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Zusammenfassung:

In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts
beobachtete Jules Henry im Rahmen seiner
ethnographischen Schulforschungen die Ar-
beit eines Schiilers an der Tafel und inter-
pretierte sie aus einer sozialpsychologischen
Perspektive heraus als einen Prozess, in
dem ein Schiiler lernt, was ,Entfremdung®
ist. Ausgehend von dieser Deutung wird in
dem vorliegenden Aufsatz der Frage nach-
gegangen, ob der Begriff der Entfremdung
auch heute noch fiir die Erforschung von
Unterricht fruchtbar gemacht werden kann.
Dies geschieht im Rahmen einer Fallanaly-
se, bei der eine dhnliche Szene (die in einem
Unterrichtstranskript festgehalten wurde)
mit Hilfe der Methode der objektiven Her-
meneutik zum Gegenstand der Analyse ge-
macht wird. Am Ende zeigt sich, dass die
sozialpsychologische Perspektive nach wie
vor wichtig zum Verstehen einer solchen
Szene ist: Durch jede schulische Aufgabe
werden Schiiler/innen mit einer Herausfor-
derung konfrontiert, an der sie sich bewah-
ren konnen, mit der aber auch die Moglich-
keit des Scheiterns fiir sie verbunden ist.
Durch den Erfolg konnen sie in ihrem
Selbstbewusstsein  gestiarkt, durch ein
Scheitern hingegen frustriert werden. Aus
einer padagogischen Perspektive heraus ge-
sehen wird dartiber hinaus aber auch deut-
lich, dass Entfremdung eine notwendige
Voraussetzung fiir Bildungsprozesse ist:
Nur wenn Schiiler/innen sich auf etwas fir
sie Fremdes einlassen, kénnen sie in eine
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Abstract:

During the 70’s of the 20th century, Jules
Henry observed, within the framework of
his ethnographic school research, a school-
boy who was working at an assignment on
the blackboard. Henry interpreted it from
a social psychological perspective as a pro-
cess in which a schoolboy learned what “es-
trangement” means. During the course of
this essay based on this interpretation, the
question will be followed if the term “es-
trangement” for the study of school lessons
can still be made productive today. This
will be done within the framework of a
case analysis, in which a similar scene
(which was preserved in a transcript of a
lesson), can be made an object of analysis
with the aid of the objective hermeneutic
method. At the end it is shown, that the
social psychological perspective is, as be-
fore, important for understanding such a
scene: By means of every school assign-
ment, pupils will be confronted with a
challenge by means of which they can ei-
ther prove themselves, or, which is possi-
bly connected with failure. If they are suc-
cessful, their self confidence will be
strengthened, or, on the other hand, be
frustrated through failure. From an educa-
tional perspective, it will be further clearly
seen that estrangement is a necessary pre-
requisite in the educational process: Only
if the school children allow admittance to
that which is foreign to them, can they en-
ter a crisis of understanding, which is a
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Krise des Verstehens geraten, die eine not-
wendige Voraussetzung fiir Bildungsprozes-
se ist. Entfremdung kann aber auch das Re-
sultat misslungener Bildungsprozesse sein,
wenn ndmlich didaktische Hilfestellungen
primér dem Zweck dienten, dass schlieflich
ein richtiges Ergebnis an der Tafel steht
(damit im Unterricht weiter fortgefahren
werden kann), und nicht dazu beitrugen,
dass die Schiiler/innen die ,Sache“ verste-
hen und wieder zu sich zuriickkehren kon-
nen. Anders gesprochen: Aufgrund des be-
sonderen Settings — vor der Klassenoffent-
lichkeit findet eine Kommunikation zwi-
schen dem Lehrer und einem Schiiler iiber
eine Aufgabe statt — werden in der analy-
sierten Szene die Strukturprobleme von Un-
terricht wie unter einem Brennglas deut-
lich: wie im Unterricht Schiiler/innen durch
die Konfrontation mit ihnen Fremdem in
eine Krise des Verstehens geraten kiénnen;
wie mittels didaktischer Bemithungen ver-
sucht wird, einen Prozess der wechselseiti-
gen Erschliefung von Schiiler und Gegen-
stand in Gang zu bringen; wie das Bildungs-
problem, vor dem Schiiler/innen stehen,
letztlich nicht gelost, der Unterricht aber
dank der Didaktik — hier durch die radikale
Herabsenkung des Anforderungsniveaus —
zu einem abschliefenden Ergebnis gefiihrt
werden kann. Wihrend in den meisten an-
deren Féllen die Konsequenzen dieser
Strukturprobleme kaum sichtbar werden,
treten sie bei dem ausgewihlten Beispiel in
aller Deutlichkeit zu Tage. Sie haben zur
Konsequenz, dass die Schiiler/innen letzt-
lich unmiindig bleiben.

Schlagworte: Unterrichtsforschung, ob-
jektive Hermeneutik, Arbeit an der Tafel,
Theorie des Unterrichts

necessary prerequisite for the educational
process. Estrangement can also be the re-
sult of a failed educational process, if
namely, didactical assistance only serves
the purpose of having the right result on
the blackboard (so that the school lesson
can be continued), and not contributing to
the pupil understanding the “matter” itself
and returning to themselves again. Putting
it another way: Due to special settings — in
front of a classroom audience whereby a
communication between the teacher and a
pupil over an assignment is taking place —
the scene being analysed is, as if being
viewed through a magnifying glass, the
structural problem of the lesson being
made clear: just as in the school lesson, the
pupil is confronted with something foreign
to him or her, leading to a crisis of under-
standing; as if, by means of didactical ef-
forts, a process of mutual development be-
tween pupil and subject to be set in mo-
tion is being sought after; just as when, af-
ter all, the educational problem of which
the pupil is confronted, is in the end not
solved, but the lesson, thanks to didactics —
here through the radical reduction of the
requirement level — can be led to a con-
cluding result. While in most of the other
cases the consequences can be hardly no-
ticed, in the example selected, they come to
light. They carry the consequence that the
pupils remain minors.

Keywords: educational research, objective
hermeneutics, work at the blackboard, theo-
ry of teaching

1. Die Arbeit eines Schulers an der Tafel aus

sozialpsychologischer Sicht

Was passiert, wenn ein Schiiler wiahrend des Unterrichts seinen Sitzplatz ver-
ldasst und nach vorne geht, um dort an der Tafel eine Aufgabe zu losen? Schon
lange ist es her, da erschien unter dem Titel ,Lernziel Entfremdung. Analyse
von Unterrichtsszenen in Grundschulen“ eine Ubersetzung von Ausziigen aus
einem Werk des amerikanischen Kulturanthropologen Jules Henry, in der sich
unter anderem die Beschreibung und Interpretation einer Szene unter der
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Uberschrift ,An der Tafel“ befindet. Henry hatte im Rahmen seiner Feldfor-
schungen an einer Grundschule beobachtet, wie ein Schiiler namens Boris von
einer Lehrerin an die Tafel geholt wird, um dort eine mathematische Aufgabe
zu losen — und damit scheitert (Henry 1975). Diese Erfahrung hatte Henry in
ihrer sozialisatorischen Bedeutung zu interpretieren versucht: Inwiefern ist die
Erfahrung, die Boris an der Tafel macht, relevant fiir sein zukiinftiges Leben?
Allgemeiner gesprochen: Inwiefern sind Erfahrungen, wie sie dieser Schiiler ex-
emplarisch durchlebt, dergestalt pragend, dass sie zur Bildung von Personlich-
keitsstrukturen fithren, die konstitutiv fir die biirgerliche Gesellschaft sind?
Henry war der Meinung, dass in solchen Situationen Schiilerinnen und Schiiler'
gemél einem ,heimlichen Lehrplan® etwas lernen, das sie dazu bereit macht, in
der biirgerlichen Gesellschaft zu ,funktionieren®. Sie lernen, was ,Entfremdung®
bedeutet — eine Entfremdung, die dem Versténdnis von Henry zufolge das Le-
ben in der biirgerlichen Gesellschaft grundsétzlich kennzeichnet. (Und insofern
die Schule die Entfremdung lehrt, tragt sie mafigeblich zur Stabilisierung der
Gesellschaft bei.) Dieser ,Lernprozess” ist einer, der die Person in ihrem Inner-
sten erfasst, weil er vermittelt ist iiber die Angst des Schiilers vor dem Schei-
tern. Diese Angst sei es, die — wie Henry schreibt — den Schiiler ergreife, die in
ydie letzten Poren seines Gehirns“ (ebd., S. 44) eindringe, zu einem Albtraum
werde, der den Schiiler ein Leben lang verfolgen wird. Weil dieser Lernprozess
die Person so tief erfasst, spricht Henry auch von einer ,Besitzergreifung®: ,Die
entscheidende Besitzergreifung, die pddagogische Institutionen leisten, ist die
Angst vor dem Misserfolg“ (ebd.). Und die Gesellschaft braucht diese Angst, weil
ohne sie ihre Mitglieder nicht dazu bereit wéren, alle Riicksichtnahme aufzuge-
ben und das Konkurrenzprinzip, auf dem die Gesellschaft beruht, zu bejahen
und praktisch zu realisieren. Diese Angst schafft die Bereitschaft sich gegen-
uber anderen zu behaupten, sich ,erfahrungshungrig ins Geschéift zu stiirzen,
wenn andere versagt haben® (ebd.). ,Wer in unserer Gesellschaft erfolgreich sein
will, muss lernen, vom Scheitern zu trdumen®, schreibt Henry (ebd., S. 43).

2. Die Perspektive der padagogischen
Unterrichtsforschung auf das Phanomen der
Entfremdung

In dem vorliegenden Aufsatz soll der Frage nachgegangen werden, ob und wenn
ja inwiefern der Begriff der Entfremdung erneut aufgegriffen und fiir die Unter-
richtsforschung fruchtbar gemacht werden konnte — oder womoglich sogar soll-
te. Momentan spielt dieser Begriff in der Unterrichtsforschung kaum eine Rolle:
Die gegenwirtig dominante quantitative Unterrichtsforschung sieht das Sub-
jekt, genauer gesagt, das Subjekt des Schiilers zwar nicht mehr als eine ,black
box“ an, iiber deren Innenleben sich nichts aussagen lasst. Doch fokussiert sie,
wenn sie ,Mediationsprozesse auf Schiilerseite“ analysiert, auf ,Lern- und
Denkprozesse (Kognitionen)“ sowie auf ,Motivationen und Emotionen“ (Helmke
2009a, 2009b) Das Phénomen sowie der Begriff der Entfremdung spielen dabei
keine Rolle. Auch ist fraglich, ob diese Forschung iiber das methodische Instru-
mentarium verfiigt, das notwendig wire, wenn ein Phinomen wie das der Ent-
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fremdung untersucht werden soll. (Entfremdung miisste operationalisiert wer-
den, damit sie messbar wird.)

Jene Richtung der qualitativen Unterrichtsforschung, welche wie Henry mit
ethnographischen Mitteln arbeitet, hat sich in der letzten Zeit fiir das Phédnomen
der Entfremdung allenfalls indirekt interessiert. Erwdhnenswert sind hier vor
allem die Arbeiten von Georg Breidenstein zum ,,Schiilerjob® (Breidenstein/Jergus
2005; Breidenstein 2006). Breidenstein ist der Frage nachgegangen ist, wie SuS
mit Strukturen umgehen, die in verschiedenen Sozialformen des Unterrichts —
dem Frontalunterricht, der Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit — existieren. Die
Schiiler nehmen ihr Handeln in diesen Strukturen, so Breidensteins These, als
einen ,Job“ wahr — und als solcher sollte ihr Handeln auch begriffen werden. Dar-
an hitte sich die Frage anschlieen kénnen, ob die SuS damit auf Erfahrungen
der Entfremdung, welche sie im Unterricht gemacht haben, reagieren. Doch hat
Breidenstein diese Frage nicht gestellt (vgl. auch Twardella 2007).

