen der Lehrkrifte auf die Einsicht
der Schiilerinnen und Schiiler in die Bewertungskriterien auswirkten. Da aber das Hauptau-
genmerk ohnehin auf dem Lehrerhandeln und den Plenumsgesprichen zwischen Lehrenden

und Lernenden liegt, sind primér diese Phasen von Bedeutung fiir die Analysen.

Bei der Transkription wurde die Sprache der Lernenden und Lehrenden wortgetreu formuliert
und grammatisch und inhaltlich nicht verdndert. Durch die Fokussierung des inhaltlichen
Sprachhandelns wurden Details auf der phonologischen Ebene, wie etwa Dialekte oder Regi-
olekte, nicht weiter beriicksichtigt. Verhaltensweisen und nonverbale Aktivitdten, wie La-
chen, Mimik und Gestik, die von Bedeutung fiir die Analyse und Interpretation der Daten
sein konnen, wurden in die Transkripte aufgenommen. Ebenso paraverbale Informationen,
wie etwa die Betonung und Ausdehnung von Gesprochenem, wurden weitestgehend transkri-
biert. Die auf diese Weise entstandenen Transkripte dienen als Grundlage fiir die Analyse der

Daten.
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Transkriptionszeichen und Abkiirzungen

Identifizierung des Sprechers

L
S
Sw
Sm

Ss

Lehrerin oder Lehrer

Nicht identifizierte/r Schiilerin oder Schiiler
Nicht identifizierte Schiilerin (weiblich)
Nicht identifizierter Schiiler (ménnlich)

Mehrere Schiilerinnen und Schiiler

Paralinguistische Zeichen

<
/

)

(2)

fett
gesperrt

[rduspert sich]

(solche)
(...

Uberlappungen und Simultansprechen
Unterbrechung bzw. Satzabbruch
Sehr kurze Pause

Pause, Dauer in Sekunden

Besonders betont gesprochenes Wort

Langsam und gedehnt gesprochenes Wort

Nonverbale Handlungen, Ereignisse und Verhaltensweisen (Lachen, Mi-

mik und Gestik)
Vermuteter Wortlaut

Unverstidndliche Passage

4.2.3 Methode der Datenanalyse

Wie bereits in den methodologischen Uberlegungen dargelegt, besteht bei dieser Arbeit ne-

ben der grundsitzlich strukturalistischen Orientierung eine Verbindung zu interaktionisti-

schen Ansitzen sowie zum interpretativen Forschungsparadigma. Ziel der folgenden Analy-

sen ist eine intensive Auseinandersetzung mit der unterrichtlichen Interaktion, die sich infol-

ge der von den Lehrkriften erprobten Explizierungsprozesse ergab. Folgt man dem methodi-

schen Entwurf von GELLERT (2008), die unterschiedlichen Ansitze zu koordinieren, liegt die

Auswertung der Daten anhand einer Analyse aus der interpretativen Unterrichtsforschung

nahe. Daher wird an die in der interpretativen Unterrichtsforschung entwickelte Methode der

key incident analysis angekniipft (ERICKSON, 1977, 1986; GREEN & BLOOME, 1997; KROON

& STURM, 2002, STRAEHLER-POHL & GELLERT, 2015). Dennoch muss erwidhnt werden, dass

sich die Auswertung und Interpretation der Daten als nicht streng methodisierbar erwiesen.
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Dieses methodische ,Problem’ ist auf das Ziel der vorliegenden Arbeit zuriickzufiihren, ein
praxeologisches Modell zu entwickeln, welches in der Lage ist, die soziale Praxis des Ma-
thematikunterrichts theoretisch zu beschreiben. Die aus der Theorie heraus entwickelte Be-
schreibungssprache ist unter Umstéinden noch zu abstrakt, um sie als methodisches Werkzeug
fiir die Analyse der Transkripte heranzuziehen. Gleichzeitig liegt die externe Beschreibungs-
sprache, die dazu womoglich in der Lage wére, noch nicht vor, da es diese erst zu entwickeln
gilt. Auch VOIGT (1984) weist darauf hin, dass sich in seiner Arbeit die Interpretation der
Transkripte als nicht streng methodisierbar herausgestellt hat, da die Interpretationsmethoden
unter anderem abhéngig sind von den sich im Transkript anbietenden Gelegenheiten, und ein
,glatt’ verlaufender Unterricht womdglich andere Interpretationsmethoden erfordert als ein
,krisenhafter’ Unterricht. Daher versteht er seine Interpretationsweisen eher als Interpretati-
onsmaximen (S. 110f). Ahnliches gilt auch fiir die vorliegende Arbeit. So wird sich den Da-
ten in Anlehnung an das Verfahren der key incident analysis genédhert, wobei zunichst aus
den Daten im Hinblick auf die Fragestellung zentrale Passagen ausgewihlt und anschliefend

interpretativ analysiert werden.

ERICKSON (1977) zufolge liegt in der Beschreibung von key incidents eine Stidrke qualitativer

Forschung:

I think what qualitative research does best and most essentially is to describe key inci-
dents in functionally relevant descriptive terms and place them in some relations to the
wider social context, using the key incident as a concrete instance of the workings of ab-
stract principles of social organization. (S. 61)

Die Methode der key incident analysis entstand urspriinglich im Rahmen rekonstruktiv-
ethnografischer Forschung. GREEN und BLOOME (1997) zufolge kann als Aufgabe der Ethno-
grafie bezeichnet werden, theoretische Modelle zu entwickeln, die Regeln und Normen be-
schreiben, welche Individuen in der Gesellschaft oder in anderen sozialen Gruppe kennen,
produzieren, vorhersagen, interpretieren und bewerten miissen, um in sozial und kulturell
angemessener Weise am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (S. 186). Um ein derartiges
Modell zu entwickeln, wihlen Forschende bestimmte theoretische Rahmen aus, welche die
Analyse der Muster und Praktiken der Mitglieder einer sozialen Gruppe steuern. Die theoreti-
schen Vorannahmen stellen in diesem Sinne eine theoretische Linse dar, durch die bestimmte

key events beziehungsweise key incidents identifiziert werden:

Through this lens, the ethnographer identifies key events or incidents (e.g., recurrent
events and events that have sustaining influence); describes these events or incidents in
functional and relational terms; explores links to other incidents, events, phenomena, or
theoretical constructs; places the events in relation to other events or to wider social con-
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texts; and then constructs a description so that others may see what members of a social
group, need to know, produce, understand, interpret and produce to participate in appro-
priate ways. (GREEN & BLOOME, 1997, S. 186)

Bezogen auf Bildung geht es darum, zu verstehen, was die Mitglieder der sozialen Gruppe
unter Bildung verstehen, und zu beschreiben, wie diese kulturelle Praxis konstituiert ist,
,within and across the events and patterns of activity that constitute everyday life* (ebd., S.
186). ERICKSON (1977) zufolge kann durch die Identifizierung von key incidents, durch deren
Verbindung zu anderen Begebenheiten, Phdnomenen oder theoretischen Konstrukten und
durch eine entsprechende Aufarbeitung erreicht werden, dass das Allgemeine im Speziellen,
das Universelle im Konkreten, die Beziehung zwischen Ganzem und Teil sichtbar gemacht

werden (S. 61).

WiLcox (1990), die sich auf die Ausfiihrungen von ERICKSON (1977) bezieht, beschreibt den

Ansatz folgendermalen:

The “key incident” approach (...) involves the analysis of qualitative data in which inci-
dents or events have been recorded in extensive descriptive detail. Analysis of the data
leads the researcher to focus on certain incidents as key incidents, or concrete instances of
the working of abstract principles of social organization. (S. 9, zitiert nach KROON &
STURM, 2002, S. 98)

So beantwortet WILCOX die Frage danach, was aus einem incident ein key incident macht,
dahingehend, dass ein key incident ein konkretes Beispiel fiir die Funktionsweise abstrakter
Prinzipien der sozialen Organisation darstellt. ERICKSON (1986) zufolge kann eine Analyse
dadurch initiiert und angetrieben werden, dass sich Forschende dazu zwingen, nach einer
ersten Sichtung des Datenmaterials bestimmte Annahmen zu treffen und entsprechende Aus-

schnitte auszuwdhlen. So liegt genau hier der Kern der key incident analysis:

In the very process of making the choices (first, of which event to report, second, of the
alternative regarding descriptive density and the use of alternative descriptive terms) the
author becomes more explicit in understanding the theoretical "loading" of the key event
that was chosen [...]. By forcing the analyst to choose a key event, it brings to awareness
latent, intuitive judgments the analyst has already made about salient patterns in the data.
Once brought to awareness these judgments can be reflected upon critically. (ebd., S.
151)

KROON und STURM (2002) zufolge liefert die key incident analysis somit einerseits ein Mittel
zur kontrollierten Datenreduzierung, andererseits ein Mittel zur Analyse und Interpretation.
STRAEHLER-POHL und GELLERT (2015) sehen das Verfahren dariiber hinaus als ein Werkzeug
an, welches die Rolle von Forschenden als interpretierende, identifizierende und projizieren-
de Subjekte explizit und nachvollziehbar macht (S. 65). Sie erwihnen, dass ERICKSON wie-

derholt von Intuition spricht, weshalb sie davon ausgehen, dass er den Ursprung der theoreti-
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schen Aufladung eher im Subjekt der Forschenden sieht als in den Identifizierungs- und In-
terpretationsprinzipien einer externen Beschreibungssprache nach BERNSTEIN (S. 66). Trotz-
dem wird, wie auch bei STRAEHLER-POHL und GELLERT, die Methode der key incident analy-
sis als geeignetes Verfahren angesehen, sich den Daten und der Zielsetzung dieser Arbeit zu

nihern, wenn auch stirker theoriegeleitet.

Nach dem Treffen bestimmter theoretischer Annahmen und der Sichtung der entstandenen
Transkripte gilt es demnach, fiir die Fragestellung relevante Passagen aus dem Datenmaterial
auszuwdhlen und zu analysieren. Das Vorgehen bei der Untersuchung der Daten ldsst sich
hierbei als dreistufiger Prozess beschreiben. Zunéchst wird die zu analysierende Szene in den
Kontext eingebettet, in dem sie entstanden ist, und anschlieend die Szene prisentiert. Hierzu
werden kontextrelevante Informationen zur Lage der Schule und zur Schiilerklientel gegeben
sowie zur Situation, in der die Daten erhoben wurden. In einem zweiten Schritt wird eine
narrative Beschreibung der Szene angegeben, die aufgrund der theoretisch geladenen Sicht
auf die Daten nicht als objektive Beschreibung, sondern als eigene Lesart der Szene aufzufas-
sen ist. In einem dritten Schritt wird die Szene anschliefend anhand des zuvor erarbeiteten
Beschreibungssystems analysiert und somit eine reflektierende Interpretation der Daten voll-
zogen. Dieser Schritt ist als Analyse der Daten aus strukturalistischer Sicht anzusehen, da das
zuvor theoretisch generierte Modell eine theoretisch-strukturalistische Linse darstellt, mit der

die fokussierte Datenauswertung vorgenommen wird.

Durch dieses Verfahren findet einerseits eine moglichst freie Beschreibung der Daten statt,
welche sich im Transkript anbietende Gelegenheiten aufgreift und analysiert. Andererseits
werden die Auswahl und Interpretation der Daten unter Bezugnahme auf die theoretischen
Vorannahmen und auf die daraus generierten Forschungsfragen strukturiert. Letzteres gilt vor
allem fiir die zusammenfassende Interpretation der einzelnen Unterrichtsstunden. Da ein Ziel
der vorliegenden Arbeit darin besteht, das entwickelte Beschreibungssystem an empirischen
Daten zu erproben und auf dieser Basis weiterzuentwickeln, ist eine derartige strukturierte
Interpretation unumgénglich. In den theoretischen Ausfiihrungen wurden bestimmte Kriterien
entwickelt, die beziiglich der Explizierung bedeutungstragender Unterrichtsstrukturen als
sinnvoll und zielfiihrend erachtet werden. Diese dienen somit als methodischer Zugang fiir
das zugrunde liegende Interesse, wie Lehrerinnen und Lehrer Explizierungsprozesse im Un-

terrichts realisieren und welche Bedeutungsaushandlungen dabei entstehen.

Auf Basis der Forschungsfragen stellen die beiden Elemente Klassifikation und Rahmung aus

BERNSTEINS entwickelter Beschreibungssprache die primédren Analyseinstrumente dar. Dabei
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konzentriert sich die Analyse der Klassifikations- und Rahmungswerte primér auf jene Berei-
che, welche in den theoretischen Ausfiihrungen als bedeutsam herausgestellt wurden:

- Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag und von vertika-

lem und horizontalem Diskurs,

- Rahmung hinsichtlich der Bewertungskriterien,

- Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden.
Die Bezeichnung der Analysen als Interaktionsanalysen bezieht sich dabei auf die Ausfiih-
rungen BERNSTEINS (1990) und ist nicht als das in der interaktionistischen Forschung be-
schriebene und definierte Verfahren (KRUMMHEUER & NAUJOK, 1999, S. 68ff, VOIGT, 1984,

S. 113f) zu verstehen.

BERNSTEIN stellt sein Verstdndnis von Interaktionspraxis, welches auch den folgenden Inter-

aktionsanalysen zugrunde liegt, im Modell in Abb. 12 dar.

Interdctlonal
Context

Power Control
Classification Framing
Recognition Rule ——— Text <—————— Realisation Rule

Abb. 12: Ubermittlungskontext (BERNSTEIN, 2000, S. 16, I.P. = Interactional Practice).

Mit diesem Modell verweist BERNSTEIN auf die Verbindungen und Dynamiken, die zwischen
den dargelegten Konzepten bestehen. So beschreibt er, dass die Erkennungsregel eng mit
dem Prinzip der Klassifikation zusammenhéngt, da die Klassifikation (stark oder schwach
ausgepragt) kennzeichnet, wie ein Kontext sich von anderen unterscheidet und was demnach
in diesem Kontext als legitimer Text gilt. Um die Kriterien legitimen Texts erfassen zu kon-
nen, ist die Erkennungsregel notwendig. Zudem wird die Realisierungsregel bendtigt, um in
der Lage zu seinen, diesen Text auch zu produzieren. Hierbei spielen die Rahmungsdimensi-
onen eine Rolle, da sie dariiber entscheiden, wie Bedeutungen zusammenzusetzen sind, um
legitimen Text zu erzeugen. Somit miissen sowohl die Erkennungs- als auch die Realisie-
rungsregel vorhanden sein, um kontextspezifisch angemessenen Text produzieren zu konnen.

Gemill BERNSTEIN ist padagogischer Kontext dabei notwendigerweise ein interaktiver Kon-
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text und demnach padagogische Praxis zwangsldufig Interaktionspraxis, die wiederum durch

Klassifikations- und Rahmungsprozesse bestimmt wird (BERNSTEIN, 2000, S. 16ff).

Diesem Verstdndnis von Interaktionspraxis folgend versteht sich die Interaktionsanalyse als
Untersuchung der im Unterricht realisierten Interaktionspraxis, wobei die Konzepte der Klas-
sifikation und Rahmung genutzt werden, um aufzuzeigen, wie diese Praxis realisiert wird,
und um die Interaktionen auf der Mikroebene mit der Makroebene in Verbindung zu setzen

(BERNSTEIN, 1990, S. 7).
4.3 Zusammenfassung

Es zeigt sich, dass das gewihlte beziehungsweise rekonstruierte Vorgehen nicht vollstindig
einem bereits etablierten methodischen Vorgehen zuzuordnen ist, aber im Wesentlichen an
das von GELLERT (2008) vorgeschlagene Vorgehen angelehnt ist. Die theoretische Perspekti-
ve und die entwickelten Annahmen lassen sich einem bildungssoziologischen Strukturalis-
mus zuordnen, wobei aus dieser Perspektive heraus ein Beschreibungssystem entwickelt
wurde. Die strukturalistische Perspektive bestimmt das Ziel der folgenden Analysen sowie
die Auswahl der Transkriptsequenzen, welche in der Analyse tiefergehend untersucht wer-
den. Die anschlieend erfolgende Datenauswertung folgt dem Vorgehen der key incident
analysis, einer Methode, die in enger Verbindung zum interaktionistischen und interpretati-
ven Paradigma steht. Dieses Vorgehen wird jedoch durch das theoriegeleitete Interesse und
das entwickelte Beschreibungssystem etwas modifiziert. Abschliefend werden die Ergebnis-
se aus strukturalistischer Perspektive betrachtet, eingeordnet und bewertet. Das gesamte For-
schungsdesign verortet sich somit im Bereich der qualitativen Sozial- und Bildungsfor-
schung, wobei sowohl strukturalistische als auch interaktionistische Konzepte herangezogen

werden und das Vorgehen bei der Analyse der Daten préagen.

Es ist zu betonen, dass es sich bei der Untersuchung nicht um eine Interventionsstudie han-
delt, da weder die Effektivitit der Fortbildung noch ldngerfristige Auswirkungen der reali-
sierten Explizierungsprozesse untersucht werden. Vielmehr geht es um ein Verstehen und
Aufdecken relevanter Interaktions- und Téatigkeitsstrukturen im Mathematikunterricht, im
Speziellen bei der Erprobung von Explizierungsprozessen. Die nachfolgende Analyse ist

hierbei als Momentaufnahme und Teilschritt in diesem Forschungsprozess zu verstehen.
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5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht

5.1 Interaktionsanalyse der Erprobung von Bereich A ,,Sprache im Mathematikun-

terricht‘ (Frau Albrecht)
5.1. AuBerer Rahmen und Kontextbedingungen

Die im Folgenden présentierte und diskutierte Unterrichtsstunde ist im Kontext des Moduls
»oprache im Mathematikunterricht: Entwicklung von fach- und bildungssprachlicher Aus-
drucksfidhigkeit” entstanden, welches eine an der Fortbildungskonzipierung beteiligte Lehre-
rin zur Erprobung ausgewihlt hatte. Grundlegend fiir dieses Modul ist die Annahme, dass
eine unzureichende Beherrschung von Bildungs- und Fachsprache eine wesentliche Ursache
fiir Leistungsriickstdnde darstellt (GOGOLIN, 2009). Besonders Schiilerinnen und Schiiler, die
durch die Gesprichsformen sowie die Literatur- und Mediennutzung der Familie weniger mit
bildungssprachlichen Ausdrucksweisen vertraut sind, benotigen eine Thematisierung und
Explizierung der Regeln von Fach- und Bildungssprache im Unterricht (CUMMINS, 1986;
MEYER & PREDIGER, 2012). Insbesondere die Abgrenzung der Alltags- zur Bildungs- und
Fachsprache ist essenziell fiir ein kompetentes Beherrschen der Letztgenannten und fiir Bil-

dungserfolg im Allgemeinen (GOGOLIN, 2009).

Die videografierte Unterrichtsstunde entstammt der sechsten Klassenstufe einer Berliner
Grundschule, an der die entsprechende Lehrerin arbeitet. Die Schule liegt in einem Einzugs-
gebiet, in dem viele Familien mit Anspruch auf Transferleistungen leben. Im Vergleich zum

I*° auf. So sind

Berliner Durchschnitt weist der Stadtteil niedrigere Werte des Sozialindexes
beispielsweise iiberdurchschnittlich viele Anwohner arbeitslos oder empfangen trotz Er-
werbstdtigkeit Existenzsicherungsleistungen. Demzufolge kann der Stadtteil als tendenziell

sozial- und strukturschwach eingeordnet werden.

Das Thema des der Videografierung vorausgehenden Mathematikunterrichts war Proportio-
nalitdt, weshalb die Lehrerin diesen Inhaltsbereich als Rahmen fiir ihre Unterrichtsstunde zur

Thematisierung von Fachsprache ausgewihlt hatte. Neben dem akademischen Personal war

¥ Der Sozialindex I zeigt laut Sozialstrukturatlas (2013) ,,die Verteilung sozialer und gesundheitlicher Belas-
tungen in Berlin an und kann daher als Belastungsindex gefasst werden® (S. 24). Damit flieen in diesen Index
Indikatoren zur Arbeitslosigkeit, zum Bezug staatlicher Transferleistungen sowie Gesundheitsindikatoren wie
vorzeitige und vermeidbare Sterblichkeit und tabakassoziierte schwere Erkrankungen ein.
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zudem eine weitere Lehrerin anwesend, die die Klasse zum Zeitpunkt der Datenerhebung
ebenfalls unterrichtete. Diese Lehrerin Frau Kriiger war auch an der Konzipierung der Fort-
bildung beteiligt und erklérte sich zur Erprobung des Bereich B ,, Kontextwissen im Mathe-

matikunterricht* bereit.
5.1.2 Gliederung der Interaktionseinheit

Die Interaktionseinheit, die hier eine Unterrichtsstunde von 45 Minuten umfasst, ldsst sich
grob wie folgt einteilen:

1 Erster Aufgabenteil

1.1 Einfiihrung und Erlduterung des ersten Arbeitsauftrags
1.2 Erste Arbeitsphase

1.3 Erste Auswertung im Plenum

2 Zweiter Aufgabenteil

2.1 Erldauterung des zweiten Arbeitsauftrags
22 Zweite Arbeitsphase

23 Zweite Auswertung im Plenum

Fiir die detaillierte Auswertung sind Szenen aus der Einfithrung und Erlduterung des ersten
Arbeitsauftrags (1.1), aus der ersten Auswertung im Plenum (1.3) sowie aus der sich daran

anschlieBenden Erlduterung des zweiten Arbeitsauftrags (2.1) ausgewihlt worden.
5.1.3 Analyse ausgewihlter Transkriptsequenzen

Szene 1: Die Lehrerin (L) eroffnet die Unterrichtsstunde, indem sie nach der BegriiBung der

Schiilerinnen und Schiiler das Thema der Stunde benennt und somit zum Fokus Sprache hin-

leitet.
7 L Heute geht es
8 dhm in unserem Unterricht um (.) Sprache, also welche Sprache man in der
9 Mathematik spricht. Und ich habe mir ausgesucht, das mit euch am Beispiel der
10 Proportionalitdt zu machen, das ist ja ein Thema, was ihr schon gehabt habt. Eure
11 Klassenarbeit ist ziemlich gut ausgefallen, ihr konnt die (.) Dinge, die wichtig
12 sind, um eine Proportionalitit zu bestimmen, gut ausrechnen. Aber wir haben
13 festgestellt, dass es noch schwierig ist, sich dariiber auszutauschen, also dariiber
14 zu verstidndigen. U n d in der Mathematik benutzt man bestimmte Worter, um
15 ganz klar und eindeutig zu sprechen. Und das ist fiir euch eine ganz wichtige
16 Sache, dhm damit ihr spdter eben halt euch in der Mathematik gut und richtig

17 und eindeutig und ganz klar verstandigen konnt.
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Analyse: Die Lehrerin eroffnet den Unterricht, indem sie das Thema der Unterrichtsstunde
benennt. Dieses formuliert sie zunéchst in Form des Schlagwortes ,,Sprache® (Zeile 8), kon-
kretisiert es aber unmittelbar durch die Ergiinzung, ,,welche Sprache man in der Mathematik
spricht” (Zeile 8-9). Dabei begriindet sie die Wahl des Unterrichtsthemas sehr ausfiihrlich
und in zweifacher Hinsicht. Einerseits erklirt sie den Schiilerinnen und Schiilern, dass das
Thema am Beispiel des Inhaltsbereichs der Proportionalitit behandelt wird, da ihnen dieser
bereits vertraut und auch die diesbeziigliche Klassenarbeit gut ausgefallen sei. Sie erwihnt,
dass die Lernenden wiissten, wie man eine Proportionalitit bestimmt, aber dass es noch
schwierig sei, sich dariiber auszutauschen. Den Begriff austauschen paraphrasiert sie unmit-
telbar durch den Begriff sich verstindigen. Somit kniipft sie mit dieser Begriindung an das
Kollektiv an und begriindet die Wahl des Unterrichtsthemas anhand konkreter, subjektiver

Erfahrungen.

Andererseits begriindet die Lehrerin die Wahl des Themas anhand eher objektiver Standards,
indem sie darauf verweist, dass man in der Mathematik ganz bestimmte Worter benutze, um
sich klar und eindeutig ausdriicken zu konnen. Aber auch diese objektiven Standards bezieht
die Lehrerin erneut auf die Lernenden und macht sie ihnen zuginglich, da sie betont, dass
fachsprachliche Ausdrucksfihigkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler besonders wichtig sei,
damit sie sich ,,spiter (Zeile 16) in der Mathematik addquat ausdriicken konnten. Auf diese
Weise gibt sie der Klasse nicht nur das Thema der Unterrichtsstunde bekannt, sondern zeigt

zugleich dessen Bedeutung und Relevanz fiir die Schiilerinnen und Schiiler auf.

Anhand dieser kurzen Darstellung lassen sich bereits Aussagen dariiber treffen, wie die Leh-
rerin einen Unterricht realisiert, der um eine Akzentuierung von Explizierungsprozessen be-
miiht ist. Die Erlduterung und Begriindung des Unterrichtsthemas lédsst eine starke Klassifika-
tion erkennen, welche sich primér auf die Unterscheidung zwischen horizontalem und verti-
kalem Diskurs bezieht. Durch eine sehr formale Ausdrucksweise, die sich etwa durch die
Bildung grammatisch vollstidndiger Sétze oder die Paraphrasierung des Begriffes austauschen
mit sich verstindigen manifestiert, zeigt die Lehrerin ihre Orientierung am vertikalen Dis-
kurs. Diese klare Orientierung wird durch die Ebene der Korperlichkeit verstéirkt. Ein recht
formaler Kleidungsstil (der nicht nur in der videografierten Unterrichtsstunde, sondern auch
an allen Treffen der Fortbildungskonzipierung ersichtlich war), eine entsprechend sehr auf-
rechte Korperhaltung, die ruhige Stimmlage sowie die eher ruhigen, kleinen Bewegungen (im

Raum und bezogen auf Mimik und Gestik) tragen dazu bei, den Unterricht als Orientierung
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am vertikalen Diskurs wahrzunehmen und von auferschulischen Aktivititen abzugrenzen

(siehe Abb. 13).

Abb. 13: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Albrecht.

Zudem bezieht sich die starke Klassifikation auch auf das Verhiltnis der Schulmathematik
zur akademischen Wissenschaft Mathematik und zum Alltagswissen. Dieses Verhéltnis l1dsst
sich auf der zweiten Ebene nach GELLERT (2009) und bezogen auf den pedagogic device auf
Ebene der Rekontextualisierungsregeln verorten. Die Lehrerin macht das diesbeziiglich zu-
mindest in dieser Unterrichtsstunde bestehende Verhiltnis deutlich, indem sie als Thema die
Sprache benennt, ,,welche [...] man in der Mathematik spricht* (Zeile 8-9). Anhand dieser
Aussage wird ersichtlich, dass nicht alltigliche Ausdrucks- und Sprechweisen, sondern eine
mathematikspezifische Sprache im Fokus steht. Auch durch die AuBerung ,und in der Ma-
thematik benutzt man bestimmte Worter, um ganz klar und eindeutig zu sprechen® (Zeile 14-
15) verstirkt sie dieses Verhiltnis, da es erneut um die sprachlichen Besonderheiten der Wis-
senschaftsdisziplin Mathematik geht. Die Lehrerin stellt zudem einen Bezug zu den Schiile-
rinnen und Schiilern her, indem sie betont, dies sei fiir sie eine wichtige Sache, um sich spiter
,in der Mathematik gut und richtig und eindeutig und ganz klar* (Zeile 16-17) verstdndigen
zu konnen. Dabei ist nicht die Bewdltigung oder Optimierung des alltiglichen Lebens zentral
(was in der Mathematikdidaktik hiufig propagiert wird, vgl. hierzu etwa DOWLING, 1998),

sondern die Verbesserung mathematischer Ausdrucksfihigkeit.

Durch das gleichzeitige Ankniipfen an die Erfahrungs- und Lebenswelt der Lernenden ldsst
sich, bezogen auf diesen Aspekt, zudem eine eher schwache Rahmung erkennen. Zum einen

rekurriert sie auf die Erfahrungen aus dem vorangegangenen Unterricht, zum anderen nennt
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sie die Relevanz des Themas fiir die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler (,,Und das ist fiir
euch eine ganz wichtige Sache, dhm damit ihr spéter eben halt euch in der Mathematik gut
und richtig und eindeutig und ganz klar verstindigen konnt*, Zeile 15-17). Auch wenn diese
Ankniipfungspunkte nicht auBerschulischer Natur sind, wird den Lernenden trotzdem ermog-
licht, eine Verbindung des Themas zu ihrer Erfahrungswelt herzustellen. Dennoch ist frag-
lich, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler die Bezugnahme auf ihre Zukunft als ein derar-
tiges Ankniipfen wahrnehmen, da die eigene Zukunft insbesondere fiir Kinder etwas eher

Abstraktes und Unkonkretes darstellt.

Neben der starken Klassifikation bezogen auf den horizontalen und vertikalen Diskurs ldsst
sich auch im Hinblick auf die Beziehung zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen und
Schiilern eine eher starke Klassifikation erkennen. Hierzu tragen einerseits die bereits ange-
sprochene formale Erscheinung, das Verhalten und die Ausdrucksweise der Lehrerin bei,
andererseits aber auch ihre Wortwahl. So erwiéhnt sie, dass sie sich ausgesucht habe, das
Thema am Beispiel der Proportionalitit zu behandeln, wodurch ihre Funktion und hierarchi-
sche Position im Klassenraum deutlich wird. Gleichzeitig wird dieses Verhiltnis wieder et-
was geschwicht, indem sie kurz darauf von wir spricht: ,,Aber wir haben festgestellt, dass es
noch schwierig ist, sich dariiber auszutauschen* (Zeile 12-13). So ist es nicht die Lehrerin in
ihrer Position, die Méngel aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler feststellt, sondern das Kol-
lektiv, welches die Schwierigkeiten erkannt hitte. Moglicherweise ldsst sich dies auch als
schwache Rahmung bezogen auf die Hierarchie zwischen Lehrenden und Lernenden einord-
nen. Verstirkt wird dieser Eindruck durch das Wort ,,noch*, welches beinhaltet, dass der Zu-
stand verdnderbar ist und die Schiilerinnen und Schiiler sich hierin weiterentwickeln kénnen.
Auch wenn die Lehrerin diesen Aspekt nicht verbal expliziert, scheinen trotz der klaren Hie-
rarchie zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern angenehme, offene Kom-
munikationsstrukturen zu herrschen, die Raum fiir Fehler, Fragen und Zweifel lassen. Dieses
kann man auch an der Paraphrasierung des Wortes austauschen mit sich verstindigen erken-
nen, da sie den Schiilerinnen und Schiilern das Gesagte verstdndlich macht, da sie gleichzei-
tig aber auch durch ein etwas elaborierteres Synonym die Rezeption bildungssprachlicher
Ausdrucksweisen ermoglicht. Zugleich konnte dieser Aspekt auch als schwache Rahmung
hinsichtlich der Beziehung von vertikalem und horizontalem Diskurs klassifiziert werden, da
sowohl eher alltagssprachliche als auch bildungssprachliche Begriffe ihren Raum im Unter-

richt haben.
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Des Weiteren werden auch die Bewertungskriterien thematisiert, indem die Lehrerin die Kri-
terien einer erfolgreichen Teilnahme am Unterricht und die Charakteristika eines als legitim
angesehenen Schiilerbeitrags anspricht. So stellt die Lehrerin fest, dass die Klasse den ma-
thematischen Gehalt des Unterrichtsthemas bereits gut erfasst habe, eine Verstidndigung iiber
die Inhalte jedoch noch schwierig sei. Auch die genannte Aussage, dass diese Verstindigung
fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,,eine ganz wichtige Sache* (Zeile 15-16) sei, macht deut-
lich, dass eine elaborierte Ausdrucksfihigkeit in der dargestellten Stunde einen als legitim

angesehenen Unterrichtsbeitrag ausmacht und entsprechend positiv bewertet wird.

Zugleich wird anhand der Szene aber auch ein weiterer Aspekt deutlich. So lisst die Einfiih-
rung der Lehrerin erkennen, dass das, was hier als Explizierung angesehen wird, nur bedingt
eine Explizierung darstellt. Die Lehrerin formuliert beispielsweise nicht wortlich aus und
lasst somit gewissermallen unbenannt, worin ein angemessener Schiilerbeitrag konkret be-
steht. So erfordert auch die hier bereits als explizit bewertete AuBerung eine gewisse Deco-
dierfahigkeit. Gleichermalen wiirde aber eine weitere Explizierung dessen, was hier als noch
unbenannt beschrieben wird, moglicherweise zu Verwirrung fiihren, da eine zu extreme Ex-
plizierung unnatiirlich fiir menschliche Kommunikation, uniiblich fiir schulischen Diskurs
und unter Umsténden situativ unangemessen ist. So konstatiert RUEDE (2009), ,,dass nie alles
expliziert werden kann® (S. 98). Zudem setzt Explizierung auch immer voraus, dass beide
Kommunikationspartner das Explizite der AuBerung erkennen. Insofern sind die Ausfiihrun-
gen der Lehrerin durchaus als explizit anzusehen, da davon ausgegangen werden kann, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die Kriterien fiir eine erfolgreiche Teilnahme anhand der AuBe-

rungen der Lehrerin erkennen.

Dennoch muss eingerdumt werden, dass diese kurze Episode die Er6ffnung der Unterrichts-
stunde darstellt und es fraglich ist, wie viele Informationen die Schiilerinnen und Schiiler an
dieser Stelle bereits aufnehmen, wie lange ihnen die Kriterien priasent bleiben und ob nicht an

gegebener Stelle ein weiteres Mal darauf verwiesen werden miisste.

Szene 2: Um sich dem Ziel der Entwicklung von fach- und bildungssprachlicher Ausdrucks-
fahigkeit im Mathematikunterricht zu nihern, gibt die Lehrerin ein Arbeitsblatt aus, welches
fiktive SchiilerduBerungen zu proportionalen Zusammenhédngen enthélt. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen diese AuBerungen bewerten und anschlieBend ihre Bewertung begriinden.

Nachdem darauf aufbauend zunichst Worter gesammelt werden, die fiir die Beschreibung
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von proportionalen Zuordnungen hilfreich sind, wendet sich die Lehrerin anschlieBend ent-

sprechenden (schul-)mathematikspezifischen Satzanfangen und Satzstrukturen zu.

176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209

L

Sm,

Lukas

Lukas

So, die anderen konnen sich mal iiberlegen, ob es nicht nur diese Worter sind, die
aus der Fachsprache kommen, (.) sondern ob das auch bestimmte Satzanfinge
sind, oder (.) bestimmte Satz- ein bestimmter Satzbau [von Gestik begleitet],
den die 5 Schiilerinnen da in dem Text benutzen. Guckt bitte jetzt mal in eurem
Text und schaut mal nach, welche (.) [Gestik] Satzanfidnge oder Satzbauten (.) da
verwendet werden. (3) Konnen auch ganz allgemein sein. Also ganz allgemein
aus dem Deutschunterricht oder so wie man halt immer so spricht. (20) Hat einer
von euch eine Idee? (3) Okay, dann helf ich euch mal auf die Spriinge. [greift
nach einem Arbeitsblatt] (9)

[leise] Drei

[zeigt auf den Schiiler] Okay also du sagst die Drei?

[deutet mit der Hand auf einen anderen Schiiler]

Dreifach

Das Dreifache. Kann man das verallgemeinern?

(...)

Wenn man eine andere Tabelle hitte? (5)

[leise] das Vielfache

(2) Ich habs gerade schon gehort [deutet mit der Hand auf einen anderen Schiiler]
Vielfache?

Das Vielfache, ja. (2) Aber das ist ja letztendlich auch ein Wort aus der um die
der Mathematik, ne? Kannst du gleich nochmal dran schreiben. Mir geht’s jetzt
gerade Wor- und die Sitz- Satzanfinge und um die Sétze, die man benutzt, um
sich in Mathematik auszudriicken. (.) Die benutzt man auch, um sich (.) in
anderen Bereichen auszudriicken. Aber die braucht man auch in der Mathematik.
(9) Also, dann fange ich mal an. (.)Wie wérs denn damit? [hdngt Blatt mit

» Wenn....dann...*“ an die Tafel] Konnte jemand von euch einen Satz (.) zu dieser
Tabelle (.) mit wenn dann (.) formulieren. (6) Lukas?

Wenn man den y-Wert durch den x-Wert rechnet, dann kommt der
Proportionalitétsfaktor raus.

Ok, sehr schon. (.) dhm (.) Durch- Wenn man den x-Wert (.), nee, wenn man den
y-Wert durch den x-Wert rechnet, hast du gesagt. Du konntest aber jetzt ein Wort
aus der Fachsprache benutzen (.) um deine Aussage noch ganz genau zu machen.
Wenn man den zugeordneten Wert durch den vorgegeben Wert rechnet, kommt

der Proportionalitédtsfaktor raus.
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210 <L Okay. Kann das jemand noch verbessern, das war schon richtig super?
211 <Lukas Durch den d4hm, wenn man
212 den zugeordneten Wert durch den vorgegebenen Wert dividiert.

213 L Aha

214 <Lukas Dann

215 <L Dann?

216 <Lukas Dann kommt der der Proportionalitétsfaktor raus

217 L Okay und fiir herauskommen konnen wir vielleicht noch ein anderes Wort
218 nehmen?

219 S Dann ergibt sich

220 L Ergibt sich, ja, genau, super. (.) Okay (2).

Analyse: Nachdem gemeinsam fiir den Mathematikunterricht fachspezifische Begriffe (die
die Lehrerin als ,,Worter [...], die aus der Fachsprache kommen* bezeichnet, Zeile 176-177)
gesammelt und an der Tafel notiert wurden, leitet die Lehrerin zu bestimmten Satzanfingen,
Satzmustern und Satzbauten iiber, die in den fiktiven Texten vorkommen. Hierbei betont sie,
dass diese Satzanfdange und Satzbauten ganz allgemein sein konnen, also etwa aus dem
Deutschunterricht oder dem alltdglichen Sprachgebrauch (,,wie man halt immer so spricht*,
Zeile 182). Damit thematisiert sie ein weiteres Mal das Verhiltnis der Fachsprache zur All-

tagssprache und markiert die Grenze und die Schnittmenge zwischen beiden.

Die Lehrerin bittet die Schiilerinnen und Schiiler, derartige Satzstrukturen aus den Texten
herauszusuchen, stellt aber nach etwa zwanzig Sekunden (Zeile 182) fest, dass keine Riick-
meldung erfolgt. Auch auf die Nachfrage, ob jemand eine Idee hitte, folgt keine Reaktion. So
entscheidet die Lehrerin, den Lernenden ,,auf die Spriinge* (Zeile 183) zu helfen. Als sie
nach dem Arbeitsblatt greift, nennt ein Schiiler leise das Wort ,,Drei (Zeile 185), was von
der Lehrerin unmittelbar aufgegriffen wird. Darauthin ergédnzt ein weiterer Schiiler die Aus-
sage des ersten Schiilers zu ,,.Dreifach® (Zeile 188), was von der Lehrerin wiederholt wird,
allerdings nominalisiert mit dem entsprechenden Artikel (,,Das Dreifache*, Zeile 189). Um
sich dem Ziel zu ndhern, Formulierungen zu finden, die ,,ganz allgemein* (Zeile 181) sind,
fragt sie nach, ob jemand dies verallgemeinern kdnne, wenn man beispielsweise eine andere
Tabelle hitte. Hieraufhin nennt ein Schiiler, wieder leise und ohne sich zu melden, das Viel-
fache. Die Lehrerin kniipft abermals daran an, erwihnt dabei allerdings, dass dieses ja letzt-
endlich auch ein Wort aus der Mathematik sei, sie jetzt aber primir die Satzanfinge und Sit-
ze fokussiere, die man benutzt, um sich in der Mathematik auszudriicken. Zugleich erwihnt

sie, dass diese auch in anderen Bereichen genutzt werden kdnnen, um sich auszudriicken.
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Nach einer weiteren Wartezeit von neun Sekunden ohne Riickmeldungen entschlief8t sich die
Lehrerin, ein Satzmuster vorzugeben. Hierzu héngt sie ein bereits vorbereitetes Blatt an die

3

Tafel, auf dem ,,Wenn..., dann...“ steht und fragt die Klasse, ob jemand zu der gegebenen
Tabelle einen Satz mit diesem Satzmuster formulieren konne. Der Schiiler Lukas meldet sich,
wird aufgerufen und bildet daraufhin einen entsprechenden Satz (,,Wenn man den y-Wert
durch den x-Wert rechnet, dann kommt der Proportionalitédtsfaktor raus®, Zeile 203-204). Die
Lehrerin lobt Lukas’ Beitrag mit den Worten ,,sehr schon® (Zeile 205), fordert ihn aber zu-
gleich indirekt auf, seine Aussage mit einem Wort aus der Fachsprache noch genauer zu ma-
chen. Lukas iiberarbeitet den Satz daraufhin, indem er die Begriffe x-Wert und y-Wert durch
vorgegebenen Wert und zugeordneten Wert ersetzt. Die Lehrerin fordert daraufhin ein weite-
res Mal zur Verbesserung auf, wendet sich aber dieses Mal der ganzen Klasse zu. Gleichzei-
tig erkennt sie die Leistung von Lukas durch die erginzenden Worte ,,das war schon richtig
super” (Zeile 210) an und wertschitzt seinen Beitrag somit. Lukas reagiert unmittelbar auf
die Aussage der Lehrerin und tauscht, ohne die Aufforderung der Lehrerin abzuwarten, das
Wort rechnen durch den Begriff dividieren aus, lisst dabei die zweite Hilfte des Satzes je-
doch zunichst weg. Ein etwas verzogertes ,,Dann* (Zeile 214) greift die Lehrerin auf und
wiederholt das Wort, allerdings intoniert als Frage, worauf Lukas den Satz beendet. Die Leh-
rerin fordert zu einer weiteren Verbesserung auf, dieses Mal noch konkreter, indem sie da-
nach fragt, ob das Wort herauskommen noch durch ein anderes Wort ausgetauscht werden
konne. Dieses Mal beteiligt sich auch ein anderer Schiiler, der ,,ergibt sich® vorschligt, was

von der Lehrerin aufgegriffen und gewiirdigt wird.

An dieser Szene wird nochmals deutlich, inwiefern die Lehrerin eine Unterrichtspraxis reali-
siert, die um eine Akzentuierung von Explizierungsprozessen bemiiht ist. So expliziert die
Lehrerin die Charakteristika der (schul-)mathematischen Fachsprache und klassifiziert den
Unterricht im Hinblick auf das Verhiltnis von Schulmathematik zu anderen Bereichen stark.
Durch das vorangegangene Sammeln von Fachbegriffen zeigt sie auf, dass ein fiir den In-
haltsbereich Proportionalitit spezifisches Vokabular existiert und vertieft die Besonderheiten
der Fachsprache, indem sie anschlieend auf bestimmte Satzmuster eingeht. Dabei grenzt die
Lehrerin zum einen beide Sprachformen voneinander ab, erldutert zum anderen gleichzeitig
auch die Gemeinsamkeiten und damit das Verhéltnis von Alltags- und mathematikspezifi-
scher Fachsprache. In der Interaktion mit dem Schiiler Lukas verweist sie auf Worte ,,aus der
Fachsprache®, damit er seine Aussage ,,ganz genau“ (Zeile 207) machen konne. Dies ge-

schieht sprachlich, in diesem Fall zusitzlich auch gestisch, da die Lehrerin simultan auf die
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an der Tafel gesammelten Begriffe deutet (siche Abb. 14). Aus dem Verhiltnis von Alltags-
und Fachsprache lisst sich wiederum das Verhiltnis der unterrichteten Schulmathematik zur
Wissenschaftsdisziplin Mathematik und zum Alltagswissen ableiten, welches in den bisher

diskutierten Szenen tendenziell stark klassifiziert ist.

Abb. 14: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Albrecht.

Zudem lassen dieses explizierte Verhiltnis sowie die bewertenden Kommentare der Lehrerin
Riickschliisse auf die Kriterien fiir einen erwartungsgemiBen Schiilerbeitrag zu. Die AuBe-
rung, dass der Schiiler ein Wort aus der Fachsprache benutzen kénne, um seine Aussage ganz
genau zu machen, deutet darauf hin, dass ein wiinschenswerter Beitrag in einer prézisen,
fachlich korrekten Ausdrucksweise besteht. Auch durch die AuBerungen ,.sehr schon* (Zeile
205) und ,,Kann das noch jemand verbessern, das war schon richtig super?* (Zeile 210) wird
die Leistung der Lernenden anhand eines recht objektiven Maflstabs bewertet, ndmlich an-
hand der Exaktheit und des Grades der Fachsprachlichkeit. Zudem gibt sie den Schiilerinnen
und Schiilern durch die an der Tafel gesammelten schulmathematikspezifischen Fachbegriffe
und Satzstrukturen die Moglichkeit, diese Kriterien zu erfiillen und lésst sie nicht im Unkla-
ren iiber die BewertungsmaB3stibe und liber Moglichkeiten des Produzierens legitimer Beitri-
ge. Interessant ist hierbei die Reihenfolge der Aussage ,,Kann das noch jemand verbessern,
das war schon richtig super®. Die Lehrerin verspiirt das Bediirfnis, die Aussage noch weiter
zu verbessern und fachsprachlich zu perfektionieren, registriert dabei aber, dass die Aussage

bereits recht elaboriert ist, welches sie durch das nachgeschobene Lob zum Ausdruck bringt.

