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1 Einleitung

Wolof Ndiaye nee na ,, Nit ku dul juum amul.

Té ba la ngay xam, xamadi xaw la ray“*

In dieser miindlich verbreiteten Redewendung aus dem senegalesi-
schen Sprach- und Kulturraum sind ,,Fehler positiv konnotiert und
bildlich als Schliissel dargestellt, der die Tir zur Weisheit und
Klugheit 6ffnet. In dhnlicher Weise sagt man im Deutschen ,, aus
Fehler wird man klug*. Aber, ob diese Fehlerauffassung im Kon-
text des Fremdsprachenerwerbs auch herrscht, ob die fehlerhaften
AuBerungen oder sprachlichen Produktionen der Schiilerinnen und
Schiiler iberhaupt als Lerngegenstand genutzt werden oder, ,,0b aus
den Fehlern gelernt wird, darf mit Fug und Recht bezweifelt wer-
den* (Kordes 1993: 15). Daher stellt sich in dieser Studie die Frage,
wie mit ,,Fehlern” in den rekonstruierten Fremdsprachenunterrichts-
stunden aus senegalesischer und deutscher Schule umgegangen
wird.

1.1 Zum Forschungsgegenstand

Fremdsprachen spielen in der heutigen, durch Mobilitit und soziale,
kulturelle sowie sprachliche Pluralitdt gepragten Welt eine bedeu-
tende Rolle. Ausgehend von der Bedeutung und der Notwendigkeit

2 SinngemdB ibersetzt heiflt dieses Sprichwort Folgendes: Wolof Ndiaye hat
gesagt: ,,Fehler und Fehlverhalten sind menschlich. Und bevor man tiber Et-
was das Wissen verfiigt, wird man von der Unwissenheit gequalt

13
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der Aneignung von Fremdsprachenkenntnissen erscheint mir die
Beschiftigung mit der Fehlerkorrektur von groBer Relevanz, weil
der Umgang mit ,,Fehlern® sich als konstitutiv fiir den Lehr- und
Lernprozess erweist. Im Anschluss an eine in den Erziehungswis-
senschaften géngigen Auffassung von Unterricht als ,,Interaktions-
und Kommunikationsgeschehen® (vgl. Luhmann 2002), in dem die
unterschiedlichen Akteure gemeinsam Bedeutungsaushandlungen in
der sprachlichen Kommunikation vornehmen (vgl. Schelle/ Raben-
stein/Reh 2010), und weil im Unterschied zur schriftlichen Korrek-
tur die Lehrpersonen im Unterricht oft schnell oder spontan ent-
scheiden miissen, ob, wie, wann und von wem korrigiert werden
soll, wird in dieser Studie der Schwerpunkt auf die miindliche Feh-
lerkorrektur gelegt.

Ein Blick in die Fehlerforschungsliteratur ldsst ersehen, dass die
kontrastive Analyse, angelehnt an die Lerntheorien des Behavio-
rismus, die erste Disziplin war, die auf die Rolle des Fehlers im
Kontext des Fremdsprachenerwerbs besonders aufmerksam ge-
macht hatte (Podgorni 2010: 47f)). Die von den Anhdngern der
kontrastiven Analyse vertretene Hypothese, dass ,,alle Fehler auf
die Strukturunterschiede zwischen der Ausgangs- und Zielsprache*
zuriickzufiihren sind, (vgl. ebd.: 47) und die von ihnen verbreitete
Auffassung von ,,Fehlern™ als sofort auszumerzende Méngel wur-
den in den nachfolgenden Jahren stark kritisiert (vgl. Schwecken-
diek 2008: 125f). Dennoch weist Gottlieb (2010) darauf hin, dass
diese Ansicht die Fremdsprachendidaktik und den Sprachunterricht
»in grofem Mafle und auf lange Sicht* weiterhin beeinflusst hat
(vgl. ebd.: 4). Erst in den 80er und 90er Jahren lassen sich signifi-
kante Anderungen in der Fehlerauffassung und in den Ursachener-
klarungen, eingeleitet durch die Studien von Corder (1967) und
Selinker (1972) beobachten (vgl. Schweckendiek 2008: 126). Folg-
lich werden ,,Fehler* nicht mehr als einen ,,bloe[n], vom Lehrer zu
sanktionierende[n] Versto gegen bestehende oder erwiinschte
Regeln® (vgl. Kleppin/Konigs 1991:11) verstanden, sondern als
Hinweise, dass die Lernenden ihre Schwierigkeiten mit der zu er-
lernenden Sprache ,,durchaus logisch und unter Einsatz ihres Wis-
sens zu meistern suchen” (vgl. Kuhs 1987: 178, zitiert in
Schweckendiek 2008: 126). Infolgedessen wurden zahlreiche For-
schungsarbeiten dem Thema ,Fehler sowohl aus kontrastiv-
linguistischer Sicht (vgl. die Bibliographie von Hecht/Green 1993)
als auch aus didaktischer, pddagogischer (vgl. u.a. die von Spilner

14
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(1991) angelegte Literaturiibersicht) und psycholinguistischer Per-
spektive (vgl. u.a. Esser: 1984) gewidmet. Wahrend das Thema
,Fehler schon frith Gegenstand von Studien war, wurde die Unter-
suchung der Fehlerkorrektur allerdings lange Zeit vernachldssigt.
Erst in den 70er Jahren lésst sich ein zunehmendes Interesse fiir das
Korrekturverhalten im Lehr- und Lernkontext mit den wegweisen-
den, oft zitierten Forschungsarbeiten von u.a. Allwright (1975),
Chaudron (1977), Hendrickson (1978), Henrici/Herlamnn (1986)
beobachten.

1.2 Zur Fragestellung des Umgangs mit ,Fehlern“

Trotz der in der Fachliteratur aufzufindenden, zahlreichen und viel-
faltigen Abhandlungen zu diesem Thema, das immer wieder ,,erneut
diskutiert® wird, scheinen die vorhandenen Studien noch keine fiir
die Unterrichtspraxis zufriedenstellenden Antworten und Losungen
geliefert zu haben. Die Griinde daflir werden aus unterschiedlichen
Sichtweisen diskutiert. Der in voller Ubereinstimmung vertretene
Standpunkt macht besonders auf den Mangel an empirisch abgesi-
cherten Studien zum Umgang mit Fehlern im Fremdsprachenunter-
richt aufmerksam (vgl. u.a. Krumm 1990: 102; Kleppin/Konigs
1993: 76f; Bahr/Bausch et al. 1996: 163). Ferner wird an einigen
vorhandenen empirischen Studien kritisiert, dass sie rein quantitati-
ve und deduktive Ergebnisse generieren oder, dass sie sich auf
bloBe ,spekulative Bestandsautnahmen stiitzen (vgl. Kleppin/
Konigs 1991: 12). Zusitzlich weist Demme (1993) in Anlehnung an
Weller (1991) auf ,,ein Defizit im Wissensaustausch zwischen For-
schung und Lehre, Theorie und Praxis“kritisch hin (vgl. Demme
ebd.: 161) und beméngelt die Vernachldssigung des Analysierens
,,von Fehlern in der sprachpraktischen und didaktischen Ausbildung
von Fremdsprachenlehrern® (ebd.). Was die Ergebnisse, Konzepte
und Empfehlungen anbelangt, die in den Fremdsprachenvermitt-
lungsmethoden zu finden sind, so stellen Kleppin/Konigs (1993)
fest, dass sie nicht auf ,,konkrete Beobachtungen® beruhen, sondern

Dieser Gedanke ist an den Titel des Aufsatzes von Hofmann/Heinecke (1990)
angelehnt: ,,Der Fehler im Fremdsprachenunterricht: ein altes Thema — erneut
diskutiert™.
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,,auf lernpsychologische Gesamtkonzepte* (vgl. ebd.: 76). Bei der
genauen Analyse der in der Fehlerforschungsliteratur durchgefiihr-
ten Klassifikationen, Ursachenerkldrungen und formulierten Kor-
rekturempfehlungen werden gegensitzliche bis widerspriichliche
Auffassungen zwischen den Disziplinen deutlich, besonders zwi-
schen der kontrastiven Linguistik (vgl. Nickel 1973) und der Psy-
chologie (vgl. u.a. Esser: 1984). Vor dieser Forschungslandschaft
kann der Zugang zu empirisch abgesicherten Schliisselqualifikatio-
nen zu diesem Thema bereits in der Ausbildungsphase aber auch in
der Berufstitigkeit Gegenstand von vielen Schwierigkeiten darstel-
len. Davon ausgehend wird in dieser vorliegenden Studie im Unter-
schied zu den gingigen Fehlerforschungsmodellen einer anderen
Forschungstradition gefolgt, die sich auf die Mikroebenen des Un-
terrichtsgeschehens stiitzt (vgl. darauf wird in Kapitel 4 ndher ein-
gegangen).

Bereits bei den ersten Hospitationen im Deutschunterricht in
senegalesischen Schulen konnte beobachtet werden, dass, trotz der
Betonung der Schiilerzentriertheit, der Handlungsorientierung und
des kommunikativen Ansatzes in den fachlichen Debatten um die
Lehrerausbildung, die Schiilerinnen und Schiiler meist still sind,
selten das Wort ergreifen und kaum in vollstindigen Sétzen in der
Zielsprache kommunizieren. Beim ersten Analysieren von Unter-
richtssequenzen zeichnete sich ab, dass dies mit den intensiven
Korrekturtdtigkeiten, in denen die Schiilerinnen und Schiiler unter-
brochen werden und die Fehlerproduzenten oft iibergangen werden,
womoglich in Verbindung steht. Im Anschluss daran wurde folgen-
de Hypothese formuliert: Die Art und Weise, wie Schiilerinnen und
Schiiler im Fremdsprachenunterricht adressiert und korrigiert wer-
den, beeinflusst die Lernatmosphére, hemmt, blockiert oder moti-
viert die Lernenden im Stundenverlauf, sich am Unterrichtsge-
sprich zu beteiligen und in der Zielsprache zu kommunizieren. Um
diese Sichtweise zu schirfen wurde der Versuch unternommen,
anhand einer vergleichender bzw. konstrastierender Vorgehenswei-
se den Blick iiber den eigenen Tellerrand zu werfen, um den Um-
gang mit ,,Fehlern” in Landern — wie in Deutschland — zu untersu-
chen, in denen ,affektiv positive Korrekturen tendenziell (vgl.
Kleppin/Koénigs 1993: 87) zu erwarten sind. So werden in dieser
Studie zwei Lander fokussiert, die historisch, politisch, 6kono-
misch, kulturell und sprachlich sehr unterschiedlich entwickelt sind.
Dabei stehen folgende Fragen im Fokus: Wie wird in den unter-
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suchten Fremdsprachenunterrichtsstunden aus Deutschland und aus
dem Senegal mit ,,Fehlern* umgegangen? Zeigen sich Ahnlichkei-
ten oder/und Unterschiede im Korrekturverhalten und in der Fehler-
auffassung, die auf kulturelle Besonderheiten und Merkmale der
jeweiligen Bildungssysteme der Lander zu verweisen vermogen?
Lassen sich ldnderspezifische oder/und landeriibergreifende Struk-
turmerkmale in den rekonstruierten Unterrichtsstunden aufspiiren?

Diese Forschungsfragen erdffnen also Moglichkeiten, kulturelle
Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Transformationen im Sinne
einer kulturkontrastierenden Herangehensweise zu thematisieren
und zu reflektieren.

1.3 Forschungsziele und methodisches Verfahren

Forschungsmethodisch werden authentische, schulische Interaktio-
nen aus Fremdsprachenunterrichtsstunden (Deutsch im Senegal und
Franzosisch in Deutschland) angelehnt an die Auswertungsmethode
der Objektiven Hermeneutik® ausgewihlt und rekonstruiert (vgl.
z.B. Oevermann 1979, 2002, 2013; Wernet 2009). AnschlieBend
werden die Ergebnisse im Hinblick auf Mdglichkeiten des Lehrer-
handelns diskutiert. So versteht sich diese Arbeit als eine verglei-
chende, rekonstruktive Unterrichtsforschung und sie will einen
Beitrag zur Diskussion iiber die Rolle der Fehlerkorrektur im Pro-
zess der Fremdsprachenaneignung leisten. Daher ist diese Arbeit
transdisziplindr an der Schnittstelle zwischen der Erziehungswis-
senschaft/ Schulpiddagogik und Fachdidaktik angesiedelt.

Vorab muss darauf hingewiesen werden, dass es in dieser empi-
risch angelegten Studie nicht um einen flachendeckenden, allge-
meinen Vergleich zwischen senegalesischem und deutschem Unter-
richt und auch nicht um eine vollige Dekonstruktion des Fehlerbe-
griffs geht, sondern darum zu kléren, was es damit in verschiedenen
Situationen auf sich hat, also um eine Rekonstuktion dazu, wie ein
Fehler entsteht, welche Reaktion erfolgt und welche es noch gege-
ben hétte (vgl. Schelle et al. 2010). Letztes auch um methodisch

4 Mehr dazu siehe Kapitel 4.4
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kontrolliert andere didaktisch-methodischen Optionen in den Blick
zu bekommen und um vor allem zur Entwicklung der Lehrerausbil-
dung mit einem kasuistischen Herangehen beizutragen (vgl. Beck et
al. 2000). Mit den rekonstruierten Fallbeispielen wird auch nicht
das Ziel verfolgt, ,,eine Sammlung von Fillen der best-practice”
vorzulegen, sondern Merkmale pddagogischer Interaktion im Unter-
richt beobachtbar und diskutierbar” zu machen (vgl. Schelle et al.
2010: 10).

Diese forschungsmethodischen Zielsetzungen werden anhand
von folgenden Leitfragen operationalisiert:

— Wer korrigiert wen? Wie wird korrigiert? Als wer und wie
werden die dabei Angesprochenen adressiert?

— Was wird korrigiert und welche Reaktionsmoglichkeiten beste-
hen bzw. erfolgen tatsdchlich?

— Lassen sich dabei bestimmte Korrekturarten erkennen?

— Was passiert nach der Korrektur? Welche Anschlusshandlung
lasst sich nach einer Korrektur beschreiben?

— Inwiefern lassen sich Strukturmuster in den Interpretationen zu
Formen miindlicher Fehlerkorrektur in den untersuchten Unter-
richtsstunden aus dem Senegal und Deutschland rekonstruieren?

Die mittels teilnehmender Beobachtungen erhobenen und anhand
der Objektiven Hermeneutik rekonstruierten Datenmaterialen sollen
dazu fithren, den Umgang mit ,.Fehlern in den untersuchten
Fremdsprachenunterrichtsstunden, das miindliche Korrekturverhal-
ten der Lehrkrifte, die Adressierungsformen und die Reaktionen der
Korrekturadressaten auf die Korrekturinitiierungen bzw. Korrektur-
angebote und deren Bedeutung fiir das sprachliche Lernen auf der
Mikroebene zu erforschen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel dieser Arbeit werden zunédchst die Strukturen
und Merkmale des senegalesischen und deutschen Bildungs- bzw.
Schulsystems dargestellt, die die Makro- aber auch Mesoebene der
jeweiligen Forschungsfelder reprisentieren. Dabei werden die mar-
kanten Etappen der Entwicklungsgeschichte der Schulen in beiden
Léandern, die Schularten, die Ausbildung des padagogischen Perso-
nals, die Sprachsituation sowie die Situation von den untersuchten
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Sprachen im Schulwesen néher betrachtet. Eine vergleichende Dar-
stellung der beiden Schulsysteme schlieit dieses Kapitel ab. Das
zweite Kapitel widmet sich der Auseinandersetzung mit dem For-
schungsthema in der Fachliteratur. Es wird aber nicht der Versuch
unternommen, dies bei der Fallarbeit zu subsumieren, sondern das
allgemeine Fachwissen und die Forschungsergebnisse darzustellen,
die aus den ersten aber auch weiterfilhrenden Literaturrecherchen
zum Thema ,,Fehler” und ,,Fehlerkorrektur* gewonnen wurden.

Auf den methodischen und methodologischen Rahmen dieser
Arbeit wird im dritten Kapitel ndher eingegangen. Im Anschluss
an die Prisentation der unternommenen Schritte zur Gewinnung des
Korpus wird das Auswertungsinstrument ausfiihrlich beschrieben.
Beginnend mit der Darstellung der Entstehungsgeschichte der Aus-
wertungsmethode werden die Diskurse und Debatte tliber die Rolle
der Objektiven Hermeneutik fiir die Schul- und Unterrichtsfor-
schung und fiir die Erforschung von eigenen und fremdkulturellen
Materialen aber auch Ansatzpunkte fiir die Begriindung deren Rele-
vanz fiir das vorliegende Forschungsthema herausgegriffen und
diskutiert. Noch bevor die jeweiligen Unterrichtsstunden im vierten
Kapitel sequentiell rekonstruiert werden, werden zuerst die wih-
rend des Interpretationsprozesses einzunechmende Grundhaltung und
die zu folgenden Interpretationsschritte expliziert. In der Logik der
Objektiven Hermeneutik geht es besonders darum, das Datenmate-
rial — hier Protokolle von vier Unterrichtsstunden aus zwei sprach-
lich und kulturell unterschiedlichen Landern — ,,sequenziell, das
hei3t Wort fiir Wort, Satz fiir Satz, usf. zu rekonstruieren, Lesarten
zu bilden und (Struktur)Thesen aufzustellen und unter Hinzuzie-
hung weiterer Textpassagen zu priifen, auszuscheiden, aufrechtzu-
erhalten, bis zu dem Zeitpunkt, an dem eine Fallstruktur bzw. eine
Fallstrukturgesetzlichkeit [...] formuliert werden kann” (vgl. Schel-
le 2010: 49). Zur Generalisierung der Hypothesen und Forschungs-
ergebnisse werden im fiinften Kapitel die aufgestellten Fallstruk-
turthesen und zentralen Aspekte der vier Fallbeispiele in ein Kon-
trastverhédltnis gesetzt und die daraus resultierten Typen gebildet.
Abschliefend werden die aus der durchgefiihrten Fallrekonstrukti-
on, -kontrastierung und Typenbildung gewonnenen Erkenntnisse
zusammengefasst und Konsequenzen fiir die Theorie, Praxis und
Forschung, insbesondere fiir die Lehrerausbildung formuliert.
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2 Schule, Lehrerbildung und Sprache

In diesem Kapitel werden die Schulsysteme der erforschten Lénder
vorgestellt. Zuerst wird das Augenmerk dem senegalesischen
Schulsystem gewidmet, das den eigenen Bildungs- und Sozialisati-
onsraum darstellt. Danach wird iiber den eigenen Tellerrand hin-
ausgeschaut und anhand einer kontrastierenden und vergleichenden
Darstellung das deutsche Schulsystem néher betrachtet. Dabei wird
kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben, sondern dem Ziel
nachgegangen, den allgemeinen Rahmen dieser Studie zu etablie-
ren.

2.1 Zum senegalesischen Schulwesen

Das senegalesische Schulsystem ist — wie aus dem nationalen Rah-
mengesetz vom 16. Februar 1991 hervorgeht — tief in der senegale-
sischen und afrikanischen Kultur und Tradition verwurzelt und ist
auBerdem fest in der ,,Gemeinschaftskultur der frankophonen
Léander verankert. Jedoch ist es nach auen gedffnet, um die Schiile-
rinnen und Schiiler zu ,, citoyens du monde* (Weltbiirgern) zu er-
ziehen’. Aus diesen Zielsetzungen des senegalesischen Bildungs-
systems geht vor allem das von Léopold Sédar Senghor, Dichter
und dem ersten Présidenten Senegals, im Rahmen seiner literari-
schen Karriere beflirwortete Prinzip des ,, Enracinement-ouverture
(Verwurzelung-Eroffnung) hervor (vgl. Diakité/Ndiaye 2010: 21).

> vgl. SENEGAL: Loi d'orientation de I'Education nationale Nr. 91-22 vom
16. Februar 1991, Artikel 6
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Strukturell besteht das senegalesische Schulsystem aus einem for-
mellen und informellen Sektor. Bevor auf die einzelnen Bildungs-
sektoren ndher eingegangen wird, wird zuerst ein Blick auf die
historische Entwicklung des Schulsystems geworfen, vor dem Hin-
tergrund, dass dies dazu beitragen kann, den aktuellen Stand und
die Heterogenitét des senegalesischen Schulsystems zu verstehen.

2.1.1 Historische Entwicklung

Vor und wahrend der Kolonisierung

Das senegalesische Schulsystem ist stark durch den Einfluss von
zwei kulturell und sprachlich unterschiedlichen Modellen geprégt.
Einerseits handelt es sich um das arabisch-islamische Modell, das
aus der Islamisierung des Landes im 8. Jahrhundert aus Nordafrika
resultiert und andererseits um das westliche Modell, das wéihrend
der Kolonisierung im 19. Jahrhundert von der franzosischen Kolo-
nialmacht eingefiihrt wurde (mehr dazu vgl. u.a. Adick 1997: 453;
Wiegelmann 1994, 2002; Korum 2007: 11; Kane 2011: 77,
Gleistein 2011: 15; Gierczynski-Bocandé 2014: 2). Daraus lésst
sich ersehen, dass die sog. ,.école francaise™ nicht die erste Bil-
dungseinrichtung im Senegal darstellt, sondern mit einer bereits
etablierten, arabischen Bildungstradition koexistieren musste, die
sich im Laufe der Jahre in den senegalesischen Lebens- und Erzie-
hungspraktiken stark verankert hat (vgl. Kane 2011: 77).

Aufgrund der ,,zivilisatorischen Mission®, die mit dem Aufbau
der kolonialen, frankophonen Schule einherging (vgl. Korum 2007:
21), wurde wihrend der Einfiihrung der ,,école frangaise” wider
Willen der senegalesischen Einwohner und erfolglos versucht, das
arabisch-islamische Bildungsmodell zu bekdmpfen, mit dem Ziel es
aus dem senegalesischen Bildungssystem auszuldschen oder dessen
Einfluss und Position im Senegal zu beschrinken (vgl. Adick 1997:
457). Die erste koloniale, frankophone Schule wurde im Jahr 1817
in Saint-Louis errichtet (vgl. Sow 2004: 23; Kane 2011: 78). Primédr
ging es bei der Einfiihrung der ersten Schulen darum, einheimische
Eliten auszubilden, um die politischen, administrativen, 6konomi-
schen und religidsen Beziehungen zwischen den Kolonisierten und
Kolonisatoren zu stirken (Korum 2007: 12). Erst zwischen 1842
und 1905 I&sst sich eine Ausbreitung des kolonialen Bildungsange-
bots auf das ganze Land feststellen (Kane 2011: 78) und die Ein-
schulung wurde von Missionaren iibernommen (Korum 2007: 28).

21

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

Die Tatsache, dass der Unterricht viel mehr auf die Vermittlung der
christlichen Religion und Tradition gerichtet wurde, fiihrte zur
Verweigerung der kolonialen Schulen vieler muslimischer Familien
(vgl. ebd.). So wurde im Jahr 1850 die laizistische Schule als Folge
der Entwicklung in Frankreich gegriindet, mit dem Ziel, die franzo-
sische Sprache und Kultur zu verbreiten (vgl. ebd.). Erst am Ende
des zweiten Weltkriegs fangen die kolonisierte Bevilkerung an, die
wihrend des Kriegs an der Seite von Frankreich gekampft hat, die
Begriindung einer ,, nouvelle école zu fordern, d.h. eine Schule, die
nicht mehr die ,,zivilisatorische Mission®, sondern ein Erziehungs-
und Sozialisationsziel verfolgt (vgl. Sow 2004: 455).

Nach der Unabhangigkeit

Die senegalesische Regierung hat nach der Unabhingigkeit des
Landes das von der franzdsischen Kolonialmacht etablierte Schul-
system mit allen seinen Rahmenbedingungen (Programme, Unter-
richtssprache, -methoden) iibernommen. In den folgenden Jahren ist
die Schullandschaft von vielen sozialen und politischen Krisen
gekennzeichnet, deren Hohepunkt die sog. ,.événements de mai
1968“6 darstellen. Es handelt sich um einen nationalen General-
streik, bei dem u.a. die Orientierung der Schule an der senegalesi-
schen Realitdt und Kultur verlangt wurde (vgl. Korum 2007: 31).
Infolgedessen wurde im Jahr 1971 ein neues Rahmengesetz7 verab-
schiedet. Damit wurde besonders das Ziel verfolgt, der senegalesi-
schen Schule eine neue Orientierung zu verleihen und sie von der
durch die Kolonisierung zum Zweck der sog. ,zivilisatorischen
Mission® gestalteten Schule abzugrenzen. Diesem Rahmengesetz
wird im Nachhinein vorgeworfen, dass es dieses Ziel nicht erreicht
hat und dass die Schule weiterhin stark am franzdsischen Modell
orientiert ist, ohne dabei die Realitét, die Mittel und Infrastrukturen
des senegalesischen Schulkontextes zu beriicksichtigen (vgl. hierzu

Zum Vergleich zwischen der 68er-Bewegung (Ereignisse im Mai 1968) im
Senegal und in Frankreich vgl. Blum 2012.

" Vgl. Loi d’orientation N° 71-036 du 3 juin 1971. Hierbei handelt es sich um
das erste von dem senegalesischen Parlament nach der Abhéingigkeit verab-
schiedete Rahmengesetz.
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Cissé 2010: 11). Aufgrund von vielen Krisen, die die senegalesische
Schule zehn Jahre nach der Verabschiedung des ersten Rahmenge-
setzes nach der Unabhéngigkeit charakterisierten, hat die Regierung
im Jahr 1981 ein Krisentreffen genannt ,[Etats Généraux de
I’Education et de la Formation®“ einberufen, an dem Vertreter der
Regierung, der Lehrergewerkschaften, der religiosen Gemeinschaf-
ten, der Zivilgesellschaft, der politischen Parteien, der Universititen
aber auch Wirtschafts-, Rechtsexperten, Soziologen und Pddagogen
teilgenommen haben. Im Anschluss daran wurde eine Kommission
fiir die Reform des Bildungssystems genannt ,,Commission Natio-
nale de Réforme de I’Education et de la Formation* (CNREF) etab-
liert, die zum Ziel hatte, die Probleme der senegalesischen Schule
zu diagnostizieren und u.a. Verbesserungsmoglichkeiten im Hin-
blick auf die Anpassung der Bildungsprogramme an die soziokultu-
rellen Realitdten des Landes vorzuschlagen (vgl. Korum 2007: 32).
Die weiteren Reformen und Anderungen, die in der senegalesischen
Bildungspolitik zustande gekommen sind, stehen in Verbindung mit
verschiedenen nationalen und internationalen Bildungsforen und -
treffen (vgl. MEN 2005: 7).

Das im Jahr 1990 von der UNESCO wiéhrend der Konferenz in
Jomtien eingefiihrte weltweite Aktionsprogramm ,,Bildung fiir alle®
(., Education for All“: EFA)® bildet eine wichtige Wende in der
Entwicklung des senegalesischen Schulsystems. Daran anschlie-
Bend und in Bezug auf die Empfehlungen aus den ,,Etats Généraux
de I’Education et de la Formation“ wurde im Jahr 1991 das gelten-
de Rahmengesetz von einer neuen ,, Loi d Orientation*® ersetzt. Im
Rahmen der Durchfiihrung der EFA-Ziele wurde 1996 ein Bil-
dungsprogramm genannt ,,Programme Décennal de |’Education et
de la Formation® von der senegalesischen Regierung entwickelt
(MEN 2003: 8). Dieses Bildungsprogramm wird im Jahr 2000 ver-
andert und in ,, Programme de développement de I’éducation et de
la formation (PDEF) “ umbenannt. Diese Verdnderung geht mit der
Anpassung der senegalesischen Bildungspolitik an die neuen EFA-

Vgl. UNESCO (1990).
? Vgl Senegal (1991): Loi d'orientation de I’Education Nr. 91-22 vom 16.
Februar 1991.
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Ziele einher, insbesondere an das sechste Ziel, das wihrend des
Weltbildungsforums 2000 in Dakar zum Aktionsprogramm ,, Edu-
cation for All** (2000-2015) hinzugefiigt wurde (vgl. MEN 2003: 8).
Das PDEF zielt besonders darauf ab, den Zugang zur Grundbildung
zu erweitern, die Qualitdt der Bildungsangebote und Lernprozesse
zu verbessern und das Management des Schulsystems effizienter zu
gestalten (vgl. ebd.: 8). Der Forderung der Vorschulbildung und des
Schulbesuchs der Méddchen, der Inklusion von Kindern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf und der Alphabetisierung der Jugend-
lichen und Erwachsenen werden im Rahmen des PDEF — die sechs
Bildungsziele des EFA-Programms verfolgend — grofle Bedeutung
beigemessen (ebd.).

Was die durchgefiihrten Reformen und Anderungen anbelangt,
geht hervor, dass die senegalesische Bildungspolitik stark an den
internationalen Tendenzen orientiert ist. In dieser Hinsicht sind
weitere Bildungsreformen im Anschluss an das Weltbildungsforum
2015 von Incheon (Korea), bei dem eine Bildungsagenda fiir die
Jahre 2016 bis 2030 genannt ,,der globale Aktionsrahmen Bildung
2030“" beschlossen wurde, zu erwarten. Besonders vor dem Hin-
tergrund, dass die beim Weltbildungsforum in Dakar verabschiede-
ten EFA-Ziele nicht ganz erreicht wurden''. Aus der groben Dar-
stellung der historischen Entwicklung des senegalesischen Bil-
dungssystems ldsst deutlich erkennen, dass die Schule fortwihrend
auf der Suche nach eigener Identitdt ist und, dass die Bildungspoli-
tik unstetig und stindig von nationalen und internationalen Bil-
dungsreformen gekennzeichnet ist. Daraus resultiert die Vielfaltig-
keit der Bildungseinrichtungen.

Das in Incheon 2015 verabschiedete Bildungsziel lautet: ,,bis 2030 fiir alle
Menschen inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung sicherstellen
sowie Moglichkeiten zum lebenslangen Lernen fordern™ (mehr dazu vgl.
https://www.bildungskampagne.org/bildung-2030 Zugriff am 15.10.2016).
Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit den Fortschritten, die Senegal
beim Erreichen der Ziele des EFA-Programms geleistet hat vgl. u.a. Gleistein
2011.
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2.1.2 Das senegalesische Bildungsangebot

Das senegalische Bildungssystem ist — wie bereits erwéhnt — eher
heterogen und facettenreich, sodass von einer Ko-Existenz von
mehreren Bildungssystemen ohne gemeinsame Perspektive gespro-
chen wird (vgl. Gierczynski-Bocandé 2014: 1). Insgesamt lédsst sich
zwischen staatlichen und privaten, laizistischen und konfessionellen
Schulen unterscheiden.

Staatliche, laizistische Schulen

Aufgrund der Tatsache, dass der dSenegal laut Artikel 1 seiner
Verfassung ein laizistisches Land ist und das staatliche Schulsystem
primdr am franzosischen Modell orientiert ist, legt der Artikel 4 des
Rahmengesetzes fiir das nationale Bildungswesen'? grundlegend
fest, dass die senegalesische ,, Education nationale* laizistisch ist.
Im Rahmen der Durchfithrung der EFA-Ziele bzw. des ,, Program-
me décennal de I’Education et de la Formation” (PDEF) wurde
dieses Rahmengesetz durch das Gesetz Nr. 2004-37 vom 15. De-
zember 2004 modifiziert und der oben genannte Artikel 4 aufgeho-
ben und durch folgende Bestimmungen ersetzt: ,, L’Education na-
tionale est laique: elle respecte et garantit a tous les niveaux, la
liberté de conscience des citoyens. Au sein des établissements pu-
blics et privés d’enseignement, dans le respect du principe de laicité
de I’Etat, une éducation religieuse optionnelle peut étre proposée.
Les parents choisissent librement d’inscrire ou non leurs enfants a
cet enseignement (vgl. MEN 2004: Art. 2, Herv. M.M.). Daraus
geht besonders hervor, dass eine wahlfreie, religiose Bildung in den
offentlichen und privaten Schuleinrichtungen angeboten werden
darf, solange das Prinzip der Laizitit beachtet wird. Die nationale,
staatliche Bildungspolitik wird von den Vorschuleinrichtungen,
Grundschulen, Colléges, Lycées, Hochschulen und Universititen
getragen (auf die Struktur der Schularten wird spiter néher einge-
gangen), die jedoch mit einer Vielzahl an privaten Schuleinrichtun-
gen koexistieren.

12 Vgl. SENEGAL: Loi d'orientation de I'Education nationale Nr. 91-22 vom
16. Februar 1991, Artikel 4.
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Laizistische und konfessionelle Privatschulen

Die Liberalisierung des Bildungsangebots im Senegal hat zu einer
Ausbreitung von Privatschulen gefiihrt, die sich dessen Kontrolle
entziehen, obwohl sie vom Staat bezuschusst werden (vgl. Senegal
2003: 23). Die Privatschulen bieten alle Niveaustufen an und sind
aufgrund der hohen Einschreibungs- und Schulgebiihren viel mehr
in den stddtischen Gebieten konzentriert. Wegen ihrer Stabilitét
(keine Lehrerstreiks), der Qualitdt der Lehr- und Lernbedingungen
und der besseren Ergebnisse, die sie bei den Priifungen erzielen
(vgl. Niang 2014: 32), gewinnen sie immer mehr an Attraktivitat.
Wihrend die sog. katholischen Privatschulen aufgrund von hoheren
Einschreibungsgebiihren und strengen Auswahlverfahren als elitdr
und qualitativ anspruchsvoller gelten, sind die laizistischen Privat-
schulen zugénglicher und werden von Schiilerinnen und Schiilern
besucht, die nicht iiber die vorausgesetzten Leistungsfdhigkeiten
verfligen oder deren Eltern den 6konomischen Anforderungen der
katholischen Privatschulen nicht nachkommen koénnen (vgl. hierzu
Charlier 2004). Es muss aber betont werden, dass die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler, die die katholischen Privatschulen be-
sucht, muslimisch ist. Vor dem Hintergrund, dass die Qualitdt die-
ser Schulen und nicht die religiosen Aspekte die Entscheidung fiir
die katholischen Privatschulen motiviert, spricht Guth (2014: 4) in
solchen Fillen von der Instrumentalisierung der Religion zugunsten
von padagogischer Kompetenz. Dennoch gibt es konservative El-
tern, die viel mehr Wert auf die arabisch-islamische Erziehung ihrer
Kinder legen und die laizistischen und katholischen Schulen ableh-
nen.

Staatliche und private franko-arabische Schulen

Die franko-arabischen Schulen bilden eine Kombination aus dem
durch die Islamisierung eingefiihrten arabisch-islamischen Bil-
dungsmodell und dem wiéhrend der Kolonisierung entstandenen,
franzosischen Bildungssystem. Ahnlich wie bei den laizistischen
Schulen gibt es sowohl 6ffentliche als auch private franko-arabische
Schulen (Grundschule, Colléges und Lycées). Fiir die Eltern, die der
arabisch-islamischen Erziehung ihrer Kinder grofle Bedeutung
beimessen und sie dennoch von einer allgemeinbildenden, westli-
chen Bildungstradition profitieren lassen wollen, bilden die franko-
arabischen Schulen eine Art Mittelweg dar. Dadurch gewinnt diese
Schulform immer mehr an Bedeutung, besonders in den lidndlich
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konservativen Gebieten. Aufler den naturwissenschaftlichen Fa-
chern, die auf Franzoésisch unterrichtet werden, bildet Arabisch die
Unterrichtssprache fiir alle anderen Ficher'*.

Bilinguale und internationale Privatschulen

Neben den oben eingefiihrten Schulformen existiert im Senegal eine
weitere Vielzahl an Privatschulen. Einerseits gibt es die laizisti-
schen, internationalen, bilingualen Privatschulen (Franzosisch-
Englisch)', die teils dem senegalesischen Lehrplan folgen oder ihn
mit dem franzdsischen und anglophonen Schulprogramm ergénzen.
Hinzu kommen die tiirkischen Schulen, die neben ihrem bilingualen
Status (Franzosisch-Englisch) auch Tiirkisch als Schulfach anbie-
ten. Neben diesen bilingualen Schulen gibt es auch sog. ,,écoles
frangaises ** (franzosische Schulen im Ausland)", die dem Lehrplan
von Frankreich folgen und deren Personal von der, Agence pour
I’Enseignement Frangais a I’Etranger* eingestellt wird (mehr dazu
vgl. Guth 2014). Die hier dargestellten Schulen werden sowohl von
Franzosen, binationalen und anderen ausldndischen Kindern als
auch von senegalesischen Schiilerinnen und Schiilern besucht.

Neben diesen Bildungsangeboten, die zum formellen Sektor ge-
horen, existieren in der senegalesischen Bildungslandschaft auch
verschiedene informelle Bildungssektoren, zu denen die modernen
oder traditionellen, arabischen Koranschulen (,, Daaras®) und die
von gemeinniitzigen Vereinen angebotenen Bildungsformen ge-
nannt ,, secteur associatif** (vgl. Niang 2014: 31) zu zdhlen sind.

Diese Informationen stammen aus einem Gesprach mit dem Schulleiter eines
franko-arabischen Lycées im Rahmen einer Hospitationsrunde wihrend einer
internationalen Tagung im April 2016 in Dakar.

