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Falldarstellung mit interpretierenden Abschnitten

[...]

Im Folgenden soll eines der ,Instrumente der Qualitatssicherung® - wie es bei einem
der geistigen Vater der aktuellen ,Evaluationskultur®, bei Andreas Helmke heif3t [1] -
genauer betrachtet werden, das Instrument der ,Vergleichsarbeiten®. Es soll um
Vergleichsarbeiten eines bestimmten Typus gehen, ndmlich um denjenigen Typus,
der auch als ,Parallelarbeit” bezeichnet wird. Diesen kennzeichnet - wie sich etwa bei
Helmke nachlesen lasst -, dass der Geltungsbereich der Arbeit auf eine Schule bzw.
die Klassen einer Jahrgangsstufe einer Schule beschrankt ist und dass die
Parallelarbeit nicht von Experten entworfen wird, die nicht zu derjenigen Schule
gehoren, in der sie geschrieben werden soll, sondern von den Lehrern vor Ort. [...]

Bei dem ausgewahlten Beispiel handelt es sich um eine Unterrichtsstunde, die im
Fach Deutsch in der Jahrgangsstufe 10 an einer kooperativen Gesamtschule in
Hessen stattgefunden hat.[2] Die Stunde dient der Vorbereitung einer Klassenarbeit,
in der die Schiler eine politische Rede nach vorbereiteten Kriterien analysieren
sollen.[3]

Aus den ersten Zeilen des Transskripts geht hervor, dass eine Schulerin (Sw14) vor
der Klasse steht, dort, wo sich normalerweise der Lehrer befindet. Der Lehrer selbst
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hat sich auf dem Platz eben dieser Schilerin niedergelassen. Aus diesem
Arrangement lasst sich schliel3en, dass der Unterricht nicht als Frontalunterricht
durchgefiihrt werden soll, dass vielmehr der Lehrer sich in die Position eines
Zuhorers bzw. eines Schilers begibt und - komplementér dazu - einer Schilerin
seine Position Uberlasst, die nun im Zentrum der Aufmerksamkeit der Klasse stehen
wird. Neben ihr befindet sich ein Overheadprojektor, was die Erwartung weckt, dass
die Schilerin im Folgenden etwas ,prasentieren®, also einen ,mediengestitzten
Vortrag“ halten wird.

Obwohl der Lehrer sich auf den Platz eines Schilers begeben hat, hat er die
Lehrerrolle nicht ganzlich aufgegeben. Vielmehr rahmt er das folgende Geschehen,
indem er den Unterricht mit einem informierenden Unterrichtseinstieg beginnt.

L: (...) Das ist heute die letzte Stunde vor der Vergleichsarbeit am Dienstag.

Ohne die Klasse zu begruf3en, spricht der Lehrer unmittelbar tber die gegenwartige
Stunde. Mit seinem Einstieg geht er jedoch nicht dergestalt auf die Stunde ein, dass
er das Thema nennt, das behandelt werden soll, er die Klasse mit einem Problem
konfrontiert, das im Folgenden gelost werden soll oder in irgendeiner anderen Weise
ein Vorhaben beschreibt, das fur die SuS zu etwas Neuem fuhren konnte. Vielmehr
definiert er die gegenwartige Stunde dadurch, dass er sie als ,letzte Stunde vor der
Vergleichsarbeit” bestimmt. Damit weckt er die Erwartung, dass sie ausschlieflich
der Vorbereitung auf diese Arbeit dienen wird.

Unabhangig davon, ob es nun um eine normale Klassenarbeit oder eine
Vergleichsarbeit geht, lasst sich die Frage stellen, wie eine solche ,letzte Stunde
davor® gestaltet werden kann. Verschiedene Mdglichkeiten sind hier denkbar: Zum
einen ist es moglich, eine solche Stunde ganz offen zu halten, so dass die SuS (noch
einmal) die Mdglichkeit erhalten, Fragen und Probleme vorzubringen, die fir sie noch
bestehen und die sie vor der Arbeit noch geklart wissen wollen. Moglich ist aber auch
in dieser Stunde den ,Stoff¢, der in den Stunden erarbeitet wurde, noch einmal zu
wiederholen bzw. das Gelernte einfach noch einmal zu Uben - entweder damit die
SuS eine wachsende Sicherheit in der Beherrschung des ,Stoffes“ gewinnen oder
damit eventuell noch vorhandene, aber nicht artikulierte Probleme aufgedeckt und
besprochen werden kénnen. Wie will der Lehrer im vorliegenden Fall vorgehen?

Und da werden wir heute zwei Dinge machen. Wir werden, wir werden einmal das
besprechen, was die Swl14 (unverstandlich) geschrieben hat

Das erklart, warum Swl14 vor der Klasse neben dem Overheadprojektor steht: Sie
wird von dort aus einen Text prasentieren, den sie geschrieben hat. Dieser wurde auf
eine Folie gezogen, die die Klasse gleich zu sehen bekommen wird. In welcher
Weise Swl4 ihren Text prasentieren wird - ob sie ihn nur zeigt und die SuS ihn still
lesen, ob sie ihn vorliest oder ob sie ihn auch kommentiert -, das wird sich zeigen.
Der Lehrer spricht ihr jedoch keine herausgehobene Rolle zu: Im Folgenden soll ein
Gesprach gefuhrt werden, an dem Swl4 sich in gleicher Weise wird beteiligen
konnen wie alle anderen SuS auch. Zu erwarten ist, dass an dieser Arbeit
exemplarisch dasjenige besprochen wird, was fur die bevorstehende Arbeit relevant
ist. Dass ausgerechnet die Arbeit von Swl14 (und nicht von einer anderen
Schilerin/einem anderen Schiler) zum Gegenstand wird, lasst vermuten, dass der
Lehrer die Besprechung gerade dieser Arbeit fir besonders lehrreich hélt. Dies
konnte sie entweder deswegen sein, weil an ihr deutlich wird, wie die Arbeit keines-
wegs bewaltigt werden sollte - sie wirde also als negatives Beispiel dienen. Oder sie



stellt ein besonders positives Beispiel dar, das der Klasse vor Augen fihrt, wie die
bevorstehende Arbeit erfolgreich bewaltigt werden konnte.

und zum anderen werden wir noch einmal die Gelegenheit haben am Ende der
Stunde, speziell auch zur Stunde, Fragen zu stellen.