Zudem wird ersichtlich, dass (zumindest einige) Lernende in der Lage sind, legitimen Text zu

produzieren, da es beispielsweise Lukas und in Ergidnzung auch weiteren Schiilerinnen und
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Schiilern gelingt, fachsprachlich elaborierte Sitze zu generieren. Gleichzeitig wird aber auch
ersichtlich, dass es hier zuvor noch Unsicherheiten gegeben hat. Zu Beginn wartet die Lehre-
rin relativ lange auf SchiilerdauBBerungen, die allerdings ausbleiben. Auch das leise Antworten
von einzelnen Lernenden, die sich nicht melden, ldsst auf diesbeziigliche Unsicherheiten
schlieen. Dennoch hilft die Lehrerin den Schiilerinnen und Schiilern immer wieder und iiber
die gesamte Stunde hinweg bei der Produktion legitimen Texts. Dieses tut sie durch geeigne-
te Hilfestellungen wie die Sammlung fachsprachlicher Begriffe und Satzstrukturen, aber auch
durch verstiarkende und ermutigende Kommentare, sodass groBtenteils eine schwache Rah-

mung in Bezug auf die hierarchischen Regeln erkennbar ist.

Szene 3: In der sich fast unmittelbar an Szene 2 anschliefenden Unterrichtssituation gibt die
Lehrerin den Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe, nun selber fachsprachlich hochwertige
AuBerungen zu generieren. Im Zuge dieser Unterrichtsinteraktion erldutert die Lehrerin den
Nutzen der Ubung, womit sie ein weiteres Mal auf die Beziehung von Alltags- und Fachspra-

che eingeht.

224 L Eure Aufgabe ist es jetzt, ich geb
225 euch gleich noch hier in den Sprachschatz [zeigt an die gesammelten Begriffe an
226 der Tafel]l mehr Worter rein, ihm, so wie diese fiinf Schiilerinnen und Schiiler,
227 tiber eine Proportionalitit zu schreiben. Mit diesen Wortern, also mit der

228 Fachsprache, und mit der ganz normalen Alltagssprache. Ja? Also es soll beides
229 miteinander vermischt werden. Und ihr braucht diesen Sprachschatz eben, um
230 euch damit auszudriicken. (.) So und jetzt konnte man natiirlich fragen, warum
231 macht Frau Albrecht mit uns heute so viel eigentlich (.)

232 S Deutsch

233 L Deutsch? (.\) Wo wir doch eigentlich Mathe haben. (.) Wozu braucht man das? (2)
234 <Sm Um zu reden

235 <L Michelle?

236 Michelle Damit man sich ausdriicken kann in der Mathematik.

237 L Genau. Mathematiker und Mathematikerinnen sprechen auch ganz viel iiber wie-
238 Mathematik und benutzen eben eine bestimmte Sprache. (.) Ja? Das ist wie
239 halt, praktisch teilweise wie eine Fremdsprache. Mit anderen Wortern, und sie
240 miiss-diese Worter miissen sehr eindeutig sein. (2) Und sie benutzen aber eben
241 auch Worter aus der Alltagssprache, so wie wir das gerade hatten. Ja. Ergibt
242 sich. (.) Kann man auch in anderen Bereichen sagen. Benutzen bestimmte

243 Satzanfinge, wenn..., dann..., oder Satzbauten, und ich geb euch jetzt die
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244 Aufgabe, ihr geht wieder an euren Platz, und ihr arbeitet bitte wieder erst einmal
245 alleine, (.) [deutet auf das Poster] versucht wirklich euch jetzt heute mal, das ist
246 anstrengend, ich weil, ja? Aber ihr kriegt ganz viele Hilfen. Versucht wirklich
247 einmal alleine (.) zu formulieren, was ihr entdeckt habt in den Aufgaben. Dann
248 konnt ihr euch wieder mit eurem Partner austauschen, und, ich wei3 nicht, ob wir
249 das heute noch schaffen, &dhm, werden wir das Ganze in einer gro3en Runde

250 besprechen. Ja? (.) Gibt es jetzt noch Fragen, hat jemand noch, sagt jemand, das
251 kann ich tiberhaupt nicht, es gibt Probleme, ich seh da vor mir einen riesen Berg,
252 schaff ich nicht.

Analyse: Die Lehrerin gibt den Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe, nun selber iiber eine
Proportionalitit zu schreiben und fachsprachlich hochwertige Sitze zu generieren. Dazu sol-
len laut der Lehrerin die gesammelten Fachbegriffe sowie alltagssprachliche Ausdruckswei-
sen verwendet werden. Bevor die Arbeitsphase beginnt, spricht die Lehrerin wie zu Beginn
der Stunde nochmals den Sinn und Zweck der fiir die Schiilerinnen und Schiiler recht unge-
wohnlichen Stunde an. Dieses tut sie, indem sie die offene Frage formuliert, warum sie heute
so viel ,,.Deutsch® mache, obwohl sie doch Mathematikunterricht hitten und wozu man das
brauche. Eine Schiilerin antwortet daraufthin, dass man sich damit besser in der Mathematik
ausdriicken konne. Diese AuBerung wiirdigt die Lehrerin mit dem Ausdruck ,,genau* (Zeile
237) und fiihrt weiterhin aus, dass Mathematiker und Mathematikerinnen viel iiber Mathema-
tik spriachen, wobei sie eine bestimmte Sprache benutzten, die die Lehrerin mit einer Fremd-
sprache vergleicht. Diese Sprache enthalte bestimmte, sehr eindeutige Worter, aber ebenso
Begriffe aus der Alltagssprache. Als Beispiel fiihrt sie den kurz zuvor genannten Ausdruck
»ergibt sich® (Zeile 241-242) an, den man auch in anderen Bereichen verwenden konne. Zu-

dem betont sie, dass auch bestimmte Satzanfdnge oder Satzbauten genutzt wiirden.

Daran anschlieBend konkretisiert die Lehrerin die Aufgabe, die die Schiilerinnen und Schiiler
nun, zunichst in Einzel- und spéter in Partnerarbeit, bearbeiten sollen. Hierbei teilt sie auch
ihre Bewusstheit dariiber mit, dass die heutige Stunde besonders anstrengend sei, sie den
Lernenden aber viele Hilfen zur Bewiltigung der Aufgabe zur Seite stelle. Zuletzt fragt sie
die Klasse, ob es noch Fragen gebe und ob jemand grofle Probleme bei der Bearbeitung der

Aufgabe sehe.

In dieser Szene thematisiert die Lehrerin ein weiteres Mal das Verhiltnis von Alltags- und
Fachsprache und somit die starke Klassifikation zwischen beiden. Besonders zu Beginn der

letzten AuBerung werden die Besonderheiten der Fachsprache im Gegensatz zur Alltagsspra-
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che erldutert, etwa durch die Verwendung bestimmter (sehr eindeutiger) Worter, Satzanfinge
oder Satzbauten. Sie geht an dieser Stelle zwar nicht erneut auf die Spezifika der mathemati-
schen Fachsprache ein, verweist aber auf das vorangegangene Gesprich, in dem diese thema-
tisiert wurden. Dariiber hinaus betont sie, dass Fachsprache auch Worter aus der Alltagsspra-
che enthalte. Diese Aussage schlégt sich auch in der Beschreibung der Aufgabenstellung nie-
der, in der die Schiilerinnen und Schiiler angehalten sind, iiber eine Proportionalitit zu
schreiben und dabei sowohl Fach- als auch Alltagssprache verwenden und miteinander ver-
mischen sollen. An dieser Stelle entsteht allerdings in gewisser Weise ein Widerspruch, da
die Lehrerin auf der einen Seite erklirt, Fachsprache enthalte Elemente der Alltagssprache,
auf der anderen Seite wiederum fordert, die Lernenden sollen beide Sprachformen verwenden
und vermischen. Dennoch bleibt die Klassifikation weiter stark, da zum einen die Existenz
beider Formen angesprochen wird, zum anderen die Vorteile der Fachsprache thematisiert
werden, welche sie zu einer wiinschenswerten Ausdrucksweise im Mathematikunterricht ma-

chen.

Zudem entsteht trotz des Widerspruchs nicht der Eindruck, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler dadurch verwirrt wiirden. Die Kriterien fiir einen legitimen Unterrichtsbeitrag wurden
anscheinend fiir den Kontext explizit genug formuliert. An dieser Stelle wird deutlich, dass
nicht immer a priori entschieden werden kann, ob eine AuBerung expliziten oder impliziten
Charakter hat, da dies immer vom Kontext und von der Decodierfihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler abhéngt. Die Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien scheint also auch in
dieser Szene weiterhin stark beziehungsweise sehr stark zu sein: Die an der Tafel gesammel-
ten Begriffe und Satzstrukturen gilt es zu verwenden, um legitimen Text zu produzieren. Zu-
dem begriindet die Lehrerin sogar die Charakteristika des als legitim angesehenen Texts. So

betont sie, dass man sich damit eindeutig ausdriicken konne.

In Bezug auf die Hierarchie zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern gilt
Ahnliches wie in den Szenen zuvor. Die Beziehung ist weiterhin stark klassifiziert, was sich
insbesondere durch das Verhalten, die Ausdrucksweise sowie das Auftreten der Lehrerin ma-
nifestiert. Auch durch Ausdriicke wie ,,das ist anstrengend, ich weil}, ja? Aber ihr kriegt ganz
viele Hilfen* (Zeile 245-246) wird das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und die dahinterstehende
Hierarchie verstirkt. Die Formulierung macht deutlich, dass die Lehrerin fortgeschrittener
und belastungsfihiger als die Lernenden auftritt. Ihr Wissen und Konnen befihigen die Leh-
rerin, den Schiilerinnen und Schiilern Hilfen zur Seite zu stellen. Somit wird ihre hierarchisch

hohere Positionierung nicht nur verdeutlicht, sondern ihre Vormachtstellung indirekt begriin-
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det. Gleichzeitig ist in Bezug auf die hierarchischen Regeln eine schwache Rahmung zu be-
obachten. Zum einen greift die Lehrerin mogliche Zweifel oder Fragen der Schiilerinnen und
Schiiler auf, indem sie formuliert: ,,[J]etzt konnte man natiirlich fragen, warum macht Frau
Albrecht mit uns heute so viel eigentlich [...] Deutsch? Wo wir doch eigentlich Mathe haben*
(Zeilen 230-233). Auch durch die Frage, ob sich Schiilerinnen und Schiiler mit gro3en Prob-
lemen konfrontiert séhen oder Fragen hitten, schafft sie Raum dafiir, Zweifel, Schwierigkei-

ten und Unsicherheiten zu duflern.

Diskussion und vorldufiges Fazit

Nimmt man nun alle drei prisentierten Unterrichtsszenen sowie deren Analysen in den Blick,
so fallt auf, dass das Verhiltnis zwischen horizontalem und vertikalem Diskurs sowie zwi-
schen Mathematikunterricht und auBerschulischen Bereichen durchweg stark klassifiziert ist.
Zum einen werden die Existenz beider Bereiche sowie deren Grenzen und Schnittmengen
thematisiert. Zum anderen wird auch die unterschiedliche hierarchische Positionierung beider
Diskurse sowie der damit verbundenen Ausdrucksweisen ersichtlich. Es scheint in der Unter-
richtsstunde keineswegs um eine Optimierung des alltiglichen Lebens zu gehen und es wer-
den keinerlei Beziige zu auBerschulischen oder aulermathematischen Kontexten hergestellt.
Es geht primidr um eine (schul-)mathematische Fachsprache und eine entsprechende Aus-
drucksweise, die die Lernenden ,,spiter” (Zeile 16) briuchten. Es ist naheliegend, dass das
Adverb spditer hier auf die schulische Laufbahn der Lernenden rekurriert, da die Unterrichts-

stunde kurz vor dem Ubergang auf eine weiterfiihrende Schule durchgefiihrt wurde.

Inwiefern in der Unterrichtsstunde die Rahmung in diesem Punkt eher stark oder schwach ist,
ist weniger eindeutig einzuordnen als die Klassifikation. Es ist kaum ersichtlich, inwiefern
eine Orientierung am horizontalen Diskurs in den Unterricht einbezogen wird und auch au-
Berschulische Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen werden. Zwar stellt die
Lehrerin Beziige zur Erfahrungswelt der Lernenden her, allerdings bezieht sie sich dabei vor-
nehmlich auf bereits gesammelte schulische Erfahrungen und auf die kiinftige schulische

Laufbahn der Schiilerinnen und Schiiler.

Des Weiteren lésst sich in den analysierten Szenen die Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden als stark klassifiziert beschreiben. Die Hierarchie wird auf der einen Seite durch
die Lehrerpersonlichkeit und ihr formales Auftreten geschaffen. Auch die Wortwahl der Leh-
rerin und ihre damit verbundene Positionierung wirken hier verstiarkend. Auf der anderen

Seite wird die Hierarchie auch durch das methodische Arrangement untermauert. Der Unter-
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richt ist zwar nicht durchgéngig frontal ausgerichtet, allerdings haben die Schiilerinnen und
Schiiler weder Kontrolle iiber die Sozialform noch iiber die Dauer der entsprechenden Aktivi-
tit. So ist es die Lehrerin, die von vornherein und explizit darlegt, in welchen Sozialformen
der Unterricht stattfindet und die iiber Dauer, Beginn und Ende der Unterrichtsphasen ent-
scheidet. In Plenumssituationen findet der Unterricht in Form eines fragend-entwickelnden
Unterrichts statt, in dem die Lehrerin mehrheitlich iiber den Ablauf der Interaktion ein-
schlieBlich entsprechender Beteiligungsformate, Rederechte etc. entscheidet. Es wird nicht
maskiert, wer die Macht und Kontrolle iiber das Unterrichtsgeschehen hat, weshalb die be-
stehende Hierarchie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler klar sein diirfte. Dieses ist auch daran
zu erkennen, dass nur selten hereingerufen wird und die Schiilerinnen und Schiiler sich

mehrheitlich an die Regeln des Unterrichts respektive die Regeln der Lehrerin halten.

Einzig in gesonderten Momenten sieht die Lehrerin iiber bestimmte Regeln hinweg. Bei-
spielsweise ist es dem Schiiler Lukas erlaubt, auch ohne Meldung weiterzureden, da sein Bei-
trag fiir die Lehrerin als wiinschenswert und vorbildhaft angesehen wird und in der gegebe-
nen Situation iiber das Fehlverhalten (bezogen auf den regulativen Diskurs) hinweggesehen
wird. Dies ist ebenso der Fall, als die Lehrerin erstmalig nach bestimmten Satzstrukturen
fragt, dabei von der Klasse aber keine Riickmeldung erhilt. Nach einigen Sekunden kommen
von vereinzelten Schiilerinnen und Schiilern verhaltene Antworten, die ohne Meldung und
nur leise genannt werden. Die Lehrerin greift diese trotzdem auf, da hier zugunsten einer in-
haltlichen Riickmeldung auf eine Zurechtweisung oder Ignorierung des Beitrags verzichtet

wird.

Neben der recht starken Klassifikation ist die Schiiler-Lehrer-Beziehung zugleich tendenziell
schwach gerahmt. Die schwache Rahmung ist daran erkenntlich, dass die Lehrerin jederzeit
Raum fiir Fragen und Unsicherheiten zur Verfiigung stellt, diese aufgreift und den Lernenden
Hilfen zur Seite stellt. Sie zeigt sich verstindnisvoll fiir auftretende Schwierigkeiten und
nimmt diese zum Anlass, entweder in der Einzelinteraktion mit dem jeweiligen Schiiler be-

ziehungsweise der jeweiligen Schiilerin oder im Plenum Unklarheiten zu besprechen.

Auf Ebene der Bewertungsregeln ist die Rahmung hingegen als stark einzuordnen. Die Cha-
rakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts werden expliziert, indem mehr-
fach auf zu verwendende Fachbegriffe und bestimmte Satzstrukturen verwiesen wird. Den
Schiilerinnen und Schiilern wird in Form einer Sammlung entsprechender Formulierungen an

der Tafel die Unterstiitzung geboten, den Bewertungskriterien nachzukommen und legitimen
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Text zu produzieren, was auch einigen von ihnen gelingt. Allerdings konnen hierzu anhand

der vorhandenen Daten nur bedingt Aussagen getroffen werden.

Insgesamt kann die gesamte Unterrichtsstunde als kanonisches Beispiel fiir die Explizierung
von Bewertungskriterien angesehen werden. So dienen alle Aktivitdten dazu, den Schiilerin-
nen und Schiilern die Notwendigkeit und den Sinn der Verwendung von Fachsprache zu ver-
deutlichen sowie ihnen Moglichkeiten und Hilfestellungen darzubieten, fachsprachlich

hochwertige Beitridge zu generieren.

5.2 Interaktionsanalyse der Erprobung von Bereich B ,,Kontextwissen im Mathema-

tikunterricht* (Frau Kriiger)
52.1 AuBerer Rahmen und Kontextbedingungen

Die im Folgenden présentierte und diskutierte Unterrichtsstunde ist im Kontext des Moduls
,Kontextwissen im Mathematikunterricht: Entwicklung eines angemessenen Umgangs mit
sach- und kontextbezogenen Aufgaben* entstanden, welches eine an der Fortbildungskonzi-
pierung beteiligte Lehrerin zur Erprobung ausgewihlt hatte. Grundlegend fiir dieses Modul
ist die Annahme, dass zu einer erfolgreichen Teilnahme am Mathematikunterricht ein ange-
messener Umgang mit sach- und kontextbezogenen Aufgaben gehort, da dieses Aufgaben-
format ein typisches Merkmal des Mathematikunterrichts in der Schule darstellt. Eine inten-
sive Auseinandersetzung mit kontextbezogenen Aufgaben und den dahinterstehenden Anfor-
derungen im Unterricht ist aufgrund der komplexen Beziehung von Mathematik und Alltag
notwendig. Dieses ist darauf zuriickzufiihren, dass Realitit im Mathematikunterricht dem
Rekontextualisierungsprinzip zufolge immer eine Realitdt aus (schul-)mathematischer Per-
spektive darstellt, wobei die Realitit zunichst dekontextualisiert wird und ausgewéhlte Ele-
mente zum Zwecke der Ubermittlung in der pidagogischen Praxis rekontextualisiert werden
(BERNSTEIN, 2000). Das Rekontextualisierungsprinzip als grundlegendes Prinzip des piddago-
gischen Diskurses ist allerdings nicht allen Schiilerinnen und Schiilern gleichermaflen be-
wusst. Fehlende Kenntnis iliber dieses Prinzip fiihrt unter Umstinden zu einer nicht erwar-
tungsgemilBen Losung kontextbezogener Aufgaben, da unter Umstdnden unklar sein kann,
wie viel und welches Kontextwissen bei der Losung sachbezogener Aufgaben im Mathema-
tikunterricht zielfithrend ist und demnach zur Produktion legitimen Texts fiihrt. Durch eine
Thematisierung und Explizierung des Rekontextualisierungsprinzips kann daher allen Schii-

lerinnen und Schiilern erméglicht werden, dessen Existenz und Funktion zu erkennen, um
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den diesbeziiglichen Anforderungen gerecht zu werden. Die verschiedenen Herangehenswei-
sen und Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft

wurden bereits in den theoretischen Ausfiihrungen thematisiert.

Die videografierte Unterrichtsstunde entstammt der sechsten Klassenstufe einer Berliner
Grundschule. Bei der Schule handelt es sich um die gleiche Schule wie in 5.1.1 beschrieben,
da Frau Albrecht und Frau Kriiger gemeinsam als Team einer Schule an der Fortbildungs-
konzipierung teilgenommen hatten. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung unterrichteten beide
Lehrerinnen einige Klassen gemeinsam. Dies war auch bei der Klasse der Fall, in der die
Lehrerinnen sich bei der Erprobung einer Unterrichtspraxis, die um Explizierungsprozesse
bemiiht ist, videografieren lieBen. Somit handelt es sich bei der im Folgenden diskutierten
Unterrichtsstunde um die gleiche Klasse wie in der vorangegangenen Analyse, sodass auch
die Sozialstruktur des Einzugsgebiets sowie die Schiilerklientel identisch zu 5.1.1 sind. Da
die Erstellung aller Videoaufnahmen in einem recht kurzen Zeitraum stattfand, war das der
Unterrichtsstunde vorausgegangene Thema des Mathematikunterrichts auch in diesem Fall
Proportionalitit. Allerdings wurde die Unterrichtsstunde relativ unabhingig vom zuvor the-
matisierten Inhaltsbereich durchgefiihrt. Einzig die Losung einiger Schiilergruppen ldsst ver-

muten, dass kurz zuvor das Thema Proportionalitidt behandelt worden ist.

Die geplante und in die Praxis umgesetzte Aktivitit verfolgte primér den Zweck, den Schiile-
rinnen und Schiilern ein Bewusstsein fiir das Rekontextualisierungsprinzip zu verschaffen
beziehungsweise dieses zu schirfen. Dies wiederum verfolgt das Ziel, ihnen eine erfolgreiche
Bearbeitung kontextbezogener Mathematikaufgaben zu ermdglichen, indem grundlegende
und fiir schulischen Erfolg bedeutsame Prinzipien des Mathematikunterrichts thematisiert
und sichtbar gemacht werden. Mit dieser Zielsetzung wurde eine Aktivitdt mit verschiedenen
kontextbezogenen Aufgaben geplant, deren Kontexte sich in ihrer Ndhe zur Realitédt graduell
unterschieden. Demnach hatten alle drei gewéhlten Aufgaben den gleichen mathematischen
Gehalt und konnten anhand der gleichen Division geldst werden, waren aber in unterschiedli-

che Kontexte eingebettet.

5.2.2 Gliederung der Interaktionseinheit

Die Interaktionseinheit, die hier eine Unterrichtsstunde von 45 Minuten umfasst, ldsst sich

grob wie folgt einteilen:

1 Einfiilhrung und Erlduterung des Arbeitsauftrags
2 Arbeitsphase:
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2.1 Erste Arbeitsphase: Einzelarbeit
2.2 Zweite Arbeitsphase: Partnerarbeit
2.3 Dritte Arbeitsphase: Kleingruppenarbeit

3 Pridsentation der Ergebnisse der Kleingruppenarbeit im Plenum

4 Auswertung der Ergebnisse im Plenum

Fiir die detaillierte Analyse sind zwei Szenen der Auswertung im Plenum (4) ausgewihlt

worden.

5.2.3 Analyse ausgewihlter Transkriptsequenzen

Szene 1: Nachdem die Lehrerin die Stunde er6ffnet und den Arbeitsauftrag erldutert hat, be-
ginnen die Schiilerinnen und Schiiler mit der Bearbeitung einer der drei unterschiedlichen
Sachaufgaben, wobei diese Bearbeitung zunéchst in Einzelarbeit und anschlieend in Partner-
und Gruppenarbeit stattfindet. In der Gruppenarbeitsphase besprechen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre erarbeiteten Losungen und fertigen daraufhin entsprechende Plakate an, welche
anschlieend im Plenum présentiert werden. Nach dieser Prisentationsphase leitet die Lehre-
rin zu einem Auswertungsgespréch iiber, mit welchem dem sie den Blick auf die Beziehung
zwischen den Kontexten, wie sie in den Sachaufgaben prisentiert werden, und dem Wissen

der Lernenden iiber diese Kontexte lenkt.

147 L Aufgepasst (.) Wer ganz genau aufgepasst hat, wird bei allen
148 Aufgaben eine Gemeinsamkeit und auch Unterschiede(.) festgestellt haben.

149 Lukas?

150 Lukas Das ist alles die gleiche Aufgabe, blof der Sachverhalt ist verdndert. (.) Es sind
151 immer die 269 Personen, die vierzehn dhm die vierzehn Personen, die (.) iiber
152 eine Ampel, durch Gondeln oder so (.) fahren oder Schrigstrich laufen miissen.
153 Und dhm (.) halt immer die gleiche Aufgabe, blof halt der andere Sachverhalt.
154 L Gut. Das heifit, wir haben alle haben die gleiche Aufgabe, alle haben die gleiche
155 Losung und haben sich darauf konzentriert. Aber es gibt ja Menschen, die sich die
156 Aufgabe in dieser Sachsituation einmal ausgedacht haben. Und wir wollen mal
157 gucken, welche dieser Sachsituationen ist am realistischsten im wirklichen

158 Leben. Was konnte wirklich passieren? Wir wollen mal mit der Aufzug- (.)

159 Aufgabe anfangen. Die 269 stehen (.) stehen am Fahrstuhl [macht den

160 Overheadprojektor an und legt eine Folie mit der Aufgabe auf] (13) So (.) 6h.
161 Lukas Ich kann nichts sehen.

162 L Naja ihr wisst ja, um was es geht. Die &h (.) Folie ist nicht so gut geworden.



5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht 197

163
164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198

Ss
Ss

Alex

Sm

Lukas

Sm

Lea

Lukas

Alex

Sm

269 stehen (3) im Aufzug. Ein Schild hingt da. Das heif3it 269 Personen hing-
stellen sich zu Arbeitsbeginn an. Wire das realistisch?

NG.

Nein.

Alex.

Nein, weil 269 Menschen kommen glaub ich irgendwie nicht zur selben Zeit im
zur Arbeit und stehen da nur an einem Aufzug.

[zéhlt an der Hand Argumente der Schiiler mit, deutet auf einen anderen Schiiler]
Also meistens gibt es ja in einem Biirogebdude mehrere Aufziige, zum Beispiel so
drei zwei. Und dhm dann wenn so viele auf einmal kommen dis wér unrealistisch.
Mhm. [fordert nonverbal den néichsten Schiiler zum Sprechen auf]

Notfalls kann man auch die Treppe nehmen (3) falls sie eine gibt

[nickt und fordert nonverbal den néichsten Schiiler zum Sprechen auf]

Es gibt ja auch Aufziige, die konnen weniger als vierzehn Personen.

Gut das ist ja vorgeschrieben das schafft der Aufzug [zeigt auf die Aufgabe]. Aber
was konnte passieren? Was ist denn bei einem Aufzug immer angegeben?

Dass immer sein Maximalgewicht denn ankommt, dass es der Fahrstuhl nicht
abstiirzt.

Und was konnte bei den vierzehn Personen dann durchaus passieren, Lea?

Dass, da wiirde- (.) Menschen sind ja unterschiedlich schwer. Und wenn ein
Schwergewichtiger kommt, also mehrere, dann schafft er die vierzehn Personen
nicht, sondern nur acht.

[nickt und deutet auf Lukas]

Oder wenn ein (jetzt zwar nur) zum Beispiel (.) zu den 269 Personen ein paar
Kinder zihlen, konnte konnte man’s auf neunzehn Personen schaffen, weil die
Kinder werden dhm keine Ahnung (...).

Mhm. Alex? [nickt Alex zu]

Man kann, man konnte, manchmal passen ja auch gar nicht vierzehn in- vierzehn
Mann in einen Aufzug.

Weil es-(2) oder manche laufen die Treppe [deutet zustimmend auf Lukas].
Andere sagen ich komm heute ein bisschen spiéter, ja, dass das so [nickt einem
Schiiler zu]

Vielleicht hat auch jemand eine Behinderung und wegen seines Rollstuhls passen
dann wieder nicht mehr so viele rein.

[nickt] Ganz genau. Es konnen also ganz viele dh verschiedene Varianten

auftreten, dass man sagt, das ist im Leben gar nicht so moglich, dass das wirklich
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199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233
234

Lea

L
Michelle

Jonas

Lukas

L
Dennis
L

Alex

L

Sabrina

Sw

passiert. Gut, dann schauen wir uns die néchste Aufgabe an. [legt eine Folie

mit der ndchsten Aufgabe auf und versucht sie in Interaktion mit einigen Schiilern
fiir alle gut sichtbar zu machen]

An einer FuBBgidngerampel stehen am EM-Spiel 269 Leute. Eine kurze (2)
Ampelphase ldsst vierzehn Menschen riiber [einige Schiiler melden sich] Lea?
Ah, man kann das mit den vierzehn Menschen gar nicht so genau sagen, weil 4hm
S0, es stehen ja mehrere vorne und auch mehrere hinten. Und wenn man schnell
lauft, konnen ja auch mehrere riiber als vierzehn Menschen.

Mhm [nickt zustimmend]. Michelle? [deutet auf Michelle]

Also man kann ja eigentlich auch dhm (3) man kann ja eigentlich auch &hm aber
schneller laufen, damit die anderen auch durchkommen, und dass man (2) und
manchmal auch nicht weil (.) es halt (.) es gibt ja auch Ampeln, die schneller
griin- rot werden als, also (.) schneller rot werden und dann wieder griin.

[nickt] Jonas.

Ahm man kann ja auch, Menschen kénnen ja auch- konnen ja auch zu einer
anderen Ampel dann gehen

[nickt] Lukas.

Vielleicht sind einige auch so skorrupt, bei rot riiber zu gehen einfach, die ganz
bose sind.

Dennis?

Vielleicht fangen schon irgendwie ein paar an zu (schummeln weiter)

Alex?

Ahm, naja eigentlich wenn man nicht, wenn die ganzen Menschen nicht im (.)
Ginsemarsch gehen wiirden, wiirden eigentlich locker hundert oder so
riiberkommen, also (.) ne Ampel ist ja breit, wo mehrere Menschen gleichzeitig
dhm nebeneinander gehen konnen. Und/

Sabrina?

Also wenn 269 Menschen vor ner Ampel stehen, dann wenn’s griin ist, laufen
sofort alle riiber. (.) Also keiner wiirde anhalten nur wegen vierzehn Menschen
[nickt] Also dis wire unwahrscheinlich, dass man sagt, vierzehn Schluss, ja? Und
dann miisste ja einer gemessen haben, wie schnell man geht und alle miissten
genauso schnell gehen, wie man sich das beim ersten Mal ausgerechnet hat. Sehr
schon [nickt einer Schiilerin zu]

Das ist ja unrealistisch weil ne (.) Spur ist ja ganz schon breit, und da kommen ja
viele Leute riiber

Gut, da ist ja jetzt vorgegeben, dass das nicht so ist. Gut, wir kommen zur letzten
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235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253
254
255
256
257
258
259
260
261
262
263
264
265
266
267
268

Lukas

Lukas

Dennis
L
Dennis

L

Anton

Lukas

Lukas

L
Michelle

Alex

Aufgabe. Lukas hat noch ne tolle Idee?

Ahm man kann ja auch mitten auf der StraBe einfach hinklatschen.

[nickt, zustimmende Mimik und Gestik] Wire blod, aber natiirlich wiirde das die
Rechnung durcheinander bringen. So, wir schauen uns die letzte Aufgabe an [leg?
die entsprechende Folie auf]. (7) Jetzt. (2) Sieht man’s?

Nein, ich kann’s nicht lesen.

Ach Lukas. (...) So gut. (.) Gondelfahrt, ein Reisebus dh steht morgens an der um
Talstation einer Gondelbahn. Aus den Reisebussen steigen 269 Skifahrer aus, dh
mit der Gondelbahn zur Bergstation zu fahren [deutet mit dem Finger nach oben].
In der Gondel hingt ein Schild mit der Aufschrift: Diese Gondel kann maximal
vierzehn Personen befordern [die ersten Schiiler melden sich bereits]. (2) Dennis.
Unrealistisch, weil dis sind doch mehrere Gondels.

Nee, es kommt nur diese eine.

[leise] Aber es kommen immer auch (andere Gondels).

Die kann nur (.) rauf und runter. Anton.

(...) dass sie nur eine bestimmte Kiloanzahl beférdern.

Gut, aber was wiirde hier beim F- was wire anders als beim Fahrstuhl? [deutet
auf Lukas]

Man kann ja auch nach oben laufen.

Kann man nicht. Es ist die einzige Moglichkeit, mit der Gondel zu fahren.

Das war Absicht

Was war Absicht? (2) [deutet auf Michelle] Michelle?

Naja, eigentlich gibt es ja Touristen (.) und sie vielleicht in einem Reisebus fahren
und dann dhm (2) in die Berge, um Skifahren zu gehen und dhm (.) da muss man
eigentlich ja warten, bis die nidchste Gondel kommt.

Gut, dh wenn man jetzt aber von dem Reisebus ausgeht, der diese 269 nach oben
(.) fahren mochte, ja? Wie ihr ja gesagt habt, er muss 4h neunzehn Mal und ein
zwanzigstes Mal fahren, um die restlichen drei zu haben. Fiir diese 269 Personen
wiirde das zutreffen. (.) Alex.

(...) Also, dis sind ja wahrscheinlich dann nicht nur die Skifahrer aus den fiinf
Reisebussen. (...) dann sind da noch andere Leute, um da oben zu wandern oder
was weil} ich.

Gut, aber das war jetzt gerade die Frage. Es geht jetzt nur um diese 269, (.) wie

oft die fahren miissen [deutet dabei auf die Aufgabe an der Wand]

Analyse: Die Lehrerin erdffnet das Auswertungsgespriach mit der Frage, ob jemand Gemein-

samkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Aufgaben festgestellt habe. Der
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Schiiler Lukas, der sich bereits in der Unterrichtsstunde zum Thema ,,Sprache im Mathema-
tikunterricht* bei Frau Albrecht als leistungsstark prisentierte, stellt hierzu fest, dass die
Aufgabe immer dieselbe sei, nur der Sachverhalt sich unterscheide. Er fiihrt dies unmittelbar
weiter aus, indem er konkretisiert, es gehe immer um 269 Personen und die Teilmenge der
vierzehn Personen, die iiber eine Ampel laufen oder in einer Gondel fahren. Er wiederholt
seine erste Aussage noch einmal und gibt an, es sei immer die gleiche Aufgabe, nur mit je-
weils anderem Sachverhalt. Der Begriff Sachverhalt wird dabei vom Schiiler selbst generiert
und wurde im vorigen Stundenverlauf noch nicht genannt (lediglich der Begriff Sachsituation
wurde von der Lehrerin bei der Einfilhrung und Bekanntgabe des Unterrichtsthemas ge-

nannt).

Lukas’ Antwort wird von der Lehrerin kurz und knapp mit dem Wort ,,gut” (Zeile 154) ge-
wiirdigt und zudem indirekt verstidrkt, da sie die Antwort aufgreift und erwiéhnt, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler die gleiche Aufgabe und die gleiche Losung gehabt und sich darauf
konzentriert haben. Sie leitet anschlieBend direkt zu den Kontexten iiber (welche von ihr als
Sachsituationen bezeichnet werden) indem sie anmerkt, dass Menschen diese Aufgaben mit
den jeweiligen Sachsituationen irgendwann erfunden haben miissen. Um das von ihr geplante
Auswertungsgesprich zu initiieren, formuliert sie als Fragestellung und Auftrag, nun priifen
zu wollen, welche der Sachsituationen am realistischsten ,,im wirklichen Leben® (Zeile 157-
158) sei. Zu diesem Zweck stellt die Lehrerin die Frage, welche der Situationen wirklich pas-
sieren konnte, wartet jedoch keine Antwort ab, sondern leitet direkt zur Aufzug-Aufgabe
tiber. Hierzu projiziert sie die Aufgabe mithilfe eines Overheadprojektors an die Wand, gibt
die Aufgabe paraphrasiert wieder und stellt der Klasse die Frage, ob ,,das* (Zeile 164) realis-
tisch wiére. Mehrere Schiilerinnen und Schiiler verneinen spontan, ohne sich zu melden. Die
Lehrerin fordert den Schiiler Alex zum Sprechen auf, der bezweifelt, dass 269 gleichzeitig
zur Arbeit kommen und an einem einzigen Aufzug anstehen wiirden. Auch andere Schiiler
duBern Einwinde, indem sie beispielweise bemerken, dass es in einem Biirogebdude meistens
mehrere Aufziige gebe oder auch die Treppe benutzt werden konne. Die Lehrerin sammelt
zunichst die Argumente ohne groflere Reaktion. Lediglich durch Kopfnicken, zustimmende
Gesten oder ein bejahendes ,,Mhm* signalisiert sie den Schiilerinnen und Schiilern, dass die
Aussagen zumindest zu einem gewissen Ausmal} einen erwartungsgeméfen Beitrag darstel-
len. Ein weiterer Schiiler duBlert Kritik dahingehend, dass er bemerkt, es gebe auch Aufziige,
die weniger als vierzehn Personen transportieren konnten. Die Lehrerin wendet daraufhin ein,

dass der Aufzug das schaffe, da das schlieBlich vorgegeben sei. Sie stellt anschlieend die
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Frage, was aber passieren konne und was bei einem Aufzug immer angegeben werde. Hier-
mit leitet die Lehrerin zum Aspekt des Maximalgewichtes iiber, welcher daraufhin auch von
einem Schiiler genannt wird. Die Schiilerin Lea konkretisiert diesen Einwand, indem sie das
unterschiedliche Gewicht verschiedener Menschen anspricht und eine Situation vorbringt, in
der mehrere schwergewichtige Menschen gleichzeitig einen Aufzug benutzen. Lukas ver-
starkt das Argument dahingehend, dass der Aufzug bei der Benutzung durch Kinder unter
Umstédnden auch mehr als vierzehn Personen transportieren konne. Die Lehrerin greift die
genannten Einwédnde auf, indem sie die Aussagen zusammenfassend wiedergibt, woraufthin
ein weiterer Schiiler das Argument durch die Existenz eines mdglichen Rollstuhlfahrers un-
termauert. Die Lehrerin nickt erneut und verkiindet ihre Zustimmung durch die Aussage
,»Ganz genau®. Sie fiihrt die eben geduBerten Gedanken zusammen, indem sie angibt, dass es

viele Moglichkeiten gebe, warum die Situation ,,im Leben® (Zeile 198) so nicht passiere.

Unmittelbar danach leitet die Lehrerin zur Ampel-Aufgabe iiber, die sie erneut an die Wand
projiziert und wiedergibt. Wahrend sie die Aufgabe vorliest und ohne dass eine Frage gestellt
wird, melden sich bereits mehrere Schiilerinnen und Schiiler. Die Lehrerin gibt das Rederecht
daraufhin an Lea, die ebenso wie anschlieend Michelle, Jonas, Lukas, Dennis, Alex und
Sabrina ein Argument duflert, warum die Aufgabe eher unrealistisch sei. So wird mehrfach
erwihnt, dass mehr als vierzehn Menschen bei der Griin-Phase einer Ampel die Straf3e iiber-
queren konnten oder die Strale auch bei rot passiert werden wiirde. Die Aussagen bleiben
von der Lehrerin weitestgehend unkommentiert und werden nur teilweise durch ein Nicken
gewiirdigt. Interessant ist, dass die Aussage einer Schiilerin, die ein sehr dhnliches Argument
wie die vorher genannten enthilt, von der Lehrerin missachtet wird (Zeile 257-259). Es ent-
steht der Eindruck, dass die Lehrerin schnell zur nichsten Aufgabe iibergehen méchte und
daher den Einwand der Schiilerin abweist. Als sich hingegen der Schiiler Lukas meldet, 1dsst
sie diesen Wortbeitrag doch zu und iibergibt ihm das Rederecht mit der als Frage intonierten
Aussage: ,,Lukas hat noch ’ne tolle Idee?* (Zeile 235). Dieser erwihnt, dass jemand mitten
auf der Strafle hinfallen konne (er selber verwendet das Wort ,,hinklatschen®, Zeile 236), was
von der Lehrerin mit einer positiven Mimik und einem entsprechenden Kommentar aufge-

griffen wird.

Die Lehrerin leitet daraufthin unmittelbar zur dritten Aufgabe iiber, welche sie erneut iiber
den Overheadprojektor an der Wand abbildet. Auch dieses Mal liest sie die Aufgabe vor,
woraufhin sich wieder mehrere Schiilerinnen und Schiiler melden, ohne dass zu diesem Zeit-

punkt eine konkrete Frage gestellt worden ist. Die Lehrerin fordert Dennis zum Sprechen auf,
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der auch diese Aufgabe als unrealistisch bewertet, da normalerweise mehrere Gondeln exis-
tieren wiirden. Dieser Einwand wird von der Lehrerin mit dem Argument zuriickgewiesen, es
gebe nur diese eine Gondel, woraufhin Dennis leise (und von der Lehrerin vermutlich unbe-
merkt) seinen Protest kundtut (Zeile 248). Auch das Argument von Anton iiber eine moglich-
erweise beschrinkte Kiloanzahl, welches beim Fahrstuhl als legitim anerkannt wurde, wird
ebenso wie Lukas’ folgender Einwand abgewiesen. Diese Reaktion erfahren im weiteren
Verlauf auch Michelle und Alex, die daran Zweifel dulern, dass ausschlieBlich die genannten
269 Skifahrer aus den Reisebussen und keine weiteren Touristen oder Wanderer an der Tal-

station anstiinden.

Die Lehrerin weist diese Beitrdge mit dem verbalen und gestischen Verweis auf die Aufgabe
zuriick: ,,Es geht jetzt nur um diese 269, (.) wie oft die fahren miissen* (Zeile 267-268). Auf
Lukas’ Idee, es konne einen Stromausfall geben, entgegnet die Lehrerin, dass dies ,,ja dann
schon wieder unrealistisch® (Zeile 272) sei. Der Beitrag von Lukas, welcher eine dhnliche
Argumentationsebene aufweist wie die Idee einer fallenden Person bezogen auf die Ampel-
Aufgabe, wird im Unterschied zur vorigen Situation nicht als legitimer Beitrag anerkannt.
Einzig der Beitrag von Lea wird von der Lehrerin gewiirdigt, da sie das ausspricht, worauf
die Lehrerin in dieser Szene hinauszuwollen scheint: dass die Aufgabe die realistischste der

drei Sachaufgaben darstellt.

Durch die prisentierte Szene wird ersichtlich, inwiefern die Lehrerin — bezogen auf den Be-
reich Kontextwissen im Mathematikunterricht — eine Unterrichtspraxis realisiert, die um eine
Akzentuierung von Explizierungsprozessen bemiiht ist. So ist die Lehrerin bestrebt, den Un-
terschied zwischen der Realitét, wie sie in den Sachaufgaben prisentiert wird, und zwischen
dem Wissen, welches die Schiilerinnen und Schiiler {iber die entsprechenden Kontexte besit-
zen, zu thematisieren und somit das Rekontextualisierungsprinzip zu explizieren. Durch die
Formulierung ,,Aber es gibt ja Menschen, die sich die Aufgabe in dieser Sachsituation einmal
ausgedacht haben* (Zeile 155-156) macht sie zunéchst deutlich, dass die Aufgaben fiktiv sind
und somit eine Passung zur Realitét nicht gegeben sein muss. Durch die Ankiindigung ,,[W]ir
wollen mal gucken, welche dieser Sachsituationen ist am realistischsten im wirklichen Le-
ben* (Zeile 156-158) und die damit verbundene Frage ,,Was konnte wirklich passieren?*
(Zeile 158) verweist sie auf die Liicke zwischen der in den Aufgaben présentierten Realitét
und dem ,,wirklichen Leben, die in ihrer Ausdehnung jedoch graduell variieren kann. Nach-
dem die Lernenden bezogen auf die Fahrstuhl-Aufgabe eine Reihe verschiedener Argumente

fiir die Existenz dieser Liicke und damit fiir die Existenz des Rekontextualisierungsprinzips
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auffiihren, resiimiert die Lehrerin, dass es verschiedene Griinde gebe, warum ein Eintreten

des in der Aufgabe geschilderten Falles eher unwahrscheinlich sei.

Mit der Explizierung der Liicke und des Rekontextualisierungsprinzips findet somit automa-
tisch eine Explizierung der Existenz zweier unterschiedlicher Bereiche statt: der Bereich des
schulischen Wissens und der Bereich des auBlerschulischen Wissens, die jeweils unterschied-
lichen Regeln folgen und in denen verschiedene Wissensformen unterschiedlich positioniert

und privilegiert werden.

In diesem Sinne konnen die Diskussionen der ersten beiden Kontexte als Beispiele dafiir an-
gesehen werden, wie das Rekontextualisierungsprinzip und die damit einhergehende Verén-
derung der Realitdt im schulischen Kontext fiir alle sichtbar gemacht werden konnen. Sobald
die Lehrerin fiir die Lernenden den Raum offnet, legitime Kritik an der in den Aufgaben dar-
gestellten Realitét zu liben, melden sich eine Reihe von Schiilerinnen und Schiilern und for-
mulieren eine Bandbreite verschiedener Argumente und realistischer Betrachtungen, die zu-
vor bei der Losung der Aufgaben hatten unterdriickt bleiben miissen. Indem die Lehrerin von
Menschen spricht, die sich die jeweiligen Aufgaben einmal ausgedacht hitten, expliziert sie
zudem, dass die in den Aufgaben vorhandene Sicht auf die Realitédt nicht naturgegeben ist,
sondern im Sozialen verortet ist. Durch das so initiierte Gesprich wird den Schiilerinnen und
Schiilern ermoglicht, an der Dekonstruktion der Sicht des Erfinders der Aufgaben teilzuha-
ben. Der Verlauf der Gespriche ohne gréere Unterbrechungen oder Einmischungen seitens
der Lehrperson ist hierbei auch als eher untypisch fiir die unterrichtliche Interaktion in deut-
schen Schulen zu bewerten (BEGEHR, 2004) und kann daher als Zeichen einer Verdnderung
der Machtverhiltnisse in dieser Interaktion interpretiert werden. So gilt (im Gegensatz zum
vorangegangenen Unterricht) der Einbezug des auBlerschulischen Wissens in diesem Ge-
sprach als legitim, ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern die Generierung erwiinschter

Beitrdage sowie eine Teilhabe an der Explizierung des Rekontextualisierungsprinzips.