Am ehesten interessiert sich jene qualitative Unterrichtsforschung fiir das
Phénomen der Entfremdung, welche die ,einheimischen Begriffe“ (Herbart) der
Piadagogik empirisch zu wenden und fiir die Analyse von Unterricht fruchtbar zu
machen versucht. Diese Forschung, die mafigeblich von Andreas Gruschka vertre-
ten wird (Gruschka 2005, 2009, 2010), geht von der ,Eigenstruktur” (Blankertz)
des Unterrichts aus, die — so Gruschka — darin bestehe, dass Unterricht als pada-
gogisches Geschehen eine ,,widerspriichliche Einheit von Erziehung, Didaktik und
Bildung® darstellt (Gruschka 2005): Im Unterricht werde stets eine ,,Sache“ kom-
munikativ vermittelt (Dimension der Didaktik). Da diese Vermittlung notwendig
auf Probleme stofle, weil die ,,Sache“ nicht einfach reibungslos von den SuSn ,as-
similiert“ werden kann, sondern Verstindnisprobleme auftreten, sei in jedem Un-
terricht auch die Dimension der Bildung présent. Dariiber hinaus habe Unter-
richt immer auch eine erzieherische Dimension, da nicht davon ausgegangen
werden konne, dass die Kinder und Jugendlichen, die am Unterricht teilnehmen,
immer schon erzogen sind. Im Gegenteil, zum einen miissten sie nicht selten erst
zu SuSn erzogen werden, also zur Ubernahme der mit der Schiilerrolle verbunde-
nen Verpflichtungen. Zum anderen werde im Unterricht auch insofern erzogen,
als der Unterricht darauf ziele, die SuS durch die Auseinandersetzung mit ,Sa-
chen“ dazu in die Lage zu versetzen, ein autonomes Leben in der modernen Ge-
sellschaft zu fiihren. Erziehung finde im und durch den Unterricht statt und sei
letztlich stets ausgerichtet auf die Miindigkeit der SuS.

Wenn im Rahmen dieser piddagogischen Unterrichtsforschung dem Begriff
der Entfremdung ein systematischer Stellenwert zugesprochen werden soll,
dann muss dieser Begriff allerdings anders definiert werden: Der Analyse von
Henry liegt ein sozialpsychologischer Begriff von Entfremdung zugrunde. Die
Entfremdung, von der Henry spricht, ist die Entfremdung des einzelnen Schii-
lers von seinen Mitschiilern. Der Schiiler ist nicht mehr Teil einer Gemeinschaft
— der Klassengemeinschaft —, in der alle SuS solidarisch miteinander umgehen,
sondern gerdt im Unterricht in eine Situation, in der er auf sich selbst gestellt
ist, sich individuell bewdhren muss und keine Unterstitzung von seinen Mit-
schiilern erhilt, sondern — im Gegenteil — erfahren muss, wie diese von seinem
Versagen profitieren. Diese Entfremdung ,lernt der Schiiler im Sinne eines
yhidden curriculum® in der Schule — so Henry — und ist deshalb spéter, genauer
gesagt, als Erwachsener dazu in der Lage, sich in den Konkurrenzkampf der
burgerlichen Gesellschaft zu stiirzen. Aus einer piddagogischen Perspektive ge-
sehen ist der Begriff der Entfremdung jedoch anders zu definieren: Entfrem-
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dung ist aus dieser Perspektive gesehen zum einen eine notwendige Vorausset-
zung fir jeden Bildungsprozess. Das Subjekt, der Schiiler wird im Unterricht
immer wieder mit etwas konfrontiert, das fiir ihn fremd ist. Dieses Fremde
kann er nur verstehen, wenn er sich auf es einlésst, wenn er sich ihm also nicht
verschlieBt, sondern — im Gegenteil — sich fiir es aufschliefSt. Damit ist er aber
nicht mehr bei sich, sondern bei einem Anderen, dem Fremden, anders gespro-
chen: Er hat sich von sich selbst entfremdet. Dieser fiir Bildung notwendige
Schritt kann jedoch tiberwunden werden, wenn die ,,Sache“ — eben nachdem der
Schiiler sich fiir sie ge6ffnet hat — sich ihrerseits fiir ihn erschlieft. Dann ver-
mag der Schiiler sich diese anzueignen und — ein Stiick weit verdndert — zu sich
selbst wieder zuriickzukehren. Entfremdung ist so gesehen zum einen die Be-
dingung der Moglichkeit von Bildung und kann zum anderen das Resultat eines
misslungenen Bildungsprozesses sein, eben wenn es nicht zu einer ,wechselsei-
tigen ErschlieBung® (Klafki) kam und dem Schiiler die Sache fremd blieb.

Im Folgenden soll auf der Basis der padagogischen Unterrichtsforschung die
Tragfahigkeit des so gefassten Begriffs der Entfremdung fiir die empirische Re-
konstruktion von Unterrichtsprozessen iiberpriift werden, indem eine dhnliche
Szene untersucht wird, wie Henry sie beobachtet hat: Ein Schiiler geht an die
Tafel, um dort eine Aufgabe zu losen. Dabei wird jedoch zum einen mit einem
anderen Material gearbeitet, als es Henry zur Verfiigung stand: nicht mit Da-
ten, die durch teilnehmende Beobachtung, sondern mit solchen, die gerétever-
mittelt erhoben wurden. Eine Vielzahl solcher Daten, von Unterrichtsprotokol-
len, genauer gesagt, von Transkripten, welche die Unterrichtskommunikation
jeweils einer Schulstunde festhalten, findet sich inzwischen in dem Archiv fiir
padagogische Kasuistik (APAEK).” Auf eines dieser Transkripte stiitzt sich die
folgende Fallstudie. Zum anderen soll bei der Auswertung dieses Materials eine
andere Methode verwendet werden, ndmlich diejenige der objektiven Herme-
neutik (Oevermann 2000; Wernet 2000). Denn diese Methode ist in besonderer
Weise dazu geeignet, die pddagogische ,Eigenstruktur” der ausgewéhlten Szene
zur Sprache zu bringen und das Phénomen der Entfremdung — vor allem inso-
fern es nicht manifest wird, sondern latent bleibt — herauszuarbeiten.

3. Das Fallbeispiel. Thema: das Binarsystem

Bei dem ausgewdihlten Beispiel handelt es sich um eine Passage aus einer
Stunde im Fach Mathematik, die in der Jahrgangsstufe 5 an einer Hauptschule
stattgefunden hat. Thema ist ,das Bindrsystem®.’ Darauf muss zu Beginn der
Analyse kurz eingegangen werden. Was ist unter dem Thema der Stunde zu
verstehen? Zahlen aus dem Zehner- bzw. Dezimalsystem — welches das allge-
mein tiibliche ist — lassen sich auch im Zweier- bzw. Binérsystem notieren. Eine
beliebige Zahl — etwa die Zahl 45 — ldsst sich in das Bindrsystem transformie-
ren, dessen zentrales Element die 2 ist und dessen weitere Bestandteile die ver-
schiedenen Potenzen der Zahl 2 darstellen, also 4 (die 2 hoch 2), 8 (die 2 hoch 3),
16 (die 2 hoch 4), 32 (die 2 hoch 5) etc. Nicht zu vergessen ist die 1 (die 2 hoch 0).
Zur Darstellung von Zahlen werden nun allein die Ziffern 0 und 1 verwendet
(und nicht wie im Dezimalsystem die Ziffern 0 bis 9). So lasst sich zum Beispiel
die Zahl 45 schreiben als 101101, wobei die erste Zahl (von links) dafiir steht,
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dass in der 45 einmal die 32 (die 2 hoch 5) enthalten ist, die zweite Zahl zeigt
an, dass in dem Rest, der Differenz zwischen 45 und 32, die 16 (die 2 hoch 4)
nicht enthalten sein kann. Die Differenz ist 13 und in diese Zahl passt wieder-
um einmal die 8 (die 2 hoch 3), einmal die 4 (die 2 hoch 2), null mal die 2 (die 2
hoch 1) und einmal die 1 (die 2 hoch 0). Die Transformation von Zahlen aus dem
einen in das andere Zahlensystem ist — wie das einfache Beispiel bereits zeigt —
ziemlich kompliziert (und wird umso schwieriger, je hoher die Ausgangszahl
ist). Welche Operationen miissen beherrscht, welche Fahigkeiten miissen gege-
ben sein, um solche Transformationen erfolgreich zu bewiltigen? Vor allem
miissen die SuS addieren, subtrahieren und multiplizieren kénnen. Da sie dazu
in der Jahrgangsstufe 5 in der Lage sein miissten, scheint die gegebene Aufgabe
gar nicht so schwer zu sein. Kompliziert wird die Umwandlung der Zahlen je-
doch dadurch, dass die elementaren Techniken des Addierens, Subtrahierens
und Multiplizierens streng nach einem bestimmten Verfahren angewendet wer-
den miissen. Nur wenn die einzelnen Schritte in der richtigen Reihenfolge voll-
zogen werden, konnen die SuS zu den richtigen Ergebnissen gelangen. Und die
Reihenfolge der Schritte ist davon abhingig, in welche Richtung eine Zahl
transformiert wird: Geht es darum, Zahlen aus dem Zehner- in das Zweiersy-
stem zu transformieren, so ist es erst einmal wichtig, sich die Reihe der Elemen-
te des Zweiersystems zu vergegenwirtigen, dann von den gréfiten Elementen
abwarts gehend sich zu fragen, welches das grofite dieser Elemente ist, das in
die gegebene Zahl des Zehnersystems passt und dann zu kldren, wie oft das der
Fall ist. Das grofite Element, das zum Beispiel in die 45 passt, ist die 32, und
zwar einmal. Damit sind die ersten zwei Ergebnisse gefunden, ndmlich zum ei-
nen eine der Ziffern, aus denen das Gesamtergebnis schliefSlich zusammenge-
setzt werden muss, und zum anderen ein Rest. Bzw. kann dieser Rest ermittelt
werden und zwar dadurch, dass das Element aus der Zweierreihe (die 32) mit
der Ziffer, die zeigt, wie oft dieses Element in der Ausgangszahl enthalten ist
(1), multipliziert und das Resultat sodann von der Ausgangszahl subtrahiert
wird (45 — 32). Mit dem Ergebnis (13) ist dann genauso zu verfahren wie mit der
Ausgangszahl bzw. die gesamte — in sich recht komplexe — Operation ist sooft
durchzufiihren, bis es keinen Rest mehr gibt. Wichtig ist schliefllich noch, wie
das Ergebnis notiert wird: Die einzelnen Ziffern bzw. Zwischenergebnisse sind
von links nach rechts hintereinander zu notieren (so dass sich z.B., wie gesagt,
fiir die Zahl 45 die Ziffernfolge 101101 ergibt).

Der umgekehrte Weg ist — so konnte man sagen — eigentlich leichter: Ist eine
Zahl aus dem Zweiersystem gegeben — reprisentiert zum Beispiel durch die Zif-
ferfolge 101 —, so ist es wieder notwendig, sich die Grundelemente des Zweiersy-
stems zu vergegenwirtigen (1, 2, 4, 16, 32 etc.). Dann miissen die Zahlen der Zif-
fernfolge mit diesen Elementen multipliziert werden, wobei darauf zu achten ist,
dass die richtige Reihenfolge eingehalten, das heifit, die am Ende der Ziffernfolge
stehende Zahl mit dem kleinsten Element (der 1) multipliziert wird, die zweite
von rechts mit dem zweitkleinsten Wert (2) etc. Die einzelnen Produkte bzw. Zwi-
schenergebnisse sind schliefllich zu addieren (1 plus 0 plus 4 gleich 5).