Plausibel ware es, wenn der Lehrer gesagt hétte, dass am Ende der Stunde noch
einmal Fragen zur Arbeit gestellt werden kénnen. Stattdessen aber spricht der Lehrer
von Fragen zur Stunde, genauer gesagt, ,speziell auch zur Stunde®. D.h. Fragen zur
Arbeit kbnnen zwar auch gestellt werden, aber diese Mdoglichkeit wird von dem
Lehrer nicht ,speziell* angesprochen. Warum?

Geht er davon aus, dass, wenn alle Fragen zur Stunde geklart sind, keine zur Arbeit
mehr bestehen werden? Oder zeigt sich an dieser Stelle vielleicht eine gewisse
Reserve bzw. der Wunsch: ,Bitte sprecht mich nicht auf die Arbeit an“?

Auffallig ist allemal, dass der Lehrer die Stunde auf eigenartige Weise in zwei Teile
trennt bzw. wie er dies tut. Wenn der Lehrer erklart, dass ,am Ende der Stunde® -
Wann ist das? Sind das die letzten funf Minuten? - Fragen gestellt werden kénnen,
S0 geht er ja von der Annahme aus, vorher wirden solche nicht auftauchen. D.h. der
Lehrer stellt sich die Besprechung des Textes von Swl4 als bloRe Zurkenntnisnahme
vor: Diese stellt offensichtlich ein positives Modell dar (denn wirde Swl4 ein
Negativbeispiel prasentieren, wirde selbstverstandlich die Frage aufkommen, wie
denn die Aufgabe positiv gelost werden, wie denn ein positives Beispiel aussehen
koénnte), das keine Fragen aufwirft bzw. alle Fragen Uberflissig macht, da durch es
evident wird, wie die im Hintergrund stehende Aufgabenstellung - mit der diejenige
der Arbeit identisch sein wird - zu l8sen ist.

So, Swl4, wir besprechen das Ganze, Abschnitt fir Abschnitt.

Mit ,so“ beendet der Lehrer seinen informierenden Unterrichtseinstieg und leitet zu
dem néchsten Schritt Uber. Er wendet sich an die Schilerin, die vorne neben dem
Overheadprojektor steht, und sagt ihr, was nun folgen soll: die sukzessive
Besprechung des ,Ganzen®. Ihr Text ist offensichtlich in Abschnitte gegliedert und
dieser Gliederung soll nun systematisch gefolgt werden. Und diese Systematik
bedingt: Es wird kein Abschnitt bergangen oder ausgelassen. Entsprechend sollte
am Ende auch alles klar sein, sollten keine Fragen mehr bestehen.

Nehmt bitte die Struktur, diese allgemeine Struktur zur Hand,

Mit dieser AuRRerung wendet sich der Lehrer nun wieder an die ganze Klasse. Was ist
es fur eine ,Struktur, die die SuS zur Hand nehmen sollen? ,Allgemein“ kann nur
hei3en: Unabhé&ngig von jeder Besonderheit, unabhangig von der einzelnen Aufgabe
als einem Spezialfall ist diese ,allgemeine Struktur® zu berlcksichtigen. Die SuS
sollen sie nun heranziehen, weil auch der Text von Swl4 dieser entsprechen sollte.
Diese ,Struktur® wird damit zum Mal3stab, an den alle ,Lésungen® angelegt werden
kénnen, der sich allerdings fur die SuS offensichtlich nicht von selbst erklart. Es
scheint auch nicht zu genigen, ihn abstrakt zu erklaren. Nur vermittelt Uber die
Besprechung von Beispielen wird klar - so wird unterstellt -, wie man ihm gerecht
werden kann.

Es kann davon ausgegangen werden, dass diese ,allgemeine Struktur® nicht nur
relevant fur die Besprechung des Beispiels, das Swl4 nun prasentieren wird,
sondern auch fur die Arbeit ist. Und diese wird so aussehen, dass der ,Gegenstand®,
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das Material inhaltlich gesehen anders, neu und also den SuS unbekannt, dass die
Aufgabe, die die SuS losen sollen, jedoch identisch sein wird. Die ,allgemeine
Struktur” besteht also aus einer Reihe formaler Bedingungen, die unabhéngig davon,
worum es inhaltlich geht, zu beachten ist.

die wir letzte Woche erarbeitet hatten, am Dienstag,

Dem Lehrer scheint wichtig zu sein hervorzuheben: Die ,allgemeine Struktur® ist nicht
etwas, das er den SuS autoritativ gesetzt hat. Vielmehr haben die SuS sich diese
erarbeitet. Sie musste ihnen also nicht nur bekannt, sondern auch fur sie verstandlich
und logisch nachvollziehbar sein.

und dann wollen wir mal Uberprifen, ob das alles so hinkommt, oder ob es Stellen
gibt, die man verbessern kann.

Damit beschreibt der Lehrer, wie im Folgenden mit der ,allgemeinen Struktur®
umgegangen, wie mit ihr operiert werden soll: Sie wird, wie bereits vermutet wurde,
zum Mal3stab, an dem der Text von Swl4 ,uberpruft wird. Interessant ist, dass es
dem Lehrer nicht um richtig oder falsch geht, sondern allein darum, dass eine an sich
bereits gute Arbeit allenfalls noch ,verbessert* werden kdnnte.

So. Swl4, bitte.