Wie z.B. das West African College of the Atlantic: http://www.waca-
school.com/; die Senegalese American Bilingual School: http://www.sabs.sn/
und die Ecole Actuelle Bilingue, http://www.ecole-actuelle-bilingue.com/

Es handelt sich u.a. um das Lycée Jean Mermoz: http://www.lyceemermoz
dakar.org/, die Ecole francaise Saint-Exupéry: http://www.ecole-saintexupe
ry.org/, die Institution Sainte Jeanne d’Arc:http://isjadakar.sn/
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Koranschulen ,Daara“

Im Unterschied zu den franko-arabischen Schulen gehort die ,, Daa-
ra* oder Koranschule'® zum informellen Bildungssektor und setzt
sich primir zum Ziel, den Koran und die islamischen Erziehungs-
werte zu vermitteln. In einigen landlich-konservativen Milieus wer-
den die laizistischen und katholischen Schulen aber auch teilweise
die franko-arabische Schule kategorisch abgelehnt, begriindet durch
die Tatsache, dass die Eltern einen Verlust der islamischen Werte
und Erziehung ihrer Kinder durch den Besuch der ,,franzosischen
Schulen® befiirchten. Neben den ,, Daaras “ in Form von Internaten
existieren sog. ,, Daaras de quartier (in einem Stadtviertel implan-
tierte Koranschulen), deren Schiilerinnen und Schiilernach dem
Schulbesuch nach Hause gehen. Sie werden oft von den Kindern
besucht, die fiir die Grundschule noch zu klein/jung sind. Fiir viele
Familien bilden diese ,, Daaras de quartier auch eine Alternative,
um in den Ferien oder parallel wéhrend des Besuchs der laizisti-
schen, ,,franzosischen® Schule fir die arabisch-islamische Erzie-
hung ihrer Kinder zu sorgen (mehr dazu vgl. Charlier 2004). Auf-
grund der prekdren Lehr- und Lernsituationen in vielen traditionel-
len ,,Daaras“ und vor dem Vorwurf, dass sie die Koranschiilerin-
nen und -schiiler ,,nicht geniigend fiir die aktuellen Erfordernisse
der Gesellschaft und des Arbeitsmarktes ausbilden* (Gierczynski-
Bocandé 2014: 3), hat die senegalesische Regierung seit 2004 im
Rahmen des PDEF ein Projekt der ,,Modernisierung der Daaras“"’
eingefiihrt. Diese MaBinahme geht auch mit dem Ziel einher, im
Rahmen des EFA-Programms die vielen Koranlernenden in der
Einschulungsquote zu erfassen'®.

Mehr iiber die ,, Daara” und arabisch-islamische Erziehung im Senegal vgl.
Wiegelmann 1994, 2002

Mehr zur Organisation, zum Management und Curriculum der ,,Daara
mordernes® vgl. http://www.daara.sn/

Die etwas eine Million Kinder, die die traditionellen Koranschulen besuchen,
wurden bei dem Erfassen der Schulbesuchquote bisweilen nicht mitgerechnet
(vgl. Charlier 2004: 53) und dies ist als ein Hindernis bei dem Erreichen der
EFA-Ziele betrachten.

28

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

Gemeinniutzige Bildungsangebote / alternative Modelle

Neben den ,, Daaras* gibt es auch im Bereich des informellen Sek-
tors Bildungsangebote, die lange Zeit und besonders auf dem lénd-
lichen Gebiet von gemeinniitzigen Vereinen (,,secteur associatif*)
und NGOs getragen werden und seit der Erkldrung und Einfiihrung
des Bildungsprogramms EFA und im Rahmen des PDEF vom Staat
unterstiitzt und weiterentwickelt wurden. Dazu gehoren die Alpha-
betisierung, die ,, Ecoles communautaires de base * (Gemeindeschu-
len fiir die Grundbildung), die ,, Ecoles de 3e type“ (Schule dritter
Art / der dritten Chance), die fiir die Einschulung, Allgemeinbil-
dung oder/und berufsbildende Ausbildung von Jugendlichen und
Erwachsenen ohne Schulbildung und fiir die Reintegration fiir
Schulabbrecher/innen gerichtet sind (MEN 2003: 18f). Eine weitere
informelle Ausbildungsmdglichkeit fiir diese Zielgruppe bildet die
sog. ,,apprentissage traditionnel * (traditionelle Lehre) in den ortli-
chen mehr oder minder professionellen Handwerksbetrieben oder -
werkstétten (MEN 2003: 30f).

Im Folgenden werden die Strukturen und Schularten des for-
mellen Bildungssektors néher betrachtet. Aus forschungsprakti-
schen und -0konomischen Griinden wird auf den tertidren Bereich
nicht eingegangen. Die folgende Darstellung dient vor allem dazu,
die Schullaufbahn der untersuchten senegalesischen Schiilerinnen
und Schiiler darzulegen und die obige Prisentation zeigt, welche
Alternative es noch fiir diese Schiilerinnen und Schiiler hitte geben
konnen.

2.1.3 Zur Struktur des formellen Schulsystems

Vor dem Hintergrund, dass das senegalesische Schulsystem — wie
bereits erwdhnt — von der franzdsischen Kolonialmacht eingerichtet
wurde, ldsst sich, was die Organisation des formellen Schulwesens,
die Bezeichnung der Schularten und Klassenstufen anbelangt, eine
starke Orientierung am franzosischen Schulsystem feststellen.

,Education préscolaire“: Vorschule

Die Kindertagesstitten genannt ,,créche oder garderie d’enfants*
(Kinderkrippe: unter 3 Jahren), ,,école marternelle oder ,,jardin
d’enfants “ (Kindergarten: 3 — 6 Jahre) waren lange Zeit die einzi-
gen Tréiger der Vorschulbildung im Senegal und auch eine Doméne
des privaten Sektors. Der Besuch dieser Vorschuleinrichtungen ist
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nicht verpflichtend und wurde als eine Art Luxus betrachtet, den
sich fast nur Familien mit gutem Einkommen leisten konnten. Da-
durch waren die Kindertagesstétten vor allem auf die groen Stidte
konzentriert (vgl. BREDA/UNESCO 2009). Auf dem landlichen
Gebiet dominieren viel mehr die ,, garderies communautaires “ und
die sog. ,, Cases communautaires“"’, die von gemeinniitzigen Ver-
einen gegriindet und verwaltet werden (MEN 2005: 2). Den EFA-
Zielen folgend hat die senegalesische Regierung seit 2000 die For-
derung und Entwicklung einer ganzheitlichen Kleinkindpolitik (von
der Geburt bis zum Grundschulalter) mit Blick auf die Chancen-
gleichheit zu ihrer Prioritét gemacht. In diesem Rahmen wurde eine
weitere Vorschuleinrichtung genannt ,, case des tous petits “** vom
Staat gegriindet, finanziert und in Kooperation mit der jeweiligen
Einwohnerschaft verwaltet (mehr dazu vgl. MEN 2005: 2; Bassama
2010).

,Ecole élémentaire“: Grundschule

Der Besuch der ,, école élementaire “ beginnt mit dem sechsten oder
siebten Lebensjahr und dauert im Gegensatz zu Frankreich sechs
Jahre, in denen die Grundschulkinder folgende Niveaustufen absol-
vieren: ,,cours d’initiation* (Cl), ,,cours préparatoire (CP), ,,cours
élémentaire premiere année (CE1), ,,cours élémentaire deuxieme
annee (CE2), ,,cours moyen premiere année” (CM1) und ,,cours
moyen deuxiéme année* (CM2)*'. Im Unterschied zur Vorschule ist

Wortwortlich tibersetzt ,,gemeinschaftliche Hiitte®.

Sinngemél tbersetzt ,Hiitte fiir die ganz Kleinen”. Die Auswahl der Be-
zeichnung ,, case* (Hiitte) fiir diese Vorschuleinrichtung symbolisiert die Be-
deutung und Rolle, die die Hiitte (als Wohn- und Erziehungsort) fiir die tradi-
tionelle Erziehung der Kleinkinder und Kinder gespielt hatte (mehr dazu vgl.
Bassame 2010: 71).

In Frankreich fingt die Grundschule mit ,, CP* an und dauert 5 Jahre. Die
Tatsache, dass die senegalesischen Schiiler/innen in einer anderen Sprache
(Franzosisch) als ihrer Muttersprache eingeschult werden und auf deren Basis
die Grundkenntnisse wie Lesen, Schreiben, Rechnen usw. erwerben, kann als
einer der Griinde dafiir betrachtet werden, warum die Grundschule im Sene-
gal langer dauert als in Frankreich.
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der Besuch der Grundschule verpflichtend und kostenlos®. Jedoch
muss jedes Jahr Einschreibegebiihr gezahlt werden, die je nach
Niveaustufen und Schulen variiert. Trotz dieser Schulpflicht ist das
im Rahmen des EF4-Bildungsprogramms gesetzte Ziel, alle Kinder
im Grundschulalter einzuschulen, noch nicht erreicht. Soziodkono-
mische, kulturelle und religiose Griinde — wie die fiir manche Fami-
lien nicht leistbaren Einschreibegebiihren und Schulmaterialienkos-
ten, die Verweigerung der ,,franzosischen Schule® in einigen lédnd-
lich-konservativen Milieus (vgl. Kane 2011: 77), die Kinderarbeit™,
die Diskriminierung zwischen Jungen und Madchen®* — werden als
Faktoren genannt, die dabei eine entscheidende Rolle spielen mo-
gen. Die Grundschule wird von einer zentral organisierten Priifung
(,,Certificat de Fin d'Etudes Elémentaires*) abgeschlossen. Zusétz-
lich miissen die Schiilerinnen und Schiiler an einem hoch selektiven
Auswahlverfahren zur Aufnahme ins ,,College d’enseignement
moyen ““ (Sekundarstufe 1) genannt ,, concours d'admission en classe
de Sixieme * teilnehmen.

,Collége d’enseignement moyen (CEM*): Sekundarstufe |

Die Schulausbildung im ,,Collége“ dauert vier Jahre. Die Bezeich-
nung der Klassenstufen erfolgt dhnlich wie in Frankreich in Formen
von Ordinalzahlen und beginnt mit der Sixiéme (1. Jahr Mittelstufe,
Jahrgangsstufe 7) riickwérts zdhlend bis zur Troisieme (4. Jahr
Mittelstufe, Jahrgangsstufe 10). Fiir den Ubergang zum Lycée muss
der Realschulabschluss (BFEM: auch eine zentral organisierte Prii-
fung) erfolgreich abgeschlossen und mindestens durchschnittliche

2 Laut dem Rahmengesetz Nr. 2004-37 vom 15. Dezember 2004 zur Uménde-

rung und Erginzung der ,, Loi d'orientation de I'Education nationale N° 91-
22* vom 16. Februar 1991 ist der Schulbesuch verpflichtend fiir alle Kinder
vom 6. bis zum 16. Lebensjahr.

In einigen ldndlichen Milieus werden die Kinder aus 6konomischen Griinden
lieber als Arbeitskraft in den Feldern eingesetzt (mehr dazu vgl. UNESCO
2009).

Obwohl es durch Sensibilisierungsmafinahmen tendenziell riicklaufig ist,
werden weiterhin in einigen drmeren, konservativen und kinderreichen Fami-
lien die Jungen in die Schule geschickt und die Méadchen bleiben zu Hause
und erlernen die Hausarbeiten.
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Noten bei den Klassen- und Semesterarbeiten von allen Fichern
erzielt werden (mehr dazu vgl. MEN 2003: 18).

Lycée: Sekundarstufe Il

Die Schulausbildung im Lycée erstreckt sich auf 3 Jahre (Seconde,
Premiere und Terminale). Auf der Basis der im Collége erzielten
Noten in den verschiedenen Fachern erfolgt ab der Seconde (Jahr-
gangsstufe 11) eine Orientierung zwischen zwei Fachrichtungen:
L7 wie ,, Littéraire” (Geisteswissenschaft) mit zwei Optionen L/
oder L2 (Sprachen, Geographie und Geschichte als Hauptficher)
oder ,,S” wie ,,Scientifique” (Naturwissenschaft) auch in zwei
Optionen unterteilt: S/ oder S2 (Mathematik, Physik, Chemie, Bio-
logie etc. als Hauptfacher). Das Lycée schlieft mit dem zentral
organisierten, hoch selektiven und anspruchsvollen (vgl. Korum
2007: 36) Abitur genannt ,, Baccalauréat* ab, das den Zugang zur
einer Fach- oder Hochschulausbildung berechtigt. Neben der allge-
meinbildenden Ausbildung besteht nach dem College die Moglich-
keit, eine technische Ausbildung oder Berufsausbildung in den
., Lycées techniques* (Fachgymnasien bzw. technischen Gymnasi-
en,) oder berufsbildenden Schulen zu absolvieren (vgl. MEN 2003).

2.1.4 Die Verwaltung des Schulsystems und das padagogische
Personal

Die Verwaltung des senegalesischen Schulsystems ist zentral auf-
gebaut. Das Erziehungsministerium, ,, Ministére de I’Education Na-
tionale” (MEN), steht an der Spitze der Verwaltungsorgane und ist
fiir die Durchfiihrung der Schulpolitik verantwortlich. Fiir den be-
rufsbildenden und technischen Bildungsbereich arbeitet es in Ko-
operation mit dem ,, Ministére de la Formation professionnelle, de
I'Apprentissage et de l'Artisanat . Auf dezentralisierter Ebene sind
die ,, Inspections d’Académie* (IA) fiir die Organisation und Koor-
dination der BildungsmaBnahmen und -titigkeiten in den Regionen
zustindig und dies wird auf der Ebene der Départements von den
., Inspections Départementales de 1’Education Nationale™ (IDEN)
ibernommen (MEN 2003: 16). Fiir eine bessere Verwaltung und
Rationalisierung der Personalressourcen und um die Schulorganisa-
tion effizienter zu gestalten, wurden seit 1996 viele Dezentralisie-
rungsmalnahmen ergriffen, Zusténdigkeiten und Entscheidungsbe-
fugnisse an die lokalen und regionalen Gebietskorperschaften iiber-
tragen (vgl. MEN 2003: 12) und die Hauptstadt, Dakar, in 3
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., Inspections d’Académie unterteilt”’. Die 13 anderen Regionen
verfligen jeweils iliber eine ,, Inspection d’Academie, sodass das
nationale Gebiet heute von 16 ,, Inspections d’Academie verwaltet
wird. Auf der Ebene der Schuleinrichtungen ist die Grundschule
von einem ,, Directeur’® des études*, das , Collége“ von einem
,, Principal “ und das Lycée von einem ,, Proviseur‘ geleitet. Neben
einem Censeur, der im Lycée fir die pddagogische Verwaltung
zustdndig ist, wird die Schulleitung von Sekretéren und Aufsichts-
personal (,, surveillants généraux *“ und ,,surveillants **) unterstiitzt.

Beim Lehrpersonal wird zwischen verbeamteten und angestell-
ten Lehrkriaften unterschieden. Zu den angestellten Lehrkréften
gehoren die ,, professeurs contractuels* (Vertragslehrkréfte) und die
sog. ,,corps emergents *“ (Hilfslehrkrifte) genannt ,, Volontaires * fiir
die Grundschule und ,, Vacataires fir das Colléege und Lycée.
Wihrend die ,,professeurs contractuels™ tiber ein padagogisches
Diplom von einer der Hochschulen fiir Lehramt verfiigen und im
Verbeamtungsprozess stehen, haben die ,, Volontaires® und
,, Vacataires* keine Lehrerausbildung absolviert (vgl. Niang 2014:
16). Dennoch muss fiir die Einstellung bei den ,, Volontaires* ein
BEFM oder Baccalauréat und bei den ,, Vacataires“ ein Hoch-
schulabschluss vorgelegt werden (vgl. ebd. 17). Das massive Rekru-
tieren der ,, Corps émergents “ ist mit der senegalesischen Bildungs-
politik im Rahmen des EFA-Programms verbunden und deren An-
zahl betragt heute mehr als die Hélfte der Lehrkrifte (vgl. Niang
2014: 20). Im Folgenden wird die Lehrerausbildung im Senegal
ndher betrachtet. Begriindet durch die Tatsache, dass das erforschte
Fach (Deutsch) hauptsichlich im Colléege und Lycée unterrichtet
wird, wird der Fokus viel mehr auf die Ausbildung der allgemein-
bildenden Lehrkrifte fiir diese Schulen gesetzt. Dennoch wird auf
die anderen Ausbildungsarten und -orte hingewiesen.

» vgl. MEN/MFPAA: Ministerialbeschluss Nr. 013508 vom 20. August 2013.
% Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wurde in diesem Absatz die minnliche
Form gewihlt. Die weibliche Form ist jedoch auch mitgemeint.
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2.1.5 Zur Ausbildung der Lehrkrafte

Die meisten von den ersten senegalesischen Lehrerinnen und Leh-
rern waren vor der Unabhingigkeit des Landes in Frankreich aus-
gebildet worden. Aufgrund der geringen Zahl der einheimischen
Lehrkrifte musste damals die senegalesische Schule sogar auf den
Einsatz von Lehrkriaften aus Frankreich zuriickgreifen. Um den
stetig groBer gewordenen Bedarf an qualifizierten Lehrkréften de-
cken zu konnen, errichtete Senegal mit Hilfe der UNESCO nach der
Unabhéngigkeit ein Zentrum fiir die Ausbildung der Lehrkrifte von
den Colléges genannt Centre Pédagogique Supérieur (CPS), das im
Jahr 1967 zur ,,Ecole Normale Supérieure” (ENS) umgewandelt
wurde (vgl. Cissé 2010: 21, Diakhaté 2013: 73; MEN 2014: 16).
Um dem immer stirker werdenden Bedarf an Lehrkriften nachzu-
kommen, wurde die ,, Ecole Normale Supérieure* 2000 zu einer
padagogischen Fakultit unter der Bezeichnung von ,, Faculté des
Sciences et Technologies de [’Education et de la Formation*
(FASTEF) verandert und an die Universitit Cheikh Anta Diop Da-
kar (UCAD) angegliedert (vgl. Cisse 2010: 22; Niang 2013). Infol-
ge einer Aufnahmepriifung bietet die FASTEF verschiedene Lehre-
rausbildungsginge an”’.

— In die Ausbildung fiir die Lehrkréfte der Sekundarstufe II (PES)
werden Inhaber/innen eines Master-Abschlusses von den 6ffent-
lichen Universititen aufgenommen. Die Ausbildung dauert zwei
Jahre und wird von dem Berufsbefahigungszeugnis ,,Certificat
d'Aptitude d'Enseignement Secondaire (CAES) * abgeschlossen.

— Die Ausbildung fiir die Lehrkréfte der Sekundarstufe 1 (PEM)
richtet sich an Studierende von den 6ffentlichen Universititen,
die iiber eine ,,Licence” verfligen, dauert ein Jahr und wird mit
einem Lehrabschlusszeugnis/ Berufsbefahigungszeugnis ,,Certi-
ficat d'Aptitude a I'Enseignement Moyen (CAEM) abgeschlosen.
Eine weitere Option, die von dem ,, Département d’Allemand *
jedoch nicht angeboten wird, betrifft die Kandidaten, die min-
destens das ,,Baccalauréat (Abitur) erfolgreich abgeschlossen
haben. Die Ausbildung dauert in diesem Fall zwei Jahre und

27 Mehr dazu vgl. FASTEF: http://fastef.ucad.sn/
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fiihrt zum Lehramtabschluss ,, Certificat d'Aptitude a ' Ensei-

gnement dans les Colléeges d'Enseignement Moyen (CAE-
CEM)*“ (vgl. MEN 2014: 17).

Fiir die in den ,,Colleges” und ,,Lycées‘ eingesetzten und nicht
ausgebildeten Lehrkrifte™ bietet die FASTEF eine Fernausbildung
an (vgl. Rabiazamaholy 2013). An dieser Stelle muss angemerkt
werden, dass das Lehrpersonal fiir die technische Ausbildung und
Berufsbildung an der ,, Ecole Normale Supérieure d'Enseignement
Technique et Professionnel (ENSEPT) ausgebildet wird und das
., Institut National Supérieur de I’Education Populaire et du Sport*
(INSEPS)* fiir die Ausbildung der Sportlehrer/innen zustindig ist
(vgl. Diakhaté 2013: 74; MEN 2014: 17). Die Kunst- und Musik-
lehrer/innen ihrerseits absolvieren ihre Ausbildung an der ,, Ecole
nationale des Arts* (ENA) (vgl. ebd.: 75). Seit 2012 sind diese
Einrichtungen nicht mehr die einzigen Trigerschaften der Lehrer-
ausbildung, da die Universitit Gaston Bergier auch iiber einen
Fachbereich fiir Erziehungswissenschaft, Lehrerausbildung und
Sport unter der Bezeichnung ,, UFR des Sciences de [’Education, de
la Formation et du Sport* verfugt (Diakhaté 2013: 74). Im Bereich
der Vor- und Grundschule wurden bis 1995 nur Lehrkrifte mit
einem Lehrabschlusszeugnis (CEAP oder CAP) von einer der Aus-
bildungsstatten fiir Vorschul- und Primarschullehrer/innen genannt
. Ecoles de Formation des Instituteurs**® (EFI) eingestellt (vgl.
Diakhaté 2013: 69). Heute gilt das ,, Volontariat* als einzige Ein-
stellungsmoglichkeit fiir das Lehrpersonal der Vor- und Grundschu-
len (vgl. ebd.: 70). Die ohne padagogische Ausbildung eingestellten
,, Volontaires * werden im Nachhinein von Schulinspektoren fiir die
Dauer von 8 Monaten in den ehemaligen ,, Ecoles de Formation des

2 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung des Ausbildungsangebots fiir die ,,Vacatai-

res vgl. Niang 2013.

Mehr zum Ausbildungsangebot dieser Einrichtungen vgl. ihre jeweilige
Webseite: http://ensetp.ucad.sn/, http://inseps.ucad.sn/

Zur Geschichte der verschiedenen Zentren fiir die Ausbildung der Grund-
schullehrkréfte vor und nach der Unabhéngigkeit: von der ,,Ecole Normale de
Saint-Louis ** liber die ,, centre de formation pédagogique*,, écoles normales
régionales  bis zu den ,,Ecoles de formation des Instituteurs* vgl. Diakhaté
2013; MEN 2014.
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Instituteurs * ausgebildet (vgl. ebd.: 70; Niang 2014: 17). Aufgrund
der Tatsache, dass die Erstausbildung und Weiterausbildung der
Lehrkrifte als unzureichend und manchmal sogar als inexistent
betrachtet wird (Diakhaté 2013: 56), wurde seit 2011 anstelle der
, Ecoles de Formation des Instituteurs und ,, Pole régional de
Formation (PRF)" ein , Centre régional de formation des
personnels de [’Education“(CRFPE) in jeder Region gegriindet
(vgl. MEN 2014: 16). Diese regionalen Ausbildungszentren sind
beauftragt, die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte (besonders
der ,,Vacataires, Volontaires “ und des Lehrpersonals des informel-
len Sektors) und die Professionalisierung der Lehrtitigkeiten zu
iibernechmen bzw. fortzusetzen. Die Griindung der CRFPE ist be-
sonders mit dem Ziel verbunden, die verfiigharen Ressourcen in
jeder Region wirksam einzusetzen und zu optimieren, die Bediirf-
nisse an Aus- und Weiterbildung besser zu identifizieren und das
Ausbildungsangebot den Zielgruppen ndherzubringen (vgl. MEN
2014: 16). Wie aus den obigen Darstellungen hervorgeht, ist das
Bildungsangebot fiir die Lernenden und die Aus- und Weiterbil-
dungsmdglichkeiten fiir die Lehrenden vielfiltig.

2.1.6 Typologie der senegalesischen Sprachensituation

Wie die meisten afrikanischen Lander ist der Senegal ein multikul-
turelles, multiethnisches und mehrsprachiges Land. Nach der Unab-
hingigkeit des Landes hat sich die senegalesische Regierung fiir die
franzosische Sprache als Amtssprache entschieden, wie aus Artikel
1 der Verfassung hervorgeht: ,, La langue officielle de la République
du Sénégal est le frangais™ (Senegal 2001: Artikel 1). Vor dem
Hintergrund, dass Franzosisch die Sprache der Verwaltung, der
Wissenschaft, der Technik, der Schule und zu grolen Teilen auch
der Medien ist, fungiert deren Aneignung als soziale Aufstiegs-
chance. Jedoch wird sie von einem relativ kleinen Teil der senega-
lesischen Bevolkerung gesprochen. Laut einem Bericht der ,, Orga-
nisation Internationale de la Francophonie* (OIF) von 2007 zéhlte
Senegal mit einer Einwohnerzahl von 11.700.000 Personen (Stand
2005) 10% Franzdsischsprachige und 21% ,, francophones partiels *
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(vgl. OIF 2007: 17). In ihrem letzten Bericht von 2014 ist diese
Anzahl der Frankophonen auf 30% gestiegen®'. Neben dem Franzo-
sischen als Amtssprache sind seit 1971 die damals sechs fertig
kodifizierten, senegalesischen Sprachen als Nationalsprachen aner-
kannt: ,, Les langues nationales sont le Diola, le Malinké, le Pular,
le Sérere, le Soninké, le Wolof (...) " (Senegal 2001: Artikel 1, Herv.
MM.). Um eine eventuelle Anerkennung der etwa weiteren 22 se-
negalesischen Sprachen, die teilweise oder noch nicht kodifiziert
sind, als Nationalsprachen vorauszusehen, wird die Kodifikation am
Ende der Aufzdhlung der Nationalsprachen als Voraussetzung er-
wahnt: ,,(...) et toute autre langue nationale qui sera codifiée
(ebd., Herv. MM.). Diese einheimischen Sprachen sind die Spra-
chen des Familienlebens, der Alltagskommunikation und des in-
formellen Sektors. Unter den Nationalsprachen erweist sich Wolof
als die Hauptverkehrssprache, da sie laut einer Volkszdhlung im
Jahr 2008 von mehr als 80% der Bevolkerung gesprochen wird (vgl.
Senegal 2015). Aufgrund der Position von Wolof als Lingua Fran-
ca (vgl. Bohm 2003: 342, Diop 2004: 34) wird es als Hindernis fiir
die ausgebreitete Anwendung der franzdsischen Sprache im Senegal
betrachtet (vgl. Wolft/Aithnards2014: 7). Die Mehrsprachigkeit, die
die senegalesischen Kinder bereits in der Familie und alltdglichen
Kommunikation vor der Einschulung erfahren, wird in der Schule
noch weiter gefordert.

2.1.7 Zur Sprachsituation im senegalesischen Schulwesen

Die Vielfaltigkeit der senegalesischen Sprachsituation und die gro-
Be Bedeutung, die der Mehrsprachigkeit im Senegal zukommit,
spiegeln sich auch in der Sprachpolitik des senegalesischen Schul-
wesens wider. Durch seinen Status als Amtssprache fungiert Fran-
zosisch gleichzeitig auch als Unterrichtssprache in den staatlichen,
privaten, laizistischen und katholischen Schulen und wird bereits in

3 Bei diesen Statistiken, die auf der Grundlage der Einwohnerzahl von

14.967.000 (Stand 2015) durchgefiihrt wurden, wurde keine Differenzierung
zwischen ,,Frankophonen® und ,, francophones partiels“ gemacht. An dieser
Stelle lasst sich fragen, was sich hinter der Bezeichnung ,,francophones
partiels verbirgt.
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der Vorschule und spétestens ab dem Cours d’Initiation (dem ersten
Schuljahr der Grundschule) sowohl als Fach aber auch in seiner
Rolle als Unterrichtssprache fiir die anderen Facher erlernt. In der
franko-arabischen Schule wird — wie schon erwihnt — neben dem
Franzdsischen auch Arabisch als Unterrichtssprache eingesetzt und
in einigen Pilotschulen (vgl. Diakité/Ndiaye 2010) haben die aner-
kannten und kodifizierten Nationalsprachen den Status einer Unter-
richtssprache und werden in der Grundschule als Wahlfach angebo-
ten (vgl. ebd.: 27). Aufgrund der Zielsetzung des senegalesischen
Schulwesens, die Schiilerinnen und Schiiler zu ,,Weltbiirgern® zu
erziehen (vgl. Senegal:Loi N° 91-22 portant orientation de
I'Education nationale, Absatz 6), wird dem Erlernen von weiteren
Sprachen grofle Bedeutung in der Schullaufbahn beigemessen. Ab
der Sixieme (erste Jahrgangsstufe des College) wird Englisch ver-
pflichtend als erste Fremdsprache (LVI- langue vivante étrangere)
unterrichtet. Ab der Quatrieme (dritte Jahrgangsstufe des College)
und spitestens in der Seconde (erste Jahrgangsstufe des Lycée) steht
ein breites Angebot an zweiten Fremdsprachen als Wahlpflichtfach
genannt ,, Langue vivante étrangere 2 (LV 2) zur Verfiigung.: darun-
ter Spanisch, Arabisch, Deutsch, Italienisch, Russisch und Portugie-
sisch. Bei der Auswahl der zweiten Fremdsprache steht Spanisch
ganz oben auf der Liste der am meisten gewdhlten Sprachen, weil
es im senegalesischen, schulischen Milieu den Ruf einer leicht zu
erlernenden Sprache genie3t. An zweiter Position kommt die arabi-
sche Sprache aufgrund der Bedeutung der islamischen Religion und
Erziehung im Senegal®>. An dritter Stelle steht die deutsche Spra-
che, die im Vergleich zu Spanisch als schwer zu erlernende Sprache
betrachtet wird”. Die Einfithrung des Deutschen als zweite Fremd-

32 Laut einem Bericht der senegalesischen ,, Agence Nationale de la Statistique

et de la Démographie* sind 94,8% der senegaleischen Bevolkerung Moslems
(vgl. Senegal 2015: 34)

Diese ,,Mythen” und Klischees, die den jeweiligen Fremdsprachen (beson-
ders Spanisch und Deutsch) zugewiesen werden und von den Lehrkréften als
,Propagandamafinahme® genutzt werden, um die Schiilerinnen und Schiiler
bei der Auswahl der Fremdsprache zu beeinflussen, sind nicht neu in der se-
negalesischen Schullandschaft. Dies ldsst sich bereits auf die Zeit des Lycée
Faidherbe de Saint-Louis datieren (vgl. Thiam 2011: 1). An dieser Stelle soll

33
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sprache in den senegalesischen Lehrplan geht laut Sadji (1990) —
einem der ersten senegalesischen Germanisten — bereits auf das Jahr
1919, Mende (1982) zufolge auf das Jahr 1920 zuriick (vgl. ebd.,
zitiert in Agnimel 1994: 13). B6hm (2003) weist auf das Jahr 1922
hin (vgl. ebd.: 345). Jedenfalls deuten diese Daten darauf hin, dass
Deutsch von der franzdsischen Kolonisierung eingefiihrt und nach
der Unabhingigkeit des Landes beibehalten wurde®.

Fazit und kritische Auseinandersetzungen

Die senegalesische Schullandschaft ist von einer Vielzahl und Viel-
falt an Bildungsangeboten und Anbietern mit unterschiedlichen und
konkurrierenden Auffassungen und Zielsetzungen des Lernens und
Lehrens gekennzeichnet: formeller vs. informeller Bildungssektor,
private vs. staatliche, laizistische vs. konfessionelle (arabische und
katholische) Schule. Diese Koexistenz und Konkurrenz zwischen
vielen Erziehungsmodellen (Kane 2011: 80) resultiert aus der histo-
rischen Entwicklung des Landes, die durch die Islamisierung und
Kolonisierung des Landes stark geprégt ist. Obschon das Land im
Bereich der Bildung iiber ein recht hohes Potential an regionaler
und internationaler Partnerschaft verfiigt, von grofen internationa-
len Finanzinstitutionen wie FMI und die Weltbank und von groen
regionalen Banken wie der Westafrikanischen Entwicklungsbank
(BOAD) finanziell unterstiitzt wird (Korum 2007s: 37) und 40%
des Staatsbudgets in die Schulpolitik invertiert wird, ist das senega-
lesische Schulsystem von einer geringen Effizienz und schwachen
Performanz charakterisiert (vgl. MEN 2003: 21). Aus den vielfalti-
gen, unterschiedlich ausgerichteten Reformen und mehrfachen und
sogar widerspriichlichen Interventionen vermittelt die senegalesi-
sche Schullandschaft das Bild eines groBen ,,Experimentierfeldes™
ohne eigene Identitit (vgl. MEN 2003: 21). Die Unklarheit der
Rahmengesetze zum Bildungswesen — besonders, was die Rolle und

angemerkt werden, dass dieses Lycée, die erste senegalesische Schule ist, in
der Deutsch als Fremdsprache eingefiihrt wurde (vgl. Agnimel 1994: 13).

¥ Mehr dazu s. Friichtenicht/Mbaye 2013. Zur Entwicklung des Fachs Deutsch
im Senegal vgl. Diallo 2010. Zur kritischen Auseinandersetzung und zur
Wechselwirkung zwischen Muttersprache, Amtssprache und Deutsch als
Fremdsprache im Senegal vgl. Diop 2004.
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Funktion der Sprachen und der Religionen betrifft —, die Méngel
und Storungen im Management der Institutionen und Strukturen
werden als weitere Faktoren betrachtet, die die Effizienz des Schul-
systems verringern (vgl. ebd.). Ferner wird der Schule vorgeworfen,
dass sie weiterhin zu sehr an dem von der franzosischen Kolonial-
macht eingefiihrten, elitiren System orientiert ist und dass sie an die
senegalesischen Realitdten nicht angepasst ist (vgl. Kane 2011: 80).
Aus den durchgefiihrten Reformen und Verdnderungen lésst sich
ersehen, dass die senegalesische Schulpolitik der international ein-
gefiihrten EFA-Bildungspolitik folgend den Fokus viel mehr auf die
Quantitdt (also auf die allgemeine Ausweitung des Bildungszu-
gangs) gesetzt hat, was sich in vieler Hinsicht auf die Lehr- und
Lernqualitit ausgewirkt hat (Niang 2014: 34).

Die Griindung der , Corps émergents” (, Volontaires,
Vacataires ) hat den Bedarf an Lehrkraften zwar verbessert, wird
aber als eine der Ursachen betrachtet, die die Lehr- und Lernqualitit
stark beeintrachtigt hat (vgl. Niang 2014: 22). Neben der personal
und materiell schlechten Ausstattung der Schulen und den oft {iber-
fiillten Klassen (vgl. Gierczynski-Bocandé2014: 2) hat die sehr
geringe Lehr- und Lernzeit aufgrund der vielen Streiks zum Absin-
ken der Lehr- und Lernqualitdt und zur Erhohung der Klassenwie-
derholung und Schulabbruchrate beigetragen (vgl. MEN 2003: 24f).
Die Lohnunzufriedenheit der ,, Corps émergents“, die Anforderun-
gen der Entgeltgleichheit, die Problematik der Einstellung und
Verbeamtung, die Politisierung des Bildungssektors und die Exis-
tenz von iiber 50 Lehrergewerkschaften (vgl. Gierczynski-Bocandé
2014: 2) werden u.a. als Faktoren betrachtet, die jedes Jahr zu
Streiks, Krisen und Lahmlegung des offentlichen Schulsystems
fiihren. Vor diesem Hintergrund gewinnen die privaten Schulen
immer mehr an Bedeutung. Aufgrund der starken Liberalisierung
des Bildungssektors, der fehlenden Regulierung der immer hetero-
gener gewordenen Bildungseinrichtungen und deren Lehrplane wird
befiirchtet, ,,dass sich verschiedene Konzeptionen des Begriffs
,Staatsbiirger® herausbilden: Biirger westlicher, arabischer oder
maghrebinischer Pragung — und dies konnte langfristig die friedli-
che Koexistenz der Religionen und Ethnien in Senegal belasten
(ebd.: 4). Da viele Fortschritte im Bereich des Zugangs zur univer-
sellen Bildung erzielt wurden, stellen die Weiterentwicklung der
Lehr- und Lernqualitit und die Etablierung eines lehr- und lernfor-
dernden Arbeitsklimas eine der groBen Herausforderungen dar, vor
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denen die senegalesische Schule heute steht. Wie stellt sich die
Situation in Deutschland, insbesondere in Rheinland-Pfalz dar?

2.2 Schule in Deutschland und Rheinland-Pfalz

Dem Prinzip des Foderalismus entsprechend kann in Deutschland
nicht von einem einzigen Schulsystem gesprochen werden, denn
jedes von den sechzehn Bundesldndern ist fiir seine eigene Bil-
dungspolitik zustindig, was als Kulturhoheit der Lander bezeichnet
wird. Um die Vergleichbarkeit der Leistungen und Mobilitdt der
Schiilerinnen und Schiiler zu garantieren, kommen die sechzehn
Kultusministerinnen und -minister der jeweiligen Bundeslédnder zu
regelmiBigen Sitzungen der Standigen Konferenz der Kultusminis-
ter der Lander (KMK) zusammen, um sich auf gemeinsame Stan-
dards und einheitliche Rahmenbedingungen im Bereich der Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur zu einigen (vgl. Christ 2003: 37).
Aufgrund der Vielfiltigkeit des deutschen Bildungssystems wird in
der folgenden Darstellung kein Anspruch auf Vollstdndigkeit erho-
ben. Vielmehr geht es darum, den allgemeinen Rahmen der Schul-
laufbahn der in dieser Studie untersuchten deutschen Schiilerinnen
und Schiiler dazustellen. Da das deutsche Bildungssystem und die
deutsche Schulgeschichte bereits in lédnderiibergreifenden bzw.
vergleichenden Studien (vgl. u.a. Peters 2011; Meister 2012; Wal-
lenhorst 2013; Kricke 2015), Einfithrungswerken und Lehrbiichern
(vgl. v.a. Palt/Reuter 1997; Herrlitz et al. 2005; van Ackeren et al.
2015) und Sammelbidnden (vgl. u.a. Kirk 2000; Fisch et al. 2007;
Schelle et al. 2012) ausfiihrlich beschrieben wurde, wird im Fol-
genden nicht detailliert auf die Unterschiede in der Bildungspolitik
der einzelnen Bundeslénder eingegangen, sondern der Schwerpunkt
auf Rheinland-Pfalz gesetzt, das Bundesland, in dem die untersuch-
te deutsche Schule liegt. Zuvor wird die Situation der deutschen
Schule im internationalen Vergleich kurz vorgestellt.