Die Transformation von Zahlen von einem System in das andere ist — allein
auf der Ebene der Operationen, des pragmatischen ,Wie“ — recht kompliziert. Es
gibt etliche Fallstricke, die insbesondere die Reihenfolge der einzelnen Opera-
tionen (die fiir sich genommen weitgehend unkompliziert sind) betrifft. Doch
kann sie bewéltigt werden, ohne dass tiefer gehende Probleme, die nicht nur das
»Wie“, sondern auch das ,Warum® betreffen, beachtet werden. Solche Probleme
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sind durchaus vorhanden. Vor allem ist nicht unmittelbar nachvollziehbar, ge-
wissermafien kontraintuitiv, warum eine Zahl, wenn sie mit 0 potenziert wird, 1
ergeben soll (und dass das auch noch fiir jede beliebige Zahl gleichermalfien gilt).

Auf einer anderen Ebene kann zudem die Frage aufkommen, warum Trans-
formationen dieser Art iiberhaupt durchgefiihrt werden sollen. Worin besteht
der Sinn dieser Aufgabe bzw. worin besteht tiberhaupt der Sinn der Behandlung
des Binidrsystems? Wird davon ausgegangen, dass es einfacher ist, mit dem Bi-
nér- als mit dem Dezimalsystem umzugehen — und sollen die SuS also von dem
einfachen zu dem komplizierten System gefiihrt werden? Wird davon ausgegan-
gen, dass das Binédrsystem eher dem kindlichen Denken entspricht, ja, die SuS
der Jahrgangsstufe 5 sich womdglich in dessen Rahmen bewegen? Nein, schon
bevor Kinder in die Schule gehen, werden sie mit dem Dezimalsystem vertraut
gemacht, lernen sie in diesem zu denken. Im 5. Schuljahr ist das Bindrsystem
ihnen deswegen eher ziemlich fremd. Und der Sinn seiner Behandlung kann
folglich nur darin bestehen, entweder die Kombination verschiedener Rechenar-
ten zu iiben oder mit den Schiilern einen Exkurs in die Geschichte der Mathe-
matik zu machen. Schliefllich wire auch denkbar, dass diese beiden Arten zu
rechnen, das Binidr- und das Dezimalsystem, einander gegeniibergestellt und
miteinander verglichen werden sollen — womoéglich mit dem Ziel, auf diese Wei-
se die Rationalitat des Dezimalsystems zu demonstrieren. Diese ist offensicht-
lich insofern héher, als sich viel leichter mit ihm umgehen lédsst. Soll das den
Schiilern bewusst gemacht werden?*

3.1 Die doppelte Rahmung der ausgewahlten padagogischen
Szene

Die Passage aus einer Mathematikstunde, die sogleich genauer betrachtet wer-
den soll, ist in mehrfacher Hinsicht gerahmt. Auf diese Rahmung soll kurz ein-
gegangen werden, bevor die Szene selbst analysiert wird, jene, in der ein Schii-
ler an der Tafel arbeitet.

1. Die Rahmung besteht zum einen darin, dass mehrere Beispiele eines be-
stimmten Typus von Aufgabenstellung (welche die SuS zu Hause bereits zu be-
arbeiten hatten) dergestalt in der Klasse besprochen werden, dass jeweils ein/e
Schiiler/in nach vorne an die Tafel geht, um vor den Augen des Lehrers und al-
ler anderen SuS diese zu lésen. Diesen Typus kennzeichnet, dass Zahlen aus
dem Zehnersystem in das Zweiersystem umgewandelt werden miissen, z.B. die
Zahl 45°, die Zahl 30° und die Zahl 120’

Im Anschluss an die Besprechung der Umwandlung der Zahl 30 sagt plétzlich
jener Schiiler, der gleich im Zentrum stehen soll:

99 SmA: Ich hab nix verstanden.®

Wie ist das ,nix“ zu verstehen? Was hat der Schiiler nicht verstanden? Dass er
Schwierigkeiten mit den einzelnen Rechenoperation, dem Addieren, Subtrahie-
ren und Multiplizieren hat, ist kaum vorstellbar. Wahrscheinlich ist ihm nicht
klar, in welcher Reihenfolge die einzelnen Schritte vollzogen werden miissen
bzw. warum dies in einer bestimmten Reihenfolge und nicht in einer anderen
geschehen muss. Wird ihm dieser Zusammenhang jetzt erklart? Nein, auf SmAs
Bemerkung wird im Folgenden nicht unmittelbar geantwortet. Vielmehr wird
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die Transformation einer weiteren Zahl (der 120) von einem Schiiler an der Ta-
fel vorgerechnet. Man konnte also allenfalls sagen, dass SmA nicht theoretisch
bzw. abstrakt, sondern praktisch erklidrt, genauer gesagt, demonstriert wird,
wie eine Aufgabe des gegebenen Typus gelést werden muss. Tatséchlich scheint
diese praktische Demonstration dem Schiiler geholfen zu haben, sagt er doch
nach Beendigung der Demonstration:

136 SmA: Ich méchte auch eine Aufgabe! Bitte, Herr Lm!

Eine Aufgabe kann unter den gegebenen pragmatischen Bedingungen nur hei-
Ben: ,Ich mochte auch eine Aufgabe an der Tafel losen.“ Unwahrscheinlich ist,
dass SmA dies mochte, weil er zuvor keine abstrakte Erkldrung bekommen hat
und hofft eine solche nun, wenn er an der Tafel steht (und nicht weiter weif}), zu
erhalten. Vielmehr ist davon auszugehen, dass er jetzt glaubt zu wissen, wie
Aufgaben dieses Typus zu losen sind. Und die durch die Demonstration des an-
deren Schiilers gewonnene Einsicht in das Losungsverfahren will er nicht ein-
fach fiir sich behalten, vielmehr will er sowohl dem Lehrer als auch der Klasse
zeigen, dass er diese Einsicht gewonnen und das Verfahren begriffen hat. War-
um will er das unbedingt zeigen? Moglicherweise freut er sich tiber diese Ein-
sicht sehr, vielleicht ist er sogar stolz darauf, etwas begriffen zu haben, viel-
leicht besitz er auch ein besonderes Bediirfnis nach Anerkennung, hat ein aus-
gepragtes Geltungsbediirfnis. Vielleicht will er aber auch den Eindruck, den er
durch sein Eingestidndnis, ,nix“ verstanden zu haben, vermittelt hat, wieder
korrigieren. Wie dem auch sei: Er geht auf jeden Fall ein Risiko ein, denn er ist
bereit sich zu exponieren, ohne zuvor fiir sich (ohne ein beobachtendes Publi-
kum) gepriift zu haben, ob seine Einsicht auch tragt.

Wie wichtig ihm dies ist, wird daran deutlich, dass er die AuBerung seines
Wunsches mit einer Bitte verbindet, die personlich an den Lehrer gerichtet ist.
Sie wirkt fast flehentlich.

137 Lm: Ich denk, du hast nicht verstanden.

Der Lehrer hat nicht nur die Bitte, sondern auch die vorherige AuBlerung des
Schiilers vernommen. Und entweder bezieht er sich auf die vorherige Bemer-
kung des Schiilers, um dessen Anliegen zuriickzuweisen. Oder er ist durchaus
dazu bereit, auf die Bitte von SmA einzugehen, allerdings nicht unmittelbar.
Das wiirde bedeuten, dass er auf den Widerspruch zwischen der Bitte des
Schiilers und dessen vorheriger AuBerung hinweist, um SmA indirekt zu fragen,
ob er sich wirklich sicher ist, dass er an die Tafel will und dass er verstanden
hat. Wenn die Bemerkung des Lehrers so zu deuten ist, dann reagiert dieser
implizit auf das Risiko, das in dem Verhalten von SmA enthalten ist und gibt
diesem die Moglichkeit von seinem Anliegen wieder Abstand zu nehmen.

138 SmA: Ich habe jetzt verstanden.

Der Schiiler ist sich tatséchlich sicher und teilt dem Lehrer mit, dass dieser sich
keine Sorgen zu machen braucht: Er ist davon tiberzeugt, dass er es kann.

139 Lm: Du hast es doch verstanden?

Und der Lehrer fragt nun noch einmal nach, ja, scheint kaum glauben zu kon-
nen, was SmA ihm sagt.” Doch wartet er keine Antwort ab, sondern fihrt un-
mittelbar fort:

139 Du darfst gleich probieren.
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In dieser AuBerung kommt das Risiko, das primir eines des Schiilers, indirekt
aber auch eines des Lehrers ist, deutlich zum Ausdruck: Indem der Lehrer SmA
die Erlaubnis gibt, traut er ihm zu, die néchste Aufgabe l6sen zu kénnen. Gleich-
zeitig aber spricht er von ,probieren“, was bedeutet, dass es aus seiner Sicht
keineswegs ausgemacht ist, dass SmA die Losung der Aufgabe auch tatsdchlich
gelingen wird."’

2. Zum anderen wird die Szene durch einen kurzen Kommentar des Lehrers ge-
rahmt. Er sagt ndmlich im Folgenden:

141 Lm: Aber alles nach der Reihe.

Der Schiiler darf gleich ,probieren“ — so der Lehrer —, doch es gibt etwas, was
der Lehrer zuvor noch behandeln mochte. Erst wenn das geschehen ist, kommt
der Schiiler SmA ,an die Reihe“.

141 Wunderbar.

In diesem Wort kommt die Zufriedenheit des Lehrers mit dem bisherigen Unter-
richtverlauf zum Ausdruck: Die SuS sind gut mit den bisher gestellten Aufgaben
zurechtgekommen. Ist der Kommentar auch wortlich zu nehmen? Das wiirde be-
deuten, dass der Lehrer selbst nicht recht weil}, wie bzw. warum die SuS die Auf-
gaben so gut gelost haben. Es hat geklappt — doch warum, das ist ihm ein Wun-
der.

141 So. Ahm, ihr seht, es ist ganz einfach,

Dass die Schiiler die Aufgaben weitgehend richtig und erfolgreich gelost haben,
ist dem Lehrer ein Indiz dafiir, dass die Aufgaben ,einfach“ zu lésen sind. Die-
sen Schluss teilt er der Klasse mit — wohl in der Hoffnung ihre Zuversicht, Auf-
gaben dieses Typus grundsétzlich 16sen zu konnen, auf diese Weise zu stérken.
Ist es aber wirklich einfach, ist die Losung der Aufgaben nicht doch komplizier-
ter, als es den Anschein hat?

141 man muss
142 links anfangen, die grofite Zahl, immer gucken, was fiir ein Rest sie hat.

Soll das (noch einmal) eine Erkldrung des Losungsverfahrens sein? ,Links an-
fangen“ konnte sich daraus erkldren, dass die Potenzen der Zahl 2 in einer be-
stimmten Reihenfolge an der Tafel stehen. ,,Grofite Zahl“ soll wohl heifien: Die
grofite Zahl aus dieser Reihe soll gesucht werden, deren Produkt in die Aus-
gangszahl ,passt“. ,Immer gucken, was fiir ein Rest sie hat“ l4dsst sich auch ver-
stehen — aber eigentlich nur dann, wenn man das Losungsverfahren bereits be-
griffen hat. Ohne dieses Wissen bleibt die Erkldrung des Lehrers kryptisch, ja,
unverstindlich.