Der Lehrer erteilt Swl4 nun das Wort. Auf deren Text sowie auf den Umgang mit
diesem soll im Folgenden kurz eingegangen werden. Zwei Fragen werden dabei zu
verfolgen sein: Zum einen stellt sich die Frage, wie die Vorgabe der ,allgemeinen
Struktur® - die aus dem Text erschlossen werden muss, da sie in reiner Form (z.B.
als Kopie einer Schuilerheft-Seite oder als Arbeitsblatt) nicht vorliegt - sich auf die
Bearbeitung des Gegenstandes, eine politische Rede, auswirkt. Zum anderen ist zu
fragen, wie Uber den Text von Swl4 im Folgenden gesprochen wird.

v
Die Schilerin Sw14 beginnt folgendermal3en:

Swl4: Also, Richard Weizsacker, 8. Mai 1945, vierzig Jahre danach.

Bevor die Schilerin Sw14 mit ihren Ausfuhrungen beginnt, macht sie erst einmal eine
Zasur, die ihren Zuhorern signalisiert: Jetzt geht es los. Dann nennt sie einen
Namen, den Namen eines Politikers, der von 1984 bis 1994 Bundesprasident der
Bundesrepublik Deutschland war. Direkt auf diesen Namen folgt ein Datum, das
Datum, an dem der Zweite Weltkrieg offiziell endete. Als Drittes folgt erneut eine
Zeitangabe, jedoch keine absolute, sondern eine relationale. Diese, genauer gesagt,
das ,danach” kann nur auf das Datum des Kriegsende bezogen sein. Es geht also
um den 8. Mai 1985. Diese drei Punkte - ein Name und zwei Daten - werden nicht
explizit in eine Relation zueinander gebracht, sondern einfach ,in einem Atemzug*
genannt, also abstrakt und unverbunden nebeneinander gestellt. Wie ist dies zu
deuten?

Swl4 bezieht sich offensichtlich auf die Rede, die der damalige Bundesprasident
Richard von Weizséacker am 8. Mai 1985 vor dem Deutschen Bundestag gehalten hat
und in der er uber das Ende des Zweiten Weltkrieges gesprochen hat.[4] Warum
macht sie dies in der eben beschriebenen Weise? Man kénnte meinen, dass Swl4



einen komplexen und hoch brisanten Zusammenhang, der stilistisch gesehen auch
ganz anders hatte benannt werden konnen, etwa in der Form des im
Deutschunterricht Giblichen ,Einleitesatzes®: ,Es handelt sich um eine Stellungnahme
des damaligen Bundesprasidenten Richard von Weizsacker aus dem Jahre 1985 zu
der Frage, wie das Ende des Zweiten Weltkrieges zu sehen ist, in &aulRerst
reduzierter und verdichteter Form formulieren will, weil die Standardform recht
,holzern® wirkt. Tatsachlich ist dieser Zusammenhang ja hoch brisant: Richard von
Weizsacker war damals nicht ,irgendwer”, sondern der hdchste Reprasentant des
deutschen Staates, seine Stimme war gewissermalen diejenige Deutschlands
(genauer gesagt Westdeutschlands) - zumindest nach auf3en. Und von Weizsacker
hat sich 1985 zu der fur das Geschichtsbewusstsein der Deutschen zentralen Frage
gedul3ert, wie der Nationalsozialismus und die zu seiner Zeit begangenen
Verbrechen, wie vor allem auch die Vernichtung der europaischen Juden 40 Jahre
nach Kriegsende zu sehen sind. In der Deutung dieses Datums kristallisiert sich das
historische Bewusstsein der Deutschen und daruber hinaus auch ihr Verhaltnis zur
Bundesrepublik, ihrer institutionellen Verfasstheit, die als Antwort auf die deutsche
Geschichte verstanden werden kann.

Anzunehmen ist jedoch, dass Sw14 diese stilistische Variante gewahlt hat, weil die
»<allgemeine Struktur dies so verlangt. Das wirde bedeuten, dass diese als erstes
vorsieht, dass Autor, Thema und Zeitpunkt der zu analysierenden Rede kurz genannt
werden. Dies hat Sw14 mit dem ersten Satz getan.

Immer schon gab es Diskussionen dartber, ob der 8. Mai 1945, der Tag der
bedingungslosen Kapitulation Deutschlands am Ende des Nazi-Regimes, ein Tag der
Niederlage oder ein Tag der Befreiung war.

Swl4 geht nicht unmittelbar auf die Rede von Weizsackers ein, sondern holt weiter
aus. ,Immer schon“ habe es eine Diskussion Uber die Deutung des Kriegsendes
gegeben. Das kann freilich nicht sein, sondern es kann nur heil3en: seit diesem
Datum gab es eine solche Diskussion. Seitdem sei Uber zwei alternative Deutungen
diskutiert worden, die auf folgende Opposition gebracht werden: Entweder sei das
Kriegsende, sei der 8. Mai 1945 als ein ,Tag der Niederlage“ oder er sei als ein ,Tag
der Befreiung“ zu sehen. Diese Alternative Uberrascht: Gab es nur diese beiden
Maoglichkeiten der Deutung? Das Ende des Zweiten Weltkrieges wurde doch gewiss
sehr unterschiedlich erlebt und gedeutet - in Abhangigkeit von der Vielzahl
unterschiedlicher Situationen, in denen Menschen sich damals befanden. Und gab
es auch 1985 nur diese beiden Deutungen des 8. Mai 19452 Und wie ist es - 1985! -
maoglich, den 8. Mai 1945 als einen ,Tag der Niederlage® zu verstehen? Welches
Verhaltnis zum Nationalsozialismus, zur Katastrophe des Zweiten Weltkrieges und zu
den grausamen Verbrechen der Nationalsozialisten impliziert es, wenn man 1985
den 8. Mai 1945 als einen ,Tag der Niederlage“ bezeichnet? Das ist doch kaum
vorstellbar! Vom heutigen Standpunkt aus plausibler erscheint es dahingegen, den 8.
Mai 1945 als den ,Tag der Befreiung” zu sehen. Doch hat das nicht auch
Implikationen, die problematisch sind? Werden dadurch nicht einfach alle zu Opfern,
so dass die Verantwortung, die jemand personlich fur dasjenige tragt, was vor dem 8.
Mai 1945 geschehen ist, ausgeblendet wird - und auch die Verantwortung all jener,
die zwar personlich kein Unrecht begangen haben, aber als Deutsche Teil derjenigen
politischen Gemeinschaft sind, zu deren Geschichte der Nationalsozialismus und die
zu seiner Zeit begangenen Verbrechen gehdren?