2.2.1 Die deutsche Schule im internationalen Vergleich und der
»PISA-Schock*

Wihrend das deutsche Schulwesen bis zum 20. Jahrhundert auf
internationaler Ebene den Ruf ,eines der leistungsfahigsten Bil-
dungssysteme** genoss und als ,,vorbildlich* gesehen und présentiert
wurde, hat es auf der Schwelle zum 21. Jahrhundert seine ,,Spitzen-
stellung* verloren und seine Leistungsfahigkeit ist sowohl aus poli-
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tischer als auch aus wissenschaftlicher Perspektive in Frage gestellt
(vgl. von Ackeren 2002: 157). Dieser Umschwung resultiert aus der
Teilnahme der deutschen Schiilerinnen und Schiiler an den von der
., International Association of the Evaluation of Educational Re-
search* (IEA) und der , Organisation for Economic Co-operation
and Development” (OECD) durchgefiihrten international verglei-
chenden Schulleistungsuntersuchungen (vgl. ebd.: 160f). Bereits zu
Beginn der 70er Jahre hatten die Ergebnisse der ,, First Internatio-
nal Science Study* (FISS) Alarm beziiglich der Strukturschwiche
und Defizite im deutschen Bildungssystem geschlagen (vgl. van
Ackeren 2002: 166). ,,Die deutschen Schiiler auf dem letzten Platz.
Im internationalen Vergleich schneidet das Bildungswesen der
Bundesrepublik miserabel ab“, so lautete die Schlagzeile eines
Artikels von Hayo Matthiesen als Reaktion auf die FISS-
Ergebnisse. Dabei nahm er Bezug auf die von Georg Picht bereits
im Jahr 1964 formulierten Worte iiber den Entwicklungsriickstand
der deutschen Schule (vgl. Matthiesen 1974, Die Zeit vom
20.9.1974). Trotz dieser Weckrufe haben die FISS-Ergebnisse nicht
die gleichen Wirkungen gehabt, wie die der ,, Third International
Mathematics and Science Study* (TIMSS), die gezeigt haben, dass
die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
der Mathematik und Naturwissenschaften ,,— sowohl in der 8. Jahr-
gangstufe als auch in den verschiedenen Bildungsgidngen der Se-
kundarstufe I — international im Mittelfeld liegen* (vgl. Baumert et
al. 2001: 139). Dennoch sind die Wirkungen der oben genannten
internationalen Untersuchungen nicht mit dem Schock und der
groflen Resonanz vergleichbar, die die Veroffentlichung der Ergeb-
nisse der ersten PISA-Studie (,, Programm for International Student
Assesment ) in der Offentlichkeit, in den bildungspolitischen, wis-
senschaftlichen und piddagogischen Debatten hervorgerufen haben
(vgl. Baumert et al 2001). Die PISA-Studie hatte ergeben, dass die
Leistungen der fiinfzehnjéhrigen deutschen Schiilerinnen und Schii-
ler ,,in allen Doménen unter dem Mittelwert der OECD-Staaten* lag
(vgl. Klieme et al. 2010:277). Dies wurde als eine bittere und ent-
tduschende Tatsache interpretiert, nach der die deutsche Schule
ihre Schiilerlnnen am Ende der Schulpflichtjahre auf ihr Leben als
Erberbstitige wie als Biirgerlnnen schlecht vorbereit” (vgl. van
Ackeren 2002: 157), sodass in allen Auseinandersetzungen mit dem
deutschen Schulsystem die Rede von ,,PISA-Schock®, ,PISA-
Trauma® ist und Wallenhorst (2012) berichtet sogar von dem An-
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schein, ,,dass durch PISA seit Anfang 2000 eine Bombe in Deutsch-
land geplatzt ist (ebd.: 99). Neben diesem unzureichenden Ranking
(21. von 32 Léndern) hat auch die PISA-Studie andere Schwach-
stellen des deutschen Bildungssystems ans Tageslicht gebracht: wie
z.B. die unangemessene Organisation der Unterrichtszeit, ,,die frithe
Selektion und die hierarchisch gegliederte Sekundarstufe® und der
»Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und einem erfolgrei-
chen Verlauf der schulischen Karriere® (vgl. Overwien 2010: 32f).
Als Reaktion auf diese alarmierenden PISA-Ergebnisse hat die
Kultusministerkonferenz (KMK) die Entwicklung und Sicherung
der Qualitit und die ReformmalBnahmen des Schulsystems in den
Mittelpunkt der bildungspolitischen, wissenschaftlichen und be-
rufspraktischen Debatten und Reflexionen gestellt. Dies hat in den
folgenden Jahren strukturelle Verdnderungen hervorgebracht, wie
die Reduzierung der Dauer der Schulzeit in vielen Gymnasien — wie
in dem hier untersuchten Gymnasium — von neun (G9) auf acht
Jahre (G8) (vgl. Klieme et al. 2010: 286) und die Erhohung der
taglichen Lern- bzw. Betreuungszeit durch die Einrichtung von
Ganztagschulen (vgl. z.B. Hansel 2005; Kolbe/Reh et al. 2009,
Coelen 2014). Um die Qualitét der Bildungssysteme der jeweiligen
Bundeslidnder zu entwickeln und zu sichern und die Schulleistungen
zu vereinheitlichen, wurden auch auf bundesweiter Ebene Evaluie-
rungsverfahren und -mafBnahmen (Bildungsmonitoring) wie ,,interne
und externe Schulevaluation, Schulinspektion, Zielvereinbarungen
mit der Schulaufsicht, Berichtssysteme auf verschiedensten Ebenen
bis hin zur nationalen Bildungsberichterstattung, Bildungsstandards,
daran orientierte Vergleichsarbeiten und nationale Testuntersuchun-
gen eingesetzt (vgl. Klieme et al. 2010: 287). Aus den hier u.a.
dargestellten Reformen und Verdnderungen ergeben sich fiir die
deutsche Schule bei den weiteren PISA-Untersuchungen (2003;
2006; 2009; 2012; 2015) ,,deutliche Zuwéchse in Mathematik und
Naturwissenschaften aber auch ,ein signifikanter Zugewinn bei
der Lesekompetenz (vgl. Klieme et al 2010: 279). Was ,,den Zu-
sammenhang zwischen soziookonomischem Hintergrund, Bildungs-
verlauf und erworbenen Kompetenzen* betrifft, so sind in den Fol-
gejahren eine deutliche Verbesserung der Chancengleichheit inner-
halb des deutschen Bildungswesens diagnostiziert (vgl. ebd.: 281).
Mittlerweils sprechen Klieme et al (2010) beziiglich der ersten
PISA-Ergebnisse von einem ,,lehrreiche[n] Schock, der bis heute
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grofle Auswirkungen auf die Bildungspolitik, die Bildungspraxis
und die Bildungsforschung hat* (ebd.: 277).

Im nichsten Abschnitt werden nun aktuelle Strukturen des deut-
schen Schulwesens anhand des rheinland-pfdlzischen Modells ndher
analysiert.

2.2.2 Uberblick iiber das schulische Bildungsangebot in
Rheinland-Pfalz

Das Bildungsangebot in Deutschland ist vielféltig und besteht aus
formalen, non-formalen und informellen® Bildungssektoren. Aus
forschungspraktischen Griinden wird im néchsten Schritt der Fokus
auf den formalen Bildungssektor gelegt, in dem sowohl 6ffentliche
als auch private Bildungseinrichtungen zu finden sind. Wéhrend die
offentlichen Schulen von den jeweiligen Bundesldndern und kom-
munalen Gebietskorperschaften getragen werden, sind die privaten
Schuleinrichtungen (Ersatzschulen, Waldorfschulen usw.) in freier
Tragerschaft und werden zum gréfiten Teil von religiosen Gemein-

3 Aus europiischer Perspektive wird zur Erklirung dieser Begriffe auf die von

der Kommission der Europdischen Gemeinschaften in ihrem ,,Memorandum
iiber lebenslanges Lernen vorgeschlagenen Definitionen Bezug genommen:
,Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt
und fiihrt zu anerkannten Abschliissen und Qualifikationen. Nicht-formales
Lernen findet auBlerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen
Bildung statt und fiihrt nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen Ab-
schlusses. Nicht-formales Lernen kann am Arbeitsplatz und im Rahmen von
Aktivitdten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilgesellschaft (wie
Jugendorganisationen, Gewerkschaften und politischen Parteien) stattfinden.
Auch Organisationen oder Dienste, die zur Ergédnzung der formalen Systeme
eingerichtet wurden, konnen als Ort nichtformalen Lernens fungieren (z. B.
Kunst-, Musik- und Sportkurse oder private Betreuung durch Tutoren zur
Priifungsvorbereitung). Informelles Lernen ist cine natiirliche Begleiter-
scheinung des téglichen Lebens. Anders als beim formalen und nicht-
formalen Lernen handelt es sich beim informellen Lernen nicht notwendi-
gerweise um ein intentionales Lernen, weshalb es auch von den Lernenden
selbst unter Umsténden gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fa-
higkeiten wahrgenommen wird* (vgl. ebd. 2000: 9f).
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schaften®® — wie die hier untersuchte deutsche Schule — errichtet.
Die Griindung von privaten Schulen ist genehmigungspflichtig und
die Bedingungen dafiir sind im Artikel 7, Absatz 4 des Grundgeset-
zes vom 23. Mai 1949 vorgeschriebenen, und zwar unter der Vo-
raussetzung, dass ,,die privaten Schulen in ihren Lehrzielen und
Einrichtungen sowie in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer
Lehrkrifte nicht hinter den 6ffentlichen Schulen zuriickstehen und
eine Sonderung der Schiiler nach den Besitzverhiltnissen der Eltern
nicht gefordert wird* (ebd.). Stellt sich aber heraus, dass ,,die wirt-
schaftliche und rechtliche Stellung der Lehrkréfte nicht genligend
gesichert ist™, wird die Genehmigung nicht erteilt (ebd.).

Was die rechtlichen Grundlagen der privaten aber auch der 6f-
fentlichen Schulen anbelangt, so ist im Grundgesetz festgelegt, dass
sie dem Prinzip des Foderalismus folgend in den Geltungsbereich
der Landesgesetze fallen (ebd.). So wird den Bildungseinrichtungen
(sowohl den Offentlichen als auch den Privaten) im rheinland-
pfélzischen Schulgesetz der Auftrag erteilt, die Schiilerinnen und
Schiiler ,,zur Selbstbestimmung in Verantwortung vor Gott und den
Mitmenschen, zur Anerkennung ethischer Normen, zur Gleichbe-
rechtigung von Frau und Mann, zur Gleichstellung von behinderten
und nicht behinderten Menschen, zur Achtung vor der Uberzeugung
anderer, zur Bereitschaft, Ehrendmter und die sozialen und politi-
schen Aufgaben [...] zu iibernehmen, zum gewaltfreien Zusammen-
leben und zur verpflichtenden Idee der Volkergemeinschaft zu
erziehen (vgl. SchulG, RP 2004: § 1, Abs. 2). Beziiglich der Schul-
pflicht ist im oben genannten Schulgesetz keine explizite Angabe zu
entnehmen, sondern folgende Regelung iiber die Schulbesuchsdau-
er: ,,Die Schule ist nach ndherer Bestimmung dieses Gesetzes in der
Regel fiir die Dauer von zwolf Schuljahren zu besuchen® (vgl. ebd.:
§ 7). Aus dieser Klausel kann abgeleitet werden, dass die gesamte
Schulbesuchsdauer mit Ausnahme der in § 60 genannten Félle als
Schulpflicht betrachtet wird. Wéhrend dieses 12-jdhrigen Schulbe-
suchs (vgl. ebd.: § 7) mit Beginn des 6. Lebensjahres (ebd.: § 57)

% In dieser Hinsicht merkt Hierdeis (2009) folgendes an: ,,Als Spétfolge der

fritheren kirchlichen Dominanz im Schulwesen stehen auch heute die Kir-
chen als Schultrdger an erster Stelle” (ebd.: 155).

45

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

stehen den Schiilerinnen und Schiilern eine breite Auswahl an
Schularten, Betreuungs- und Férderméglichkeiten zu Verfiigung.

Das Bildungsangebot umfasst neben den allgemeinbildenden
Bildungseinrichtungen, auch berufsbildende Schulformen (Berufs-
schule, (Berufs)fachschule, Berufsoberschule, berufliches Gym-
nasium, etc.), allgemeine und berufliche Bildungsgénge fiir Er-
wachsene und Berufstitige (Abendgymnasium oder Kolleg) und
Forderschulen fiir Lernende mit sonderpddagogischem Forderbedarf
(vgl. ebd.: § 9 — 12). Die Vielfiltigkeit des Bildungsangebots geht
mit dem Ziel einher, der individuellen Betreuung und Forderung der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler durch ,,Mafinahmen der Leis-
tungs- und Neigungsdifferenzierung in innerer und duBerer Form*
aber auch durch ,,Privention und integrierte FordermaBnahmen®
gerecht zu werden (vgl. ebd.: § 10, Abs. 1). Wie bei den Rekon-
struktionen der Unterrichtsstunden spidter deutlich wird, scheint
dieses Ziel eine Grundlage fiir die Unterrichtskommunikation zu
sein.

Da das allgemeinbildende Schulwesen die Schullaufbahn der in
dieser Studie untersuchten deutschen Schiilerinnen und Schiiler
darstellt, wird aus forschungspraktischen und -6konomischen Griin-
den im ndchsten Abschnitt der Fokus auf diesen Bildungsbereich
gelegt.

2.2.3 Zur Gliederung des allgemeinbildenden Schulwesens in
Rheinland-Pfalz

Das deutsche Schulwesen besteht aus drei Schulstufen, die sich an
den freiwilligen Besuch der Elementarbildungseinrichtungen (Krip-
pen, Horte, Kindergérten etc.) anschliefen (vgl. KMK 2015: 99ff).
Bei den Schulstufen handelt es sich um die Primarstufe, die Sekun-
darstufe I und II, die eine oder verschiedene Schularten umfassen.
In Rheinland-Pfalz gliedert sich das allgemeinbildende Schulwesen
laut § 9 des geltenden Schulgesetzes in folgende Schularten: Grund-
schule, Realschule plus, Integrierte Gesamtschule und Gymnasium.
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Die Grundschule

Die Grundschule als einziger Triger der Primarbildung wird in
Form von Halb- oder Ganztagsschule gestaltet und dauert in Rhein-
land-Pfalz — dhnlich wie in den meisten deutschen Bundeslidndern —
4 Jahre® (vgl. ebd.: § 10, Abs. 2). Wihrend der zwei ersten Klassen
(,,Eingangsstufe®) wird der Unterricht in Jahrgangsklassen und
groftenteils von einer Klassenlehrperson durchgefiihrt (vgl. KMK
2015: 107). Um den Ubergang in die Sekundarstufe zu erleichtern,
wird das ,,Fachlehrkraft-Prinzip® in den Jahrgangsstufen 3 und 4
progressiv eingefiihrt (ebd.). Was die Forderung und Beurteilung
der Leistungen der Lernenden anbelangt, so wird das Ziel verfolgt,
,,die individuelle Lern- und Leistungsentwicklung sowie das Ar-
beits- und Sozialverhalten jedes Schiilers kontinuierlich und mog-
lichst differenziert zu beobachten und umfassend einzuschétzen*
(ebd.: 112). In den zwei ersten Grundschulklassen werden die Lern-
fortschritte in Form von stdndigen Beobachtungen der einzelnen
Lernenden kontrolliert und die Leistungen am Ende des Schuljahres
durch einen detaillierten Bericht bewertet (ebd.: 112). Erst ab der
Jahrgangsstufe 3 werden miindliche und schriftliche Leistungsbeur-
teilungen in Form von Klassenarbeiten etc. eingefiihrt (ebd.). Dem
Prinzip der Kontrolle und Vereinheitlichung des Bildungsstandards
und des Lernstandes der Schiilerinnen und Schiiler auf bundeswei-
ter Ebene folgend wird am Ende der Jahrgangsstufe 3 eine lander-
ibergreifende Vergleichsarbeit (VERA3) — in vielen Bundesldndern
wie Rheinland-Pfalz verpflichtend — durchgefiihrt. Fiir den Uber-
gang in die Sekundarstufe I wird keine Priifung abgelegt, sondern
die Schiilerinnen und Schiiler bekommen auf der Grundlage ihrer
erbrachten Leistungen eine nicht-verpflichtende Empfehlung fiir die
entsprechende weiterfiihrende Schulart. Aber die endgiiltige Ent-
scheidung bzw. die ,,Wahl der Schullaufbahn in den Sekundarstufen

37 . . o - .
Eine Ausnahme auf bundesweiter Ebene flir diese im internationalen Ver-

gleich kiirzere Grundschuldauer bilden die Bundesldnder Berlin und Bran-
denburg, in denen der Grundschulbesuch sich — dhnlich wie im Senegal — auf
6 Jahrgangsstufen erstreckt (vgl. das Schulgesetz fiir das Land Berlin vom
26. Januar 2004 § 20 und das brandenburgische Schulgesetz vom 2. August
2002, § 19, Abs. 2).
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I und IT obliegt den Eltern oder, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
volljahrig sind, den Schiilerinnen und Schiilern” (vgl. SchulG, RP
2004: § 59, Abs. 1).

Die Realschule plus

Diese Schulform ist aus der Zusammenfiithrung der Haupt- mit der
Realschule entstanden, ist der Sekundarstufe I zugeordnet und um-
fasst die Jahrgangsstufen 5 bis 10. Die zwei ersten Klassenstufen
bilden eine Orientierungsstufe’® bzw. einen ,,Zeitraum der Erpro-
bung, der Forderung und der Beobachtung in Zusammenarbeit mit
den Eltern (vgl. SchulG, RP 2004, § 9, Abs. 6). Die Orientierungs-
stufe wird dhnlich wie die Grundschule im Klassenverband gefiihrt.
Sie dient besonders dazu, ,.die Entscheidung iiber die geeignete
Schullaufbahn zu sichern und die Schiilerinnen und Schiiler in die
Lernschwerpunkte und Lernanforderungen der Sekundarstufe I
einzufithren (ebd.). Nach dieser Orientierungsstufe erfolgt ab der
7. Klasse eine Gliederung der Realschule plus in zwei weitere
Schulformen: die Integrative Realschule und die Kooperative Real-
schule (vgl. ebd.: § 10a, Abs. 1). Der Unterschied zwischen beiden
Schulformen liegt an der Art und Weise, wie die Bildungsgénge zur
Erlangung der jeweiligen Abschliisse (Berufsreife und qualifizierter
Sekundarabschluss 1) durchgefiihrt werden. Wahrend der Unterricht
in der Kooperativen Realschule differenziert in ,,in abschlussbezo-
gene[n] Klassen® organisiert wird, findet er in der Integrativen
Realschule generell im Klassenverband statt und der Schwerpunkt
liegt auf einer ,,Fachleistungsdifferenzierung in Kursen und in klas-
seninternen Lerngruppen® (vgl. ebd.: Abs. 2 und 3). Nach der Real-
schule plus besteht fiir die Schiilerinnen und Schiiler je nach dem
erlangten Abschluss die Berechtigung, ihre Bildungslaufbahn in
berufsqualifizierenden oder studienbezogenen Bildungsgéngen wie
der gymnasialen Oberstufe® weiterzufiihren (vgl. ebd.: § 10, Abs.
3).

3 Unabhiingig von der Schulart (Realschule plus, Integrierte Gesamtschule,

Gymnasium) bilden die ersten Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I eine
Orientierungsphase..

¥ Hierfiir muss der qualifizierte Sekundarabschluss I nachgewiesen werden.
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Die Integrierte Gesamtschule (IGS)

Diese Schulart besteht aus einer Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 5 —
9/10) und aus einer gymnasialen Oberstufe (Jahrgangsstufe 11 —
13). Auf struktureller Ebene ist die Sekundarstufe der Integrierten
Gesamtschule dhnlich wie die Integrative Realschule aufgebaut.
Der Bezeichnung der Schule entsprechend werden die Lernenden
gemeinsam ,,im Klassenverband mit der Moglichkeit der inneren
Differenzierung sowie in Kursen mit einer Differenzierung nach
Leistung oder in klasseninternen Lerngruppen® unterrichtet (vgl.
ebd.: § 10, Abs. 6). In der Sekundarstufe I gelten dhnliche Bestim-
mungen wie in der Realschule plus, insbesondere was die Leis-
tungsbeurteilung, Abschliisse und Wechselmdglichkeiten anbelangt.
Aber die Organisation der Bildungsgénge der gymnasialen Oberstu-
fe der IGS in Rheinland-Pfalz untersteht den Bestimmungen der
,Mainzer Studienstufe (MSS)“ (vgl. MBWWK 2016) und fiihrt zur
allgemeinen Hochschulreife (Abitur). Ein weiterer Bildungsweg zur
Erlangung der Hochschulreife bildet das Gymnasium.

Das Gymnasium

Das Gymnasium umfasst eine Sekundarstufe I und II, erstreckt sich
von der Jahrgangsstufe 5 bis 12 bzw. 13, in denen den Schiilerinnen
und Schiilern ,eine vertiefte allgemeine Bildung™ vermittelt wird
(vgl. KMK 2015: 122). In Rheinland-Pfalz ldsst sich tendenziell —
wie im hier untersuchten Gymnasium — eine Reduzierung der
Schulzeit durch die Einfiihrung von einem achtjéhrigen Bildungs-
gang gekoppelt mit einer verpflichtenden Ganztagsschule (G8GTS)
feststellen (vgl. KMK 2015: 122). Ahnlich wie in den anderen
Schularten fiihrt die Sekundarstufe I des Gymnasiums zum ,,qualifi-
zierten Sekundarabschluss I, der zum Eintritt in studienbezogene
und in berufsbezogene Bildungsginge berechtigt (vgl. SchulG, RP
2004: § 10, Abs. 4). In der gymnasialen Oberstufe wird den Schiile-
rinnen und Schiilern eine ,,allgemeine Studierfdhigkeit™ durch die
Vermittlung von ,,wissenschaftspropddeutische[r] Bildung* mittels
fachbezogener, fachiibergreifender und ficherverbindender Leis-

49

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster


https://doi.org/10.5771/9783828869455

tungs- oder Grundkurse® vermittelt (vgl. KMK 2015: 118). Dabei
steht den Lernenden eine breite Auswahl an Fachern und Fachrich-
tungen zur Verfiigung, die ,,das sprachlich-literarisch-kiinstlerische,
das gesellschaftswissenschaftliche und das mathematisch-naturwis-
senschaftlich-technische Aufgabenfeld sowie die Facher Religions-
lehre/Ethikunterricht und Sport* umfassen (vgl. SchulG, RP 2004: §
10, Abs. 5). Die gymnasiale Oberstufe des Gymnasiums wird auch
den Bestimmungen der ,,Mainzer Studienstufe* entsprechend ge-
staltet (vgl. MBWWK 2016). Dieser Bildungsgang fiihrt zum Abi-
tur, das ,,durch das Erreichen einer Gesamtqualifikation erworben
[wird], die sich aus Leistungen im Kurssystem und in der Ab-
schlusspriifung zusammensetzt™ (vgl. SchulG, RP, § 10, Abs. 5)
und zum Studium an Hochschulen berechtigt aber auch den Zugang
zu berufsqualifizierenden Bildungsgidngen ermdoglicht (vgl. KMK
2015: 118). Aufgrund der Vielfdltigkeit des hier dargestellten Bil-
dungsangebots nimmt die Frage der Ausbildung der Lehrpersonen
fir die unterschiedlichen Schularten und -formen eine besondere
Stellung in den bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskur-
sen ein.

2.2.4 Struktur und Merkmale der Lehrerausbildung in
Rheinland-Pfalz

Dem Foderalismus folgend obliegen auch die Regelung und Gestal-
tung der Ausbildung der Lehrkrifte in Deutschland der Zustandig-
keit der Kultus- und Wissenschaftsministerien der jeweiligen Bun-
deslander (vgl. KMK 2015: 183). Grundsétzlich besteht die Lehrer-
ausbildung in allen Bundesldndern aus zwei Phasen, und zwar aus
einer wissenschaftlichen Ausbildungsphase an Universititen, Hoch-

40" Der Unterschiede zwischen Leistungs- und Grundféachern wird in der ,,Main-

zer Studienstufe (MSS)* wie folgt dargestellt: ,,Leistungsfacher sind die Fi-
cher, die man belegt, um persdnliche Arbeitsschwerpunkte zu bilden. Sie sol-
len ein vertieftes Versténdnis und spezielle Kenntnisse vermitteln und in be-
sonderem MaB3e auf die Arbeitsweise der Hochschule vorbereiten. Sie werden
in Kursen mit in der Regel 5 Wochenstunden unterrichtet.

Grundficher sind Fécher, die grundlegende Kenntnisse und Einsichten in
fachspezifische Denkweisen vermitteln. Sie werden in Kursen mit in der Re-
gel 3 Wochenstunden unterrichtet.” (vgl. MBWWK 2016: 9, Herv. im Orig.).
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schulen mit lehramtsqualifizierenden Studiengéngen (Erstausbil-
dung) und aus einer schulpraktischen Ausbildungsphase (Vorberei-
tungsdienst) an Schulen, staatlichen Studienseminaren oder gleich-
gestellten Einrichtungen (vgl. KMK 2015: 184-191). Vor dem Hin-
tergrund, dass der Ausbildungsweg der Lehrkréfte an unterschiedli-
chen Orten erfolgt und die Studiengénge und Lehrveranstaltungen
Studierende aus unterschiedlichen Fachbereichen und Stufen um-
fassen, wird die Lehrerausbildung in Deutschland als ,,fragmentiert™
bezeichnet (vgl. Bloemeke 2009: 5). Um die Arbeit zwischen den
unterschiedlichen Einrichtungen aufeinander abzustimmen und die
Studierenden aus allen Fachbereichen zu betreuen, wurden in allen
Bundesldndern Zentren flir Lehrerausbildung (ZfL) eingerichtet
(vgl. KMK 2015: 184). Zur Sicherung und Vereinheitlichung der
Qualitdt des Ausbildungsangebots hat die Kultusministerkonferenz
im Jahr 2004 ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften” verabschiedet (vgl. KMK 2004), die mit weiteren Stan-
dards unter der Bezeichnung ,,ldindergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung™ weiterentwickelt wurden (vgl. KMK 2016). Diese
Standards bilden in allen Bundesldndern ,.eine Grundlage fiir die
Akkreditierung und Evaluierung von lehramtsbezogenen Studien-
gingen”, um die ,,Mobilitdt und Durchléssigkeit“ im Sinne von
bundesweiter, gegenseitiger Anerkennung der Abschliisse zu ge-
wihrleisten (vgl. ebd.: 2). Diesem Ziel folgend wurde in Rheinland-
Pfalz — dhnlich wie in vielen Bundeslédndern — die Struktur der Leh-
rerausbildung auf lehramtsbezogene Bachelor- und Masterstudien-
ginge umgestellt: ,, Bachelor of Education* (B.Ed.) und,, Master of
Education* (M.Ed.)*".

4" Unabhingig davon, ob die untersuchten Lehrpersonen diese Studienginge

absolviert haben oder nicht, erweist sich fiir eine landertibergreifende, ver-
gleichende Studie erforderlich, die aktuelle Struktur der Lehrerausbildung
des erforschten Bundeslandes als Kontrastfolie zur senegalesischen Situation
darzustellen.
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MINISTERIUM
FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT,
WEITERBILDUNG UND KULTUR'

Strukturschema Lehramtsausbildung

Vorbereitungs-
dienst 18 Mon.

Anrechnung Anrechnung 3 Anrechnung Vertiefendes
vD* o= oo Praktikum
Master
Master- Gs RS plus GY BBS Fos 15 Tage
studiengang Cndt FW1 |- FW1 [| FW1 |- Sonder
schu- [~| Fw2 FW 2 Fw 2 padagogik -
| bildung BW BW BW

Zentrum fiir Lehrerbildung

Vertiefendes
(ab 5. Semester: Wahl lehramtsspezifischer Schwerpunkt) Praktikum Bachelor
15 Tage
Bachelor- i
R Fach- Fach- Bildungs- Her s
stud[engang i 1 i 2 o Orientierende
haft Praktika
schaften 30 Tage
Bei der Wahl des. oder F3 T |EEESEERERRER R —
Vom 5. Semester an Schwerpunktwahl mit den integrierten Fachern * Anrechnungen von
R 4 ik iterfi s StudRe Ausbildungsleistungen aus dem
der beiden F i und der Bil i Vorbereitungsdienst

Abbildung 1: Strukturschema der Lehramtsausbildung in Rheinland-Pfalz.
Quelle: MBWWK, RP : https://bm.rlp.de/de/bildung/schule/leh-
rerin-oder-lehrer-werden/ausbildung/ (Zugriff am 25.01.2017)

Wie aus diesem graphisch dargestellten Strukturschema der Lehrer-

ausbildung in Rheinland-Pfalz hervorgeht, besteht das Lehreraus-

bildungsangebot in diesem Bundesland — der Gliederung der Schul-
arten entsprechend — aus fiinf Lehramtstypen: Lehramt an Grund-
schulen (Typ 1), an Realschulen plus (Typ 2), an Gymnasien (Typ

3), an berufsbildenden Schulen (Typ 4) und an Foérderschulen (Typ

5). Die Studiengénge der ersten Phase der Lehrerausbildung umfas-

sen neben den Bildungswissenschaften (Erziehungswissenschaften,

Soziologie und Psychologie), fachwissenschaftliche und fachdidak-

tische Lehrveranstaltungen, sind modular aufgebaut und mit einem
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Leistungspunktsystem® versehen. Wihrend in den ersten vier Se-
mestern des Bachelorstudiums lehramtsiibergreifende Grundlagen
vermittelt werden, ist das weitere Studienangebot ab dem 5. Semes-
ter lehramtsspezifisch (je nach Lehramtstyp bzw. Schulart) durch
die Wahl von Schwerpunkten konzipiert. Neben dem Studium am
ersten Ausbildungsort bilden auch Schulpraktika (zwei orientieren-
de Praktika und ein vertiefendes Praktikum von jeweils 15 Unter-
richtstagen fiir das Bachelorstudium und ein vertiefendes Praktikum
fiir das Masterstudium) Bestandteile der ersten Phase der Lehrer-
ausbildung (vgl. BaMaV, RP 2007: Anlage 2 zu § 9 Abs. 5). Die
Leistungen aus dem Bachelor- und Masterstudium und aus den
Schulpraktika bilden die Grundlage fiir die Anerkennung der ersten
Phase der Ausbildung als ,,Erste Staatspriifungen fiir die Lehrdm-
ter (vgl. SchulG, RP 2004: § 102; BaMaV, RP, 2007), was die
unerldssliche Voraussetzung fiir die Aufnahme bzw. Einstellung in
den Vorbereitungsdienst darstellt (vgl. KMK 2015: 185).

Die zweite Phase der Lehrerausbildung, bekannter unter der Be-
zeichnung Vorbereitungsdienst, findet in den fiir die jeweiligen
Lehramtstypen vorgesehenen Studienseminare und an Ausbildungs-
schulen unter der Leitung des zustidndigen ,,Landespriifungsamts fiir
die Lehrdamter an Schulen (LPA)*“ statt (vgl. SchulLehr2StPrV, RP
2012: §9; KMK 2015: 191). Ahnlich wie fiir die erste Phase der
Lehrerausbildung hat die Kultusministerkonferenz auch ,,landerge-
meinsame Anforderungen fiir die Ausgestaltung des Vorbereitungs-
dienstes und die abschlieende Staatspriifung® verabschiedet (vgl.
KMK 2012). Jedoch untersteht die Planung und Durchfithrung
dieser Phase der Zustdndigkeit der Bundesldnder. In Rheinland-
Pfalz dauert der Vorbereitungsdient grundsétzlich 18 Monate oder
24 Monate fiir ,,Anwérterinnen und Anwirter, die keine lehramts-
bezogene Hochschulpriifung oder Erste Staatspriifung fiir ein Lehr-

42 Zu den ,Rahmenvorgaben fiir die Einfiihrung von Leistungspunktsystemen

und die Modularisierung von Studiengidngen® vgl. den Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 15.09.2000. Fiir die Darstellung der fiir die jewei-
ligen Schularten und Studiengénge zu erwerbenden Leistungspunkten nach
dem European Credit Transfer System (ECTS) in Rheinland-Pfalz vgl.
BaMaV RP 2011: § 6.
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amt abgelegt haben* (vgl. SchulLehr2StPrV, RP 2012: § 2). Ziel
dieser zweiten Phase der Lehrerausbildung ist, ,,die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer auf der Grundlage ihres Studiums mit The-
orie und Praxis der Erziehung und des Unterrichts allgemein und
ihrer jeweiligen Ausbildungsficher so vertraut [zu] machen, dass
sie zu selbststidndiger Arbeit in dem jeweiligen Lehramt fahig sind*
(vgl. ebd.: § 1). Der Vorbereitungsdienst wird von der,,Zweiten
Staatspriifung® fiir das jeweilige Lehramt abgeschlossen, deren
Bestehen zur Erlangung des Lehrbefdhigungszeugnisses bzw. des
Titels ,, Assessorin des Lehramts* oder ,, Assessor des Lehramts‘
berechtigt (vgl. ebd.: § 15-26).

Die hier dargestellte, vielfaltige und mehrgliedrige Struktur der
Schularten, die sich in der Gestaltung der Lehrerausbildung wider-
spiegelt, ist auch in der Organisation der zu erlernenden Sprachen in
den jeweiligen Schularten zu erwarten.

2.2.5 Zur Sprachensituation im Schulwesen

Ahnlich wie die meisten europiischen Linder ist Deutschland ein
einsprachiges Land. Auch wenn neben dem Hochdeutsch viele
regionale Varietiten existieren und zur Bevolkerung viele Men-
schen mit Migrationshintergrund (vgl. u.a. BAMF 2015) zdhlen,
wachsen Kinder und Jugendliche iiberwiegend mit der deutschen
Sprache auf, die auch in der Schule als Unterrichtssprache fungiert.
Angesichts der kulturellen, 6konomischen und politischen Bedeu-
tung der Fremdsprachenaneignung fiir die immer mehr durch Mobi-
litdt gepragte Welt, und besonders hinsichtlich einer europdischen
Integration, wurden wihrend der Tagung des Europdischen Rats
vom 15. und 16. Mérz 2002 in Barcelona die Mitgliedsstaaten auf-
gefordert, an der Forderung der Mehrsprachigkeit und an der ,,Ver-
besserung der Aneignung von Grundkenntnissen durch das friih-
zeitige Erlenen von mindestens zwei Fremdsprachen in der Grund-
schule zu arbeiten (vgl. ebd.: 19). In Deutschland wurde die Debatte
iber die Notwendigkeit der Forderung der Mehrsprachigkeit und
der sprachlichen Vielfalt in Europa bereits 1994 in einem von der
Kultusministerkonferenz verabschiedeten Beschluss mit dem Titel
,,Uberlegungen zu einem Grundkonzept fiir den Fremdsprachenun-
terricht mit Gutachten zum Fremdsprachenunterricht in der Bundes-
republik Deutschland“ eingeleitet (vgl. KMK 1994). Traditionell
fing in Deutschland der Erwerb der ersten Fremdsprache in der
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Sekundarstufe an. Ein Blick auf den Bericht der Kultusministerkon-
ferenz ,,Fremdsprachen in der Grundschule — Sachstand und Kon-
zeptionen 2013 zeigt, dass aktuell in allen Bundesldndern Fremd-
sprachen verpflichtend ab der Grundschule unterrichtet werden
(vgl. KMK 2013). Dem Prinzip der funktional kommunikativen
Kompetenzorientierung folgend werden die Fremdsprachen in der
Grundschule ,,situationsbezogen, authentisch und handlungsorien-
tiert erlernt bzw. unterrichtet (vgl. KMK 2013: 3; 2015: 109).
Dabei wird ,,von den konkreten Erfahrungsfeldern, der Lebenswelt,
aber auch vom kognitiven Potential der Kinder* ausgegangen, um
einen Rahmen fiir ,erste Schritte zu einer Automatisierung und
Sprachreflexion® zu schaffen (ebd.). Wihrend in vielen Bundeslian-
dern das verpflichtende Fremdspracherlernen erst in der Jahrgangs-
stufe 3 eingefiihrt wird, beginnt es in einigen Bundeslédndern — wie
in Rheinland-Pfalz — bereits in der ersten Jahrgangsstufe. Dabei
stehen den Lernenden ,,die in den Eingangsklassen der weiterfiih-
renden allgemeinbildenden Schulen unterrichteten Sprachen Eng-
lisch und Franzdsisch® zur Wahl (vgl. KMK 2015: 109). Zusitzlich
werden in vielen Bundesldndern auch Sprachen der Nachbarlédnder
wie Danisch, Niederldndisch, Polnisch, Tschechisch oder Her-
kunftssprachen der Lernenden wie z.B. Italienisch, Portugiesisch,
Russisch, Spanisch, Tiirkisch etc. fakultativ angeboten (vgl. KMK
2013: 6). Sowohl fiir die Grundschule als auch fiir die weiterfiih-
renden Schulen orientiert sich der Fremdsprachenunterricht an den
curricularen Vorgaben, Niveaustufen und Kompetenzbeschreibun-
gen (A1-C2) des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER) (vgl. Europarat 2001).

Was das Weiterlernen der in der Grundschule bereits begonne-
nen Fremdsprachen beim Ubergang in die Sekundarstufe I anbe-
langt, so wird in der vom Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur des Landes Rheinland-Pfalz konzipierten
,,Orientierungshilfe fiir die Fremdsprachenwahl an weiterfithrenden
Schulen* Folgendes beschrieben: ,,.Die Fremdsprachenarbeit in der
Grundschule schafft die Basis fiir die Fortsetzung des Sprachenler-
nens in der Sekundarstufe 1. Dabei ist es nicht Voraussetzung, dass
die hier einsetzende Fremdsprache mit der in der Grundschule an-
gebotenen Fremdsprache identisch ist“ (ebd.: 6). Aufgrund des
vielfdltigen und schulartbezogenen Fremdsprachenangebots an den
weiterfithrenden Schulen (Pflicht-, Wahlpflicht- und Wahlfach als
erste, zweite oder dritte Fremdsprache etc.) wird im Folgenden —
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begriindet durch die Tatsache, dass die untersuchte Schule in
Deutschland ein Gymnasium mit einer koedukativen Realschule
unter einem Dach ist — nur auf beide Schularten néher eingegangen.