142 Und schwubstiwub
143 hat man irgendeine Zahl.

Nun bestétigt sich, was oben als Lesart in Erwédgung gezogen wurde: Das Er-
gebnis taucht auf ,wunderbare“ Weise auf, erscheint — ,schwubstiwub“ — wie
der Hase, den der Zauberer aus seinem Zylinder zieht. Es erscheint ,irgendeine
Zahl“ — ob sie richtig ist oder nicht, kann niemand wissen, aufler dem Lehrer.
Daraus, dass einige SuS die Aufgaben erfolgreich gelost haben, scheint der
Lehrer also zu schliel3en, dass das Losungsverfahren nicht (noch einmal) prazise
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im Detail erklirt werden muss. Vor allem den schwachen SuSn wird es aber
letztlich mirakul6s bleiben — und das kommt in der obigen Aullerung des Leh-
rers indirekt auch zum Ausdruck.

3.2 Ein retardierendes Moment: das Zégern des Schilers

Ein kurzes Intermezzo, in dem SmA unruhig wird, an die Tafel gehen méchte,
und in dem der Lehrer diesen ,jungen Mann“ (147) ermahnt, auch er diirfe nicht
ohne Erlaubnis einfach seinen Platz verlassen, diese allgemeine Regel gelte
auch fiir ihn, und in dem die Erlaubnis, an die Tafel zu gehen, an die Bedingung
gekniipft wird, still zu sein, kann tibergangen werden. Es gentigt festzuhalten,
wie sehr es SmA dréngt, seine Fahigkeiten an der Tafel unter Beweis zu stellen.

Dann verweist der Lehrer auf die Aufgabe, die als néchstes gerechnet werden
soll, und sagt:

156 Lm: (...) SmA, willst du sie ausprobieren?

Obwohl SmA dies bereits mehrfach gesagt und durch sein ungeduldiges Verhal-
ten gezeigt hat, wie sehr ihm daran gelegen ist, an die Tafel zu gehen, fragt der
Lehrer noch einmal nach. Und er macht noch einmal das Risiko deutlich, das
damit verbunden ist.

157 SmA: Ich weil nicht.

Erstaunlicherweise wird SmA plétzlich vorsichtig, zogert. Warum ist er plotzlich
in seinem Streben gebremst? Wie konnte sein Zogern begrindet sein? Warum
ist sein Selbstbewusstsein plétzlich in sich zusammengebrochen? Ist SmA sich
plotzlich des Risikos, das mit der Arbeit an der Tafel fiir ihn verbunden sein
wird, bewusst geworden? Konnte der Anlass dafiir vielleicht die Aufgabe sein,
die der Lehrer genannt hat (Aufgabe 3 b)? Das wiirde bedeuten, dass SmA zo-
gert, entweder weil er sich erst einmal diese Aufgabe ansehen méchte, um dann
erst zu entscheiden, ob er sie wirklich 16sen will. Oder er hat sich die Aufgabe
bereits angesehen und fragt sich nun, ob er tatsidchlich dazu in der Lage sein
wird, sie zu losen. Da er sich zuvor aber vollig sicher war, kann der Grund fiir
das Zégern von SmA eigentlich nur der zuletzt genannte sein: SmA hat gesehen,
dass die vom Lehrer genannte Aufgabe eben nicht nach dem Muster zu lésen ist,
nach dem die vorherigen Aufgaben gelost wurden, dass sie also einem neuen
Typus von Aufgaben entspricht. D.h., die Bewdhrungssituation spitzt sich fir
SmA erheblich zu, ja, wird eben erst dadurch zu einer solchen, dass die Aufgabe,
die der Lehrer vorgegeben hat, nicht eine solche ist, die nach dem bekannten
Muster, also gewissermaflen routinisiert bearbeitet werden kann, sondern
wirklich SmA vor eine neue Herausforderung stellt.

158 Lm: Trau dir fast alles zu.

Unklar ist, ob diese Bemerkung eine elliptische Aussage des Sprechers tiber sich
selbst — ,ich traue dir fast alles zu“ — oder ob sie als Imperativ zu verstehen ist.
Wie dem auch sei: Sie ist in hohem Mafle ambivalent. Denn auf der einen Seite
macht sie Mut, kann also als Aufforderung verstanden werden die Herausforde-
rung anzunehmen. Auf der anderen Seite enthilt sie aber auch eine Einschrén-
kung, die so interpretiert werden konnte, als wolle der Lehrer SmA eigentlich sa-
gen: ,Ich traue dir fast alles zu, nur dass du diese Aufgabe schaffst, das nicht.”
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159 SmC: Einfach.

Ein anderer Schiler gibt einen Kommentar zu der von dem Lehrer gestellten
Aufgabe. Dieser konnte freilich dazu fihren, dass SmA sich nun besonders her-
ausgefordert sieht: Obwohl er sich noch gar nicht an der Tafel befindet, ist er
jetzt schon in einer Bewahrungssituation, eben weil er plétzlich und unerwartet
mit einer Aufgabe eines neuen Typus konfrontiert ist — und die Herausforde-
rung, die mit dieser Aufgabe verbunden ist, nicht anzunehmen (gerade ange-
sichts dessen, dass ein Mitschiiler sie als gering bezeichnet hat) wire zwar nicht
so schmachvoll wie an der Tafel zu scheitern, wiirde aber dennoch fiir SmA un-
angenehm sein, weil — so konnte man mit Bezug auf Henry sagen — die Angst
vor dem Versagen dann fiir alle Anwesenden deutlich werden wiirde. Im Tran-
skript ist es nicht vermerkt, aber wahrscheinlich begibt sich SmA jetzt an die
Tafel — nachdem sich fir ihn die Situation zugespitzt hat, gibt er sich einen
Ruck.

Die Arbeit an der Tafel, die im Folgenden beginnen wird, ist — wie gesagt —
auf der einen Seite mit einem hohen Risiko verbunden. Auf der anderen Seite
liegt in ihr aber auch eine Chance: In dieser besonderen Bewdhrungssituation
kann der Schiiler vor der Klassenoffentlichkeit demonstrieren, was er weill und
was er kann. Und wenn es ihm gelingt, die ihm gestellte Aufgabe zu 16sen, kann
er dadurch — sowie durch die Anerkennung, welche er dann erfahren wird — in
seiner Personlichkeit gestdrkt werden. Anders gesprochen: Mit der Arbeit an
der Tafel ist die Moglichkeit verbunden, dass der Schiiler — in einer exponierten
Position — eine Krisensituation erfolgreich bewiltigt und gestédrkt aus ihr her-
vorgeht, ja, die Moglichkeit von Bildung verbunden. Und dies geschieht unter
der Bedingung, dass ihm sowohl seine Mitschiiler/innen als auch sein Lehrer je-
der Zeit Hilfestellungen geben konnen.

3.3 Die Aufgabe ist scheinbar bekannt und dennoch neu

SmA hat sich also auf die riskante und chancenreiche Bewdhrungssituation der
Arbeit an der Tafel eingelassen — und es ist tatsédchlich eine solche, deren Aus-
gang ungewiss ist. Wie geht es nun weiter? Der Lehrer duflert sich folgender-
malen:

161 Lm: (...) Und

162 dann sag uns doch mal, was ist denn die Aufgabe bei der 3b, was musst du denn
eigentlich da

163 machen?

Gerichtet ist dies an SmA. Wenn es stimmt, dass SmA an die Tafel gegangen
ist, wo er sich jetzt in einer exponierten Situation befindet, dann scheint SmA
dort nicht unmittelbar mit der Losung der Aufgabe zu beginnen, sondern zu z6-
gern. In dieser Situation lasst sich die Frage des Lehrers als der Versuch deuten
SmA eine Hilfestellung zu geben. Der Lehrer interpretiert die Situation also als
eine, in der SmA alleine nicht vorankommt, als eine Krise, in der dieser auf sei-
ne Hilfe angewiesen ist. Eine Hilfestellung ist aber nur méglich, wenn SmA sein
Verstidndnis der Aufgabenstellung kundtut. Dazu wird er nun vom Lehrer auf-
gefordert. D.h. aus der Sicht des Lehrers kann SmA sich nur bewédhren, kann er
nur zu einer eigensténdigen Losung seiner Krise finden, wenn er — ein Stiick
weit — seine Eigenstandigkeit aufgibt und sich helfen ldsst. Und diese Hilfe, die,
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wie es in der Professionalisierungstheorie etwas missverstindlich heif3t, ,stell-
vertretende Krisenlosung” (vgl. Oevermann 2002) ist nur auf der Basis moglich,
dass SmA das Problem, vor dem er steht, benennt, genauer gesagt, wenn er
darlegt, wie er es aus seiner Perspektive wahrnimmt.

165 SmA: Ich tberleg vorher.

Offensichtlich spirt SmA den Erwartungsdruck und versucht angesichts dessen
Zeit zu gewinnen. Seine Reaktion kann entweder so gedeutet werden, als wolle
er erst einmal iiberlegen, bevor er die Frage des Lehrers beantwortet und damit
diesem die Moglichkeit verschafft ihm zu helfen. Oder sie wird als Abwehr des
Hilfsangebots von Seiten des Lehrers interpretiert: ,Ich schaffe das schon allei-
ne, gleich werde ich mit der Losung beginnen. Ich muss nur kurz tiber die Auf-
gabe bzw. tiber ihre Losung nachdenken.“

166 {Gemurmel unter Schiilern}

Die Klasse wird ein wenig unruhig. Gegenstand der Gespriche kinnte entweder
allein die Aufgabe oder auch das Verhalten von SmA an der Tafel sein.

167 SmA: Da steht nichts.

,Da“ kann hier nur heiflen: im Buch. Dass aber im Buch ,nichts“ steht, kann
nicht sein. Die AuBerung von SmA muss deswegen folgendermaflen paraphra-
siert werden: ,Es steht nicht im Buch, was die Aufgabe ist bzw. was ich machen
soll.“ Und das kann folgendermaflen interpretiert werden: Zum einen kann dies
als ein weiterer Hinweis darauf gesehen werden, dass der Typus der Aufgabe,
die SmA nun zu lésen hat, neu ist und die Routinen, die SmA an dem vorheri-
gen Typus von Aufgaben abgelesen und eventuell durchschaut hat, hier nicht
anwendbar sind. Und im Hinblick auf das Hilfsangebot des Lehrers wird zum
anderen deutlich, dass SmA sich erneut ambivalent verhélt: Einerseits schliagt
er dieses Angebot nicht einfach aus, vielmehr halt er sich die Moglichkeit nach
wie vor offen es anzunehmen. Andererseits kann seine Bemerkung aber auch so
verstanden werden, dass SmA sich durchaus zutraut, die Aufgabe eigenstindig
zu losen, und er dies auch téte, wenn ihm nur gesagt wiirde, wie sie lautet bzw.
wo er sie finden kann.

167 Da steht nur Zweiersystem, (..) bei der Nummer 3b. Ja?!

Bei der Aufgabe steht sogar ein Kommentar, doch mit diesem kann SmA offen-
sichtlich nichts anfangen. Klar ist nur, dass die Aufgabe etwas mit dem Zweier-
system zu tun hat. Und da sie vermutlich nicht dem bekannten Typus von Auf-
gaben entspricht — der Transformation von Zahlen aus dem Zehner- in das
Zweiersystem —, ist anzunehmen, dass nun Zahlen in die umgekehrte Richtung
umgewandelt werden sollen, eben vom Zweier- ins Zehnersystem. SmA scheint
dies aber keineswegs klar zu sein.

168 Lm: Aber, die Aufgabe, bei der Aufgabe drei ist doch dieselbe. Namlich? (..)

Aus der Sicht des Lehrers scheint kein anderer Typus von Aufgabenstellung
vorzuliegen. Die Aufgabe ist ,dieselbe” wie zuvor. Und SmA wird noch einmal
aufgefordert sie zu nennen.