Auch wenn Swi14 das Spektrum von Deutungen, vor dessen Hintergrund Richard von
Weizsacker mit seiner Rede Stellung bezogen hat, richtig umreif3t, so sind doch
damit etliche Fragen verbunden, die zu klaren sich lohnen wirde.

Damit setzte sich auch der damalige Bundesprasident Richard von Weizsacker in
seiner Gedenkrede am 8.5.1985 anlasslich der vierzigjahrigen Wiederkehr des
Kriegsendes vor dem Deutschen Bundestag in Bonn auseinander.

Die Rede Richard von Weizséckers wird als Beitrag zu der Debatte Uber jene
kontroverse Sicht auf das Kriegsende bestimmt, wie sie mit der oben genannten
Dichotomie umrissen wurde. Sachlich gesehen kann Swl4 auf der einen Seite
zugestimmt werden: Von Weizsacker versucht vor dem Hintergrund dieser Debatte
eine klare Position zu beziehen. Auf der anderen Seite lasst sich die Behauptung von
Swl4 allerdings auch in Frage stellen: Wer die Rede kennt, der weil3, dass sie mehr
ist als ein Beitrag zu dieser Debatte. In ihr entwickelt von Weizsacker eine Sicht, die
Uber die genannte Dichotomie hinausgeht. Fir von Weizséacker ist der 8. Mai 1945
sowohl ein ,Tag der Befreiung“ als auch ein ,Tag der Erinnerung®, ,ein Tag der
Erinnerung an das, was Menschen erleiden mussten.“[5] Seine Rede ist auch nicht
allein in der Absicht gehalten worden, zur Klarung der Argumente beizutragen, die in
dieser Debatte vorgebracht wurden. Und das heif3t: Mit ihrer Kontextualisierung der
Rede von Weizsackers interpretiert die Schilerin Swl14 diese bereits bzw. formuliert
sie eine These zu dieser.

Vv

Wie wird nun auf die Ausfihrungen von Swl4 reagiert? Wird auf die mit ihnen
verbundenen inhaltlichen Fragen eingegangen? Fuhlen sich die SuS womdéglich zu
einer Stellungnahme herausgefordert? Konnen sie sich mit einer der beiden
Deutungsmoglichkeiten identifizieren? Sehen sie das Kriegsende als ,Tag der
Niederlage® oder als ,Tag der Befreiung“? Halten sie diese Opposition tberhaupt fur
richtig bzw. angebracht? Oder halten sie es fur notwendig, sich von dieser Alternative
zu distanzieren und eine differenziertere Position einzunehmen? Oder ,uberprifen®
sie allein, wie es der Lehrer von ihnen erwartet, ob die Ausfihrungen von Swl4 den
Anforderungen der ,allgemeinen Struktur® entsprechen?

Zunachst erfolgt ein euphorisches Lob einer Mitschulerin (Zeile 25: ,Sehr gut.“), dann
kommen einige Nachfragen:

Sm7: Ah, stand drauf, wo die Rede erschienen ist,

Auf die inhaltliche Dimension des Textes von Swi14 wird nicht eingegangen, obwohl
er Fragen aufwirft und letztlich auch zur Diskussion herausfordert, wird auf ihn nicht
Bezug genommen. Weder erklart Sm7, wie er selbst das Kriegsende sieht, noch
auRRert er sich zu den beiden Deutungsangeboten zum 8. Mai 1945. Stattdessen geht
er auf einen formalen Aspekt ein: auf den Erscheinungsort der Rede. Zu vermuten
ist, dass auch dies eine der Bedingungen ist, denen jede Analyse einer politischen
Rede gentigen soll: Am Anfang soll gesagt werden, wo sie erschienen ist. Jedoch ist
die Frage von Sm7 so formuliert, dass deutlich wird: Nur dann, wenn der
Erscheinungsort auch angegeben ist, sollte er auch zu Beginn der Analyse erwahnt
werden.

Auf die Antwort, die gegeben wird, soll nicht eingegangen werden, jedoch auf die
nachste Frage:



Sm19: Eher ne Frage eigentlich: Muss da in die Einleitung noch rein, vor wem die
Rede gehalten worden ist, oder gentigt das?

Was zu der ersten Reaktion gesagt wurde, lasst sich hier wiederholen: Die inhaltliche
Dimension spielt auch in der Bemerkung von Sm19 keine Rolle. Es geht wieder nur
um formale Bedingungen. Hinzu kommt, dass mit dieser Frage indirekt auf die
bevorstehende Arbeit Bezug genommen wird: Genligt es in der Arbeit die ,Einleitung®
so zu schreiben, wie Swl4 es getan hat? Auf diese ist die Besprechung des Textes
ausgerichtet.

VI

Die Analyse des ersten Abschnitts aus dem Text von Sw14 hat deutlich gemacht, wie
die Ausfuhrungen auf die Anforderungen reagieren, die in der ,allgemeinen Struktur®
formuliert sind. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese verlangt, die
Analyse mit einer ,Einleitung® zu beginnen, in der die Antworten auf die W-Fragen
enthalten sind: Wer hat wann, wo zu wem Uuber welches Thema gesprochen? In
ahnlicher Weise liel3en sich die anderen Anforderungen, denen die SuS entsprechen
sollen, den weiteren Ausfihrungen von Swl4 entnehmen. Sie im Einzelnen
herauszupraparieren wirde den Rahmen des vorliegenden Aufsatzes sprengen,
deswegen seien sie hier kurz genannt. Die ,allgemeine Struktur® kdnnte
folgendermal3en aussehen:

1. Einleitung: Beantwortung der W-Fragen

2. Hauptteil: inhaltliche Zusammenfassung der Rede und Analyse ihrer sti-
listischen Mittel

3. Schluss: Fazit (eventuell mit einer personlichen Stellungnahme)

Fiar die ,Einleitung® schien es letztlich nur notwendig zu sein, die erforderlichen
Informationen dem Text bzw. dem Arbeitsblatt zu entnehmen und aus ihnen einen
Satz (oder auch mehrere) zu formen. Welche Anforderungen sind mit den anderen
Teilen verbunden?