Aufgrund seines Status als Weltsprache wird Englisch in den
meisten Realschulen plus als erste Fremdsprache ab der Jahrgangs-
stufe 5 als Pflichtfach unterrichtet, wobei in einigen Schulen Fran-
z0sisch, ,,die Sprache des Nachbarlandes®, auch im Pflichtbereich
angeboten wird (ebd.: 7). Als zweite Fremdsprache stehen den
Schiilerinnen und Schiilern ab der Jahrgangsstufe 6 je nach dem
belegten Pflichtfach eine von beiden Sprachen (Englisch oder Fran-
z06sisch) verpflichtend zur Wahl (Wahlpflichtfach) (ebd.). Zusétz-
lich kdnnen auch weitere Fremdsprachen als Wahlfach in der Real-
schule angeboten bzw. unterrichtet werden (ebd.: 8). Auf dem Weg
zur Hochschulreife miissen im Gymnasium mindestens zwei
Fremdsprachen belegt werden (ebd.: 10). Im Unterschied zur Real-
schule plus kann im Gymnasium neben Englisch und Franzosisch
auch Latein als erste oder zweite Fremdsprache ausgewihlt werden.
Bei den zu belegenden Fremdsprachen als Pflicht-, Wahlpflicht-
oder Wahlfach ergeben sich folgende Kombinationsmoglichkeiten
(vgl. ebd.):

1. Fremdsprache | 2. Fremdsprache | 3. Fremdsprache
ab Klassenstufe 5 | ab Klassenstufe 5 ab Klassenstufe 8 oder 9

oder 6
Englisch Latein oder Fran- | Franzdsisch oder Latein oder (je nach
z06sisch Maoglichkeit der Schule) eine andere

Fremdsprache (Spanisch, Italienisch)

ab Klassenstufe 6 als Wahlfach ab Klassenstufe 9

=2 Pflichtfremd- . .

spracheli em In G8GTS: Franzosisch oder Latein
oder (je nach Moglichkeit der Schule)
eine andere Fremdsprache (Spanisch,
Italienisch) als Wahlpflichtfach ab
Klassenstufe 8

Franzésisch Englisch Latein oder (je nach Moglichkeit der
ab Klassenstufe 6 Schule) eine andere Fremdsprache

] (Spanisch, Italienisch) als Wahlfach ab
=2 Pflichtfremd- | Klassenstufe 9 (in G8GTS als

sprachen Wahlpflichtfach ab Klassenstufe 8)
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Latein Englisch im Griechisch oder Franzgsisch in alt-
Schulprojekt sprachlichen Gymnasien und Gymna-
,,Latein plus® ab sien mit altsprachlichem Zug verpflich-
Klassenstufe 5, tend ab Klassenstufe 8
sonstab Klassen- | _ Pflichtfremdsprachen
stufe 6

Tabelle 1: Fremdsprachenangebot in den rheinland-pfilzischen Gymnasien.

Quelle: MBWWK des Landes Rheinland-Pfalz (2011: 10)
Neben dem Status der einzelnen Sprachen als zu belegende Fremd-
sprachen fithren diese (insbesondere Franzosisch und Englisch) in
Schulen mit bilingualen Ziigen als Unterrichtssprache auch in den
Sachunterricht ein. Im Rahmen der Verstirkung der deutsch-
franzosischen Partnerschaft und Kooperation wird den Lernenden in
einigen bilingualen Schulen mit deutsch-franzosischen Bildungs-
gingen ermoglicht, eine in beiden Landern anerkannte Hochschul-
reife (4biBac) zu erwerben (vgl. ebd.: 13).

AbschlieBend wird nun versucht, einen vergleichenden Uber-
blick tiber das deutsche und das senegalesische Schulsystem zu
geben.

2.3 Schule im Senegal und in Deutschland: ein
vergleichender Uberblick

Stellt man einen Vergleich zwischen dem deutschen und dem sene-
galesischen Schulsystem an, so wird deutlich, dass sie sich in vieler
Hinsicht fundamental unterscheiden. Administrativ ist das senegale-
sische Bildungswesen zentral aufgebaut und ist von vielen Refor-
men gekennzeichnet, die in den letzten Jahrzenten im Rahmen des
Aktionsprogramms ,, Education for All“(EFA) durchgefiihrt wurden
und zu unterschiedlichen Dezentralisierungsmafinahmen im Sinne
der Ubertragung von Kompetenzen an die lokalen und regionalen
Gebietskorperschaften gefiihrt haben (vgl. MEN 2014). Im Unter-
schied dazu untersteht die Gestaltung und Verwaltung des Schulwe-
sens in Deutschland der Zustdndigkeit der Bundeslidnder (Kulturho-
heit). Infolge der unbefriedigenden Ergebnisse der deutschen Schii-
lerinnen und Schiiler bei den internationalen Vergleichsuntersu-
chungen (TIMM, PISA etc.) ldsst sich zur Sicherung der Qualititen
der schulischen Arbeit (Bildungsmonitoring) eine Vereinheitli-
chungstendenz durch die von der Kultusministerkonferenz verab-
schiedeten Bildungsstandards beobachten (vgl. KMK 2015). Was
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die Struktur der allgemeinbildenden Schularten anbelangt, so besitzt
der Senegal ein eingliedriges Schulsystem (von der ,,école mater-
nelle” bis zum ,, Lycée **), wihrend in Deutschland die allgemeinbil-
denden weiterfithrenden Schulen mehrgliedrig ausgestaltet sind
(vgl. Abb. 2 und 3).

[ Abschluss: Baccalauréat ]
o Terminale (Tle) 19
L
% Premiére (1) 18
Seconde (2™4) 4 17
[
[ Abschluss: BFEM ]
Troisiéme (3°7¢) 16
= Quatrieme (4™ ) 15
[43]
< Cinquiéme (54" ) 14
Sixieme (64m¢) T 13
[ Abschluss: CEFEE + Concours d‘entrée en sixiéme ]
L Cours moyen 29"° année (CEM?2) 12
g Cours moyen 1 année (CEMI) 11
5] 5
= Cours élémentaire 2°™ année (CE2) 10
L
m Cours élémentaire 1ére année (CEI) 9
)
§ Cours Préparatoire (CP) 8
L:'] Cours d ‘initiation (CI) 7
1

Ecole maternelle (freiwillig) ‘ @

Abbildung 2: Struktur des allgemeinbildenden Schulwesens
im Senegal (eigene Darstellung des Autors dieser
Studie)

L
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Das Schulsystem
in Rheinland-Pfalz

Berufsbildende Schule

i A s

Realschule Integrierte

plus Gesamtschule Gymnasium

tierung|sstufe

Kindertagesstitte (Kita)

Abbildung 3: Struktur des Schulwesens in Rheinland-Pfalz. Quelle:
https://schulwechsel.bildung-rp.de/ (Zugriff am 06.10.
2015)
Besonders bemerkenswert in beiden Schulsystemen sind die Gestal-
tung und Bedingungen fiir die Uberginge zwischen den unter-
schiedlichen Schulstufen. Im Unterschied zur senegalesischen Situ-
ation, in der ein Grundschulabschluss und eine erfolgreiche Teil-
nahme an einem Auswahlverfahren die unerlédssliche Voraussetzung
fiir den Zugang zur Jahrgangsstufe Sixieme (erste Klasse der Se-
kundarstufe I) bildet, wird generell im deutschen Kontext am Ende
der Grundschule keine Abschlusspriifung abgelegt. Wahrend die
deutsche Schule beziiglich der Schullaufbahnempfehlung nach der
Grundschule bzw. der homogenen Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf der Grundlage ihrer Leistungen und Fahigkeiten in den
weiterfithrenden Schulen (in Rheinland-Pfalz: Realschule plus, IGS
oder Gymnasium) als hoch selektiv kritisiert wird (vgl. u.a.
Overwien 2010), ldsst sich im Senegal diese Selektivitit in Form
von leistungsselektiven, zentral organisierten Priifungen (CFEE,
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BFEM; Baccalauréat) in allen Schuliibergéingen beobachten. Abge-
sehen vom Abitur, wird in Deutschland beim Ubergang bzw. Wech-
sel zwischen den Bildungseinrichtungen keine Priifung abgelegt,
sondern das Versetzungsprinzip angewandt (vgl. KMK 2015:
131fY).

Bezliglich der sprachlichen Hintergriinde der Lernenden, die
von grofler Relevanz fiir das Erlernen von weiteren Sprachen sind,
stellt sich heraus, dass im senegalesischen Kontext die Schiilerinnen
und Schiiler mit ihren jeweiligen Muttersprachen aufwachsen und
ab der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule in einer anderen
Sprache (Franzosisch) eingeschult werden, die auch als Unterrichts-
sprache fungiert. In Deutschland hingegen ist — wie in vielen euro-
pdischen Léndern — eine andere Konstellation festzustellen, in der
die Muttersprache der Schiilerinnen und Schiiler in der Regel die
Unterrichtssprache darstellt. Zur Forderung der Mehrsprachigkeit
und der sprachlichen Vielfalt wurde jedoch dem Beschluss des
Européischen Rates von Mérz 2002 entsprechend das Prinzip des
frithzeitigen Fremdsprachlernens in der Grundschule in allen deut-
schen Bundesldndern eingefiihrt (vgl. KMK 2015).

Bezogen auf die Fremdsprachensituation bzw. die Wahl von
Fremdsprachen in den weiterfiihrenden Schulen — um die es in
dieser Studie geht — ist besonders beachtlich, dass im Senegal die
deutsche Sprache im Wahlpflichtbereich als zweite Fremdsprache
an der dritten Position hinter Spanisch und Arabisch steht, wihrend
in Rheinland-Pfalz die franzosische Sprache sowohl als erste aber
auch als zweite Fremdsprache neben Englisch und Latein (im Gym-
nasium) ausgewihlt werden kann. Die besondere Bedeutung, die
dem Franzdsischunterricht in Rheinland-Pfalz zugeschrieben wird,
lasst sich neben der Forderung der deutsch-franzdsischen Freund-
schaft auch durch die geographische Lage des Landes erklédren (vgl.
MBWWK, RP 2011: 20). AuBerdem werden Franzdsischkenntnisse
als vorteilhaft im Erwerbsprozess von anderen romanischen Spra-
chen wie z. B. Spanisch etc. betrachtet (ebd.).

Ferner lassen sich im Bereich der Lehrerausbildung deutliche
Unterschiede feststellen. Im Senegal erfolgt der Weg zum Erlangen
des Lehrbefihigungszeugnisses durch das Belegen von zwei ge-
trennten Bildungsgingen: zuerst ein fachliches Studium an der
Abteilung fiir das zu unterrichtende Fach und dann eine pddagogi-
sche Ausbildung, die je nach dem wéhrend des Studiums erlangten
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Diplom (Licence oder Master) jeweils ein Jahr (Lehramt fiir die
Sekundarstufe 1) oder zwei Jahre (fiir die Sekundarstufe II) dauert.
Fir eine/n Deutschlehrer/in z.B. musst zuerst ein Germanistik-
Studium abgeschlossen werden, um in die entsprechende Abteilung
fiir die Lehrerausbildung an der FASTEF (vgl. Niang 2013) aufge-
nommen zu werden. Neben der Fachdidaktik (z.B. Deutsch) um-
fasst die Lehrerausbildung auch lehramtsiibergreifende, psycho-
padagogische Lehrveranstaltungen, ,,Législation (Schulrecht) und
praxisbezogene Praktika an Schulen.

Anders als im Senegal, in dem die Entscheidung iiber eine Leh-
rerausbildung bzw. -karriere erst nach drei oder vier Studienjahren
getroffen werden kann, muss dies in Deutschland — obwohl eine
Quereinstiegsmoglichkeit besteht — in der Regel bereits ab dem
ersten Semester erfolgen. Der Erwerb der fachlichen, methodisch-
didaktischen und berufspraktischen Kompetenzen l4uft parallel an
verschiedenen Orten (Hochschule, Studienseminar, Schule). Wéh-
rend in Deutschland in den verschiedenen Bundeslidndern die kiinf-
tigen Lehrpersonen fiir die weiterfiihrenden Schulen bivalent aus-
gebildet werden bzw. zwei Facher im Lehramt studieren, die sie
spéter unterrichten (vgl. KMK 2015), existieren die Zweifachaus-
bildungsgédnge im Senegal quasi nur fiir Studierende, die auf der
Grundlage des Abiturs in die Lehrerausbildung flir zwei Jahre
(F1C1 und F1C2) aufgenommen werden. Dennoch ist diese biva-
lente Ausbildung begrenzt und nicht facheriibergreifend, denn eine
Kombination von naturwissenschaftlichen und geisteswissenschaft-
lichen Féchern wird nicht angeboten und einige Ficher wie z.B.
Sport und Deutsch sind dabei ausgeschlossen. Im Kontext des im
Senegal immer wieder steigenden Bedarfs an Lehrpersonen im
Rahmen des Erreichens der EFA-Ziele, stellt sich die Frage, inwie-
fern die Ausbildung von bivalenten Lehrpersonen das Problem des
Lehrpersonalmangels zu 16sen vermag. Fiir die im Vergleich zu
Deutschland kiirzere Dauer der Lehrerausbildung, in der die The-
menschwerpunkte — aus eigener Erfahrung — fast ausschlieflich
anhand von theoretischen Grundlagen aus der Fachliteratur vermit-
telt werden, bildet die Frage der Verkniipfung bzw. Verzahnung
von Theorie und Praxis eine weitere Herausforderung fiir die Leh-
rerausbildung im Senegal.
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3 Fehler und Korrektur in Theorie, Empirie und
Praxis

,Lerner sind dazu da, Fehler zu machen; Forscher analysieren und
Lehrer korrigieren sie.” (Kordes 1993: 15). Dieses Zitat umreif3t die
thematischen Schwerpunkte, die in diesem Kapitel behandelt und
diskutiert werden. Zuerst wird der Begriff ,,Fehler* ndher betrachtet
und dann auf die Problematik der ,,Fehlerkorrektur” eingegangen.
Beide Teilkapitel werden mit der Darstellung der zu diesen Themen
durchgefiihrten Studien und deren Befunde abgeschlossen.

Vorab muss darauf hingewiesen werden, dass es mir hierbei
nicht darum geht die dargestellten Aspekte iiber den Forschungsge-
genstand bei der spiteren Fallrekonstruktion zu subsumieren. Die
herauszuarbeitenden Bezeichnungen und Formen mdglicher Fehler-
und Korrekturkonstruktionen sind als allgemeine Wissenskontexte
und -informationen zu verstehen, auf die bei den Interpretationen
nur zuriickgegriffen werden, wenn sie anhand der auszuwertenden
Unterrichtsinteraktionen deutlich rekonstruierbar sind. Obwohl die
vorliegende Forschungsarbeit sich als erziechungswissenschaftliche,
didaktisch-padagogische Fehlerforschung versteht, ist bei der
Durchfiihrung der hier eingesetzten Auswertungsmethode ein all-
gemein trans- bzw. interdisziplinires Wissen liber den Forschungs-
gegenstand erfragt, denn Oevermann (2013) zufolge ,,ist jede se-
quenzanalytische Fallrekonstruktionper se (...) eine interdisziplini-
re Erforschung des je inneren Zusammenhangs zwischen den diszi-
plinenspezifischen Variablen oder thematischen Aspekten® (ebd.:
94). Dies erklért also den Bezug auf verschiedene Disziplinen im
Verlauf der folgenden Darstellung.
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3.1 Zum Fehlerdiskurs im Lehr- und Lernkontext

Wirft man einen Blick auf die Fehlerforschungsliteratur, so wird
deutlich, dass sich unterschiedliche Disziplinen mit dem Thema
,Fehler und ,,Fehlerkorrektur” auseinandergesetzt und als ihr eige-
nes Forschungsgebiet deklariert haben (vgl. u.a. Coder 1973 und
Esser 1984). Die Psychologie, Linguistik, Psycholinguistik, Kon-
versationsanalyse, Fachdidaktik, Sprachlehrforschung und Erzie-
hungswissenschaft haben sich u.a. mit der Fehlerforschung und
Analyse der Korrekturtétigkeit aus unterschiedlichen Perspektiven
und anhand von unterschiedlichen Forschungsansitzen beschaftigt,
denn ,,Fehler konnen etwa fachlicher, moralischer oder sozialer Art
sein“ (Oser/Harscher/Spychiger 1999: 11). Im Folgenden werden
die in Bezug auf den schulischen Lehr- und Lernkontext formulier-
ten Definitionen, Klassifikationen und Ursachenerklarungen des
Begriffs ,,Fehler” zusammengestellt und niher analysiert.

3.1.1 Schul- und fachspezifische Fehlerdefinitionen

Wihrend der Begriff ,,Fehler* im alltdglichen Gebrauch generell als
etwas definiert wird, das ,,falsch ist und vom Richtigen abweicht*
(vgl. Porsch 2010: 76), ldsst sich in der Fehlerforschungsliteratur
keine einheitliche und eindeutige Fehlerdefinition finden. Darum
spricht Weingardt (2004) von einer unklaren und unscharfen Ver-
wendung (ebd. 25) und auch von einem Mangel an ,,konsensfihi-
ge[r] Formulierung® von dem, was unter ,,Fehler” verstanden wird
(ebd. 31). Aus der Fachliteratur kann herausgelesen werden, dass
die Divergenzen in den formulierten Definitionen mit der Fehler-
auffassung, den vertretenen Lerntheorien bzw. den Erkenntnisinte-
ressen der jeweiligen Disziplinen einhergehen. In seinen Studien
zur fritheren Fehlerforschung in Deutschland definierte Hermann
Weimer (1925)* | Fehler* als ,,eine Handlung, die gegen die Ab-
sicht ihres Urhebers vom Richtigen abweicht und deren Unrichtig-
keit bedingt ist durch ein Versagen psychischer Funktionen* (Wei-

43 Hermann Weimer und sein Mitarbeiter Arthur KieBling gehdren zu den
ersten deutschen Padagogen, die sich mit der Fehlerthematik im schulischen
Lehr- und Lernprozess auseinandergesetzt haben (vgl. Weingardt 2004: 43).
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mer 1925: 5). Von Keller (1980) wird ,,Fehler* als eine ,,Frustration
von Erwartungen® definiert und Gloy (1987) betrachtet ihn als eine
»Abweichung von individuellen Absichten® (vgl. ebd., zitiert in
Oser/Harscher/Spychiger 1999: 11; Oser/Spychiger 2005: 35). Auf
diese eingefiihrten Definitionen kann im Rahmen meiner Studie
nicht Bezug genommen werden, denn forschungsmethodologisch
geht es mir nicht darum, die oben erwéhnten Abweichungsmalstibe
(,,Absicht(en)“, ,,Versagen psychischer Funktionen* ,,Frustration®,
~Erwartungen*) zu analysieren (mehr dazu vgl. Kapitel 4).

Aus linguistischer Sicht wird ,,Fehler unter der Lupe der
sprachlichen Norm und Regel betrachtet und demgema8 als ,,Ab-
weichung vom Sprachsystem, d. h. [als] ein Verstol gegen das
Regelsystem einer Sprache (...) sowie gegen eine sprachliche Form,
wie sie in Grammatiken, Worterbiichern oder Institutionen, festge-
legt wurde®, definiert (vgl. Kleppin 2001: 987). Davon ausgehend,
dass die geltende Norm ,auf gesamtgesellschaftlichen Vereinba-
rungen beruht®, stellt Weingardt (2004) kritisch fest, dass sich diese
Normvereinbarungen ,,in der modernen, pluralisierten Gesellschaft
auch im Bereich sprachlicher Regeln [als] immer schwerer herstell-
bar erweisen (vgl. ebd. 98). In Bezug auf den Lehr- und Lernkon-
text merkt Bohnensteffen (2010), dass diese bloB3e norm- und regel-
orientierte Definition ,,aufgrund der Abstraktheit des Normbegriffes
einen fir den Unterrichtszweck notwendigen konkreten Ver-
gleichsmaf3stab immer noch nicht beinhaltet™ (vgl. ebd.: 22). Ferner
stellt Heid (2015) die Relativitit des Bezugs auf die Norm bei der
Fehlerdefinition mit folgender Frage zur Diskussion: ,Ist jede
Normabweichung (schon) ein Fehler?* (ebd. 43). An der Definition
des Begriffs ,,Fehler” als ,,Normabweichung® kritisiert er, dass sie
mehr Probleme hervorruft, als sie zu losen vermag. Um dies zu
veranschaulichen, antwortet er auf seine zuvor formulierte Frage
wie folgt: ,,Nicht alle Normabweichungen werden als Fehler (nega-
tiv) bewertet. Es gibt auch erwiinschte, positiv bewertete Normab-
weichungen, so dass nur unerwiinschte Normabweichungen als
Fehler angesehen werden (konnen oder sollten) (ebd.: 43). Er weist
daraufhin, dass — und dies ist fiir die vorliegende Studie bedeu-
tungsvoll — die ,,Frage der sozialen Macht des jeweiligen Urteils-
subjekts* auch in Erwigung gezogen werden sollte (ebd. 46).

Im Unterschied zur linguistischen Fehlerdefinition, die nur den
Aspekt der an der sprachlichen Norm und Regel gemessenen Kor-
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rektheit beriicksichtigt, bezieht sich die kommunikative Didaktik
viel mehr auf die Versténdlichkeit und bezeichnet dementsprechend
als ,,Fehler* ,,jede sprachliche Handlung, die den Kommunikations-
erfolg gefahrdet (vgl. Weingardt 2004: 99). Aus dieser Auffassung
geht deutlich hervor, dass ,,Fehler” unter Heranzichung einer be-
stimmten bzw. ,,im Rahmen einer spezifischen Kommunikationssi-
tuation” bewertet werden (ebd.). Aufgrund der unterschiedlichen
Fehlerauffassungen und -bestimmungen hat Kleppin (1998) eine
breite Definitionsmdglichkeit des Fehlerbegriffs zusammengestellt,
die die Aspekte der linguistischen ,,Korrektheit, der kommunikati-
ven ,,Verstiandlichkeit”, der ,,Unterrichtsabhéngigkeit* und der ,,Si-
tuationsangemessenheit® in Betracht ziehen:

»a) Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem. b) Ein
Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen
Norm. ¢) Ein Fehler ist ein Versto3 dagegen, wie man innerhalb
einer Sprachgemeinschaft spricht und handelt. d) Ein Fehler ist
das, was ein Kommunikationspartner nicht versteht. e) Ein Feh-
ler ist das, was ein Muttersprachler nicht versteht. f) Ein Fehler
ist das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken
verstofit. g) Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler be-
zeichnet. h) Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler in einer
bestimmten Situation nicht sagen oder tun wiirde. i) Ein Fehler
ist das, was gegen die Norm im Kopfe des Lehrers verstoft. j)
Fehler sind relativ. Was bei einer Lerngruppe in einer bestimm-
ten Unterrichtsphase als Fehler gilt, wird bei einer anderen in
einer anderen Phase toleriert™. (ebd.:19f, Herv. M.M.)

Unter den von Kleppin (ebd.) formulierten Dimensionen sind die
Definitionen G und I besonders bemerkenswert, denn sie sprechen
eine Auffassung vom Begriff ,,Fehler” an, die — um es mit den Wor-
ten von Edmonson (1986) zu sagen — ,,zundchst eine Festlegung
seitens der Lehrperson ist, die oft zu Unrecht als ,objektiver® Ver-
stof} ausgegeben wird*“ (vgl. ebd. zitiert in Weingardt 2004: 99,
Herv. im Orig.). Auch wenn es unbestritten ist, dass die an die
sprachliche Norm und Regel orientierte Richtigkeit als Grundlage
fiir die Lehrerintervention und Behandlung der Lernerduf3erungen
eingesetzt werden sollte (vgl. ebd. 17), sind die von Kleppin (1998)
angesprochene Fehlerauffassung und Definitionsskizze schulspezi-
fische Gegebenheiten, die in den folgenden Fallbeispielen rekon-
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struiert werden konnten (vgl. z.B. Fall ,, Einladung “, Szene 2, Teil-
kapitel 5.1.2).

Allein die hier eingefiihrten Diskurse verdeutlichen die Vielfal-
tigkeit und die fachspezifischen Orientierungen der dargestellten
Fehlerdefinitionen und weisen auf die Komplexitit hin, die mit der
Formulierung einer allgemeingiiltigen und eindeutigen Fehlerdefini-
tion einhergehen. Aus forschungsmethodologischen Griinden wird
in der vorliegenden Studie eine transdisziplindre und mehrperspek-
tivische Fehlerauffassung in Betracht gezogen, die sowohl die lin-
guistischen Richtigkeitskriterien, die kommunikative Versténdlich-
keitsorientierung als auch die von Heid (2015) im folgenden Zitat
diskutierte ,,Kriterienabhingigkeit und -relativitit des Fehlerurteils®
beriicksichtigt:

,Fehlerkriterien resultieren aus Entscheidungen konkreter Per-
sonen, und zwar auch dann, wenn diese Entscheidungen in einer
scheinbar unstrittigen Urteilstradition stehen. Auch tradierte
Kriterien bediirfen der Stellungnahme: Sie werden aktiv und se-
lektiv rezipiert, interpretiert, bewertet, akzeptiert (oder verwor-
fen) und angewendet. Jeder Rezeptions- und Umsetzungs-
Schritt erfordert Entscheidungen, die von intersubjektiv oft sehr
kontroversen Interessen gesteuert oder beeinflusst werden.
Uberdies haben die am Diskurs beteiligten Urteils- und Ent-
scheidungssubjekte nicht nur unterschiedliche Uberzeugungen
und Interesse. Sie haben oft auch sehr unterschiedliche Macht
und Mittel, ihre Uberzeugungen und Interessen geltend zu ma-
chen und durchzusetzen®. (ebd.: 48f)

Die ausgewéhlte mehrperspektivische und transdisziplindre Heran-
gehensweise (aus Lehrer-, Schiiler- und Forscherperspektive) geht
mit dem Anliegen einher, — dies wird bei der Analyse der
Unterrichtstranskripte spéter deutlich — die wechselseitig beeinflus-
senden Aspekte und Komponenten des schulspezifischen Umgangs
mit ,,Fehlern® moglichst vollstdndig mit einbeziehen zu konnen.
Dennoch soll zundchst einmal ndher betrachtet werden, wie ,,Feh-
ler* in der Fachliteratur typisiert und klassifiziert werden.

3.1.2 Uber die Fehlertypisierung und -klassifikation

Ahnlich wie bei der Fehlerdefinition stehen auch die unterschiedli-
chen Fehlerklassifikationen und -aufteilungen in Verbindung mit
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den Lehr- und Lerntheorien und Fehlerauffassungen der jeweiligen
Disziplinen. Im Folgenden werden aber blo3 die Klassifikationen
und Einteilungen dargestellt, die in Bezug auf den (Fremd)Spra-
chenerwerb durchgefiihrt wurden.

Die erste im Zusammenhang mit dem schulischen Lernen her-
ausgearbeitete Fehlerklassifikation in Deutschland geht auf Weimer
(1925) zuriick. Je nachdem, ob die ,,Fehlleistung®™ durch ein Versa-
gen der Aufmerksamkeit, des Gedéchtnisses oder des Denkens
bedingt ist, unterscheidet Weimer (ebd.) zwischen Fehler und Irr-
tum™ . Im Gegensatz zum Fehler, den er — wie oben eingefiihrt — als
eine vom Richtigen abweichende Handlung definiert hat, deren Ur-
sache einem ,,Versagen der psychischen Funktion des Denkens*
unterliegt, versteht er unter /rrtum ,,ein Fiirwahrhalten des Falschen,
das bedingt ist durch die Unkenntnis gewisser Tatsachen, die fiir die
richtige Erkenntnis von wesentlicher Bedeutung sind* (vgl. Weimer
1925: 5). Weimers psychologisierende Fehlereinteilung, gewisser-
mallen als Innensicht, kann forschungsmethodisch im Rahmen
meiner Interpretationsschritte, die sich an der Wortwdrtlichkeit ei-
nes Textes (darauf wird spéter ndher eingegangen) orientiert, nicht
angewendet werden.

In der anglo-amerikanischen Fehlerforschungstradition wird auf
die mehrfach zitierte Unterscheidung von Edge (1989) verwiesen.
Als allgemeine Bezeichnung spricht Edge (ebd.) von mistake, den
er unter Beriicksichtigung der Perspektive der Lehrperson und des
Wissensstandes der Lernenden in drei Kategorien unterteilt hat:
slips, error und attemps. Von slips (Ausrutscher oder Fliichtigkeits-
fehler) ist die Rede, wenn ein/e Lernende/r einen ,,Fehler” begeht,
den sie/er selbst korrigieren kann, wenn sie/er darauf aufmerksam
gemacht wird (vgl. ebd.: 9). Von error wird gesprochen, wenn ein/e
Lernende/r einen ,,Fehler begeht, den sie/fer — auch wenn sie/er
darauf hingewiesen wird — nicht selbst korrigieren kann, wéhrend
die korrekte sprachliche Form nach Meinung der Lehrperson den

" Die unterschiedlichen Begriffe, die in der Literatur zum Zweck der Fehlerty-

pisierung bzw. -klassifikation eingefiihrt wurde, werden in diesem Kapitel
kursiv gekennzeichnet.
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Lernenden vertraut ist (vgl. ebd.). Stellt es sich aber heraus, dass ein
,Fehler produziert wurde, weil der Fehlerproduzent, die fiir seine
Mitteilungsabsicht erforderlichen, sprachlichen Kenntnisse noch
nicht gelernt hat, schldgt Edge (ebd.: 10) fiir diese Art sprachlicher
Abweichung die Bezeichnung attempts (Versuche) vor.

Eine weitere Einteilung der ,,Fehler im Schulkontext l4sst sich
bei Edmondson (1986) finden. Fiir den allgemeinen Gebrauch
schldgt er den Begriff Abweichung vor, den er des Weiteren in zwei
Kategorien unterteilt hat: (fremd)sprachliche Fehler und Verstdfe.
Ihm zufolge sind sprachliche Fehler solche Lernerdullerungen, ,,die
von Lehrenden als sprachlich ,falsch®, didaktisch unangebracht oder
einfach unerwiinscht behandelt werden®, wéhrend Verstdfie als
sprachliche Produktionen anzusehen sind, die ,,von allgemein giilti-
gen4szielsprachlichen Normen abweichen” (vgl. Edmonson 1993:
59)".

Corder (1967) zufolge kann in Bezug auf den Wissensstand der
Lernenden eine weitere Fehlereinteilung in Performanzfehler ge-
nannt mistakes und Kompetenzfehler, d.h. errors, erfolgen. Perfor-
manzfehler sind unsystematische Fehler und kénnen vom betroffnen
Lerner erkannt und selbst verbessert werden, da die dafiir notwen-
digen Kenntnisse bereits in seinem Besitz sind, wihrend Kompe-
tenzfehler systematische Fehler sind, die vom Fehlerproduzenten
nicht entdeckt und korrigiert werden konnen, weil die erforderli-
chen Kompetenzen noch nicht erlernt wurden (vgl. ebd. 166f). So
sind Kompetenzfehler — so Corder (ebd.) — als einen Teil der
transitional competence**® der Lerner zu betrachtet. Im Umgang
mit seiner eingefiihrten Fehlereinteilung weist Corder (ebd.) darauf
hin, dass die Unterscheidung von mistakes und errors in der Unter-
richtskommunikation einer ,,sophisticated study and analysis of
errors““ bedarf (vgl. ebd.: 167, Herv. M.M.). Wihrend diese Eintei-
lung auch in der franzdsischen Fehlerforschungsliteratur (vgl. z.B.
Calvé 1992) zu finden ist und dhnlich wie in englischer Sprache mit

4 Zu weiteren Fehlereinteilungen in Begriffspaaren vgl. auch Burt/Kiparksi

(1975).
d.h. ,,Interimsprache®, oder ,,Interlanguage®, auf die spéter niher eingegan-
gen wird.

46
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zwei unterschiedlichen Begriffen (faute und erreur) versehen ist,
merkt Nickel (1973) an, dass diese Einteilung sich in der deutschen
Fehlerforschung nicht fest etabliert hat, weil sie vereinfacht, grob
und nur bedingt anwendbar ist. Dariiber hinaus argumentiert er,
dass die Ebene der Kompetenz und der Performanz in schulischen
Kommunikation eng miteinander verbunden sind (vgl. ebd. 17).
Jedoch wird im Auswertungsprozess der Unterrichtsprotokolle in
der vorliegenden Arbeit auf diese Fehlereinteilung zuriickgegriffen,
wenn z.B. aus der AuBerung der jeweiligen Lehrpersonen deutlich
hervorgeht, dass die sprachliche Regel oder Norm, die dem Verstof3
zugrunde liegt, noch nicht erlernt wurde*” (vgl. Fallbeispiel 1: ,, Ein-
ladung “, Szene 3, Teilkapitel 5.1.3).

Aus linguistischer Sicht ldsst sich eine weitere Fehlerklassifizie-
rung unterscheiden. Dem Prinzip der sprachlichen Richtigkeit fol-
gend wird zwischen Norm- und Systemverstofs differenziert (vgl.
Coseriu 1975). Der Unterschied zwischen den zwei Begriffspaaren
(jeweils Norm und System), an denen der Verstof3 gemessen wird,
ist laut Coseriu (1975) ,,zwischen den allgemeinen bzw. ,regelma-
Bigen® Satzbautypen und den festen Formeln (...) [zu suchen].
Denn wéhrend jene dem System angehoren, stellen letztere nur
traditionelle Realisierungen im System schon enthaltener Schemata
dar, sind also bloBe Elemente der Norm* (ebd. 76)*®. Bei dieser von
Coseriu (1975) eingefiihrten Fehlertypisierung wurde — wie schon
oben diskutiert — neben der Relativitiit des Normbegriffs u.a. kriti-
siert, dass damit vorausgesetzt wird, dass es ,,etwas wie ein forma-
les, vom Individuum unabhingiges, Regelsystem und eine allseits
akzeptierte linguistische Norm einer Sprache® gibe (vgl. Kleppin
2001: 987). Zusitzlich werden aus linguistischer Perspektive die
sprachlichen Verstoe/Abweichungen in Kategorien Orthografie
(Rechtschreibung), Morpho-Syntax (Kasus, Genus, Numerus, Kon-
jugation, Satzbau), Lexiko-Semantik (Wortwahl, Ausdruck), Prag-
matik (Ausdrucksweise und Sprachebene) und Phonetik klassifiziert
(vgl. u.a. Coseriu 1975).

47 zu dhnlichem Gedanken vgl. auch Kleppin/Kénig 1991: 19f.
4 Zur Veranschaulichung dieser Einteilung vgl. die von Schweckendick (2008:
133) eingefiihrten Beispiele.
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Aus dieser Darstellung geht hervor, dass in der Fehlerfor-
schungsliteratur eine Vielfdltigkeit von Terminologien bei den
Fehlertypisierungen und -klassifikationen zu identifizieren ist. Im
Verlauf der Interpretation in dieser Studie wird aber von ,,Fehler
(in Anflihrungsstrichen) gesprochen und die Begriffsspezifizierun-
gen (Performanz-, Kompetenz-, Kasus-, Genusfehler etc.) erfolgen
bloB, wenn sie der Interpretationslogik der Objektiven Hermeneutik
folgend aus den Unterrichtsprotokollen deutlich rekonstruiert wer-
den koénnen.

3.1.3 Zum Diskurs uber die Fehlerursachen

Die ersten Auseinandersetzungen mit den Fehlerursachen im Lehr-
und Lernkontext im Deutschsprachraum gehen auf Weimer (vgl.
u.a.1925) in den 20er Jahren zuriick. Im Rahmen seiner Fehlerfor-
schungsarbeiten ist er — wie bereits erwdhnt — zum Ergebnis ge-
kommen, dass das ,,Versagen der Aufmerksamkeit, des Gedachtnis-
ses und des Denkens® als Quellen bzw. Ursachen fiir die ,,Fehlleis-
tung“ in der Schularbeit anzusehen sind (vgl. ebd.: 7). Ob in impli-
ziter oder expliziter Form ldsst sich in den weiteren Fehlerursachen-
forschungsansdtzen im deutschen Sprachraum eine gewisse Orien-
tierung an die bzw. eine Erweiterung von den von Weimer festge-
stellten Dimensionen der ,Fehlleistungen® aufspiiren (vgl. u.a.
KieBling 1925, Weigandt 2004, Oser/Spychiger 2005).