Diese Verdnderung allerdings wird durch die Diskussion der dritten Aufgabe unterminiert,
die so konstruiert worden war, dass der Kontext die geringsten Spannungen zwischen aufler-
schulischer und schulmathematischer Realitit aufwies. Die Beitrdge der Schiilerinnen und
Schiiler, die auf einer dhnlichen Argumentationsebene wie bei der Diskussion der ersten bei-
den Kontexte zu verorten sind und zuvor wertgeschitzt wurden, werden nun von der Lehrerin
zuriickgewiesen und nicht mehr als legitimer Text anerkannt. Stattdessen wird der Bereich
zuldssiger realistischer Betrachtungen auf den Kontext der Aufgabe beschrinkt, sodass hier

nun wieder die schulmathematische Realitit iibergeordnet erscheint. Durch die Art und Wei-
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se, wie die Lehrerin auf die Schiilerduf8erungen reagiert, entsteht der Eindruck, dass sie unter
einem Legitimationsdruck agiert, den letzten Kontext als den realistischen darzustellen, und
dass sie auf diese Weise die Schiilerinnen und Schiiler an einer weiteren Dekonstruktion der
schulmathematischen Sichtweise auf die Realitét hindert. Dieses ist auch darauf zuriickzufiih-
ren, dass nicht thematisiert wird, ob sich in den gegebenen Situationen die in den Aufgaben
formulierte Frage iiberhaupt stellen wiirde und von Relevanz wire. Ein diesbeziigliches Ge-
spriach hitte unter Umstéinden die Illusion, dass Schulmathematik und insbesondere Kontext-
aufgaben zur Optimierung des alltdglichen Lebens behilflich sind, untergraben kénnen und

zu einem kritischen Blick auf die schulmathematische Sichtweise verhelfen konnen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Diskussion der ersten beiden Kontexte eine
starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag aufweist. Es wird
deutlich zwischen der schulmathematischen Realitdt und dem ,,wirklichen Leben* differen-
ziert, indem die Unterschiede zwischen beiden expliziert werden. Gleichzeitig ist die Bezie-
hung von Schule und Alltag schwach gerahmt, da den Schiilerinnen und Schiilern der Einbe-
zug aullerschulischer Erfahrungen ermoglicht und dieser sogar wertgeschitzt wird. Anhand
des Verhaltens der Lernenden ldsst sich schlielen, dass in diesen Situationen vielen die Be-
wertungskriterien anscheinend bewusst sind oder ihnen diese im Laufe des Gesprichs deut-

lich werden, auch wenn sie nicht klar expliziert werden.

Durch die Diskussion des dritten Kontexts hingegen lésst sich die Beziehung von Schule und
Alltag nicht mehr als stark klassifiziert beschreiben, da plotzlich nicht mehr die Unterschied-
lichkeit beider Bereiche hervorgehoben wird, sondern deren Grenze verschwimmt. Zudem ist
auch keine schwache Rahmung mehr erkennbar, da das auBerschulische Wissen nicht mehr
als legitim anerkannt wird, sondern lediglich das Kontextwissen der Aufgabe. Auf diese Wei-
se verdndern sich die Bewertungskriterien, die sich die Lernenden zuvor erschlossen hatten,
ohne, dass diese Verdnderung von ihnen bemerkt wird. Diese Uneindeutigkeit resultiert da-
rin, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr in der Lage sind, legitimen Text zu produ-
zieren. Einzig Lea scheint (zumindest aus Sicht der Lehrerin) bemerkt zu haben, worauf die

Lehrerin abzielt.

Generell sind die Bewertungskriterien in der gesamten Szene nur bedingt sichtbar. Die posi-
tiven Riickmeldungen der Lehrerin erfolgen héufig ausschlieBlich durch ein Kopfnicken oder
zustimmende Mimik und Gestik. Die negativen Riickmeldungen lassen sich teilweise an ei-
nem eher abwertenden Tonfall erkennen. Es wird somit nicht eindeutig ersichtlich, inwiefern

und in welchem MaBe die Beitrige legitim sind. Obwohl die Bewertungskriterien kaum ex-
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pliziert werden, scheint es den meisten Schiilerinnen und Schiilern trotzdem zu gelingen, sich
die Charakteristika des als legitim angesehenen Texts zunichst selbststdndig zu erschliefen.
Es ist dennoch fraglich, wie viele Lernende sich durch die fehlende Explizierung tatsdchlich
im Klaren dariiber sind. Problematisch erscheint aber vor allem, dass sich die Bewertungskri-
terien innerhalb kiirzester Zeit veridndern, dieser Wechsel aber unbenannt bleibt. Beitrédge, die
zuvor anerkannt und (zumindest durch kleine Riickmeldungen) wertgeschitzt werden, erfah-

ren nun eine Zuriirckweisung.

Diese nach auflen erscheinende Willkiir hat auch Auswirkungen auf die Beziehung zwischen
der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern. Neben der grundsitzlich eher starken Klas-
sifikation der Schiiler-Lehrer-Beziehung, die vornehmlich durch das generelle Unterrichtsset-
ting und die damit einhergehende Rollenverteilung gegeben ist, ldsst sich auch die Rahmung
beziiglich der hierarchischen Regeln als stark einordnen. Diese Einschitzung ist zum einen
darauf zuriickzufiihren, dass es keine objektiven Normen, sondern die MaBstébe der Lehrerin
sind, die iiber die Bewertungskriterien entscheiden. Zum anderen wirken einige Reaktionen
der Lehrerin abwertend, was insbesondere durch die Intonierung mancher AuBerungen er-
kenntlich wird. Wihrend einige Beitrdge sehr kurz und schnell abgehandelt werden, werden
die Beitrdge anderer Schiilerinnen und Schiiler, die als leistungsstark einzuordnen sind, her-

vorgehoben.

Szene 2: In der sich unmittelbar an Szene 1 anschlieBenden Unterrichtssituation lenkt die
Lehrerin nun den Fokus weg von den einzelnen Aufgaben und hin zu allgemeinen Aspekten

kontextbezogener Aufgaben im Mathematikunterricht.

275 L Ihr habt jetzt [leise](jetzt nehmt noch), ihr habt jetzt ganz viele Sachen gesagt,
276 die zu der Aufgabe nicht passen, wo ihr sagt, das ist unrealistisch. Und trotzdem
277 ()habt ihr alle [zeigt dabei auf die Plakate vorne an der Tafel] das Plakat gemacht
278 und Losungsmoglichkeiten gefunden [hebt fragend den Arm und die Schulter
279 nach oben] (3)

280 <Sm Unglaublich!

281 <L Warum habt ihr diese Sachen nicht beachtet? (2) Anton.

282 Anton Weil wir vorher noch nicht driiber nachgedacht haben?

283 L [reagiert auf Anton mit einer uneindeutigen Mimik] (.). Lukas?

284 Lukas Weil wir die Aufgabe 16sen sollten (.) und nicht driiber nachdenken sollten.

285 L [deutet mit der Hand verstdirkend auf Lukas] Nochmal laut.

286 Lukas Wir sollten ganz normal die Aufgabe 16sen und wir sollten nicht iiber den
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287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307

Lukas

Lukas

Sachverhalt nachdenken, sondern einfach die Aufgabe herausfinden und sie
16sen.

Was kommt es also bei Sachaufgaben ganz wichtig drauf an? [Schulglocke ldutet
und es ertont eine Durchsage]

Auf den Sachverhalt [aufgrund der Durchsage entsteht eine kurze Pause der
Diskussion und leises Lachen]

Ah, das heiBt (2) Nochmal kurz konzentrieren [leise]. Egal welcher Sachverhalt
es ist [hebt die Hinde nach vorne und bewegt sie auf und ab, um das Gesagte zu
unterstreichen], eure Aufgabe ist es, immer (.) sich auf die? [zeigt auf Lukas]
Aufgabe zu 16sen.

Besser hitte ich es nicht sagen konnen. [klappt die linke Tafelhdlfte auf, hinter
der das Wort ,,Sachsituation steht] Das heifit, wir haben eine Sachsituation
[zeigt mit der Hand auf das Wort an der Tafel] und egal wie das Drumherum ist,
realistisch oder unrealistisch, miissen wir die Matheaufgabe trotzdem 16sen
[offnet die rechte Tafelhdilfte, hinter dieser das Wort ,,Matheaufgabe “ steht].
Wir werden dh (.) nachher noch uns in der nidchsten Stunde die Mathebiicher
angucken und mal gucken, wie (.) realistisch sind die Sachaufgaben iiberhaupt.
Und das mal ein bisschen kritisch betrachten, ob das wirklich im normalen Leben
moglich ist, passiert das? Oder éhm (2) hitte der Herr sich auch ander-, oder die
Dame auch andere Aufgaben ausdenken konnen (.) die ein bisschen lebensnaher

sind.

Analyse: Die Lehrerin fasst zu Beginn der Szene zunichst die vorangegangene Diskussion

zusammen und verweist auf die von den Schiilerinnen und Schiilern genannten Kritikpunkte

an den Realitétsbeziigen der Aufgaben. Sie stellt fest, dass alle von ihnen trotz dieser Kritik

zuvor Losungsmoglichkeiten gefunden und ein entsprechendes Plakat gestaltet hitten. Die

Mimik und Gestik der Lehrerin lassen dabei darauf schlieen, dass es nun Griinde fiir das von

ihr angesprochene Spannungsverhiltnis zu suchen gilt (sieche Abb. 15). Dieses Ziel driickt sie

nach einer kurzen Pause auch sprachlich aus, indem sie den Lernenden die Frage stellt, wa-

rum sie ,,diese Sachen* (die realistischen Betrachtungen) (Zeile 281) nicht beachtet hitten.
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Abb. 15: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Kriiger.

Der Schiiler Anton vermutet, dass einfach nicht dariiber nachgedacht worden sei, worauf die
Lehrerin mit einer schwer zu deutenden Mimik reagiert und den Schiiler im Unklaren iiber
die Legitimitit seines Beitrages ldsst. Diese uneindeutige Reaktion kdnnte so gedeutet wer-
den, dass die Lehrerin in der gegebenen Situation selber beziiglich der Legitimitét des Schii-
lerbeitrags unsicher ist. Sie gibt darauthin das Rederecht an Lukas weiter, der feststellt, dass
sie lediglich die Aufgabe 16sen und nicht ,driiber* nachdenken sollten (Zeile 284). Diesen
Beitrag wertschitzt die Lehrerin, indem sie schon wihrend Lukas spricht, mit der Hand be-
starkend auf ihn deutet und anschlieBend auffordert, seine Aussage nochmals laut zu wieder-

holen (siehe Abb. 16).

Abb. 16: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Kriiger.
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Auf diese Aufforderung hin reagiert der Schiiler, indem er seine Aussage wiederholt und
dadurch konkretisiert, dass er explizit den ,,Sachverhalt“ (Zeile 287) auffiihrt, iiber den es
nicht nachzudenken gilt. Um allen Schiilerinnen und Schiilern diese Erkenntnis zu ermogli-
chen, stellt sie daraufhin die allgemeingiiltige Frage, worauf es bei Sachaufgaben also dem-
nach immer ankomme. Lukas antwortet, ohne sich zu melden, mit der Aussage, dass es ,,[aJuf
den Sachverhalt® (Zeile 291) ankomme. Frau Kriiger paraphrasiert diese Aussage, ldsst ihren
Satz aber unvollendet und deutet auf Lukas, diesen zu vollenden. Die darauffolgende Reakti-
on der Lehrerin ,,Besser hitte ich es nicht sagen konnen (Zeile 297) stellt hierbei eine ein-

deutige Wiirdigung des Schiilerbeitrags dar.

Um das Ergebnis des Auswertungsgesprichs nochmals zu verstirken, wiederholt sie ein wei-
teres Mal die genannte Aussage und betont sie dabei besonders deutlich. Wihrend sie spricht,
offnet sie nacheinander die beiden Tafelseiten, hinter der auf der einen Seite Sachsituation,
auf der anderen Seite Matheaufgabe zu lesen ist. Sie hebt hervor, dass egal wie realistisch
oder unrealistisch das ,,Drumherum* (Zeile 299) sei, die Matheaufgabe geldst werden miisse.
Als Stundenabschluss kiindigt sie zuletzt an, dass in der nédchsten Stunde Sachaufgaben aus
den Schulbiichern kritisch betrachtet, auf deren Realititsbezug untersucht und geschaut wer-
den solle, ob die Konstrukteure der Aufgaben diese nicht auch anders und zugunsten einer
kleineren Liicke zur auBerschulischen Realitét hitten gestalten konnen (,,hétte der Herr sich
[...] oder die Dame auch andere Aufgaben ausdenken kénnen (.) die ein bisschen lebensnaher

sind“, Zeile 305-307).

Somit wird in dieser Szene erneut deutlich, dass die Lehrerin Frau Kriiger bemiiht ist, das
Rekontextualisierungsprinzip sichtbar zu machen und die Unterschiedlichkeit zwischen dem
schulischen und auBlerschulischen Bereich zu markieren. Diese Bereiche, die es auseinander-
zuhalten gilt, werden von ihr als Matheaufgabe und Sachsituation bezeichnet. Durch das Ta-
felbild wird die Aussage zusitzlich verstéirkt, da neben der verbalen auch eine visuelle Dar-
stellung erfolgt. Zudem hebt sie somit noch einmal hervor, dass das Rekontextualisierungs-
prinzip sowie die Unterschiedlichkeit zwischen dem schulischen und auBerschulischen Be-

reich sozial konstruiert und durch Menschen evoziert sind.

Interessant ist an dieser Szene vor allem, wie die Lehrerin die Hierarchie und somit die Klas-
sifikation zwischen ihr und den Schiilerinnen und Schiilern verstirkt. Zu Beginn der Szene

leitet sie zur allgemeinen Auswertung mit den Worten iiber:
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[I]hr habt jetzt ganz viele Sachen gesagt, (.) die zu der Aufgabe nicht passen, wo ihr sagt,
das ist unrealistisch. Und trotzdem habt ihr alle das Plakat gemacht und Losungsmog-
lichkeiten gefunden [...] Warum habt ihr diese Sachen nicht beachtet?

Auffillig ist die durch diese Aussage entstehende Distanz zwischen der Klasse und der Leh-
rerin. Durch das wiederholte ,,ihr* oder die Formulierung ,,ihr alle* bezieht sie sich selber
nicht in das Kollektiv ein. Die Frage, warum diese realistischen Betrachtungen nicht beachtet
wurden, klingt beinahe wie ein Vorwurf, was die bestehende Hierarchie noch verstédrkt und
die libergeordnete, wissende Position der Lehrerin hervorhebt. Der Eindruck wird auch durch
das vorbereitete Tafelbild untermauert, welches das bereits vorher existente Wissen der Leh-

rerin aufzeigt.

Interessant sind an dieser Szene zudem die unterschiedlichen Reaktionen der Schiiler Anton
und Lukas auf die Frage der Lehrerin, warum bei der Losung der Aufgaben die Kritik am
Realitédtsbezug nicht beriicksichtigt wurde. Anton vermutet, dass von Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler einfach nicht dariiber nachgedacht wurde (Zeile 282). Damit nimmt er die unter-
geordnete Position eines Schiilers ein, indem er sich und der Klasse Unwissenheit bezie-
hungsweise Unaufmerksamkeit unterstellt. Lukas hingegen, der sich bereits mehrfach als
leistungsstark prisentiert hat und der von den Lehrerinnen in der Unterrichtsinteraktion dem-
entsprechend bewertet wird, sieht den Grund im didaktischen Vertrag, also in den Regeln des
Mathematikunterrichts und den damit verbundenen Aufgaben der Lernenden. So gehe es sei-
ner Meinung nach darum, lediglich die Aufgabe zu 16sen und dabei nicht iiber den Sachver-
halt nachzudenken. Diese Einsicht wird durch die Verwendung der Konstruktion ,,wir soll-
ten* deutlich: ,,Wir sollten ganz normal die Aufgabe 16sen und wir sollten nicht iiber den
Sachverhalt nachdenken, sondern einfach die Aufgabe herausfinden und sie 16sen (Zeile

286-288)

Mit der AuBerung dieses Gedankens expliziert er zudem das Rekontextualisierungsprinzip
und die damit verbundenen Folgen fiir die Charakteristika des als legitim angesehenen Texts.
Es kann vermutet werden, dass der Schiiler Lukas dieses Wissen (unbewusst) bereits vorher
besessen hat und sich unter anderem deshalb als leistungsstark positionieren konnte. Es bleibt
unklar, wie viele der anderen Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls bereits vorher iiber dieses
Wissen verfligten und wie viele sich dieses Wissen durch die diskutierte Unterrichtsstunde
angeeignet haben (und ferner explizieren konnten). Durch das Auswertungsgespréch in dieser
Szene werden zumindest (wenn auch gestort durch eine von auflen evozierte Unterrichtsun-

terbrechung) die Bewertungskriterien fiir den Umgang mit Sachaufgaben klar expliziert, so-
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dass die Rahmung auf dieser Ebene als stark einzuordnen ist. Fraglich ist dennoch, ob tat-
sdchlich ein erfolgreicher Umgang mit diesem Aufgabenformat darin besteht, den Kontext
unbeachtet zu lassen oder ob eine erfolgreiche Bearbeitung derartiger Aufgaben nicht eher

Wissen dariiber verlangt, welches und wie viel Kontextwissen zielfiihrend ist.

Diskussion und vorldufiges Fazit

Nimmt man nun die beiden prisentierten Unterrichtsszenen sowie deren Analysen in den
Blick, féllt insbesondere der Wechsel bestimmter Rahmungs- und Klassifikationswerte und
der damit verbundene Wechsel der Bewertungskriterien auf. Wihrend im Auswertungsge-
spraich mehrheitlich die Beziehung zwischen schulischem und aufBerschulischem Wissen
stark klassifiziert ist, ldsst sich in der Diskussion des Skilift-Kontexts die Klassifikation als
schwach einordnen. Die Grenze zwischen dem scheinbar realistischen Kontext der Aufgabe
und dem Wissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber die aulerschulische Realitdt verwischt
zugunsten einer Priorisierung des Kontexts der Aufgabe. Damit einhergehend verdndert sich
auch die Rahmung hinsichtlich dieses Aspekts. Wihrend zuvor das auBerschulische Wissen
Einzug in den Unterricht findet und wertgeschitzt wird (was als schwache Rahmung angese-
hen werden kann), steht in der Diskussion des dritten Kontexts kein Raum fiir dieses Wissen

mehr zur Verfligung, sodass die Rahmung als eher stark einzuordnen ist.

Durch den Wechsel der Klassifikations- und Rahmungswerte verdndern sich zwangsldufig
auch die Bewertungskriterien. Als die Schiilerinnen und Schiiler bei der Diskussion der ersten
beiden Kontexte ihre Fahigkeit zur Dekonstruktion der schulmathematischen Sicht auf die
Realitdt demonstrieren, wird dieses von der Lehrerin zunéchst anerkannt. Durch die Frage
nach dem Realitdtsbezug der verschiedenen Aufgaben eroffnet die Lehrerin hierfiir auch den
Raum, wodurch sich die Lernenden die Charakteristika des als legitim angesehenen Texts
selbststindig erschlieBen. Ein legitimer Beitrag scheint hier darin zu bestehen, Kritik an der
in den Aufgaben dargestellten Realitit zu duflern, und somit die Liicke zwischen der schul-
mathematischen Sicht auf die Aufgabe und den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler

tiber die Realitét aufzuzeigen.

Wihrend der Diskussion des Skilift-Kontexts hingegen verlieren die vorigen Bewertungskri-
terien ihre Giiltigkeit beziehungsweise werden stark verengt. Bewirkt durch den Legitimati-
onsdruck der Lehrerin, diesen Kontext als den realistischsten zu prisentieren, wird die AuBe-

rung von Kritik an der in der Aufgabe dargestellten Realitét plotzlich nicht mehr als legitimer
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Beitrag anerkannt. Die Verdnderung der Bewertungskriterien bleibt von den Schiilerinnen
und Schiilern jedoch unbemerkt, was daran erkenntlich ist, dass ihnen die Produktion (aus
Sicht der Lehrerin) erwiinschter Beitrdge nicht mehr gelingt. Dies ist moglicherweise auch
darauf zuriickzufiihren, dass den Schiilerinnen und Schiilern entsprechende Kenntnisse iiber
diesen Kontext fehlen, was die Produktion von substanzieller Kritik und somit eines legiti-

men Beitrags zusitzlich erschwert.

Dieser Prozess erscheint insofern problematisch, als die Bewertungskriterien im gesamten
Auswertungsgespriach nicht direkt sichtbar sind. Zum einem werden sie von der Lehrerin
nicht immer klar expliziert. Zum anderen ist diese Annahme auf die insgesamt eher minima-
listisch ausgepridgten Wertschitzungspraktiken der Lehrerin zuriickzufiihren. Riickmeldungen
finden zumeist in Form zustimmender Mimik und Gestik oder knapper verbaler Beitrige
statt. Trotzdem scheint es vielen Schiilerinnen und Schiilern zu gelingen, sich die vorerst giil-
tigen Eigenschaften erwiinschter Beitridge selbststindig zu erschlieen. Der diesbeziiglich in
kurzer Zeit stattfindende Wechsel bleibt von der Lehrerin allerdings ebenfalls unbenannt. An
den Riickmeldungen der Lernenden in Bezug auf den dritten Kontext lidsst sich erkennen,

dass der Wechsel von ithnen unbemerkt bleibt.
Die Hinleitung der Lehrerin zum Auswertungsgesprich

Aber es gibt ja Menschen, die sich die Aufgabe in dieser Sachsituation einmal ausgedacht
haben. Und wir wollen mal gucken, welche dieser Sachsituationen ist am realistischsten
im wirklichen Leben. Was konnte wirklich passieren? (Zeile 155- 158)

sowie die Frage ,,Wire das realistisch?* (Zeile 164) konnte hingegen als Explizierung der
Bewertungskriterien interpretiert werden, da die Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler auf
diese Weise auffordert, Kritik an der in den Aufgaben présentierten Realitét zu duern. Den-
noch ist fraglich, inwiefern dies als Explizierung einzustufen ist. Da es fiir die Lernenden
normalerweise gilt, ebendiese Kritik zu unterdriicken, hitte eine explizite Nennung dieses
Bruches zum vorigen Unterricht eine Explizierung der Bewertungskriterien darstellen kon-
nen. Erst nachdem einige Schiilerinnen und Schiiler wagen, tatséchlich Kritik zu formulieren
und dafiir keine negative Riickmeldung erhalten, beginnen auch weitere Lernende, sich zu
melden. Daraus ist zu schlieen, dass manche von ihnen die Kriterien erst aus den Wortmel-
dungen ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler sowie aus der Reaktion der Lehrerin darauf er-
schlieBen. Insofern wire eine Explizierung des Bruches zum vorigen Unterricht und des da-
mit verbundenen Wechsels des als legitim angesehenen Texts an dieser Stelle hilfreich gewe-

sen.
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Es wird jedoch auch ersichtlich, dass den meisten Schiilerinnen und Schiilern die Grenzen der
Authentizitdt von sach- und kontextbezogenen Aufgaben und somit das Rekontextualisie-
rungsprinzip bekannt sind (wenn auch nicht zwangsldufig bewusst), und dieses Wissen zu-
gunsten einer ,erfolgreichen’ Losung der Aufgabe unterdriickt werden musste. Diese Er-
kenntnis ist darauf zuriickzufiihren, dass es allen Kleingruppen in der Gruppenarbeit gelingt,
eine mathematisch korrekte Losung zu erarbeiten und niemand aufgrund einer Fokussierung

des Kontexts der Aufgabe an der Losung gehindert wird.

Stattdessen ist fraglich, ob sich auch Lehrende die Existenz des Rekontextualisierungsprin-
zips immer eingestehen. Durch die Indoktrinierung des Prinzips in der eigenen Schulzeit so-
wie durch den regelméfigen Einsatz von sach- und kontextbezogenen Aufgaben scheinen
manche Lehrerinnen und Lehrer das Wissen iiber die Besonderheiten der schulmathemati-
schen Sicht auf die Realitit zu unterdriicken. Dieser Eindruck entsteht auch bei der Diskussi-
on des dritten Kontexts, bei dem die Lehrerin den Geltungsbereich der Realitét auf einen be-
stimmten Kontext verengt, wobei die Realitit den Regeln der Sachaufgabe folgen muss.
Demnach entsteht der Eindruck, dass nicht nur den Lernenden das Rekontextualisierungs-
prinzip expliziert werden muss, sondern dass sich auch die Lehrenden dessen Existenz immer
wieder vor Augen fiihren miissen, um ein kritisches Bewusstsein fiir die impliziten Prinzipien
des Mathematikunterrichts zu entwickeln, welches sie an ihre Schiilerinnen und Schiiler wei-

tergeben konnen.

Die Diskussion und Auswertung der ersten beiden Kontexte kdnnen hierbei als Beispiel an-
gesehen werden, wie derartige implizite Prinzipien, in diesem Fall das Rekontextualisie-
rungsprinzip, thematisiert und somit expliziert werden konnen. Gleichzeitig erscheint neben
der Diskussion des dritten Kontexts auch die Gesamtauswertung der Aktivitit problematisch.
Das von der Lehrerin in Verbindung mit Lukas’ Beitrdgen gezogene Fazit, eine Fokussierung
auf die mathematische Aufgabe und eine Ignorierung des Kontexts fiihrten zu einer erfolgrei-
chen Bearbeitung von sach- und kontextbezogenen Aufgaben, ist unter Umstinden nur be-
schrinkt hilfreich. Bezogen auf die in der Unterrichtsstunde eingesetzte Aufgabe wiirde eine
Ignorierung des Kontexts zur Losung 19,21 fiihren. Entgegen der Rundungsregel, die im Fal-
le einer Rundung auf eine ganze Zahl zum Ergebnis 19 fiihrt, muss der Kontext an dieser
Stelle zumindest teilweise beriicksichtigt werden, um die Aufgabe erwartungsgemal mit der
Antwort 20 16sen zu konnen. So miisste die Rundungsregel unberiicksichtigt bleiben und
stattdessen auf 20 aufgerundet werden, da Aufziige nicht zu einem Anteil von 0,21 fahren

konnen und der Aufzug ein weiteres Mal fahren miisste, um alle Wartenden zu transportieren.
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Bei der Losung kontextbezogener Aufgaben ist also weniger die Ignorierung des Kontexts
zielfiihrend, als eher das Finden des richtigen Mafles der Einbeziehung des Kontexts. Die
damit verbundene Vorgehensweise, nicht zu viel, aber auch nicht zu wenig realistische Be-
trachtungen des Problems einzubeziehen, nennen GATES und VISTRO-YU (2003) das Gold-

l6ckchen-Prinzip (,,the goldilocks principle®):

If you stray too far away from the pattern of rationality, then you face the risk of being re-
jected as not being really mathematical — of not really understanding what is being asked.
This is the goldilocks principle of the reality behind mathematical problems — not too
much, not too little — just enough. (S. 52f)

JABLONKA (2004) bezeichnet dieses Prinzip auch als Interpretationsdilemma, mit welchem
Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert werden. Sie beschreibt in Anlehnung an GATES und
VISTRO-YU eine diesbeziiglich erfolgreiche Strategie, die darin besteht, die Aufgabe als

schulmathematische Aufgabe wahrzunehmen:

The successful practice is to use the given numerical or geometrical information and to
draw on everyday knowledge only to the extent to which it can make up for the missing
information that is needed to solve the task as a school mathematics task. (S. 11, Hervor-
hebung im Original)

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Lehrerin zwar bestrebt ist, Explizierungs-
prozesse in ihre Unterrichtspraxis zu integrieren, um implizite Prinzipien der mathematischen
Unterrichtspraxis sichtbar zu machen; dessen Umsetzung gelingt aber nur teilweise. Ebenso
lasst sich feststellen, dass viele Schiilerinnen und Schiilern zumindest zeitweise fahig sind,
legitimen Text zu produzieren, auch wenn die dahinterliegenden Kriterien nicht immer klar
kommuniziert worden sind. Die Lernenden scheinen also hier in der Lage zu sein, sich Krite-
rien zumindest zu einem Teil selbststindig zu erschlieBen. GleichermaB3en wird aber auch
ersichtlich, dass der unbenannte Wechsel der Kriterien, in diesem Fall die forcierte Veren-
gung der Kriterien, zu Problemen und Verwirrung aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler
fiihrt, was ihnen die Generierung erwiinschter Beitrdge massiv erschwert. Dies bestitigt die
in der Theorie angefiihrte Annahme, dass es nicht nur die Stirke oder Schwiche bestimmter
Rahmungs- und Klassifikationswerte zu explizieren gilt, sondern besonders stattfindende

Wechsel (BOURNE, 2003).

Zudem werden auch die Ergebnisse anderer Studien bestitigt (beispielweise GELLERT &
HUMMER, 2008), die davon ausgehen, dass sich diejenigen als erfolgreich im Mathematikun-
terricht positionieren konnen, die in der Lage sind, dessen impliziten Prinzipien zu erkennen
und zu berticksichtigen. So féllt insbesondere der Schiiler Lukas auf, der durch seine Beitriage

erkennen lisst, dass er die Regeln des didaktischen Vertrages kennt und sich daran hilt: ,,Wir
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sollten ganz normal die Aufgabe 16sen und wir sollten nicht iiber den Sachverhalt nachden-
ken, sondern einfach die Aufgabe herausfinden und sie 16sen* (Zeile 286-288). Ein Unter-
richt, der allen Lernenden ein derartiges Bewusstsein und somit die erfolgreiche Teilnahme
am Unterricht zu ermoglichen sucht, sollte demnach um die Explizierung dieser Prinzipien

bemiiht sein.

5.3 Interaktionsanalyse der Erprobung von Bereich C ,,Lernspiele im Mathematikun-

terricht‘* (Herr Hirsch)
5.3.1 AuBerer Rahmen und Kontextbedingungen

Die im Folgenden présentierte und diskutierte Unterrichtsstunde ist im Kontext des Moduls
,Lernspiele im Mathematikunterricht: Entwicklung einer lernférderlichen Spielpraxis® ent-
standen, welches drei der an der Fortbildungskonzipierung beteiligten Lehrerinnen und Leh-
rer zur Erprobung ausgewihlt hatten. Grundlegend fiir dieses Modul ist die Annahme, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler, die erfolgreich am Mathematikunterricht teilnehmen wollen,
tiber den Unterschied von inner- und auBerunterrichtlichen Spielsituationen bewusst sein
miissen. So zielt dieses Modul darauf, fiir alle Lernenden die Grenzen zwischen der Logik
eines Spiels zu reinen Vergniigungszwecken und der Logik des Spielens im Mathematikun-

terricht sichtbar zu machen.

Lernspiele streben, im Gegensatz zum Spielen im Alltag, neben der spielerischen Handlung
vor allem Lernprozesse, Wissensaneignung zu bestimmten Themen oder Entwicklungen be-
stimmter Fihigkeiten an. Spielen in inner- und auferunterrichtlichen Aktivititen dient somit
unterschiedlichen Zwecken und folgt aus diesem Grund auch unterschiedlichen Regeln. Beim
Spielen im Mathematikunterricht geht es nicht vornehmlich um Sieg, sondern vielmehr um
die Herausbildung und Kommunikation von Spielstrategien. Wihrend es bei Spielsituationen
im freizeitlichen Bereich nicht iiblich und zielfiihrend ist, seine Gewinnstrategie zu offenba-
ren, ist dies im Unterricht genau gegenteilig. Im Mathematikunterricht verfolgen Spiele, die
als Lernangebot eingesetzt werden, zwar auch den Zweck der Strategieentwicklung, bedeut-
sam ist aber auch, diese sprachlich angemessen zu erkldren und mit anderen Strategien zu
vergleichen. Der Fokus liegt also auf der Entwicklung und dem Austausch von Spielstrate-
gien innerhalb der Lerngruppe. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass allen Schiile-
rinnen und Schiilern die Unterschiede zwischen schulischen und alltdglichen Spielsituationen

bewusst sind, weshalb diejenigen benachteiligt werden, die mit den schulspezifischen Anfor-
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derungen in Spielsituationen nicht vertraut sind. Da im Erkennen dieser Differenz Schwierig-
keiten auftreten konnen, gilt es, die Regeln von unterrichtlichen Spielsituationen sowie die
damit verbundenen Erwartungen und Ziele zu explizieren. Bleibt die Versprachlichung von
Spielstrategien ein implizites Kriterium fiir erfolgreiches schulisches Spielen, wird einem
Teil der Schiilerinnen und Schiiler die Teilnahme am Unterricht, unabhéngig von ihrer kogni-
tiven Leistungsfihigkeit, erschwert. Allen Lernenden muss zum einen ersichtlich sein, worin
eine erfolgreiche Teilnahme an spielerischen Aktivititen besteht. Zum anderen muss aber
auch gewihrleistet werden, dass den Schiilerinnen und Schiilern diese Teilnahme ermoglicht
wird, indem sie Moglichkeiten und Unterstiitzungsangebote bei der Ausbildung und Ver-

sprachlichung von Spielstrategien und Handlungsabfolgen erhalten.

Die videografierte Unterrichtsstunde entstammt der fiinften Klassenstufe einer Berliner Schu-
le, an welcher der Lehrer Herr Hirsch arbeitet. Die Schule ist sowohl Grund- als auch inte-
grierte Sekundarschule, deren Schiilerinnen und Schiiler in zweifacher Hinsicht als benachtei-
ligt beschrieben werden konnen. Zum einen liegt die Schule, dhnlich wie die Mehrzahl der
anderen Schulen dieser Studie, in einer sozial- und strukturschwachen Gegend. So ist das
Gebiet, in dem die Schule liegt, im Vergleich zum Berliner Durchschnitt durch ungiinstige
Werte sowohl bezogen auf den Sozialindex I als auch bezogen auf den Sozialindex II* ge-
priagt. Demzufolge weist das Einzugsgebiet eine relativ hohe Arbeitslosigkeit, einen hohen
Anteil an Transferleistungen zur Sicherung des Lebensunterhaltes sowie erhthte Werte bezo-
gen auf vorzeitige und vermeidbare Sterblichkeit und tabakassoziierte schwere Erkrankungen
auf. Zudem ist auch der Anteil der Personen ohne beruflichen Abschluss hoch (Sozialstruktu-

ratlas, 2013). Demzufolge lasst sich der Stadtteil als sozial- und strukturschwach einordnen.

Zusitzlich zu dieser sozialrdumlichen Benachteiligung weisen die Schiilerinnen und Schiiler
der Schule (diagnostizierte) Beeintrachtigungen bezogen auf ihr Lern- und Leistungsverhal-
ten auf, was sich am Status der Institution als Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen
manifestiert. Laut der aktuell giiltigen Sonderpiddagogikverordnung fiir das Land Berlin wird

dieser Forderschwerpunkt wie folgt beschrieben:

“ Der Sozialindex II wird durch sozialversicherungspflichtige Beschéftigung und durch deren Vakanz, also
Arbeitslosigkeit nach SGB III, bestimmt. Zudem flieBen ,,Indikatoren zum Anteil der Personen ohne beruflichen
Ausbildungsabschluss, zum Anteil ausldndischer Bevolkerung, zur Abhédngigkeit von Grundsicherung im Alter
sowie durch die Neuerkrankungsrate bosartiger Neubildungen und die vermeidbare Sterblichkeit aufgrund von
Lungen- und Bronchialkarzinomen* (Sozialstrukturatlas, 2013, S. 17) in diesen Index mit ein.
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Im sonderpiddagogischen Forderschwerpunkt "Lernen" werden Schiilerinnen und Schiiler
gefordert, die wegen einer erheblichen und langandauernden Beeintrdchtigung ihres Lern-
und Leistungsverhaltens die Bildungsziele der allgemeinen Schule trotz des Angebotes
individueller Forderung, der Teilnahme am Forderunterricht und gegebenenfalls weiterer
besonderer Lernhilfen nicht erreichen konnen. Bei der Feststellung des sonderpiddagogi-
schen Forderbedarfs ist zu beriicksichtigen, dass die Beeintrdchtigung des Lern- und Leis-
tungsverhaltens vielfach mit Beeintrdchtigungen der motorischen, sensorischen, kogniti-
ven, sprachlichen sowie emotionalen und sozialen Fihigkeiten verbunden ist. (Sonderpé-
dagogikverordnung, 2005, §11)

Hieraus kann geschlossen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule in dop-

pelter Weise benachteiligt und als leistungsschwach einzuordnen sind.

Der videografierte Lehrer Herr Hirsch arbeitete zum Zeitpunkt der Datenerhebung in der ach-
ten und neunten Klasse dieser Schule. Seine Motivation, an der Fortbildungskonzipierung
teilzunehmen, ldsst sich als generelle Offenheit gegeniiber neuen Ansitzen und als Interesse
an der eigenen Weiterentwicklung als (Mathematik-)Lehrer beschreiben. Da die zu konzipie-
rende Fortbildung vornehmlich auf Lehrkréfte der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe abge-
stimmt werden sollte, wihlte Herr Hirsch eine fiinfte Klassenstufe seiner Schule fiir die Vi-

deografierung der Unterrichtsstunde aus.

Als Grundlage dafiir wihlte er das Spiel Nummero, dessen Lernziele in der Ubung und Ori-
entierung im Hunderterfeld zum Aufbau und Ausbau der Zahlvorstellung liegen. Das Spiel
Nummero arbeitet mit der Hundertertafel (siehe Abb. 17) und Fragekarten. Das Ziel des be-
steht darin, eine unbekannte Zahl zwischen 1 und 100 herauszufinden, indem durch gezielte,
vorstrukturierte Fragen Zahlen auf der Hundertertafel ausgeschlossen werden konnen (bei-
spielsweise ob die gesuchte Zahl auf der griinen Hélfte liegt oder darin eine bestimmte Ziffer
enthalten ist). Jeder Spieler erhilt eine Hundertertafel, auf der exemplarisch einige Zahlen
eingetragen sind. Die Spieler iiberlegen sich fiir die jeweils anderen eine bestimmte Zahl, so
dass jeder Spieler eine ihm oder ihr unbekannte Zahl herausfinden muss. Als Sieger aus dem
Spiel geht hervor, wer als erstes alle bis auf eine Zahl auf der Hundertertafel ausschlielen

kann und somit seine Zahl herausgefunden hat.
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Abb. 17: Spielfeld des Lernspiels Nummero.

Die Gestaltung der Unterrichtstunde ergab sich aus der Idee, das Spiel zunichst im Klassen-

verband einzufiihren und anschlieend weitere Runden in Kleingruppen zu spielen.

5.3.2 Gliederung der Interaktionseinheit

Die Interaktionseinheit, die hier eine Unterrichtsstunde von 60 Minuten umfasst, 1dsst sich

wie folgt einteilen:
1 Einfiihrung des Spiels im Plenum

2 Spielen des Spiels in Kleingruppen

Fiir die detaillierte Auswertung sind Szenen aus der Einfiihrung des Spiels (1) gewéhlt wor-

den.

5.3.3 Analyse ausgewiihlter Transkriptsequenzen

Szene 1: Der Lehrer (L) eroffnet die Unterrichtsstunde mit der Ankiindigung eines Spiels,
welches es heute zu spielen gilt. Hierbei betont er, dass es dabei nicht nur um das Spielen
gehe, sondern auch darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas lernen. In einem kurzen
Gesprich fiihrt der Lehrer die Hundertertafel ein, die in der Aktivitét als Spielfeld dient, und
auf der im Gegensatz zur reguldren Hundertertafel nur einige Zahlen eingetragen sind (sieche
Abb. 17). Um herauszufinden, wie vertraut die Lernenden mit der Hundertertafel sind, fordert
er mehrere Schiilerinnen und Schiiler auf, fehlende Zahlen auf der Hundertertafel einzutra-

gen, die per Overheadprojektor an die Wand projiziert ist. Nachdem zunéchst ein Schiiler und
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anschliefend auch der Lehrer feststellen, dass es hierbei keine Probleme gibt, leitet der Leh-
rer zum eigentlichen Spiel iiber. Hierfiir kiindigt er an, dass er dieses erklire, indem er gegen
die gesamte Klasse spielt. Er zeigt den Lernenden einen Zettel, auf dem er eine Zahl notiert
hat, die es von den Schiilerinnen und Schiilern zu erraten gilt (wie im spéteren Verlauf er-
sichtlich wird, handelt es sich um die Zahl 22). Den Schiiler Sascha, der zuvor als ,Schrift-
frither’ benannt worden ist, fordert er auf, sich ebenfalls eine Zahl auszusuchen, die es wiede-
rum vom Lehrer zu erraten gilt. Die von Sascha gewihlte Zahl 86 wird auf einem Zettel fest-
gehalten und fiir die Klasse, nicht jedoch fiir den Lehrer, sichtbar an einen Tisch geheftet.
Nachdem Herr Hirsch die Spielkarten eingefiihrt hat, beginnt er das Spiel mit dem Ziehen
einer Spielkarte, die ihm erlaubt, die folgende Frage zu stellen: Ist die Ziffer ... enthalten?
Der Lehrer entscheidet sich fiir die Frage, ob die Ziffer Fiinf enthalten sei, welche von den

Schiilerinnen und Schiilern verneint wird.

146 L (2) So (.) dann kann ich ja schon mal ein paar Zahlen wegstreichen, die es nicht
147 sein konnen.

148  Sascha Ist die Zahl/

149 L Moment, langsam. Also die Fiinf ist nicht da enthalten [streicht die Fiinf auf der
150 Hundertertafel weg]. Dann ist natiirlich die Fiinfzehn, kann es dann auch nicht
151 sein, oder?

152 Ss Nein!

153 L Genau [streicht die néchste Zahl weg].

154  Sascha Bis zur Fiinfundneunzig.

155 L Und die Fiinfundzwanzig, die Drei-, Fiinfundvierzig, die konnen es alle nicht
156 sein [streicht die restlichen Zahlen dieser Reihe weg] (.) So und aber die Einund-
157 flinfzig kann es auch nicht sein, oder?

158 <Ss Nein.

159 <Sascha Und die Fiinfzigerreihe.

160 L Einundfiinfzig kann es auch nicht sein, genau. Dann streiche ich die noch durch
161 [streicht die gesamte sechste Zeile durch].

162  Berkan Und die Fiinfzig.

163  Sm;, Berkan.

164 L Und die Fiinfzig, sehr gut. Die kann es auch nicht sein. Super Berkan!

Analyse: Auf die Aussage der Schiilerinnen und Schiiler, dass in der gesuchten Zahl die Zif-
fer Fiinf nicht enthalten sei, beginnt der Lehrer mit dem Streichen der ersten Zahlen der Hun-

dertertafel, die er aufgrund dieser Aussage ausschlieBen kann. Diese Tétigkeit einschlieBlich
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der dahinter stehenden Gedanken verbalisiert der Lehrer, um den Lernenden Einsicht in sein
Spielverhalten zu ermoglichen (Zeile 146). Der Schiiler Sascha, der sich in der Unterrichts-
stunde durchweg als unruhig und ungeduldig prisentiert, iibergeht Herrn Hirschs AuBerung
jedoch, aus der Motivation heraus, beim Spiel nun selber an der Reihe zu sein. Der Lehrer
bremst Sascha an dieser Stelle ein, um der Verbalisierung seiner Gedankengédnge und seines
Spielverhaltens genug Raum zu geben. Nachdem er nochmals feststellt, dass in der gesuchten
Zahl die Fiinf nicht enthalten sei, streicht er die Zahl Fiinf auf seiner Hundertertafel weg. Der
daraufhin formulierten Suggestivfrage, ob die Fiinfzehn somit ebenso nicht moéglich sei,
stimmt die Klasse zu. Diese Reaktion wird vom Lehrer verstirkt (Zeile 153). Dem Schiiler
Sascha scheint bereits ersichtlich geworden zu sein, worauf der Lehrer hinaus mochte, da er
angibt, dass alle Zahlen dieser Spalte (also die Zahlen bis zur 95) durchgestrichen werden
konnten. Saschas Aussage, die sein mathematisches Verstindnis unter Beweis stellt, erscheint
dem Lehrer allerdings als vorschnell und wird zunéchst iibergangen. Stattdessen gibt er an,
dass die 25, die 35 (dessen Zahlwort er nur halb ausspricht) und die 45 ebenfalls nicht mog-
lich seien, streicht aber ohne weitere Verbalisierung die gesamte Spalte weg, so wie es Sa-

scha zuvor vorgeschlagen hatte.

Als der Lehrer zur Zahl 51 iibergeht, stellt er erneut eine Suggestivfrage und holt die Zu-
stimmung dariiber ein, dass es diese Zahl ebenfalls nicht sein konne. Auch hier greift Sascha
voraus, indem er feststellt, dass die gesamte ,,Fiinfzigerreihe* (Zeile 159) weggestrichen wer-
den konne. Obwohl der Lehrer Saschas Aussage nicht direkt wiirdigt, ldsst seine Handlung
des Wegstreichens der gesamten sechsten Zeile erkennen, dass Saschas AuBerung vom Leh-
rer vernommen wurde und als korrekt beurteilt wird (Zeile 161). Daraufhin bemerkt der
Schiiler Berkan, dass zudem auch die 50 gestrichen werden konne. Diese hatte der Lehrer
zuvor iibersehen, da die Zahl 50 nicht Bestandteil der sechsten, sondern noch der fiinften Zei-
le ist. Dafiir hatte er fdlschlicherweise die Zahl 60 durchgestrichen, was jedoch von allen Be-
teiligten unbemerkt bleibt. Im Gegensatz zu den AuBerungen von Sascha wird der Kommen-
tar von Berkan vom Lehrer gelobt: ,,Und die Fiinfzig, sehr gut. Die kann es auch nicht sein.

Super Berkan!* (Zeile 164).