Zu 2.: Die ,Zusammenfassung® fihrt zu einigen Schwierigkeiten, welche auch in dem
Gesprach, das auf den Vortrag des entsprechenden Teils der Arbeit von Swl4 folgt,
deutlich zur Sprache kommen: Fiur die ,Zusammenfassung“ sei es notwendig,
~Wichtiges® von ,Unwichtigem® zu unterscheiden (da nur ersteres in die
Zusammenfassung aufgenommen werden soll.) Doch wie macht man das? Wie lasst
sich erkennen, was wichtig und was unwichtig ist? Diese Frage liegt nahe, wird im
Unterricht allerdings nicht gestellt. Des Weiteren wird die Norm erwéahnt, die
Zusammenfassung durfe nicht textnah® sein. Doch wann ist eine Formulierung
stextnah® und wann nicht? Diese Frage steht im Raum, wird allerdings nicht wirklich
beantwortet: Als eine Schilerin moniert, die Ausfihrungen von Swl4 wirden doch
dieser Norm widersprechen, verteidigt der Lehrer den Text von Swl14 und zwar
indem er zurtckfragt, wie Swl4 sich denn sonst hatte ausdricken sollen. Eine
andere Ausdrucksweise sei doch gar nicht méglich gewesen.

Schliel3lich wird auch das Problem der Ladnge angesprochen. Auf dieses gibt der
Lehrer die Antwort, die Zusammenfassung musse eben kirzer sein als das Original.
Die Moglichkeit der Kiirzung ergebe sich daraus, dass nicht auf alle Beispiele, die in
einer Rede angefihrt werden, eingegangen werden muss. Es wirde genigen
,Stellvertretend zwei, drei wichtige“ zu nennen. Das Problem, wie zwischen ,wichtig"
und ,unwichtig“ unterschieden werden kann, taucht hier erneut auf.



Was die Analyse der stilistischen Mittel betrifft, so scheint die ,allgemeine Struktur®
hier Hilfestellungen zu bieten und zwar in dem Sinne, dass zum einen eine Reihe
stilistischer Mittel aufgelistet werden - z.B. rhetorische Fragen, Metaphern, Anaphern
etc. Zum anderen wird abstrakt dargelegt, worin die Wirkung dieser Mittel bestehen
konnte. Die SuS mussen also, wenn sie diesen Teil der Analyse durchfihren wollen,
die einzelnen Elemente im Text identifizieren und einer dieser Kategorien zuordnen,
missen also z.B. eine Metapher im Text identifizieren kbnnen. Zum anderen missen
sie insofern einen ,Transfer® leisten, als sie dasjenige, was die ,allgemeine Struktur®
Uber die mogliche Wirkung (und Wirkungsabsicht) eines stilistischen Mittels sagt,
plausibel auf den konkreten Fall anwenden, so dass sie zu einer stimmigen Deutung
des Elementes in seinem Kontext gelangen. In diesem Zusammenhang kdnnte eine
Vielzahl von Fragen aufkommen - was allerdings nicht geschieht. Und der Lehrer
scheint darauf zu setzen, dass durch die Prasentation von Beispielen (wie
demjenigen von Swl14) den SuS die Dinge schon allmahlich klar werden.

Zu 3.: Die Analyse soll abgeschlossen werden mit einem Fazit, das insofern die
Ergebnisse der ,Analyse” zusammenfasst, als es festhalt, an wen die Rede gerichtet
war, welche Intentionen mit ihr verfolgt wurden und welche Folgen sie wohl gehabt
hat. Darlber hinaus kann auch eine persotnliche Stellungnahme zu der Rede
formuliert werden.

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass dasjenige, was sich in besonders
eindringlicher Form am ersten Teil der Arbeit und den auf diesen folgenden
Reaktionen zeigte, auch fir den Rest der Stunde gilt: Inhaltliche Fragen, die mit der
,Sache® zu tun haben, kommen nicht zur Sprache. Der Akzent liegt auf den formalen
Bedingungen, die in der ,allgemeinen Struktur® zusammengefasst sind. Und im
Hinblick auf diese scheint vor allem bedeutsam zu sein, wie mit ihnen praktisch
umzugehen ist. Zu vermuten ist, dass etliche Fragen in dem vorangegangenen
Unterricht angesprochen wurden - z.B. wie ,Wichtiges® von ,Unwichtigem*
unterschieden werden kann, was Metaphern sind und welche Funktion sie im Kontext
politischer Reden haben kdnnen. Dennoch lasst sich sagen, dass dem Unterricht der
analysierten Stunde eine Tendenz zur Hypostasierung formaler Kriterien sowie zum
pragmatischen Umgang mit diesen innewohnt, die sich auch in anderen Féllen von
Unterricht schon mehrfach gezeigt hat.[6] Diese Tendenz wird dadurch verstarkt,
dass es sich bei dieser Stunde um die letzte vor einer Arbeit handelt und nicht zuletzt
auch dadurch - so meine These dass es bei dieser Arbeit um eine ,Vergleichsarbeit®
geht.