169 SmA: Ubersetzte in das andere Zahlensystem.
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Aha! Die Aufgabe ist tatsdchlich dieselbe. Gleichzeitig ist sie aber auch anders
und neu — ndmlich weil in eine andere Richtung tibersetzt werden soll. Das wird
dem Lehrer zwar bewusst sein. Dennoch hebt er zunéchst auf die Gemeinsamkeit
zwischen den verschiedenen Aufgaben ab, wihrend SmA vor der Differenz er-
starrt. Die Frage ist nun, ob SmA ausgehend von der Gemeinsamkeit, auf die er
vom Lehrer verwiesen wurde, zu einer Losung finden bzw. gebracht werden kann.

170 Lm: Ubersetze in das andere Zahlensystem!

Mit erhobener Stimme wiederholt der Lehrer die Aufgabenstellung. Er unter-
stellt damit, SmA habe die Gemeinsamkeit nicht beachtet und ermahnt ihn nun
dies zu tun. Wihrend zuvor der Eindruck entstand, als beabsichtige der Lehrer
SmA die Moglichkeit zu geben, das Problem, vor dem er steht, aus seiner sub-
jektiven Perspektive zu artikulieren, um daran mit seiner Hilfestellung gezielt
ansetzen zu konnen, wird jetzt deutlich, dass fiir den Lehrer ldngst klar ist,
worin das Problem von SmA besteht: Er hat die Aufgabe nicht beachtet. Nicht
ausgeschlossen werden kann, dass der Lehrer damit womoglich tatsdchlich
Recht hat — und durch den Verweis auf die iibergeordnete Aufgabenstellung sich
fir SmA ,der Knoten 16st“. Die Wahrscheinlichkeit ist jedoch gréfler, dass des-
sen Problem auf einer anderen Ebene liegt, ndmlich dem der Umwandlung in
eine andere Richtung. Auf jeden Fall ldsst sich sagen, dass SmA bereits einen
ersten Misserfolg erlebt hat. Von dem Lehrer auf etwas hingewiesen zu werden,
was doch auf der Hand liegt, konnte bereits von ihm als peinlich empfunden
worden sein. Sollte es ihm aber gelingen, doch zum Ziel, zu der Lésung der Auf-
gabe zu gelangen, wire dies letztlich jedoch wahrscheinlich belanglos.

3.4 Erste Anzeichen einer Krise und das Bestreben des
Schilers, sie ohne Hilfestellung durch den Lehrer zu 16sen

Bei der Aufgabe handelt es sich tatsédchlich darum, dass eine Zahl aus dem Bi-
nérsystem in eine solche aus dem Dezimalsystem tibersetzt werden soll, und
zwar die 101. Dafiir ist es notwendig, sich die ersten Potenzen aus dem Binérsy-
stem zu vergegenwértigen — 2 hoch 0 gleich 1, 2 hoch 1 gleich 2 und 2 hoch 2
gleich 4 —, dann diese Potenzen in der richtigen Reihenfolge mit den Zahlen aus
der Ziffernfolge 101 zu multiplizieren und die drei Ergebnisse schlieBlich zu ad-
dieren. (Das Ergebnis ist dann 5.)

Die nichsten AuBerungen im Transkript scheinen darauf hinzuweisen, dass
sich bei SmA tatséchlich ,der Knoten gelost® hat und er anfiangt, die Aufgabe an
der Tafel zu losen. Zumindest scheinen seine Mitschiiler/innen mit der Losung
begonnen zu haben. Doch dann zeigt sich, dass SmA wieder nicht weiter kommt.
Denn der Lehrer fragt ihn:

183 Lm: Wie lautet die Ziffernfolge aus dem Zweiersystem?

Erneut versucht der Lehrer SmA eine Hilfestellung zu geben — in diesem Fall,
indem er SmA auffordert einfach dasjenige zu nennen, was im Buch steht, die
Ziffernfolge (101), welche umgewandelt werden soll. (Dass die Reihe der Poten-
zen aus dem Zweiersystem gemeint ist, kann ausgeschlossen werden.)

184 SmA: Hier kommt eine 1 hin,
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SmA wire natiirlich dazu in der Lage, die Ziffernfolge aus dem Buch vorzule-
sen. Doch auf diese Ebene — die Ebene der bloflen zur Kenntnisnahme und Re-
produktion der Ausgangslage — lasst er sich nicht ein. Seine Auflerung zeigt,
dass er sich auf eine Weise nicht helfen lassen will, die ihm unterstellt, die Auf-
gabe nicht unmittelbar l6sen zu konnen, und die ihn infantilisierend ,an die
Hand nimmt“. Stattdessen nimmt er die Herausforderung unmittelbar an, greift
sich eine Zahl aus der Ziffernfolge heraus und versucht sie irgendwo zu platzie-
ren.

Das Problem fiir die Interpretation ist nun, dass sich leider nicht mit Sicher-
heit sagen ldsst, was mit ,hier gemeint ist. Dem Transkript ldsst sich aller-
dings entnehmen, dass die Reihefolge der Zweierpotenzen (32 16 8 4 1) bereits
an der Tafel steht (33ff.). Diesen will SmA nun offensichtlich die Zahlen aus der
Ziffernfolge (101) zuordnen. Eine von ihnen hat er sich herausgegriffen, die 1,
und jetzt hat er die Absicht, diese neben oder unter eine der Potenzen der Zwei-
erreihe zu schreiben. Ob es die richtige ist, lidsst sich leider nicht sagen."

184 steht hier. Herr Lm. (2 sec)

Wo steht etwas? Vermutlich beruft sich SmA auf das Buch, um deutlich zu ma-
chen, dass er nicht willkiirlich irgendeine Zahl ausgewihlt hat. Dabei adressiert
er unmittelbar den Lehrer. Der Grund dafiir kann darin gesehen werden, dass
SmA nicht unmittelbar die Frage des Lehrers, wie die Zifferfolge lautet, beant-
wortet hat. Dies konnte der Lehrer so interpretieren, als anerkenne SmA ihn
bzw. seine Autoritédt nicht. Indem SmA den Lehrer nun mit seinem Namen an-
spricht, bekréftigt er die Verbindlichkeit, welche die Interaktion mit diesem fiir
ihn hat. Gleichzeitig will er sich von ihm jedoch nicht gingeln lassen, sondern
versuchen, die Aufgabe moglichst eigenstiandig zu l6sen.

186 Sm?: Ha?

Der Losungsansatz von SmA scheint zumindest einem der Mitschiiler nicht klar
und nachvollziehbar zu sein. Das kann freilich entweder daran liegen, dass die-
ser selbst die Aufgabe nicht versteht bzw. nicht weil3, wie sie zu 16sen ist. Oder
SmA hat einen Losungsweg eingeschlagen, der unerwartet (womoglich ange-
sichts dessen, dass es mehrere Losungswege gibt) oder auch falsch ist.

187 SmA: Guck doch.

SmA lasst sich von Sm? nicht verunsichern, scheint von seinem eigenen Lo-
sungsansatz vollig iberzeugt zu sein: Sm? miisse nur hinschauen, dann werde
er schon sehen, dass der Ansatz richtig ist.

Hier zeigt sich freilich auch, dass SmA nicht willens oder eventuell auch
schlicht nicht dazu in der Lage ist, seinen Lésungsansatz zu explizieren. (Es
kann ja sein, dass er tatsdchlich richtig ist, doch dann kénnte SmA ja erklédren,
warum er so mit der Losung der Aufgabe begonnen hat und nicht anders.)

188 Lm: SmA, lass dich doch nicht von der Rolle bringen.

Was heif3t ,von der Rolle bringen“? Offensichtlich bewegt SmA sich dem Lehrer
zufolge in die richtige Richtung, verfolgt er die richtige Spur. Dennoch scheint
fiir den Lehrer nicht ausgemacht zu sein, dass SmA, wenn er weiter in die rich-
tige Richtung geht, auch am Ziel ankommen wird. Denn es besteht die Gefahr,
dass er in Verwirrung gerét — nicht zuletzt durch Zwischenrufe seiner Mitschii-
ler. Die Formulierung des Lehrers kann geradezu wortlich genommen werden:
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Dann befindet sich SmA auf einer ,Rolle“. Auf einer solchen zu stehen, ist be-
reits ein schwieriger Balanceakt, sich auf ihr balancierend fortzubewegen erst
recht. Der Lehrer macht so gesehen mit seiner Formulierung erneut das Risiko
deutlich, in dem SmA sich befindet bzw. in dem der Lehrer ihn sieht. Gleichzei-
tig signalisiert der Lehrer SmA aber eben auch, dass er ihm zutraut zum Ziel zu
gelangen. Und dies macht er wahrscheinlich nicht zuletzt auch deswegen, weil
er nach wie vor dazu bereit ist, SmA wie ein auf einer Rolle balancierendes Kind
»an die Hand zu nehmen*“.

3.5 Erste Hilfestellungen und ein Ubertriebenes Lob in Bezug
auf das Zwischenergebnis

188 Bleib doch hier mal stehen.

Offensichtlich bewegt sich SmA vor der Tafel hin und her. Statt weiter in Bewe-
gung zu sein, soll er jedoch an einer bestimmten Stelle verweilen. Es ist, so ldsst
es sich vermuten, der Punkt, von dem aus der Lehrer hofft, den Schiiler zu dem
richtigen Ergebnis fithren zu konnen."

188 Hier,
189 erste Zahl steht bei der 4 eine 1.

Wovon spricht der Lehrer? Vermutlich von dem, was an der Tafel steht. Dort
sind, wie erwihnt, seit dem Anfang der Stunde die Potenzen der Zweierreihe
angeschrieben, zu denen auch die 4 gehort. Und bei dieser Zahl steht nun, so
behauptet es der Lehrer, eine 1. Das kann entweder bedeuten, dass SmA sie
dort bereits hingeschrieben hat, sich also tatsdchlich auf dem richtigen Weg be-
findet (und die Frage von Sm? ein Indiz dafiir ist, dass dieser etwas nicht hat
nachvollziehen konnen, was durchaus richtig war). Oder die 1 steht faktisch
noch gar nicht an der Tafel und der Lehrer gibt den ersten Schritt zur Losung
der Aufgabe einfach vor, indem er SmA auffordert, eine 1 zu der 4 zu schreiben.
In jedem Fall sanktioniert der Lehrer ein erstes Ergebnis: Fiir alle ist nun klar,
dass ,bei der 4 eine 1“ zu stehen hat. Und es ist zu vermuten, dass er das tut,
damit jede Ungewissheit beziiglich dieses ersten Ergebnisses schwindet und ge-
sichert von diesem Ergebnis aus der nichste Schritt gemacht werden kann.

Wie kommt der Lehrer auf dieses erste Ergebnis? Er hat eine Zahl der Zif-
fernfolge 101 genommen, deren ,erste Zahl“, und sie der Reihe der Potenzen zu-
geordnet. Dabei geht er wie selbstverstindlich davon aus, dass mit der dritten
Potenz von rechts bzw. von unten (mit der 4) begonnen werden muss, da die Zif-
fernfolge aus drei Zahlen (101) besteht und dass bei der Transformation von der
hochsten Potenz abwirts vorzugehen ist. Dieser Losungsweg ist jedoch nicht der
einzig mogliche. Vielmehr kann auch mit der kleinsten Potenz (der 1) begonnen
und ihr dann die ,letzte Zahl“ der Ziffernfolge zugeordnet werden.