Im Gesprich vor dieser Szene sowie in der Szene selber wird ersichtlich, dass Herr Hirsch
bemiiht ist, eine starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag
zu schaffen. Dieses ist daran erkenntlich, dass er die Unterrichtsstunde mit der Ankiindigung
des Spiels er6ffnet und dabei betont, dass nicht nur das Spiel als solches zentral sei, sondern

es auch um Lernprozesse gehe. Zudem ist die Entscheidung des Lehrers, das Spiel zunédchst
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im gesamten Klassenverband zu spielen, dabei Spielregeln zu erklidren und sein eigenes
Spielverhalten zu verbalisieren, als Abgrenzung des schulischen Spielens zum Spielen in
auBlerschulischen Situationen einzuordnen. Die Thematisierung von Spielstrategien und von
Spielverhalten ist charakteristisch fiir die schulmathematische Logik, nicht hingegen fiir au-
Berschulische Spielsituationen. In aufBerschulischen Situationen stehen die Teilnehmer der
Aktivitit {iblicherweise in Konkurrenz zueinander, sodass eine Offenlegung der Gedanken
und Strategien sowie gegenseitige Hilfe dem Gewinn des Spiels nicht zutrdglich sind. Beim
Spielen in schulmathematischen Handlungsfeldern hingegen konkurrieren die Teilnehmer
weniger miteinander und stehen zumindest bezogen auf die mathematischen Lernprozesse in

einem sich gegenseitig unterstiitzenden Verhiltnis.

Doch obwohl Herr Hirsch bemiiht ist, bezogen auf die Beziehung von Schule und Alltag eine
starke Klassifikation zu bewirken, bleibt es bei der eben genannten Versprachlichung der
Gedanken. So gelingt es ihm hingegen weniger, die schulmathematische Logik und die Logik
des Spielens auch im weiteren Verlauf voneinander abzugrenzen. Anfénglich ist die schulma-
thematische Logik zwar noch im Fokus des Lehrers, da er als Zielsetzung das Lernen hervor-
hebt, und vor der eigentlichen Spielaktivitit zunichst die Hundertertafel einfiihrt bezie-
hungsweise wiederholt. Doch im Verlauf des Unterrichts wird die Logik des Spiels sukzessi-
ve dominanter. Beispielsweise wird keine Diskussion iiber das Streichen einer ganzen Spalte
oder Zeile initiiert, sondern es werden lediglich einzelne Zahlen in der jeweiligen Spalte oder
Zeile genannt, gleichzeitig aber die gesamte Spalte beziehungsweise Zeile durchgestrichen.
Die Beitrige von Sascha, in denen dieser Aspekt angesprochen wird, werden vom Lehrer
dennoch nicht in die Verbalisierung der Aktivitit aufgenommen. Zugleich wird die unter-
schiedliche Bedeutung der Begriffe Ziffer und Zahl nicht thematisiert. Wihrend der Lehrer
die Aussage der Schiilerinnen und Schiiler nochmals wiederholt (,,Also die Fiinf ist nicht da
enthalten, Zeile 149), streicht er gleichzeitig die Fiinf auf der Hundertertafel weg und geht
unmittelbar zur 15 iiber. So miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung dessen
selbststidndig erschlieen und herausfinden, warum die gesamte fiinfte Spalte und die gesamte
sechste Zeile (einschlieBlich der féalschlicherweise gestrichenen Zahl 60) weggestrichen wer-

den.

Durch die immer stidrker verschwimmende Grenze zwischen schulmathematischer Logik und
der Logik des Spiels drohen die schulmathematischen Ziele einer besseren Orientierung im
Hundertertraum und des mathematischen Argumentierens zugunsten des Aufrechterhaltens

der Spiellogik immer weiter verloren zu gehen. Dies hat zur Folge, dass die Bewertungskrite-
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rien nicht klar erkennbar sind und somit nicht deutlich wird, worin ein erfolgreicher Unter-
richtsbeitrag besteht: Stellt der Sieg der Gruppe, der Beweis mathematischen Denkvermdo-
gens, mathematische Argumentationsfihigkeit oder Konzentration und Aufmerksamkeit ein
Erfolgskriterium dar? Wihrend die fiir das Spiel mathematisch wichtigen Beitridge von Sa-
scha keine groflere Beachtung erhalten, wird die Aussage Berkans, die dessen Aufmerksam-
keit unter Beweis stellt, vom Lehrer wertgeschitzt und gelobt. Die starke Klassifikation be-
zogen auf das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis, die der Lehrer dadurch schafft, dass er als Einzel-
person gegen das Klassenkollektiv spielt, ldsst vermuten, dass fiir die Schiilerinnen und Schii-

ler im Sieg iiber den Lehrer das Hauptziel der Aktivitét verortet ist.

Hierbei muss eingerdumt werden, dass die Klassifikation trotz dieser nach auBlen stark er-
scheinenden Trennung schwicher ausfillt als bei Frau Albrecht und Frau Kriiger. Die schwi-
cher ausfallende Klassifikation ldsst sich vornehmlich im Auftreten, in der geringeren korper-
lichen Distanz zu den Schiilerinnen und Schiilern (siehe Abb. 18) sowie in der Sprech- und

Ausdrucksweise von Herrn Hirsch begriinden.

-

i o '
Abb. 18: Bildschirmfoto des Lehrers Herrn Hirsch.
Szene 2: Diese Szene schlieBt sich unmittelbar an die erste Szene an. Nachdem der Lehrer
exemplarisch seinen ersten Spielzug getitigt hat und der damit verbundene Ausschluss be-

stimmter Zahlen vollendet ist, darf die Klasse ihren ersten Spielzug durchfiihren, welcher

stellvertretend vom Schiiler Sascha getétigt wird.

165  Sascha Ist die Zahl groBer als
166 L (3) Das ist jetzt deine Karte, ja? [zeigt auf die Karte]
167  Sascha Ja.
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L

Berkan

Ja jetzt musst du mir sagen. Was fiir eine Zahl willst du denn haben?

Ist die Zahl groBer als (.) siebzehn?

Als?

(.) Ist die Zahl groBer als siebenundfiinfzig.

Als siebenundfiinfzig? Nein, ist kleiner. (.) So jetzt musst du mal deine Zahlen
wegstreichen [iibergibt Sascha den Stift].

Ich habe einen eigenen.

Ja dann mach das mal. Die Zahl ist kleiner als siebenundfiinfzig.

(.) Bis dort [zeigt erst auf den Bereich um 57, dann um 47 und beginnt damit,
Zahlen wegzustreichen]. Meiner geht nicht.

Geht nicht? [gibt Sascha einen anderen Stift]

[beginnt im oberen Bereich der Hundertertafel Zahlen wegzustreichen)|

Nein kleiner. Pass mal auf. Ist die Zahl kleiner, was hast du gefragt?

Als siebenundfiinfzig.

Ist die Zahl groBer als siebenundfiinfzig? Da habe ich gesagt nein. Also die ist
kleiner.

Die, die (3) [streicht die 57, 58 und 59 weg.]

Ha? [laut]

Die kommen doch weg! [zeigt auf den Bereich um die Zahlen 58 und 59]
Genau. (.) Aber sie ist kleiner. Mach das mal noch weg hier [loscht den Strich,
den Sascha bei 57 gemacht hat]. Also es konnte ja sein, dass es siebenund-
flinfzig ist.

Ist es auch.

[einige Schiiler unterhalten sich leise]

[streicht Zahlen in relativ willkiirlicher Reihenfolge weg, dabei unter anderem
die Zahlen zwischen 51 und 571

Ha?

Sascha, du

Ist doch richtig.

Nein.

Nein ist falsch.

(2) So jetzt bist du mal ruhig [zeigt auf Sascha]. Wer sagt, dass es falsch ist?
Meldet euch. Berkan, was ist falsch?

(...) Du hast gesagt dis ist kleiner als.

Mach mal so, dass man das sehen kann [macht die Folie besser sichtbar]. Also
welche sind falsch?

Die Zweiundfiinfzig, Dreiundfiinfzig und Vierundfiinfzig.
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205 L Gut.
206  Erhan Und sechsundfiinfzig
207 L So, Sascha mach die noch mal weg [hilft Sascha beim Wegstreichen der Zahlen].

Analyse: Die Karte, die der Schiiler Sascha gezogen hat, erlaubt ihm danach zu fragen, ob die
gesuchte Zahl groBer ist als eine beliebig auszuwihlende Zahl. Sascha liest die Karte zu-
nichst vor, ohne eine Zahl auszuwihlen. Auf Nachfrage des Lehrers wihlt Sascha die Zahl
17 und mochte somit erfahren, ob die von der Klasse gesuchte Zahl groBer als 17 sei. Als der
Lehrer diesbeziiglich nachfragt, da er Saschas gewihlte Zahl akustisch nicht klar verstanden
zu haben scheint, dndert Sascha seine gewihlte Zahl ab und fragt danach, ob die Zahl grofler
als 57 sei. Dieses verneint der Lehrer mit der Aussage ,,Nein, ist kleiner (Zeile 172) und
fordert Sascha auf, die entsprechenden Zahlen wegzustreichen. Er gibt hierfiir ein weiteres
Mal an, dass die Zahl kleiner als 57 sei. Darauthin beginnt Sascha, im oberen Bereich der
Hundertertafel, also im Bereich der Zahlen kleiner als 57, Felder durchzustreichen. Als dieses
vom Lehrer bemerkt wird, wiederholt und betont er, dass die gesuchte Zahl kleiner sei. Wih-
rend er dieses ausspricht, scheint er zu bemerken, dass ein Missverstdndnis zwischen Sascha
und ihm vorliegen muss. Er setzt an, seine Aussage zu wiederholen, scheint sich dann aber
selber nicht sicher dariiber zu sein, wie die urspriingliche Frage gelautet hatte. Der Anfang
seiner Aussage ,,Ist die Zahl kleiner* (Zeile 180), die er zugunsten einer Nachfrage abbricht,
wird von Sascha vervollstindigt durch die Wiederholung der von ihm gewihlten Zahl. Da-
rauthin wiederholt der Lehrer seine urspriingliche Aussage, wobei er den Komparativ grofler
besonders betont. Er wiederholt zudem die von ihm gegebene Antwort, diese sei nicht groBer,
sondern kleiner. Als Sascha die Hilfe des Lehrers aufgreift und damit beginnt, die 58 und 59
wegzustreichen, bringt ein anderer Schiiler lautstark sein Unverstdndnis beziehungsweise
seine Verwirrung zum Ausdruck. Sascha, nun ebenfalls verwirrt, wendet sich an den Lehrer
und fordert eine Bestdtigung ein, dass er nun die richtigen Zahlen durchstreicht. Diesem Vor-
gehen wird vom Lehrer auch zugestimmt. Gleichzeitig bemerkt Herr Hirsch, dass die Zahl 57
von Sascha ebenfalls durchgestrichen worden ist, woraufhin er ihn auffordert, diesen félschli-
cherweise gezogenen Strich zu I6schen. Er gibt hierzu an, dass die gesuchte Zahl die 57 sel-
ber sein konnte. Daraufhin beginnt Sascha, Zahlen im Bereich zwischen 61 und 100 durchzu-
streichen, wobeli er in der letzten Zeile anfdangt und anschlieend zur siebten Zeile wechselt.
Saschas Tiatigkeit bewirkt bei seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern anscheinend weitere
Verwirrung und Protest, die einige durch die Interjektion ,,Hi*“ (Zeile 194) kundtun. Ein

Schiiler oder eine Schiilerin fragt leise, was Sascha dort getan hitte. Die Verwirrung schlégt



5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht 224

mehrheitlich zu Protest um, da einige Schiilerinnen und Schiiler Sascha vorwerfen, einen
Fehler gemacht zu haben, was Sascha jedoch zuriickweist. Herr Hirsch, der die Verwirrung
und unterschiedlichen Meinungen ebenfalls wahrnimmt, weist Sascha an, still zu sein, und
wendet sich der Klasse zu. Auf die Frage, wer die von Sascha getitigte Handlung fiir falsch
hilt, weist Berkan durch seine Aussage darauf hin, dass einige Zahlen félschlicherweise
durchgestrichen worden sind. Auf die Nachfrage, welche Zahlen dies seien, verweist Berkan
auf die Zahlen 52, 53 und 54, und wird vom Lehrer dafiir gewiirdigt. Berkans Aussage wird
durch Erhans Verweis auf die Zahl 56 ergénzt, worauf der Lehrer Sascha auffordert, die

falsch gezogenen Striche zu 16schen.

Die Diskussion, die in dieser Szene entsteht, betrifft vornehmlich die Frage, ob die Zahlen,
die groBer oder kleiner als 57 sind, weggestrichen werden miissen. Durch die starke Fokus-
sierung auf das Streichen der richtigen Zahlen und auf den Spielablauf treten mathematische
Argumentationen und Strategien in den Hintergrund. Bei einer Betonung der Dominanz der
mathematischen Logik hingegen hitte Sascha beispielsweise aufgefordert werden konnen zu
begriinden, aus welchem Grund er gerade die Zahl 57 gewihlt hat. Statt hiernach zu fragen,
fordert der Lehrer Sascha direkt dazu auf, die entsprechenden Zahlen wegzustreichen. Die
Diskussion aufgrund von Herrn Hirschs Antwort, dass die gesuchte Zahl kleiner als 57 sei
(Zeile 172), lenkt den Fokus auf die Spielregeln und den Spielverlauf. Eine Thematisierung
des Aspekts, dass nicht grofler als 57 nicht automatisch kleiner als 57, sondern kleiner gleich
57 bedeutet, wird vollstdndig ausgelassen. Durch die spitere Aufforderung des Lehrers, den
Strich bei 57 selber wieder zu 16schen, wird dieser Aspekt zwar implizit angesprochen, aber
eben nicht explizit. Zudem ldsst die vorige Aussage des Lehrers ,,Nein, ist kleiner* (Zeile

172) hier einen Widerspruch entstehen.

Demnach fillt die Klassifikation im Hinblick auf die unterschiedlichen Logiken zwischen
Spielen in inner- und aufBerschulmathematischen Kontexten im Gegensatz zum Beginn der
Stunde wesentlich schwicher aus, sodass die Grenzen beider Bereiche in dieser Szene ver-
schwimmen. Dies hat zudem zur Folge, dass auf Ebene der Bewertungskriterien die Rah-
mung ebenfalls schwach ausfillt, da unklar ist, welcher Beitrag als legitim anerkannt wird.
Dieses wird anhand der Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler sowie anhand der sich entwi-
ckelnden Diskussion deutlich. Die implizite schulmathematische Erwartung, dass eine Ent-
wicklung und Darlegung mathematischer Strategien zu Erfolg im Spiel fiihren kann, wird den

Schiilerinnen und Schiilern an dieser Stelle nicht sichtbar gemacht.
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Man kann die vom Lehrer aufgegriffene Diskussion, welche Zahlen es zu streichen gilt, den-
noch als Bemiihen interpretieren, einen mathematischen Bezugsrahmen aufrechtzuerhalten.
Durch die Betonung der Logik des Spielens und des Spielverlaufs ohne eine explizite Ab-
grenzung zur mathematischen Logik fiihrt dies in der dargestellten Szene jedoch eher zu einer
Verwischung der Grenze zwischen der schulmathematischen Logik und der Logik des
Spielens in auferunterrichtlichen Kontexten und somit zu einer Unschérfe der Bewertungs-

kriterien.

Szene 3: Nachdem weitere fehlerhafte Wegstreichungen oder Auslassungen von Zahlen be-
sprochen und korrigiert worden sind, ist der Lehrer wieder an der Reihe, einen Spielzug zu
tiatigen. Hierzu zieht er eine Karte von seinem Stapel, die von Sascha vorgelesen wird und die
ihn befdhigt zu fragen, ob die gesuchte Zahl auf der hellen Hilfte lokalisiert ist. Auf dem
Spielfeld des Spiels Nummero ist die linke Hilfte (also die Zahlen mit den Ziffern 1, 2, 3, 4
und 5 im Einer) in helleren Farben, die rechte Hilfte (also die Zahlen mit den Ziffern 6, 7, 8,
9 und 0 im Einer) in dunkleren Farben geférbt (siche Abb. 17).

225 Sascha [liest vor] Liegt die Zahl auf der hellen Hilfte?

226 L Genau, meine Zahl wollte ich jetzt wissen, ob die auf der hellen Hilfte liegt.
227 Guck mal. (.) Da auf der linken Seite [zeigt auf den ersten Projektor], hier kann
228 man es besser sehen [zeigt auf den zweiten Projektor]. Die linke Seite ist die
229 helle Hilfte (...). Und das die dunkle. Und jetzt mochte ich wissen, ob meine
230 Zahl, liegt die auf der hellen Hélfte oder auf der dunklen?

231  Sm;, Auf der hellen.

232 L Meine Zahl, die hier steht [deutet auf den Zettel, der am Tisch klebt], liegt auf
233 der hellen Hilfte, ja?

234 Sascha Ja! Und die dunklen durchstreichen? [dffnet seinen Stift]

235 <L Gut, dann kann ich alle dunk/

236  <Berkan Nicht du Sascha.

237 L Dann kann ich alle dunklen durchstreichen [beginnt die Zahlen wegzustreichen]
238  Sm;, Ha?

239  Erhan Ha?

240  Sm;, Sascha was machst du da?

241 L Die Zahl, meine Zahl, die ihr mir ausgedacht habt, liegt die auf der hellen

242 Halfte? [deutet auf die helle Hdlfte seines Spielfeldes]

243 Sascha Auf der dunklen.
244 L Auf der dunklen liegt meine Zahl.
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Und wieso sagst du auf der dunklen Seite?
Auf der hellen Seite.
Guck mal, ihr habt doch da eine Zahl aufgeschrieben fiir mich [zeigt auf den
Zettel, der am Tisch klebt].
Auf der (.) dunklen liegt sie.
(...)
Die liegt auf der dunklen, ja?
Ja.
Ok [streicht die Zahlen auf der hellen Hidilfte weg].
(..
Du sollst ja meine erraten und ich soll deine erraten.
(2) So, dann mache ich die da oben noch mal weg [holt ein Tuch und loscht
die Striche, die er auf der dunklen Hdlfte des Feldes gezogen hatte]. (5) So, jetzt
kommt ihr wieder dran. Das machen wir jetzt anders. Sascha du schreibst jetzt
nur noch. (.) Jetzt liest der (.) willst du mal vorlesen [zeigt auf Erhan] die Zahl,
die/
[liest vor] Liegt die Zahl auf der hellen/
Die hatten wir (.) eben [nimmt die Spielkarte vom Projektor].
(.) Nein, das war meine Zahl. Das ist jetzt fiir euch die gleiche [legt die Karte zu-
riick auf den Projektor]. Guckt man eure Zahl/
[liest vor] Liegt die Zahl auf der hellen Hilfte?
die Zahl auf der hellen Hailfte?
(2) Eure Zahl (.) adhm eure Zahl liegt (2) muss ich noch mal gucken [schaut auf

die Zahl, die er in seinem Hemd versteckt hat]. Ja, die liegt auf der hellen Hilfte.

Analyse: Nachdem Sascha die gezogene Karte vorgelesen hat, wiederholt der Lehrer die da-

rauf formulierte Frage, ob die Zahl auf der hellen Hilfte liege, wobei er vor allem betont,

dass es um seine Zahl gehe. Um den Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen, welche

Hilfte des Spielfeldes hell und welche dunkel gefirbt ist, verweist er auf die Folie am Over-

headprojektor (siche Abb. 19).
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Abb. 19: Bildschirmfoto des Lehrers Herrn Hirsch.

Da er feststellt, dass die Projektion seines Spielfeldes auf dem linken Projektor nun schwer
erkennbar ist, deutet er auf den rechten Projektor, der das Spielfeld der Klasse abbildet. Er
gibt an, dass es sich bei der linken Hilfte um die helle handele, bei der rechten Hélfte hinge-
gen um die dunkle. Er wiederholt ein weiteres Mal seine Frage, worauf er von einem Schiiler
die Antwort erhilt, dass die Zahl auf der hellen Hilfte liege. Um die Korrektheit dieser Aus-
sage sicherzustellen, wiederholt der Lehrer die Aussage des Schiilers, wobei er auf den am
Tisch klebenden Zettel verweist und betont, dass es um die von ihm gesuchte Zahl gehe. Sa-
scha bejaht die Aussage und stellt hierauf die Frage, ob die dunklen weggestrichen werden
konnten. Da er zugleich seinen Stift 6ffnet, wird erkenntlich, dass Sascha die dunkle Hilfte
seines Spielfelds wegstreichen mochte. Dieses scheint der Schiiler Berkan zu bemerken und
weist Sascha darauf hin, dass nicht er an der Reihe sei. Der Lehrer wiederum ignoriert diese
Interaktion und gibt an, dass er nun alle dunklen durchstreichen konne. Als er anféngt, Ent-
sprechendes zu tun, bekunden mehrere Schiiler ihr Unverstindnis beziehungsweise ihre Ver-
wirrung. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die vom Lehrer zu erratende Zahl 87 entgegen
der Aussage der Schiiler auf der dunklen Hailfte lokalisiert ist. Der Lehrer scheint die aufge-
tretenen Unstimmigkeiten zu bemerken, da er unmittelbar mit dem Wegstreichen aufhort und
sich der Klasse zuwendet. Ein weiteres Mal wiederholt er die Frage, ob sich die gesuchte
Zahl auf der hellen Hilfte befinde und betont erneut, dass es um seine Zahl gehe, welche die
Klasse fiir ihn ausgesucht hat. Sascha antwortet darauthin, dass die Zahl auf der dunklen
Hiilfte liege. Die Aussage wird vom Lehrer aufgegriffen und wiederholt, wobei er das Attri-

but dunkel besonders betont. Daraufthin bekunden erneut zwei Schiiler Protest. Um die Un-
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stimmigkeiten zu klédren, verweist Herr Hirsch ein weiteres Mal auf die Zahl, die auf dem am
Tisch klebenden Zettel geschrieben steht, woraufhin Sascha angibt, die Zahl liege auf der
dunklen Seite. Der Lehrer versichert sich noch einmal und beginnt auf Saschas Zustimmung
mit der Streichung der Zahlen auf der hellen Hélfte. Wihrenddessen stellt Sascha fest, dass es
darum gehe, dass der Lehrer seine Zahl zu erraten habe, wihrend er die Zahl des Lehrers
erraten miisse. Nachdem alle Zahlen auf der hellen Hélfte gestrichen sind, holt der Lehrer ein
Tuch, um die félschlicherweise gezogenen Striche auf der dunkleren Seite wieder zu 16schen,

wobel er diese Handlung auch artikuliert.

Nachdem der Lehrer seinen Spielzug abgeschlossen hat, ist die Klasse wieder am Zug. Um
die anderen Schiilerinnen und Schiiler stirker zu beteiligen, entscheidet Herr Hirsch, Sascha
fortan nur noch die schriftlichen Aufgaben vollziehen zu lassen. Als er Erhan das Rederecht
erteilt und dieser beginnt, die Frage vorzulesen, welche die gleiche wie die des Lehrers dar-
stellt, entgegnet Sascha, dass diese Frage bereits gestellt worden ist und nimmt daher die
Spielkarte vom Projektor. Erneut bemerkt der Lehrer ein Missverstindnis und weist darauf
hin, dass dies die gleiche Karte nun fiir die Gruppe sei und legt die Karte zuriick auf den Pro-
jektor. Zwei Schiiler wiederholen die Frage simultan, woraufhin Herr Hirsch kurz iiberlegt,

auf den Zettel in seiner Brusttasche schaut und die Frage bejaht.

Die entstehenden Missverstindnisse, Meinungsverschiedenheiten und Unstimmigkeiten in
dieser Szene liegen unterschiedlich begriindet. Zunéchst scheint insbesondere Sascha nicht
klar zu sein, ob die gezogene Spielkarte fiir ihn oder den Lehrer giiltig ist und wer dement-
sprechend Zahlen auf der Hundertertafel wegstreichen muss. Zudem sind die Unklarheiten
darauf zuriickzufiihren, dass die Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten haben zu ent-
scheiden, ob der Lehrer die helle oder dunkle Hilfte der Hundertertafel wegzustreichen hat.
Um die Klasse hierbei zu unterstiitzen, verweist er mehrmals darauf, dass es um seine Zahl
gehe, also diejenige Zahl, welche die Klasse fiir ihn ausgewdihlt habe. Ein weiteres Missver-
standnis entsteht dadurch, dass es sich bei der anschlieend von der Klasse gezogenen Karte

um die gleiche Karte handelt, die zuvor der Lehrer gezogen hatte.

Die sich daraus entwickelnden Diskussionen fokussieren dabei ausschlieBlich Aspekte, die
sich auf den Spielablauf, die Spielregeln und die korrekte Ausfiihrung der Spielkarten bezie-
hen. Der schulmathematischen Logik folgend hitte hingegen eine Diskussion dariiber initiiert
werden konnen, was die Beschreibungen dunkle und helle Hdilfte mathematisch bedeuten und
welche Bedeutung dieses Wissen wiederum fiir den Findungsprozess der gesuchten Zahl ha-

ben konnte. Da vom Lehrer keine derartigen Fragen gestellt oder veranlasst werden und die
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Schiilerinnen und Schiiler somit nicht aufgefordert sind, ihre Antworten oder Unstimmigkei-
ten zu begriinden, bleibt die Diskussion stark an spielablaufbezogenen Aspekten verhaftet.
Demnach bleibt die Logik des Spielens der mathematischen Logik ilibergeordnet und wird
zudem nicht explizit davon abgegrenzt. Die Klassifikation in dieser Hinsicht bleibt also wei-
terhin schwach. Vor allem aber bleibt die iiblicherweise existente Dominanz der schulma-
thematischen Logik gegeniiber der Logik des Spielens in aulerschulischen Zusammenhéngen
somit verdeckt und vermittelt den Schiilerinnen und Schiilern, wenn auch indirekt, in welcher
Art und Weise es zu denken und sich zu verhalten gilt, was jedoch nicht dem iiblichen

schulmathematischen Diskurs entspricht.

Diskussion und vorldufiges Fazit

Das urspriingliche Ziel des Lehrers bestand darin, die Logik des Spielens in inner- und auf3er-
schulischen Zusammenhéngen voneinander abzugrenzen sowie die unterschiedliche Positio-
nierung beider beziehungsweise die damit verbundene Dominanz der mathematischen Logik
in schulmathematischen Kontexten zu explizieren. Aus diesem Grund betont der Lehrer bei
der Er6ffnung der Unterrichtsstunde, dass die geplante Aktivitit nicht nur dem Zweck des
Spielens, sondern auch dem Zweck des Lernens dient. Zudem liegt in dieser Intention mog-
licherweise auch die Entscheidung begriindet, zunéchst einen schulmathematischen Inhalt zu
thematisieren und entsprechende Kenntnisse sicherzustellen, bevor zum mathematischen
Spiel iibergegangen wird. Demnach gilt die Aufmerksamkeit zundchst der Hundertertafel,
bevor zu den Regeln, dem Verlauf sowie dem Ziel des Spiels ilibergegangen wird. Diese Ent-
scheidung kann als Zeichen dafiir gedeutet werden, dass der Lehrer bemiiht ist, dem mathe-

matischen Aspekt der Aktivitit geniigend Platz einzurdumen.

Auch in den Diskussionen, die durch das Ziehen der Spielkarten angestoBen werden, ermog-
licht der Lehrer den Lernenden durch die Verbalisierung seiner Handlungen Einsicht in seine
Gedanken und sein Spielverhalten. Hierbei bindet er die Schiilerinnen und Schiiler immer
wieder durch Fragen, insbesondere Suggestiviragen ein, um sein eigenes (Spiel-)Verhalten
nachvollziehbar zu gestalten, aber auch um die Lernenden aktiv ins Spiel einzubeziehen. Die-
ses Lehrerhandeln stellt ein Charakteristikum schulmathematischer Logik dar, nicht hingegen
alltdglicher Spielsituationen, in denen es eher uniiblich ist, dass miteinander konkurrierende

Spieler ihre Gedanken und Spielstrategien offen darlegen und sich gegenseitig helfen.
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Doch obwohl Herr Hirsch bemiiht ist, seine Gedanken und Strategien mit der Klasse zu tei-
len, grenzt er die verschiedenen Logiken des Spielens in inner- und auflerschulischen Kontex-
ten nicht ausreichend voreinander ab, sondern lidsst die Grenze im Verlauf des Unterrichts
graduell immer weiter verschwimmen. Die Diskussionen, die sich aufgrund der auf den
Spielkarten formulierten Fragen beziehungsweise der damit verbundenen Spielanweisungen
ergeben, bleiben an Aspekten verhaftet, die den Spielverlauf und das Streichen von Zahlen
betreffen, nicht aber die mathematische Bedeutung bestimmter Karten oder konkreter Spiel-
handlungen. Durch den Umgang des Lehrers mit den immer wieder auftretenden Missver-
standnissen, Unstimmigkeiten und Meinungsverschiedenheiten unter den Lernenden weicht
das urspriingliche schulmathematische Ziel des Spiels, das in einer besseren Orientierung im
Hunderterraum und auf der Hundertertafel besteht, zugunsten eines richtig ablaufenden

Spiels.

Ein Problem hierbei ergibt sich aus der Tatsache, dass Herr Hirsch den Schiilerinnen und
Schiilern bei der Entscheidungsfindung nur bedingt helfen kann, da er die von ihm gesuchte
Zahl theoretisch selber nicht weil3 (wobei es unklar ist, ob er die Zahl tatsidchlich nicht kennt
oder dieses nur vortduscht). Um die Authentizitdt der Spielsituation aufrecht zu erhalten,
kann er den Schiilerinnen und Schiilern nur indirekt bei der Beantwortung der Fragen und
einer strategischen Auswahl bestimmter Zahlen helfen; er ist darauf beschrinkt, durch wie-
derholtes Nachfragen die Wahrscheinlichkeit einer korrekten Ausfiihrung der Spielhandlun-
gen zu erhohen. Aufgrund dessen ergibt sich ein Spannungsverhiltnis zwischen der in schul-
mathematischen Kontexten eigentlich vorherrschenden Dominanz einer mathematischen Lo-

gik und dem Bediirfnis eines korrekt ablaufenden Spiels.

Obwohl Herr Hirsch bei der Fortbildungskonzipierung und den dort entstandenen Diskussio-
nen fiir die Bedeutsamkeit des Explizierens der Dominanz der mathematischen Logik in
Spielen in schulmathematischen Kontexten sowie fiir die Bedeutsamkeit des Versprachli-
chens von Spielhandlungen und Strategien sensibilisiert wurde, ldsst er in der videografierten
Unterrichtsstunde Gelegenheiten fiir derartige Explizierungen mehrmals ungenutzt. Der Wi-
derspruch zwischen Herrn Hirschs Intention und seinem gezeigten Verhalten muss hierbei
jedoch nicht zwangslédufig als misslungene Realisierung seiner eigenen Intentionen betrachtet
werden, sondern verweist auf die Komplexitit und die strukturellen Schwierigkeiten, die sich
ergeben konnen, wenn Spiele zu Lernzwecken eingesetzt werden. Wird eine Tatigkeit, die in
auflerschulischen Kontexten eher durch Implizitheit und Geheimhaltung der Handlungen der

Mitspieler charakterisiert ist, in einem Rahmen eingefiihrt, der zum Zwecke des Lernens Ex-
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plizierungen erfordert, miissen zwangsldufig derartige Spannungen entstehen. Bezogen auf
BERNSTEINS Konzept der Klassifikation kann dies so ausgedriickt werden, dass durch den
Einsatz von Spielen im Mathematikunterricht und der damit angestrebten Explizierung von
Strukturmerkmalen von Schulmathematik bewirkt wird, dass eine eher schwach klassifizierte
Aktivitit (das Spielen) mit einer tendenziell stark klassifizierten Aktivitéit (Schulmathematik)
in Einklang gebracht werden muss, um die Grenzen und Charakteristika der letztgenannten
sichtbar zu machen. Dies kann unter Umstidnden dazu fiihren (insofern versucht wird, den
Charakter des Spiels aufrecht zu erhalten), dass die starke Klassifikation der Schulmathema-
tik von der schwachen Klassifikation des Spiels unterdriickt werden muss. BERNSTEIN (2000)
zufolge schafft Klassifikation ein psychisches Abwehrsystem (,,psychic system of defence®,
S. 12). Eine Versuch der Veridnderung der Klassifikation fiihrt demnach zu einer Bedrohung
dieses Systems. Eine derartige Beschreibung mit der Terminologie BERNSTEINS macht das
Verhalten des Lehrers verstindlich und ermdoglicht es, dieses theoretisch zu begriinden. Je
weiter der Lehrer und die Schiilerinnen und Schiiler voranschreiten, desto mehr gewinnen die
Logik und der Verlauf des Spiels an Bedeutung, was dazu fiihrt, dass die Grenzen zwischen
den verschiedenen Logiken sukzessive verschwimmen und diesbeziigliche Explizierungspro-

zesse immer weniger erkennbar sind.

Dariiber hinaus verdeutlichen die hier dargestellten Ergebnisse, dass die Forderung nach Ex-
plizierung bedeutungstragender Strukturmerkmale des Mathematikunterrichts eine komplexe
Absicht darstellt, die nicht ohne Weiteres und aufgrund einiger weniger Fortbildungskonzi-
pierungstreffen in der Unterrichtspraxis realisiert werden kann. Es zeigt sich, dass eine Sen-
sibilisierung fiir diese Forderung den ersten Schritt eines vermutlich lidngerfristigen Prozesses
darstellt. Nur eine diesbeziiglich fortdauernde Reflexion des eigenen Handelns, der Umstén-
de, der Wirkungen und moglicher Schwierigkeiten wird hier vermutlich Veridnderungen her-

beifiihren konnen.

5.4 Interaktionsanalyse der Erprobung von Bereich C ,,Lernspiele im Mathematikun-

terricht‘* (Herr Hoch)
54.1 AuBerer Rahmen und Kontextbedingungen

Die im Folgenden présentierte und diskutierte Unterrichtsstunde ist ebenso im Kontext des

Moduls ,,Lernspiele im Mathematikunterricht: Entwicklung einer lernférderlichen Spielpra-
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xis* entstanden. Die diesem Modul zugrunde liegenden Annahmen wurden bereits bei der

vorangegangenen Interaktionsanalyse ausfiihrlich dargelegt.

Die analysierte Unterrichtsstunde entstammt der sechsten Klassenstufe einer Berliner Grund-
schule, an welcher der Lehrer Herr Hoch arbeitet. Der Ortsteil, in dem die Schule liegt, ist
durch im Berliner Vergleich ungiinstige sozialstrukturelle Werte geprigt. Im gesamten Bezirk
leben laut Sozialstrukturatlas weniger hoch und mehr niedrig gebildete Personen. So weisen
im Berlinvergleich viele der Anwohner dieses Bezirks nur einen Volks- oder Hauptschulab-
schluss auf, Erwerbstitige sind hdufig als Arbeiterinnen und Arbeiter eingestuft. Auch die
Indikatoren zur Arbeitslosigkeit und zum Transferleistungsbezug nehmen ebenso wie ge-
sundheitsbezogene Merkmale ungiinstige Werte ein, der Wanderungssaldo Nichtdeutscher
verzeichnet in diesem Bezirk einen hohen Wert. Insgesamt wird vom Sozialstrukturatlas
(2013) fiir den gesamten Bezirk eine verfestigte ungiinstige sozialstrukturelle Lage bei un-
giinstiger Entwicklung der Rangposition im Bezirksvergleich konstatiert. Dieses gilt im Spe-

ziellen und im verstiarkten Mafe fiir den Ortsteil, in dem die Schule lokalisiert ist.

In dem der Videografierung vorausgehenden Mathematikunterricht wurde vornehmlich
Bruchrechnung thematisiert, weshalb der Lehrer als Grundlage fiir die prisentierte Unter-
richtsstunde das Lernspiel ,,Wem gehort Quadro?* auswihlte. Das Ziel dieses Spiels besteht
in einem besseren und anschaulicheren Verstindnis von Bruchzahlen und Anteilen. Das Spiel
arbeitet hierzu mit einem rechteckigen Spielfeld (,,Quadro®, sieche Abb. 20), welches in 12
gleich groB3e Rechtecke unterteilt ist. Jeweils zwei miteinander konkurrierende Spieler versu-
chen, das Feld vollstindig mit verschieden groen Rechtecken in ihrer Farbe abzudecken,

wobei die Rechtecke die Briiche 2, 3, 3,3 und — reprisentieren.
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B\Vm:l(rfu
QuAaDbro ?
4 2

Abb. 20: Lernspiel Wem gehort Quadro? .

Ebenso wie im Fall von Herrn Hirsch ergab sich die Gestaltung der Unterrichtsstunde aus der
Idee heraus, das Spiel zunidchst im Klassenverband durch eine gemeinsame Spielaktivitét

einzufiihren und anschlieBend in Kleingruppen weitere Runden zu spielen.
5.4.2 Gliederung der Interaktionseinheit

Die Interaktionseinheit, die hier zwei Unterrichtsstunden von jeweils 45 Minuten umfasst,

lasst sich wie folgt einteilen:

1 Einfiihrung des Spiels im Plenum

2 Spielen des Spiels in Kleingruppen

3 Auswertung der Aktivitdt im Plenum

Fiir die detaillierte Auswertung sind Szenen aus der Einfiihrung des Spiels (1) und aus der

Auswertung der Aktivitdt im Plenum (3) ausgewihlt worden.
5.4.3 Analyse ausgewihlter Transkriptsequenzen

Szene 1: Der Lehrer (L) eroffnet die Unterrichtsstunde, indem er direkt auf das Spiel ver-

weist, welches heute gespielt wiirde.

17 L Wir koénnen da schon
18 was an der Tafel sehen [richtet den Blick auf die Wand iiber der Tafel, an die

19 zwei Overheadprojektoren das Spielfeld und die Spielkarten projizieren]. Darum
20 wird’s gehen. Das Ganze, was ihr dariiber bisher wisst, ist, es geht um ein Spiel.

21 Aber natiirlich sind wir nicht nur hier, um uns zu amiisieren, sondern bei dem
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22 ganzen Spiel wollen wir noch/ [wird von zwei Schiilern unterbrochen, die den
23 Raum betreten; deutet diesen mit der Hand, sich auf ihren Platz zu setzen)|

24 Bei dem ganzen Spiel wollen wir natiirlich noch was lernen. Es geht um ein

25 Feld, das wir da unten links in der Ecke sehen [zeigt auf das Spielfeld]. Ich hoffe
26 es sind alle Felder zu sehen. Ich frage mal (.) in wie viele gleich groBe Felder ist
27 denn dieses Rechteck aufgeteilt? (.) Joel.

28  Joel In sechs?

29 L Z#hlen wir mal durch. Eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs. (2) Seliman, geht es

30 noch weiter?

31 Seliman Zwolf. In zwolf.

32 L In zwolf gleich grofle Felder. Wenn wir an die Bruchrechnung denken, wie
33 wiirden wir denn einen Teil (.) aus diesem, aus diesem groflen Rechteck dann
34 nennen? (2) Dimitris?

35  Dimitris Zwei Zwolftel?
36 L Was wiren zwei Zwolftel?

37  Dimitris Zwei so 'ne Streifen?

38 L [nickt] Du sagst also zwei davon sind zwei Zwolftel. [Er zeigt auf das Feld an
39 der Wand.] Ahm und wie wiirden wir einen Teil von diesem Rechteck nennen?
40 Shauna?

41  Shauna Ein Zwolftel.

42 L Ein Zwolftel [fliistert]. Gut.

Analyse: Der Lehrer eroffnet das Unterrichtsgespridch, indem er auf das Spiel verweist, wel-
ches per Overheadprojektor an die Wand projiziert wird. Er betont hierbei, dass es nicht nur
darum gehe, sich zu amiisieren, sondern auch darum, etwas zu lernen. Ohne den Namen, das
mathematische Thema oder das Ziel des Spiels anzukiindigen, wendet er sich zunéchst dem
Spielfeld und dessen Aufbau zu. Hierzu fragt er die Schiilerinnen und Schiiler, in wie viele
gleich groBe Felder das Rechteck aufgeteilt sei. Als Joel entgegen der Antworterwartung des
Lehrers antwortet, es sei in sechs Teile geteilt, fordert Herr Hoch die Klasse auf, die Felder
gemeinsam durchzuzihlen. Er zéhlt hier zunéchst nur eine Hilfte der Felder und fragt dann
Seliman, ob es noch weiter gehe. Dieser antwortet gemill der Erwartung des Lehrers, dass
das Feld in zwolf Teile geteilt sei, was vom Lehrer wiederholt wird, ergédnzt um die Eigen-
schaft, dass es sich um gleich groBe Felder handele. Darauthin stellt er den Lernenden die
Frage, wie man einen Teil dieses Rechtecks nennen konnte, wenn man an die Bruchrechnung
denke. Dimitris antwortet zunichst ,,Zwei Zwolftel (Zeile 35), woraufhin der Lehrer nach-

fragt, was zwei Zwolftel wiren. Dimitris verweist auf zwei der Streifen, was der Lehrer durch
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ein Kopfnicken akzeptiert. Er wiederholt die Antwort zunéchst, stellt dann aber noch einmal
die Frage, wie ein Teil des Rechtecks genannt werde. Die Schiilerin Shauna antwortet da-
rauthin korrekt, dass es ein Zwolftel sei, was vom Lehrer fliisternd wiederholt und als gut

befunden wird.

Prinzipiell ldsst sich in dieser kurzen, aber prignanten Szene eine starke Klassifikation im
Hinblick auf die Beziehung zwischen Alltag und Schule sowie tendenziell auch hinsichtlich
der Unterscheidung von horizontalem und vertikalem Diskurs feststellen. Ersteres wird zum
Beispiel dadurch hervorgerufen, dass der Lehrer ankiindigt, es gehe zwar um ein Spiel, dabei
jedoch betont, sie seien ,,aber natiirlich* (Zeile 21) nicht nur da, ,,um sich zu amiisieren*
(ebd.). Hierdurch schafft der Lehrer einen Rahmen, in dem klar festgehalten wird, dass es
sich zwar um eine spielerische Aktivitit handelt, diese aber in einen schulischen Kontext
eingebettet ist und daher nicht ausschlieBlich Vergniigungszwecken, sondern primér Lern-
zwecken dient (Zeilen 21 und 24). Zudem wird die diesbeziiglich starke Klassifikation auch
durch die Ausdrucksweise des Lehrers und die Art und Weise, wie das Spiel eingefiihrt wird,
unterstiitzt. Beispielsweise wird durch die Frage, in wie viele Felder das Rechteck aufgeteilt
sei, ein mathematischer Bezug hergestellt. Die Frage, in wie viele Felder das Spielfeld aufge-
teilt sei, wiirde hingegen eher die Logik des Spiels betonen und diese der mathematischen
Aktivitit iiberordnen. Allerdings muss hier eingerdumt werden, dass er zugleich von Feldern
statt von kleineren Rechtecken spricht, was wiederum eher typisch fiir einen spielbezogenen
Diskurs ist. Doch auch die zweifache Nennung ,,gleich grof3e[r] Felder* (Zeilen 26 und 32)
ist charakteristisch fiir einen schulmathematischen Diskurs, da dieser Aspekt bedeutsam fiir
den Inhaltsbereich der Bruchrechnung ist. Den Bezug zur Bruchrechnung stellt der Lehrer
dann auch explizit her, indem er fragt, wie ein Teil des Rechtecks genannt werde, wenn man

,»an die Bruchrechnung denke[]* (Zeile 32).

Zudem tragen auch das generelle Auftreten sowie die Ausdrucksweise der Lehrperson zur
starken Klassifikation zwischen Schule und Alltag sowie zwischen den entsprechenden Dis-
kursformen bei. So lédsst sich Herrn Hochs Auftreten dhnlich wie bei Frau Albrecht als formal
charakterisieren. Dies ist auf seine sehr aufrechte Korperhaltung, auf die hiufig hinter dem
Riicken verschrinkten Arme sowie auf die eher kleinen Gesten zuriickzufiihren. Seine Aus-
drucksweise und seine Aussprache sind in dieser Hinsicht kongruent, da er seine Worte sehr
bewusst zu wihlen scheint und er besonders klar, deutlich, ruhig und tendenziell langsam
spricht. Dieses gesamte Auftreten, welches sich ebenso bei den Treffen zur Fortbildungskon-

zipierung beobachten lie3, unterstiitzt die hier angesprochene starke Klassifikation und zieht
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eine deutliche Grenze zwischen auBerschulischer und schulischer Lebenswelt der Akteure

(siehe Abb. 21).

Abb. 21: Bildschirmfoto des Lehrers Herrn Hoch.

Zudem wird durch das Auftreten, die Positionierung im Raum und die Ausdrucksweise des
Lehrers auch eine starke Klassifikation hinsichtlich der Schiiler-Lehrer-Beziehung bewirkt,
da er sich hierdurch stark von den Schiilerinnen und Schiilern abgrenzt und seine hierarchisch
hohere Position hervorhebt. Auch die Art und Weise, wie er das Spiel einfiihrt, ist in dieser
Hinsicht bedeutsam. Durch die Formulierung ,,Das Ganze, was ihr dariiber bisher wisst, ist,
es geht um ein Spiel*“ (Zeile 20) deutet darauf hin, dass die Schiilerinnen und Schiiler im
Wissensbestand dem Lehrer unterlegen sind, da dieser bereits mehr iiber die Unterrichtsakti-
vitdt weil} als die Lernenden. Dieses zeigt sich auch im weiteren Verlauf der Einfiihrung, da
der Lehrer den Lernenden sukzessive mehr Einsicht in den Spielverlauf ermdglicht. Diese
Tatsache legt er auch transparent dar, indem er bemerkt: ,,Wir fangen erstmal an und sagen
dann Schritt fiir Schritt, wie’s spiter weiter geht.“ (Zeile 81-82, nicht in der oben erwéhnten

Szene enthalten).