In Anlehnung an Hecht/Green (1993) konnen des Weiteren in
der Geschichte der (fremdsprachlichen) Fehlerursachenforschung
drei groBBen Phasen unterschieden werden. In der ersten Phase do-
miniert die These, nach der die ,,interlinguale* Interferenz, d.h. der
Transfer aus der ersten Sprache (L1), die wichtigste aber auch
vorhersagbarste Fehlerursache darstellt. Diese Annahme ist in der
zweiten Phase stark kritisiert, in der angenommen wird, dass weite-
re Ursachen wie u.a. die ,,intralingualen” Inferenzen, personliche,
psychologische und lehr-/lernrelevante Faktoren entscheidende Feh-
lerursachen sind (vgl. ebd.: 35f). Im Folgenden wird nur auf diese
Phasen eingegangen, denn in der dritten Phase (Mitte der 80er Jah-
re) wurden keine neuen theoretischen Ansitze in Bezug auf die
Fehlerursachenforschung formuliert. Die Spezifizitit der dritten
Phase ist Hecht/Green (1993) zufolge, dass ,,der L1 Transfer im
Allgemeinen weder liber- noch unterbewertet wurde“ (vgl. ebd.:
36).
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Zu den beiden gegensatzlichen Phasen

Die Hypothese der ,,interlingualen Interferenz wird von der ange-
wandten bzw. kontrastiven Linguistik vertreten und geht — wie
schon eingefiihrt — davon aus, dass die Ursachen der {iberwiegenden
Anzahl der beim Fremdsprachenerwerb begangenen Fehler auf
einen negativen Transfer von der Ausgangssprache in die zu erler-
nenden Sprache zuriickzufiihren sind (vgl. Corder 1967: 162). Diese
Handlung, die in der Terminologie von Corder (1967) als ,.interfe-
rence from the habits of the mother-tongue* bzw. ,persistence of
old habits ** bezeichnet wurde (vgl. ebd. 168, Herv. M.M.), sind als
Produkte des Nicht-Vorhandenseins bzw. des Fehlens an notwendi-
gen Regelkenntnissen der Zielsprache betrachtet (vgl. Nickel 1973:
9). Ferner wird angenommen, dass die Ubertragung von alten Ge-
wohnheiten erfolgt — so Hecht/Green (1993) —, wenn ein deutlicher
Unterschied im Bereich der linguistischen Strukturen zwischen der
Muttersprache bzw. Unterrichtssprache und der Zielsprache vor-
handen sind (vgl. ebd.: 35). Diese Theorie beruht auf der Hypothe-
se, dass im Unterschied zum Erstspracherwerb die Lernenden einer
Zweitsprache im Erwerbsprozess des Neuen dazu neigen, zu testen,
ob das System der neu zu erlernenden Sprache identisch mit oder
unterschiedlich von der bereits erworbenen Sprache ist oder nicht
(vgl. Coder 1967: 168). Aufgrund dieser eindimensionalen Auffas-
sung der Fehlerursachen werden den kontrastiven Fehleranalysen
vorgeworfen, dass sie nur einen Aspekt ,,unter mehreren bei der
Bewiltigung von Problemen der Fehleranalyse® beriicksichtigen®’
(vgl. Nickel 1973: 10).

Genau diese Auffassung/Hypothese setzt sich in den 60er Jah-
ren durch, die den Beginn der zweiten Phase der Fehlerursachenfor-
schung markierte und deren Wurzeln auf den ,,Angriff Chomskys
auf die behavioristische Sprachpsychologie® zuriickzufithren sind
(vgl. Hecht/Green 1993: 35f). Diese Phase ist ferner durch die von
Selinker (1972) eingefiihrte Hypothese der ,, Interlanguage* stark

49 Nickel (1973) weist dennoch ausdriicklich darauf hin, dass ,.eine echte Feh-

leranalyse ohne kontrastive Linguistik nicht mdglich ist, wenn sie den tiefe-
ren Sinn haben soll, den echten Lernprozef, der stark von der Muttersprache
her beeinflusst wird, zu beobachten (ebd.: 11).
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gepréagt, die den Ausgangspunkt einer Reihe von psycholinguisti-
schen Studien darstellt. Neben der ,,interlingualen Interferenz wer-
den u.a. auch die ,,intralingualen Beeinflussung (d.h. der negative
Transfer von bereits gelernten Elementen der Zielsprache bei deren
Weiterlernen), die psycholinguistischen Aspekte der Lernprozesse
und -strategien bei der Bewertung und Analyse der Lernersprache
und deren ,,Fehler* beriicksichtigt (vgl. ebd. 214). Selinker (1972)
unterscheidet folgende zentrale Prozesse bzw. Strategien, die die
zielsprachigen LernerduBerungen positiv oder negativ beeinflussen
koénnen: first, language transfer; second, transfer-of-training;
third, strategies of second-language learning; fourth, strategies of
second-language communication; and fifth, overgeneraltzation of
TL [target language/ linguistic material” (vgl. ebd.: 215, Herv. im
Orig.). Diese von Selinker herausgearbeiteten Prozesse bzw. Strate-
gien haben sich in der weiteren Fehlerursachenforschung stark
durchgesetzt und wurden u.a. in vielen psycholinguistischen, pada-
gogischen und sprachwissenschaftlichen Forschungen im Deutsch-
sprachraum rezipiert oder/und erweitert (vgl. z.B. Esser 1984,
Kleppin 1998, Bohnensteffen 2010 etc.).

Die hier eingefiihrten Ansétze zeigen die Vielfaltigkeit, Kom-
plexitit und Relativitdt auf, die in Zusammenhang mit den Definiti-
onsversuchen, Typisierungen, Klassifikationen und Ursachenerkla-
rungen des Begriffs ,,Fehler™ stehen. Wie spéter bei der Fallrekon-
struktion und Gegeniiberstellung der Unterrichtssequenzen im
Rahmen dieser Studie deutlich wird, gehen die Produktion und der
Umgang mit ,,Fehler” mit weiteren unterrichtsrelevanten Merkmale
und Dimensionen einher, die hier forschungsmethodologisch her-
ausgearbeitet werden.

Im néchsten Schritt wird das Augenmerk auf die Fehler- und
Korrekturauffassung der gingigen Vermittlungsmethoden gelenkt.

3.1.4 Fehler in den Fremdsprachenlehrmethoden

Die folgende Darstellung ist durch die Annahme motiviert, dass die
Lehr- und Lerntheorien der Unterrichtsvermittlungsmethoden den
in der vorliegenden Studie untersuchten Lehrpersonen nicht unbe-
kannt sein diirften. Auch wenn aufgrund der Komplexitit der Kor-
rektursituationen im Fremdsprachenunterricht die Handlungen der
Lehrpersonen nicht ohne Weiteres an den Vorgaben dieser Methode
gemessen werden konnen, sollte der Einfluss dieser Methoden auf
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die Lehrpraxis nicht unterschitzt werden>’, zumal wenn sie — wie
z.B. im Rahmen der Lehrerausbildung im Senegal — systematisch
vermittelt werden. In Deutschland — wie in den meisten europii-
schen Léandern — bildet der ,,Gemeinsame europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen® (GER), dessen Vorgaben sich deutlich an den
Lehr- und Lerntheorien der Unterrichtsvermittlungsmethoden (ins-
besondere des kommunikativen und interkulturellen Ansatzes)
orientieren, eine wichtige Grundlage fiir die fremdsprachliche Kom-
petenzbeschreibung, Leistungskontrolle etc. (vgl. Europarat 2001).
Ahnliche Orientierung ldsst auch im senegalesischen Kontext bei
den entwickelten Lehrpldnen fiir die einzelnen Fremdsprachen
feststellen (vgl. u.a. , programme d’allemand‘). Im Folgenden
werden nicht alle Fremdsprachenvermittlungsmethoden dargestellt,
sondern nur diejenigen préasentiert, bei denen eine klare Fehlerein-
stellung und Korrekturtechnik in Abgrenzung zu anderen Vermitt-
lungsmethoden deutlich erkennbar sind.

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode

In dieser Fremdsprachenvermittlungsmethode wird, wie aus deren
Bezeichnung deutlich hervorgeht, der Vermittlung der Grammatik
und der Hin- und Heriibersetzung grofle Bedeutung beigemessen.
Die lehrerseitige Wissensvermittlung und das schiilerseitige Aus-
wendig-Lernen von Wortern und Grammatikregeln werden als
Grundlagen fiir den Fremdsprachenerwerb betrachtet. Die Festi-
gung, Anwendung, und Kontrolle des Lernprozesses erfolgen durch
grammatische Ubungen und Ubersetzungen von der Muttersprache
in die Zielsprache. Von daher verlduft der Fremdsprachenunterricht
zweisprachig, lehrwerkorientiert und die Lehrperson steht im Mit-
telpunkt der Unterrichtskommunikation: sie fungiert als Ausspra-
chemodell und alleinige Vertreterin des Regelwissens der Fremd-
sprache, die sie in einem einseitigen Verfahren den Lernenden ver-
mittelt (vgl. Edmondson/House 2011: 117f). An diese Lehr- und
Lerneinstellung wird kritisiert, dass dabei der Fremdsprachener-
werbsprozess als eine vereinfachte, lineare und kleinschrittige Ab-
folge aufgefasst wird, ,,deren Ergebnis die Beherrschung oder im

0 vgl. zu dhnlichem Gedanken Kleppin/Kénigs 1991.
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negativen Fall die Nichtbeherrschung der erlernten Strukturen ist*
(vgl. Nickel 1973: 8). Aufgrund der sehr hohen Stellung der Gram-
matik, der Regelkenntnisse und somit der Sprachrichtigkeit werden
,,Fehler negativ konnotiert und jede Abweichung als ,,Mangel an
Flei, Begabung, Konzentration und Verstindnis, also [als] einen
Mangel in der Beherrschung des Lernmaterials® betrachtet und
sofort bestraft bzw. korrigiert (vgl. ebd.: 8f). Auch wenn die
Grammatik-Ubersetzungsmethode stark kritisiert und von anderen
Vermittlungsmethoden abgelost wurde, sei darauf hingewiesen,
dass einige ihrer Grundlagen heute noch in vielen Lehr- und Lern-
kontexten fest verankert sind (vgl. Edmondson/House 2011: 117f)

Die audiolinguale und audiovisuelle Methode

Die audiolinguale Methode wurde wihrend des zweiten Weltkriegs
in den USA unter der Bezeichnung von ,, Army Specialised Training
Programm* entwickelt (vgl. Edmondson/House 2011: 119). Die
Entwicklung dieser Methode war besonders mit dem Ziel verbun-
den, den amerikanischen Soldaten rasch viele Fremdsprachen bei-
zubringen. In Anlehnung an Theorien des Behaviorismus und des
Strukturalismus wurde diese Methode im Bereich des schulischen
Lernens von Spezialisten der angewandten Linguistik unter dem
Namen ,,audiolinguale Methode* weiterentwickelt (vgl. ebd.). Das
Lehr- und Lernprinzip dieser Methode basierte auf der Annahme,
dass eine Fremdsprache ohne metakognitive Lernprozesse erworben
und in Kommunikationssituation angewendet werden kann. Metho-
disch ging es darum, aufgezeichnete sprachliche Muster (,,Pattern
Drills*) anzuhoéren und korrekt zu wiederholen bzw. zu imitieren
und sie im Anschluss daran auswendig zu lernen. Dies erklirte die
besondere Stellung des Sprachlabors, das zur intensiven Ubung und
Wiederholung diente und das Memorieren und die Automatisierung
der sprachlichen Strukturen erleichtern sollte (vgl. ebd.). Der audio-
lingualen Methode wurde vor allem vorgeworfen, dass sie das Lehr-
und Lernverfahren als ein ,.einfaches Input-Output-Modell* ver-
standen und konzipiert hat (vgl. Henrici/Z6fgen: 1993: 4). Demzu-
folge wurde ein ,,Fehler* als schlechter Habitus oder ein Mangel an
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Uben und Wiederholen betrachtet, was sofort behoben werden
sollte’" (vgl. Kleppin/Konigs 1991: 39f). Eine dhnliche Fehlerauf-
fassung ldsst sich auch bei der audiovisuellen Methode feststellen,
denn — so Edmondson/House (2011) — zwischen beiden Methoden
sind ,,Uberschneidungen feststellbar (vgl. ebd. 120). Die audiovi-
suelle Methode wurde in Frankreich entwickelt, um die Ausbreitung
der franzosischen Sprache im Ausland dhnlich wie die englische
Sprache zu begiinstigen. So wurde im ,.centre de Recherche et
d’Etude pour la Diffusion du Frangais® ein Lehrplan mit einem
frangais fondamental* ausgearbeitet, um den Lernprozess und die
Verbreitung der Sprache zu erleichtern (vgl. ebd., Herv. M.M.). Bei
dem ,, francais fondamental“ handelte es sich um eine vereinfachte
Sprache, auf deren Basis das Weiterlernen gestiitzt werden sollte.
Auf der methodologischen Ebene befiirwortete die audiovisuelle
Methode — dem Namen entsprechend — den gleichzeitigen Einsatz
von Bildern, Filmen und Ton, um ein direktes Verstdndnis des
Lehr- und Lernmaterials, ohne zusitzlichen Bezug auf die Mutter-
sprache der Lernenden zu ermoglichen (vgl. ebd.: 120f). Vor die-
sem Hintergrund kann die audiovisuelle Methode als eine Erweite-
rung der audiolingualen und direkten Methode®® betrachtet werden.
Auch wenn die audiolinguale und audiovisuelle Methode stark
kritisiert wurden, kann festgehalten werden, dass sie die ersten
Unterrichtsvermittlungsmethoden sind, die den Einsatz von audio-
visuellen Medien in den Lehr- und Lernprozess eingefiihrt haben.

Der kommunikative Ansatz

Der kommunikative Ansatz wurde als Reaktion auf die herkdmmli-
chen Methoden und in Anlehnung an kognitiven und konstruktivis-
tischen Lehr- und Lerntheorien entwickelt. Der Unterricht wird viel
mehr als ein interaktiver Prozess verstanden, in dem sowohl rezep-

31 Vgl. hierzu auch Hendrickson (1978: 387f).

2 Auf die direkte Methode wurde hier nicht niiher eingegangen, weil sie dhn-
lich wie die audiolingualen und audiovisuellen Methoden streng in Abgren-
zung zur Grammatik-Ubersetzungsmethode stehen und viele von ihren As-
pekten in der audiovisuellen Methode zu finden sind. Mehr dazu vgl.
Edmondson/House (2011: 118f).
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tive als auch (re)produktive und kreative Fahigkeiten trainiert wer-
den und die Zielsprache ,,natiirlich” und ,,zweckgebunden* anhand
von authentischen Lehr- und Lernmaterialien erlernt wird (vgl.
Edmondson/House 2011: 123). Die Férderung der kommunikativen
Kompetenz der Lernenden steht im Mittelpunkt der Lehr- und
Lernaktivitdten. Im Unterschied zu den vorherigen Methoden wer-
den alle vier Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben)
je nach den kommunikativen Bediirfnissen der Lernenden gefordert.
Der Grammatik kommt keine besondere Stellung wie in der Gram-
matik-Ubersetzungsmethode zu und wird induktiv, kommunikativ
und situationell eingefiihrt. Der aktiven Teilnahme der Lernenden
(Schiilerorientierung) durch ,,funktional-kommunikative Aktivita-
ten” (Handlungsorientierung) wie Rate- und Detektivspiele und
,sozial-interaktiven Aktivititen wie Rollenspiele, Debatte usw.
werden eine sehr grofle Bedeutung beigemessen und der Lehrperson
kommt die Rolle von ,,Lernhelfer/in“ zu (vgl. ebd.). Aus der Sicht
der kommunikationstheoretischen Sprachlehrforschung sollte in
kommunikativen Situationen den Fokus nicht auf die ,,Formerfiil-
lung, sondern [auf] das Erreichen der kommunikativen Absicht
zwischen einem Sender und Empfanger (vgl. Weingardt 2004: 95)
gelegt werden. Tendenziell ,,wird der Fehler als ein notwendiges
Zwischenstadium betrachtet, in dem positive Keime fiir einen Fort-
schritt stecken® (Nickel 1973: 9). Anders formuliert: Fehler werden
als ,,niitzliche Hinweise auf lehr-/Lernprozesse, als Instrument zur
Sprachstanddiagnose, als Indikator fiir Lernfortschritte, Lernstill-
stinde und Lernriickschritte sowie von Umstrukturierungsprozessen
und Verarbeitungsformen analysiert™ (Henrici/Zofgen: 1993: 4). Es
sei aber darauf hingewiesen, dass der befiirwortete Vorrang der
Versténdlichkeit vor der Sprachrichtigkeit nicht mit der Vernachlés-
sigung der Letzteren gleichzusetzen ist (vgl. Krumm 1990: 101).
Fehlerkorrekturen werden im kommunikativ- und handlungsorien-
tierten Fremdsprachenunterricht nicht ausgeschlossen, aber es wird
dafiir pladiert, dass die Korrekturhandlungen den Ablauf der Kom-
munikation nicht beeintrachtigen sollten (Kleppin/Konigs 1991:
41). Die in diesem Ansatz befiirwortete Fehlertoleranz kennt noch
eine gesteigerte Dimension in den als ,,innovativ* bzw. ,,alternativ
bezeichneten Methoden wie z.B. die ,,Suggestopddie®, ,,The Silent
Way*, ,,Community Language Learning” und ,Total Physical
Reponse* (vgl. Edmondson/House 2011: 125, Herv. M.M.).
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Nun werden die in der Fehlerforschungsliteratur géngigen For-
schungsansétze und deren Befunde thematisiert und diskutiert.

3.1.5 Forschungsstand zum Thema Fehler in angrenzenden
Disziplinen

Aufgrund der Vielzahl an Forschungen (vgl. u.a. die Bibliographie
von Spilner 1991), die in den verschiedenen Disziplinen zu dieser
Thematik durchgefiihrt wurde, wird in diesem Teilkapitel kein
Anspruch auf einen umfassenden Literaturbericht erhoben.

Fehlerforschung in der padagogischen Psychologie

Die ersten Studien, die in der Fehlerforschungstradition im
Deutschsprachraum zu finden sind, wurden von den Pddagogen und
Psychologen Hermann Weimer und Arthur Kiefling in den 20er
und 30er Jahren durchgefiihrt. In seinen Forschungsarbeiten, an die
sich KieBling (vgl. u.a. 1925) angeschlossen hat, ging es Weimer
(vgl. u.a. sein 1925 publiziertes Werk ,,Psychologie der Fehler*)*®
besonders darum, die psychische Dimension der Entstehung, Be-
wertung, Behandlung und Bekédmpfung der Fehlererscheinung im
Lehr- und Lernprozess unter der Hauptbezeichnung ,,Fehlerkunde
zu erforschen. Dieser von ihm eingefiihrte Begriff wurde in der
Fehlerforschungsliteratur mehrfach angewendet bzw. weitergefiihrt
(vgl. z.B. den Titel und die Beitrdge im Band von Nickel (1973):
,Fehlerkunde...”). Aufgrund der Tatsache, dass die fritheren Studi-
en von Weimer und KieBling nicht auf der Grundlage von experi-
mentellen Untersuchungen durchgefiihrt wurden, sind — Weingardt
(2004) zufolge — die daraus formulierten Empfehlungen zum Um-
gang mit ,,Fehlern* als ,,praskriptive Pddagogik* bzw. als ,,pddago-
gische Ratgeberliteratur* beurteilt worden (vgl. ebd.: 536). Obwohl
Weimer und KieBling die Fehlerforschung im Deutschsprachraum
stark geprigt haben, konnten sich ihre Ansétze in der Psychologie
nicht durchsetzen (vgl. ebd.: 43). Erst in den 90er Jahren wird der
Fehlerforschung in der pddagogischen Psychologie — und zwar im

3 Mehr zur Darstellung der Forschungsarbeiten von Weimer und KieBling vgl.

Weingardt 2004, Oser et al. 2005.
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schweizerischen Forschungsmilieu — wieder ein bedeutender Platz
eingerdumt. Die von Fritz Oser eingefiihrte ,,Theorie des negativen
Wissens® im Zusammenhang mit ,,Fehler bildet eine wichtige
Wende fiir die psycho-pddagogische Auseinandersetzung mit ,,Feh-
ler* in der Schulpraxis. Ausgehend von dem Verstindnis des ,,nega-
tiven Wissens“ als eine Art ,,Schutzgiirtel“ oder ,,Schutzwissen*
(vgl. Oser et al. 1999) also als das Gegenteil von dem, was eine
Sache nicht ist, betrachtet Oser die Bewusstmachung und -werdung
der Fehlererscheinung als ,,das beste Mittel, um negatives Wissen*
zu generieren (vgl. Oser/Spychiger 2005: 11). Von diesem Postulat
ausgehend steht das Thema ,,Fehler im Vordergrund der Studien
von Oser und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (u.a. Maria
Spychiger, Tina Hascher, Fabienne Mahler), die empirisch als Fall-
studien angelegt sind und in denen Konzepte der ,,Fehlerkultur” und
des ,,Aus-Fehlern-Lernens* im Alltag, in der Berufswelt und in der
Schulpraxis entwickelt wurden (vgl. u.a. Oser/Hascher/Spychiger
1999: 31f; Oser/Spychiger 2005). Diese von Fritz Oser eingefiihrte
Forschungsthematik wurde in dem Sammelband von Althof (1999):
,.Fehlerwelten. Vom Fehlermachen und Lernen aus Fehler inter-
disziplindr diskutiert bzw. weitererforscht. Die in diesem Band
eingefiihrten und diskutierten Diskurse zum Stellenwert von ,,Feh-
ler* wurden anschlieend in dem von Gartmeier et al. (2015) publi-
zierten Sammelband (,,Fehler: Thre Funktionen im Kontext indivi-
dueller und gesellschaftlicher Entwicklung®™) weitergefiihrt bzw.
erweitert.

Fehlerforschung in der Erziehungswissenschaft

Was die Fehlerforschung in der Erziehungswissenschaft anbelangt,
so merkt Weingardt (2004) an, dass sich ,,einige kleine praxisorien-
tierten Schriften” an die wegweisenden Arbeiten von Weimer (vgl.
z.B.1925) angeschlossen haben. Aber in den folgenden Jahren ,,ver-
schwand das Thema im deutschsprachigen Raum aus der Erzie-
hungswissenschaft” (ebd.: 20). Ferner fiigt er Folgendes hinzu:
»Seit den achtziger Jahren lassen sich zunehmend Randbemerkun-
gen zur Fehlerthematik, einzelne Praxishinweise und teilweise auch
etwas effekthascherische Uberschriften feststellen, denen aber keine
griindlichere Fehlerforschung oder -theoriebildung speziell in der
Erziehungswissenschaft folgte (ebd.). Von dieser Feststellung
ausgehend setzt er sich in seiner Dissertationsschrift zum Ziel, das
Thema ,,Fehler in Anlehnung an Ergebnisse aus den Fehlerfor-
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schungen anderer wissenschaftlichen Disziplinen aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive zu thematisieren. Auf seine For-
schungsfrage liber die Moglichkeit eine transdisziplinidr anwendbare
Fehlerdefinition und -theorie zu formulieren, antwortet er mit fol-
genden Worten: ,,Es lassen sich begriffliche und theoretische
Grundlagen, die eine transdisziplindre Verstindigung iiber Fehler
und eine erzichungswissenschaftliche Fehlerforschung begriinden,
zwar nicht explizit feststellen, aber anhand verschiedener Ergebnis-
se und Anhaltspunkte der zahlreichen Fehlerforschung anderer
Disziplinen stringent entwickeln und formulieren” (Weingardt
2004: 293). Der von Weingardt (ebd.) thematisierte Anschein des
Verschwindens der Fehlerforschung aus der Erziehungswissen-
schaft ldasst sich dadurch erkldren, dass dieses Thema aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive oft in Zusammenhang mit
benachbarten Themenschwerpunkten wie z.B. Leistungskontrolle,
Leistungsbewertung, -bemessung, -diagnostik etc. (vgl. u.a. Heller
1995; Otto/Peters 1996; Terhardt 2000; Schrader/Helmke 2001;
Zaborowski et al. 2011) beforscht wird.

Fehlerforschung in der (angewandten bzw. kontrastiven) Linguistik

Ausgehend von der Annahme, dass die fremdsprachlichen Lerner-
fehler auf die Unterschiede zwischen Mutter- und Zielsprache zu-
riickzufiihren sind und durch kontrastive Untersuchungen aufge-
deckt, beschrieben, klassifiziert und vorhergesagt bzw. vorbeugt
werden konnen, wird von den Linguistinnen und Linguisten die
These vertreten, dass die Fehleranalyse (Beschreibung, Bewertung,
Therapie®®) ein typisches linguistisches Verfahren und insbesondere
,.ein wesentlicher Bestandteil der angewandten Linguistik® ist (vgl.
Corder 1973: 38f). Von diesem Postulat ausgehend ldsst sich in den
70er Jahren ein Aufschwung von linguistisch orientierten For-
schungen in der Fehlerforschungslandschaft feststellen (vgl. hierzu
die Aufsitze im Sammelband von Nickel (1973) mit dem Titel
,Fehlerkunde. Beitrige zur Fehleranalyse, Fehlerbewertung und
Fehlertherapie® und einige Aufsitze im von Henrici/Zofgen (1993)
publizierte Themenheft ,,Fehleranalyse und Fehlerkorrektur®).

3% Zur Beschreibung dieser Zweige der Fehleranalyse vgl. Nickel (1973: 11ff).
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Im senegalesischen Fehlerforschungskontext soll in dieser Hin-
sicht auf den Aufsatz von Ibrahima Diop (2004) ,,.Die Vermittlung
des Deutschen als Fremdsprache unter den Bedingungen des sene-
galesischen Bilinguismus” hingewiesen werden. Diop (ebd.) ging es
vor allem darum, zu tberpriifen, ob im Lernprozess des Deutschen
als Fremdsprache im Senegal negative oder positive Sprachtransfers
vom Franzosischen oder vom Wolof angenommen werden kdnnen.
Anhand der Analyse und Klassifikation von Lernerfehlern kommt
er zum Schluss, dass nur Interferenzen aus der Zweitsprache (Fran-
zosisch) deutlich beobachtbar sind. Aufgrund der sprachlichen
Vielfalt, die den senegalesischen Lehr- und Lernkontext kennzeich-
net, wird die Fehlerforschung im Senegal stark an dem Vergleich
zwischen Mutter- (Wolof, Pular, Diola etc.), Unterrichts- (Franzo-
sisch) und Zielsprache orientiert. In einer dhnlichen Richtung wie
Diop (ebd.) widmet sich ein Aufsatz von Mamour Diop (2002) der
Analyse von Fehlern im Spanischunterricht im Senegal. So ist er
zur Erkenntnis gekommen, dass die Inferenzen mit der franzosi-
schen Sprache von groBer Bedeutung im Spanischunterricht auf-
grund der Verwandtschaft zwischen beiden Sprachen (Franzdsisch
als Unterrichtsprache und Spanisch als Fremdsprache).

Obwohl allgemein anerkannt ist, dass eine Fehleranalyse ohne
Berticksichtigung des Ansatzes der kontrastiven Linguistik und der
linguistischen Kriterien der Fehlerklassifikation quasi undenkbar ist
(vgl. u.a. Corder 1973, Esser 1984, Kleppin/Konigs 1991), wird der
kontrastiven Sprachanalyse vorgeworfen, dass sie ,,nur eine Kom-
ponente unter mehreren bei der Bewiltigung von Problemen der
Fehleranalyse und der Lehrmaterialerstellung®™ beriicksichtigt (vgl.
Nickel 1973: 10). Nun wird im néchsten Abschnitt die Auseinan-
dersetzung mit der Fehlerkorrektur im Lehr- und Lernkontext ndher
betrachtet.

3.2 Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht

Bereits in den 70er Jahren hatte Hendrickson (1978) in seinem
Aufsatz ,,Error Correction in Foreign Language Teaching: Recent
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Theory, Research, and Practice” finf grundlegenden Fragen® iiber
die ,,Fehlerkorrektur formuliert, die in der weiteren Fehlerfor-
schung aus unterschiedlichen Perspektiven und mit unterschiedli-
chen Forschungsansdtzen untersucht wurden. Wéhrend die erste
Frage (ob Fehler iiberhaupt korrigiert werden soll) sich als eindeuti-
ger und einfacher zu beantworten erweist, ldsst sich kaum Konsens
beziiglich der Behandlung der vier anderen Fragen finden. Im Fol-
genden werden die Debatte und Forschungsansitze und -ergebnisse
iber das ,,Was®, ,,Wie®“, ,,Wann* und ,,Von-Wem* der Fehlerkor-
rektur néher betrachtet.

3.2.1 Terminologie, Bezeichnungen und Definitionen

Wirft man einen Blick auf die Fehlerforschungsliteratur, so kann
die Erkenntnis gewonnen, dass es dhnlich wie beim Fehlerbegriff
eine Vielzahl an Klassifikationsversuchen und terminologischen
Bezeichnungen aber auch unterschiedliche Definitionen der Korrek-
turhandlung vorliegen. Lyster/Ranta (1997) zufolge widerspiegelt
die vorhandene terminologische und definitorische Vielfalt die
Forschungsausrichtungen, -interessen aber auch die verschiedenen
methodologischen Vorgehensweisen der wissenschaftlichen Diszip-
linen, die sich mit der Fehlerkorrektur beschiftigt haben (vgl. ebd.:
38). Wihrend die linguistischen Fehlerforschungsansitze die Be-
zeichnung von negativer Evidenz verwenden, wird in der lernpsy-
chologischen Forschungstradition die Korrekturhandlung unter der
Bezeichnung von negativer Riickmeldung bzw. negatives Feedback
thematisiert. In der Fachdidaktik und (Fremd)Spracherwerbs-
forschung wird im Allgemeinen von Korrektur und korrektiver/
korrigierender Riickmeldung gesprochen und der Begriff Repara-
tur(repair) ist eine gingige Bezeichnung in der konversationsanaly-
tischen Fehlerforschung™ (vgl. ebd.). Alleine diese Bezeichnungen

53 ,,1. Should learners’ errors be corrected? 2. When should learners’ errors be

corrected? 3. Which errors should be corrected? 4. How should errors be cor-
rected? 5. Who should do the correcting?* (Hendrickson 1978: 389)

Bei den hier eingefiihrten Disziplinen handelt es sich um diejenigen, die sich
intensiv mit der Thematik ,,Fehler und ,,Korrektur* auseinandergesetzt ha-
ben und bei denen eine klare begriffliche Abgrenzung zu den anderen Diszip-
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weisen deutlich darauf hin, dass keine fachiibergreifende Termino-
logie in der Fachliteratur zu finden ist. Dies hat eine rege Abgren-
zungs- und Ablehnungsdebatte iiber die Relevanz, Grenzen und
Aussagekraft des einen oder anderen Begriffs je nach dem For-
schungsfeld, -design und -schwerpunkt ausgelost.

Edmonson (1993) zufolge erweist sich im Lehr- und Lernkon-
text der Begriff Lehrerkorrektur als zu eng und die Bezeichnung
Feedback als zu weit aufgefasst. Folglich spricht er im Allgemeinen
von Fehlerbehandlung (vgl. ebd.: 59). Dem konversationsanalyti-
schen Begriff Reparatur (repair) und dessen Definition (darauf
wird spdter eingegangen) wird vorgeworfen, dass er nicht alle
Merkmalen des Umgangs mit ,,Fehlern im Spracherwerbsprozess
und insbesondere im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt (vgl.
Havranek 2002: 26f). An dieser Stelle soll auf Van Liers (1988)
terminologische Unterscheidung zwischen ,, conversational* und
. didactic repair‘ hingewiesen werden, als zwei Formen von Aus-
handlungen mit unterschiedlichen Funktionen, die im Fremdspra-
chenunterricht zu finden sind (zitiert in Lyster/Ranta 1997: 41).
Aufgrund der Komplexitit der Korrekturproblematik im Kontext
des Fremdsprachenlehr- und Lernkontexts argumentiert Bohnen-
steffen (2010), dass statt der regen Debatte tiber die terminologi-
schen Bezeichnungen eher ,ein konzeptueller Konsens dariiber
hergestellt werden [sollte], was Korrektur im Fremdsprachenun-
terricht leisten soll und wie die Realisierung dieses Konzepts in der
Unterrichtspraxis aussehen kann®“ (ebd.: 44f, Herv. im Orig.). In
dieser Hinsicht befiirwortet er eine vereinheitliche terminologische
Bezeichnung und schliagt angesichts dessen Vertrautheit im Lehr
und Lernkontext den Begriff Korrektur vor (ebd.: 45).

Dennoch geht aus der ndheren Betrachtung der Forschungsan-
sdtze, in denen der Begriff Korrektur als gemeinsamer Nenner ver-
wendet wird, deutlich hervor, dass keine eindeutige und einheitliche
Definition vorliegt. In Anlehnung an die Ergebnisse der konversati-

linen identifiziert werden kann. Fiir weitere Typisierungen wie z.B. Fehler-
therapie, Remediation, focus-on-form usw. vgl. u.a. die Literaturiibersicht in
Lyster/Ranta (1997: 38), Havranek (2002: 1), Schoormann/Schlak (2011:
78).
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onsanalytischen Forschungsarbeiten von Jefferson, Schegloff, Sacks
in den 70er Jahren definieren Henrici/Herlemann (1986) Korrek-
tur’” im Prozess der miindlichen Unterrichtskommunikation ,,als
interaktive Verfahren zur Verstdndnissicherung in der Kommunika-
tion“ (ebd.: 11). Dieser Definition wird vorgeworfen, dass sie nur
einen kleinen Aspekt der Korrekturhandlung in der fremdsprachli-
chen Unterrichtssituation beriicksichtigt (vgl. Havranek 2002: 26f),
weil — wie z.B. spiter im Fallbeispiel ,, Einladung“ mehrfach zu
rekonstruiert ist — schiilerseitige AuBerungen als verstéindlich dekla-
riert dennoch als korrekturwiirdig behandelt werden (vgl. z.B. die
Aussage der Lehrperson im Fall ,, Einladung ™ Szene 4 : ,,je com-
prends ce que tu veux dire mais il y a beaucoup de fautes “).

Ahnliches lisst sich bereits in den 90er Jahren bei Kleppin/ K&-
nigs (1991) lesen. Beide argumentieren gegen diese Korrekturdefi-
nition, dass dadurch ,,auerunterrichtliche Bestimmungsmerkmale
der Konversation in den Unterricht transponiert werden* und dass
im Grunde genommen Verstindnissicherung nicht immer der kor-
rektiven Handlung der Lehrkraft zugrunde liegen, sondern ,.eine
unterrichtstypische Aushandlung beziiglich der Erfiillung oder nicht
Erfiillung von Erwartungen, die einzelne oder mehrere der am Un-
terricht beteiligten Personen hinsichtlich der Vielzahl unterrichts-
konstituierender Faktoren haben konnen*™® (ebd.: 27). In Abgren-
zung zum konversationsanalytischen Begriff der Reparatur und
unter Berlicksichtigung der Perspektive der Lernenden versteht
Rehbein (1984) unter Korrektur ,,eine Handlung in deren Verlauf
der Lerner seinen Handlungsfokus aufgrund der Lehrerintervention
aufgibt und dadurch in seiner Lerntdtigkeit behindert wird* (vgl.

7 Hier soll angemerkt werden, dass Henrici/Herlemann (1986) sich zwar an die

Konversationsanalyse anlehnen, sprechen aber im Kontext des Fremdsprach-
unterrichts nicht explizit von Reparatur (repair), sondern von Korrektur. Die
Unterscheidung zwischen beiden Begriffen stellen sie — in Abgrenzung zu
Schegloff/Jefferson/Sacks (1977) — wie folgt fest: ,,,Korrektur® (...) ent-
spricht der Verwendung von ,repair® als genus-Kategorie® (mehr dazu vgl.
ebd.: 12).

Hierbei gehen Aspekte der Korrekturdefinition von Kleppin/Konigs (1991)
hervor, die sie ausfiihrlicher an einer spateren Stelle ihrer Studie dargestellt
haben (vgl. ebd. 50f).
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ebd. zitiert in Kleppin/Konigs 1991: 25). Aufgrund seiner Zielset-
zung, die Wirkungen der Korrekturhandlungen zu erforschen, hat
Havranek (2002) eine Definition von Korrektur anhand von drei
Dimensionen definiert:

,wunter Korrektur ,im weitesten Sinn® [sic] wird jede Fehlerbe-
handlung einschlieBlich des bloBen Anzeigens etwa in schriftli-
chen Arbeiten verstanden. Eine ,Korrektur im engeren Sinn‘ ist
die Richtigstellung oder zumindest die versuchte Richtigstel-
lung der AuBerung durch den Lerner. Die ,echte Korrektur®
schlieBlich bedeutet die dauerhafte Eliminierung des Fehlers aus
der Lernersprache®. (Havranek 2002: 1)

Diese Ausfiihrung zeigt deutlich, dass die unterschiedlichen Defini-
tionen und Bezeichnungen der Korrekturhandlung stark mit den
Forschungsorientierungen, -strategien und -designs der jeweiligen
Untersuchungen zusammenhéngen. Neben der von Bohnensteffen
fiir eine vereinheitlichte begriffliche Benutzung vorgeschlagenen
Bezeichnung Korrektur wird in der vorliegenden Arbeit in Anleh-
nung an Edmonson (1993) auch die Bezeichnung Fehlerbehandlung
und deren Definition verwendet, die als Handlungen definiert ist,
,durch die Lehrer[innen] Korrekturen initiieren, bestitigen oder
vollziehen® (ebd.: 59).

Im nédchsten Schritt folgt eine Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Aspekten der Korrekturhandlung.

3.2.2 HKlassifikation der Korrektur- bzw. Feedbackformen

Die in der Fehlerforschungsliteratur am meisten angewendete Dar-
stellung der Korrekturarten bzw. Feedbacktypen im Lehr- und
Lernkontext stammt aus den anglo-amerikanischen Forschungser-
gebnissen von Lyster und Ranta in den 90er Jahren. Der Autorin
und dem Autor zufolge lassen sich sechs verschiedenen Korrektur-
arten unterscheiden: explicit correction, recasts, clarification
requests, metalinguistic feedback, elicitation und repetition (vgl.
Lyster/Ranta 1997; Lyster 1998).

— Unter explicit correction verstehen sie die direkte und deutliche
Benennung der korrekten sprachlichen Form durch eine andere
Person, bei der der Korrekturadressat in expliziter Form durch
Formulierungen wie z.B ,, du meinst...” oder ,,man sagt...” zur
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Kenntnis gebracht wird, dass seine/ihre AuBerung korrektur-
bediirftig ist.

Im Unterschied dazu wird bei recasts (Umgestaltungen)
versucht, durch eine richtigstellende Umformulierung eines
Teils oder der ganzen falschen AuBerung eine normale Ge-
sprachsform zu inszenieren. Diese Korrekturhandlung, die sich
als eine typische Korrekturform im Prozess des Erstsprach-
erwerbs (z.B. Eltern-Kind-Interaktion) erweist, wird auch als
implizite Korrektur bezeichnet, die Korrekturbediirftigkeit der
AuBerung deutlich markiert wird.