W
Im Zusammenhang mit der Besprechung des ersten Abschnitts des Textes von Swl4
wird von einem Schiler die Frage gestellt, ob ein bestimmtes Element in der Arbeit
enthalten sein soll (eine ,Hinleitung®). Auf diese Frage gibt der Lehrer folgende
Antwort:

L: Tja,
Eigentlich verlangt die Frage nach einer ,Hinleitung“ als Antwort entweder ein ,ja“
oder ein ,nein“. Doch scheint der Lehrer verlegen zu sein, scheint keine eindeutige

Antwort geben zu kdnnen oder zu wollen.

als wir die, die Klassenarbeit fir den Dienstag konzipiert haben,



statt eine eindeutige und klare Antwort zu geben, nimmt der Lehrer Bezug auf den
Prozess der Planung der Arbeit. ,Wir“, das sind die Kollegen, ist das Kollektiv der an
der Konzeption der Vergleichsarbeit beteiligten Lehrer, zu dem auch der Sprecher
selbst gehort. Was konnte der Grund dafur sein, dass dieser jetzt auf den kollektiven
Planungsprozess zu sprechen kommt? Zwei Grinde sind denkbar: Zum einen kénnte
es sein, dass beztglich der Frage, ob eine ,Hinleitung“ zur Analyse politischer Reden
gehdrt, in der Planungsgruppe keine Entscheidung getroffen wurde. Ursache daflr
kénnte entweder sein, dass diese Frage gar nicht angesprochen wurde - sie zu
klaren, wurde vergessen oder es war keine Zeit mehr dafur vorhanden -, oder die
Frage wurde zwar diskutiert, jedoch konnten die Kollegen sich nicht auf eine Losung
dieser Frage einigen. Zum anderen ware es moglich, dass im Rahmen des
Planungsprozesses eine Entscheidung zwar getroffen wurde, diese aber den
Erwartungen der SuS widerspricht, da sie nicht im Einklang mit dem steht, was der
Lehrer bisher gesagt hat und worauf die SuS durch den Unterricht, wie er in den
letzten Tagen, ja, woméglich sogar Wochen stattgefunden hat, vorbereitet sind. ,Fur
diese Entscheidung” - so wirde der Lehrer den SuS dann signalisieren - ,bin ich
nicht verantwortlich. Hatte ich die Arbeit allein konzipiert, dann hatte ich die Frage
anders entschieden. Doch da ich in ein Kollektiv eingebunden bin und dessen
Entscheidungen fur alle bindend sind, missen diese auch von euch, den SuS
akzeptiert werden.”

Nun wiisste man gerne, wie denn in dem Kollektiv der Lehrer entschieden wurde.
Schwer vorstellbar ist, dass in dieser Gruppe einzelne Lehrer einfach tberstimmt
wurden (weil das Mehrheitsprinzip galt). Da es sich um eine Gruppe von
Gleichgestellten handelt, ist eher davon auszugehen, dass Entscheidungen nur dann
getroffen werden, wenn alle zustimmen (also das Konsensprinzip gilt.) Gibt das
Transkript im Folgenden Uber diese Frage eine Auskunft?

haben wir uns auch dartber unterhalten.

»2Auch dariber® heil3t: Auch Uber die Frage, die ein Schiler (Sm15) soeben
aufgeworfen hat, die Frage nach einer ,Hinleitung“ wurde - neben anderen - in der
Planungsgruppe gesprochen. Sie war Gegenstand, als es darum ging, die
Vergleichsarbeit zu ,konzipieren®.

Ich bin der Meinung,

Die Ausfuhrungen des Lehrers nehmen eine tUberraschende Wendung. Wenn davon
ausgegangen wird, dass in der Planungsgruppe eine Entscheidung im Hinblick auf
die Frage der ,Hinleitung® getroffen wurde, so kann die Tatsache, dass der Lehrer
diese Entscheidung nicht unmittelbar der Klasse kund tut, sondern ihr seine eigene
Meinung mitteilt, so gedeutet werden, dass er sich dezidiert von dem Ergebnis, das
in der Gruppe ausgehandelt wurde, distanziert, sich einfach souveran uber dieses
hinwegsetzt. In der Situation, einerseits durch die gemeinsamen Absprachen mit den
Kollegen gebunden zu sein, andererseits aber zu wissen, dass diese im Widerspruch
zu dem stehen, was bisher mit den Schilern besprochen wurde, was diese gelernt
haben und im Hinblick auf die bevorstehende Arbeit erwarten, schlagt der Lehrer sich
auf die Seite der SuS. Dann wirde sich aber die Frage stellen, warum er es soweit
hat kommen lassen und warum er nicht zu verhindern versucht hat, dass die
Planungsgruppe eine solche Entscheidung trifft. Der gemeinsame Planungsprozess
wirde so zur Farce.



Deswegen ist eher davon auszugehen, dass die Frage nach der ,Hinleitung® zwar in
der Gruppe diskutiert wurde, doch man dort nicht zu einem eindeutigen Ergebnis
gekommen ist. Und das bedeutet, dass der Lehrer nun eine offen gebliebene Frage,
die eigentlich von der Planungsgruppe hatte entschieden werden miussen,
eigenméachtig klart. Und da momentan die letzte Mdoglichkeit gegeben ist, den
Schilern eine Antwort auf die noch offene Frage zu geben, da nicht langer gewartet
werden kann, bis sich die Planungsgruppe noch einmal trifft und die Frage
ausdiskutiert, muss der Lehrer dies jetzt tun - und er macht es in einer sehr
deutlichen und entschiedenen Art. Ja, der Lehrer inszeniert seine Meinungsauf3erung
so deutlich, dass den Schilern der Eindruck vermittelt wird, dass sie sich auf seine
Worte verlassen kdonnen. Wie auch immer in der Planungsgruppe diskutiert oder
entschieden wurde (oder eben auch nicht entschieden wurde): Was der Lehrer jetzt
sagt, das zahlt. Angesichts dessen, dass die Schiler wissen wollen, woran sie sind,
Ubernimmt der Lehrer demonstrativ die Verantwortung.

dass es das Ganze abrundet, wenn man eine solche Hinleitung schreibt,

Damit gibt der Lehrer nun nicht nur seine subjektive Meinung kund, vielmehr scheint
das nun die Norm zu sein, die fir die Arbeit gilt: Eine ,Hinleitung“ gehort dazu. Die
Begriindung dafir ist seine eigene, die von den Kollegen nicht geteilt worden zu sein
scheint.

ahh, andere Kolleginnen und Kollegen waren der Meinung, das brauche man nicht.