Gleichzeitig lésst sich, auf diesen Aspekt bezogen, eine schwache Rahmung beobachten, was
in unterschiedlicher Hinsicht begriindet werden kann. Zum einen spricht der Lehrer mehrheit-
lich von ,,wir* (Zeilen 17, 21, 22, 24, 25, 29, 32, 33 und 39). Diese Ausdrucksweise bewirkt,
dass der Lehrer sich als Bestandteil des Kollektivs betrachtet und an einem gemeinsamen
Voranschreiten der Gruppe interessiert ist. Metaphorisch gesprochen gleicht das Verhalten

des Lehrers dem eines Rudelfiihrers. Er ist Bestandteil des Kollektivs, hat aber eine klar er-
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kennbare hohere Position in der Rangordnung und ist somit die dominante Person im Klas-
senraum. Zudem wird die schwache Rahmung in Bezug auf die hierarchischen Regeln
dadurch hervorgerufen, dass er (aus seiner Sicht) falsche Antworten nicht sofort negativ be-
wertet, sondern bei den entsprechenden Schiilerinnen und Schiilern nachfragt oder ihnen mit
Unterstiitzung zu einer richtigen Antwort verhilft. In der analysierten Szene wird dieses Ver-
halten an zwei Stellen deutlich: Zum einen antwortet Joel auf die Frage, in wie viele gleich
grofe Felder das Rechteck aufgeteilt sei, mit der Zahl Sechs. Anstatt diese Antwort direkt
negativ zu beurteilen oder zu korrigieren, zdhlt er gemeinsam mit der Klasse die Felder durch
und ermoglicht dem Schiiler somit Einsicht in die korrekte Antwort und vor allem in den
Grund der korrekten Antwort Zwolf. Zum anderen gibt der Schiiler Dimitris an, dass ein Teil
des Rechtecks in der Terminologie der Bruchrechnung zwei Zwolftel genannt werden wiirde,
was vom Lehrer erneut nicht sofort als falsche Antwort deklariert wird. Stattdessen fragt er
nach, was zwei Zwolftel wiren, worauf der Schiiler auf zwei der Streifen verweist, was er-
kenntlich macht, dass die erste Antwort zwar hinsichtlich der gestellten Frage nicht korrekt
war, aber dennoch Wissen aufseiten des Schiilers vorhanden ist. Dieses Wissen wire mitunter
nicht ersichtlich geworden, wenn der Lehrer nicht mit einer Nachfrage, sondern ausschliel3-
lich mit einer negativen Bewertung reagiert hitte. Demnach ist das Verhalten von Herrn
Hoch hinsichtlich der Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schii-

lern als stark klassifiziert und schwach gerahmt einzuordnen.

Inwiefern die Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien beurteilt werden kann, erweist
sich im Gegensatz zu den anderen Kriterien als weniger eindeutig. Es kann argumentiert
werden, dass durch die starke Klassifikation bezogen auf Alltag und Schule beziehungsweise
bezogen auf die Orientierung am vertikalen Diskurs ersichtlich wird, dass die Produktion
legitimen Texts vornehmlich in der Generierung mathematikbezogener Beitridge liegt. Durch
den explizit hergestellten Bezug zur Bruchrechnung gibt der Lehrer Einsicht in ein Charakte-
ristikum legitimen Texts und ldsst die Schiilerinnen und Schiiler diesbeziiglich nicht im Un-
klaren. Gleichzeitig sind die Bewertungspraktiken des Lehrers in der analysierten Szene je-
doch insgesamt eher schwach ausgeprigt. Falsch erscheinende Antworten werden nicht nega-
tiv bewertet oder sanktioniert. Auch korrekt erscheinende Antworten werden eher schwach
positiv bewertet, etwa durch ein Kopfnicken (Zeile 38), durch die fliisternde Wiederholung

einer Schiilerantwort (Zeile 42) oder durch die kurze verbale Anerkennung ,,gut* (ebd.).
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Szene 2: Nachdem der Lehrer das Spiel und dessen Regeln durch einen gemeinsamen Durch-
gang des Spiels schrittweise eingefiihrt hat, wird die Klasse in Dreiergruppen eingeteilt, wel-
che das Spiel anschlieBend mehrfach spielen. Zum Ende des Unterrichts geht der Lehrer
nochmal zu einem Gesprich im Plenum tiber, in welchem er mit den Schiilerinnen und Schii-
lern die Spielaktivitit auswertet und reflektiert. Hierzu thematisiert er zunédchst aufgetretene
spielbezogene Schwierigkeiten sowie positive Aspekte der Aktivitdt und verschiebt anschlie-

Bend den Fokus auf mathematikbezogene Aspekte sowie mogliche mathematische Erkennt-

nisse.
524 L Klar, wir
525 haben jetzt ein Spiel gespielt, das hat jeder gemerkt, man konnte gewinnen und
526 verlieren. Aber (.) was hat man denn fiir das Fach Mathematik dazu(.)gelernt?
527 [deutet mit dem Finger auf seinen Kopf]
528 Mario Briiche.
529 Ss [Geliichter]
530 Sm Hitte ich auch gesagt, ja.
531 Mario Aber ich hab das gesagt.
532 L Was haben wir fiir das Fach Mathematik gelernt? (2) Mario.
533 Mario Briiche, Dezimalbriiche.
534 Ss Ha?
535 Mario Nein, Briiche, normale Briiche haben wir gelernt.
536 L Du hast normale Briiche gelernt? (.) Das hat mit Briichen zu tun. Hat sich bei
537 irgendjemandem etwas (.) verbessert? Was wiirdest du sagen, Shauna?
538 Shauna Also (.) wir haben, wir haben besser gelernt, wie Briiche man, wie man Briiche
539 kiirzen kann und @hm auch teilen kann. Also es gab beides, (das war schon).
540 L Lara? (2) Shauna hat, Shauna hat es sehr genau beschreiben konnen. (.) Mochte
541 noch jemand etwas dazu sagen? (4) Vincent.
542  Vincent (Auch dass man) Plus und Minus ausrechnen kann.
543 L Plus und Minus, wo hast du denn addieren und subtrahieren miissen, an welchen
544 Stellen? (.) Hasir, du bist, es reicht mir jetzt.
545 Hasir (...
546 L Ja! (5) An welchen Stellen mussten wir addieren und subtrahieren?

547 Vincent (...) Keine Ahnung.

548 L Mussten wir aber auf jeden Fall. Wenn wir zum Beispiel gesagt haben, wir
549 mussten ein solches Teil zum Beispiel zerstiickeln [macht eine entsprechende
550 Geste], Shauna hat ja schon gesagt, wir mussten es in kleinere Teile teilen (2).

551 Wer wiirde denn mal eine Minus-Aufgabe machen daraus (.) um das zu
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552 zerteilen? (.) Hatice?

553 Hatice Zwei minus eins.

554 L Zwei was? Backstein?

555 Hatice Zwei (.) S pielsteine (.) minus ein Spielstein.

556 L Das hier ist nur ein Spielstein [zeigt auf einen Spielstein an der Wand]

557 Hatice Aber wenn ich jetzt noch einen hétte, dann miisste ich doch noch eins nehmen.
558 Dann miisste ich das ja (...) Dann muss ich das ja teilen.

559 L Du wiirdest hier den Spielstein zerteilen? Spiel-stein zerteilen? Aber wie heil3t
560 denn der Spielstein?

561 Hatice (...

562 Shauna Nein!

563 Hatice Ein Sechstel.

564 L Ein Sechstel. Okay.

Analyse: Das Auswertungsgesprich wird vom Lehrer initiiert durch die Anmerkung, dass
jeder gemerkt habe, dass ein Spiel gespielt wurde, da man gewinnen und verlieren hatte kon-
nen. Somit stellt er diesen Aspekt als bedeutsames Charakteristikum eines Spiels heraus.
Durch ein ,,Aber (Zeile 526) eingeleitet, macht er jedoch darauf aufmerksam, dass auch iiber
die Spielaktivitidt hinausgehende Faktoren von Bedeutung sind. So fragt er danach, was die
Schiilerinnen und Schiiler fiir das Fach Mathematik gelernt hitten, wobei er mit dem Finger
auf seinen Kopf deutet, um die mit dem Spiel verbundene geistige Aktivitdt hervorzuheben

(siehe Abb. 22).

Abb. 22: Bildschirmfoto des Lehrers Herrn Hoch.
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Der Schiiler Mario antwortet darauthin, ohne sich zu melden, er habe etwas iiber Briiche ge-
lernt. Hierauf wird von einigen Schiilerinnen und Schiilern mit Geldchter und Kommentaren
reagiert, der Beitrag bleibt vom Lehrer jedoch zunéchst unberiicksichtigt. So fragt der Lehrer
ein weiteres Mal danach, was fiir das Fach Mathematik gelernt worden ist und fordert dieses
Mal nach einer kurzen Pause Mario zum Sprechen auf. Dieser wiederholt seine Antwort und
konkretisiert sie zudem durch den Zusatz ,,Dezimalbriiche* (Zeile 533). Als mehrere Schiile-
rinnen und Schiiler Verwirrung und Protest kundtun, korrigiert er sich, indem er angibt, sie
hitten ,,normale Briiche* gelernt. Diese Antwort reformuliert der Lehrer als Riickfrage an den
Schiiler und bestitigt unmittelbar, dass es mit Briichen zu tun habe. Da diese Antwort dem
Lehrer aber nicht auszureichen scheint, veridndert er seine Fragestellung dahingehend, ob sich
bei jemandem etwas verbessert habe. Shauna antwortet hierauf, dass sie gelernt hitten, Brii-
che zu kiirzen und zu teilen. Der Lehrer lisst hierbei die inhaltliche Aussage unbewertet, hebt
aber hervor, dass die Schiilerin es sehr genau beschreiben hatte konnen. Auf die Frage, ob
noch jemand etwas dazu sagen wolle, erwihnt Vincent, dass auch ,,Plus und Minus* (Zeile
542) gerechnet werden konnte. Ein Ausschnitt dieser Aussage wird vom Lehrer zunédchst
wiederholt, woraufthin er die Nachfrage stellt, an welchen Stellen der Schiiler addieren und
subtrahieren musste. Auf diese Weise greift er die Aussage des Schiilers auf, paraphrasiert sie
aber zugleich in fachsprachlicher Hinsicht. Auf die Nachfrage des Lehrers wei3 der Schiiler
jedoch keine Antwort mehr, was er durch die Bemerkung ,,Keine Ahnung* (Zeile 547) zum
Ausdruck bringt. Hierauf reagiert der Lehrer durch die Bemerkung, dass sie aber auf jeden
Fall addieren und subtrahieren hitten miissen, beispielweise als ein Teil in kleinere Teile ge-
teilt werden musste. Auf die Aufforderung, eine entsprechende ,,Minus-Aufgabe“ (Zeile 551)
zu generieren, antwortet Hatice ,,Zwei minus eins“ (Zeile 553). Auch hier reagiert der Lehrer
erneut mit einer direkten Riickfrage, wobei er wissen mochte, worauf sich die genannte Zwei
beziehe. Provokant beziehungsweise humoristisch fragt er, ob es Backsteine wéren, worauf
sich Hatice korrigiert, indem sie als Aufgabe formuliert ,,Zwei (.) S p i e 1 steine (.) minus ein
Spielstein‘ (Zeile 555). Der Lehrer wendet hierauf ein, es gebe nur einen Spielstein, wobei er
mit der Hand auf einen konkreten Spielstein verweist. Hatice scheint sich nicht vollstdndig
im Klaren dariiber zu sein, worauf der Lehrer hinauswill, erwihnt am Ende aber noch, dass
sie dann teilen miisse. Hierzu will der Lehrer wissen, auf welche Weise die Schiilerin den
Spielstein zerteilen wiirde und fragt zugleich nach, wie der Spielstein heifle, was von der
Schiilerin nach einer zunichst unverstidndlichen, aber anscheinend falschen Aussage korrekt

mit ,,Ein Sechstel” (Zeile 564) beantwortet wird.
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Auch in dieser Szene wird erkenntlich, dass der Lehrer um eine starke Klassifikation zwi-
schen Schule und Alltag bemiiht ist. Dieses wird direkt in der ersten Aussage erkenntlich, da
er explizit einen Bezug zur Schulmathematik herstellt und diese vom Spiel abgrenzt: ,,Klar,
wir haben jetzt ein Spiel gespielt, das hat jeder gemerkt, man konnte gewinnen und verlieren.
Aber (.) was hat man denn fiir das Fach Mathematik dazu(.)gelernt?* (Zeile 524-526). Be-
sonders durch das betont gesprochene ,,Aber* und die sich daran schlieBende kurze Pause
wird der mathematische Lernprozess von der Spielaktivitit abgegrenzt. Zudem entsteht der
Eindruck, dass die Schulmathematik der Spielaktivitit klar iibergeordnet wird. Dass gespielt
wurde, sei klar gewesen und hitte schlieBlich jeder gemerkt. Die Geste des Lehrers, mit der
er die gestellte Frage begleitet, verstirkt diesen Eindruck, da der auf den Kopf beziehungs-
weise auf das Gehirn deutende Finger darauf hinweist, dass es sich bei mathematischen
Lernprozessen (entgegen der Spielaktivitit) verstiarkt um eine geistige und geistig anspruchs-

volle Titigkeit handelt.

Auch im weiteren Verlauf wird die Dominanz der Mathematik deutlich, wenn auch etwas
weniger als zu Beginn der Szene. Beispielsweise paraphrasiert der Lehrer die von Vincent
verwendeten Begriffe Plus und Minus durch Addieren und Subtrahieren, was zugleich die
Orientierung am vertikalen Diskurs demonstriert. Als der Schiiler Vincent auf die Riickfrage
des Lehrers allerdings nicht antworten kann, stimmt er der ersten Antwort des Schiilers zu
und verweist darauf, dass bestimmte Teile hatten zerstiickelt werden miissen. Er fordert hier-
zu die Klasse auf, eine passende Minus-Aufgabe zu generieren. Die vorige Aussage sowie die
nachfolgende Aufforderung verdeutlichen zwar weiterhin den Bezug zur Mathematik und
deren Bedeutsamkeit in diesem Kontext, zeigen aber zugleich eine Verschiebung zum hori-
zontalen Diskurs auf. Die diesbeziiglich von der Schiilerin generierte Aufgabe ,,Zwei (.)
S piel steine (.) minus ein Spielstein® (Zeile 555) verweist auf eine Vermischung der Logik
des Spiels mit der mathematischen Logik (da Spielsteine nicht etwa zerteilt, sondern subtra-
hiert werden). Der Lehrer weist die Schiilerin zunéchst darauf hin, dass es nur einen Spiel-
stein gebe. Zudem scheint er die Vermischung der Diskursformen bemerkt zu haben, da er
einen Teil der Aussage der Schiilerin als Frage wiederholt, dabei die Aussage aber paraphra-
siert und besonders betont: ,,Spiel-stein zerteilen? (Zeile 559). Die Betonung sowie die In-
tonierung als Riickfrage lassen darauf schlieen, dass dem Lehrer die Aussage der Schiilerin
nicht ausreicht. So fragt er nach, wie der Spielstein heille, was von der Schiilerin kurz darauf
korrekt beantwortet wird. Auch dieses Verhalten des Lehrers zeigt die Dominanz der Mathe-

matik und deren Diskursformen gegeniiber dem Spiel mit entsprechenden Diskursformen.
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Wihrend die Verwendung des Begriffs zerstiickeln zwar eher eine Orientierung am horizon-
talen Diskurs darstellt, kann sie ebenfalls als schwache Rahmung in dieser Hinsicht interpre-
tiert werden. So scheint der Lehrer bemiiht, alle Schiilerinnen und Schiiler an der kollektiven
Bedeutungsaushandlung zu beteiligen. Durch die Verwendung des Begriffs zerstiickeln sowie
eine die Bedeutung des Begriffs verdeutlichende Geste scheint er an die Kenntnisse der Ler-
nenden ankniipfen zu wollen, um allen einen diesbeziiglichen Lernprozess zu ermdoglichen.
Die permanenten Beziige zum Mathematikunterricht kénnen dennoch als Orientierung am
vertikalen Diskurs angesehen werden; gleichzeitig wird den Schiilerinnen und Schiilern durch

die schwache Rahmung erméglicht, sich diese Diskursform anzueignen.

Die Bewertungskriterien werden in dieser Szene eher indirekt, wenn auch nicht vollig unklar
vermittelt. Durch die Frage, was in mathematischer Hinsicht gelernt wurde, sowie durch die
Paraphrasierung der Begriffe Plus und Minus durch Addieren und Subtrahieren wird die
Dominanz der Schulmathematik erkenntlich, woraus sich auch die Charakteristika legitimen
Texts ergeben. So besteht ein erwartungsgeméifBer Beitrag in der Szene klar in der Beschrei-
bung mathematischer Prozesse und Erkenntnisse, was sich aus der grundsitzlichen Orientie-
rung am vertikalen Diskurs ergibt. Diese Erwartung wird auch anhand der Bewertung von
Shaunas Aussage deutlich. Die Riickmeldung ,,Shauna hat es sehr genau beschreiben kon-
nen* (Zeile 540) verweist darauf, dass die Fahigkeit, genau zu beschreiben, wertgeschitzt

wird, welche auch als charakteristisch fiir den vertikalen Diskurs angesehen werden kann.

Diskussion und vorldufiges Fazit

Insgesamt ldsst sich beobachten, dass Herr Hoch iiber die gesamte Unterrichtszeit hinweg
bemiiht ist, eine starke Klassifikation zwischen inner- und auBlerschulischen Kontexten her-
zustellen und die Funktion des Spiels im schulmathematischen Zusammenhang von der
Funktion eines Spiels in auBerunterrichtlichen Zusammenhéngen abzugrenzen. Auch beziig-
lich der Orientierung am vertikalen Diskurs ist der Lehrer um eine starke Klassifikation be-
strebt. Dieses zeigt sich an der Thematisierung der intendierten Lernprozesse sowie an den
immer wieder hergestellten Beziigen zu schulmathematischen Aspekten. Beispielsweise die
verwendeten fachsprachlichen Ausdriicke wie Rechteck oder Addieren und Subtrahieren so-
wie die persistente Aufforderung, die Spielsteine mit den entsprechenden Briichen zu benen-
nen, lassen die mathematischen Aspekte der Aktivitit bedeutsam und gegeniiber der Spielak-

tivitdt als solche libergeordnet erscheinen. Die explizite Aufforderung, an die Bruchrechnung
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zu denken (Zeile 32), stellt hierfiir ein kanonisches Beispiel dar. Es muss hinzugefiigt wer-
den, dass trotz der Bemiihungen des Lehrers immer wieder Momente erkennbar sind, in de-
nen die Klassifikation schwicher ausfillt. Dies ist insbesondere in krisenhaften Momenten
der Fall, etwa als der Schiiler Vincent nicht auf die Frage antworten kann, an welchen Stellen
er addiert und subtrahiert habe. So verwendet auch der Lehrer anschlieBend den Begriff ,,Mi-
nus-Aufgabe* (Zeile 551), wihrend er die Begriffe Plus und Minus zuvor noch durch Addie-

ren und Subtrahieren substituiert hatte.

Aus der eben erlduterten starken Klassifikation, der Fokussierung mathematischer Aspekte
und der Orientierung am vertikalen Diskurs ergeben sich zudem die Bewertungskriterien. So
entsteht der Eindruck, dass das primére Charakteristikum des im Unterricht als legitim ange-
sehenen Texts vornehmlich in einer klaren und genauen Beschreibung mathematisch relevan-
ter Aspekte besteht. Ob diese Kriterien auch klar und unmissverstindlich kommuniziert wer-
den, ist hingegen nicht eindeutig zu beantworten. Es ldsst sich argumentieren, dass der Lehrer
durch die Abgrenzung der rein spielerischen Aktivitit zu der dahinterliegenden mathemati-
schen Bedeutung beziehungsweise durch die hohere Positionierung der schulmathematischen
Logik bereits Aufschluss iiber die Bewertungskriterien erlaubt. Auch die explizite Nennung
der Bruchrechnung als Bezugspunkt ermoglicht den Schiilerinnen und Schiilern Einsicht in
die Charakteristika legitimen Texts. Allerdings kann eingewendet werden, dass auch die her-
gestellten Beziige keine explizite Darlegung der Bewertungskriterien darstellen, sondern dass
die Schiilerinnen und Schiiler weiterhin eine Interpretations- beziehungsweise Ubersetzungs-
arbeit leisten miissen, wobei die Bedeutung der starken Klassifikation sowie die Orientierung
an der schulmathematischen Logik und am vertikalen Diskurs in Bewertungskriterien und
mogliche Handlungserwartungen der Lehrkraft transferiert werden miissen. Hieraus ergibt
sich die allgemeine Frage, welche Lehrerhandlungen als Explizierung gelten beziehungswei-
se ob a priori iiber den Grad der Explizitheit von Bewertungskriterien entschieden werden
kann. Auf diesen Aspekt wird in der Gesamtdiskussion des empirischen Teils noch einmal

niher eingegangen.

Ein weiteres Kriterium, das die Klassifikation zwischen Schule und Alltag weiterhin verstirkt
und im Weiteren zu mehr Klarheit iiber die Bewertungskriterien fiihrt, ist die Klassifikation
hinsichtlich der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden. Durch das formale Auftre-
ten, den gewihlten Standort sowie durch die formale Sprech- und Ausdrucksweise von Herrn
Hoch ist das Verhiltnis zwischen dem Lehrer und den Schiilerinnen und Schiilern als stark

klassifiziert einzuordnen. Auf diese Weise wird die Hierarchie, die laut BERNSTEIN (1990)
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zwischen Ubermittler und Aneigner zwangsliufig besteht, fiir alle Akteure sichtbar. Die eher
formale Ausdrucksweise ist zudem charakteristisch fiir eine Orientierung am vertikalen Dis-
kurs, welche wiederum die starke Klassifikation zwischen schulischen und auflerschulischen
Kontexten sowie bezogen auf das Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und Schiilern und der

Lehrperson unterstiitzt.

Gleichzeitig ist diese Beziehung eher schwach gerahmt. Durch die Evaluationspraktiken des
Lehrers wird den Lernenden Raum gegeben, Fragen, Zweifel und Kritik duflern zu konnen.
Antworten, die nicht den Erwartungen des Lehrers geniigen, werden nicht sofort als Fehler
und als etwas Negatives bewertet. Durch Nachfragen ermdglicht er den Schiilerinnen und
Schiilern, sich zu korrigieren, ihre Antworten zu legitimieren oder mithilfe von weiteren
Nachfragen selbststindig die erwartete Antwort zu produzieren. Die schwache Rahmung
wird zudem durch die hidufige Verwendung des Personalpronomens wir statt ihr erzeugt. Es
kann argumentiert werden, dass auf diese Weise sowie durch das generelle Auftreten des
Lehrers eine Atmosphire geschaffen wird, die Raum fiir Fragen, Unsicherheiten und Fehler
lasst und gleichzeitig Moglichkeiten einrdumt, Fehler selbststindig zu korrigieren. Wie be-
reits dargelegt, erinnert das Verhalten der Lehrkraft hier an einen Rudelfiihrer, der zwar Teil

des Kollektivs ist, in der Rangordnung aber die héchste Position einnimmt.

Diese These wird dariiber hinaus auch durch die Art und Weise unterstiitzt, wie der Lehrer
das Spiel einfiihrt. Ahnlich wie auch im Fall von Herrn Hirsch fiihrt er das Spiel schrittweise
und in Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern ein. Die Einfiihrungssituation ist durch
einen fragend-entwickelnden Unterrichtsstil geprégt, der den Lernenden ermdglicht, sukzes-
sive mehr Einblick in den Aufbau des Spielfeldes, in das Ziel des Spiels sowie in Regeln und
Strategien zu erhalten. Dieser Stil bewirkt zugleich auch eine starke Klassifikation hinsicht-
lich der Schiiler-Lehrer-Beziehung, da die Lehrperson offensichtlich mehr Wissen iiber das
Spiel hat als die Lernenden, in welches er schrittweise mehr Einsicht erlaubt. Zudem liegt bei
einem derartigen Unterrichtsstil ein Grof3teil der Kontrolle beim Lehrer, da dieser auf die

Entwicklung des Gesprichs mehr Einfluss nehmen kann als die Schiilerinnen und Schiiler.
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5.5 Interaktionsanalyse der Erprobung von Bereich C ,,Lernspiele im Mathematikun-

terricht‘ (Frau Schneider)
5.5.1 AuBerer Rahmen und Kontextbedingungen

Die im Folgenden présentierte und diskutierte Unterrichtsstunde ist ebenso im Kontext des
Moduls ,,Lernspiele im Mathematikunterricht: Entwicklung einer lernférderlichen Spielpra-

xis“ entstanden.

Die analysierte Unterrichtsstunde entstammt der fiinften Klassenstufe einer Berliner Grund-
schule, an der die Lehrerin Frau Schneider arbeitet. Der Gesamtbezirk weist laut Sozialstruk-
turatlas (2010) nachteilige Werte in Bezug auf den Sozialindex I auf, da ungiinstige Befunde
zur sozialen und gesundheitlichen Belastung vorliegen. Im Vergleich zu vorherigen Erhebun-
gen zeigt der Bezirk eine Rangplatzverschlechterung auf und es werden verfestigte ungiinsti-
ge sozialstrukturelle Lagen bei relativ ungiinstiger Entwicklung der Rangposition konstatiert.
Jedoch muss auch eingerdumt werden, dass der Bezirk laut Sozialstrukturatlas durch eine
groBe Diversitidt gekennzeichnet ist. So finden sich in manche Gegenden des Bezirks struk-
turschwache Gebiete, die in unmittelbarer Nihe zu Gebieten liegen, die als gehoben einzu-
ordnen sind. Dies ist auch der Fall fiir den Ortsteil, in dem die Schule lokalisiert ist, sodass
die Schiilerklientel der Schule schwer einzuschitzen und allgemein zu beschreiben ist. Die
Lehrerin selber berichtete bei den Treffen der Fortbildungskonzipierung von einer relativ
giinstigen sozialstrukturellen Situation der Schiilerschaft. Sie hatte sich an der Konzipierung
der Fortbildung trotzdem beteiligt, da sie nach eigenen Eingaben zuvor in einer anderen Ge-
gend des Bezirks mit weniger giinstigen sozialstrukturellen Merkmalen gearbeitet hatte und

somit Erfahrungen im Unterrichten sozial benachteiligter Kinder aufweisen konnte.

Im Gegensatz zu den beiden zuvor diskutierten, ebenfalls auf Modul C bezogenen Unter-
richtsstunden handelt es sich bei dem von Frau Schneider ausgewihlten Spiel ,,SET* nicht
um ein explizit zu Lernzwecken entwickeltes Spiel, sondern um ein zu Vergniigungszwecken
konzipiertes Kartenspiel. Das Ziel des Spiels besteht darin, drei zueinander passende Karten
zu finden, die gemeinsam ein SET bilden. Dabei unterscheiden sich die 81 verschiedenen
Spielkarten bezogen auf die Menge, die Farbe, die Form und die Fiillung der abgebildeten
Elemente, wobei jede der Eigenschaften drei Merkmalsausprigungen aufweist. Drei Karten
bilden immer dann ein SET, wenn die abgebildeten Muster in jeder der vier Eigenschaften —

jeweils fiir sich gesehen — auf allen Karten genau gleich oder vollig verschieden sind.
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Zu Beginn des Spiels werden zwolf der Karten aufgedeckt und fiir alle sichtbar zu einer Aus-

lage von drei mal vier Karten angeordnet (siche Abb. 23).
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Abb. 23: Auslage beim Kartenspiel SET.

Bei diesem Spiel geht es darum, ruhig und konzentriert die Karten anhand der verschiedenen
Merkmale und Eigenschaften miteinander zu vergleichen, zu kategorisieren und diese Grup-
penbildung zu begriinden. Eingesetzt als Lernspiel, ist eine Ergénzung der offiziellen Spiel-
regeln bedeutsam, mit der das Verbalisieren und Begriinden eines gefundenen SETS einge-
fordert wird. Nur wer anhand aller vier Merkmale die Zusammengehdrigkeit der drei Karten

addquat begriinden kann, darf die entsprechenden Karten behalten.

Auch im Fall von Frau Schneider ergab sich die Gestaltung der Unterrichtsstunde aus der
Idee heraus, das Spiel zunidchst im Klassenverband einzufiihren und anschliefend in Klein-

gruppen weitere Runden zu spielen.

5.5.2 Gliederung der Interaktionseinheit

Die Interaktionseinheit, die hier eine Unterrichtsstunde von 50 Minuten umfasst, 1dsst sich
wie folgt einteilen:

1 Einfiihrung des Spiels im Plenum

2 Spielen des Spiels in Kleingruppen

Fiir die detaillierte Auswertung sind Szenen aus der Einfiihrung des Spiels (1) ausgewihlt

worden.
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5.5.3 Analyse ausgewihlter Transkriptsequenzen

Szene 1: Die Lehrerin (L) eroffnet die Unterrichtsstunde, indem sie die Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Spiel bekanntmacht, welches diese spielen sollen. Sie verweist hierbei auf
eine Schiilerin, die das Spiel bereits besitzt, aber dessen Sinn und Ziel nach eigenen Angaben
noch nicht richtig verstanden habe. So erwéhnt die Lehrerin ihre Bestrebung fiir die Unter-

richtsstunde, dass alle, einschlieBlich der genannten Schiilerin, das Spiel verstehen.

6 L Wie heil3t das Spiel, Billie? [Ahdlt den Karton

7 des Spiels hoch]

8 Billie Set?

9 L Set [nickt]. Wieso konnte das Spiel denn Set heilen? Das ist ein Kartenspiel. (.)
10 Hier sind (.) einundachtzig unterschiedliche Karten drin [Adlt die Karten hoch),
11 ein paar davon hab ich euch eingescannt. (.) Und guckt euch dort die Karten mal
12 an, und versucht doch mal rauszufinden, (.) was an den Karten unterschiedlich
13 oder gleich ist. Chantal.

14 Chantal Ahm, an man-, 4hm also das Gleiche ist an manchen Karten sind drei so ne

15 ovalen Kreise, und/

16 L Diese ovalen Kreise, was, wie konnte man das bezeichnen? [bewegt beide Hiinde
17 vor dem Korper hin und her] Was gibt’s da noch fiir andere Sachen? Aufler den
18 ovalen Kreisen? [fordert eine Schiilerin gestisch zum Sprechen auf]

19  Leonie Ahm Drei- also

20 <L Na, was ist das?

21  <Leonie Rauten

22 <L Richtig. Was noch? [deutet auf Nataniel] Nataniel?

23 <Nataniel Ne Welle?

24 L Bitte?

25  Nataniel So ungefahr ne Welle oder so?/

26 L Super! Welle, Raute [zdhit mit den Fingern mif] und diese ovalen Kreise, wollen
27 wir denen auch noch einen Namen geben? [nickt einem Schiiler zu

28  Sm, Die sehen aus wie ein Stadion.

29 L J a konnte man sagen, Stadien. Wir sagen mal (.) Balken, ja? Abgerundete

30 Balken [macht eine abrundende Geste mit den Hinden]. Okay. Was sind denn
31 das? Raute, dh, Balken, Welle? (.) Oberbegriff dafiir, [deutet mit den Hénden

32 einen Kreis] unterschiedliche? Lea?

33 Lea Figur? Oder, ja.

34 L Super. Unterschiedliche Figuren oder Formen. Wie viel davon? Wie viele



5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht 248

35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54

Shila
L
Leonie

L

Anna

SW1

L

unterschiedliche gibt es, Shila?

dhm (3)

Lea? Ahh Leonie?

Drei

Gut. Drei [Adlt drei Finger hoch] unterschiedliche Figuren oder Formen. Was/
oder auch gleich, ne? Was ist noch unterschiedlich oder vielleicht auch gleich,
Anna?

Ahm also an manchen sind ganz leer, manche sind ausgefiillt und manche sind
nur so halb. Also

Super gesagt. Wieder drei verschiedene Mdglichkeiten [Adlt drei Finger hoch].
Ganz voll. Ganz leer. Oder halb voll oder halb leer, je nachdem wie man es sagen
will [zeigt jeweils auf ein Beispiel, welches auf dem Smartboard abgebildet ist].
Halb, voll, ganz [abermals zeigend]. Drei verschiedene Sachen [zeigt drei
Finger]. Wir haben also — schreiben wir schon mal an: Form [richtet sich zur
Tafel und schreibt das Wort Form an]. Dann hatten wir — wie nennt man denn
das, entweder voll oder leer oder halb? Das ist auch ein Wort mit F, wie kann
man das nennen? [wackelt mit dem Kopf hin und her] (2) [fordert eine Schiilerin
nonverbal zum Sprechen auf)

Fiillung?

Super. Toll. [schreibt Fiillung an die Tafel]

Analyse: Die Lehrerin eroffnet die Vorstellung des Spiels, indem sie eine Schiilerin nach dem

Namen des Spiels fragt, dessen Karton sie fiir die Klasse sichtbar hochhilt (sieche Abb. 24).

S ! \

Abb. 24: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Schneider.
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Die Schiilerin liest korrekt den Namen des Spiels SET ab, was von der Lehrerin wiederholt
und durch ein Kopfnicken akzeptiert wird. Die Lehrerin schlieft die Frage nach dem mogli-
chen Grund fiir die Benennung des Spiels an. Ohne hier eine Riickmeldung abzuwarten, fiihrt
sie fort, dass es sich um ein Kartenspiel mit 81 unterschiedlichen Karten handelt. Sie fordert
die Schiilerinnen und Schiiler auf, herauszufinden, iiber welche Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede die Karten verfiigen, die iiber das Smartboard an die Wand projiziert sind. Die Schii-
lerin Chantal stellt als Gemeinsamkeit fest, dass auf einigen Karten jeweils drei ,,ovale[]
Kreise* (Zeile 15) abgebildet seien. Wihrend sie zu einer weiteren Ausfiihrung ansetzt, wird
sie von der Lehrerin durch die Frage unterbrochen, wie man diese ovalen Kreise noch be-
zeichnen konne. Erneut wartet sie keine Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler ab, sondern
geht direkt zur nichsten Frage iiber, welche weiteren ,,Sachen* (Zeile 17) es neben den ova-
len Kreisen noch gebe. Die Schiilerin Leonie setzt dazu an, eine weitere Form zu nennen,
zogert bei der Antwort jedoch etwas, was als Unsicherheit bei der Benennung der Form ge-
deutet werden kann. Diese Verzogerung wird von der Lehrerin als Anlass zum Nachfragen
genutzt, worauthin Leonie die Bezeichnung Raute duBlert. Nach einer kurzen bestitigenden
Riickmeldung geht die Lehrerin unmittelbar zur néchsten Form iiber, wobei sie das Wort an
den Schiiler Nataniel iibergibt. Dieser nennt als weitere Form die Welle, wobei auch er in der
wiederholten Antwort ,,So ungefahr ne Welle oder so? (Zeile 25) Unsicherheit erkennen
lasst. Nach einer positiven Evaluation dieser Antwort wiederholt die Lehrerin die bereits ge-
nannten Begriffe und fordert zugleich eine alternative Benennung der ovalen Kreise ein (sie-

he Abb. 25).

el :
Abb. 25: Bildschirmfoto der Lehrerin Frau Schneider.
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Ein Schiiler vergleicht die Form darauthin mit einem Stadion, was von der Lehrerin zégerlich
und vorldufig akzeptiert wird, abschlieBend aber durch die Alternativbezeichnung ,,abgerun-

dete Balken “ (Zeile 29-30) ersetzt wird.

Nachdem von den Schiilerinnen und Schiilern alle fiir diese Eigenschaft moglichen Merk-
malsauspriagungen genannt wurden, fragt die Lehrerin nach einem passenden Oberbegriff fiir
die Eigenschaft. Die Schiilerin Lea schlédgt hierzu den Begriff Figur vor. Auch diese Antwort
wird von der Lehrerin zunéchst positiv evaluiert, aber zusétzlich durch den Begriff der Form
ergidnzt. Auf die Frage, wie viele unterschiedliche Ausprigungen es davon gebe, kann die
von der Lehrerin aufgeforderte Schiilerin Shila nicht sofort antworten, weshalb die Lehrerin
die Schiilerin Leonie auffordert, welche die Frage korrekt beantwortet. Die Lehrerin wieder-
holt Leonies Aussage und geht direkt zur néchsten Eigenschaft iiber, indem sie danach fragt,
was ,,noch unterschiedlich oder vielleicht auch gleich* (Zeile 40) sei. Anna zéhlt hierzu die
drei unterschiedlichen Fiillungen auf, was von der Lehrerin positiv bewertet wird. Sie fasst
zusammen, dass es wieder drei verschiedene Moglichkeiten gebe, wobei sie diese zweimal
wiederholt und dabei auf bestimmte Karten am Smartboard verweist, um die unterschiedli-

chen Fiillungen zu veranschaulichen.

Die bisher gesammelten Erkenntnisse werden anschlieBend an der Tafel festgehalten, indem
die Lehrerin zundchst den Begriff Form an die Tafel schreibt. Sich an die Klasse wendend,
fragt sie nach einem geeigneten Oberbegriff fiir die Bezeichnungen voll, leer und halb. Als
Hilfestellung erwihnt sie, dass es sich ebenfalls um ein Wort mit dem Anfangsbuchstaben F
handele. Eine Schiilerin nennt hierauthin den Begriff der Fiillung, welcher von der Lehrerin

mit den Worten ,,Super. Toll.“ (Zeile 54) wertgeschitzt und an der Tafel aufgenommen wird.

Im Gegensatz zu den Lehrern Herrn Hirsch und Herrn Hoch erwihnt Frau Schneider bei der
Einfiihrung des Spiels nicht explizit die durch die Spielaktivitit intendierten Lernprozesse.
Die bei Herrn Hirsch und Herrn Hoch durch diese Betonung angestrebte Transparentma-
chung der starken Klassifikation zwischen inner- und auBerschulischen Kontexten findet in
diesem Sinne bei Frau Schneider nicht statt. Dennoch lassen sich auch bei ihr in dieser Hin-
sicht eine starke Klassifikation beziehungsweise Bemiihungen um eine starke Klassifikation
ausmachen. Die Art und Weise, wie sie den Schiilerinnen und Schiilern das Spiel présentiert,
ist charakteristisch fiir schulischen Diskurs. Die ersten Fragen, die die Lehrerin der Klasse
stellt, beziehen sich auf den Namen des Spiels und auf die Begriindung fiir dessen Namen.
Auch die sehr detaillierte Beschreibung, dass es sich um 81 unterschiedliche Karten handelt,

sowie der fragend-entwickelnde Unterrichtsstil betten die Spielaktivitit recht eindeutig in



5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht 251

einen schulischen Rahmen ein. Bei der Suche nach geeigneten Bezeichnungen fiir die Eigen-
schaften und Merkmalsauspriagungen der Spielkarten ist die Lehrerin bemiiht, elaborierte,
nicht-alltagsbezogene Begriffe zu finden. Dieses wird ersichtlich in der Interaktion zwischen
der Lehrerin und der Klasse, in der es um die Findung einer geeigneten Bezeichnung fiir das
ellipsenformige Element geht. Die Umschreibung ovale Kreise der Schiilerin Chantal wird
von der Lehrerin nicht als passende Bezeichnung angesehen, ebenso wenig wie die von ei-
nem Schiiler vorgeschlagene Umschreibung Stadion. Allerdings ist fraglich, wie schulma-
thematisch elaboriert und passend hingegen der von der Lehrerin ausgewihlte Begriff der
abgerundeten Balken zu bewerten ist. So lédsst sich hier eine Vermischung des schulischen
beziehungsweise schulmathematischen Diskurses mit einem auferschulischen Diskurs fest-
stellen. Der Begriff der Raute, die Abwehr des Begriffs Stadion sowie die Bestrebung, Ober-
begriffe zu finden, lassen sich eher als charakteristisch fiir den schulischen Diskurs einord-
nen. Die Favorisierung des Oberbegriffs Form gegeniiber dem von einer Schiilerin vorge-
schlagenen und aus dem Bereich der Geometrie stammenden Begriff Figur sowie die Bevor-
zugung des Begriffs abgerundete Balken wiederum lassen sich eher der Logik des Spiels zu-

ordnen.

Die Klassifikation zwischen schulischem und auBerschulischem Spielen wird wiederum
durch das generelle Verhalten der Lehrkraft verstirkt, da die Art und Weise der Interaktion
typisch fiir schulische Diskurse, nicht aber fiir Spielsituationen auferhalb des Unterrichts ist.
Die Rahmung ist in dieser Hinsicht als schwach, da die Lehrerin den Eindruck vermittelt,
dass die auBerschulischen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht ein-
bezogen werden, beispielsweise durch das gemeinsame Finden geeigneter Begriffe fiir die
Beschreibung der abgebildeten Figuren. Die Vorschldge der Lernenden werden auch schein-
bar akzeptiert, schlussendlich trotzdem durch die erwarteten Begriffe der Lehrerin ersetzt.
Indem sie aber zugleich nicht den Mehrwert des Begriffs abgerundete Balken gegeniiber den
Bezeichnungen Stadien oder ovale Kreise sichtbar macht, finden somit die Beitrdge der Ler-
nenden tatsdchlich nur bedingt Beriicksichtigung, und auch nur in einem sehr eingeengten

Rahmen, der die (aus der Sicht der Lehrerin) richtigen Losungen schon groftenteils vorgibt.

Hieraus konnen dariiber hinaus auch Aussagen iiber andere Klassifikations- und Rahmungs-
werte getroffen werden. Durch das geschilderte Verhalten lésst sich etwa die Schiiler-Lehrer-
Beziehung als stark klassifiziert und stark gerahmt einordnen. So werden die eigenen Beitré-
ge von der Lehrerin durchweg als hoherwertig gegeniiber den Beitridgen der Schiilerinnen

und Schiiler betrachtet. Zudem wird aufgrund der starken Lenkung des Gespridchs durch die
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Lehrerin ihre hohere Position in der Hierarchie deutlich. Die gesamte Szene ist von einem
kleinschrittigen Vorgehen, einem sehr hohen Tempo des Voranschreitens und Ungeduld be-
ziehungsweise Unruhe aufseiten der Lehrperson gekennzeichnet. Nachdem die Lehrerin Fra-
gen stellt, wartet sie meist kaum ab und rdumt kaum Zeit zum Nachdenken ein, sondern ruft
unverziiglich sich meldende Schiilerinnen und Schiiler auf. Somit wird langsameren und un-
sicheren Lernenden die Chance genommen, sich zu beteiligen und sich als leistungsstark zu
positionieren. Auch Schiilerinnen und Schiiler, die etwas zogerlich antworten, werden von
der Lehrerin iibergangen. Zudem stellt sie immer wieder Fragen, rdumt jedoch keinen Raum
zum Nachdenken oder Antworten ein, sondern geht direkt zu einer anderen Frage iiber (siehe
beispielsweise Zeilen 9 und 16). Durch das von der Lehrerin stark gesteuerte, kleinschrittige
Voranschreiten (bezogen auf die inhaltliche und zeitliche Dimension, von BERNSTEIN (2000,
S. 12f) als Sequencing und Pacing bezeichnet) wird die Dominanz der Lehrperson erkennbar.
Auch die starke und unruhige Gestikulation der Lehrerin, die zogerlichen und langsameren
Lernenden Ungeduld vermittelt, trdgt zu dieser Dominanz bei. Gleichzeitig ist neben der
grundsitzlich eher stark ausgepridgten Rahmung in manchen Momenten auch eine schwache
Rahmung erkennbar, da die Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler scheinbar an der gemein-

samen Erarbeitung des Spiels und der Findung geeigneter Bezeichnungen teilhaben lésst.

Im Hinblick auf die Bewertungsregeln ldsst sich hingegen eine eher schwache Rahmung be-
obachten. So gibt die Lehrerin den Schiilerinnen und Schiilern kaum Einblick in die Charak-
teristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts. Wie bereits angemerkt, macht sie
den Mehrwert des Begriffs abgerundete Balken gegeniiber den Bezeichnungen Stadien oder
ovale Kreise nicht transparent und verwehrt somit denjenigen die Produktion legitimen Texts,
die nicht in der Lage sind, sich diese Kriterien selbststindig zu erschliefen. So erinnert der
Unterricht zeitweise an ein Ratespiel, bei dem es gilt, die von der Lehrerin erwarteten Beitri-
ge zu erraten, wobei die Lehrerin mit Kommentaren wie ,,Das ist auch ein Wort mit F, wie
kann man das nennen?* (Zeile 50-51) den Schiilerinnen und Schiilern beim Erraten behilflich

1st.

Szene 2: Nachdem neben der Form und der Fiillung auch die Anzahl und die Farben der ab-
gebildeten Elemente auf den Spielkarten besprochen wurden, wird das Ziel des Spiels thema-
tisiert. Durch einen Vergleich mit einem Quartett-Spiel, bei dem vier passende Karten ge-
sammelt werden miissen, wird erldutert, dass es nun Sets von drei passenden Karten zu fin-

den gilt, die bezogen auf die jeweiligen Eigenschaften entweder alle gleich oder alle unter-
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schiedlich sein miissen. Diese Feststellung wird anschlieBend anhand eines Beispiels verdeut-

licht.