Clarification requests (Klarungsnachfrage) hingegen ist die
Feedbackform, die sich der alltdglichen/natiirlichen Kommuni-
kation viel mehr anndhert und verweist auf eine Aufforderung
zur Wiederholung oder Umformulierung durch Interjektionen
oder Diskursmarker wie , hmm?”, ,wie bitte” etc., die zu
erkennen geben, dass sich eine AuBerung als missverstindlich
oder nicht-wohlgeformt erweist.

Unter metalinguistic feedback wird eine Riickmeldungsform
verstanden, in der anhand von metalinguistischen (grammatika-
lisch, lexikalisch etc.) Kommentaren, Informationen oder Fra-
gen die Nicht-Wohlgeformtheit einer AuBerung hervorgeho-
ben wird, wobei die korrekte oder erwinschte Form nicht
explizit genannt wird. Die deutliche Fehlermarkierung wie “es
gibt einen Fehler” wird auch in dieser Kategorie klassifiziert.

Auch die Feedbackform elicitation ist eine Strategie, bei der die
korrekte oder erwartete sprachliche Form der adressierten
Person vorenthalten wird. Im Unterschied zu den zuvor
dargestellten Korrektur- bzw. Feedbackstrategien kann die
Lehrperson sowohl einen Teil ihrer eigenen AuBerung als auch
einen fehlerhaften Satzteil von einer Lernerduflerung elizitieren
bzw. hervorheben. Bei der Ersteren bricht die Lehrperson ihren
Redebeitrag mitten im Satz ab und erwartet von den Lernenden
die Vervollstindigung ihres Gedankengangs. Bei einer
fehlerhaften oder unerwiinschten Lernerduflerung wiederholt die
Lehrperson die AuBerung und markiert eine Pause vor dem
fehlerhaften Satzteil, um eine Korrektur von dem Fehlerprodu-
zenten oder von den Mitlernenden zu initiieren.

Im Unterschied zu den oben eingefiihrten Korrekturformen wird
unter repetition eine Form von Feedback verstanden, bei der der
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fehlerhafte Satzteil isoliert und mit einer starken Betonung wie-
derholt bzw. hervorgehoben wird. (vgl. Lyster/Ranta 1997: 46-
48; Lyster 1998: 189)

Wenn zwei oder mehreren von diesen Feedbacktypen im Um-
gang mit fehlerhaften oder unerwiinschten LernerduBerungen kom-
biniert werden, wird dies als multiple feedback bezeichnet (vgl.
ebd.). Aus der Darstellung der hier herausgearbeiteten Korrektur-
formen und Feedbacktypen geht besonders hervor, dass dabei zwei
unterschiedliche Strategien aufgriffen werden: einerseits gibt die
Lehrperson direkt die korrekte bzw. erwiinschte sprachliche Form
und andererseits erfolgt die Behandlung der korrekturbediirftigen
AuBerung in einem Aushandlungsprozess, der in den meisten Fillen
von der Lehrperson initiiert wird. Diese Korrektur- bzw. Feedback-
typologie erweist sich als anschlussfiahig und wurden im deutsch-
sprachigen Raum mehrfach zitiert (Lochtman 2002: 210; 2003: 11;
Schoormann/Schlak 2011: 79) und als Forschungsvorlage iiber-
nommen (vgl. Blex 2001: 78-81).

Eine weitere mehrdimensionale Feedbacktaxonomie wurde von
Vigil/Oller (1976) herausgearbeitet. Ausgehend von der Betrach-
tung, dass in vielen Interaktionssituationen eine stédndige Rollenver-
anderung zwischen Sender und Empfénger beobachtbar ist, be-
zeichnen Vigil/Oller (ebd.) das Feedback als ein ,,bidirektionales*
und ,,mehrstufiges® Phdnomen, denn ,,(...) the source may give the
audience feedback on feedback by reacting to reaction, etc.” (vgl.
ebd.: 285). Was die Reaktion auf die Lernerduflerung betrifft, so
unterscheiden Vigil und Oller (1976) zwei Dimensionen: einerseits
die kognitive und andererseits die affektive Ebene des Feedbacks.
Auf beiden Ebenen differenzieren sie drei Feedbackstufen: positiv,
negativ und neutral® (vgl. ebd.: Herv. M.M.). Von diesen Reakti-

% Bezogen auf die kognitive und affektive Dimension explizieren Vigil/Oller

(1976) diese Feedbackstufen wie folgt: ,.(...) positive feedback calls for addi-
tional output or an increase in effort, or ,more of the same* (...) negative
feedback calls for a different kind of output or a redirection of effort, or ,less
of the same‘ (...) and neutral feedback is somewhat ambivalent. Neutral
feedback is a sort of unstable message that the receiver is apt to push in one
direction or the other to force the hand of the sender* (ebd.: 286).
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onsmoglichkeiten ausgehend haben sie eine Typologie von neuen
mdglichen Kombinationen der Feedbackformen auf der affektiven
und kognitiven Ebene konzipiert (vgl. ebd.: 287). Die erste Kombi-
nation aus positiv-affektivem und positiv-kognitivem Feedback ist
zwar als diejenige betrachtet, die am meisten die vortragenden Ler-
nenden zum Weiterreden motiviert, aber sie fithrt mehr zur
,Fossilisierung® der dabei begangenen ,,Fehler (ebd.: 287f). Aus
padagogischer Perspektive ist Vigil/Oller (ebd.) zufolge die Kom-
bination aus positiv-affektivem und negativ-kognitivem Feedback
von grofer Relevanz: wie z.B. in formorientierter Phase die Riick-
meldung ,,Ich verstehe, was du meinst, aber was ist der Arti-
kel/Kasus/ Plural von...?" oder in inhaltsorientierter Unterrichts-
phase das Feedback ,,die Idee ist gut, aber was verstehst du un-
ter...?*. Der besondere Stellenwert dieser Feedbackkombination
liegt nach Meinung Vigil/Oller (ebd.) daran, dass die positiv-
affektive Ebene die/den Vortragende/n zum Weiterreden motiviert
und die negativ-kognitive Dimension zur Korrektur bzw. Einleitung
einer (Selbst)Korrektur der fehlerhaften oder nicht-verstindlichen
AuBerungen fiihrt (vgl. ebd.: 288). Die Kombination aus negativ-
affektiver und positiv-, negativ- oder neutral-kognitiver Feedback-
form ist als diejenige betrachtet, bei der die Moglichkeiten zum
Weiterreden begrenzt sind, denn die affektive Seite ist — so Vi-
gil/Oller (ebd.) — der kognitiven Ebene tendenziell libergeordnet,
wobei die Kombination aus negativ-affektivem und negativ-
kognitivem Feedback mehr zum Abbruch des Vortragens und zur
Reduzierung der Lernerbeitrdge und Wortmeldung fiihrt (vgl. ebd.).
Die Kombination aus neutral-affektivem und anderen kognitiven
Feedbackformen weist auf eine unsichere Situation hin, deren Wir-
kung je nach kognitiver Feedbackform (negativ, positiv, neutral)
variieren und mehr oder weniger den oben dargestellten Aspekten
zugeordnet werden kann (vgl. ebd.).

In Anlehnung an die Konversationsanalyse und an deren Be-
grifflichkeiten haben Henrici/Herlemann (1986) eine Klassifikation
der Korrekturmoglichkeiten formuliert, die begrifflich auf die un-
terschiedlichen Akteure (Fehlerproduzent und andere Anwesende)
und Handlungen (Einleitung und Durchfiihrung) im Korrekturpro-
zess eingeht. So unterscheiden sie zwischen einer selbstinitiierten
Selbstkorrektur, selbstinitiierten Fremdkorrektur, fremdinitiierten
Selbstkorrektur und einer fremdinitiierten Fremdkorrektur (vgl.
ebd. 15). Bei einer selbstinitiierten Selbstkorrektur steht der Fehler-
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produzent allein im Zentrum der Handlungen, denn das Entdecken
des ,,Fehlers” und die Durchfithrung der Korrektur sind Produkte
seiner eigenen sprachlichen und kognitiven Féhigkeiten. Von einer
selbstinitiierten Fremdkorrektur ist die Rede, wenn zwei Akteure an
der Korrekturhandlung beteiligt sind: einerseits der Fehlerprodu-
zent, der seinen eigenen Fehler entdeckt bzw. signalisiert hat und
anderseits die Lehrkraft oder ein/e Mitschiiler/in, der/die die Kor-
rekturhandlung durchfiihrt. Bei einer fremdinitiierten Selbstkorrek-
tur verfiigt der Fehlerproduzent zwar {iber die notwendige sprachli-
che Kompetenz und kognitive Fahigkeit zum Korrigieren der feh-
lerhaften AuBerung, benétigt aber fiir dessen Bewusstwerdung
einen duflerlichen Input entweder von der Lehrkraft oder von ei-
ner/einem Mitschiiler/in. Bei einer fremdinitiierten Fremdkorrektur
wird der Fehlerproduzent wéhrend der Behandlung seiner fehlerhaf-
ten AuBerung nicht mit einbezogen. Stattdessen wird die Korrektur-
handlung entweder von einer einzigen unterrichtsbeteiligten Person
(Lehrkraft oder Mitschiiler/in) oder von zwei unterschiedlichen
Unterrichtsakteuren (Lehrkraft und Mitschiiler/in) eingeleitet und
durchgefiihrt.

Was den Korrekturzeitpunkt anbelangt, so wird grob zwischen
unterbrechender und nichtunterbrechender Korrektur unterschie-
den. Als unterbrechend werden die Korrektur oder/und die Korrek-
turinitiierung gekennzeichnet, wenn sie unmittelbar nach dem Auf-
tauchen des ,,Fehlers* eingeleitet bzw. durchgefiihrt werden. Wenn
die Initiierung oder/und Korrektur aber am Ende einer gesamten
Lernerduflerung oder zu einem spéteren Zeitpunkt erfolgen, wird
von einer nichtunterbrechenden Korrektur gesprochen (vgl. Klep-
pin/Konigs 1991: 56f und 65).

Aus der Darstellung der Korrekturarten bzw. Feedbackformen
und Korrekturzeitpunkte geht hervor, dass unterschiedliche Klassi-
fikations- und Typisierungsversuche unternommen wurden, um
Handlungsanleitungen fiir die Praxis zu geben. Ein Zuriickgreifen
auf die hier eingefiihrten Taxonomien soll — wie bereits erwihnt —
im Prozess der Datenauswertung der vorliegenden Studie, also beim
Interpretieren eines Unterrichtsprotokolls, nur dann erfolgen, wenn
die Lesarten und Rekonstruktionen dies nahelegen.
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3.2.3 Vom Umgang mit Korrekturhandlungen

Die in der Fehlerforschungsliteratur geldufigste Typisierung der
Reaktionsmoglichkeiten auf Korrekturinitiierungen oder Fehlerkor-
rekturen geht dhnlich wie bei der Taxonomie der Korrekturarten auf
Lyster und Ranta (vgl. 1997) zuriick. In Anlehnung an einen aus der
Sprechakttheorie abgeleiteten Begriff bezeichnen sie die Reaktion
auf Korrekturhandlung (Initiierung oder/und Korrekturdurchfiih-
rung) als Uptake. Im Unterschied zur Sprechakttheorie verstehen sie
aber unter Uptake eine “student’s utterance that immediately fol-
lows the teacher’s feedback and that constitutes a reaction in some
way to the teacher’s intention to draw attention to some aspect of
the student’s initial utterance” (vlg. ebd.: 49, Herv. M.M.). Demzu-
folge lassen sich laut Lyster und Ranta (1997) zwei Arten von
Uptakes unterscheiden, die einerseits als ein erfolgreiches und an-
dererseits als korrekturbediirftiges Uptake bezeichnet werden kon-
nen (vgl. ebd.). An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden,
dass es Korrekturhandlungen gibt, in denen keine Uptakes (im
Sinne von Lyster/Ranta) vorkommen, z.B., wenn der Fehlerprodu-
zent die korrigierte Form stillschweigend annimmt oder nicht rea-
giert, weil er die Korrektur nicht wahrgenommen oder verstanden
hat. Im Falle einer selbstinitiierten Selbstkorrektur ist iiblicherweise
kein Uptake zu erwarten, weil — wie bereits erwihnt — der Fehler-
produzent gleichzeitig die Einleitung und Durchfiihrung der Kor-
rektur ibernimmt. Davon ausgehend bezieht sich die von Lyster
und Ranta (ebd.) herausgearbeitete Klassifikation der unterschiedli-
chen Uptake-Formen blof3 auf die fremdinitiierte Korrektur. Von
erfolgreichem Uptake wird gesprochen, wenn das Lehrer-Feedback
zu einer von den im Folgenden dargestellten Reaktionsmdglichkei-
ten fiihrt.

— Wenn eine von der Lehrperson formulierten Korrektur (meist in
Form von Recasts oder expliziten und direkten Korrekturen)
von einem Lernenden wiederholt wird, wird von Repetition
gesprochen. Wie aus der Rekonstruktion der Unterrichtsproto-
kolle in der vorliegenden Arbeit spéter deutlich wird, handelt es
sich um eine gingige Kommunikationsform, die im Lehr- und
Lernkontext oft vorkommt.

— Wenn ein/e Lernende/r den von der Lehrperson korrigierten
Teil seiner AuBerung wiederholt bzw. ihn in seinen weiteren
Redebeitrag aufnimmt, wird von Incorporation gesprochen.

89

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

— Im Unterschied zur Repetition und Incorporation, die sich als
blofle Wiederaufnahme der korrekten Form erweisen, handelt es
sich bei den zwei letzten Kategorien um Reaktionen auf Korrek-
turinitiierung, die zuvor in der Korrekturklassifikation von
Henrici/Herlemann (1996) bereits dargestellt wurden und zwar:
Selbstkorrektur und Peer-Korrektur (vgl. Lyster/Ranta 1997:
49).

Als korrekturbediirftige Uptakes werden Reaktionen aus Leh-
rerfeedbacks verstanden, die weiterhin fehlerhaft sind oder den
Erwartungen der Lehrkraft nicht entsprechen. Zu dieser Kategorie
lassen sich folgende Reaktionsmuster einordnen:

— Wenn der urspriingliche ,,Fehler* (same error) im Uptake im
Anschluss an das Feedback oder die Korrektur wiederholt wird.

— Wenn aus dem Feedback der Lehrperson ein Uptake resultiert,
in dem zwar der urspriingliche Fehler korrekt wiederholt wird
aber weitere ,,Fehler* zu finden sind (different error).

— Wenn ein Uptake formell wohlgeformt ist, aber der von der
Lehrperson erwarteten sprachlichen Zielsetzung nicht entspricht
(off target).

— Wenn im Anschluss an das Lehrerfeedback eine stockende bzw.
zogerliche Antwort erfolgt (hesitation)

— Wenn nur ein Teil des urspriinglichen ,,Fehlers im Upfake
korrigiert wird (partial repair) (vgl. Lyster/Ranta 1997: 50)

Im Unterschied zum erfolgreichen Uptake ist im Anschluss an
ein korrekturbediirftiges Uptake die Einleitung einer weiteren Kor-
rekturhandlung zu erwarten. Aus diesem Grund gehen solche Kor-
rektursequenzen iliber das fiir die schulische kommunikation als
typisch gekennzeichnete Dreierschritt-Modell (Schiilerduf3erung-
Lehrerfeedback-Schiilerreaktion) hinaus (vgl. ebd.). Aufgrund der
»asymmetrischen Rollenverteilung™ und ,,Wissensasymmetrie* zwi-
schen den Unterrichtsakteuren (vgl. Luhmann 2002: 79) kann auch
bei einem erfolgreichen Uptake eine Nachreaktion der Lehrperson —
von Lyster/Ranta (1997) als ,,reinforcement oft the correct form*
bezeichnet — in Form von Zustimmung, Lob, Wiederholung der
Schiilerduerung oder weiteren metalinguistischen Informationen
erfolgen (vgl. Lyster/Ranta 1997: 50).

Im Folgenden werden einige Forschungsergebnisse zum Thema
,Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht zusammengestellt
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und kurz expliziert. Dabei wird der Fokus auf die empirisch ange-
legten Forschungen gesetzt.

3.2.4 Forschungsergebnisse zum Thema ,Fehlerkorrektur” im
Unterricht

In seinem Aufsatz ,,Miindliche Fehlerkorrektur im Fremdsprachen-
unterricht. Ein Blick auf neuere empirische Untersuchungen® hat
Wolfgang Tonshoff (2005) die empirischen Untersuchungen in der
Fehlerkorrekturforschungslandschaft niher betrachtet, klassifiziert.
In Anlehnung an Darstellung lassen sich zwei Gruppen empirischer
Forschungen unterscheiden: die deskriptiv-orientierten Unterschun-
gen und die Studien zur Erforschung der Wirkung von Korrektur-
handlugen (vgl. ebd.: 4).

Explorativ-interpretative Fehlerkorrekturuntersuchungen

Tonshoff (2005) zufolge gehdren zu dieser Kategorie die Studien,
in denen das Ziel verfolgt wird, den zu analysierenden Daten
explorativ-interpretativ zuzuwenden, um die Komplexitit der unter-
richtlichen Korrekturhandlung detailliert zu beschreiben, zu klassi-
fizieren oder teilweise quantitativ zu typologisieren bzw. deren
Struktur zu erfassen, damit daraus neue Forschungshypothesen
entstehen konnen (vgl. ebd.: 4f).

Im Deutschsprachraum kann in dieser Hinsicht auf die mehr-
fach zitierte und wegweisende Arbeit von Henrici/Herlemann
(1986) hingewiesen werden. Von dem Verfahren der Quantifizie-
rung bzw. der , Etikettierung groBer Beispielmengen* distanzierend
und die Schwachstellen einiger empirischen Untersuchungen kriti-
sierend setzen sich die Autorin und der Autor zum Ziel, durch eine
detaillierte Feinanalyse von Korrektursequenzen zu einem besseren
Verstindnis der Korrekturhandlung im Fremdsprachenunterricht zu
gelangen. Die von ihnen durchgefiihrten Fallstudien in Anlehnung
an das Forschungsmodell der Konversationsanalyse schlagen sie
anschlielend als geeignetes Instrumentarium fiir die Arbeit an der
Korrektur in der Lehrerfortbildung vor.

In ihrer umfangreichen, empirisch angelegten Untersuchung ha-
ben sich Kleppin/Konigs (1991) zum Ziel gesetzt, die Korrektur-
handlung im Italienisch- und Spanischunterricht an verschiedenen
deutschen Schulen in Nordrhein-Westfalen ,,auf die Spur* zu kom-
men. Der Zielsetzung der umfassenden Analyse des Korrekturver-
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haltens nachgehend haben sie auf eine als ,, Triangulation* bezeich-
nete Forschungsmethodologie zuriickgegriffen. So sind sie am Ende
ihrer ,,Spurensuche® u.a. zu dem Schluss gekommen, dass morpho-
syntaktische Abweichungen vorwiegend korrigiert werden, wah-
rend lexikalische Fehler selten Korrekturhandlungen auslosen. Was
das Korrekturverhalten der Lehrpersonen anbelangt, so stellen sie
fest, dass diese bestimmte Priferenzen entwickelt haben, ,,die einer-
seits didaktisch begriindet werden (...) anderseits aber eher der
Intuition und/oder der Unterrichtserfahrung entstammen* (ebd.:
273). Thre Annahme der Phasenabhingigkeit der Korrektur konnte
jedoch anhand ihrer Daten nicht bestdtigt werden. Seitens der Ler-
nenden haben sie festgestellt, dass sie zwar ausdriicklich Korrektu-
ren wiinschen, bevorzugen aber bewusstmachende Korrekturfor-
men, lehnen Mitschiilerkorrekturen ab und fithlen sich mehrheitlich
(3/4 der Befragten) nicht durch Korrekturen gehemmt. Daraus zie-
hen die/der Autor/in mit Vorbehalt den Schluss, dass ,,die Schiiler
die Unterrichtstheorie ihrer Lehrer iibernehmen® (ebd.: 292).

Im Anschluss an diese Studie haben sich Kleppin/Konigs
(1993) in einer weiteren Untersuchung mit der Einstellung von
Lernenden aus unterschiedlichen Léandern (Brasilien, China,
Deutschland und Marokko) dem Korrekturverhalten ihrer Lehren-
den gegeniiber beschiftigt. So haben sie keinen deutlichen kulturel-
len Unterschied, sondern eine identische bzw. angendherte Ein-
schiatzung und Reaktionen auf Fehlerkorrektur seitens der unter-
suchten Lernenden festgestellt. Von daher folgern sie, dass ,,sich
unterschiedlichen Lern- und Schultraditionen nicht so sehr dahinge-
hen aus[wirken], daB sie grundsitzlich andere Einstellungen zu
Korrekturen provozieren wiirden, sondern eher dahingehend, dal3
sie bestehende Grundelemente des Korrekturverhaltens in ihrer
Ausprigung variieren lassen (ebd.: 88). Kritisierbar an dieser Un-
tersuchung ist die Nichtvergleichbarkeit der Ergebnisse aufgrund
der Unterschiede bei den Datensétzen, dem Alter und den Niveau-
stufen der Lernenden: Daten aus dem Bochumer Tertidrsprachen-
projekt fiir Deutschland, Unterrichtsbeobachtungen und Interviews
aus Brasilien, kleine Befragungen von Studenten in China und
Marokko.

In ihrer Studie zur miindlichen Fehlerkorrektur im Deutschun-
terricht in Belgien mittels Lehrerbefragung und Unterrichtsbe-
obachtungen hat Katja Lochtman (2002) das Korrekturverhalten
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von Lehrkriften an fldmischen Sekundarschulen untersucht. Im
Anschluss an die Auswertung ihrer Datensitze mit Hilfe der Dis-
kursanalyse hat sie herausgefunden, dass die Lehrkrifte unter-
schiedliche Korrekturroutinen und -vorlieben entwickelt haben.
Zudem hat sie anhand einer statistischen Clusteranalyse drei ,,Kor-
rekturtypen® unterschieden: einen ,,fehlertoleranten, ,,fehlerintole-
ranten* und einen ,,geméBigten* Typ.

Der besondere Stellenwert der hier u.a. dargestellten explorativ-
interpretativen Fehlerkorrekturuntersuchungen liegt Tonshoff (vgl.
2005) zufolge an ,,ihrem Potential fiir die Aus- und Fortbildung von
Fremdsprachenlehrern, etwa wenn es darum geht, fiir die Korrek-
turproblematik zu sensibilisieren und den Lehrenden in systemati-
scher Weise Handlungsalternativen aufzuzeigen™ (ebd.: 8), wie aus
der Fallrekonstruktionen und Gegeniiberstellungen der Unterricht-
stunden im Rahmen der vorliegenden Studie spéter verdeutlicht
wird.

Studien lber die Korrektureffizienz und -wirkungen

Zu dieser Kategorie gehdren die Forschungsarbeiten, in denen die
Erforschung der Effizienz und Effektivitit von Korrekturformen im
Zentrum der empirischen Untersuchung steht. Die von Roy Lyster
und Leila Ranta (1997) durchgefiihrte Studie mit dem Titel
,, Corrective Feedack and Learner uptake. Negotiation of Form in
Communicative Classrooms* erweist sich als wegweisend in die-
sem Forschungsgebiet. Lyster/Ranta ging es darum, die beobachte-
ten korrektiven Feedbacks zu typisieren, zu quantifizieren und sie
anschlieBend mit den entsprechenden Lerner-Uptakes in Verbin-
dung zu bringen, um herauszufinden, welche Formen von Fehler-
korrekturen mehr zu Formaushandlungen fithren bzw. ,, negotiable
sind. Um dieses Forschungsziel zu erreichen, haben sie anhand von
Unterrichtstranskripten gearbeitet, die sie in sechs Franzosisch-
Immersionsunterrichtsstunden in Montreal (Kanada) mit Videoauf-
nahmen erhoben und mittels eines fiir ihre Studie selbst entwickel-
ten Modells ausgewertet haben. Was die Auswahl der analysierten
Korrektursequenzen anbelangt, so haben sie sich hauptsichlich fiir
kommunikativ-orientierte und thematisch-fokussierte Interaktionen
(,, subject-matter lessons ) entschieden. So haben sie sechs Feed-
backformen herausgefunden, die von den untersuchten Lehrenden
verwendet wurden und die zu unterschiedlichen Lerner-Uptakes
gefiihrt haben. Aus der Analyse der Frequenz und Wirkung dieser
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Feedbackformen stellt sich heraus, dass die Lehrenden auf die feh-
lerhaften Lernerduflerungen am meisten mit Recasts (55%) reagie-
ren, wobei diese Feedbackform dhnlich wie die expliziten Korrektu-
ren am wenigsten Lerner-Uptakes auslosen. Im Unterschied dazu
fiihren die vier anderen Feedbackformen (elicitation, metalinguistic
feedback, clarification requests, und repetition) mehr zu erfolgrei-
chen Lerner-Uptakes und zu Formaushandlungen (,,negatiation of
form*), wobei elicitation sich als die erfolgreichste Feedbackform
erweist, denn sie fiihrt zu hundertprozentigen Lerner-Uptakes.
Kritisierbar an dieser Studie ist, dass die ,,Fehlertypen®, die die
jeweiligen Feedbackformen ausgeldst haben, bei der Analyse nicht
beriicksichtigt wurden.

Diese Schwachstelle der Studie von Lyster/Ranta (1997) hat
Lyster (1998) versucht, in einer weiteren Untersuchung anhand des
gleichen Datensatzes und Forschungsmodells mit dem Titel: ,, Ne-
gotiation of Form, Recasts, and Explicit Correction in Relation to
Error Types and Learner Repair in Immersion Classrooms * aufzu-
heben. Dabei fokussierte er sich auf vier ,,Fehlertypen® (grammati-
kalische, lexikale und phonologische Fehler und unerwiinschte
Verwendung der L1) und drei Formen von korrektiven Feedbacks
(vgl. den Titel des Aufsatzes). So ist er zum Schluss gekommen,
dass grammatikalische und phonologische Fehler tendenziell mehr
zu Recasts fiihren, wihrend lexikalische Fehler mehr dazu tendie-
ren, ,, negotiation of form” auszuldsen. Was die Effektivitét der ein-
gesetzten Feedbackformen im Zusammenhang mit den Fehlertypen
anbelangt, stellt er fest, dass die iiberwiegende Zahl der erfolgreich
korrigierten phonologischen ,,Fehler” lernerseitige Wiederholung
im Anschluss an Recasts ist. Wahrend die meisten erfolgreich kor-
rigierten, grammatikalischen und lexikalischen ,,Fehler” Peer- und
Selbstkorrekturen im Anschluss an Formaushandlungen sind.

In Anlehnung an die Ergebnisse und das Forschungsmodell von
Lyster/Ranta (1997) und an Theorien aus der Spracherwerbsfor-
schung setzt sich Klaus Blex (2001) in seiner Studie, die er als
,polymethodisch® bezeichnet hat, zum Ziel, die kurzzeitige Wir-
kung miindlicher Lehrerkorrekturen im Fremdsprachenunterricht
gemessen an den Lerner-Uptakes zu erforschen. Als Auswertungs-
methode hat sich Blex fiir das von Lyster (1998) weiterentwickelte
Fehlerkorrekturmodell aus Lyster/Ranta (1997) entschieden. Was
die Effektivitit der Korrekturformen anbelangt, ist er zu dhnlichen
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Ergebnissen wie Lyster/Ranta (1997) und Lyster (1998) gekommen.
Neu ist in seiner Analyse, dass er neben den Faktoren ,,Fehler-*“ und
,Korrekturtyp* auch die Variable ,, Korrekturzeitpunkt™ einbezogen
hat. Zum Schluss weist er darauf hin, ,,dass sich die Wirkung von
Korrekturtypen in Abhéngigkeit von ihrer Verbindung mit unter-
schiedlichen Fehlertypen und Korrekturzeitpunkten verdndert™
(ebd.: 155).

Auch Gertraud Havranek (2002) hat sich mit der Erforschung
der Effektivitit und Effizienz der Fehlerkorrektur im Fremdspra-
chenunterricht (Englisch) auseinandergesetzt. lhr Forschungsinte-
resse bestand darin, die Bedingungen, die eine erfolgreiche korri-
gierende Riickmeldung begiinstigen und hindern, die Art und Hau-
figkeit solcher Riickmeldungen und die lernerseitige Wahrnehmung
bzw. Erinnerung an die Korrekturen zu erfassen. Dafiir bediente sie
sich zwei Arten von Daten (Unterrichtstranskripte von Videoauf-
zeichnungen aus Gymnasien und Universitdten in Klagenfurt und
Sprachtests fiir die untersuchten Englischlernenden und Anglistik-,
Amerikanistikstudierenden), die statistisch anhand einer Erinne-
rungsquote (Recall-Ratio), Erfolgsrate (Test-Ratio) und einer Ver-
bindung beider Messzahlen (Recall-Test-Ratio) ausgewertet wur-
den. So ist sie zu dem Ergebnis gekommen, dass der Erfolg und die
Wirksamkeit der Korrekturen von der aktiven Beteiligung der Ler-
ner an der Korrekturhandlung, von deren Einstellung und sprachli-
cher Kompetenz abhingig sind. Von daher empfiehlt sie den Ein-
satz von verschiedenen Korrekturtechniken, um den individuellen
Bediirfnissen der Lernenden entgegenzukommen (flir eine weitere
Studie in dieser Forschungstradition vgl. Lenhard 2016).

Zusammengefasst

Aus den hier dargestellten Studien geht deutlich hervor, dass die
Erforschung der Effektivitit und Effizienz der Korrekturen auf der
Grundlage des kurzzeitigen Spracherwerbs (vgl. Blex 2001) gemes-
sen bzw. untersucht wurden. Wie Havranek (2002) deutlich zu
erkennen gibt, bedarf eine ,,echte Korrektur* im Sinne von ,,dauer-
hafte[r] Eliminierung des Fehlers aus der Lernersprache®. (ebd.: 1)
eines langfristigen Beobachtungszeitraums mit komplexeren ,,Er-
folgskontrolle*-Instrumenten (vgl. hierzu auch Tonshoff 2005: 10).
Dariiber hinaus ldsst sich ersehen, dass die im Rahmen dieser Studi-
en erhobenen Daten hauptsichlich durch statistischen bzw. quanti-
fizierenden Auswertungsverfahren analysiert wurden, sodass — wie
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von Hecht/Green (1993) thematisiert wurde — die Klassifikation
bzw. Zuordnung der ,,Fehler und , Korrektur® zu verschiedenen
Kategorien nicht nachvollzogen bzw. gepriift werden kénnen. Vor
diesem Hintergrund konnen die Ergebnisse dieser Studien zur Er-
fassung der Wirksamkeit von Korrekturen — bildhaft gesprochen —
als der sichtbare Teil bzw. die Spitze eines Eisbergs betrachtet wer-
den. Die Komplexitit und Vielfdltigkeit der Unterrichtsinteraktio-
nen, die in der Analyse nicht beriicksichtigt werden, bilden — um in
der Metapher zu bleiben — den eingetauchten bzw. verborgenen Teil
des Eisbergs, der sich in latenten Sinngehalten bisweilen Présens
verschafft.

Im Unterschied zu den referierten Studien geht es in den an-
schliefenden Fallrekonstruktionen insbesondere darum, die tiefen
bzw. latenten Sinnstrukturen der teilnehmend beobachteten, tech-
nisch dokumentierten und transkribierten Unterrichtsstunden zu
untersuchen. Mir ist daran gelegen, Korrekturhandlungen in ihrer
kommunikativen Gesamtheit, Komplexitit und Vielfiltigkeit se-
quentiell detailliert zu rekonstruieren. Im Folgenden werden die
Methodologie und der methodische Ansatz der vorliegenden Unter-
suchung néher dargestellt.
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4 Methodisches Vorgehen

Der methodische und methodologische Rahmen der vorliegenden
Studie wird in zwei groBen Schritten dargestellt: zuerst wird der
Prozess der Datenerhebung in deutschen und senegalesischen Schu-
len erldutert und dann auf die qualitative Auswertung der erhobenen
Daten eingegangen.

4.1 Zum Prozess der Datenerhebung

In diesem Teilkapitel wird zuerst die Kontaktaufnahme mit den
untersuchten Schulen erldutert, dann das Erhebungsinstrument
présentiert und danach der Prozess der Erstellung der Unterrichts-
protokolle vorgestellt, bevor die Kriterien fiir die Auswahl der Félle
und Szenen dargelegt werden. Die erforschten Schulen und die
Unterrichtsstunden werden vor der Darstellung der jeweiligen Félle
présentiert.

4.1.1 HKontaktaufnahme mit den untersuchten Schulen

Ein stadtisches, offentliches Lycée im Senegal

Der erste offizielle Kontakt mit der Schule, in der die hier analysier-
ten Unterrichtstunden erhoben wurden, fand im Mai 2011 statt. Es
handelte sich um ein Treffen mit dem Proviseur (Schulleiter). Als
ehemaliger Deutschlehrer zeigte er viel Interesse fiir mein For-
schungsvorhaben und stellte mir Materialien, Informationen und
Statistiken tiber die Schule zur Verfiigung und erteilte auch die
Erlaubnis fiir die geplanten Hospitationen. Die erste Hospitation in
dieser Schule fand am 07. Juni 2011 statt, um Datenmaterial fiir
eine internationale Tagung in Mainz 2012 zu erheben. Die Unter-
richtsstunde wurde anhand der ,,subjektgebundene[n] paper and
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pencil-Notierung® (vgl. Oevermann 2013: 70, Herv. im Orig.) pro-
tokolliert und 2012 gemeinsam mit den Tagungsteilnehmenden
interpretiert. Nach dieser ersten qualitativ angelegten Forschungser-
fahrung fand ein Jahr spiter eine zweite Hospitationsrunde mit
Audio- und Video-Aufzeichnungen statt. Nach einigen Telefonaten
mit den Lehrkréften, in denen ich ihnen von meinem Forschungs-
vorhaben berichtet und die Rahmenbedingungen der Hospitationen
erklért habe, erkldrten sie sich mit den Hospitationen und Aufzeich-
nungen einverstanden. Sofern die Schiilerinnen und Schiiler im
Vorfeld von ihrer jeweiligen Lehrkraft informiert werden, bedarf es
erfahrungsgemaf in den meisten senegalesischen dffentlichen Schu-
len fiir eine Hospitation mit Aufzeichnung keiner schriftlichen
Einverstéindniserklarung der untersuchten Lernenden oder deren
Eltern. Allerdings muss das Einverstindnis der Schulleitung und der
Lehrkraft vorliegen®. Eine dritte Datenerhebungsphase fand nach
der Auswertung des ersten Falls im April 2014 statt.

Ein stadtisches, bischofliches Gymnasium in Deutschland

Die Kontaktaufnahme mit der Franzdsischlehrerin des beforschten
deutschen Gymnasiums erfolgte im Herbst 2013 durch eine Dokto-
randin des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Johannes Gu-
tenberg-Universitdit Mainz. AnschlieBend wurden zwei Hospitati-
onstermine mit Audioaufnahmen bei einem gemeinsamen Treffen
mit der Franzosischlehrerin vereinbart. Bei diesem Treffen haben
wir unsere jeweiligen Dissertationsprojekte vorgestellt und erste
Informationen tiber die Schule und die Mdglichkeiten der Hospita-
tion erhalten. Bereits wihrend dieser ersten Kontaktaufnahme habe

% Dies hat kulturelle Hintergriinde: im Rahmen der ,,éducation traditionnelle®

(traditionellen Erziehung) ist die Erziehungsberechtigung nicht beiden EI-
ternteilen allein tiberlassen, sondern wird auch in grofen Familien, auf der
Strafle (;,école de la rue®) von alteren Familienmitgliedern oder alteren
Nachbarn tibernommen (vgl. Sow 2004). In der Schule iibernehmen auch die
Schulleitung und die Lehrkrifte diese Erziehungsrolle. Aus forschungsethi-
schen Griinden wurden aber die Schulleiter und die Lehrkrifte dazu aufge-
fordert, mir neben den miindlichen Zusagen eine schriftliche Einverstandnis-
erkldrung zu erteilen bzw. den von mir angefertigten Hospitationsbogen zu
unterzeichnen.
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ich grofle Unterschiede zwischen den Schulen in Deutschland und
im Senegal entdeckt, besonders was die Schulorganisation bzw. das
Einholen der Erlaubnisse fiir eine Hospitation anbelangt. Konzepte
wie ,,Elternabend” und ,,Aufgabe der Lehrkrifte als Aufsichtsper-
sonen wihrend der Pause waren fiir mich bemerkenswert. Im An-
schluss an dieses Treffen wurde dem Schulleiter ebenfalls das Dis-
sertationsprojekt vorgestellt und bei ihm wegen der Hospitation
angefragt. Der Franzosischlehrerin zufolge sind Hospitationen in
diesem Gymnasium grundsitzlich immer moglich. Wenn es sich
allerdings um Video- oder Audioaufnahmen handelt, muss bei min-
derjahrigen Lernenden eine schriftliche Erlaubnis der Eltern vorlie-
gen. Die volljahrigen Lernenden konnen hingegen die Erlaubnis
selbst erteilen. Deshalb wurden im Fall der Oberstufe die Schiiler
(Jungengymnasium), fiir die Mittelstufe die Eltern der betroffenen
Schiiler durch einen Brief informiert, mit der Bitte auf dem Riick-
meldebogen zu bestitigen, ob sie mit den Aufnahmen einverstanden
sind oder nicht. Nach den zwei ersten Hospitationen wurde ein
weiterer Hospitationstermin in dem Grundkurs einer anderen Fran-
z06sischlehrerin aus demselben Gymnasium vereinbart. Da die Half-
te der etwa 18-jdhrigen Schiiler sich mit der Aufnahme nicht ein-
verstanden erklért hat, konnte die vereinbarte Unterrichtsbeobach-
tung nicht stattfinden. Eine weitere Anfrage fiir einen Hospitations-
termin bei einer Franzdsischlehrerin von einer ldndlichen Integrier-
ten Gesamtschule (IGS) entfiel auch aus organisatorischen und
biirokratischen Griinden. Im Unterschied zur Situation in den sene-
galesischen Schulen spielt das Erhebungsinstrument (Audio- oder
Videoaufnahme) offenbar eine entscheidende Rolle bei der Verein-
barung eines Hospitationstermins in deutschen Schulen.