189 Bist du bei 4?

Offensichtlich ist fiir den Lehrer nicht klar, ob SmA sich ,bei 4“ befindet. Kann
seine Frage nun auch so verstanden werden, als wolle er mit ihrer Hilfe — wie
oben — allein SmAs Deutung der Situation in Erfahrung bringen, um ihm von
dieser ausgehend bei der Losung seiner Krise behilflich sein zu konnen? Oder
ist mit der Frage eine normative Erwartung verbunden — eben die, dass SmA
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»bei 4“ sein sollte? Und wird das als Notwendigkeit angesehen oder ist ,bei 4
nur eine von verschiedenen Moglichkeiten dafiir, wo SmA mit der Losung der
Aufgabe beginnen konnte?

190 SmA: Nein.

Der Schiiler ist also woanders, ist nicht ,bei 4“. Er kénnte z.B. bei der 1 sein.
Auch von dieser aus ist es, wie gesagt, moglich die Aufgabe zu losen.

191 Lm: Aha, so!

L2Aha“ konnte bedeuten: Der Lehrer nimmt die Information von SmA zur
Kenntnis, signalisiert, dass sie bei ihm angekommen ist. Wenn aber ,bei 4“
normativ gemeint war, der Lehrer also davon ausgeht, dass dort mit der Losung
begonnen werden muss, ist das ,,aha“ anders zu deuten: ,Aha. Das ist also der
Grund dafir, dass du mit der Losung der Aufgabe nicht voran kommst.“

Und das ,s0!“? Mit dem ,s0!“ wird eine Zasur gemacht. Etwas ist geklart, so
dass der nichste Schritt gemacht werden kann. Da SmA aber nur mitgeteilt
hat, dass er nicht ,bei 4 ist, jedoch nicht positiv bestimmt hat, wo er sich tat-
séchlich befindet, muss eine der oben gebildeten Lesarten ausgeschlossen wer-
den, denn nun ist klar: Der Lehrer hat SmA gefragt, ob er sich ,bei 4“ befindet
in der Erwartung, dass dies der Fall sein sollte. Und mit ,aha“ hat er SmA si-
gnalisiert, dass er nicht am richtigen Punkt mit der Losung begonnen hat. Mit
,50!“ ratifiziert er, dass ,bei 4“ der richtige Ausgangspunkt ist — und es ist nun
zu erwarten, dass er SmA im Folgenden von diesem Punkt aus resolut ,an die
Hand nimmt“.

191 Also bei der 4 hier eine 1?

Obwohl eigentlich schon klar ist, dass ,bei der 4 eine 1“ hingehort, der Lehrer
dies schon gesagt hat, fragt er SmA noch einmal, ob das stimme. Und das heif3t:
Die Frage, welche der Lehrer hier stellt, ist nicht offen, dient nicht dem Zweck,
dass SmA sich frei zu ihr duflert. Vielmehr dient sie dazu, nun die Bereitschaft
von SmA abzurufen, sich ,,an die Hand nehmen® zu lassen. Und diesem bleibt
jetzt auch kaum noch etwas anderes uibrig, als seinen Anspruch, die Aufgabe ei-
genstidndig, ohne die Hilfe des Lehrers zu losen, aufzugeben. Dariiber hinaus
kommt er auch nicht umhin, die Bereitschaft sich leiten zu lassen dem Lehrer

gegeniiber sowie vor der ganzen Klasse offen zu bekunden.
192 SmA: Ja.

Mit seinem ,ja“ stimmt SmA nicht nur dem Vorschlag des Lehrers inhaltlich zu,
sondern er macht auch deutlich, dass er grundsétzlich dazu bereit ist, seine
Selbstiandigkeit aufzugeben und die Hilfe des Lehrers anzunehmen.

193 Lm: Bei der 2 eine?

Der Lehrer nimmt SmA nun dergestalt an die Hand, dass er ihn in moglichst
kleinen Schritten den Losungsweg gehen lidsst, den er, der Lehrer, fir den rich-
tigen, den einzig zum Ziel fithrenden hélt. Die Anforderungen an SmA sind da-
bei auf ein Minimum reduziert: Der Lehrer gibt das jeweilige Element der Reihe
der Potenzen vor, so dass SmA nur noch eine Zahl aus der vorgegebenen Ziffern-
folge auswihlen muss. Und da diese nur aus drei Zahlen besteht, die erste die 1
war, ist es klar, dass die zweite Zahl die 0 ist — und die dritte dann wieder eine 1
sein wird. Fir SmA wird die Herausforderung also auf das denkbar niedrigste
Niveau reduziert. So wird die Wahrscheinlichkeit, dass er ,stolpert®, dass er mit
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der Losung der Aufgabe scheitert, so gering wie moglich gehalten. Und tatsdch-
lich ist SmA auf diesem Niveau erfolgreich, macht er im Folgenden keinen
Fehler, worauf der Lehrer schliefllich folgendermaflen reagiert:

197 Lm: Super!

»ouper” heifit: Es ist ,mehr als gut“, was SmA geleistet hat, liegt weit tiber dem,
was zu erwarten war. Tatséchlich aber war dasjenige, was SmA geleistet hat,
keineswegs super. ,Super” wére es gewesen, wenn er die ihm gestellte Aufgabe
ohne jede Hilfe gelost héitte. Nur wenn der Lehrer SmA noch nicht einmal zuge-
traut hétte, den von ihm radikal reduzierten Anforderungen zu entsprechen,
dann konnte er das, was dieser geleistet hat, jetzt als ,super” bezeichnen.

198 {Eine Schiilerin lacht}

Wie ist das zu erkldaren? Deutlich ist geworden: SmA ist letztlich nicht geschei-
tert, er hat die ihm zuletzt vom Lehrer gestellten Aufgaben richtig gelost und
folglich ist nicht das eingetreten, wovor laut Henry jedes Kind Angst hat, wenn
es an die Tafel geht. Zu einem totalen Misserfolg ist es nicht gekommen, davor
hat der Lehrer SmA bewahrt. Es ist also nicht ein solcher, iiber den hier gelacht
wird. Ware dies der Fall, so wiirde sich bestdtigen, wovon Henry gesprochen
hat: dass die Wirkung von Schule, der Prozess der Entfremdung sich auch darin
zeigt, dass die Schiiler aufeinander keine Riicksicht nehmen, sondern den Miss-
erfolg von Mitschiilern zu ihrem eigenen Gunsten nutzen.

Doch hier ist die Situation eine andere: SmA ist nicht radikal gescheitert, der
Lehrer hat ihn durch seine Hilfe davor bewahrt. Doch indem er die Leistung von
SmA unangemessen lobt, entsteht eine Diskrepanz, eben die Diskrepanz zwi-
schen dem tiberschwinglichen Lob und der faktisch nur geringen Leistung von
SmA. Diese Diskrepanz hat eine Mitschiilerin offensichtlich unmittelbar regi-
striert. Auf sie reagiert diese Schiilerin mit einem Lachen, das zwar in erster
Linie auf das Lob des Lehrers bezogen zu sein scheint (auf das ,,super” wird rea-
giert, als habe der Lehrer einen Witz gemacht, es wird also implizit zu einem
solchen gemacht). Gleichzeitig bezieht es sich aber doch auch auf die Leistung
von SmA, stellt gewissermallen klar, dass sie keineswegs ,super®, sondern eher
lacherlich, banal war. SmA hat zwar etwas richtig gemacht, doch das war eben
alles andere als eine ,grofie Leistung®. Diese ,Klarstellung® ist nicht nur an die-
sen selbst gerichtet, sondern erfolgt vor der gesamten Klassenoffentlichkeit. Ist
dies ein Ausdruck von Riicksichtslosigkeit, Indiz dafiir, dass das Konkurrenz-
prinzip der ,biirgerlichen Gesellschaft“ (Hegel) in der Schule bereits wirkt? Auf
der einen Seite kann diese Frage mit ,ja“ beantwortet werden: Ware die Schiile-
rin mit ihrem Mitschiiler solidarisch, wiirde sie ihm das Lob wohl génnen (auch
wenn es unangemessen ist). Auf der anderen Seite wird mit dem Lachen aber
eben auch Bezug genommen auf allgemeine Maf3stéibe, anders gesprochen: auf
das universalistische Leistungsprinzip, das fir jede/n Schiiler/in als Einzelper-
son, auf sich selbst gestellt (bar jeder Hilfe), gilt (vgl. Dreeben 1980). Und bezo-
gen auf diesen Maf3stab ist das Lob des Lehrers unangebracht gewesen.
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3.6 Der Hohepunkt der Krise und ihre zwiespaltige Lésung

Im Folgenden reproduziert sich die soeben analysierte Struktur, denn die Auf-
gabe ist noch ldngst nicht gelost — und SmA steht immer noch an der Tafel und
weil} erneut nicht, was er tun soll.

199 Lm: Also jetzt musst du dir erst tiberlegen, was das fiir eine Zahl im Zehnersy-
stem ist?

Diese Formulierung ist eigenartig, da mit ,erst” unterstellt wird, es sei noch et-
was anderes zu tun, als die Zahl(en) aus dem Zweiersystem in eine solche aus
dem Zehnersystem zu transformieren. Moglich ist jedoch, dass der Lehrer
meint, zunéchst seien die Elemente der Zifferfolge aus dem Zweiersystem ein-
zeln in solche aus dem Zehnersystem zu verwandeln — durch Multiplikation —
und im Anschluss daran seien dann die verschiedenen Teilergebnisse miteinan-
der zu addieren. Klar ist jedoch: Der Lehrer reagiert darauf, dass SmA zogert,
dass er wieder nicht weil3, was er tun soll. Die Krise, in der er sich befindet, hilt
also weiterhin an.

200 SmA: Diese?

Erneut stellt sich die Frage, worauf Bezug genommen wird: Verweist SmA auf
die Zahl (101) als Ganze oder auf ein Element aus dieser? Wenn letzteres der
Fall sein sollte, wenn also SmA auf ein Element aus der Ziffernfolge zeigt und
fragt, ob er mit diesem beginnen soll, dann kénnte er darauf verwiesen werden,
dass es eigentlich egal ist: Er kann mit der einen oder mit der anderen Zahl be-
ginnen. Warum fragt er also tiberhaupt? Der Grund dafiir konnte entweder
darin gesehen werden, dass SmA — wie sich auch oben gezeigt hat — grundsitz-
lich nicht weil}, wie die ihm gestellte Aufgabe zu losen ist. Oder der Grund dafiir
ist, dass er zuvor gemerkt hat, dass es wichtig ist, an welcher Stelle mit der Lo-
sung begonnen wird. Deswegen will er sich nun vergewissern, ob er jetzt tat-
séchlich an der richtigen Stelle ansetzt. Wie dem auch sei: Es ist offensichtlich,
wie fundamental verunsichert SmA ist — und wie es ihm nicht gelingt, seine
Souveranitit zuriick zu gewinnen, er vielmehr weiterhin auf die Hilfe des Leh-
rers angewiesen ist.

201 Lm: Ja.
SmA scheint auf die richtige Zahl gezeigt zu haben. Unklar bleibt aber nach wie
vor, ob es sich um die ganze Zahl oder um ein Element aus ihr handelt.

202 SmA: Dis. (Keine Ahnung/Welche Zahl).

Obwohl SmA auf die richtige Zahl zeigt und der Lehrer ihm bestétigt, dass er
mit dieser beginnen soll, kommt SmA nicht weiter. Erneut ist SmA also in eine
Krise geraten, eine Krise, die sich von der vorangegangenen jedoch dadurch un-
terscheidet, dass diese nicht offenkundig war, jetzt aber fir alle, nicht nur fir
den Lehrer, sondern auch fiir die Mitschiiler nicht mehr zu verkennen ist, dass
SmA nicht weiter weill. Ist das also das absolute Scheitern? Auf der einen Seite
ist diese Frage mit ,ja“ zu beantworten: SmA muss nun endgiiltig und fir alle
ersichtlich den Anspruch aufgeben, die Aufgabe eigenstidndig l6sen zu kénnen.
Auf der anderen Seite ist er aber noch lange nicht mit der Losung der Aufgabe
fertig, es ist noch eine weite Strecke bis zum Ziel, bis zu dem richtigen Ergebnis
zuriick zu legen — und ob er auch insofern scheitern wird, dass er nicht zu die-
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sem Ziel gelangen wird, ist offen. Ja, es ist denkbar, dass ihm im Folgenden bei
der Losung der Aufgaben dergestalt geholfen wird, dass er seine Selbststindig-
keit zuriick gewinnt.