Nun wird auch die gegenteilige Position, die offensichtlich von mehreren in der
Planungsgruppe vertreten wurde, wiedergegeben. Eine ,Hinleitung“ sei
Uberflussig.[7] Deutlich wird auf jeden Fall: Man kann die Sache so oder so sehen.
Offensichtlich gab es im Gespréch der Gruppe einige Punkte, die unstrittig waren und
auf die man sich einigen konnte. Andere Punkte aber wurden unterschiedlich
gesehen - und deswegen wurden sie auch nicht geklart.

Macht, ah, das so, wie wir das bis jetzt immer gemacht haben.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Art, wie die SuS ,das bis jetzt immer
gemacht haben®, darin besteht, dass eine ,Hinleitung“ geschrieben wird. Der Grund
dafur ist jedoch nicht - allein - die subjektive Meinung des Lehrers, sein asthetisches
Empfinden, das ihm sagt, so sei ,das Ganze“ ,abgerundet®. Vielmehr wird nun noch
ein anderer Grand genannt: Weil die Klasse es so gelernt und es ,schon immer* so
gemacht hat, soll auch in der Arbeit eine ,Hinleitung“ geschrieben werden. Die Arbeit
soll im Einklang damit stehen, was im Unterricht zuvor passiert ist.

Aller Wahrscheinlichkeit nach spielte das Problem der Kontinuitdt auch bei der
Planung in der Gruppe der Lehrer eine Rolle: Die Kollegen hatten die
Unterrichtseinheit zur Analyse politischer Reden unterschiedlich geplant - und
entsprechend auch unterschiedlich unterrichtet. Das machte es schwierig, sich auf
bestimmte Punkte fur die Parallelarbeit zu einigen. Also nicht nur die individuellen
Vorstellungen von dem, wie die Analyse einer politischen Rede aussehen soll,
sondern auch die unterschiedlichen Planungen der Unterrichtseinheit und nicht
zuletzt der faktische Verlauf des Unterrichts haben bei der gemeinsamen Konzeption
der Arbeit eine Rolle gespielt und haben es schwierig gemacht, sich auf bestimmte
Punkte zu einigen.
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Wenn ihr das so macht, ist das vollig in Ordnung.

Der Lehrer legt sich definitiv fest, bekréftigt noch einmal sein Wort, so dass die SuS
die Sicherheit bekommen, dass sie sich, sollte es wider Erwarten notwendig sein, auf
dieses berufen kdnnen.

Vil
Ist dasjenige, was bisher zum Thema ,Vergleichsarbeit® herausgearbeitet wurde,
richtig? Um dies zu prufen, sollen noch einige andere Stellen aus dem Transkript
kurz herangezogen und interpretiert werden. Da heil3t es einige Zeilen weiter:

L: Es wird sowieso so sein,

»Sowieso“ heildt: egal, ob das eine oder das andere zutrifft. Unabhangig davon, was
die anderen Kollegen denken und was womdglich in den ndchsten Tagen noch in der
Planungsgruppe entschieden wird, unabhéngig davon gilt etwas Bestimmtes. Worum
geht es?

dass die Einleitung eine separate Note bekommt, bzw. man bekommt Wer-
tungseinheiten bzw. Punkte. Auf die Einleitung, sagen wir mal, maximal funf und,
ahm, wie diese Punkte dann verteilt werden, bestimme ich.

Es bestatigt sich, dass der Planungsprozess, obwohl gegenwartig die letzte Stunde
vor der Arbeit stattfindet, noch nicht abgeschlossen ist. Nicht nur die Frage, ob es
eine ,Hinleitung“ geben soll, sondern auch die Bewertungskriterien scheinen noch
nicht abschlieRend geklart zu sein. Doch der Lehrer wagt eine Prognose: Man wird
sich auf eine bestimmte Anzahl von Punkten fir die einzelnen Teile, aus denen die
Analyse bestehen soll, einigen. Fur die Einleitung, zu der dem Lehrer zufolge
zumindest in der eigenen Klasse eine ,Hinleitung“ gehéren sollte, kénnten z.B.
maximal funf Punkte vergeben werden. Je nachdem, wie gut die Schilerin/der
Schiler die Einleitung geschrieben hat, bekommt sie/er entweder die Hochstzahl von
Punkten, oder es werden Punkte abgezogen. Auf welche Weise dies geschieht - und
das ist nun der entscheidende Punkt, auf den der Lehrer abhebt das ist nicht durch
die Planungsgruppe geregelt, sondern das entscheidet er ganz allein.

Dasjenige, was durch die Planungsgruppe geregelt wurde (oder noch geregelt wird),
sind also zum einen minimale formale Bedingungen, denen die Analyse einer
politischen Rede genligen muss - sie muss aus bestimmten Teilen bestehen, muss
z.B. eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Schluss enthalten. Zum anderen
wurde bzw. wird entschieden, wie viele Punkte fir die einzelnen Teile maximal
vergeben werden kdnnen. Alles andere liegt im Ermessen des Lehrers, der allerdings
- das wurde oben deutlich - nicht einfach willkiirlich bestimmte Bedingungen festlegt,
sondern so entscheidet, dass es fir die SuS vor dem Hintergrund dessen, was in der
Vergangenheit geschehen bzw. wie der Unterricht faktisch verlaufen ist,
nachvollziehbar ist.

Also von daher, macht das so, wie ihr das immer macht

Noch einmal wird das entscheidende Prinzip bekréaftigt, das der Kontinuitat zwischen
dem vorangegangenen Unterricht und der diesen abschlieBenden Arbeit

und basta!
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Mit diesem Ausruf ist die Diskussion beendet - und zwar in einem doppelten Sinn:
Der Lehrer will nicht nur die Diskussion in der Klasse beenden - er will nicht weiter
mit den SuS uber die ,Einleitung” sprechen und mit der Uberpriifung des Textes von
Swl4 fortfahren. Sondern implizit gilt das ,basta® auch der Diskussion der
Planungsgruppe: Egal, was dort noch alles gesagt und diskutiert wird, die
Entscheidung ist getroffen, was der Lehrer gesagt hat, das gilt. Dieses Machtwort als
Ausdruck von Uberheblichkeit zu deuten oder als Ausdruck einer Unwilligkeit zur
Kooperation mit den Kollegen ware jedoch falsch. Vielmehr Gibernimmt der Lehrer mit
ihm notwendig die Verantwortung angesichts dessen, dass die Klasse wissen muss,
woran sie ist.