4.1.2 Erhebungsinstrument

In der Tradition der in dieser Arbeit verwendeten Auswertungsme-
thode, der Objektiven Hermeneutik, wurden keine speziellen Erhe-
bungsverfahren entwickelt (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014:
251). Dennoch gibt es Kriterien, die bei der Datenerhebung zu be-
achten sind: ,,Vorzuziehen sind fiir die Forschung immer die beziig-
lich der involvierten Sinnstrukturen vollkommen unintelligenten
und deshalb unselektiven technischen Aufzeichnungen* (Oever-
mann 1996: 23). Aufgrund der beabsichtigten Rekonstruktionen
von objektiven Strukturen wurde im Rahmen dieser Arbeit auf
nicht-standardisierte, natiirliche oder wortliche Protokolle des Ab-
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laufs sozialer Interaktionen (ebd. 1981: 46) zuriickgegriffen. Erho-
ben wurde dieser Forschungsdatensatz anhand von technischen
Aufzeichnungen (Videokameras oder/und Tonbandgeriten). Oever-
mann zufolge erzeugen solche Aufzeichnungen ,,die besten Daten,
weil sie am chesten als natiirliche, d. h. durch Interpretation am
wenigsten transformierte Protokolle gelten konnen® (ebd. 2013: 74).

4.1.3 Erstellung der Unterrichtsprotokolle

. Die Beobachtung ist eine der Praxis
selbst zugehorige epistemisch bedeutsame
Handlung, die aber methodologisch als
solche uninteressant ist, solange sie kein
Protokoll hinterlassen hat.” (Oevermann
2013: 74, Herv. M.M.)

In diesem Zitat hebt Oevermann die Bedeutung des Protokollierens
im Anschluss an eine durchgefiihrte Beobachtung hervor, ,,denn erst
unter der Bedingung ihrer Notation werden gerdtevermittelte Auf-
zeichnungen von der Realzeit der von ihnen protokollierten wirkli-
chen Praxis abgeldst, so dass man sie kontrolliert ohne Handlungs-
druck analysieren kann“ (ebd. 2013: 74). In der hier vorliegenden
Studie wurden die mittels Ton- oder/und Videoaufnahme dokumen-
tierten Unterrichtsstunden direkt im Anschluss an die Beobachtun-
gen transkribiert bzw. als schriftliche Protokolle archiviert. Bei den
von mir angefertigten Transkripten handelt es sich aus forschungs-
praktischen Griinden um ,,Eigenprotokollierungen*®!, die auf der
Grundlage der Tonaufnahmen angefertigt wurden. In den Fillen, in
denen sie vorliegen (Unterrichtstunden aus Senegal), dienen die
Videoaufnahmen nur zur Verfeinerung der Transkripte: Tafelbilder,
Gestik, Identifikation der Sprecher/innen usw.. Fiir die Unterrichts-
stunden, in denen keine Videoaufzeichnungen vorhanden sind,
wurden die Tafelbilder, die Gestik und die bemerkenswerten Ge-
schehnisse auf einem Notizblatt festgehalten und mit einer entspre-
chenden Zeitangabe versehen (z.B. 00.40.02: macht/schreibt die

' Fiir die Unterscheidung zwischen ,,Fremdprotokollierung® und ,,Eigenproto-

kollierung* (vgl. Oevermann 2000: 88).
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Lehrerin...). So konnten diese bei der Anfertigung der Protokolle
der entsprechenden Transkriptsstelle zugeordnet werden. Bei der
Verschriftlichung der Sprechakte wurden die aufgezeichneten Un-
terrichtstunden abgehort und die AuBerungen ,.chronologisch voll-
staindig dem Verlauf des Unterrichts* folgend (vgl. Geier 2011:
258) direkt in Word-Dateien abgetippt. Somit ist die Unterrichts-
wirklichkeit in ihrer Sequentialitit (mehr dazu Teilkapitel 4.2.5)
erhalten. Die erhobenen ,,Aus.druckgestalten“62 (Oevermann 2013:
73) d.h. die Unterrichtsinteraktionen wurden beim Protokollieren in
der Schriftsprache festgehalten, da die Schriftsprache — so Oever-
mann — ,ein aullerordentlich wirksames, quasi naturwiichsiges
Notationssystem* (ebd. 2013: 74) darstellt. Um die Aussprache
bzw. die Aussprachefehler einiger Begriffe aufgrund des For-
schungsinteresses in nachvollziehbarer Weise wiedergeben zu kon-
nen, wurde in einigen Féllen neben der Schriftsprache auf die Laut-
schrift zuriickgegriffen. Aus Datenschutzgriinden wurden die Per-
sonennamen und die Ortsangaben anonymisiert. Den Schiilerin-
nen/Schiilern und den Lehrkriften sind erdachte Namen zugewiesen
worden. Dabei wurden auf ,,den kulturellen Kontext, aus dem ein
Name stammt*“ geachtet (vgl. hierzu Przyborski/Wohlrab-Sahr
2007: 170): Abdou wird zum Beispiel nicht mit Jens ersetzt. Diese
Vorgehensweise ist mit dem Ziel verbunden, — um mit Geier (2011)
zu sprechen — ,,einen lesbaren Text zu generieren, der den Charakter
der jeweiligen Situation und Sprecher[/innen] erhdlt (ebd.: 258).
Alle Sprechakte sind mit der Zeitangabe versehen, mit der sie in der
Tonaufnahme zu finden sind. Fiir die Kodierung des nicht-verbalen
Verhaltens, Intonation usw. wurde auf die von Przyborski (1998)
systematisierten und revidierten Richtlinien des Transkriptionssys-
tems genannt TiQ (,, Talk in Qualitative Social Research®) (vgl.
hierzu Przyborski/Wohlrab-Sahr 2007: 167) Bezug genommen. Ob-
wohl dieses Transkriptionssystem flir die Forschung anhand von
Gruppendiskussionen und fiir die dokumentarische Methode entwi-

2 Dieser Begriff wird von Oevermann (2013: 73) wie folgt definiert: ,,Aus-

drucksgestalten werden in der objektiven Hermeneutik zum einen unter dem
Gesichtspunkt von Texten als Trdger latenter Sinnstrukturen verstanden

()
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ckelt worden ist (vgl. u.a. ebd. / Bohnsack 2010), kann es auch fiir
die Verschriftlichung von schulischen Interaktionen eingesetzt bzw.
angepasst werden (fiir den Uberblick iiber die Transkriptionsregeln
vgl. Anhang A). Um das Prinzip der ,,Wortlichkeit” (vgl. die Dar-
stellung der Interpretationsschritte in Teilkapitel 4.2.5) schon beim
Protokollieren zu beachten, wurden keine deutlich hérbaren Aufe-
rungen ausgelassen noch weitere Elemente erginzt (vgl. Geier
2011: 258). Die unverstindlichen AuBerungen wurden durch
(unver.) gekennzeichnet und die in der Fremdsprache formulierten
Aussagen (Deutsch im Senegal und Franzosisch in Deutschland)
sind in der Originalsprache protokolliert. Im Unterschied zu Meister
(2012) werden die AuBerungen und einzelne Ausdriicke nicht direkt
unter den Transkriptstellen iibersetzt, denn dies wiirde schon erste
Interpretationsschritte darstellen und konnte einige Deutungsmog-
lichkeiten von vorneherein ausschlieen. Ferner lassen sich — im
Hinblick auf meinen Forschungsschwerpunkt — einige grammatika-
lische oder fehlerhaft ausgesprochene AuBerungen nicht ohne wei-
teres von einer Sprache in die andere iibertragen. Wenn man bei-
spielweise den fehlerhaften, franzosischen Satz ,,le* table est dans
le* cave direkt in die deutsche Sprache tibertrégt (,, der Tisch ist in
dem Keller®), ist die/der deutsche Muttersprachler/in, die/der sich
blofl mit der deutschen Version beschéftigt, nicht auf die im franzo-
sischen Satz enthalten Genusfehler (,,le* table” und ,,le* cave™)
aufmerksam gemacht, denn aus der direkten Ubertragung des feh-
lerhaften Satzes ergibt sich in der Zielsprache ein wohlgeformter
Satz. Vor diesem Hintergrund wird im Verlauf der Fallrekonstrukti-
onen auf die Erklarungsmoglichkeiten der zu analysierenden fran-
z06sischsprachigen Ausdruckgestalten und auf deren Sinnschichten
eingegangen, ohne dabei den Fokus auf deren direkte Ubertragbar-
keit in die deutsche Sprache zu legen. Diesen Gedanken und Auf-
fassungen folgend ldsst sich die von Meister (2012: 52ff) themati-
sierte, schwere Anwendbarkeit einiger Interpretationsschritte der
Objektiven Hermeneutik auf fremdsprachige Materialien aufgrund
der zahlreichen Ubersetzungsalternativen, der Uniibersetzbarkeit
einiger Begriffe und der unterschiedlichen Satzstruktur und Wort-
stellung z.B. zwischen der deutschen und franzosischen Sprache in
Frage stellen. Nun stellt sich die Frage der Auswahl der rekonstru-
ierten Fallbeispiele unter den gesamten, protokollierten Unterricht-
stunden.
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4.1.4 Auswahlder Falle und Szenen

Im Rahmen der Datenerhebung wurden acht Unterrichtstunden aus
dem Senegal und drei Unterrichtsstunden aus Deutschland aufge-
zeichnet (fiir weitere Informationen und einen Uberblick iiber die
rekonstruierten Unterrichtsstunden vgl. Anhang B). Aus diesen
erhobenen Unterrichtsmaterialien wurden vier Unterrichtsstunden
(jeweils zwei aus dem Senegal und zwei aus Deutschland) als
Grundlage fiir diese Studie ausgewihlt und ausgewertet®. Was die
Auswahl der vier untersuchten Unterrichtsstunden anbelangt, so
wurde aus forschungspragmatischen Griinden die erste mit techni-
schem Support aufgezeichnete Unterrichtsstunde als erstes ausge-
wertet. Die drei weiteren Unterrichtsstunden wurden aus for-
schungsokonomischen und methodologischen Griinden nach dem
Prinzip des Maximalkontrasts ausgewdhlt (vgl. u.a. Oevermann
1996, 2002; Hummrich 2009). Von jeder Unterrichtsstunde sind
vier Szenen ausgewdhlt und rekonstruiert worden. Interpretiert
wurden zuerst die Anfangsszenen der jeweiligen Unterrichtsstunden
unabhingig davon, ob sie ,Fehler oder/und Fehlerkorrekturen
beinhalten bzw. thematisieren. Diese Vorgehensweise ldsst sich
durch den methodologischen Standpunkt der hier verwendeten
Auswertungsmethode begriinden, der besagt, dass die Struktur jeder
Unterrichtsstunde bereits in der Anfangsszene zu rekonstruieren ist
(vgl. u.a. Oevermann 2002). Am Ende der Rekonstruktion der An-
fangsszenen wird eine Fallstrukturhypothese formuliert. Diese Fall-
strukturhypothese wird im nichsten Schritt an den Szenen, in denen
der Einstieg ins Unterrichtsthema (Szene 2) und die erste/n Schiiler-

8 Auf die Frage iiber den Umfang des Datensatzes in der Logik der qualitativ-

rekonstruktiven Forschung, der die vorliegende Arbeit zuzurechnen ist, ant-
wortet Oevermann (2000: 79) mit folgenden Worten: ,,Grundsatzlich stellt
sich die Frage des methodisch ndtigen Umfangs des Datenmaterials in der
Sequenzanalyse der objektiven Hermeneutik vollstindig anders als in der
gewohnten subsumtionslogischen Forschung, vor allem der quantifizieren-
den. Nicht Représentativitit der Merkmalstrager- bzw. Ereignisauswahl und
das daraus resultierende Bestreben nach hinreichend groBer Stichprobe ist
hier entscheidend, sondern die Authentizitdt des zu analysierenden Protokolls
als einer Ausdrucksgestalt der unter theoretischen (oder praktischen) Aspek-
ten interessierenden Fallstruktur.*

103

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

duBerung/en (Szene 3) protokolliert sind, kontrastierend gepriift.
Dieses Verfahren ist aulerdem von der Auffassung motiviert, nach
der das Lehr- und Lernkonzept der jeweiligen Lehrkrifte, das mehr
oder weniger fiir den Umgang mit ,,Fehlern® in der Unterrichts-
kommunikation konstitutiv sein diirfte, sich zu Beginn des Unter-
richts bereits zeigt und etabliert. Bei den vierten Szenen handelt es
sich um fortgeschrittene Unterrichtsphasen, die dem Paradigma der
maximalen Kontrastivitidt folgend (vgl. Oevermann 1996; Hum-
mrich 2009) ausgewihlt wurden. Als ,,Fall“ werden die vier ausge-
werteten Szenen von jeder Unterrichtsstunde bezeichnet. Im An-
schluss an die Rekonstruktionen werden die Félle/Fallstrukturen
landeriibergreifend und auch, je nach Spezifizitit, landerintern
miteinander kontrastiert. Die Anzahl der erhobenen und ausgewihl-
ten Datenmaterialen legt nahe, dass es hier nicht darum geht, eine
quantifizierende Studie vorzunehmen. Der Logik der qualitativ-
rekonstruktiven Methodologie folgend ist hier die Rede ,,von einer
Rekonstruktion der vorliegenden Daten: D. h. die sich im Wechsel-
spiel von Erzeugungs- und Auswahlparameter bildenden ,Besonde-
rungen‘, die einen Fall ausmachen, werden ermittelt” (vgl. Garz/
Raven 2015: 143). Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen dieser
Arbeit nicht von ,,Fehler und Fehlerkorrektur® in Deutschland und
im Senegal gesprochen, sondern vom Umgang mit ,,Fehlern® in den
rekonstruierten Unterrichtsstunden aus beiden Léndern. Dabei ist
fir die rekonstruktive Forschung ausfiirhlich und hinldnglich be-
griindet, dass sich in Einzelfdllen allgemein giiltige Regeln generie-
ren lassen (vgl. u.a. Oevermann 1979, Wernet 2006, Schelle et al.
2010, Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, Franzmann 2016). Im Fol-
genden wird der Prozess der Datenauswertung ndher betrachtet.

4.2 Zum Prozess der Datenauswertung mit der Objektiven
Hermeneutik

In der Sozial-, Geistes- und Kulturwissenschaft, aber auch in der
Schul- und Unterrichtsforschung steht ein breites Spektrum qualita-
tiver Auswertungsmethoden zur Verfiigung, die aus Beobachtun-
gen, Befragungen, Dokumenten (vgl. Briisemeister 2008:14-16)
stammen. Zu diesen Methoden gehoren u.a. das Narrative Interview
(von Fritz Schiitze entwickelt), die Grounded Theory (vgl. Strauss
1974/ Corbin 1996), die Dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack
/ Mannheim), die Interaktionistische Analyse (vgl. Gétz Krumm-
heuer 1992), die Inhaltsanalyse (eingefiihrt von Mayring) und die
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Objektive Hermeneutik (begriindet von Oevermann)®. Im nichsten
Schritt wird die Objektive Hermeneutik niher betrachtet, weil sie in
dieser Arbeit als Auswertungsmethode eingesetzt wird®. Trotz der
oben von Oevermann (u.a. 1996, 1981) dargestellten Kriterien, die
bei der Datenerhebung zu beachten sind, misst die Objektive Her-
meneutik der Datenauswertung grofere Bedeutung bei, denn — so
Oevermann — ,,eine noch so gute Datenerhebung niitzt nichts, wenn
die Auswertungsmethoden nicht gut sind. Und noch so schlechte
Daten konnen bei guten Auswertungsmethoden immer noch sehr
aussagekriftig sein® (Oevermann 1996: 23). All diese Uberlegun-
gen werfen Fragen auf, die noch geklédrt werden miissen, bevor die
Interpretationen beginnen:

— Wie, von wem und wofiir ist die Objektive Hermeneutik ent-
wickelt worden und was sind ihre theoretischen Grundprin-
zipien?

— Welchen Beitrag kann sie in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung leisten?

— Welche Rolle kann sie in der Auswertung von Daten aus dem
eigenen Sprach- und Kulturraum und in der Erforschung von
fremdsprachlichem und -kulturellem Datenmaterial spielen?

— Inwiefern kann sie als geeignete Auswertungsmethode fiir das
in der vorliegenden Studie erforschte Thema betrachtet werden?

— Welche Haltung ist bei der Interpretation einzunehmen und
welche Interpretationsschritte sind notwendig?

Im folgenden Teilkapitel wird versucht, Antworten auf diese
Fragen zu finden.

% Fiir einen Uberblick iiber diese qualitative Datenauswertungsmethode vgl.

u.a. Mayring (1990), Lamnek (1995), Flick (2007), Przyborski/Wohlrab-Sahr
2007, Briisemeister (2008), Friebertshduser et al. (2010).

Auf die besondere Begriindung der Auswahl der Objektiven Hermeneutik fiir
die vorliegende Studie wird spéter ndher eingegangen.
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4.2.1 Entstehung und Grundprinzipien der Objektiven
Hermeneutik

Entstehungshintergrund

Die Objektive Hermeneutik wurde in den 1970er Jahren von Ulrich
Oevermann und seinen Mitarbeitern entwickelt. Die Ausarbeitung
dieser Methodologie ist — so Franzmann (2016) — eng mit der Bio-
graphie und dem Forschungsschwerpunkt von Oevermann verbun-
den (ebd.: 2). Oevermanns Anstellung am Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung in Berlin markierten eine sehr wichtige Wende
fiir die Entstehung der Objektiven Hermeneutik, denn im Rahmen
des an diesem Institut durchgefiihrten Projekts ,Elternhaus und
Schule“*® wurde die Methodologie ausgearbeitet (vgl. Oevermann
1979). Dieses Projekt hatte zum Ziel, den Zusammenhang zwischen
»Schulerfolg und Herkunftsmilieu unter Einbezug neuerer soziolin-
guistischer und sozialisationstheoretischer Forschung® (Franzmann
2016: 19) zu untersuchen. Bei der Auswertung der im Rahmen
dieses Projekts erhobenen Daten sind Oevermann und seine Mitar-
beiter zur Auffassung gekommen, dass die objektiven Bedeutungen,
die sich in Texten aus sozialer Wirklichkeit befinden ,mit her-
kommlichen, standardisierten Methoden nicht faBbar* sind (vgl.
Oevermann u.a. 1979 / Garz/Kraimer 1994: 13). Dies markiert den
Ausgangspunkt der Uberlegungen von Oevermann und seinen Mit-
arbeitern. Dies hat zur Begriindung der Methodologie der Objekti-
ven Hermeneutik und deren Erkenntnissinteresse gefiihrt.

Warum die Bezeichnung “Objektive Hermeneutik”?

Vor dem Hintergrund, dass ,,,naturwiichsige® sowie ,gemachte*
Texte sozialer Abldufe* den Ausgangpunkt der Objektiven Herme-
neutik darstellen (vgl. Garz/Kraimer 1994: 13) bzw. dass ,,der me-
thodische Anspruch der Objektiven Hermeneutik auf Texte als
Gegenstand des Verstehens® (Wernet 2011: 2) beruht, hat sich
Oevermann bei der Benennung der entwickelten Datenauswer-
tungsmethode fiir die Terminologie ,,Hermeneutik entschieden. In

% Fiir die Darstellung des Projekts ,,Elternhaus und Schule® vgl. u.a. Oever-

mann 1979; Geier 2011; Franzmann 2016:
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dieser Hinsicht prizisiert Franzmann (2016), dass es Oevermann
nicht darum ging, den hermeneutischen Traditionen von Schleier-
macher und Gadamer zu folgen, sondern ,,eine Lehre des methodi-
schen Verstehens zu konzipieren, die sich anfangs zumindest weni-
ger auf Texte der Hochkultur und Literatur bezog als auf empirische
Daten der Alltagskommunikation® (ebd.: 30f). Bei der weiteren
Entwicklung der Methode wurde der Begriff ,, Text* aber im weites-
ten Sinne des Wortes aufgefasst. Unter ,,Text* werden sowohl alle
sprachlichen Ausdrucksgestalten als auch diejenigen, ,,die von einer
sprachlichen Realisierung weit* entfernt sind (Oevermann 2013:
73) bzw. ,,alle Erzeugnisse menschlicher Interaktion, d.h. alle Aus-
drucksgestalten, die Interaktionen hinterlassen haben® (Przyborski/
Wohlrab-Sahr 2014: 248) verstanden. Neben Protokollen von
sprachlichen Interaktionen werden nun auch nicht-sprachliche Da-
tentypen wie ,,Bilder, Fernsehmaterial, Werbung, Videos, Skulptu-
ren oder Musikpartituren™ (vgl. Franzmann 2016: 36) Gegenstand
einer hermeneutischen Rekonstruktion. Mit dem zum Begriff
,Hermeneutik hinzugefiigten Adjektiv ,,objektiv grenzt sich
Oevermann in deutlicher Form von den philosophischen und theo-
logischen Traditionen der Textauslegung ab, weil sie ,,sich mit den
grundlegenden Problemen und Bedingungen der Moglichkeit eines
praktischen Verstehens iiber lebensweltliche Grenzen von Milieus
hinweg" befassen (vgl. Franzmann 2016: 30). Im Unterschied dazu
interessiert sich die Objektive Hermeneutik viel mehr fiir die Re-
konstruktion der latenten, objektiven Sinnstruktur®’ der untersuch-
ten Ausdrucksgestalten (vgl. u.a. Oevermann 2013). Vor dem Hin-
tergrund, ,,dass nicht innere Wirklichkeiten untersucht werden,
sondern das, was sich objektiviert und protokollierbare Spuren
hinterldsst.” (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 251) versteht sich das
Verfahren der objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse als ,,0b-
jektiv. In diesem Zusammenhang stellt Wernet (2011) klar, dass
der empirische und objektive Charakter der Methodologie nicht mit
Hewigen™ und ,,unumstoBlichen Wahrheiten zu verwechseln ist,
denn es wird bei der objektiv-hermeneutischen Textinterpretation in

7 Auf diesen fiir die Objektive Hermeneutik zentralen Begriff wird spiter noch

néher eingegangen.
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Anlehnung an Poppers Auffassung der Empirie anhand von Lesar-
ten gearbeitet, die sich falsifizieren und widerlegen lassen (vgl.
ebd.: 6). So widmet dieses Verfahren ,,der empirischen Realitit den
groBBtmdoglichen Spielraum der Widerlegung von Konjekturen* (Oe-
vermann 2013: 96).

Die hier eingefiihrten Hintergrundinformationen und die fol-
gende Darstellung der theoretischen Grundprinzipien der Objekti-
ven Hermeneutik sind grundlegende Ansatzpunkte, die ermdgli-
chen, die in dieser Studie anhand von Unterrichtsprotokollen aus
unterschiedlichen Schulkontexten durchgefiihrte Fallarbeit in der
Landschaft der qualitativ-rekonstruktiven Forschungstradition zu
verorten. AuBlerdem werden diese Hintergrundinformationen und
theoretischen Grundprinzipien bei der spiteren Erlduterung der
Relevanz dieser Methodologie fiir die Erforschung von Daten aus
dem eigenen Sprach- und Kulturraum und aus dem fremdkulturel-
len Kontext und fiir die Begriindung der Auswahl dieser Methodo-
logie fiir meinen Forschungsschwerpunkt wieder aufgegriffen.
Kommen wir nun zum Grundverstidndnis und zum zentralen Gegen-
stand der Methodologie.

Theoretische Grundprinzipien

Die Methodologie der Objektiven Hermeneutik basiert auf der An-
nahme, dass die soziale Praxis bzw. das soziale Handeln durch
,»Regelerzeugtheit®, , Regelgeleitetheit™ und ,,Sequenziertheit” cha-
rakterisiert bzw. strukturiert ist (vgl. Oevermann 2000: 64). Der
Aspekt der ,,Sequenziertheit™ der sozialen Realitit wird methodisch
nicht als eine bloBe Temporalisierung bzw. als ein reines zeitliches
Nacheinander aufgefasst, ,,sondern besteht in einer algorithmischen
,Zwangslaufigkeit** (Oevermann 2013: 90). Dieses Verstindnis der
Sequentialitit der Lebenspraxis ist ein zentraler methodologischer
Gegenstand im sequenzanalytischen Verfahren der Objektiven Her-
meneutik und weist darauf hin, dass jede Sequenzstelle zwei Mo-
mente bzw. zwei Funktionen beinhaltet: ,,[s]ie beschlieBt einerseits
vorausgehende regelgenerierte Eroffnungen von Moglichkeiten und
eroffnet andererseits fiir die Zukunft neue Anschlussmoglichkeiten®
(Oevermann 2013: 90). Es wird also davon ausgegangen, dass sozi-
ale Ereignisse in einer Ablaufstruktur erfolgen, in der sie eine Ver-
gangenheit und eine Zukunft haben (vgl. Wernet 2011: 8) bzw. als
,»ein regelgeleiteter Ablauf und ein Ineinanderiibergehen von Ver-
gangenem, Gegenwirtigem und Zukiinftigem® (Garz/Raven 2015:
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139) zu verstehen sind. Ausgehend von der Uberzeugung, dass jede
soziale Lebenspraxis durch ,regelerzeugtes™ und ,regelgeleitetes™
Handeln konstituiert ist (vgl. Oevermann 2000: 64), geht es in der
Logik der Objektiven Hermeneutik besonders darum, den Sinn
eines bestimmten Handelns anhand der konstituierenden Regel zu
untersuchen. Forschungslogisch wird dabei folgender soziologische
Standpunkt Bourdieus geteilt:

,Jedes Individuum, mag es das wissen oder nicht, wollen oder
nicht, ist Produzent und Reproduzent objektiven Sinns: Da sei-
ne Handlungen und Werke Produkt eines modus operandi sind,
dessen Produzent es nicht ist und die es bewult nicht be-
herrscht, schlieen sie, einem Begriff der Scholastik folgend,
eine ,,objektive Intention” ein, die dessen bewulite Absichten
stets tibersteigt.” (Bourdieu 1979: 178f; Herv. im Orig.)

Anhand der Arbeit an Protokollen aus Interaktionen im Familien-
kontext im Rahmen des Projekts ,Elternhaus und Schule® sind
Oevermann und seine Mitarbeiter auf die Existenz und Moglichkeit
der methodisch kontrollierten Unterscheidung zwischen der Ebene
der bewussten Ausdrucksintention und des objektiven latenten
Sinns gekommen, wie es in diesem Zitat hervorgeht:

,Kinder im Vorschulalter produzieren nimlich permanent Au-
Berungen und Handlungen, deren Bedeutung und Wirkung weit
iiber das hinausgehen, was man ihrem Denken und Empfinden
als bewusste Intentionen zuschreiben kann. [...] Die starke
Kluft zwischen unterstellbarer Ausdrucksintention und der la-
tenten, objektiven Sinnstruktur der Ausdrucksgestalten ist in
diesen Interaktionsprotokollen, sobald man anfdngt, sie nicht
mehr standardisiert, sondern rekonstruktionslogisch ,,in der
Sprache des Falles” auszuwerten, unmittelbar evident. Hétten
wir uns zu der Zeit stattdessen mit Protokollen aus hoch forma-
lisierten Interaktionen im Kontext von Organisationen [...] be-
fasst, dann wire die Wahrscheinlichkeit, auf solche Diskrepan-
zen zwischen bewusster Ausdrucksintention und objektivem la-
tenten Sinn gestofen zu werden, viel geringer gewesen, obwohl
solche Diskrepanzen auch an solchen Strukturorten vorliegen,
aber viel verdeckter.” (Oevermann 2013. 89)

Die hier von Oevermann dargestellten Erkenntnisse werden von
Schelle (2003: 128) als ,,eine Welt hinter der Welt* eingefiihrt und
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diskutiert. Im Rahmen ihrer theoretischen Abhandlungen iiber das
,Verstindnis von Selbst und Welt” bei Jugendlichen argumentiert
sie, ,,dass es eine Regelhaftigkeit gibt, die jenseits subjektiven Fiih-
lens, Meinens usf., die jenseits dessen, was wir auf den ersten Blick
hin wahrnehmen und erspiiren, das Handeln des Einzelnen be-
stimmt“ (ebd.: 128). Unter dem Begriff ,latent® wird also ,.die
logisch-analytische Unabhéngigkeit der latenten Sinnstrukturen von
ihrer manifesten Realisierung im BewuBtsein eines konkreten Au-
tors oder Rezipienten* verstanden (Oevermann 1993: 249f). Anders
formuliert wird damit die als real eingefiihrten Bedeutungsmoglich-
keiten ,,unabhingig davon, ob sie von den an der Interaktion betei-
ligten Subjekten intentional realisiert wurden oder nicht* gekenn-
zeichnet (Oevermann u.a. 1979: 381). Genau diese Unterscheidung
zwischen objektiven, latenten Sinnstrukturen und subjektiv gemein-
tem Sinn bzw. zwischen Intention, Handlungsmotive der Handeln-
den und protokolliertem Text bildet das zentrale Forschungsinteres-
se der Objektiven Hermeneutik (vgl. z.B. Oevermann u.a. 1979:
381; Wernet 2011: 3; ebd. 2012: 189). Es handelt sich in der Tat um
eine Operation, die in der Alltagskommunikation ,meist — und
notwendigerweise — eingeebnet wird, oder sie wird lediglich ,ge-
spiirt®, ohne explizit zu werden.* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014:
249). Es wird aber darauf hingewiesen, dass die Unterscheidung
zwischen beiden Ebenen auch in einigen alltdglichen Situationen
den Beteiligten bewusst sein kann (vgl. ebd.). Wernet (2012) geht
weiter und merkt an, dass die latente Sinnstruktur dem Subjekt
fremd ist und das, was sich in der Latenz herausbildet, ihm und
»seinem Selbstverstdndnis potenziell unangenehm, peinlich, unver-
standlich oder gar unerhort™ ist (ebd.: 189f). Vor diesem Hinter-
grund spricht er von einem ,potenziellen Spannungsverhiltnis*
zwischen den manifesten und latenten Sinnbeziigen (ebd.). Wernets
Standpunkt steht in Einklang mit Bourdieus Auffassung, nach der
,,die Subjekte im eigentlichen Sinne nicht wissen, was sie tun, weil
das, was sie tun, mehr Sinn aufweist, als sie wissen” (Bourdieu
1979: 179). Dies erkldrt z.T., warum die Objektive Hermeneutik
sich primér nicht fiir den subjektiv-intentionalen bzw. gemeinten
Sinn einer Lebenspraxis interessiert. Methodologisch wird dafiir
pladiert, dass man in erster Linie auf die Rekonstruktion des objek-
tiven Sinns fokussiert. Erst nach dieser Operation wird vorgeschla-
gen, dass man damit beginnt, ,,die darin reprisentierte, u.a. auch
mentale Seite der Praxis des Handelns zu erschliefen® (Oevermann
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2013: 72). Die ErschlieBung der latenten Sinnstrukturen ist nicht
das Endziel der Sequenzanalyse, sondern stellt den Weg zur Formu-
lierung der Fallstruktur einer bestimmten Lebenspraxis dar und dies
ist — so Oevermann — zentral fiir die Objektive Hermeneutik (ebd.
2013: 75). Bei der Fallstruktur handelt es sich um ein ,,eigenstindi-
ges (eigenlogisches) Muster* (Garz/Raven 2015: 152), das als Mar-
kenzeichen bzw. Unterscheidungsmerkmal des entsprechenden
Falles zu betrachten ist. Sie ldsst sich einerseits an der an mehreren
Stellen festgestellten Wiederholung von dem, ,,was als ,objektiver
Sinn‘ in einer AuBerung zum Ausdruck kommt®, andererseits an
»dem Verhiltnis, in dem der subjektiv gemeinte Sinn zum objekti-
ven Sinn steht”, erkennen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014:
253). In dieser Hinsicht warnt Wernet (2012) davor, dass diese
methodologische Operation nicht mit einer ,,gesetzeswissenschaftli-
che[n] Formulierung gesellschaftlicher RegelméaBigkeiten™ oder mit
einer ,tatsachenwissenschaftliche[n] Feststellung von Sachverhal-
ten” (ebd.: 185) gleichzusetzen sei und weist ausdriicklich darauf
hin, dass es sich bei der objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse
um ein Verfahren der Fallstrukturrekonstruktion handelt (ebd.).

Von ihrer Entstehung im Rahmen des Projekts ,,Elternhaus und
Schule bis heute hat sich die Methodologie der Objektiven Herme-
neutik im Laufe der Jahre weiter entwickelt®. Sie wird von
Oevermann als ,,Methode der Rekonstruktion von Bildungsprozes-
sen bzw. als Antwort auf die Frage ,,wie konnen Bildungsprozesse
empirisch rekonstruiert werden* verstanden (vgl. Wernet 2012:
183). In Anbetracht der Entwicklung und Erweiterung der Objekti-
ven Hermeneutik beansprucht sie, ,,sowohl eine allgemeine Metho-
dologie der Erfahrungswissenschaften von der sinnstrukturierten
Welt zu sein als auch auf der Ebene der Kunstlehre forschungsprak-
tische Auswertungsverfahren flir die Gesamtheit von Datentypen in
diesen Wissenschaften zu bieten® (Oevermann 2013: 98). Geier
(2011) geht in die gleiche Richtung und betrachtet das Verfahren
der Objektiven Hermeneutik als eine ,,rekonstruktive Interpretati-

% Fiir cine detaillierte Darstellung der Entstehung, Entwicklung und Erweite-

rung der Objektiven Hermeneutik von einem lokalen Arbeitskreis zu einer
,Methodenschule* vgl. Franzmann 2016; vgl. hierzu auch Schelle 2003.
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onstechnik mit universalem Geltungsanspruch, jedwede soziale
Praxis erforschen zu kénnen (Geier 2011: 91). Franzmann (2016)
geht weiter und spricht neben den Terminologien ,,Methodologie*
und ,,Kunstlehre* von ,einer ,Methodenschule‘® mit Ausstrahlung
in verschiedene Fachdisziplinen und berufliche Arbeitskontexte*
(ebd.: 2), die er zu einem spéteren Zeitpunkt wie folgt prézisiert:

Bekannte Schwerpunkte sind die Sozialisationsforschung und
Familiensoziologie, die Professionalisierungsforschung als ein
riesiges Feld, in dem jeweils mehrere Studien zu Medizin,
Rechtspflege, Wissenschaft, Sozialarbeit, Architektur, Lehrer-
handeln vorliegen, die Forschungen zu Biographie, Adoleszenz,
Generationenbildung, die Religionssoziologie sowie schlieflich
einige kleinere Felder, zu denen mehrere Einzelstudien vorlie-
gen. Dazu zdhlen etwa Untersuchungen zur Autonomie des Po-
litischen, zum kiinstlerischen Handeln, Werk- und Literaturana-
lysen, Filmanalysen, Themen aus Polizei und Kriminalistik, Ar-
beiten zu Lifestyle-Phdnomenen, zu Deutungsmustern bei Un-
ternehmern, Deutungen archéologischer Fundstiicke, zum Intel-
lektuellen, zur Parteienforschung. (Franzmann 2016: 11f)

Im Folgenden werden die Rolle und die Anwendung der Objektiven
Hermeneutik im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung niher
betrachtet.

4.2.2 Die Objektive Hermeneutik in der Schul- und
Unterrichtsforschung

Obwohl die Objektive Hermeneutik in den 70er Jahren entwickelt
wurde und — so Franzmann (op. cit.) — in verschiedenen Disziplinen
Anwendung gefunden hat, erféhrt sie in der Schul- und Unterrichts-
forschung erst in der Mitte der 90er Jahren Anerkennung (vgl.
Helsper/Bohme 2008: 141). Dies hat einen Zusammenhang mit der
passiven, unbeteiligten oder sogar desinteressierten Haltung der
Erziehungswissenschaft der in den 60er, 70er und 80er Jahren er-

% Mehr dazu vgl. den Sammelband von Becker-Lenz u.a. (2016) mit dem Titel.

,Die Methodenschule der Objektiven Hermeneutik. Eine Bestandsaufnah-
me*.
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folgten Entwicklung der qualitativen Methoden gegeniiber (vgl.
Wernet 2006: 8). Im Verlauf der letzten zwei Jahrzehnte hat sich
aber der hermeneutisch-strukturale Ansatz in der erziehungswissen-
schaftlichen, qualitativen oder interpretativen Forschungstradition
einen Weg gebahnt und spielt in diesem Bereich eine besondere
Rolle (vgl. Wernet 2006:7), sodass fallrekonstruktive Studien in
allen erziehungswissenschaftlichen Teilgebieten zu finden sind (vgl.
ebd.: 182). Ob unter der Bezeichnung von schulpddagogischer bzw.
padagogisch-reflexiver Kasuistik (vgl. Beck u.a. 2000; Schelle u.a.
2010) oder von pddagogischem Fallverstehen (vgl. Wernet 2006)
hat sich diese Methodologie in der empirisch-rekonstruktiven
Schul- und Unterrichtsforschung etabliert und ihre Position konso-
lidiert. Seel/Hanke (2015) gehen noch weiter und berichten davon,
dass diese Methodologie in diesem Bereich ,,recht populir gewor-
den ist (ebd.: 824). Die Griinde, die dazu gefiihrt haben, lassen sich
in Anlehnung an Wernet (2006) wie folgt erkliren:

,Dass sich in der erziehungswissenschaftlichen Forschung ne-
ben dem subsumierenden, quantifizierenden, tatsachen- und ge-
setzeswissenschaftlichen Forschungsverstidndnis ein hermeneu-
tisch-rekonstruktives herausgebildet hat, hingt mit dem erzie-
hungswissenschaftlichen Objektbereich selbst zusammen. Denn
gerade Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse in-
volvieren die Fragen des subjektiven Verlaufs und der Beson-
derheit der jeweiligen Konstellation; Fragen, die ein quantitati-
ver Forschungsansatz nicht zu bearbeiten in der Lage ist.
(Wernet 2006: 182f)

Die Anwendung der Objektiven Hermeneutik in den erziehungswis-
senschaftlichen Teildisziplinen und insbesondere in der Schul- und
Unterrichtsforschung ldsst sich in zwei Schwerpunkte einteilen (vgl.
Hebenstreit et al. 2016: 11):

— zum einen ihr Beitrag zur erzichungswissenschaftlichen Theo-
riebildung (Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis).