87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120

Sirit

Sirit

Sirit

Ss

Lea

Lea

<L

<Anna

Anna

Nataniel

L

Lilli

Lilli

Lilli

Und wir sammeln drei. Und zwar, guckt euch mal die Karten an, das ist ja
nur eine kleine Auswahl. Es gibt ja einundachtzig. Hast ne Idee? [deutet auf Sirit]
Also (.) wenn man drei so ne Balken eine Karte/

[deutet zur Leinwand] Du kannst die schieben. Schieb mal Karten, von denen du
meinst, die konnten ein Set sein, hier nach unten. [Sirit verschiebt die erste Karte
auf dem Smartboard] Ja. (.) Nimm den Fingernagel, geht besser. [Sirit schiebt die
zweite Karte] Ja. [Schiilerin schiebt die dritte Karte] So, gucken wir uns doch
mal an. Wir formulieren mal, mach mal &h, fang mal selber an Sirit. Sag mal, das
ist ein Set, weil irgendwas gleich oder verschieden ist.
Weil drei Balken so da sind?
(.) Drei- drei? [deutet an, dass sie es akustisch nicht richtig verstanden hat)
Balken?
Balken. Gut. Also das ist in dem Fall die Form. Das ist ein Set, sagt Sirit, weil
die Form immer gleich ist. Stimmt das?
Ja!
Lea, mach weiter. Was ist bei diesem Set noch gleich oder verschieden?
Ahm die Fiillung ist unterschiedlich, also/
Super! Formulier mal einen Satz. Das ist ein Set?
Ahm, also das ist ein Set, weil die (.) Fiillung der drei Karten unterschiedlich ist/
Verschieden ist. Super. Anna, was ist noch gleich oder verschieden?

Ahm die Anzahlist
gleich, immer drei.
Und wir fangen immer an mit: Das ist ein Set, weil.
Das ist ein Set, weil die Anzahl immer drei sind.
Gut. Eins haben wir noch vergessen. (2) Wir haben Form, Fiillung, Anzahl [Adlt
drei Finger hoch und zdihlt jeweils ab]. Nataniel?
Ahh [Lehrerin nimmt sehr schnell die néichste Schiilerin dran)
Lilli?
Ahm, die Farben sind iiberall unterschiedlich.
Richtig. Sagst du mal, fangst du mal an mit: Das (.) ist?
Ahm [Lehrerin wippt ungeduldig auf und ab)
Das ist ein Set
Das ist ein Set mit unterschiedlichen Farben.

Super, oder weil die Farben unterschiedlich sind.
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Analyse: Nachdem die Eigenschaften und Merkmalsauspriagungen der Spielkarten bespro-
chen wurden, wendet sich die Lehrerin der Bildung von Sets zu. Aus den zwolf an die Wand
projizierten Karten sollen die Schiilerinnen und Schiiler nun ein mogliches Set ausfindig ma-
chen. Die von der Lehrerin aufgerufene Schiilerin Sirit setzt dazu an, das von ihr gefundene
Set zu beschreiben. Das kurze Zégern zu Beginn von Sirits Aussage nimmt die Lehrerin zum
Anlass, der Schiilerin auszuhelfen und sie aufzufordern, die entsprechenden Karten direkt am
Smartboard zu verschieben. Sirit folgt der Aufforderung, kommt nach vorne und schiebt drei
Karten zu einer Seite des Smartboards, wobei sich die Karten beziiglich der Anzahl und der
Form der abgebildeten Elemente gleichen, und hinsichtlich der Fiillung und Farbe unter-
scheiden. Der Handlung der Schiilerin folgend wendet sich die Lehrerin der Verbalisierung,
Begriindung und Verifizierung der Setbildung zu. Hierzu weist sie zundchst die Klasse an,
sich das Set anzuschauen und diesbeziiglich Aussagen zu formulieren, fordert dann aber di-
rekt Sirit auf, eine Begriindung mit dem Satzanfang ,,[D]as ist ein Set, weil“ (Zeile 94-95) zu
geben. Sirit erkldrt darauf hin: ,,Weil drei Balken so da sind?* (Zeile 96), womit sie sowohl
auf den Aspekt der Form der abgebildeten Elemente anspielt sowie auf deren Anzahl. Die
Lehrerin deutet an, dass sie, abgesehen von der genannten Anzahl, die Antwort akustisch
nicht richtig verstanden habe, woraufhin Sirit den Begriff Balken wiederholt. Die Aussage
von Sirit wird von der Lehrerin paraphrasiert, eingebettet in die vorgegebene Satzstruktur,
aber ausschlielich bezogen auf die Form. Sie stellt der Klasse die Frage, ob diese Aussage
stimme, was von mehreren Schiilerinnen und Schiilern bejaht wird. Daraufhin gibt die Lehre-
rin das Wort an Lea mit der Aufforderung, eine weitere Eigenschaft des Sets zu nennen. Als
Lea angibt, dass die Fiillung unterschiedlich sei, wird dies von der Lehrerin positiv evaluiert.
Gleichzeitig fordert sie die Schiilerin auf, einen entsprechenden Satz mit dem vorgegebenen
Satzmuster zu konstruieren. Lea kommt der Aufforderung nach und wird hierfiir von der
Lehrerin gelobt. Die erste Reaktion der Lehrerin besteht jedoch abermals in einer Korrektur,
was bereits in vorherigen Interaktionen der Fall war. Die Schiilerin hatte angegeben, dass die
Fiillung der drei Karten unterschiedlich sei, was von der Lehrerin durch das Adjektiv ver-

schieden ergédnzt beziehungsweise korrigiert wird.

Sogleich wird die Schiilerin Anna aufgefordert, eine weitere Gemeinsamkeit oder einen wei-
teren Unterschied zu benennen. Anna kommt dieser Aufforderung nach, wobei ihre Antwort
auf die Eigenschaft der Anzahl der abgebildeten Elemente verweist, die auf allen Karten drei
ist. Dabei ldsst auch Anna die Vorgabe der Lehrerin beziiglich der Satzformulierung unbe-

riicksichtigt. Dies hat zur Folge, dass die Lehrerin erneut eine entsprechende Aufforderung



5 Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht 255

formuliert, indem sie angibt ,,Und wir fangen immer an mit: Das ist ein Set, weil* (Zeile
110). Anna kommt der Aufforderung der Lehrerin nach und produziert eine dementsprechend
korrekte Antwort, worauthin diese feststellt, dass noch eine Eigenschaft fehle. Diesbeziiglich
zahlt sie die bereits genannten Eigenschaften nochmals auf und fragt Nataniel nach der noch
fehlenden Eigenschaft. Als dieser nicht sofort antworten kann, nimmt die Lehrerin Lilli zu
Wort. Diese berichtet, dass die Farben unterschiedlich seien, was auch als richtig anerkannt
wird. Dennoch fordert die Lehrerin die Schiilerin erneut auf, die Aussage nochmals mit dem
vorgegebenen Satzanfang zu wiederholen. Als nun auch Lilli etwas zdgert und nicht sofort
antwortet, fangt die Lehrerin ungeduldig an zu wippen und hilft der Schiilerin durch erneute
Nennung des Satzanfangs ,,Das ist ein Set* (Zeile 118), wobei sie dieses Mal die Konjunktion
weil nicht mit ausspricht. Dieses fiihrt dazu, dass die Schiilerin angibt, dass es sich um ein Set
,mit unterschiedlichen Farben* (Zeile 119) handele, aber keine Nebensatzkonstruktion mit
der Konjunktion weil bildet. Die inhaltliche Aussage wird von der Lehrerin als super bewer-
tet, zugleich aber ergénzt durch den von ihr eigentlich erwarteten Nebensatz ,,oder weil die
Farben unterschiedlich sind“ (Zeile 120) (wobei sie selber dieses Mal das Wort unterschied-

lich anstatt verschieden verwendet).

Anhand dieser Szene konnen vor allem Aussagen hinsichtlich der Schiiler-Lehrer-Beziehung
sowie bezogen auf die Bewertungskriterien getroffen werden. Im Hinblick auf die Schiiler-
Lehrer-Beziehung kann erneut eine starke Rahmung konstatiert werden. Durch das schnelle
Voranschreiten sowie durch das von Ungeduld und Unruhe gepridgte Verhalten der Lehrerin
wird ihre hohere Positionierung deutlich: Alle Schiilerinnen und Schiiler, die mit diesem
Tempo nicht Schritt halten konnen, werden nicht weiter von der Lehrerin beriicksichtigt und
konnen sich nicht als leistungsstark prasentieren. Auch durch die permanenten, teilweise nur
minimalen Korrekturen vermittelt die Lehrerin den Eindruck von Uberlegenheit gegeniiber
den Lernenden. Die Kontrolle iiber das Unterrichtsgesprich liegt fiir alle ersichtlich bei der
Lehrperson, was ebenfalls als starke Rahmung einzuordnen ist. Zudem wird zumindest fiir
den auBBenstehenden Beobachter der Eindruck vermittelt, dass Fehler, Zweifel oder Unsicher-
heiten nicht ausreichend Raum im Unterricht finden, was erneut die starke Rahmung unter-

mauert.

Eine tendenziell starke Rahmung kann auch auf Ebene der Bewertungskriterien festgestellt
werden. Durch das persistente Bestehen auf die Verwendung des vorgegebenen Satzmusters
wird deutlich, dass ein legitimer Beitrag in einer angemessenen Formulierung und Verbalisie-

rung der Entdeckungen besteht. Durch den Satzanfang gibt die Lehrerin den Schiilerinnen
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und Schiilern zudem die Moglichkeit, legitimen Text zu produzieren. Sie ist hier also um die
Vermittlung der Erkennungs- sowie der Realisierungsregel bemiiht. Auf der anderen Seite
wird allerdings nicht deutlich, worin der Mehrwert der von ihr vorgenommenen Korrekturen
besteht (beispielsweise Zeilen 105-106). Zudem wird die Notwendigkeit der Nutzung des
Satzanfangs nicht deutlich gemacht, was sich darin zeigt, dass keine der sich beteiligenden
Schiilerinnen trotz der mehrfachen Betonung diesen Satzanfang selbststindig nutzt, sondern
erst nach Aufforderung der Lehrerin entsprechende Aussagen formuliert werden. Da die Leh-
rerin die Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler dennoch meist positiv evaluiert, ist unklar,
wie die Kriterien fiir einen erwiinschten Beitrag genau aussehen. Demzufolge lassen sich in
dieser kurzen Szene sowohl eine starke als auch eine schwache Rahmung auf Ebene der Be-

wertungskriterien interpretieren.

Durch die permanente Einforderung des Begriindens und Verbalisierens der gemachten Ent-
deckungen wird zugleich auch eine starke Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von
Schule und Alltag bewirkt. Entgegen dem Spielen des Spiels SET in auBBerschulischen Situa-
tionen, in denen es nicht erforderlich ist, das Spielverhalten zu begriinden und Entdeckungen
zu verbalisieren, verfiigt das Spiel im schulmathematischen Kontext iiber weitere Regeln,
sodass etwa Verbalisierungs-, Begriindungs- und Argumentationsprozesse anhand fester

Strukturen fokussiert werden.

Diskussion und vorldufiges Fazit

Anhand der analysierten Szenen wird deutlich, dass Frau Schneider bei der Realisierung einer
Unterrichtspraxis, die um eine Akzentuierung von Explizierungsprozessen bemiiht ist, andere
Aspekte fokussiert als die Lehrer Herr Hirsch und Herr Hoch. Wihrend Herr Hirsch und Herr
Hoch eher bestrebt sind, die unterschiedlichen Logiken des Spielens in inner- und auBerschu-
lischen Zusammenhéngen zu explizieren, ist bei Frau Schneider der Aspekt des Verbalisie-
rens und Begriindens von Spielverhaltensweisen und -strategien zentral. Dieses wird daran
deutlich, dass sie immer wieder von den Schiilerinnen und Schiilern einfordert, ihre Entde-
ckungen zu verbalisieren und mithilfe des vorgegebenen Satzanfangs auszudriicken. Gleich-
zeitig bleibt jedoch unklar, warum auf die Aspekte des Verbalisierens und des Begriindens
ein so groBer Wert gelegt wird. Dieses scheint auch den Lernenden nicht vollstidndig ersicht-
lich zu sein, da keiner von ihnen einen Beitrag selbststdndig mit dem angestrebten Satzanfang
beginnt, sondern sie erst nach wiederholter Aufforderung durch die Lehrkraft entsprechende

Aussagen generieren. Moglicherweise hitten eine Begriindung der Bedeutsamkeit des Verba-
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lisierens sowie ein schriftliches Festhalten des Satzanfangs an der Tafel den Schiilerinnen
und Schiilern Einblick in die Kriterien legitimen Texts ermoglicht beziehungsweise fiir die

Generierung entsprechender Beitrige behilflich sein konnen.

Eine weitere Besonderheit, die bei den analysierten Szenen auffillt, bezieht sich auf das Pa-
cing, also das Tempo des Voranschreitens im Unterricht. Die Kontrolle iiber diesen Aspekt
liegt hier ganz klar bei der Lehrerin. Thr diesbeziigliches Vorgehen ist dabei durch ein aufler-
gewohnlich schnelles Tempo gekennzeichnet, was bewirken kann, dass langsamere Schiile-
rinnen und Schiiler schnell den Anschluss verlieren. Das schnelle Tempo wird vor allem
dadurch hervorgerufen, dass Schiilerbeitrige, die etwas zogerlich erfolgen oder mit Partikeln
wie dhm beginnen, von der Lehrerin libergangen werden. Zudem werden Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Sprechens unterbrochen. Des Weiteren sind viele der Gesten der Lehre-
rin als unruhig und ungeduldig zu charakterisieren, was das schnelle Voranschreiten auch
visuell erfahrbar macht. Die Tatsache, dass die Lehrerin mehrfach Fragen stellt, bei denen sie
keine Antwort abwartet, sondern unmittelbar zur nédchsten Frage iibergeht, verstirkt diesen
Eindruck. Fraglich ist hierbei, ob durch das schnelle Vorgehen im Unterricht auch der Lehre-
rin geniigend Zeit bleibt, liber den Fortgang tiefergehend nachzudenken. So passiert es, dass
die Lehrerin eine Frage stellt und unmittelbar andere Fragen nachschiebt, sodass die zuerst

gestellte Frage zunédchst unbeantwortet und offen im Raum stehen bleibt.

Auffillig ist zudem, dass Frau Schneider bei der Einfiihrung des Spiels, oberflidchlich be-
trachtet, ein dhnliches Vorgehen realisiert wie auch Herr Hirsch und Herr Hoch. Auch sie
verfolgt die Idee, das Spiel gemeinsam im Klassenverband vorzustellen und die Regeln des
Spiels zu thematisieren sowie anschlieend die Spielaktivitit in Kleingruppen fortzufiihren.
Die elementaren Unterschiede zwischen Frau Schneider und den beiden Lehrern liegen je-
doch in der Schwerpunktsetzung des Explizierens. So sind Herr Hirsch und insbesondere
Herr Hoch bemiiht, die unterschiedlichen Logiken zwischen Spielen in auBlerschulischen und
schulmathematischen Kontexten sichtbar zu machen. Frau Schneider hingegen fokussiert
besonders die Kommunikation iiber Handlungsschritte, wodurch die Spielaktivitit ebenfalls
in einen schulmathematischen Diskurs eingebettet wird, allerdings eher implizit. Zudem er-
folgt bei Frau Schneider die Thematisierung der Spielregeln, ohne dass dabei eine gemeinsa-
me Spielaktivitit durchgefiihrt wird. Somit begibt sie sich — @hnlich wie Herr Hoch und an-
ders als Herr Hirsch — nicht in die Rolle des Spielpartners, sondern bewahrt ihren Status als
AuBenstehende, was wiederum eine starke Klassifikation bezogen auf die Schiiler-Lehrer-

Beziehung bewirkt.
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Ein weiterer bedeutsamer Unterschied, der sich wiederum zwischen Herrn Hoch auf der ei-
nen Seite und Herrn Hirsch und Frau Schneider auf der anderen Seite zeigt, liegt in der von
Herrn Hoch der Spielaktivitit nachgeschalteten Reflexionsphase. So kommt diesem Aspekt
im Rahmen schulischer Spielsituationen eine besondere Bedeutung zu, da erst in der Reflexi-
onsphase gemeinschaftlich Spielstrategien, Schwierigkeiten sowie Lernprozesse thematisiert
und diskutiert werden konnen, was wiederum allen Schiilerinnen und Schiilern Einblick in
diese Prozesse ermoglicht. Erst eine derartige Phase sowie das Einfordern von Begriindungen
wihrend des Spielens machen aus dem eigentlich fiir den Freizeitbereich gedachten Spiel ein
fiir den Unterricht geeignetes Lernspiel, da insbesondere Reflexionen Lernprozesse initiieren,
das Spiel so zu einem didaktisch geeigneten und sinnvollen Format im Unterricht erheben
sowie dessen Einsatz begriindet. Zudem konnte es in einer Reflexionsphase angebracht sein,
Unterschiede zwischen inner- und auflerschulischen Spielsituationen zu thematisieren und
daraus Anforderungen fiir die Lernenden abzuleiten, die sich fiir schulische Spielsituationen
ergeben. Wihrend Herr Hoch der Spielaktivitit eine Reflexionsphase anschlie3t und dieser
entsprechend viel Raum gibt, ist bei Herrn Hirsch eine derartige Phase nicht zu finden. Auch
bei Frau Schneider wird auf eine gemeinsame Reflexion der Aktivitit verzichtet. Der sich der

Spielaktivitdt unmittelbar anschlieBende Unterrichtsabschluss wird reduziert auf folgende

Interaktion:
302 L Und ich danke euch, dass ihr so schon mitgemacht
303 habt. Und ich hoffe, es hat euch Spafl gemacht. Und Anna, Anna, wo ist sie?
304 AnnaH. Hier!
305 L Hast du es jetzt verstanden?
306 AnnaH. Ja.
307 L Ja.
308 Sw Ich auch.

In dieser abschlieBenden Szene werden zwei Aspekte herausgestellt. Zum einen scheint der
Lehrerin wichtig zu sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler Vergniigen an der Aktivitit emp-
funden haben. Zum anderen wird speziell die Schiilerin Anna gefragt, ob sie das Spiel ver-
standen habe. Dieses ist darauf zuriickzufiihren, dass die Lehrerin mit dem Verweis auf Anna
den Unterricht er6ffnet und als Ziel formuliert hatte, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in-
klusive Anna das Spiel verstehen lernen sollen. Da Anna und eine weitere Schiilerin Frau
Schneiders Frage bejahen, scheint die Lehrerin zumindest teilweise ihr Ziel erreicht zu haben.

Inwiefern diese Schiilerinnen und auch der Rest der Klasse tatsdchlich entsprechende Lern-
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prozesse durchlaufen haben, wird aufgrund der fehlenden Reflexionsphase nicht ersichtlich.
Ein Einblick in die Gruppenarbeit ldsst erahnen, dass mehrere Schiilerinnen und Schiiler hier

weniger erfolgreich waren.

5.6 Vergleichende Analyse

Anhand der Analysen der Unterrichtssituationen kdnnen nun Vergleiche gezogen werden
zwischen den verschiedenen Herangehensweisen an eine Unterrichtspraxis, die die Explizie-
rung bedeutsamer Strukturen von Mathematikunterricht forciert. Die Analysen wurden an-
hand zuvor erarbeiteter Kriterien durchgefiihrt, die sich in der Theorie und anderen For-

schungsarbeiten als bedeutsam fiir derartige Explizierungsprozesse erwiesen hatten.

Nimmt man alle diskutierten Szenen in den Blick, ldsst sich feststellen, dass sich vor allem
die Schwerpunktsetzung der Explizierung von Unterrichtsstrukturen unterscheidet. Diese
Unterschiedlichkeit bezieht sich dabei weniger auf bestimmte Ereignisse oder Phasen des
Unterrichts, sondern vielmehr auf die verschiedenen Lehrpersonen. So lésst sich konstatieren,
dass die Lehrerinnen und Lehrer jeweils unterschiedliche Aspekte des Explizierens in den
Fokus riicken. Hierbei ist unklar, ob diese unterschiedliche Fokussetzung als Folge einer be-
wussten oder unbewussten Entscheidung zu sehen ist. Neben der Lehrerpersonlichkeit 1dsst
sich die Unterschiedlichkeit bei der Umsetzung von Explizierungsprozessen zudem durch die
inhaltliche Dimension begriinden, da bei verschiedenen Themen auch die Explizierung unter-
schiedlicher Aspekte naheliegt. Allerdings lassen sich in den analysierten Unterrichtsstunden
auch bei der gleichen Themenwahl unterschiedliche Herangehensweisen und Schwerpunkt-

setzungen festmachen.

Bei Frau Albrecht (die sich fiir die Erprobung des Bereichs A ,,Sprache im Mathematikunter-
richt* entschieden hatte) fillt insbesondere die starke Klassifizierung auf, die sich auf ver-
schiedene Aspekte des Unterrichts bezieht und sich in verschiedener Hinsicht manifestiert.
So lasst sich bei dieser Lehrerin eine starke Klassifikation insbesondere hinsichtlich der Ori-
entierung am vertikalen und horizontalen Diskurs beobachten sowie im Hinblick auf die Be-
ziehung der Schulmathematik zur Wissenschaft Mathematik und zum Alltagswissen. Auch in
Hinsicht auf die Beziehung zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern ldsst
sich eine starke Klassifikation erkennen. Interessant ist hierbei vor allem, dass die starke
Klassifikation jedes der genannten Aspekte zwar durch unterschiedliche Praktiken bewirkt
wird, das Lehrerverhalten aber durch bestimmte Charakteristika geprigt ist, die alle Aspekte

beeinflussen. So bewirken vor allem das formale Auftreten und die formale Ausdrucksweise
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der Lehrerin, die sich in ihrem Kleidungsstil, der Korperhaltung, der ruhigen Stimmlage, der
klein ausfallenden Mimik und Gestik sowie in ihrem Sprechverhalten manifestieren, eine
starke Klassifikation in mehrfacher Hinsicht. Durch das beschriebene Verhalten grenzt sich
die Lehrerin recht eindeutig von den Schiilerinnen und Schiilern ab, sodass sie die bestehende
Hierarchie sichtbar werden lédsst. Somit grenzt sich die Lehrerin selber sowie den Unterricht
fiir die Schiilerinnen und Schiiler von auflerschulischen Kontexten ab, was wiederum ihre
Orientierung an der Wissenschaftsdisziplin Mathematik sowie am vertikalen Diskurs unter-
streicht. Da auf diese Weise schulische Kontexte von auBerschulischen klar abgegrenzt wer-
den, erleichtert dies den Lernenden die Unterscheidung zwischen beiden Bereichen ein-

schlieBlich der damit verbundenen Logiken und Diskursformen.

Auch bei Frau Kriiger, die sich fiir die Erprobung des Bereichs B ,,Kontextwissen im Mathe-
matikunterricht® entschieden hatte, l4dsst sich eine starke Klassifikation hinsichtlich der Be-
ziehung zwischen schulischen und auflerschulischen Kontexten und Logiken erkennen. Die-
ses wird durch die Thematisierung von Realitdt unter schulmathematischer Perspektive be-
wirkt, da klar zwischen der Realitit, wie sie in Kontextaufgaben im Rahmen des Mathema-
tikunterrichts préisentiert wird, und den Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler iiber die
Kontexte unterschieden wird. Auf diese Weise macht die Lehrerin die Existenz des Rekon-
textualisierungsprinzips sichtbar und thematisiert die unterschiedlichen Logiken schulma-
thematischer und auflerschulischer Bereiche. Auch diese Praxis bewirkt, dass den Schiilerin-
nen und Schiilern erleichtert wird, zwischen beiden Bereichen einschliefllich der unterschied-
lichen Logiken zu unterscheiden. Die diesbeziigliche Klassifikation ist in den préisentierten
Szenen jedoch nicht durchgiingig stark, sondern fillt in der Diskussion des dritten Kontexts
wesentlich schwicher aus. Dieses ist insofern problematisch, als der Wechsel der Klassifika-
tionsstirke nicht markiert wird und von den Schiilerinnen und Schiilern unbemerkt bleibt. Da
sich durch den Wechsel der Klassifikation auch die Bewertungskriterien verdndern, dieser
Wechsel aber unbenannt bleibt, gelingt den Schiilerinnen und Schiiler die Produktion legiti-
men Texts bei der Diskussion des dritten Kontextes nicht mehr. Daraus lisst sich schlief3en,
dass es bedeutsam ist, den Wechsel von Klassifikationswerten, vor allem aber den Wechsel

der damit zusammenhéngenden Bewertungskriterien zu explizieren.

Zudem kann bei Frau Kriiger auch eine starke Klassifikation bezogen auf das Schiiler-Lehrer-
Verhiltnis beobachtet werden. Allerdings ldsst sich die starke Klassifikation eher auf das
generelle Schul- und Unterrichtssetting sowie die damit verbundene Rollenverteilung zuriick-

fiihren. So schafft die Lehrerin eine Distanz beispielsweise durch die Art und Weise der
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Verwendung der Personalpronomen wir und ihr. Insgesamt féllt die Klassifikation allerdings
schwicher aus als bei Frau Albrecht. Wihrend Frau Albrecht den Unterricht vor allem durch
ihr formales Auftreten und ihre Ausdrucksweise stark klassifiziert, ist bei Frau Kriiger eher
eine starke Rahmung zu beobachten. Zum einen scheint die Kontrolle iiber die Bewertungs-
kriterien eindeutig bei der Lehrerin zu liegen, da sie iiber die Charakteristika legitimen Texts
entscheidet und dabei auch eine gewisse Willkiir aufweist. Demnach kann Frau Kriigers Ver-
halten als Versuch gedeutet werden, die schwicher ausgeprigte Klassifikation durch eine

entsprechende stirkere Rahmung zu kompensieren.

Auch bei Herrn Hirsch, der sich fiir die Erprobung des Bereichs C ,,Lernspiele im Mathema-
tikunterricht* entschieden hatte, lassen sich Bemiihungen festmachen, eine starke Klassifika-
tion zwischen schulischen und auBlerschulischen Bereichen zu erwirken. Dies liegt einerseits
in der Einfithrung des Spiels begriindet, in der Herr Hirsch den angestrebten Lernprozess des
Spiels betont und zudem der eigentlichen Spielaktivitit eine Thematisierung der Hunderterta-
fel vorschaltet. Beide Aspekte lassen sich als Bemiihung interpretieren, das Spiel explizit in
einen schulmathematischen Rahmen einzubetten. Andererseits ldsst sich auch die Art und
Weise des Spielens teilweise als stark klassifizierte Aktivitét einordnen, da durch das Spielen
im Plenum (die Schiilerinnen und Schiiler gegen den Lehrer) und die Versprachlichung der
Gedankengiinge eine Abgrenzung zum Spielen in auBlerschulischen Zusammenhéngen prakti-
ziert wird. Es muss jedoch auch eingerdumt werden, dass die anfinglich noch erkennbaren
Bemiihungen des Lehrers um eine starke Klassifikation im Verlauf der Unterrichtsstunde
sukzessive schwicher werden, da die Grenzen der unterschiedlichen Logiken immer weiter

verschwimmen und die Logik des Spiels schrittweise dominanter wird.

Zudem ldsst sich bei Herrn Hirsch zumindest teilweise eine starke Klassifikation bezogen auf
sein Verhiltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern beobachten, wobei die Griinde hierfiir er-
neut anders verortet sind als bei Frau Albrecht und Frau Kriiger. So wird die zeitweise starke
Klassifikation bei Herrn Hirsch vor allem durch die Spielaktivitdt im Plenum bewirkt, da der
Lehrer als Einzelperson gegen das Klassenkollektiv spielt und somit ein Wettkampf entsteht,
in dem es fiir die Schiilerinnen und Schiiler gilt, gemeinschaftlich gegen den Lehrer zu ge-
winnen. Auf diese Weise wird die Lehrperson klar von der Klasse abgegrenzt. Dennoch féllt
die Klassifikation trotz dieser nach auflen hin stark erscheinenden Trennung wesentlich
schwicher aus als bei Frau Albrecht und Frau Kriiger und weist zudem eine gewisse Ambiva-
lenz auf. Die schwicher ausfallende Klassifikation ldsst sich vornehmlich im Auftreten, in

der geringeren korperlichen Distanz zu den Schiilerinnen und Schiilern sowie in der Sprech-
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und Ausdrucksweise von Herrn Hirsch begriinden. Die Ambivalenz entsteht durch seine
Doppelrolle im Unterricht, da Herr Hirsch durch seine Rolle als Lehrer und Spielkonkurrent
einerseits herausgehoben, gleichermaBlen aber durch seine Rolle als Spielpartner den Schiile-

rinnen und Schiilern gleichstellt ist.

Da Herr Hirsch im Gegensatz zu den anderen Lehrerinnen und Lehrern nicht in einer regulé-
ren Grundschule, sondern in einer Grundschule mit Forderschwerpunkt Lernen arbeitet, in
der viele der Schiilerinnen und Schiiler zudem einen Forderbedarf in der emotionalen und
sozialen Entwicklung aufweisen, ist unklar, inwiefern das Verhalten des Lehrers eine Anpas-
sung an die Schiilerklientel darstellt und eine schwache Klassifikation der Schiiler-Lehrer-
Beziehung entgegen der Konzipierung des Modells in diesem speziellen Kontext angemessen

ist.

Bei Herrn Hoch, der ebenfalls Bereich C ausgewihlt hatte, lassen sich @hnliche Beobachtun-
gen machen wie bei den bisher beschriebenen Lehrerinnen und Lehrern. Auch bei ihm fillt
insbesondere die starke Klassifikation bezogen auf die Unterscheidung zwischen Schule und
Alltag sowie bezogen auf die Orientierung am vertikalen und horizontalen Diskurs auf. Diese
starke Klassifikation wird durch mehrere Praktiken auf unterschiedlichen Ebenen bewirkt.
Zum einen ist dies ebenso wie bei Herrn Hirsch auf die Einfiihrung des Spiels zuriickzufiih-
ren. Der angestrebte Lernprozess wird klar vom reinen Vergniigungszweck der Aktivitit ab-
grenzt und die schulmathematisch bedeutsamen Aspekte werden vom Lehrer fortwédhrend
hervorgehoben. Zum anderen ldsst sich die starke Klassifikation @hnlich wie bei Frau Alb-
recht auf das formale Auftreten sowie die formale Sprechweise des Lehrers zuriickfiihren.
Bedingt durch Korperhaltung, Positionierung im Raum, Mimik und Gestik sowie durch die
Sprech- und Ausdrucksweise wird den Schiilerinnen und Schiilern eine Trennung schulischer
und auBerschulischer Kontexte erleichtert und visuell und akustisch wahrnehmbar gemacht.
Durch die Ausdrucksweise des Lehrers wird zudem eine Orientierung am vertikalen Diskurs

erkennbar.

Ahnlich wie bei Frau Albrecht wird durch dieses Auftreten und Verhalten ebenfalls eine star-
ke Klassifikation bezogen auf die Beziehung zwischen dem Lehrer und den Schiilerinnen und
Schiilern begiinstigt. So entsteht der Eindruck, dass die bestehende Hierarchie fiir alle Akteu-
re erkenntlich ist. Im Gegensatz zu Herrn Hirsch, der bei der Einfiihrung des Spiels ein For-
mat gewdhlt hatte, bei dem der Lehrer im Spiel gegen das Klassenkollektiv antritt, ist bei
Herrn Hoch eine derartige Trennung nicht erkennbar. So spielten im Unterricht von Herrn

Hoch zwei Schiilergruppen gegeneinander, wahrend der Lehrer von auBlen Impulse, Erkla-
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rungen und Hilfestellungen lieferte. Es kann argumentiert werden, dass die Klassifikation
zwischen Herrn Hoch und den Schiilerinnen und Schiilern durch dieses Verhalten verstirkt
wird, da der Lehrer keinen Bestandteil des Spiels (und somit keinen Gegner) darstellt, son-

dern als AuBlenstehender und Helfer agiert.

Zugleich ist die Rahmung beziiglich der hierarchischen Regeln — was insbesondere im Ver-
hiltnis zu den anderen hier angefiihrten Lehrkriften auffillt — bei Herrn Hoch als schwach
einzuordnen. Diese Einschitzung wird vornehmlich durch die Evaluationspraktiken des Leh-
rers hervorgerufen, da er den Lernenden Raum gibt, Fragen, Unsicherheiten, Zweifel und
Kritik zu duBern und Fehler eigenstindig zu korrigieren. Auch bei Frau Albrecht lésst sich
eine schwache Rahmung beobachten, allerdings ist bei Herrn Hoch dieser Aspekt besonders
ausgepragt. Moglicherweise ist diese Einschidtzung auch auf dessen Rolle als AuBBenstehender
beim Spiel zuriickzufiihren, da der Lehrer den Schiilerinnen und Schiilern Hilfestellungen

und Unterstiitzung bei der Aneignung des Spiels zur Verfiigung stellt.

Bei Frau Schneider, die ebenso wie Herr Hoch und Herr Hirsch den Bereich C gewihlt hatte,
lassen sich Ahnlichkeiten, aber auch Divergenzen zu den Beobachtungen bei den anderen
Lehrerinnen und Lehrern konstatieren. Prinzipiell ist auch bei Frau Schneider die Klassifika-
tion beziiglich inner- und auBerschulischer Kontexte als stark einzuordnen. Die von ihr ge-
wihlte Art und Weise bei der Einfiihrung des Spiels ist typisch fiir schulische Diskurse. So
lasst sich das Hochhalten des Spielkartons und die diesbeziigliche Frage an die Schiilerinnen
und Schiiler, wie das Spiel hei3e, als kanonisches Beispiel fiir einen schulischen Diskurs und
als Abgrenzung zu einer Spielaktivitdt im auBerschulischen Bereich charakterisieren. Zudem
lassen sich Bemiihungen um eine Orientierung am vertikalen Diskurs, durch das Sprachver-
halten der Lehrerin gleichzeitig aber auch Vermischungen des horizontalen und vertikalen
Diskurses erkennen, was zu einem Widerspruch zwischen der Bestrebung der Lehrerin und
ihrem tatsdchlichen Handeln fiihrt. Zugleich ist hier eine schwache Rahmung zu beobachten,
da die Lehrerin den Schiilerinnen und Schiilern durch die gemeinsame Findung passender
Begrifflichkeiten den Eindruck vermittelt, dass ihr Wissen, ihre Kenntnisse, Vorschldge und
Ideen im Unterricht beriicksichtigt werden. Die Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler
findet allerdings nur scheinbar statt, da es letztendlich die Formulierungen der Lehrerin sind,
die es zu verwenden gilt und zudem diese Entscheidung alleine von der Lehrerin getroffen
wird. Eine derartige Unterrichtspraxis kann als kanonisches Beispiel fiir BERNSTEINS (2000)

Aussage angesehen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei einer schwachen Rah-
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mung scheinbar mehr Kontrolle haben. Denn durch die unumgéngliche Hierarchie zwischen

Lehrenden und Lernenden liegt die Kontrolle im Verborgenen trotzdem bei der Lehrperson.

Neben dieser schwachen Rahmung ist der Unterricht bezogen auf die hierarchischen Regeln
hingegen stark gerahmt. Die erkennbare Vorherrschaft bei Entscheidungsfindungen und bei
der Produktion legitimen Texts positioniert die Lehrerin klar als den Schiilerinnen und Schii-
lern iibergeordnet. Hierzu tragen auch das schnelle Voranschreiten im Unterricht, die Unge-
duld gegeniiber Zogerungen und Unsicherheiten sowie das Ubergehen mancher Schiilerinnen
und Schiiler bei. Durch dieses Verhalten wird der Eindruck vermittelt, dass fiir Fehler und

Unsicherheiten nicht gentigend Raum zur Verfiigung steht.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass bei allen Lehrerinnen und Lehrern (zumindest zeitweise)
eine starke Klassifikation zu beobachten ist. Diese bezieht sich vornehmlich auf die Unter-
scheidung zwischen dem Bereich der Schulmathematik und dem auBerschulischen Bereich
einschlieBlich der diesen Bereichen innewohnenden Logiken und Diskursformen. Die Expli-
zierung der starken Klassifikation und der damit zusammenhéngenden Konsequenzen erfolg-
te bei den Lehrerinnen und Lehrern unterschiedlich und unterschiedlich stark. Letzten Endes

ist es dieser Aspekt, auf den die Forderung nach Explizierung primér abzielt.

Eine derartige klare Unterscheidung zwischen inner- und auflerschulischen Diskursformen ist
im Weiteren auch der starken Klassifikation hinsichtlich der Schiiler-Lehrer-Beziehung zu-
triglich, welche sich in gewissem MalBle auch in allen analysierten Szenen beobachten lief3.
Die privalente starke Klassifikation zwischen Lehrenden und Lernenden ist vor allem auf das
generelle Schul- und Unterrichtssetting sowie auf das damit zusammenhingende Berufsbild
und Selbstverstindnis von Lehrpersonen zuriickzufiihren, welche in gewisser Weise eine
starke Klassifikation erfordern. Auch die Erfahrungen mit einer bestimmten Schiilerklientel,
die alle der hier analysierten Lehrerinnen und Lehrer aufweisen konnten, mag dazu beigetra-
gen haben. Allerdings muss eingerdumt werden, dass bei Herrn Hirsch die Klassifikation
zwischen ihm und den Schiilerinnen und Schiilern nur teilweise als stark beschrieben werden
kann, was angesichts des sozialen und emotionalen Forderbedarfs der Schiilerinnen und
Schiiler als nachvollziehbare (und méglicherweise sinnvolle) Anpassung an den Kontext ver-
standen werden kann. Zudem ist insbesondere der Umstand interessant, dass die starke Klas-
sifikation und die Darlegung der Hierarchie von den verschiedenen Lehrerinnen und Lehrern
unterschiedlich bewirkt wurden. Bei Frau Albrecht und Herrn Hoch ldsst sich die starke
Klassifikation insbesondere auf das formale Auftreten und die formale Sprech- und Aus-

drucksweise zuriickfiihren. Obwohl zwischen beiden Lehrpersonen eindeutige Parallelen er-
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kennbar sind, lassen sich bei der Reflexion des Auftretens beider Personen bei den Treffen
der Fortbildungskonzipierung auch Unterschiede feststellen. Wihrend sich bei Frau Albrecht
ein derartiges Verhalten im Allgemeinen beobachten lie und als Teil ihrer Personlichkeit
beschrieben werden kann, wirkte das Unterrichtsverhalten von Herrn Hoch eher inszeniert.
Wihrend der Fortbildungstreffen zeigte er zwar kein vollstdndig divergentes Verhalten, aller-
dings war die Formalitit weniger stark ausgeprédgt. Diese Beobachtung lédsst sich als Zeichen
deuten, dass das im Unterricht gezeigte Verhalten ein gestaltetes Bemiihen um eine starke
Klassifikation darstellt. Gleichzeitig ldsst sich vermuten, dass dieses Verhalten auf lange
Sicht zu einer Inkorporierung fiihrt und ab einem gewissen Zeitpunkt nicht mehr als Inszenie-

rung zu verstehen ist.

Im Gegensatz zu Frau Albrecht und Herrn Hoch, bei denen die Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden besonders stark klassifiziert ist, lasst sich bei Frau Kriiger und Frau
Schneider diesbeziiglich eher eine starke Rahmung konstatieren. So liegt die Kontrolle iiber
den Unterrichtsverlauf bei beiden eindeutig aufseiten der Lehrperson, da das Voranschreiten
der Unterrichtsinteraktion sowie Entscheidungsfindungsprozesse stark durch die Lehrerinnen
dominiert werden. Auch die Kontrolle iiber die Bewertungskriterien liegt klar bei den Lehre-
rinnen, wobel in beiden Fillen die Bewertungskriterien nicht immer klar ersichtlich sind.
Wihrend es bei Frau Kriiger die unbenannte Verengung der Bewertungskriterien ist, die den
Schiilerinnen und Schiilern die Produktion legitimen Texts erschwert, ist es bei Frau Schnei-
der der unbenannte Mehrwert ihrer eigenen Beitridge gegeniiber den Beitridgen der Schiilerin-
nen und Schiiler. Durch diese Intransparenz beziehungsweise durch stellenweise auftretende
Willkiir bei der Festlegung der Bewertungskriterien wird die Rahmung bezogen auf die hie-
rarchischen Regeln verstédrkt. Auch das ungeduldige Auftreten von Frau Schneider sowie die
teilweise herablassend erscheinenden Formulierungen von Frau Kriiger bewirken eine starke
Rahmung der Schiiler-Lehrer-Beziehung und vermitteln den Schiilerinnen und Schiilern

zeitweise der Eindruck von Minderwertigkeit oder Unféhigkeit.

Das Verhiltnis zwischen den Lehrenden und den Lernenden wird zudem durch die situati-
onsspezifische Verwendung der Personalpronomen konstituiert. Durch die kontrire Verwen-
dung von ich und ihr beziehungsweise der Verwendung des Pronomens wir lassen sich Aus-
sagen liber die Beziehung der Lehrperson zum Klassenkollektiv treffen. Beispielsweise ver-
wendet Herr Hoch mehrheitlich das Pronomen wir, wodurch er sich in das Klassenkollektiv
einbezieht. Durch die gleichzeitig bewirkte starke Klassifikation entsteht dennoch nicht der

Eindruck einer Gleichstellung des Lehrers mit den Schiilerinnen und Schiilern, sodass die
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bestehende Hierarchie nicht maskiert wird. Eher bewirkt diese spezifische Verwendung hier

eine schwache Rahmung beziiglich der hierarchischen Regeln.

Die Art und Weise, in der sich die Unterrichtspraktiken der einzelnen Lehrerinnen und Leh-
rer unterscheiden, ist also auf der einen Seite durch die Lehrerpersonlichkeit bedingt. Auf der
anderen Seite spielt zudem auch das Thema beziehungsweise der Fokus der Unterrichtsstun-
de eine Rolle. Bei Frau Albrecht etwa stand die Klassifikation zwischen horizontalem und
vertikalem Diskurs im Zentrum des Unterrichts, da die Spezifika von Fachsprache im Gegen-
satz zur Alltagssprache thematisiert wurden. Bei Frau Kriiger hingegen wurde insbesondere
das Rekontextualisierungsprinzip expliziert und hierbei (groBtenteils) zwischen der schulma-
thematischen und der auBerschulischen Sicht auf Realitit unterschieden. Beim Einsatz von
Lernspielen hingegen ging es vornehmlich um die unterschiedlichen Logiken von Spielen in
inner- und auBerschulischen Kontexten, wodurch (mehr oder weniger stark ausgeprigt und
konsistent) die Versprachlichung der Gedanken, Strategien und Spielhandlungen fokussiert

wurde.

Es stellt sich abschlieBend die Frage, welchen Einfluss Personlichkeitsmerkmale auf die Un-
terrichtspraxis von Lehrkriften haben und welche Folgerungen daraus abgeleitet werden
konnen. Ohne eine bestimmte der analysierten Unterrichtspraktiken als besser oder schlechter
darstellen zu wollen, lédsst sich bei einigen Lehrerinnen und Lehrern eine Kohérenz zwischen
der korperlich, sprachlich und inhaltlich bedingten starken Klassifikation bezogen auf schuli-
sche und auBerschulische Bereiche feststellen, wihrend bei anderen Lehrpersonen diese Ko-
hidrenz weniger oder nicht gegeben ist. Interessant ist vor allem die Tatsache, dass sowohl
Frau Albrecht als auch Herr Hoch, die bezogen auf die Korperlichkeit ein dhnliches Unter-
richtsverhalten aufweisen, mittlerweile eine Position in der stellvertretenden Schulleitung
innehaben. Wihrend dies bei Frau Albrecht bereits zum Zeitpunkt der Fortbildungskonzipie-
rung und der Datenerhebung der Fall war, hat sich diese Entwicklung bei Herrn Hoch erst
spéter ergeben. Es ist unklar, ob hier von Wirkungszusammenhingen gesprochen werden
kann beziehungsweise wie diese Zusammenhinge aussehen. Es kann argumentiert werden,
dass beide Lehrpersonen generell als engagiert einzuschétzen sind, da sie sich freiwillig an
der Fortbildungskonzipierung beteiligt haben. So kann auch vermutet werden, dass beide an
Weiterbildungen und einer Weiterentwicklung ihrer Tétigkeit als Lehrperson interessiert
sind, was als gute Voraussetzung fiir die Ubernahme hoherer Positionen in der Institution
Schule angesehen werden kann. Das berufliche Engagement und das Interesse an der eigenen

professionellen Weiterentwicklung beider Personen konnen ebenso wie das formale Auftre-
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ten und die formale Ausdrucksfdhigkeit als gemeinsame Eigenschaften ihrer Lehrerperson-
lichkeiten aufgefasst werden. Daraus wiederum konnen Riickschliisse darauf gezogen wer-
den, welchen Einfluss die Personlichkeitsmerkmale auf die Unterrichtspraxis von Lehrerin-
nen und Lehrern haben kdnnen. Durch die Beobachtung, dass das Verhalten von Herrn Hoch
gegeniiber dem Verhalten von Frau Albrecht wesentlich inszenierter und weniger inkorpo-
riert wirkt, 14sst sich wiederum schlieBen, dass derartige Verhaltensweisen und ein bestimm-
tes Auftreten bewusst inszeniert werden konnen, veranderlich sind und somit nicht als deter-

ministisch anzusehen sind.

An dieser Stelle wird nochmals betont, dass die Unterrichtssituationen als eine Einbettung
theoretischer Gedanken in die Unterrichtspraxis sowie als ein Experimentieren mit der Expli-
zierung bedeutsamer Strukturen von Mathematikunterricht zu verstehen sind. Keiner der be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrer wies in dieser Hinsicht Handlungsroutine auf, da es sich fiir
alle von ihnen um die erstmalige Umsetzung zuvor theoretisch erarbeiteter Handlungs- und
Interaktionsstrukturen handelte. Trotzdem liegt die Vermutung nahe, dass manchen der betei-
ligten Lehrerinnen und Lehrer die Umsetzung leichter fiel als anderen, da womoglich bereits
vor der Fortbildungskonzipierung entsprechende Unterrichtspraktiken (bewusst oder unbe-

wusst) angewendet wurden.