IX
Was hat die Analyse des Fallbeispiels im Hinblick auf die Ausgangsfrage nach den
Parallelarbeiten, ihrem Zustandekommen und ihren Folgen fiur den Unterricht
ergeben? Zum einen hat die Analyse ein Schlaglicht auf den Prozess der Entstehung
von Vergleichsarbeiten geworfen, insofern deutlich wurde,

— dass in der Gruppe der Lehrer, die die Vergleichsarbeit entwirft, das
Konsensprinzip gilt, also nur Entscheidungen getroffen werden, denen alle -
gleichberechtigten - Kollegen zustimmen konnen;

— dass die gemeinsam planenden Lehrer sich nur auf wenige Punkte einigen
kénnen, da nicht nur eine Vielzahl unterschiedlicher Vorstellungen uber
dasjenige, was die SuS zu dem Thema wissen und kénnen sollten, besteht,
sondern auch der zuvor durchgefuhrte Unterricht unterschiedlich geplant
worden ist und unterschiedlich verlief;

— dass dasjenige, auf das sich die Kollegen einigen konnen, formale Be-
dingungen sind - und Eckpunkte eines Systems der Vergabe von
Notenpunkten.

Zum anderen hat die Analyse exemplarisch gezeigt, wie Unterricht tendenziell
.entsubstanzialisiert” wurde: Es kann jemand tber den 8. Mai 1945 sprechen, dieser
kann als ,Tag der Niederlage“ bezeichnet werden oder auch als ,Tag der Befreiung” -
und niemand geht inhaltlich darauf ein. Entscheidend ist allein, dass dies in der
richtigen Form geschieht. Diese Tendenz wird durch die Pflicht, eine Vergleichsarbeit
zu schreiben, eher noch verscharft als abgemildert.

Sind diese Ergebnisse generalisierbar? Zu vermuten ist, dass das jeweilige Fach
(und in gewisser Weise auch die Jahrgangsstufe) eine Rolle spielt und zwar in dem
Sinne, dass die Ergebnisse, welche an dem vorliegenden Beispiel herausgearbeitet
wurden, zwar verallgemeinerbar sind, jedoch in Abhangigkeit von dem jeweiligen
Fach unterschiedlich problematisch und dramatisch sind. Die Tendenz ist eine
allgemeine, doch die konkreten Qualitdten sind moglicherweise nur in seltenen Fallen
so deutlich wie bei dem analysierten Beispiel.

Und wie ist es mit der ,padagogischen Nutzung® der Parallelarbeiten? Das Transkript
gibt auf diese Frage keine Auskunft, die Ergebnisse seiner Analyse geben jedoch zur
Skepsis Anlass: Dass die Parallelarbeiten den einzelnen Lehrer in eine Krise stlrzen,
die dazu fuhrt, dass er mit seinen Kollegen ein Gesprach dartber aufnimmt, wie er
seinen Unterricht verbessern kdnne, setzt - neben dem Wunsch nach Verbesserung -
zweierlei voraus: Zum einen mussten die Mdoglichkeiten, die ,Ressourcen® dazu
vorhanden sein, d.h. es missten Raume bzw. Zeiten fur das professionelle Gesprach
institutionell eingerichtet sein, das ist aber nur in ganz wenigen Fallen faktisch
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gegeben. Zum anderen mussten die Ergebnisse auch so sein, dass sie Hinweise
dafir geben, an welchen Stellen Verbesserungen sinnvoll waren. Wenn aber - wie in
dem vorliegenden Beispiel - nur ein Minimalkonsens, der aus wenigen formalen
Bedingungen besteht (und aufgrund dessen, dass der Lehrer in dem gemeinsam
gesteckten Rahmen nach eigenem Ermessen, nach seinen partikularen Kriterien
Punkte vergeben, so dass die Ergebnisse nicht einmal wirklich vergleichbar sind),
zustande kommt, wie sollte dann die Vergleichsarbeit diese Funktion erftillen?

Die Erwartung, dass vermittelt Uber die im Lehrplan verankerte Verpflichtung zu
Parallelarbeiten ein Impuls fur die Entwicklung der Qualitat des Unterrichts - und auf
diesem Wege auch der Schule - gegeben werden kann, ist unter den gegebenen
Bedingungen wenig realistisch. Allenfalls kann auf diese Weise das Niveau des
Unterrichts auf einer minimalen Ebene ,abgesichert® werden - jedoch mit der Gefahr,
dass ein anspruchsvoller Unterricht auf dieses Niveau herabgedruckt wird. Weil sich
im Prozess der kollektiven Planung tendenziell die Logik des kleinsten gemeinsamen
Nenners durchsetzt, ist eher ein ,down grading“ der Qualitdt des Unterrichts zu
erwarten, als dass diese verbessert wird. Noch unrealistischer aber ist wohl die Hoff-
nung, durch andere Formen von Vergleichsarbeiten (die praxisferner sind) Unterricht
und Schule zum Besseren entwickeln zu kénnen.

FulRnoten:

[1] Siehe: Helmke, Andreas, Unterrichtsqualitat erfassen, bewerten, verbessern,
Seelze 2007.

[2] Transkript siehe http://www.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=51
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finden unter folgender Internetadresse: http://www.kultusministerium.hessen.de.

[4] Siehe: Richard von Weizséackers Rede zum 8. Mai 1985, abrufbar im Internet
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[6] Siehe Gruschka, Andreas, Schule, Didaktik und Kulturindustrie, in:
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