203 Lm: Diese Zahl, hier diese 101!

Es wird deutlich, dass der Lehrer tatsdchlich die ganze Zahl meint, die 101.
Doch indem er noch einmal auf diese verweist, obwohl klar ist, dass auch SmA
weil}, dass es um sie geht, verweigert der Lehrer letztlich eine Hilfestellung und
uberldsst SmA sich selbst. Diesem bleibt nun eigentlich nichts anderes tubrig,
als sein Unvermdégen noch deutlicher zum Ausdruck zu bringen — und entweder
einfach aufzugeben und sich auf seinen Platzt zuriick zu begeben (bzw. darum
zu bitten, auf seinen Platz zuriickkehren zu diirfen) oder explizit den Lehrer um
Hilfe zu bitten.

204 SmA: Oh, ich seh nichts.

Wie verwundert (,0h“) teilt SmA mit ,nichts zu sehen®. Damit hat die Krise ih-
ren dramatischen Hohepunkt erreicht. Faktisch kann SmA freilich sehen. Doch
wie ist dann zu deuten, dass er behauptet, nichts sehen zu kénnen? Offensicht-
lich will SmA nicht einfach aufgeben (und auf seinen Platz zuriickkehren) — er
bleibt vor der Tafel stehen. Er bittet auch nicht explizit um Hilfe. Seine Aufe-
rung kann also als der Versuch gesehen werden, ,sein Gesicht zu wahren®, seine
Unabhéngigkeit wenigstens ein Stiick weit noch zu wahren. Doch gleichzeitig
ist sie auch ein Schrei nach Hilfe: Er ist zwar noch Herr seiner selbst, doch ist
er ,mit Blindheit geschlagen®, sieht nicht, was er tun muss, wo ein Ausweg aus
seiner Krise zu finden ist. Wie ein Blinder muss er jetzt aus dieser Krise heraus
gefiihrt werden.

205 Lm: Was ist das fiir eine Zahl im Zweiersystem, im Zehnersystem? Muss jetzt
hier wieder
206 diese Rechnung machen mit dem Addieren, oder mit dem Multiplizieren?

Der Lehrer wiederholt ein weiteres Mal die Fragestellung. Und er reagiert so,
als sei es gar keine Frage, was SmA zu tun habe: Er miissen eben ,diese Rech-
nung machen®, also eine Rechnung, die nichts Neues, vielmehr lédngst bekannt
ist. Und er fiigt hinzu, woraus sie besteht: ,mit dem Addieren, oder mit dem
Multiplizieren?“ Eine wirkliche Hilfestellung ist dies freilich nicht, zumal es als
Frage formuliert ist. SmA weil} jetzt nur, dass er entweder addieren oder multi-
plizieren muss. Vermutlich kann er auch beides, doch ist eben unklar, was mit
wem addiert bzw. multipliziert werden und in welcher Reihenfolge dies gesche-
hen soll.

206 Also, ein mal?

Ohne eine Antwort von SmA abzuwarten, nimmt der Lehrer SmA wieder ,an
die Hand“, zeigt ihm, wo er ansetzten und dass er mit dem Multiplizieren be-
ginnen soll. Offen bleibt nur, was mit eins multipliziert werden soll. Wieder
wird die Herausforderung fiir SmA auf ein Minimum reduziert — so dass dieser
auch tatsdchlich dazu in der Lage ist, die Aufgabe zu l6sen (durch das Ablesen
von Zahlen und einfachste Rechenoperationen). So gelangt SmA tatséchlich
nach einiger Zeit schlieBlich zu dem Endergebnis, zu der Zahl 5 (Zeile 215).

216 Lm: Aha. Trags dritben mal ein.
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Mit ,aha“ markiert der Lehrer (wie oben) die Richtigkeit des Ergebnisses. Dann
fordert er SmA auf, das Ergebnis ,driiben“, also an einem Ort, der fiir das Er-
gebnis vorgesehen ist, einzutragen.

217 SmA: Ha?

SmA wundert sich. Das heif}t, dass er entweder nicht weil3, wo er das Ergebnis
eintragen soll. Oder ihm ist gar nicht klar, dass er bereits zu dem endgiiltigen
Ergebnis fiir die ihm gestellte Aufgabe gelangt ist. Dann heifit ,H4“ in Lang-
schrift: ,Das soll das Ergebnis sein?* Dann aber stellt sich die Frage, warum
SmA sich wundert und nicht glauben kann, dass er schon am Ziel angekommen
ist. Und daraus lidsst sich schlieBen: An dem ,H&?“ wird deutlich, dass SmA
uberhaupt nicht verstanden hat, was er da an der Tafel gemacht hat. Das Er-
gebnis mag zwar richtig sein, wird von ihm nicht angezweifelt, doch der Lo-
sungsweg ist ihm so schleierhaft, dass er sich wundert, jetzt schon an sein Ende
gelangt zu sein. Diese Verwunderung ist nachvollziehbar, hat doch der Lehrer
zwar SmA ,an die Hand genommen®, so dass er machen konnte, was gemacht
werden musste. Doch hat er an keiner Stelle die einzelnen Schritte erkléart, hat
nicht transparent gemacht, wie und vor allem warum SmA etwas machen sollte.
D.h. die Krise, in der sich SmA befand, wurde zwar praktisch gelost. Verstanden
hat SmA aber nichts. Der Prozess der Losung der Krise war nicht einer, der der
Autonomie von SmA dergestalt forderlich war, dass er in Zukunft dazu in der
Lage sein wird, Aufgaben dieses Typus eigenstidndig zu lésen. Und fiir sein Un-
verstédndnis hat SmA, so liefle sich ergidnzen, einen passenden Ausdruck gefun-
den, als er behauptete, nichts zu sehen. Er wurde nicht aufgeklért iiber den Lo-
sungsweg, ihm wurden nicht die Augen gedffnet — und deswegen ist er weiter-
hin, so konnte man sagen, mit Blindheit geschlagen.

217 Ja, ich hab.

SmA hebt zu einer Erkldrung an — denkbar ist, dass er z.B. sagen will: ,Ich habe
geglaubt, dieses und jenes miisse noch gemacht werden.“ Doch unterbricht er
sich sofort — womaoglich weil er befiirchtet, die Situation kénnte noch peinlicher
fir ihn werden, wenn er seine Gedanken den Anwesenden preisgibt. Dann wiir-
de sich eben fiir diese zeigen, dass SmA tiberhaupt nicht verstanden hat, was er
da die ganze Zeit getan hat.

218 Lm: 5 musst du eintragen!

Der Lehrer wiederholt seine Aufforderung und macht erneut deutlich: Das Er-
gebnis ist so richtig. Auf die Irritation von SmA geht er nicht ein. Daraus ldsst
sich schlielen, dass er entweder nicht sieht, dass sich hinter dieser das Unver-
stdndnis von SmA verbirgt, oder dass er dies ahnt, jedoch nicht bereit ist, auf es
einzugehen und es zu beheben. Wichtiger scheint ihm zu sein, dass das richtige
Ergebnis endlich an der Tafel steht, dort wo es stehen soll.

218 Du sollst eine 5 eintragen!

SmA scheint weiter zu zogern, so dass der Lehrer seine Aufforderung noch ein-
mal wiederholt.

218 Super!

Jetzt hat SmA offensichtlich das Ergebnis dort eingetragen, wo es hin soll. Da-
fiir wird er von dem Lehrer iberschwinglich gelobt. Wieder besteht eine extre-
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me Diskrepanz zwischen der Leistung von SmA und dem Lob des Lehrers. Und
folgt nun wieder ein Lachen von einem Mitschiiler? Nein, dieses Mal bleibt es
aus. Warum? Die Vermutung liegt nahe, dass es nun keines Lachens mehr be-
darf, um die Diskrepanz herauszustellen. Die Unangemessenheit des Lobes des
Lehrers liegt so sehr auf der Hand, dass ein Kommentar iiberfliissig ist.

218 Diese Aufgabe ist
219 fertig!

Der Lehrer schlie3t die Sache offiziell ab. Und warum macht er das? Ist das
nicht offensichtlich? Dass der Lehrer explizit die Aufgabe fiir beendet erklirt,
verweist darauf, dass dies keineswegs fiir alle klar ist, vor allem nicht fiir SmA.
Und tatsédchlich heif3t es etwas spéter:

223 Lm: So, jetzt setzt du dich wieder hin.

Obwohl schon mehrfach deutlich wurde, dass das Ergebnis erreicht und damit
die Aufgabe beendet ist, scheint SmA immer noch vor der Tafel zu stehen. Und
warum? Es ist klar, dass er nach Beendigung der Arbeit wieder auf seinen Platz
zuriickkehren kann — dazu ist keine Erlaubnis, keine Aufforderung von Seiten
des Lehrers notwendig. SmA steht aber — regungslos — vor der Tafel, so als sei
er gelihmt. Er kann es nicht begreifen, dass die Aufgabe tatséichlich schon fer-
tig ist. Und er hat jegliche Eigeninitiative verloren. Die ,Blindheit, so konnte
man sagen, setzt sich fort: Selbst den Weg zuriick auf seinen Platzt muss er ge-
fithrt werden.

4. Sozialpsychologische und padagogische Deutung
der Szene

Wie lassen sich die Ergebnisse der Interpretation abschliefend zusammenfas-
sen? Aus der Distanz betrachtet ging es in der analysierten Szene schlicht um
eine Wiederholungsiibung: An einem Beispiel sollten einfache Rechenarten —
das Addieren, das Subtrahieren und das Multiplizieren — wiederholt bzw. geiibt
werden. Dafiir wurde eine Aufgabe ausgewdihlt, bei der es um die Umwandlung
einer Zahl aus dem Zweier- in eine solche aus dem Zehnersystem ging. Bei ge-
nauerer Betrachtung wurde rasch deutlich, dass die Aufgabe jedoch keineswegs
einfach war, weil eben nicht nur verschiedene Zahlen miteinander zu addieren,
zu subtrahieren und zu multiplizieren waren, sondern diese Operationen in der
richtigen Reihenfolge verrichtet werden mussten. Die Analyse des Unterrichts-
prozesses, in dem {iiber diese Aufgabe gesprochen wurde, zeigte sodann, dass ein
Schiiler, SmA, der zunichst behauptete ,nix“ zu verstehen, plotzlich den Willen
fasste, diese Aufgabe zu l6sen — und zwar nicht in ,Einzelarbeit®, d.h. fiir sich,
sondern an der Tafel, vor der gesamten Klassendffentlichkeit. Erst nachdem
SmA seinen Willen bekundet hatte, an der Tafel zu rechnen, wurde fiir ihn
deutlich, dass die Aufgabe, die er zu lésen hatte, zwar dhnlich wie die zuvor im
Unterricht behandelten war (die er glaubte verstanden zu haben). Doch war sie
auch neu und zwar insofern, als die Richtung, in der eine Zahl von dem einen in
das andere System transformiert werden sollte, nun eine andere war. Ange-
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sichts dessen, dass ein Mitschiiler behauptete, die Aufgabe sei doch ,einfach®,
gab es fiir SmA kein Zuriick mehr (ohne einen Gesichtsverlust) und er nahm die
Herausforderung an — und setzte sich damit einer Situation aus, die mit einem
enormen Bewidhrungsdruck verbunden war. Das Risiko, in das sich SmA mit
der Arbeit an der Tafel begab, spiegelte sich in den AuBerungen des Lehrers wi-
der, der dieses jedoch wohl als ein beschrianktes ansah, da er glaubte, SmA jeder
Zeit behilflich sein zu kénnen.