Es wird zudem nochmals darauf hingewiesen, dass die hier aufgefiihrten Fille nicht als natu-
ralistische Forschung zu betrachten sind, sondern als ein Experimentieren mit und eine Er-
probung der Umsetzung von Explizierungsprozessen in die Unterrichtspraxis. Diese dienen
demnach nicht der Rekonstruktion alltdglicher Interaktionsmuster und -strukturen (wie etwa
bei VOIGT (1984) oder KRUMMHEUER (2002)), sondern der Analyse von bewussten Umset-
zungsversuchen innovativer Konzepte sowie von unterschiedlichen Herangehensweisen an

eine derartige Umsetzung.
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6 Diskussion

Nachdem die Daten anhand des interaktionistischen Ansatzes der key incident analysis detail-
liert untersucht worden sind und hierbei rekonstruiert wurde, auf welche Weise Lehrerinnen
und Lehrer eine Explizierungsprozesse forcierende Unterrichtspraxis realisieren, gilt es nun,
diese Ergebnisse zu reflektieren und in einen groeren Rahmen einzubinden. Die Reflexion
setzt sich hierbei aus drei Teilen zusammen. Zunéchst werden die Ergebnisse der Analysen in
Beziehung zu den theoretischen Ausfiihrungen gesetzt, um das als Analyseinstrument einge-
setzte Modell auszudifferenzieren. AnschlieBend werden die Grenzen und Beschrinkungen
der Untersuchung diskutiert, um Schlussfolgerungen iiber die Ubertragbarkeit ableiten zu
konnen. Die Ergebnisse werden abschlieBend, wie in den methodologischen Uberlegungen
dargelegt, wieder durch die strukturalistische Linse betrachtet und in dieser Hinsicht interpre-
tiert, um Folgerungen fiir die libergeordnete Thematik der sozialen Ungleichheit im Kontext

von Schule und Unterricht zu ziehen.
6.1 Ausdifferenzierung des theoretischen Zugangs

Die Analyse der dargestellten Unterrichtssituationen beschiftigte sich vornehmlich mit der
Frage, wie Lehrkrifte eine Unterrichtspraxis realisieren, die um eine Akzentuierung von Ex-
plizierungsprozessen bemiiht ist. Hierbei wurden zum Teil Verbindungen hergestellt zu der
Fragestellung, inwieweit den Schiilerinnen und Schiilern in den entsprechenden Szenen die
Produktion legitimen Texts gelingt. Da bei der Videografierung der Fokus auf der Lehrperson
und der Ubermittlungspraxis lag, konnten jedoch nur begrenzt Aussagen iiber Schiilerbeitriige
getroffen werden. Die dritte Frage, die ebenfalls fiir den empirischen Teil formuliert worden
war und deren Beantwortung sich nun genihert wird, richtet sich an den Zusammenhang zwi-
schen den gewonnenen Ergebnissen und dem aus der Theorie abgeleiteten Modell. Hierfiir
wird die Frage fokussiert, inwiefern die theoretischen Uberlegungen nach der Anwendung

und empirischen Uberpriifung ausdifferenziert werden konnen.

Eine Erkenntnis, die relativ frith gewonnen wurde und die sich im weiteren Verlauf der Ana-
lysen bestitigte, bezieht sich auf die Kontinuitit der Anwendbarkeit des Modells. So lieBen
sich in manchen der analysierten Szenen kaum oder keine Aussagen iiber bestimmte Aspekte
treffen, wahrend bezogen auf andere Aspekte des Modells umso deutlichere Erkenntnisse
gewonnen werden konnten. Dies ist unter Umstdnden auch auf die Auswahl der Szenen aus

dem Datenmaterial zuriickzufiihren, welche nicht anhand des Kriteriums der Beobachtbarkeit
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aller Aspekte des Modells getroffen wurde, sondern anhand der theoretischen Ladung der
Szenen (welche sie zu key incidents erhoben hat). Vermutlich hitten auch beziiglich der nicht
angesprochenen Punkte Annahmen formuliert werden konnen, allerdings ist fraglich, ob eine
derartige Analyse dazu gefiihrt hétte, dass denjenigen Aspekten weniger Aufmerksamkeit
zugekommen wire, die sich in den jeweiligen Szenen als dominant herausgestellt haben und
die bestimmte Szenen zu key incidents erhoben haben. Zudem lésst sich argumentieren, dass
Lehrerinnen und Lehrer bewusst oder unbewusst bestimmte Praktiken auch zu Zwecken der
(impliziten oder expliziten) Markierung bestimmter Klassifikations- und Rahmungswerte
einsetzen, weshalb diese Werte in den entsprechenden Szenen besonders deutlich hervortre-
ten, wihrend andere Aspekte in den Hintergrund riicken. Hieraus ldsst sich schlussfolgern,
dass bei der Anwendung des Modells nicht zwingend iiber alle Aspekte substanzielle Aussa-
gen getroffen werden konnen (miissen). Dennoch gilt es anhand jedes Aspektes zunichst zu
iberpriifen, ob relevante Eigenschaften beobachtet und beschrieben werden konnen oder ob

tatsichlich andere Zusammenhénge in der jeweiligen Szene von groferer Bedeutung sind.

Eine weitere Erkenntnis bezieht sich auf die intendierte Entwicklung einer externen Be-
schreibungssprache. Wie bereits in den methodologischen Uberlegungen angefiihrt, stellt
GELLERT (2008) infrage, ob auf einen derartigen Vermittler zwischen der internen Beschrei-
bungssprache (dem theoretischen Konzept) und der pidagogischen Praxis (den empirischen
Daten) verzichtet werden konne (S. 222). Seine Kritik an der Entwicklung einer externen
Beschreibungssprache richtet sich dabei vornehmlich auf die Frage, inwiefern die externe
Beschreibungssprache von der internen geleitet werde und dieser Prozess wissenschaftlich
kontrollierbar sei. Die Beantwortung der Frage nach der Verzichtbarkeit wurde in den me-
thodologischen Ausfiihrungen dieser Arbeit vorerst zuriickgestellt. Aufgrund der Ergebnisse
der Analysen kann diesbeziiglich nun Stellung genommen werden. So hat sich ergeben, dass
sich fiir die Thematik zentrale Aussagen auch ohne ein derartiges Ubersetzungsinstrument
treffen lassen. Die Anwendung bestehender Kodierungsschemata zur Analyse pidagogischer
Praxis (wie es beispielsweise bei HOADLEY (2005, 2012) zu finden ist) hitte die Sicht auf die
Daten vermutlich veridndert und womdglich auf die durch die Kriterien sichtbar werdenden
Aspekte verengt. Ein derartiges Schema stellt zwar genaue und nachvollziehbare Kriterien
fiir die Analyse zur Verfiigung, nimmt unter Umsténden aber auch das Potenzial fiir Interpre-
tationen, die sich jenseits einer feingliedrigen kriteriengeleiteten Analyse befinden. Der Un-
terschied zwischen der Forschung von HOADLEY und der vorliegenden Arbeit besteht zudem

im Ziel und der Funktion einer externen Beschreibungssprache. Wihrend HOADLEY die ex-
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terne Beschreibungssprache in Form eines Kodierungsschemas systematisch nutzt, um Auf-
schluss iiber Unterschiede in der padagogischen Praxis im Kontext unterschiedlicher Schicht-
zugehorigkeit der Lernenden zu erlangen, besteht das Ziel dieser Arbeit in der Entwicklung
eines Modells zur Beschreibung von Unterricht. Bei HOADLEY dient das Beschreibungssys-
tem demnach als Untersuchungsmethode, wohingegen in der vorliegenden Arbeit die Ent-
wicklung eines Modells das zentrale Anliegen darstellt. Aufgrund der Anwendung, Uberprii-
fung sowie der daraus abgeleiteten Eignung des theoretisch erarbeiteten Modells kann von
der Entwicklung einer externen Beschreibungssprache als Vermittler jedoch abgesehen wer-
den. Da bereits bei der geringen Anzahl der vorliegenden Unterrichtsstunden ersichtlich wur-
de, wie unterschiedlich bestimmte Klassifikations- und Rahmungswerte realisiert werden
konnen, wird die Etablierung eines konkreteren Systems fiir die Beschreibung von Explizie-

rungsprozessen weder als sinnvoll noch als notwendig erachtet.

Stattdessen wird das von GELLERT (2008) vorgeschlagene Vorgehen verfolgt, welches die
Diskrepanz zwischen Theorie und Empirie nicht zu verheimlichen versucht, sondern diese
offen legt und bei dem stattdessen die theoretische Perspektive wihrend des Forschungspro-
zesses wechselt. Ein Modell représentiert immer nur einen Ausschnitt und ein beschrinktes
Abbild der Wirklichkeit und erhebt keinen Anspruch auf eine vollstindige Beschreibung be-
stimmter Situationen, Gegenstinde oder Prozesse. Somit wird durch die Bestrebung, ein Mo-
dell zur Beschreibung von Unterricht zu entwickeln, von Grund auf zwischen der Praxis und
der theoretisch-analytischen Sichtweise auf diese Praxis unterschieden, wodurch die Diskre-
panz zwischen Theorie und Empirie offen gelegt wird. Gemall dem von GELLERT beschrie-
benen Verfahren erfolgte nach einer Beschreibung der Thematik aus strukturalistischer Per-
spektive im ersten Teil der Arbeit, welche auch die Auswahl und Fokussierung bestimmter
Daten bewirkte, anschlieBend die Analyse der ausgewihlten Szenen anhand eines interaktio-
nistischen Ansatzes. Neben einer narrativen Beschreibung der Szene, die als Darlegung der
eigenen Lesart des Materials verstanden werden kann, erfolgte eine Analyse der Unterrichts-
sequenzen anhand des theoretisch generierten Modells und somit eine erste strukturalistische
Interpretation der Daten. Die gewonnenen Erkenntnisse konnen im Folgenden nochmals
durch die strukturalistische Linse betrachtet und im Zuge der iibergeordneten Thematik inter-
pretiert werden. Somit wird der Fokus von der methodischen Reflexion des Modells nun auf

eine inhaltliche Reflexion verschoben.

Als ein im Kontext von Mathematikunterricht bedeutsamer Aspekt hatte sich die Klassifika-

tion im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag sowie von vertikalem und hori-
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zontalem Diskurs erwiesen. Aufgrund vorhandener Forschungsarbeiten wurde eine diesbe-
ziiglich starke Klassifikation als forderlich abgeleitet, wobei die geforderte Explizierung auf
die Existenz sowie auf die Abgrenzung beider Bereiche voneinander zielt, indem deren Spe-
zifika und Unterschiede thematisiert werden. Hierdurch kann den Schiilerinnen und Schiilern
erleichtert werden, zwischen beiden Bereichen zu differenzieren, die unterschiedlichen Er-
wartungen zu erkennen und im Kontext des Unterrichts diesbeziiglich legitimen Text zu pro-
duzieren. Derartige Explizierungsprozesse lieBen sich bei allen hier analysierten Lehrerinnen
und Lehrern erkennen, wobei sich in Abhingigkeit vom jeweiligen Fokus und Thema der
Unterrichtsstunde Unterschiede in der Realisierung herausstellen lieBen. Wihrend Frau Alb-
recht beispielsweise vor allem die Spezifika der mathematischen Fachsprache akzentuierte
und von denen der Alltagssprache abgrenzte, machte Frau Kriiger das Rekontextualisierungs-
prinzip und die damit verbundene unterschiedliche Sicht auf Realitét in schulmathematischen
und auBerschulischen Kontexten fiir die Schiilerinnen und Schiiler zum Thema des Unter-
richts. Die anderen drei Lehrerinnen und Lehrer hoben (mehr oder weniger stark) vor allem
die unterschiedlichen Zwecke und Logiken von Spielaktivititen in inner- und auBerunter-
richtlichen Settings hervor, wobei sich auch hier Unterschiede in der Herangehensweise

festmachen lieen.

Neben der starken Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule und Alltag sowie
von vertikalem und horizontalem Diskurs wurde diesbeziiglich eine zumindest zeitweise
schwache Rahmung als sinnvoll abgeleitet, da so die Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler Beriicksichtigung im Unterricht finden und als Ausgangspunkt fiir die Weiterent-
wicklung genutzt werden konnen. Dieser Aspekt lie3 sich in einigen der analysierten Szenen
im Gegensatz zur Klassifikation allerdings weniger deutlich beobachten und beschreiben. Bei
Frau Albrecht kann die anfingliche Betonung der Wichtigkeit mathematischer Fachsprache
fiir die Schiilerinnen und Schiiler als ein derartiges Ankniipfen interpretiert werden. Auch bei
Frau Kriiger lief sich eine Einbeziehung der auBerschulischen Erfahrungen der Lernenden in
den Unterricht beobachten, da zumindest bei zwei der drei diskutierten Kontexte die Schiile-
rinnen und Schiiler ihr auBerhalb der Schule angeeignetes Wissen iiber die in den Aufgaben
prasentierten Kontexte einbringen konnten. Bei den anderen Lehrkriften hingegen war dieser
Aspekt weniger deutlich erkennbar. Dies heilit nicht im Umkehrschluss, dass die Erfahrungen
der Lernenden nicht einbezogen wurden, sondern in erster Linie, dass fiir einen externen Be-
obachter ein derartiger Bezug weniger klar zu erkennen ist. Beispielsweise konnen einige

Gesten von Herrn Hoch als Anhaltspunkte fiir eine schwache Rahmung angesehen werden,
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da er durch die gestische Verdeutlichung mancher Aussagen eventuell fehlende Kenntnisse
der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt und ihnen die Moglichkeit des Verstehens ein-

raumt.

Ein weiterer Aspekt des entwickelten Modells stellt die starke Klassifikation hinsichtlich der
Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern dar. Gemif3 BERN-
STEINS Theorie des pddagogischen Diskurses besteht in paddagogischen Kontexten immer ein
hierarchisch organisiertes Verhiltnis zwischen Ubermittlern und Aneignern und ist der Be-
ziehung zwischen beiden Personengruppen immanent. Die unausweichliche Hierarchie, die
entsprechende Handlungserwartungen an beide Parteien mit sich bringt, kann durch bestimm-
te Praktiken und Unterrichtssettings mehr oder weniger offen dargelegt werden. Die Forde-
rung nach einer starken Klassifikation im Hinblick auf diese Beziehung zielt auf eine klare
Unterscheidung beider Parteien einschlielich der jeweiligen Rechte und Pflichten sowie auf
eine Sichtbarmachung der Hierarchie, um den Aneignern ein geméf ihrer Rolle erwartungs-

konformes Verhalten und die Produktion legitimen Texts zu erméglichen.

Eine derartige starke Klassifikation lie} sich in unterschiedlicher Ausprigung bei allen Leh-
rerinnen und Lehrern beobachten. Es wurde bereits die Annahme geduflert, dass dies auf das
Berufsbild und das Selbstverstindnis von Lehrpersonen zuriickzufiihren ist und sich zudem
auch durch die Erfahrungen der beteiligten Lehrkréfte mit Kindern aus soziodkonomisch be-
nachteiligten Schichten begriinden ldsst. Aufféllig ist hierbei vor allem, wie unterschiedlich
die Lehrpersonen diese starke Klassifikation bewirkten und welche Atmosphédren dadurch
(zumindest aus Sicht des Beobachters) geschaffen wurden. Bei Frau Albrecht und Herrn
Hoch lieB sich eine besonders starke Klassifikation beobachten, wobei sich beide Lehrperso-
nen insbesondere durch das formale Auftreten, die gewdhlte Ausdrucksweise und das
Sprechverhalten vom Schiilerkollektiv abgrenzten. Auch bei Frau Kriiger und Frau Schneider
lie} sich eine starke Klassifikation festmachen, wobei diese allerdings schwécher ausfiel und
anders bewirkt wurde als bei Frau Albrecht und Herrn Hoch. Auffillig bei Frau Kriiger und
bei Frau Schneider ist eher die starke Rahmung bezogen auf die Schiiler-Lehrer-Beziehung,
die vor allem durch die Kontrolle des inhaltlichen und temporalen Voranschreitens sowie
tiber die Festlegung der Bewertungskriterien im Unterricht evoziert wurde. Es ist fraglich, ob
eine derartig starke Rahmung fiir die Lehrerinnen notwendig erscheint, um die schwicher
ausfallende Klassifikation zu kompensieren. Denn auch durch ein stark lenkendes Verhalten
bezogen auf das Unterrichtsvorgehen wird die hohere Positionierung und Privilegierung der

Lehrperson deutlich. Fiir den externen Beobachter entstand bei beiden Lehrerinnen jedoch
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teilweise der Eindruck von Willkiir, was als problematisch angesehen werden kann. Durch
eine weder sichtbar gemachte noch begriindete Verdnderung bestimmter Rahmungswerte
werden die Schiilerinnen und Schiiler bei der Produktion legitimen Texts beeintrachtigt, da
die Erkennungs- und die Realisierungsregel deutlich schwerer zu erwerben sind. Die dadurch
geschaffene Atmosphire lief sich bei Frau Kriiger und Frau Schneider als zum Teil herabset-
zend und abfillig charakterisieren. Es ist fraglich, ob die starke Rahmung hinsichtlich des
Schiiler-Lehrer-Verhiltnisses durch eine Herabsetzung der Schiilerinnen und Schiiler zu einer

lernforderlichen Atmosphére beitridgt oder auf lingere Sicht eher zu Resignation fiihrt.

Ferner wurde dargelegt, dass auch die situationsspezifische Verwendung der Personalprono-
men ich, wir und ihr einer starken Klassifikation bezogen auf das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis
zutriglich sein kann. Verbunden mit einer starken Rahmung, wie sie etwa bei Frau Kriiger
und Frau Schneider zu beobachten war, kann dies unter Umsténden zu einer Abwertung der
Lernenden fiihren. Durch das Verhalten beider Lehrerinnen und die empfundene Herabset-
zung der Schiilerinnen und Schiiler entstand der Eindruck, dass Unsicherheiten, Zweifeln und
Fragen nicht geniigend Raum gegeben wird, was wiederum zu Unzufriedenheit, Resignation
und einem gering ausgepridgten Selbstbewusstsein aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler
fiihren kann. Hieraus lasst sich bei Vorhandensein einer starken Klassifikation demnach auch
die Forderung nach einer gleichzeitig schwachen Rahmung begriinden. Diese Forderung
wurde bereits im Rahmen der theoretischen Ausfiihrungen in das Modell aufgenommen, da
anzunehmen ist, dass durch das Ernstnehmen der Lernenden eine produktive und lernforder-
liche Atmosphire geschaffen werden kann. Eine derartige Atmosphére war vor allem in der
Interaktionspraxis von Frau Albrecht und Herrn Hoch zu beobachten und lésst sich somit

empirisch bestitigen, sodass auch dieser Aspekt seine Berechtigung im Modell beibehilt.

Das letzte Beschreibungsmerkmal des Modells bezieht sich auf die Rahmung hinsichtlich der
Bewertungskriterien, wobei diesbeziiglich ein sehr starker Wert und somit eine klare Explika-
tion der Charakteristika des im Unterricht als legitim angesehenen Texts gefordert werden.
Dieser Punkt ist von besonderer Bedeutung, da Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in der
Lage sind, implizite Kriterien selbststandig zu erkennen, auf diese Weise die Moglichkeit
erhalten, sich die Erkennungsregel anzueignen und Einsicht in die Merkmale eines erfolgrei-
chen Schiilerbeitrags zu erlangen. Bei den Interaktionsanalysen lief sich insbesondere bei
Frau Albrecht und bedingt auch bei Frau Schneider ein starker Rahmungswert beobachten.
Im Fall von Frau Albrecht kann die Ankiindigung und Begriindung der Thematisierung von

Fachsprache als ein Beispiel hierfiir angesehen werden, da die Lehrerin derart die Vorteile
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und Relevanz fachsprachlicher Ausdrucksfihigkeit verdeutlichte. Auf diese Weise wurde
deutlich, dass ein legitimer Beitrag in der Produktion fachsprachlich elaborierter Texte be-
stand, wobei die Lehrerin durch die gemeinsame Sammlung von Fachbegriffen und Satzmus-
tern den Schiilerinnen und Schiilern zugleich die Aneignung der Realisierungsregel ermog-
lichte. Bei Frau Schneider kann die konsequente Einforderung der Nutzung des Satzanfangs
,Das ist ein Set, weil...” ebenfalls als Explikation der Bewertungskriterien aufgefasst werden.
Indem die Lehrerin jedoch nicht den Nutzen und Vorteil dieses Satzanfanges darlegte, und
tiberdies auch Beitrdge positiv evaluierte, die anders formuliert waren, konnen die Charakte-
ristika legitimen Texts zeitgleich als unscharf eingeordnet werden, da unklar ist, ob primér

inhaltlich oder sprachlich hochwertige Beitrige erwiinscht sind.

Die Unterschiedlichkeit der Praktiken von Frau Albrecht und Frau Schneider manifestiert
sich auch in den von den Schiilerinnen und Schiilern generierten Aussagen. Wihrend sich die
Lernenden in der diskutierten Unterrichtsstunde von Frau Albrecht im Verlauf des Unter-
richts fachsprachlich sukzessive besser ausdriicken konnten, nutzte in der Unterrichtsstunde
von Frau Schneider kaum jemand den von der Lehrerin eingeforderten Satzanfang und auch
nur wenige der Schiilerinnen und Schiiler begriindeten die Zusammensetzung eines Sets (ob-
wohl die Lehrerin diesen Anspruch formuliert hatte). Bei den meisten Kleingruppen wurde
im Verlauf der Aktivitdt die Tatigkeit des Spielens gegeniiber schulmathematischen Hand-
lungen sukzessive dominanter, sodass nach und nach weniger Begriindungen fiir die Bildung
bestimmter Sets vorgebracht wurden. Dies ist vermutlich, wie bereits in der Diskussion der
Unterrichtsstunde von Herrn Hirsch angemerkt, auf die Einbettung der eher schwach gerahm-
ten Aktivitit des Spielens in den stark klassifizierten Rahmen des Mathematikunterrichts zu-

riickzufiihren und verdeutlicht die damit einhergehenden Schwierigkeiten.

Zusammenfassend kann also durch die empirische Uberpriifung die Bedeutsamkeit aller As-
pekte des Modells aufgezeigt werden. Tiefergehende Erkenntnisse konnten dariiber hinaus
auch im Hinblick auf die Beziehung der einzelnen Kriterien zueinander gewonnen werden.
Hierzu hatten bereits MORAIS und NEVES (2012) Stellung genommen und darauf hingewie-
sen, dass die Werte bestimmter Rahmungs- und Klassifikationselemente eng miteinander in
Verbindung stehen. Aufgrund der durchgefiihrten Analysen kann diese AuBerung bestiitigt
werden, da beispielsweise herausgestellt wurde, dass insbesondere die Verbindung einer star-
ken Klassifikation mit einer schwachen Rahmung zu einer lernforderlichen Atmosphire fiih-
ren kann. So ist eine klare Unterscheidung zwischen schulischen und auflerschulischen Dis-

kursen besonders wirksam, wenn beide Bereiche — sichtbar voneinander differenziert — in den
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Unterricht einbezogen werden. Auf diese Weise konnen die unterschiedlichen Logiken the-
matisiert, voneinander abgegrenzt sowie deren unterschiedliche ideologische Positionierung
aufgezeigt werden. Zudem kann so an die Erfahrungswelt und den Kenntnisstand der Schiile-
rinnen und Schiiler angekniipft werden, um diese als Ausgangspunkt fiir das Weiterlernen
und die Hinfilhrung zum vertikalen Diskurs zu nutzen. Eine dhnliche Beobachtung konnte
auch fiir die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden gemacht werden. Eine starke
Klassifikation bezogen auf das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis fiihrt zwar dazu, dass die Hierar-
chie fiir alle offen dargelegt wird. Gleichzeitig bedarf es aber einer schwachen Rahmung,
damit die Lernenden sich ernst genommen fiihlen und Raum fiir Fehler, Zweifel und Unsi-
cherheiten finden. Dieses wiederum kann neben einer lernforderlichen Unterrichtsatmosphire
auch dazu fiihren, was BOURNE (2003) als radikale sichtbare Pidagogik beschreibt: dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler in der Gesellschaft positionieren und ihre Stimme erheben ler-

nen (S. 518).

Zudem ist insbesondere durch die Analyse der Praktiken von Frau Schneider und teilweise
von Frau Kriiger die Frage aufgekommen, ob eine starke Rahmung in Bezug auf die hierar-
chischen Regeln nicht (mehr oder minder) zwangslaufig auch zu einer starken Klassifikation
fiihrt. Es kann angenommen werden, dass eine Unterrichtssteuerung, bei der die Schiilerinnen
und Schiiler im Gegensatz zur Lehrperson offensichtlich keine Kontrolle iiber die hierarchi-
schen Regeln haben, mehr oder minder zwangsldufig eine klare Unterscheidung beider Par-
teien und damit eine starke Klassifikation zur Folge hat. Diese Angelegenheit kann anhand
der Daten der vorliegenden Arbeit nicht genauer geklirt werden, wirft aber zugleich die Fra-
ge auf, ob sich in der pddagogischen Praxis (zumindest einige) Rahmungs- und Klassifikati-
onswerte gegenseitig stirker beeinflussen als zuvor aufgrund der Ausfiihrungen BERNSTEINS
(2000) angenommen. Um hierzu tiefergehende Aussagen generieren zu konnen, bedarf es

weiterer Forschung.

Die Erprobung des Modells hat weiterhin Erkenntnis dariiber gebracht, durch welche Prakti-
ken bestimmte Klassifikations- und Rahmungswerte bedingt werden (konnen). Es wurde be-
reits angefiihrt, dass die Lehrerinnen und Lehrer die starke Klassifikation beziiglich schuli-
scher und auBlerschulischer Diskurse sowie beziiglich der Lehrer-Schiiler-Hierarchie unter-
schiedlich bewirkten. Dariiber hinaus ergibt sich aus der Reflexion der Analysen zudem die
Feststellung, dass sich bestimmte Praktiken oder bestimmte Verhaltensweisen auf mehrere
Klassifikations- und Rahmungswerte gleichzeitig auswirken. Als Beispiel sei hier das forma-

le Auftreten (einschlieBlich der Korperhaltung, der Positionierung im Raum, der Mimik und
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Gestik sowie der Sprech- und Ausdrucksweise) von Frau Albrecht und Herrn Hoch ange-
fiihrt, welches zu einer starken Klassifikation beziiglich der Schiiler-Lehrer-Beziehung fiihrte,
aber gleichzeitig auch die Unterscheidung zwischen schulischem und auflerschulischem Kon-

text sowie zwischen vertikalem und horizontalem Diskurs verstirkte.

Weitere Zusammenhidnge zwischen bestimmten Aspekten des Modells lassen sich dariiber
hinaus in verstirktem Mafle fiir die Bewertungskriterien konstatieren. So wurde anhand der
Interaktionsanalysen deutlich, dass die Charakteristika des als legitim angesehenen Texts sich
beispielsweise aus der Klassifikation und Rahmung im Hinblick auf die Beziehung von Schu-
le und Alltag ergeben. Abhingig davon, wie stark der Unterricht in dieser Hinsicht klassifi-
ziert und gerahmt wird, resultieren daraus die Bewertungskriterien. Diese Beobachtung besti-
tigt die Aussage BERNSTEINS (2000), dass die Evaluationsregeln (aus denen sich wiederum
die Bewertungskriterien ergeben) den gesamten pedagogic device kondensieren (S. 28ff).
Dies heifit nicht im Umkehrschluss, dass durch eine Offenlegung der Klassifikationswerte
auch die Bewertungskriterien ohne Weiteres fiir alle klar ersichtlich sind und daher nicht ex-
pliziert werden miissen. Die Forderung nach einer starken Rahmung und somit nach einer
Explizierung der Bewertungskriterien behélt weiterhin ihre Giiltigkeit. Die Verbindung, die
zwischen bestimmten Klassifikations- und Rahmungswerten und den Bewertungskriterien
besteht, kann iiberdies sogar genutzt und ebenfalls expliziert werden, um die Charakteristika
legitimen Texts zu verdeutlichen und zu begriinden. So konnen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler neben der Beschaffenheit der Bewertungskriterien zusétzlich auch die Griinde fiir

diese Beschaffenheit sichtbar gemacht werden.

Wie bereits in den theoretischen Ausfiihrungen dargelegt, beschreibt GELLERT (2009) die

Bewertungsregeln als zentrales Steuerungsprinzip des Unterrichts:

Da die Schiilerinnen und Schiiler als Lernende prinzipiell nur bedingt Einsicht darin ha-
ben konnen, welches mathematische Wissen in welcher Weise rekontextualisiert ihnen im
schulischen Mathematikunterricht zu vermitteln gedacht wird, ermdglicht ihnen die kon-
tinuierliche Bewertung ihrer Unterrichtsbeitrige eine Anndherung an diese Intention. Die
Bewertungsregeln*' stellen fiir die Schiilerinnen und Schiiler somit den Schliissel zur er-
folgreichen Teilhabe an der Praxis des Mathematikunterrichts dar, denn sie indizieren,
mehr oder weniger deutlich, die Kriterien fiir die Produktion erwiinschten sozialen und
inhaltsbezogenen Texts. (S. 141)

*! Wie bereits in Kapitel 3 erwihnt, ist der Begriff Bewertungsregeln hier als Synonym fiir die Bezeichnung
Evaluationsregeln zu betrachten und stellt eine andere Ubersetzung des Ausdrucks evaluative rules dar.
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Im Modell wurde die Bedeutsamkeit einer starken Klassifikation bezogen auf die Unterschei-
dung von Schule und Alltag sowie von vertikalem und horizontalem Diskurs hervorgehoben.
Diese Unterscheidung leitet sich wiederum aus den Verteilungs- und Rekontextualisierungs-
regeln ab, weshalb deutlich wird, dass es durchaus sinnvoll und moglich ist, bereits auf die-
sen beiden Ebenen des pedagogic device Strukturierungsmerkmale von Mathematikunterricht
zu explizieren. Gleichermallen wird aber auch ersichtlich, dass fiir die Schiilerinnen und
Schiiler vor allem die unterste Ebene von Bedeutung ist, da ihnen diese Aufschluss iiber die
zu erbringende Leistung gibt. Explizierungen auf den beiden oberen Ebenen konnen als Be-
griindung und Grundlage fiir die Bewertungskriterien dienen und den Lernenden (bedingt)
Einblick in die iibergeordnete Struktur von Unterricht geben. Dennoch ist es vor allem die
Transparentmachung der Bewertungskriterien auf Ebene der Evaluationsregeln, die den

Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit einrdumt, erfolgreich am Unterricht teilzuhaben.

AbschlieBend lédsst sich feststellen, dass alle Aspekte des theoretisch erarbeiteten Modells
weiterhin ihre Giiltigkeit behalten, wobei durch die Analysen ein feineres Verstindnis dafiir
gewonnen wurden konnte. So wurde dargelegt, durch welche Praktiken bestimmte Klassifi-
kations- und Rahmungswerte bedingt werden und inwiefern Zusammenhénge zwischen ver-
schiedenen Aspekten des Modells bestehen. Dariiber hinaus kann nun die Explizierungsfor-
derung konkretisiert werden. Im Theorieteil wurden diesbeziiglich relevante Formen piddago-
gischer Praxis erortert und miteinander verglichen, woraus die Explizierung und somit Sicht-
barmachung bestimmter Unterrichtsmerkmale fiir alle Schiilerinnen und Schiiler abgeleitet
wurden. Im Gegensatz zum Konzept der sichtbaren Pddagogik nach BERNSTEIN (1990), bei
der die Klassifikation und Rahmung generell stark ausfallen, ergab sich durch die Einbezie-
hung der Ansitze von BOURNE (2003) und MORAIS und NEVES (2012) ein Modell, welches
auch schwach gerahmte Aspekte beinhaltet. Im entwickelten Modell zielt die Forderung nach
Explizierung vornehmlich auf die Unterscheidung schulischer und auerschulischer Logiken,
auf die Orientierung am vertikalen Diskurs sowie auf die hierarchische Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden. In besonderem Mafle gilt die Forderung zudem fiir die Bewer-
tungskriterien, die wiederum mit den vorher genannten Aspekten zusammenhingen. Das
Modell bleibt jedoch nicht auf diese Aspekte beschrinkt, da eine (zumindest zeitweise)
schwache Rahmung als unterstiitzende Eigenschaft im Sinne einer konstruktiven, lernférder-

lichen und erméchtigenden Unterrichtskultur herausgestellt wurde.

Zudem kann aufgrund der Analysen festgehalten werden, dass auch eine zeitweise schwache

Klassifikation der genannten Aspekte nicht zwangsldufig zu einer gegenteiligen Unterrichts-
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kultur fiihrt. Eher kann davon ausgegangen werden, dass Explizierungsprozesse in bestimm-
ten Situationen als bedeutsamer erscheinen als in anderen. Etwa bei der Einfiihrung eines
neuen Themas oder bei der Einbettung einer schwach klassifizierten Aktivitét in den generell
stark klassifizierten Mathematikunterricht erscheint eine Explizierung als sinnvoll, um die
damit verbundenen Bewertungskriterien allen Schiilerinnen und Schiilern zugénglich zu ma-
chen. Gleiches gilt insbesondere fiir Situationen, in denen sich die Lehrperson und die Klasse
noch nicht kennen. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler mit den Praktiken der Lehrerin oder
des Lehrers noch nicht vertraut sind, wird ein Erkennen impliziter BewertungsmaBstibe um-
so schwieriger. Uber das Schuljahr hinweg konnen unter Umstiinden bestimmte Klassifikati-
onswerte sukzessive geschwicht werden, wie dies auch in den Ausfiihrungen zur kompensa-
torischen Erziehung bereits erwihnt wurde. In diesem Sinne kann nicht immer unmittelbar
auf die Explizitheit oder Implizitheit von AuBerungen oder Praktiken der Lehrperson ge-
schlossen werden, da auch die Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler und die damit
einhergehenden Decodierfahigkeiten eine Rolle spielen. Somit ldsst sich konstatieren, dass
Explizitheit zu einem gewissen Grad als relativ zu betrachten ist, was insbesondere bei der

Analyse und Bewertung von Unterricht zu beachten ist.

Beispielsweise fiel in den analysierten Szenen auf, dass die Bewertungspraktiken der Lehre-
rinnen und Lehrer hiufig nur sehr minimalistisch ausfielen, etwa durch ein kurzes Kopfni-
cken. Zudem wurde ersichtlich, dass Riickmeldungen der Lehrerinnen und Lehrer nicht aus-
schlieBlich in Form von konkret positiv oder negativ evaluierenden AuBerungen zum Vor-
schein kommen. Praktiken wie etwa die sprachliche Wiederholung einer Schiilerdu3erung
durch die Lehrperson (mit entsprechender Intonierung) oder die Aufforderung, eine bestimm-
te Aussage nochmal laut zu wiederholen, lassen ebenfalls auf die Legitimitit einer Schiiler-
antwort schlieen. Obwohl diese Bewertungspraktiken von auB3en betrachtet nicht unbedingt
als explizite Bewertung einzuordnen sind, scheinen sie von den Schiilerinnen und Schiilern
jedoch trotzdem als solche verstanden zu werden. Dies bestitigt die Annahme, dass es unter
Umsténden nicht notwendig ist, alle geforderten Aspekte permanent zu explizieren, sondern

dass der Explizierung vor allem in bestimmten Situationen besondere Bedeutung zukommt.

Problematisch erscheint also weniger eine zeitweise schwache Klassifikation, als eher ein
unbenannter Wechsel bestimmter Klassifikations- und Rahmungswerte und damit ein nicht
markierter Wechsel der Bewertungskriterien. Dieser Umstand wurde insbesondere in eine
Szene von Frau Kriiger deutlich, in der sich Unsicherheiten aufseiten der Schiilerinnen und

Schiiler zeigten, die durch einen plotzlichen, nicht sichtbar gemachten und nicht begriindeten
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Wechsel bestimmter Klassifikationswerte ausgeldst wurden. Daraus kann geschlossen wer-
den, dass sich die Forderung nach Explizierung demnach nicht nur auf bestimmte Aspekte
des Modells bezieht, sondern vor allem auch auf stattfindende Wechsel, insbesondere wenn

hiermit Anderungen der Bewertungskriterien einhergehen.

Aus diesen Ergebnissen wiederum ldsst sich schlieBen, dass eine explizierende Unterrichts-
praxis eine permanente Reflexion des eigenen Verhaltens der Lehrerinnen und Lehrer erfor-
dert. Nur auf diese Weise konnen implizite und moglicherweise missverstindliche Bewer-

tungsmafstibe und -praktiken aufgedeckt werden.

Riickblickend und zusammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass sich die theoretische
Aushandlung der Thematik als fruchtbar fiir die empirischen Analysen erwiesen hat, und um
Erkenntnisse iiber die Fragestellung dieser Arbeit zu erlangen. Da die meisten der angefiihr-
ten und diskutierten theoretischen Ansidtze aus BERNSTEINS Theorie hervorgegangen sind,
bestitigt sich die Feststellung anderer Forscher, dass dessen Arbeiten und insbesondere des-
sen Begriffsinstrumentarium geeignet sind, um piddagogische Praxis zu untersuchen. BERN-
STEINS bildungssoziologische Arbeiten stellen Instrumente zur Verfiigung, die in der Lage
sind, padagogische Praxis unter verschiedenen Gesichtspunkten und angesichts unterschiedli-
cher Fragestellungen differenziert zu beschreiben und zu analysieren. So hat sich, wie auch
SINGH (2002) konstatiert, insbesondere das theoretische Konstrukt des pedagogic device mit
den Analyseinstrumenten Klassifikation und Rahmung als fruchtbar fiir derartige Analysen
herausgestellt, da es explizite Kriterien und Regeln zur Beschreibung der Makro- und Mikro-

strukturierung von Wissen und padagogischer Praxis zur Verfiigung stellt.

6.2 Diskussion iiber Beschrinkungen und die theoretische Ubertragbarkeit der For-

schungsergebnisse auf andere pidagogische Kontexte

Nachdem nun infolge der empirischen Erprobung das Beschreibungsmodell ausdifferenziert
werden konnte und dargelegt wurde, welche Kenntnisse damit tiber die Steuerung von Unter-
richt erlangt werden konnen, wird sich nun potenziellen Ubertragungsmoglichkeiten und Be-

schrinkungen der Forschungsergebnisse zugewandt.

Bereits in den methodologischen Ausfiihrungen wurde darauf hingewiesen, dass es sich bei
der empirischen Untersuchung nicht um naturalistische Forschung handelt, da die videogra-
fierten Lehrerinnen und Lehrer durch die Beteiligung an der Fortbildungskonzipierung vor

der Datenerhebung hinsichtlich der Thematik von Explizierungsprozessen bereits sensibili-
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siert waren. Zudem wurden die Unterrichtsstunden zum Teil gemeinsam mit dem Fortbil-
dungsteam geplant oder gingen aus den Treffen der Fortbildungskonzipierung hervor. Dem-
nach hat die Erprobung des theoretisch formulierten Modells ausschlieBlich anhand von Un-
terrichtssituationen stattgefunden, die sich als eine bewusste und intendierte Einbettung theo-
retischer Gedanken in die Unterrichtspraxis sowie als ein Experimentieren mit der Explizie-
rung bedeutsamer Strukturen von Mathematikunterricht verstehen lassen. Der rekonstruktive
Charakter der Arbeit bezieht sich somit nicht auf alltdgliche Interaktionsmuster, sondern auf
Umsetzungsversuche eines innovativen Konzepts sowie auf die unterschiedlichen Herange-

hensweisen an eine derartige Umsetzung.

Zudem muss darauf hingewiesen werden, dass die Analysen zum Teil stark theoriegeleitet
durchgefiihrt worden sind, sodass durch die vorausgehende theoretische Auseinandersetzung
mit der Thematik bestimmte Aspekte des Datenmaterials besondere Aufmerksamkeit erfah-
ren haben, wihrend andere weitgehend unberiicksichtigt blieben. Das methodische Vorgehen
versuchte dabei, die zwei eher gegensitzlichen methodologischen Prinzipien Offenheit und
theoriegeleitetes Vorgehen zu synthetisieren, indem vor der theoriegeleiteten Analyse der
ausgewihlten Sequenzen zunichst eine offene Beschreibung erfolgte, die sich als eigene Les-
art des Materials verstehen ldsst. Dennoch muss eingerdumt werden, dass es sich bei der Of-
fenheit hier um eine relative Offenheit handelt, da durch die theoretisch ausgewiesene Frage-
stellung und Erarbeitung der Thematik bereits eine Fokussierung vorgenommen wurde, die
sich auch in der Auswahl geeigneter Szenen fiir die Analysen widerspiegelt. Die Arbeit geht
somit von theoretischen Konstrukten und Vorannahmen aus und will gleichermaflen zu einer
Weiterentwicklung der Theorie beitragen. Dennoch wurden nicht, wie in theoriegeleiteter
quantitativer Forschung iiblich, bereits zu Beginn der Untersuchung Ex-ante-Hypothesen
formuliert, sondern erst wihrend des Forschungsprozesses generiert (MEINEFELD, 2009, S.
268). Die Methode der key incident analysis hat sich fiir dieses forschungsmethodologische
Interesse als fruchtbar erwiesen. Durch die theoretischen Vorarbeiten und die hierin stattfin-
dende Generierung von Forschungshypothesen konnten bestimmte Szenen aus dem Datenma-
terial ausgewihlt werden und diese sowohl relativ offen als auch theoriegeleitet analysiert
werden. Auf diese Weise wurden theoretische Vorannahmen entwickelt und explizit darge-
legt, gleichzeitig wurde aber auch zu einer Weiterentwicklung der Theorie beigetragen. Ins-
besondere durch die narrative Beschreibung der Szene, die weitestgehend durch Offenheit
gepragt ist, konnte sich den Daten gendhert werden, um auch eine Lesart jenseits des vorher

entwickelten Modells zu erméglichen.
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Bezogen auf das entwickelte Beschreibungsmodell muss eingerdumt werden, dass nicht in
allen Szenen fundierte Aussagen iiber jeden Aspekt des Modells getroffen werden konnten.
Wie bereits in der Ausdifferenzierung des Modells erliutert, ist dieses darauf zuriickzufiihren,
dass manche Szenen als besondere Markierung bestimmter Klassifikations- und Rahmungs-
werte anzusehen sind, weshalb andere Werte in diesen Szenen eine untergeordnete Rolle
spielen und daher weniger deutlich erkennbar sind. Diese Feststellung ist jedoch nicht unbe-
dingt als Schwiche des Modells anzusehen, sondern verweist lediglich darauf, dass bei der
zukiinftigen Anwendung des Modells moglicherweise dhnliche Erkenntnisse gewonnen wer-

den.

Eine weitere Beschrinkung der Forschungsergebnisse bezieht sich vor allem auf die Rekon-
struktion des Lehrerhandelns in den Interaktionsanalysen. So ist zum einen unklar, welches
Verhalten der Lehrpersonen, aber auch der Schiilerinnen und Schiiler, auf Aufregung oder
Unsicherheit zuriickzufiihren ist (evoziert durch die Videokameras und die generelle Erpro-
bungssituation). Zum anderen konnen die Beschreibungen als teilweise iibertrieben gewertet
werden. Diese Ubertreibung lésst sich als Zuspitzung verstehen und ist als Folge der theoreti-
schen Linse zu sehen, die die Darstellung eines fokussierten (Forschungs-)Objektes aus einer

bestimmten Perspektive begriindet.

Neben den Beschriinkungen stellt sich zudem die Frage nach der Ubertragbarkeit der For-
schungsergebnisse auf andere pddagogische Kontexte. BERNSTEIN (2000) stellt an seine eige-
nen Modelle den Anspruch, in der Lage zu sein, alle Arten padagogischer Praxis zu beschrei-

ben:

The models that I develop here should be able to describe the organisational, discursive
and transmission practices in all pedagogic agencies and show the process whereby selec-
tive acquisition takes place. I also want to make it very clear that my concept of pedagog-
ic practice is somewhat wider than the relationships that go on in schools. Pedagogic
practices would include the relationships between doctor and patient, the relationships be-
tween psychiatrist and the so-called mentally ill, the relationships between architects and
planners. [...] Operating with this rather wide definition of pedagogic practice, the mod-
els of description that I shall try to create necessarily have a certain generality in order
that they can cope with the differentiation of the agencies of cultural reproduction. (S. 3)

Allerdings sind die Modelle BERNSTEINS zunéchst wertungsfrei und dienen der reinen Be-
schreibung padagogischer Prozesse. Das hier entwickelte Modell hingegen weist eine gewis-
se Normativitit auf, da die darin enthaltenen Aspekte auch als Forderungen verstanden wer-
den konnen, die als kritische Reaktion auf das durch Implizitheit gepriagte Vorgehen von

Lehrkriften anzusehen sind. Die im Modell enthaltenen Aspekte konnen natiirlich verwendet
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werden, um jegliche padagogische Praxis zu untersuchen. Es ist hingegen fraglich, ob die aus
dem Modell ableitbaren Forderungen fiir jegliche pddagogische Praxis als sinnvoll erschei-

nen.

Die Forderung nach einer starken Klassifikation im Hinblick auf die Beziehung von Schule
und Alltag sowie von horizontalem und vertikalem Diskurs hatte sich aus den Spezifika schu-
lischen Unterrichts, speziell schulischen Mathematikunterrichts, ergeben. Um zu entscheiden,
ob sich dieser Aspekt auf andere pddagogische Kontexte iibertragen lidsst, muss dieser zu-
ndchst als Unterscheidung zwischen Alltags- und Professionswissen generalisiert werden.
Mit dieser Verallgemeinerung wird die Relevanz des Aspekts auch fiir das Arzt-Patienten-
Verhiltnis deutlich. Bei bestimmten kleineren Krankheiten mag alltagsbezogenes Wissen
womdoglich zur Heilung ausreichen. Bei schweren Erkrankungen hingegen ist es bedeutsam,
dass Alltags- und Professionswissen klar unterschieden, die Hierarchie beider Wissensformen
deutlich gemacht und die Bedeutung der Wissensformen fiir die Heilung reflektiert werden.
Gleichermallen erscheint eine zumindest zeitweise schwache Rahmung als sinnvoll, sodass
der Patient seine Leiden auch ohne vorhandenes Professionswissen und ohne entsprechende
Fachbegriffe schildern kann. Ahnliches lisst sich auch iiber die Beziehung zwischen Psycho-

therapeut und Behandeltem duflern.

Auch die Forderung einer starken Klassifikation zwischen Ubermittler und Aneigner bei ei-
ner gleichzeitig schwachen Rahmung erscheint in anderen péadagogischen Kontexten als
sinnvoll. Bei der Beziehung zwischen Arzt und Patient beispielsweise besteht — wie BERN-
STEIN zufolge in allen pddagogischen Beziehungen — ein hierarchisches Verhiltnis, da der
Arzt durch seine professionelle Ausbildung iiber ein Wissen verfiigt, welches der Patient
nicht besitzt, und welches den Arzt dazu befédhigt, den Patienten zu behandeln. Zum Zwecke
der Heilung des Patienten gilt es, dieses Wissen anzuwenden und teilweise dem Patienten zu
tibermitteln. Eine starke Klassifikation erscheint in einem derartigen Verhiltnis also als not-
wendig. Eine gleichzeitig schwache Rahmung scheint ebenso angemessen zu sein, damit sich
der Patient mit seinen Leiden vom Arzt ernst genommen fiihlt und Raum fiir Fragen und

Zweifel zur Verfiigung steht.

Auch die Forderung nach einer starken Rahmung auf Ebene der Bewertungskriterien ldsst
sich in jedem Fall auf andere pddagogische Kontexte iibertragen. So miissen die Charakteris-
tika legitimen Texts stets expliziert werden, damit die Aneigner in die Lage versetzt werden,

diese zu erkennen und ihnen nachzukommen. Sowohl beim Arzt-Patienten-Verhéltnis als
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auch in jeglichen anderen piddagogischen Kontexten ist eine derartige Explizierung notwen-

dig, damit sich die Aneigner den angestrebten Text auch tatsdchlich aneignen konnen.

Demnach lassen sich — oberfldchlich und theoretisch betrachtet — alle Aspekte des Modells
auch auf andere pidagogische Kontexte iibertragen. Beziiglich der praktischen Ubertragbar-
keit der Erkenntnisse auf bestimmte Kontexte gilt es, in folgenden Untersuchungen die Eig-
nung des Beschreibungssystems zu priifen. An dieser Stelle konnen ausschlieBlich Vermu-

tungen iiber die theoretische Ubertragbarkeit der Ergebnisse geleistet werden.

Im Sinne der theoretischen Ubertragbarkeit im Kontext von schulischem Unterricht ist bei-
spielsweise unklar, ob sich das Modell ohne grofere Modifizierungen auf andere Fécher
tibertragen ldsst, da die Spezifika von Mathematikunterricht in Form von grundlegenden
Strukturen in die Entwicklung des Modells eingeflossen sind und in anderen Schulfichern
womdoglich weniger relevant sind. Zudem gilt es zu klédren, ob sich das Modell zur Beschrei-
bung von Mathematikunterricht aller Klassenstufen und Schulformen eignet sowie ob es sich
tiber die Grenzen von Mathematikunterricht in Deutschland hinaus anwenden ldsst. Die Un-
tersuchungen von BOURNE (2003) und MORAIS und NEVES (2012) entstammen zwar auch
dem Kontext anderer Féacher und anderer Kulturen, es muss dennoch geklédrt werden, inwie-
fern ein Riicktransfer moglich und sinnvoll ist. Zudem ist noch unklar, ob sich das Modell als
Beschreibungsinstrument auch fiir alle Themen und Inhaltsbereiche des Mathematikunter-
richts eignet oder ob sich in bestimmten Bereichen Grenzen erkennen lassen. Hierzu ist wei-

tere Forschung notwendig, um die Ubertragungsméglichkeiten niher zu untersuchen.

In der Diskussion um die Ausdifferenzierung des Modells wurde als Folgerung abgeleitet,
dass Lehrerinnen und Lehrer stets ihre eigene Unterrichtspraxis reflektieren sollten, um sich
tiber mogliche implizite Bewertungsmalstibe bewusst zu werden und diese kritisch zu hin-
terfragen. Es stellt sich im Sinne der Anwendbarkeit die Frage, ob das erarbeitete Modell zur
Beschreibung von Unterricht auch fiir die Selbstbeobachtung und -analyse von Lehrerinnen
und Lehrern geeignet ist. Hierfiir ist jedoch womoglich eine externe Beschreibungssprache in
Form eines Kriterienkatalogs durch die geringere Abstraktion hilfreicher und leichter an-

wendbar.
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6.3 Folgerungen fiir das Thema soziale Ungerechtigkeit im Kontext von Schule und

Unterricht

Der Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und dem sozialen Hintergrund von Schii-
lerinnen und Schiilern war bereits Gegenstand vieler Untersuchungen. Dass dieser Zusam-
menhang unter anderem in der Logik und den Praktiken des Bildungssystems begriindet ist,
wurde bereits in den sechziger und siebziger Jahren beispielsweise von BERNSTEIN (1972)
und BOURDIEU und PASSERON (1971) problematisiert. Jiingere Forschungsergebnisse etwa
von BOURNE (2003, 2004), GELLERT (2009), GELLERT und JABLONKA (2009), ROSE (2004)
oder SCHUTTE (2009) weisen darauf hin, dass vor allem die Implizitheit bestimmter Struktu-
ren schulischen Unterrichts ursdchlich an diesem Zusammenhang beteiligt ist. GELLERT
(2009) zeigt diesbeziiglich auf, dass die implizite Strukturierung des Mathematikunterrichts
Schwierigkeiten aufwerfen kann, da das Erkennen dahinterliegender Erwartungen Decodier-
fahigkeiten verlangt, die nicht gleichméBig iiber Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher

sozialer Schichten verteilt sind.

Aus der Feststellung, dass die Implizitheit bestimmter Strukturen des Mathematikunterrichts
zur Reproduktion sozialer Ungleichheit in Schule und Unterricht fiihrt, wurde die These ab-
geleitet, dass eine Explizierung relevanter Strukturmerkmale zu mehr Transparenz hinsicht-
lich der Charakteristika legitimen Texts beitrdgt und somit alle Schiilerinnen und Schiiler in
die Lage versetzt, erfolgreich am Unterricht und damit an Bildung teilzuhaben (und nicht nur
diejenigen befédhigt, die bedeutungstragende Strukturmerkmale trotz ihrer Implizitheit erken-
nen). Diese These wurde in den theoretischen Ausfiihrungen verortet und konkretisiert, wobei
vornehmlich auf die bildungssoziologischen Arbeiten BERNSTEINS sowie auf daran ankniip-
fende Unterrichtsforschung Bezug genommen wurde. Insbesondere das theoretische Kon-
strukt des pedagogic device und die Analyseinstrumente der Klassifikation und Rahmung
haben sich als zentrale Elemente fiir die Entwicklung des intendierten Beschreibungssystems
herausgestellt. Dabei besteht die Grundannahme, dass die Funktionsweise und die Auswir-
kungen des pedagogic device zu einem gewissen Mal} expliziert werden miissen, sofern allen
Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit einer erfolgreichen Teilnahme am Unterricht
gegeben werden soll. Als bedeutsam hat sich vor allem die Unterscheidung von inner- und
auflerschulischen Wissens- und Diskursformen herausgestellt, einschlieBlich der im Kontext
von Mathematikunterricht bestehenden Hierarchie dieser Formen. Unterrichtspraktiken, die

diese Hierarchie offen legen, zielen darauf, den Schiilerinnen und Schiilern die Aneignung



6 Diskussion 285

der Erkennungs- und Realisierungsregel zu ermoglichen und somit langfristig und in Formen

hoherer Bildung bestehen zu konnen.

Da es laut GELLERT (2009) die konstitutiven Praktiken der im Mathematikunterricht Agie-
renden sind, die eine Vermittlung makrosozialer Beziehungen im Mikrosozialen des Unter-
richts bewerkstelligen (S. 130), wurde die Explizierungsforderung primér auf Ebene der Té-
tigkeits- und Interaktionsstrukturen von Lehrerinnen und Lehrern verortet. GELLERT (ebd.)
und MEHAN (1992) zufolge ist fiir das Verstdndnis von Unterrichtsstrukturen vor allem die
Analyse interaktionaler Mechanismen erforderlich. Um Aufschluss iiber die Einbettung der
theoretischen Forderung nach Explizierung in die Unterrichtspraxis zu gewinnen, wurden in
diesem Sinne Interaktionsanalysen von Unterricht durchgefiihrt, in denen Lehrerinnen und
Lehrer erstmalig versuchten, eine derartige explizierende Unterrichtspraxis zu realisieren. Die
Prisentation und Diskussion der Unterrichtsszenen haben dabei Aufschluss iiber verschiede-
ne Aspekte gebracht. So konnte beispielsweise gezeigt werden, wie bestimmte unterrichtsre-
levante Aspekte, die sonst tendenziell unbenannt bleiben, expliziert werden konnen. Des
Weiteren wurde dargelegt, dass der Grad einer AuBerung an Explizitheit oder Implizitheit
auch abhingig vom jeweiligen Kontext ist: von vorausgegangenen Unterrichtsinteraktionen,
von der Decodierfihigkeit der Lernenden sowie vom jeweiligen Thema, Fokus und Ziel der

Unterrichtsstunde.

Da die Analysen jeweils einzelne Unterrichtsstunden zum Gegenstand hatten und vornehm-
lich die Praktiken der Lehrpersonen im Fokus standen, konnen nur bedingt Aussagen dariiber
getroffen werden, ob eine derartige Unterrichtspraxis tatsdchlich zu einer Aufbrechung von
Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheit im Unterricht fithren kann. Aus theore-
tischer Sicht konnten hierzu substanzielle Aussagen getroffen werden, die im entworfenen
Beschreibungsmodell kondensiert wurden. Die empirischen Analysen konnten im Rahmen
der Forschungsfrage und der vorliegenden Daten die Legitimitit dieses Modells untermauern,
sodass angenommen werden kann, dass eine dem Modell gemifB3e Unterrichtspraxis eine gute

Grundlage darstellt, um zur Reduzierung sozialer Ungleichheit beizutragen.

Man mag einwenden, dass sich die Forderung nach einer starken Klassifikation zwischen
Lehrenden und Lernenden als Perpetuierung tradierter Rollenbilder sowie als Unterminierung
progressiver und innovativer padagogischer Ansitze verstehen ldsst. Folgt man jedoch den
Ausfiihrungen BERNSTEINS (2000), denen zufolge die bestehende Hierarchie zwischen
Ubermittlern und Aneignern nicht zu unterwandern ist, kann ein offener Umgang mit dieser

Hierarchie Klarheit iiber die Rolle sowie iiber die damit verbundenen Erwartungen, Rechte
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und Pflichten beider Parteien schaffen und somit zur Reduktion sozialer Ungleichheit fiihren.
Die durch das Modell geforderte schwache Rahmung beziiglich der hierarchischen Regeln
zielt darauf, trotz der bestehenden Hierarchie eine lernférderliche Atmosphire zu schaffen, in
der die Schiilerinnen und Schiiler als Mitglieder der Gesellschaft betrachtet werden, die es
ernst zu nehmen gilt und denen so langfristig die Moglichkeit eingerdumt wird, sich in der

Gesellschaft zu positionieren und ihre Stimme zu erheben.

Von besonderer Bedeutung ist zudem vor allem die Transparentmachung der Bewertungskri-
terien, die den Lernenden ermdoglicht, die an sie gestellten Anforderungen zu erkennen, zu
erfiillen und spéter unter Umstédnden auch zu hinterfragen. Auf ldngere Sicht kdnnen so alle
Schiilerinnen und Schiiler, unabhédngig von ihrer sozialen Herkunft, Decodierfdhigkeiten er-
werben, um das Bildungssystem erfolgreich zu durchlaufen. Somit stellen Explizierungspro-
zesse — eine systematische, konsequente und durchgéngige Umsetzung vorausgesetzt — eine
Anndherung an das Postulat der Chancengleichheit in und durch Schule dar. Aufgrund der
sehr limitierten Anzahl an empirischen Untersuchungen zur Thematik und aufgrund fehlen-
der Léangsschnittstudien bleibt an dieser Stelle offen, welche nachhaltige Wirkung durch Ex-
plizierungsprozesse tatsdchlich erreicht werden kann; entsprechende Studien stellen somit ein
Forschungsdesiderat dar. An dieser Stelle kann vornehmlich aus theoretischer Sichtweise und
mithilfe der exemplifizierenden Untersuchung der Unterrichtspraktiken fiinf unterschiedli-
cher Lehrerinnen und Lehrer das pddagogische Potenzial von Explizierungsprozessen im

Mathematikunterricht dargestellt und begriindet werden.
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7 Konklusion

Die vorliegende Arbeit verfolgte das Ziel, ein praxeologisches und institutionskritisches Mo-
dell zur Beschreibung von Unterricht zu entwickeln, welches Explizierungsprozesse im Ma-
thematikunterricht fokussiert. Dieses Ziel wurde aus der Annahme abgeleitet, dass die impli-
zite Strukturierung von Unterricht konstitutiv fiir den Zusammenhang von schulischer Leis-
tung und sozialem Hintergrund ist und somit stratifizierende Wirkung hat. Bestimmte Struk-
turen wirken demnach tiefgriindig und stillschweigend im Unterricht und entscheiden iiber

Erfolg und Nicht-Erfolg in der Schule.

Als bedeutsam fiir die Beschaffenheit von Unterrichtsstrukturen stellten sich dabei vor allem
die Handlungen und Interaktionen der Akteure des Unterrichts heraus, in denen die Struktu-
ren reproduziert werden, denen aber auch das Potenzial zur Verdnderung vorhandener Struk-
turen innewohnt. Die interaktionalen Praktiken der Lehrperson vermitteln den Schiilerinnen
und Schiilern in der Regel Erwartungen und Anforderungen, die es zu erfiillen gilt, um sich
im Unterricht als leistungsstark zu positionieren. Eine implizite Formulierung dieser Erwar-
tungen und Anforderungen macht Decodierfihigkeiten erforderlich, die Schiilerinnen und

Schiiler unterschiedlicher sozialer Herkunft jedoch in ungleichem Ausma@ besitzen.

Diese Annahmen begriinden den institutionskritischen Charakter des Modells, da aus der
Kritik an dem von Implizitheit geprigten Lehrerhandeln die Grundlage der Forderung nach
Explizierung abgeleitet wurde. Die Explizierungsforderung zielt dabei auf bedeutsame Struk-
turen des Mathematikunterrichts und insbesondere auf die mit den Strukturen verbundenen
Handlungserwartungen. Die praxeologische Ausrichtung des Modells ergibt sich aus der Auf-
fassung der Praxis des Mathematikunterrichts als Komplex sozialer Praktiken, die weder aus-
schlieBlich als individuelle Handlungen noch lediglich als Ausdruck von Strukturen und
Normen aufgefasst werden. Im Zentrum der Betrachtung standen dabei interaktionale Prakti-
ken der Lehrerinnen und Lehrer, die als bedeutsam fiir schulischen Erfolg betrachtet werden
und fiir die Explizierungsprozesse als notwendig (im Sinne der Reduzierung sozialer Un-

gleichheit) erachtet werden.

Die Arbeit verfolgte dabei ein (praxis-)theoretisch ausgerichtetes Interesse. Primires Ziel
bestand in der Konkretisierung der Forderung nach Explizierung durch Entwicklung eines
Modells zur Beschreibung von Unterricht und damit in der Weiterentwicklung von Theorie.
Die empirischen Analysen zielten in dieser Hinsicht einerseits darauf ab, das entwickelte

Modell empirisch zu fiillen und dessen Funktionsweise zu exemplifizieren. Andererseits galt



7 Konklusion 288

es, durch die Analysen das zunéchst theoretisch entwickelte Modell an der Unterrichtspraxis
zu erproben, zu iiberpriifen und auszudifferenzieren, um ein besseres Verstédndnis fiir die Un-

terrichtspraktiken von Lehrerinnen und Lehrern zu erlangen.

Um zu eruieren, bei welchen Praktiken Explizierungsprozesse von besonderer Relevanz sind,
stellte sich als wesentliche Frage heraus, auf welchen Ebenen des Mathematikunterrichts
strukturierende Prinzipien wirksam sind und welche sich davon, bedingt durch ihre Implizit-
heit, als bedeutsam fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit herausstellen lassen. Hierzu
erfolgte zunichst eine Untersuchung relevanter Studien, theoretischer Positionen und konzep-
tioneller Ansitze. Anfidnglich wurde sich ndher mit dem Begriff und der Konstituierung von
Unterrichtsstrukturen auseinandergesetzt, wobei sich diese Strukturen auf Grundlage der sys-
temtheoretischen Ausfiihrungen von GIDDENS (1997) sowie deren Rekontextualisierung im
padagogischen Feld durch CARLE (2000) auf Ebene der Handlungs- und Interaktionsstruktu-
ren verorten lieBen. Hierbei zeigte sich zudem, dass Unterrichtsstrukturen durch andere Ebe-
nen des Bildungssystems bedingt sind und essenziell durch die Strukturen der Gesellschaft,
der Institution Schule, der Individuen sowie der Selbstbewusstheit und Korperlichkeit der
Akteure beeinflusst werden. Als passende Umschreibung der Beschaffenheit von Unterrichts-
strukturen wurde die Formulierung Grundmuster schulischer Lernsituationen gewéihlt, wobei
diese Muster auf der Mikroebene lokalisiert sind und sich durch eine gewisse Stabilitit aus-

zeichnen.

Um sich vertiefend mit der Konstitution der Mikrostrukturierung von Unterricht auseinander-
zusetzen, stellte sich die bildungssoziologische Theorie BASIL BERNSTEINS als geeignet her-
aus, da diese in der Lage ist, Mikrostrukturen zu bestimmen und niher zu beschreiben sowie
gleichzeitig die Verbindung zu Makrostrukturen aufzuzeigen (SERTL & LEUFER, 2012, S. 16).
Hierbei erwies sich die Unterscheidung des horizontalen und vertikalen Diskurses als hilf-
reich fiir die Erarbeitung des Modells, da beide Diskursformen und die damit verbundenen
Wissens-, Denk- und Sprechweisen im Unterricht unterschiedlich positioniert und damit
malgeblich an der Produktion legitimen Texts beteiligt sind. Es wurde zudem dargelegt, dass
das theoretische Konstrukt des pedagogic device, einschlielich der ihm immanenten Regeln
(Verteilungsregeln, Rekontextualisierungsregeln und Evaluationsregeln), als Analyseinstru-
ment zur Untersuchung impliziter Prinzipien geeignet ist. Hierbei wurden vor allem die Er-
kennungs- und Realisierungsregel als Voraussetzung fiir die Generierung anerkannter Beitri-

ge herausgearbeitet.
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Die Elemente Klassifikation und Rahmung aus BERNSTEINS Theorie padagogischer Codes
spielen in diesem Zusammenhang eine wesentliche Rolle. Klassifikation als Grenzziehungs-
prinzip bezieht sich auf die Unterscheidung verschiedener Kategorien (zum Beispiel Diskurse
oder Positionen) und reguliert damit Machtbeziehungen. Die Erkennungsregel ist notwendig,
um zwischen den verschiedenen Kategorien unterscheiden zu kénnen und um zu erkennen,
was im jeweiligen Diskurs als legitim angesehen wird. Die Rahmung hingegen reguliert die
Art und Weise der Umsetzung dieses Prinzips in die Unterrichtspraxis und ist damit wesent-

lich an der Festlegung der Charakteristika legitimen Texts beteiligt.

Nachdem eine Konkretisierung von Unterrichtsstrukturen vorgenommen wurde, erfolgte eine
vertiefende Analyse theoretischer Positionen, die sich mit dem Verhiltnis von Unterrichts-
strukturierung und Implizitheit beziehungsweise Explizitheit beschiftigen. Durch eine Ausei-
nandersetzung mit der Theorie des didaktischen Vertrags beispielsweise konnte aufgezeigt
werden, dass Implizitheit in der Unterrichtspraxis zu einem gewissen Grad normal und sogar
notwendig ist. Hierdurch konnte die Forderung nach Explizierung nochmals prézisiert und
auf diejenigen Strukturen fokussiert werden, deren Implizitheit im Besonderen zu Schwierig-
keiten und Leistungsstratifikation fiihren kann. Mit der Untersuchung der Konzepte sichtba-
rer und unsichtbarer Padagogik nach BERNSTEIN (1990), die zwei gegensitzliche Auspra-
gungsformen pddagogischer Praxis darstellen (jedoch primir als analytische Unterscheidung
zu verstehen sind), wurde herausgearbeitet, warum Formen unsichtbarer Pddagogik beson-

ders fiir Kinder benachteiligter Schichten als ungiinstig erscheinen.

Anhand der Ansidtze von BOURNE (2003) und MORAIS und NEVES (2012), die wiederum auf
Grundlage der Arbeiten BERNSTEINS entstanden sind, konnten weitere Erkenntnisse liber das
angestrebte Beschreibungsmodell erlangt werden. So unterscheidet BOURNE zwischen einer
maskierten und einer radikalen sichtbaren Piddagogik, wobei sie anhand einer Falluntersu-
chung eine radikale sichtbare Pddagogik veranschaulicht und sich unter Bezugnahme auf
dieses Beispiel fiir eine dementsprechende piddagogische Praxis ausspricht. MORAIS und NE-
VES hingegen pladieren auf Grundlage zahlreicher eigener Untersuchungen fiir eine gemisch-
te padagogische Praxis und entwerfen ein Modell, welches soziologische Merkmale piddago-
gischer Praxis aufzeigt, die bedeutsam fiir das Lernen naturwissenschaftlicher Ficher sind.
Angeregt durch SERTL (2014b), der ebenfalls die Konzepte von BOURNE und MORAIS und
NEVES ndher untersucht, erfolgte anschlieBend eine Auseinandersetzung mit dem Konzept
kompensatorischer Erziehung. Durch einen Vergleich dieser Ansidtze konnte in Verbindung

mit den zuvor erarbeiteten theoretischen Standpunkten ein Modell mit Merkmalen entwickelt
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werden, die sich als forderlich und bedeutsam fiir padagogische Praxis herausstellen lassen.
Explizierungsprozesse spielen bei diesem Modell eine gesonderte Rolle, da in den abgeleite-
ten Merkmalen die Forderung nach Explizierung bestimmter Strukturen kondensiert wurde
und damit aus theoretischer Sicht beschrieben werden kann, wie Explizierungsprozesse in der

Unterrichtsinteraktion realisiert werden konnen.

Eine anschlieBende Fokussierung auf strukturierende Prinzipien des Mathematikunterrichts
konnte dariiber hinaus helfen, das entwickelte Modell auf die Spezifika des Mathematikunter-
richts zu beziehen. So wurde die historisch verankerte Unterteilung von abstrakter und an-
wendungsbezogener, von akademischer und alltagsrelevanter Mathematik als bedeutsame
Struktur herausgestellt, die den Mathematikunterricht auf allen Ebenen des pedagogic device
durchzieht. Anhand der Ausfiihrungen konnte abschlieBend ein theoretisches Modell abgelei-
tet werden, welches die angefiihrten theoretischen Positionen sowie die darin enthaltenen

empirischen Forschungsergebnisse vereinigt.

Im empirischen Teil der Arbeit galt es anschlielend, das entwickelte Modell anhand von In-
teraktionsanalysen von Unterrichtsszenen zu veranschaulichen und zu erproben. Zudem ver-
folgten die Analysen das Ziel, das erarbeitete Modell in der Nachbetrachtung weiter ausdiffe-
renzieren zu konnen. Dabei wurde die Untersuchung im Bereich qualitativer Unterrichtsfor-
schung verortet und die bildungssoziologische Orientierung der Arbeit methodologisch be-
griindet. Das eigene Vorgehen wurde hierbei als strukturalistischer Ansatz eingeordnet, wel-
cher mit interaktionistischen Ansétzen verkniipft wurde und Verbindungen zum interpretati-
ven Forschungsparadigma aufweist. Die strukturalistische Ausrichtung lédsst sich vornehmlich
an der theoretischen Entwicklung des Beschreibungsmodells festmachen, welches bestimmte
unterrichtliche Strukturen fokussiert, die wiederum als konstitutiv fiir die Handlungen der
Akteure angesehen werden. Diese Ausrichtung hat auch die Auswahl der zu analysierenden
Szenen beeinflusst. Die Verbindung mit interaktionistischen Ansitzen lédsst sich in den Ana-
lysen der Unterrichtsszenen erkennen, in denen anhand der interaktionistischen Methode der
key incident analysis interaktionale Praktiken untersucht wurden. Das theoretische Modell
diente dabei als Beschreibungsinstrument, welches neben einer offenen Beschreibung der
Daten eine fokussierte Untersuchung ermdglichte. Als Datenkorpus fungierten die Transkrip-
te fiinf videografierter Unterrichtsstunden, in denen fiinf Lehrerinnen und Lehrer im An-
schluss an eine Fortbildungskonzipierung eine erstmalige Umsetzung der erarbeiteten Fort-

bildungsinhalte durchfiihrten und sich in der Realisierung von Explizierungsprozessen er-
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probten. Aus dem vorhandenen Datenmaterial wurde Szenen zur Analyse ausgewihlt und die

Methode der key incident analysis zur Untersuchung dieser Szenen angewandt.

Anhand der Interaktionsanalysen konnte das entwickelte Modell als Analyseinstrument er-
probt werden. Bei der tiefergehenden Analyse der Unterrichtspraktiken der Lehrerinnen und
Lehrer lieBen sich Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede in der Schwerpunktsetzung
sowie in der Umsetzung der angestrebten Explizierungsprozesse beobachten. So wurde bei-
spielsweise bei allen Lehrerinnen und Lehrern (zumindest zeitweise) eine starke Klassifikati-
on identifiziert. Diese bezieht sich vornehmlich auf die Unterscheidung zwischen dem Be-
reich der Schulmathematik und dem auBerschulischen Bereich einschlielich der ihnen inne-
wohnenden Logiken und Diskursformen. Die Explizierung der starken Klassifikation erfolgte
bei den Lehrerinnen und Lehrern auf unterschiedliche Weise und war zudem unterschiedlich
stark ausgeprigt. Des Weiteren war bei fast allen Lehrerinnen und Lehrern eine starke Klassi-
fikation beziiglich der Schiiler-Lehrer-Beziehung erkennbar, was sich auf das Berufsbild und
Selbstverstindnis der Lehrerinnen und Lehrer zuriickfiihren ldsst und dariiber hinaus in ihren
Erfahrungen mit einer entsprechenden Schiilerklientel begriindet ist. Aber auch hier konnten,
dhnlich wie bei der Klassifikation beziiglich schulischer und auBlerschulischer Diskurse, Un-
terschiede in der Realisierung festgemacht werden. So bewirkten die Lehrpersonen (in unter-
schiedlichem Mafle) eine starke Klassifikation vornehmlich durch das Erscheinungsbild, das
Auftreten, die rdumliche Positionierung im Verhiltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern
sowie durch die Sprech- und Ausdrucksweise. Bei den Lehrerinnen und Lehrern, bei denen
die Klassifikation in dieser Hinsicht schwicher ausfiel, konnte teilweise eine starke Rahmung
der Schiiler-Lehrer-Hierarchie und anderer Dimensionen beobachten werden, die als Kom-

pensation der weniger starken Klassifikation interpretiert werden kann.

Die Analysen sowie der anschlieBende Vergleich verschafften demnach Aufschluss dartiiber,
wie Lehrerinnen und Lehrer eine Unterrichtspraxis realisieren, die um eine Akzentuierung
von Explizierungsprozessen bemiiht ist. Dabei konnte aufgezeigt werden, wie bestimmte un-
terrichtsrelevante Aspekte, die sonst tendenziell unbenannt bleiben, expliziert werden kon-
nen. Die eruierten Unterschiede und Gemeinsamkeiten wurden vornehmlich in der Themen-
wahl und den Lehrerpersonlichkeiten begriindet, was die Frage nach der Bedeutsamkeit und
nach dem Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf die Unterrichtspraxis von Lehrerinnen
und Lehrern aufgeworfen hat. Hierbei wurde aber gleichzeitig konstatiert, dass bestimmte
Verhaltensweisen und ein bestimmtes Auftreten bewusst inszeniert werden konnen, somit als

verianderlich und nicht als deterministisch anzusehen sind. Die anschlieBende Diskussion
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beschiftigte sich vor allem mit dem Zusammenhang zwischen den in den Analysen gewon-
nenen Ergebnissen und dem aus der Theorie abgeleiteten Modell und fokussierte die Frage,
inwiefern die theoretischen Uberlegungen nach der empirischen Uberpriifung ausdifferenziert
werden konnen. Dabei wurde die Bedeutsamkeit aller Aspekte des theoretisch erarbeiteten
Modells bestitigt und zugleich ein feineres Verstindnis dafiir gewonnen. So konnte dargelegt
werden, durch welche Praktiken bestimmte Klassifikations- und Rahmungswerte bewirkt
werden konnen und inwiefern Zusammenhédnge zwischen den verschiedenen Aspekten des
Modells bestehen. Dariiber hinaus wurde die Explizierungsforderung konkretisiert und deren
Bedeutsamkeit vor allem fiir die Unterscheidung schulischer und auBerschulischer Logiken,
fiir die Orientierung am vertikalen Diskurs und fiir die hierarchische Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden herausgestellt. In besonderem Male gilt die Forderung zudem fiir
die Bewertungskriterien, die wiederum mit den vorher genannten Aspekten zusammenhén-
gen. Das Modell bleibt allerdings nicht auf diese Aspekte beschrinkt, da eine (zumindest
zeitweise) schwache Rahmung in verschiedener Hinsicht als unterstiitzende Eigenschaft im
Sinne einer konstruktiven, lernforderlichen und ermichtigenden Unterrichtskultur herausge-

stellt werden konnte.

Des Weiteren wurde dargelegt, dass auch eine zeitweise schwache Klassifikation der genann-
ten Aspekte nicht zwangslidufig zu einer gegenteiligen Unterrichtskultur fiihrt. Eher kann
davon ausgegangen werden, dass sich Explizierungsprozesse je nach Situation als mehr oder
weniger bedeutungsvoll und notwendig darstellen. Beispielsweise bei der Einfiihrung eines
neuen Themas oder bei der Einbettung einer schwach klassifizierten Aktivitét in den generell
stark klassifizierten Mathematikunterricht erscheint eine Explizierung als besonders wichtig,
um allen Schiilerinnen und Schiilern die damit verbundenen Bewertungskriterien zugénglich
zu machen. Gleiches gilt insbesondere fiir Situationen, in denen sich die Lehrperson und die
Klasse noch nicht kennen, da sich ein Erkennen impliziter Bewertungsmafstibe insbesondere
zu Beginn schwierig gestaltet. Uber das Schuljahr hinweg kénnen unter Umstinden bestimm-
te Klassifikationswerte sukzessive geschwicht werden. Zudem wurde darauf hingewiesen,
dass nicht immer unmittelbar auf die Explizitheit oder Implizitheit von AuBerungen oder
Praktiken der Lehrperson geschlossen werden kann, da auch die Vorerfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler und die damit einhergehenden Decodierfihigkeiten eine Rolle spielen.
Somit ldsst sich konstatieren, dass Explizitheit zu einem gewissen Grad als relativ zu betrach-
ten ist, was insbesondere bei der Analyse und Bewertung von Unterricht zu beriicksichtigen

ist.
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Ferner wurde dargelegt, dass sich das entwickelte Modell in generalisierter Form und unter
bestimmten Voraussetzungen auch auf andere pddagogische Kontexte iibertragen ldsst (wie
dies auch BERNSTEIN fiir seine eigenen Ausfiithrungen postuliert). So wurde etwa die An-
wendbarkeit fiir das Arzt-Patienten-Verhiltnis als theoretisch sinnvoll herausgestellt. Den-
noch wurde das Modell primir fiir schulischen Mathematikunterricht entwickelt, sodass hier
die Passung am meisten gegeben ist. In adaptierter Form kénnen die Ausfiihrungen aber si-
cher auch auf andere schulische Kontexte libertragen werden. Dies zu priifen, bedarf es wei-
terer Forschung. Trotzdem scheinen die im Modell enthaltenen Dimensionen bedeutsam fiir
jegliche piddagogische Praxis zu sein, die inhaltlich anspruchsvolle und relevante Lernprozes-

se anstrebt, bei gleichzeitiger Gestaltung einer konstruktiven, erméchtigenden Atmosphére.

Neben der Frage nach der Anwendbarkeit und Ubertragbarkeit der Ergebnisse wurden auch
Folgerungen fiir das iibergeordnete Thema der sozialen Ungerechtigkeit im Kontext von
Schule und Unterricht diskutiert. Hierbei wurde dargelegt, dass nur bedingt Aussagen dariiber
getroffen werden konnen, ob eine derartige Unterrichtspraxis tatsdchlich zu einer Aufbre-
chung von Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheit im Unterricht fiihrt, da die
Analysen jeweils nur einzelne Unterrichtsstunden zum Gegenstand hatten und vornehmlich
die Praktiken der Lehrpersonen fokussierten. Aus theoretischer Sicht konnten hierzu substan-
zielle Aussagen getroffen werden, die im entworfenen Beschreibungsmodell kondensiert
wurden. So wird davon ausgegangen, dass eine inhaltlich anspruchsvolle piddagogische Pra-
xis, die Lernenden ermdglicht, sich gesellschaftlich bedeutsame Fihigkeiten und Wissens-
formen anzueignen und sich mit diesen Féahigkeiten als erfolgreich zu positionieren, auf lén-
gere Sicht zu einer Ermichtigung dieser Individuen und somit zu gesellschaftlichem Wandel
beitragen kann. Die empirischen Analysen untermauerten im Rahmen der Forschungsfrage
und der vorliegenden Daten die Legitimitit des theoretisch erarbeiteten Modells, sodass an-
genommen werden kann, dass eine dem Modell geméBe Unterrichtspraxis eine gute Grundla-
ge darstellt, um zur Reduzierung sozialer Ungleichheit beizutragen. Somit konnen Explizie-
rungsprozesse — eine systematische, konsequente und durchgiingige Umsetzung vorausgesetzt

— eine Annéherung an das Postulat der Chancengleichheit in und durch Schule ermdoglichen.

Die theoretische und empirische Auseinandersetzung mit Explizierungsprozessen hat zu neu-
en Einsichten zur Thematik gefiihrt, welche in die Lehrerausbildung und -weiterbildung ein-
flieBen konnen, welche aber gleichzeitig auch neue Fragen aufwerfen, denen es in zukiinfti-
gen Forschungsprozessen nachzugehen gilt. So konnten die Ausfiihrungen die Bedeutsamkeit

von Explizierungsprozessen fiir paddagogische Praxis verdeutlichen und legitimieren sowie
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die Forderung nach Explizierung konkretisieren. Das aus diesen Erkenntnissen generierte
Modell zur Beschreibung von Mathematikunterricht kann genutzt werden, um piddagogische
Praxis zu analysieren und zu beschreiben. Dariiber hinaus kann so Aufschluss dartiber erlangt
werden, inwiefern durch bestimmte pddagogische Praktiken Schiilerinnen und Schiilern Ein-
sicht in die Charakteristika legitimen Texts gewéhrt wird, um ihnen die Moglichkeit einzu-

rdumen, erfolgreich am Unterricht und somit an Bildung teilzuhaben.

Betrachtet man die einbezogene Forschungsliteratur sowie die aus den Interaktionsanalysen
dieser Arbeit gewonnenen Ergebnisse, ldsst sich jedoch auch feststellen, dass die Umsetzung
einer Unterrichtspraxis, die bemiiht ist, bedeutsame Strukturen des Mathematikunterrichts zu
explizieren, eine komplexe und langfristige Bestrebung darstellt, fiir die es Reflexionsbereit-
schaft, eine gewisse Feinfiihligkeit und entsprechende Kenntnisse iiber die Strukturierung

von Mathematikunterricht benotigt.
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ANHANG

Transkriptionszeichen und Abkiirzungen

Die Sprache aller an der Interaktion Beteiligten ist wortgetreu formuliert und grammatisch

und inhaltlich nicht verdndert.

Identifizierung des Sprechers

L Lehrer oder Lehrerin

S Nicht identifizierte/r Schiilerin oder Schiiler

Sw Nicht identifizierte Schiilerin

Sm Nicht identifizierter Schiiler

Ss Mehrere nicht identifizierte Schiilerinnen und Schiiler

Paralinguistische Zeichen

< Uberlappungen und Simultansprechen

/ Unterbrechung bzw. Satzabbruch

() Sehr kurze Pause

2) Pause, Dauer in Sekunden

fett Besonders betont gesprochenes Wort
gesperrt Langsam und gedehnt gesprochenes Wort

[rduspert sich] Nonverbale Handlungen, Ereignisse und Verhaltensweisen (Lachen, Mi-

mik und Gestik)
(solche) Vermuteter Wortlaut

(... Unverstidndliche Passage



Abstract

This thesis is concerned with the development of a praxeological model for the description of
pedagogic practice which focuses on explication processes in mathematics classrooms. This
concern arises from the assumption that the implicit structuring of schooling is constitutive of
the relationship between performance in school and the social background of students, and
therefore operates in a stratifying way. The demand for explication aims at the significant
structures of mathematics classroom practice and especially at the correlated expectations set
upon students. In the centre of interest are the interactional practices of teachers which are
identified as crucial for the educational success of students from a low socio-economic back-

ground.

The study primarily aims at substantiating the explication claim by developing a model for
the description of classroom practice. In order to locate and concretize the notion of class-
room structures, the system theory of GIDDENS and its recontextualisation in the pedagogic
field by CARLE are used. In addition theoretical resources are drawn from BERNSTEIN (1990,
2000), especially from the concepts of the pedagogic device and of pedagogic codes. This
leads to the problematisation of implicitness in the structuring of pedagogic discourse and the
investigation of theoretical positions on explication and explicating processes (e.g. BOURNE,
2003, MORAIS & NEVES, 2012, SERTL, 2014b). By analysing the structural specifics of math-
ematics classroom interaction, consequences for the explication of structures of mathematics
classroom interaction are derived. They are then condensed in the indented theoretical model
of description. This model demonstrates sociological features of pedagogic practice that are
identified as crucial and beneficial for students from a lower socio-economic background and
therefore enables researchers to theoretically describe how interactional explication processes

can be realised.

The empirical part of the study focuses on the analysis of concrete classroom interaction and
reconstructs explication processes in mathematics classrooms. It serves the function of empir-
ically illustrating, testing and differentiating the theoretically derived model. The study is
conceived as a contribution to qualitative classroom research based on educational sociology.
The research design combines structuralist and interactionist approaches. The empirical part
examines sequences of 5" and 6™ grade mathematics classroom interaction from schools in
Berlin where five teachers firstly attempt to realise a lesson which highlights explication pro-

cesses. Thereby it can be demonstrated how certain aspects of pedagogic practice — that usu-



ally stay implicit — can be explicated. In doing so, differences and commonalities in the set-
ting of priorities and in the realisation of the intended explication processes are adduced. The
explored differences and commonalities are primarily explained by the chosen topic and the
personality of the teachers, which raises the question of the influence of teachers’ personal

characteristics on their classroom practices.

The discussion connects the empirical results with the theoretically derived model and ad-
dresses the question in which way the model can be subtilised. Thereby all aspects of the the-
oretical model can be confirmed and differentiated. The empirical analysis reinforces the le-
gitimacy of the model in the given frame, so that it is assumed that a pedagogic practice ac-
cording to this model can contribute to the reduction of social inequality. It can be concluded
that explication processes — systemically, consequentially and consistently implemented —
can be seen as an approach to the postulation of equal opportunities in education and by edu-

cation.
Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, ein praxeologisches und institutionskritisches Mo-
dell zur Beschreibung von Unterricht zu entwickeln, welches Explizierungsprozesse im Ma-
thematikunterricht fokussiert. Dieses Ziel wurde aus der Annahme abgeleitet, dass die impli-
zite Strukturierung von Unterricht konstitutiv fiir den Zusammenhang von schulischer Leis-
tung und sozialem Hintergrund ist und demnach stratifizierende Wirkung hat. Die Explizie-
rungsforderung zielt dabei auf bedeutsame Strukturen des Mathematikunterrichts und insbe-
sondere auf die mit den Strukturen verbundenen Handlungserwartungen. Im Zentrum der
Betrachtung stehen dabei interaktionale Praktiken von Lehrerinnen und Lehrern, die als be-

deutsam fiir schulischen Erfolg betrachtet werden.

Primires Anliegen besteht in der Konkretisierung der Forderung nach Explizierung durch die
Entwicklung eines Modells zur Beschreibung von Unterricht. Hierzu wird zunéchst der Be-
griff der Unterrichtsstrukturen verortet und konkretisiert, wobei auf den systemtheoretischen
Ansatz von GIDDENS (1997) sowie auf dessen Rekontextualisierung im pddagogischen Feld
durch CARLE (2000) néher eingegangen wird. AnschlieBend erfolgt eine Auseinandersetzung
mit der bildungssoziologischen Theorie BERNSTEINS (1990, 2000) zur Strukturierung péda-
gogischer Diskurse einschlieBlich der Konzepte des pedagogic device und pddagogischer
Codes. Darauf aufbauend wird der Zusammenhang zwischen Unterrichtsstrukturen und Im-

plizitheit problematisiert und theoretische Positionen und konzeptionelle Ansitze zu Expli-



zierung und Explizierungsprozessen niher untersucht (BOURNE, 2003, MORAIS & NEVES,
2012, SERTL, 2014b). Verbunden mit einer Untersuchung der strukturellen Spezifika des Ma-
thematikunterrichts werden hieraus Folgerungen fiir die Explizierung von Strukturmerkmalen
von Mathematikunterricht abgeleitet, die im intendierten theoretischen Modell kondensiert
werden. Dieses Modell zeigt soziologische Merkmale padagogischer Praxis auf, die sich als
forderlich und bedeutsam fiir pddagogische Praxis herausstellen lassen, und ist damit in der
Lage theoretisch zu beschreiben, wie Explizierungsprozesse in der Unterrichtsinteraktion

realisiert werden konnen.

Im empirischen Teil der Arbeit stehen die Analysen konkreter Unterrichtssituationen im Fo-
kus, die der kritischen Rekonstruktion von Explizierungsprozessen im Mathematikunterricht
dienen und darauf zielen, die Uberlegungen des ersten Teils empirisch zu illustrieren, zu er-
proben und auszudifferenzieren. Das Forschungsdesign der Arbeit verortet sich dabei in der
bildungssoziologisch orientierten qualitativen Unterrichtsforschung, wobei sowohl struktura-
listische als auch interaktionistische Konzepte das methodische Vorgehen priagen. Im empiri-
schen Kern der Arbeit werden Ausschnitte aus der Unterrichtspraxis untersucht, in der fiinf
Lehrerinnen und Lehrer fiinfter und sechster Jahrgangsstufen in Berlin erstmalig eine Akzen-
tuierung von Explizierungsprozessen erproben. Durch die tiefergehende Analyse der Unter-
richtspraktiken sowie durch deren Vergleich kann aufgezeigt werden, wie bestimmte unter-
richtsrelevante Aspekte, die sonst tendenziell unbenannt bleiben, expliziert werden konnen.
Hierbei konnen im Vorgehen und Verhalten der Lehrkrifte Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede in der Schwerpunktsetzung sowie in der Umsetzung der angestrebten Explizierungs-
prozesse beobachten werden. Die eruierten Unterschiede und Gemeinsamkeiten lassen sich
vornehmlich in der Themenwahl und den Lehrerpersonlichkeiten begriinden, was die Frage
nach dem Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf die Unterrichtspraxis von Lehrerinnen

und Lehrern aufwirft.

In der Diskussion wird der Zusammenhang zwischen den in den Analysen gewonnenen Er-
gebnissen und dem aus der Theorie abgeleiteten Modell betrachtet und die Frage fokussiert,
inwiefern die theoretischen Uberlegungen nach der empirischen Uberpriifung ausdifferenziert
werden konnen. Dabei ldsst sich die Bedeutsamkeit aller Aspekte des theoretisch erarbeiteten
Modells bestitigen und gleichsam ein feineres Verstindnis dafiir gewinnen. Die empirischen
Analysen untermauern im Rahmen der Forschungsfrage und der vorliegenden Daten somit
die Legitimitdt des Modells, sodass angenommen werden kann, dass eine dem Modell gemi-

Be Unterrichtspraxis eine gute Grundlage darstellt, um zur Reduzierung sozialer Ungleichheit



beizutragen. Daraus ldsst sich folgern, dass Explizierungsprozesse — eine systematische, kon-
sequente und durchgingige Umsetzung vorausgesetzt — eine Anniherung an das Postulat der

Chancengleichheit in und durch Schule ermdglichen konnen.
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