Im Folgenden zeigte sich, dass SmA keineswegs dazu in der Lage war, die
Aufgabe zu l6sen, dass er vielmehr an der Tafel in eine tiefe Krise geriet. Zwar
gab er zunichst den Anspruch nicht auf, eigenstidndig zu einer Losung zu ge-
langen, doch kam er schon nach kurzer Zeit nicht umhin, sich von dem Lehrer
»an die Hand nehmen® zu lassen. Dieser fiihrte ihn erst einmal zu einem Zwi-
schenergebnis. Dann stellte sich die Frage, ob SmA von diesem Ergebnis aus ei-
gensténdig wiirde weiterarbeiten kénnen. Doch wurde nur noch deutlicher, wie
sehr SmA auf die Hilfe des Lehrers angewiesen war. Das brachte der Schiiler in
der Formulierung zum Ausdruck, nichts sehen zu kénnen. Wie ein Blinder wur-
de er sodann vom Lehrer zu dem richtigen Ergebnis gefithrt — ohne jedoch zu
verstehen, was er macht und was mit ihm geschieht. (Letztlich blieb er deswe-
gen ,blind“.)

Das analysierte Geschehen ldsst sich durchaus auch aus der sozialpsychologi-
schen Perspektive von Henry deuten. Von seinem Standpunkt aus gesehen ist
hervorzuheben, dass zwar zu Beginn eine Angst vor dem Scheitern bei SmA
nicht erkennbar war, dieser Schiiler vielmehr ,vor Selbstbewusstsein zu strot-
zen“ schien. Sein kurzes Zogern in dem Moment, in dem er die Aufgabe wahr-
nahm, kann aber als Indiz dafiir angesehen werden, dass auch bei ihm diese
Angst vorhanden war. Sie findet sich also nicht nur bei Boris, jenem Schiiler,
den Henry bei seiner Arbeit an der Tafel beobachtete, sondern auch bei SmA.
Deutlich wurde, dass das Scheitern durchaus psychische Auswirkungen auf
SmA hatte: Er wirkte gebrochen, wie geldhmt, und es ist sehr wahrscheinlich,
dass er die Arbeit an der Tafel als extrem frustrierend, demotivierend und pein-
lich empfunden hat. Sein Selbstbewusstsein brach in sich zusammen und es
kann davon ausgegangen werden, dass er in Zukunft zuriickhaltender sein wird,
wenn es um die Frage geht, wer eine Aufgabe an der Tafel 16sen méchte. Doch
dass durch diese Erfahrung die Angst vor dem Scheitern bis ,in die letzten Po-
ren seines Gehirns“ eingedrungen ist, das ist eher unwahrscheinlich, war sein
Scheitern doch nicht total, da er durch die Intervention des Lehrers zu dem
richtigen Ergebnis gefithrt wurde. Eben das unterscheidet ihn von Boris. Und
insofern ist auch zweifelhaft, ob die Erfahrung, die SmA an der Tafel gemacht
hat, ihn dergestalt prégte, dass er in Zukunft immer darauf aus sein wird, sich
— ohne auf andere Riicksicht zu nehmen — zu behaupten (um nicht noch einmal
scheitern zu miissen), und sich mit ausgestreckten Ellenbogen in den Konkur-
renzkampf der biirgerlichen Gesellschaft stiirzen wird. Kurz, ob die Erfahrung
der Arbeit an der Tafel gemif einem ,heimlichen Lehrplan“ dazu fiihrte, dass
SmA das ,Lernziel Entfremdung“ im Sinne von Henry erreicht hat, bleibt letzt-
lich offen.

Aus der Perspektive der piddagogischen Unterrichtsforschung, die den Begriff
der Entfremdung anders definiert, die Entfremdung als notwendige Bedingung
fir Bildungsprozesse und die Aufhebung der Entfremdung als Resultat eines
gelungenen Bildungsprozesses ansieht, ergibt sich eine andere, tiefer gehende
Deutung des Geschehens: Nachdem der Schiiler die Herausforderung, die ihm



Johannes Twardella: Entfremdung als Strukturmoment von Unterricht? 341

gestellte Aufgabe zu lé6sen — nach anfinglichem Zogern — angenommen hatte,
lief} er sich auf etwas ihm Fremdes ein, stellte sich einem ihm neuen Problem
und entfremdete sich damit von sich selbst, um ganz bei der ,,Sache“ zu sein.
Dieses sich Einlassen auf die ,,Sache®, auf etwas ihm Fremdes, war die notwen-
dige Voraussetzung dafiir, dass er in eine Krise geriet, die nicht routineméiflig
gelost werden konnte. Beides, die Neuheit der ,,Sache“ sowie das Sich-Einlassen
des Schiilers auf diese, seine Entfremdung, hitte in einen Bildungsprozess
miinden konnen. Doch der Schiiler hat sich zwar fiir die ,Sache® aufgeschlossen,
diese hat sich dann allerdings nicht fiir ihn erschlossen. Und der Lehrer hat
SmA zwar letztlich zu dem richtigen Ergebnis gefiihrt — wohl in der Absicht ihm
das totale bzw. offene Scheitern zu ersparen —, doch wirkte er nicht dahinge-
hend, dass SmA die Aufgabe und ihre Lésung verstanden hat. Die ,Sache”, das
Fremde blieb SmA letztlich fremd. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass SmA
nicht nur gegeniiber der ,Sache“ im Zustand der Entfremdung verblieb, sondern
auch gegeniiber sich selbst. Nachdem er sich auf die ,Sache“ eingelassen hatte,
ist er nicht zu sich selbst zuriickgekehrt, vielmehr ist er sich selbst fremd ge-
blieben. Er hat nicht nur die Sache, sondern auch dasjenige, was mit ihm ge-
schehen ist, nicht verstanden. Daran, dass er nicht von sich aus sich zuriick an
seinen Platz begab, kam zum Ausdruck, dass er nicht nur die Eigeninitiative
verloren, sondern auch nicht wieder zu sich selbst zuriickgekehrt ist.

5. Konsequenzen aus der Analyse fur eine
Strukturtheorie des Unterrichts

Auf der einen Seite ist klar, dass es sich bei dem ausgewéhlten Beispiel um einen
singulédren Fall handelt, der sich in vielerlei Hinsicht von anderen Féllen unter-
scheidet. Auf der anderen Seite ist aber an diesem singuldren Fall auch etwas
Allgemeines ablesbar, das — so moéchte ich behaupten — nicht nur fiir viele andere
Fille von Unterricht préigend ist, sondern fiir Unterricht iberhaupt, und das als
Strukturmoment, ja, als zentrales Strukturmoment von Unterricht angesehen
werden kann. Aufgrund des besonderen Settings — im Rahmen der offiziellen Un-
terrichtskommunikation gerieten fast alle Anwesenden in die Rolle des Publi-
kums (aus dem gelegentlich Zwischenrufe kommen) und es entstand ein Raum fiir
ein dyadisches Verhéltnis, eine dyadische Kommunikation zwischen dem Lehrer
und einem seiner Schiiler — ist in der analysierten Szene dasjenige wie unter ei-
nem Brennglas scharf ins Auge getreten, was fiir Unterricht grundsétzlich von
zentraler Bedeutung ist, die Konfrontation der Schiiler mit etwas Neuem, etwas
ihnen Unbekanntem und Fremdem. Im Unterricht geschieht freilich noch viel
mehr (u.a. wird Gelerntes wiederholt, getibt etc.). Die Konfrontation mit neuen
»Sachen® ist jedoch zentral fiir Unterricht, ja, sie ist grundlegend fiir den Sinn
und die Funktion von Unterricht iiberhaupt (wie auch immer dieser gestaltet
wird). Und die Entfremdung der SuS, ihr Sich-Einlassen auf die ihnen fremde
»3ache” ist eine notwendige Voraussetzung dafiir, dass sie sich diese im Rahmen
eines Bildungsprozesses aneignen konnen. Das Moment der Entfremdung ist in-
sofern strukturell immer mit schulischem Unterricht potentiell verbunden. Frag-
lich ist, ob Entfremdung als Resultat eines misslungenen Bildungsprozesses
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ebenso als Strukturmoment von Unterricht betrachtet werden kann. Dass dieses
Resultat eintreten kann, zeigt das Beispiel, welches soeben analysiert wurde: Am
Ende bleibt der Schiiler im doppelten Sinn entfremdet, von der ,Sache® die sich
ihm nicht erschlossen hat, und von sich selbst. Wenn Gruschka, der die Ursache
fir das Misslingen von Bildung auf der Ebene der Didaktik sieht (der Didaktik,
die sich zwischen die SuS und die Sache schiebt und sich tendenziell verselbst-
stiandigt), Recht hat und ,die Logik des Unterrichtens (...) gerade in (...) [dem,
J.T.] ,Cooling-Out’ der eigenen Normen“ besteht, d.h. ,der Unterricht zunéchst die
fir ihn notwendige Aspiration des Verstehens und Beherrschens aufbaut, um sie
dann aber ins Diffuse, Leere oder operativ Schlichte verlaufen und schrumpfen zu
lassen® (Gruschka 2010, S. 9), dann ist Entfremdung auch in dem Sinn ein Struk-
turmoment von Unterricht, als das Verstehen der ,Sache“ und die Riickkehr der
SuS zu sich selbst systematisch verunmoglicht wird.

Anmerkungen

1 Schiilerinnen und Schiilern werden im Folgenden der Einfachheit halber mit SuS ab-
gekiirzt.

2 Siehe http://www.apaek.uni-frankfurt.de.

3 Das Transkript findet sich im APAEK unter folgender Internetadresse: http:/archiv.
apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=1542

4 Denkbar wire auch, dass den SuSn die Grundlagen der digitalen Technik vermittelt

werden sollen, in deren Rahmen Zahlen durch elektronische Zusténde dargestellt wer-

den (Strom an/Strom aus).

Im Transkript in den Zeilen 39 bis 72.

Im Transkript in den Zeilen 73 bis 96.

Im Transkript in den Zeilen 97 bis 135.

In den Transkripten, die im APAEK zu finden sind, ist es uiblich, Lehrpersonen mit Lw

(Lehrerin weiblich), Lm (Lehrer méinnlich) und Schiiler/innen entweder mit Sw oder

mit Sm abzukiirzen bzw. zu anonymisieren.

9 Die kursive Schrift weist darauf hin, dass diese Bemerkung vom Lehrer besonders be-
tont wurde.

10 Die Situation des Lehrers konnte auch als eine dilemmatische beschrieben werden:
Auf der einen Seite zweifelt er an dem Erfolg des Schiilers. Auf der anderen Seite kann
er aber SmA nicht untersagen, es mit der Losung der Aufgabe zu versuchen. Als Pad-
agoge muss er an dessen Fihigkeiten glauben, muss ihm zutrauen, die Bewdhrungs-
probe bestehen zu kénnen.

11 An dieser Stelle wire eine Videoaufnahmen hilfreich. Mit ihrer Hilfe lieBle sich die
Frage klaren.

12 Oder will SmA den Ort vor der Tafel wieder verlassen, will er die Flucht ergreifen?
Davon, dass SmA aufgibt, ist allerdings bisher nichts zu erkennen. Im Gegenteil: Der
Wille ist deutlich vorhanden sich zu bewdhren — moglichst sogar ohne die Hilfestellung
von Seiten des Lehrers.
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