— zum anderen ihre Rolle als Professionalisierungsmoglichkeit
padagogischer Fachkrifte.

Die Orientierung der Objektiven Hermeneutik auf den zweiten
Schwerpunkt steht in Einklang mit der in den 90er Jahren immer
wieder im Zentrum der wissenschaftlichen Debatten stehenden
Frage der Professionalisierung (vgl. Franzmann 2016: 38). Dies hat
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u.a.
mit

die objektiv-hermeneutisch Forschenden dazu gebracht, sich
der Rolle und dem Beitrag der Fallarbeiten zur Professionalisie-

rung der Lehrkréfte zu beschiftigen (vgl. Hebenstreit et al. 2016: 2).
Ohne irgendeinen Anspruch auf Vollstdndigkeit lassen sich einige
Studien einfiihren, die als ,,akteursorientierte Kasuistik*’® (Wernet
2006: 183) fungieren und die Professionalisierungsmdglichkeit der
Lehrkrifte anhand unterschiedlicher allgemein-pddagogischen Fra-
gestellungen diskutieren.”"

70

71
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In ihrem wegweisenden und im Bereich der pddagogischen
Kasuistik oft zitierten Band beschiftigen sich Combe/Helsper
(1994) mit der Frage ,,Was geschieht im Klassenzimmer?*. Auf
der Grundlage von Fallbeispielen geht es ihnen darum, die
»Konstellationen pddagogischen Handelns und der darauf
aufbauende Entwurf einer pddagogischen Handlungstheorie® zu
analysieren (ebd.:7). Mit dieser Arbeit an der ,,Mikrostruktur
des Unterrichts- und Schulgeschehens in der Logik der Objek-
tiven Hermeneutik verfolgen sie das Ziel, die tatsdchlichen
Unterrichtsgeschehnisse nicht duBerlich zu betrachten, sondern
deren Ziel von innen aufzuschlieBen (vgl. ebd.).

Im Rahmen eines universitiren Lehrerbildungsprojektes schla-
gen Beck et al. (2000) den Einsatz der rekonstruktiven Arbeit an
Fillen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ,,als Moglich-
keiten einer professionalisierenden Vermittlung vor. Sie ver-
folgen das Ziel, die ,,Wahrnehmungs-, Interpretations- und
Reflexionskompetenz™ bei kiinftigen Lehrerin/innen zu férdern
und zu schérfen (vgl. ebd.), deren Reflexivitdt und Interaktions-
sensibilitdt zu steigern und einen ,,Habitus der reflexiven
Distanz® (ebd.: 45) zu entwickeln.

In seiner Schrift mit dem Titel ,,Pddagogische Permissivitat
stellt Wernet (2003) Problemstrukturen pddagogischen Han-

Als ,akteursorientierte Kasuistik® bezeichnet Wernet (2006) alle Fallstudien,
,,die sich mit unterschiedlicher Interaktion und der Rolle des Lehrers beschéf-
tigen* (ebd.: 184) und das Handeln der Akteure im Unterricht durch eine di-
rekte Perspektive erforschen (vgl. ebd. 185).

Vgl. hierzu auch Gruschka (2009).
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delns in den Mittelpunkt seiner Abhandlung. Die eingefiihrte
und diskutierte These iiber ,,das Phdnomen der piddagogischen
Entgrenzung®, illustriert er im Anschluss daran mit einer herme-
neutischen Rekonstruktion von Fallbeispielen pddagogischer
Interaktionen. Dabei geht es ihm insbesondere darum zu zeigen,
,»dass Entgrenzungsbewegungen eine typische Begleiterschei-
nung schulisch-pddagogischen Handelns darstellen* (ebd.: 7).

— In Schelle/Rabenstein/Reh (2010) sind Protokolle von Unter-
richtsinteraktionen und Texten, in denen unterschiedliche Prak-
tiken thematisiert sind, zusammengestellt und fiir die weitere
Analyse aufbereitet. Dieses ,,Fallbuch® steht in der Tradition der
padagogischen Kasuistik und setzt sich zum Ziel, ,,(Struktur-)
Merkmale padagogischer Interaktion im Unterricht beobachtbar
und diskutierbar [zu] machen* (ebd.: 10).

Zusitzlich zu diesen Studien mit allgemein-pddagogischen Frage-
stellungen gibt es hermeneutisch-rekonstruktive Arbeiten, die sich
mit fachdidaktischen Fragestellungen auseinandersetzen (vgl. z.B.
Schelle 2003 fiir die Politikdidaktik). Die Anwendung der Objekti-
ven Hermeneutik im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung
wurde aullerdem neben den Studien, die auf der Grundlage von
Datenmaterial aus dem eigenen kulturellen Sprachraum der For-
schenden durchgefiihrt wurden, auf fremdsprachliche und fremdkul-
turelle Kontexte ausgeweitet. Diese linderiibergreifenden Fallstudi-
en setzen sich zum Ziel, das Fremde methodengeleitet zu erforschen
und zu verstehen. Sie dient auch der Schirfung des eigenen Blicks.

— In ihrer empirischen Arbeit mit dem Fokus auf Rekonstruktio-
nen berufskultureller Differenzen pédagogischen Handelns in
Deutschland und in den USA setzt sich Rademacher (2009)
einer vergleichenden Logik folgend mit der Gestaltung und
Durchfithrung des ersten Schultages in beiden Landern aus-
einander.

— Die Fallstudien von Meister (2012) folgen auch einer lander-
iibergreifenden und vergleichenden Forschungslogik. Bei den
Rekonstruktionen von Anfangssequenzen von Unterrichtsstun-
den aus deutschen und franzdsischen Schulen geht es um die
Strukturen und Spezifika der Interaktionen zwischen Lehrkraf-
ten und Lernenden in der Auftaktsituation des Unterrichts.
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Neben diesen linderiibergreifenden’” bzw. fachdidaktisch orientier-

ten

Monografien und Dissertationen sind auch Einzelfallstudien

bzw. einzelne Beitrdge in der Forschungstradition der objektiven
Hermeneutik zu finden.

In ihrer Fallrekonstruktion fokussiert sich Flitner (2009) auf die
Umgangsweise von Lehrkriften mit padagogischen Krisen in
einem franzdsischen und einem deutschen Lehr- und Lern-
kontext. Dabei geht es ihr besonders darum, den Lehrerhabitus,
kulturiibergreifende Aspekte und kulturelle Besonderheiten von
Berufskulturen in beiden Léandern zu erforschen.

Neben der Fallrekonstruktion von Datenmaterial aus dem deut-
schen und franzosischen Kontext weitet Schelle (2013) ihre
objektiv-hermeneutischen Forschungen ,,zur Konstituierung des
Gegenstandes im Unterricht auf den senegalesischen Sprach-
und Kulturraum aus (vgl. auch Schelle/Straub 2016).

Anhand einer binationalen Rekonstruktion einer Sequenz aus
einem Deutschunterricht verfolgen Friichtenicht/Mbaye (2013)
das Ziel, das Korrekturverhalten einer senegalesischen Lehrerin
objektiv-hermeneutisch zu analysieren und dabei ihre Rolle als
Forscherin und Forscher aus unterschiedlichen Sprach- und
Kulturriumen zu reflektieren. Daran schlieit sich eine
rekonstruktive und kontrastierende Fallarbeit mit dem Fokus auf
der Rolle des Sprachwechsels in Korrektursituationen im
Fremdsprachenunterricht aus Deutschland und dem Senegal an
(vgl. ebd. 2016).

Gemeinsam haben die hier dargestellten objektiv-hermeneutischen
Fallarbeiten, dass sie ,,berufspraktische Handlungsprobleme zum
Ausgangspunkt [nehmen] und versuchen, auf dem Wege der Fallre-
konstruktion zum Verstdndnis dieser Probleme zu gelangen® (vgl.
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Die objektiv-hermeneutische Arbeit von Dersch/Oevermann (1994) bezieht
sich zwar auf Daten aus einem fiir beide Forscher fremdkulturellen Kontext,
verfolgt aber keine padagogische Zielsetzung. Die dabei rekonstruierte alltédg-
liche Lebenspraxis einer tunesischen Bauerin zwischen Tradition und Mo-
dernisierung dient legiglich der Veranschaulichung des Forschungsinstru-
mentariums der Objektiven Hermeneutik.
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Wernet 2006: 185). Ferner verdeutlichen die Einrichtungen von
kasuistischen Fallarchiven die zunehmende Bedeutung und Funkti-
on der Objektiven Hermeneutik” in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung und in der universitiren Lehrerausbildung. An dieser Stelle
kann auf folgende Online-Archive hingewiesen werden:

— Online-Fallarchiv der Universitit Kassel

— Apack: Archiv fiir pddagogische Kasuistik der Goethe Universi-
tat Frankfurt am Main

— Das videobasierte Fallarchiv (HILDE) und das Fallarchiv
HILDEonline der Universitit Hildesheim

— KASUS - kasuistische Fallsammlung: des Instituts fiir Erzie-
hungswissenschaft der Leibniz Universitdt Hannover

— Internes Fallarchiv der Johannes Gutenberg-Universitidt Mainz

Nun wird der Blick auf die Relevanz und Anwendungsmoglichkeit
der Objektiven Hermeneutik im Rahmen der Untersuchung von
eigen- und fremdkulturellen Daten geworfen.

4.2.3 Die Erforschung von eigen- und fremdkulturellem Material

Im Zuge der Internationalisierung der Bildungsforschung, der di-
daktischen Léandervergleiche (z.B. die PISA-Studien), der verglei-
chende Forschungen von Bildungs- und Schulsystemen (vgl. z.B.
Adick 2013) und der landeriibergreifenden bzw. binationalen, quali-
tativen Unterrichtsforschung der vorliegenden Arbeit stellt sich die
Frage nach einem geeigneten Instrument der Auswertung von Da-
tenmaterial aus unterschiedlichen Sprach- und Kulturrdaumen. Die
Auseinandersetzung des Kulturwissenschaftlers Cappai (2010) mit
dieser Thematik erweist sich als wegweisend und iiberzeugend (vgl.
ebd.: 129). Cappais Ausgangspunkt bildet die Grundannahme, dass
es ,,im Westen entwickelte Methoden der empirischen Sozialfor-
schung® gibt, die ,,iiber ein nicht zu vernachlissigendes Potential
verfiigen, fremdkulturelle Lagen zu erforschen (ebd. 152), weil sie

7 Auf den Webseiten dieser Online-Archive wird darauf hingewiesen, dass sie

anhand der Methode der Objektiven Hermeneutik arbeiten.
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dem/der Forschenden ermdglichen, ,,,Differenz‘ innerhalb der eige-
nen Gesellschaft zu erkennen und theoretisch zu reflektieren* (ebd.:
152). Bei der ndheren Betrachtung der entwickelten sozialwissen-
schaftlichen Methoden identifiziert er die rekonstruktiven Verfah-
ren als besonders geeignete Instrumente fiir die Erforschung der
,.Fremdkulturalitit™, ,,[...] denn sie scheinen gegen die Neigung gut
geriistet zu sein, Differenz vorschnell zu assimilieren® (ebd.: 129).
Unter den rekonstruktiven Verfahren scheint die Auswertungsme-
thode der Objektiven Hermeneutik den von Cappai aufgefiihrten
Giitekriterien der Erforschung fremdkultureller Gegebenheiten
gerecht zu werden. Diese Annahme lésst sich damit begriinden, dass
die Objektive Hermeneutik einerseits ,,auf die Erkenntnis kultureller
Relgelhaftigkeit abzielt”, und dass sie auf der anderen Seite ,,iiber
die erforderliche Selbstreflexivitiat verfiigt, die kulturelle Gebun-
denheit des eigenen Standpunktes zu hinterfragen®. Anders formu-
liert ermdglicht ihr Forschungsinstrumentarium, ,,die ,natiirliche’
Disposition zum ethnozentrischen Urteil unter Kontrolle zu brin-
gen™ (vgl. ebd.: 153). Trotz seiner Grundiiberzeugung iiber die
Adéquatheit der rekonstruktiven Verfahren im Rahmen der ,,For-
schung unter Bedingungen kultureller Fremdheit* (ebd.: 151), warnt
Cappai vor dem Anspruch ,,in diesen Methoden etwas zu erblicken,
das ohne Riicksicht auf den jeweiligen soziokulturellen Kontext
Anwendung finden kann* (ebd.: 151). Diese Ermahnung begriindet
er in Bezug auf die Tatsache, dass die besondere Sensibilitét dieser
Methode fiir das ,,Anderssein” bzw. die Fremdheit zwar als eine
notwendige Auflage, aber nicht als eine ,,ausreichende Bedingung
fiir empirische Forschung in fremdkulturellen Lagen™ anzusehen
ist”* (vgl. ebd.: 151). Vor dem Hintergrund, dass im Rahmen der
objektiv-hermeneutischen Sequenzanalyse im Anschluss an eine
kontextfreie Interpretation die gedankenexperimentell formulierten
Lesarten mit dem konkreten Kontext verglichen werden, kann die
Erforschung von fremdkulturellen Phdnomenen ohne Bezug auf

™ Darauf hat auch Schelle (vgl. u.a. 2013) bei ihren Auseinandersetzungen mit

Datenmaterialen aus fremdsprachlichen und fremdkulturellen Kontexten (wie
zum Beispiel bei der Rekonstruktion von Unterrichtstranskripten aus Frank-
reich oder Senegal) aufmerksam gemacht.
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kulturelle Informationsquellen aus dem erforschten Milieu als ein-
geschrankte Handhabung der Methodologie durch die/den For-
scher/in angesehen werden.

Aufgrund der von Mannheim -eingefiihrten Thematik der
»Standortgebundenheit” der Forscher/innen bzw. der ,,Seinsverbun-
denheit des Wissens™ (vgl. Mannheim 2004; Fritzsche 2012) oder/
und der ,,Abhingigkeit des Deutenden, der Deutung und der Deu-
tungsobjekte von ihrer jeweiligen Einbettung in Milieus, Geschichte
und Deutungsgemeinschaften” (Soffner 2003: 17) und in Anbe-
tracht von den sog. ,blinden Flecken” der transkulturellen und
kulturvergleichenden Forschungen (vgl. Schelle 2013: 255) stellt
sich nun die Frage, welche Haltung der/die objektiv-hermeneutisch
Forschende bei der Auseinandersetzung mit fremdkulturellen Daten
einnehmen soll, um das Risiko des ethnozentrischen Urteils (vgl.
hierzu ebd. 139) zu entgehen, die ,,Impragnierungen des eigenen
Blicks* (Hollstein 2012: 203) zu relativieren und die ,,Seh- und
Denkgewohnheiten® (Hollstein/Schelle/Meister 2012: 281) zu re-
flektieren und methodisch zu kontrollieren. Neben der Einlassung
auf die ,,Sprache des Falls* (Cappai 2010: 129) stellt sich das Hin-
einversetzen in ,,die kulturellen ,Tiefenstrukturen® der Gesellschaft,
in der geforscht wird, sei es entlang geltender Basisregeln, sei es
entlang vorhandener ,Erzéhlkulturen‘* (Cappai 2010: 151) als be-
sonders erkenntnisvoll und gewinnbringend heraus, denn

»l€]s sind (...) die erforschten Subjekte selbst, die mit ihrer ty-
pischen Sprache und Verhaltensweise, mit ihrer typischen Art
der positiven oder negativen Abgrenzung von anderen Gruppen
und Milieus und mit ihrer typischen Selbstdarstellung dem For-
scher ,einen Zugang zur Andersgeartetheit der existentiellen
Verankerung von Erfahrungs- und Bewusstseinsbildung® er-
moglichen.* (ebd. 142)

In dieser Hinsicht kann der Aufbau von gemischten Interpretations-
gruppen, an denen Forscher/innen aus dem Land, dessen Kultur
erforscht wird, als Losungsweg angesehen werden (vgl. hierzu die
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Empfehlung in Schelle 2013: 265f)75. An dieser Stelle muss wiede-
rum darauf hingewiesen werden, dass es sich bei der vorliegenden
Arbeit um eine Konstellation handelt, in der das Fremde
(Franzosischunterricht aus Deutschland) ,.hautnah® erforscht wird
und der fremdkulturelle Kontext dem Land entspricht, in dem die
Arbeit vorgelegt wird.

AuBerdem erweist sich die Objektive Hermeneutik auch als be-
sonders geeignet bei der Erforschung von Daten aus dem eigenen
Sprach- und Kulturraum. Thre methodologischen Pramissen ermdg-
lichen das Vertraute mit groBerer Distanz zu betrachten, ,,weil die
Daten nicht direkt, sondern iber Umwege — soziale Kontexte, tief-
erliegende Strukturen — erschlossen werden™ (Briisemeister 2008:
218). Die ,,Haltung der Verfremdung des Sachverhaltes” gelingt
den Forschenden, indem sie methodologisch bei der rekonstruktiven
Datenanalyse ,,das ,Normale® als etwas Selektives, Kontingentes,
Erklarungsbediirftiges behandeln, als etwas, das auch anders mog-
lich wire und das deshalb ,etwas bedeutet‘, einen spezifischen —
objektiven — Sinn hat* (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 254).
AuBerdem nimmt der/die objektiv-hermeneutisch Forschende eine
kiinstliche Naivitdt”“ ein, um das vorhandene Vorwissen iiber die
zu erforschenden Daten methodisch bewusst zu kontrollieren (vgl.
Oevermann 1993: 142). Im Rahmen dieser Arbeit stellen die Unter-
richtsstunden aus dem Senegal — begriindet durch meine senegalesi-
sche Herkunft — die Daten aus dem eigenen Sprach- und Kultur-
raum dar. Vor dem Hintergrund, dass die Objektive Hermeneutik

> Als Beispiel kann in dieser Hinsicht die Kooperation zwischen der erzie-

hungswissenschaftlichen Fakultit (FASTEF) der Universitdt Cheikh Anta
Diop zu Dakar und dem Institut fiir Erziehungswissenschaft der Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz als erfolgreiches Modell angefiihrt werden. Die
Kooperation hat bereits den Austausch von Forscherinnen und Forschern aus
beiden kulturellen Kontexten und die Organisation von gemeinsamen interna-
tionalen Tagungen (Mainz 2012, Paris 2014, Dakar 2016, Mainz 2018 ) er-
moglicht, an denen Unterrichtssequenzen aus deutschen, senegalesischen und
franzosischen Schulen hermeneutisch rekonstruiert, vorgestellt und gemein-
sam diskutiert wurden. Diese Kooperation bildet den Ausgangspunkt meiner
Forschungsarbeit und hat auch die Griindung eines binationalen Rekonstruk-
tionsteams begiinstigt (vgl. Friichtenicht/Mbaye 2013, 2016, 2017).
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sich als geeignet und giinstig erweist, eigenkulturelles Datenmateri-
al und fremdkulturelle bzw. fremdsprachliche Phdnomene zu erfor-
schen, lasst sich nun fragen, welche Rolle dieser strukturale Ansatz
bei der Rekonstruktion, bei dem Analysieren und Explizieren von
fachdidaktischen Aspekten der Unterrichtsinteraktion, insbesondere
beim Umgang mit ,,Fehlern” im Fremdsprachenunterricht, spielen
kann.

4.2.4 Die Rolle der Objektiven Hermeneutik in der
Fehlerforschung

Das Grundverstindnis des Fremdsprachunterrichts im Rahmen
dieser vorliegenden Arbeit orientiert sich an einer im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs verbreiteten Vorstellung von Unterricht
als ,,Interaktions- und Kommunikationssystem® (vgl. Schelle et al.
2010), das ,selektiv Anschlussoptionen wihlend und verwerfend
voranschreitet™ (Schelle 2010: 47) und ,,von bewusstem und unbe-
wusstem Regelwissen der Akteure und von Strukturen“ gekenn-
zeichnet ist (ebd.). Vor dem Hintergrund, dass die Methodologie
der Objektiven Hermeneutik fiir die Auswertung von Interaktionen
im Familienkontext entwickelt wurde, stellt sie auch ein erkenntnis-
reiches Auswertungsinstrument fiir die Erforschung von Ausdrucks-
gestalten aus schulischen Interaktionen dar. Die von Oevermann et
al. (1979) bei der Auswertung der Protokolle aus einem Familien-
kontext identifizierten ,,Diskrepanzen zwischen bewusster Aus-
drucksintention und objektivem latenten Sinn“ (vgl. Oevermann
2013: 89) sind auch in der schulischen Interaktion durch eine me-
thodische Operation des Verstehens rekonstruierbar. Dies begriindet
primdr die Wahl der Objektiven Hermeneutik fiir die Auswertung
meines Datenmaterials aus eigenem Sprach- und Kulturraum
(Deutschunterricht im Senegal) und aus einem fremdkulturellen und
fremdsprachlichen Kontext (Franzdsischunterricht in Deutschland).
Hinzu kommt die Annahme, dass dieser struktural-hermeneutische
Ansatz — so Oevermann u.a. (1979) — besonders geeignet ist, ,,Inter-
aktion als Produktion von sozialem Habitus und verschiedenen
Kulturen zu rekonstruieren® (vgl. Schelle 2010: 50). Angesichts der
Tatsache, dass das Korpus dieser Arbeit durch das Verfahren einer
teilnehmenden Beobachtung erhoben worden sind und die Beteilig-
ten (insbesondere die Lehrkréfte) liber die Thematik dieser For-
schungsarbeit im Vorfeld informiert waren, ermdglicht diese Aus-
wertungsmethode, ,,hinter die Bithne* der Unterrichtskommunikati-
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on zu blicken. So kann die manifeste Sinnschicht (hier die Art und
Weise, wie die Lehrkrifte ihr Korrekturverhalten nach auflen pra-
sentieren) von der verdeckten und latenten Sinnschicht (vgl. hierzu
Wernet 2011: 2) der Korrekturhandlungen methodengeleitet unter-
schieden und expliziert werden. Daflir miissen aber im Prozess der
Interpretation bestimmte Grundhaltungen und Interpretationsregeln
eingehalten werden.

4.2.5 Zum Interpretationsverfahren der Objektiven
Hermeneutik

Um die Position der Objektiven Hermeneutik in der Geistes-, Sozi-
al- und Kulturwissenschaft ,,als eine allgemeine Methodologie der
Erfahrungswissenschaften von der sinnstrukturierten Welt* (Oever-
mann 2013: 98) weiterhin zu sichern und sie als ,,forschungsprakti-
sche Auswertungsverfahren fiir die Gesamtheit von Datentypen in
diesen Wissenschaften zu bieten* (ebd.), wurden von Oevermann
und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern bestimmte Grundhal-
tungen und Empfehlungen formuliert, die dazu beisteuern, die
Interpretationstechniken zugénglich und handlich zu machen. Sie
tragen auch dazu bei, die Qualitdt der Interpretationen zu gewédhr-
leisten und die Giiltigkeit der erbrachten Ergebnisse in der Logik
der Objektiven Hermeneutik zu priifen bzw. priifen zu lassen. Noch
bevor auf die Interpretationsschritte eingegangen wird, werden
zuerst die formulierten Grundhaltungen und Empfehlungen ndher
betrachtet, die im Rahmen einer objektiv-hermeneutischen Fallre-
konstruktion zu beachten sind.

Grundhaltungen und Empfehlungen

In der Forschungsprogrammatik der Objektiven Hermeneutik geht
es insbesondere darum, die allgemeinen Struktureigenschaften eines
bestimmten ,,Einzelereignisses oder Einzeldings® (vgl. Oevermann
2000: 117) zu erschlieBen bzw. eine Strukturgeneralisierung zu
formulieren, und zwar ,,eine Formulierung allgemeiner Strukturen,
Regeln oder sozialer Problemkonstellationen, beziiglich derer der
konkrete Fall eine besondere Stellung, eine besondere Antwort, eine
besondere Variante darstellt (Wernet 2012: 184). Dies erklart die
Bezeichnung dieser Methodologie als struktural-hermeneutischen
Ansatz. Um zu diesem ,,Erkenntnismodus® zu gelangen, miissen
gewisse Interpretationsregeln und Grundhaltungen eingehalten und
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bestimmten Schritten nachgegangen werden: Rekonstruktion der
latenten bzw. der objektiven Sinnstrukturen, Formulierung einer
Fallstrukturhypothese, Priifung der Fallstruktur auf Falsifikation,
Generalisierung der Fallstruktur/Fallstrukturgesetzlichkeit. An die-
ser Stelle muss betont werden, dass im Verstidndnis der Objektiven
Hermeneutik der Fall nicht als ,,solitdres Ereignis* verstanden wird,
sondern als eine ,,Besonderung® bzw. als eine ,,spezifische, subjek-
tive Antwort auf ein allgemeines Handlungsproblem™ (vgl. Wernet
2012: 183). Bei der Rekonstruktion der latenten Sinnstruktur des zu
analysierenden Sachverhalts ist es ratsam und notwendig, sich den
zu erkldrenden Ausdruckgestalten unvoreingenommen, detailliert
und unselektiv anzundhern (vgl. Oevermann 2000: 117). Die Ver-
meidung der Vorselektion bezeichnet Oevermann als , Totalitdts-
prinzip“. Es besagt, dass bei der Auswertung eines ausgewihlten
Protokollabschnittes, ,.alles, d.h. jede noch so kleine und unschein-
bare Partikel, in die Sequenzanalyse einbezogen und als sinnlogisch
motiviert bestimmt werden muf3* (Oevermann 2000:100 f.). Bei der
Formulierung der Lesarten wird empfohlen, nicht bei den Intentio-
nen der Akteure zu verweilen d.h. sich zu fragen, ,,was und wie ein
Sprecher dies gemeint haben mag* (Franzmann 2016: 27), weil man
nicht rekonstruieren kann, was sich im Kopf einer Sprecherin/ eines
Sprechers abspielt. Vielmehr sollte man sich bei der Rekonstruktion
des objektiven Sinns einer AuBerung mit folgender Frage beschifti-
gen: ,,wer so etwas in welcher Situation und unter welchen Bedin-
gungen gesagt haben kann® (ebd.: 27). Dabei wird das Gedanken-
experiment als Arbeitsinstrument eingesetzt. Bei der gedankenexpe-
rimentellen Operation bzw. der Kontextvariation verldsst der/die
objektiv-hermeneutisch Forschende ,,gezielt den gegebenen Kon-
text, um gerade iiber den Vergleich mit anderen Kontexten die
spezifischen Konnotationen einer AuBerung zu erfassen* (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 257). Dabei ist es notwendig, auf
eine typisch objektiv-hermeneutische Haltung zuriickzugreifen, um
das vorhandene Vorwissen iiber den zu analysierenden Sachverhalt
methodisch bewusst zu kontrollieren (vgl. Oevermann 1993: 142).
Diese Operation bezeichnet Oevermann als ,,methodisch kontrol-
lierte Herstellung kiinstlicher Naivitdt™ (ebd.: 264). Oevermann
(ebd.) zufolge kann erst durch diese Haltung, die/der struktural-
hermeneutische Forschende in der Lage sein, die ihr/ihm schon zu
sehr vertrauten Gegenstinde ,,auf die Distanz des Fremden* zu
betrachten (ebd.) bzw. sie in einer distanzierten Position ,,struktur-
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analytisch aufschluBreicher zu rekonstruieren, ,,statt sie nur in der
Binnenperspektive der Praxis, die es gerade zu analysieren gilt,
gehaltlos zu paraphrasieren® (Oevermann 1993: 264). In der Logik
der Objektiven Hermeneutik ist es auBerdem duflerst wichtig, zwi-
schen der ,,Entdeckung* und der Begriindung der ,,Geltung® einer
Lesart zu unterscheiden (vgl. Oevermann 1996: 99f.). Fiir die Gene-
rierung von Lesarten kann auf alle Informationsquellen Bezug ge-
nommen werden. Bei der Begriindung deren Geltung bildet aber
allein die objektive Vereinbarkeit mit dem zu analysierenden Text
,nach geltenden bedeutungsgenerierenden Regeln‘ einen relevanten
Bezugspunkt (vgl. Oevermann 1993: 142). Bei dieser objektiv-
hermeneutischen, extensiven Sequenzanalyse wird anfangs eine
Vielzahl an Lesarten generiert. Im Verlauf des ,,Kampf[s] um den
Text* (Oevermann u.a. 1979: 393) werden die meisten von den
entwickelten Lesarten ausgeschlossen, bis die Struktur des Falles
herausgearbeitet wird (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 256).
Aufgrund der Fleifarbeit, die mit der objektiv-hermeneutischen
gedankenexperimentellen Konstruktion von Lesarten und mit dem
Ausschlussverfahren zum Herausarbeiten der ,richtigen® Lesart
(vgl. Garz/Raven 2015: 144) einhergeht, wird ausdriicklich empfoh-
len, das Interpretationsverfahren in einer Gruppe durchzufiihren, um
,die einzelnen, individualspezifischen Beschrinkungen der Inter-
preten dadurch auszugleichen” (Oevermann u.a. 1979: 393). Be-
griindet durch die Annahme, dass Forschende aufgrund eigener
Erfahrungen und Vorannahmen bestimmte Lesarten forcieren und
andere ausblenden konnten, argumentieren Przyborski/Wohlrab-
Sahr (2014), dass die Operation des Gedankenexperiments ,.kaum
von einer Person bewiltigt werden™ kann und pléddieren im An-
schluss an Oevermann u.a. (1979) fiir das Verfahren der Interpreta-
tionsgruppe (ebd.: 261). Diese Empfehlung ist mit der Annahme
verbunden, dass die Interpretationsgruppe ,,quasi eine partikulare,
stellvertretende Einheit der Gesellschaft, in der ihre sinnlogischen
Regeln reprasentiert werden* darstellt (vgl. Geier 2011: 108). Dies
setzt aber voraus, dass die Interpreten oder einige Mitglieder der
Interpretationsgruppe ,,mit der Lebenswelt, aus der das Datenmate-
rial stammt, moglichst gut vertraut sind (vgl. Oevermann u.a.
1979: 392). Allein damit ist der Rahmen noch nicht dafiir gegeben,
die ,,richtige Lesart zu bilden bzw. die Fallstruktur herauszuarbei-
ten. Die Arbeit in einer Interpretationsgruppe ist erst produktiv,
wenn die beteiligten Gruppenmitglieder ,,eine hohe Bereitschaft
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zeigen, geradezu streitsiichtig ihre Interpretationen moglichst lange
mit Argumenten gegen Einwinde aufrechtzuerhalten, damit sie,
wenn sie scheitern, moglichst informationsreich scheitern® (ebd.:
393).

Das Herausarbeiten einer Fallstruktur bei der Auswertung eines
Datenmaterials reicht nicht allein, um sie als eine definitive und
giiltige Fallstruktur zu deklarieren. Vielmehr schligt Oevermann
(2000) vor, sie zuerst als Fallstrukturhypothese zu betrachten und
sie — wie in der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt — an drei weite-
ren Textausschnitten in Kontrastverhéltnis zu setzen (vgl. ebd.: 97).
Zusétzlich zur Arbeit in einer Interpretationsgruppe bildet diese
Operation des Falsifikationstestes ein weiteres Merkmal, um die
Zuverlassigkeit und die Giiltigkeit der herausgearbeiteten Fallstruk-
tur zu untermauern:

(...) wenn eine Fallstrukturhypothese nicht triftig ist oder nicht
prizise genug, dann kann man darauf vertrauen, dass sie sich
sehr bald an einer kommenden Sequenzstelle als ungiiltig er-
weisen wird. Die Sequenzanalyse stellt also in sich eine Opera-
tion der permanenten Herstellung von Bewihrungsproblemen
fiir eine Fallrekonstruktion dar. (Oevermann 2013: 97)

Im Anschluss an den Falsifikationstest ldsst sich eine Fallstruktur-
generalisierung vornehmen, d.h., — um mit Wernet (2012) zu spre-
chen — lassen sich ,,auf der Folie des konkreten Falles allgemeine
gesellschaftliche Handlungsprobleme und typische Antworten auf
diese Probleme (...) explizieren™ (ebd.: 185). Daraus geht hervor,
dass die Verallgemeinerung der Ergebnisse von objektiv-
hermeneutischen Fallstudien nicht auf der Folie der ,,statistischen
Generalisierung®™ (Wernet 2012: 184) erfolgt, sondern durch Struk-
turgeneralisierungen, um auf diese Weise das Allgemeine tiber ,,den
Weg des Besonderen zuginglich® zu machen (vgl. ebd.). Vor die-
sem Hintergrund geht deutlich hervor, dass es der Objektiven Her-
meneutik nicht primiar darum geht, einer Subsumtionslogik’® zu

" Damit das Prinzip der Vermeidung der Subsumtionslogik im Rahmen der

Objektiven Hermeneutik nicht missverstanden wird, merkt Oevermann
(2013: 95) Folgendes an: ,,Erst ganz am Ende des Prozesses der Fallrekon-
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folgen, sondern Theorie auf der Grundlage des zu erkldrenden Da-
tenmaterials zu bilden bzw. zu entwickeln, denn ,,[m]it jeder Fallre-
konstruktion miissen sich die theoretischen Modelle am Datenmate-
rial bewdhren und entsprechend modifiziert werden™ (Wernet 2012:
185). Nun lasst sich fragen, welche konkreten Interpretationsschritte
erfolgen miissen, um zu den hier in Aussicht gestellten Erkenntnis-
sen zu kommen.

Interpretationsschritte

In Anlehnung an Wernet”’ lassen sich fiir die Auswertungspro-
grammatik der objektiv-hermeneutischen Textinterpretation fiinf
Prinzipien unterscheiden, und zwar das Prinzip der ,,Wortlichkeit®,
,.Kontextfreiheit”, ,,Sequentialitdt”, , Extensivitiat“ und der ,,Spar-
samkeit”. Wernet (2011) zufolge sind aber die ersten drei Interpre-
tationsprinzipien (,,Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Sequentialitéit™)
die wichtigsten Arbeitsschritte (ebd.: 6). Aus eigener Erfahrung
sind die Prinzipien der ,,Wortlichkeit und der ,,Sequentialitdt” fiir
die Erforschung von ,,Fehlern und Fehlerkorrekturen* anhand von
Unterrichtsprotokollen sehr geeignet und handhabbar, unabhéngig
davon, ob es sich um Material aus eigen- oder fremdkulturellem
Kontext handelt. Vor dem Hintergrund, dass das Auswertungsver-
fahren der Objektiven Hermeneutik bereits in zahlreichen methodo-
logischen Schriften Oevermanns (vgl. u.a. 1979; 2000, 2002, 2013)
und methodologischen Werken (Mayring 1990; Lamnek 1995;
Briisemeister 2008; Bohnsack 2014; Przyborski/Wohlrab-Sahr

struktion, wenn iiber den Weg einer abgeschlossenen Strukturgeneralisierung
die aufgefundene Fallstruktur als Typus hinreichend explizit bestimmt ist,
kommt so etwas wie eine Subsumtion ins Spiel, indem diese typologische
Erkenntnis in den Kanon vorausgehender Untersuchungsergebnisse integrie-
rend und vergleichend eingearbeitet wird*.

Obwohl die Methodologie von Oevermann (1979) gegriindet wurde, wird
anhand der 5 Prinzipien gearbeitet, die von Wernet (vgl. 2009), einem che-
maligen Doktoranden und Mitarbeiter Oevermanns (vgl. Becker-Lenz et al.
2016 S. 150f) entwickelt wurden. Beziiglich der Bezeichnung des Prinzips
der ,,Kontextfreiheit“ finde ich aber den Begriff , Kontextvariation (vgl.
Oevermann 1981, 2000, Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 257) viel eindeuti-
ger. Auflerdem ermdglicht er m.E., jeglichen Missverstandnissen iiber dieses
Prinzip vorzubeugen.

77
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2014; Flick 2016) expliziert wurde und die fiinf Interpretations-
schritte neben den Einfiihrungswerken von Wernet (vgl. 2000,
2006, 2009), Ley (2010), Garz/Raven (2015) in zahlreichen Aufsét-
zen (vgl. z.B. Leber 1994; Schelle 2013 usw.), Sammelbénden (vgl.
z.B. Garz/Kraimer 1994; Becker-Lenz/Franzmann u.a. 2016), Dis-
sertationen/Habilitationsschriften (vgl. bspw. Meister 2012; Schelle
2003), Lehr- bzw. Fallbiichern (vgl. u.a. Schelle et al. 2010) bereits
erklart bzw. rezipiert wurden, wird im Folgenden auf einige Zitate
eingegangen, die den Kern der fiinf Interpretationsschritte in deutli-
cher Form hervorheben.

Fremdsprachiges Datenmaterial aus
eigen- und fremdkulturellem Kontext

5 Prinzipien der Objektiven Hermeneutik nach Wernet (2009)

JoyIa1Ixajucy
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Arbeit an Originaltexten in heterogenen Interpretationsgruppen mit
ilnahme von Forscheril und Forschern aus den erforschten Sprach-
und Kulturrdumen

Abbildung 4: die finf Interpretationsschritte der Objektiven
Hermeneutik. Nach einer Darstellung der 5 Séule
des Islams. Vgl.: https://wiki.zum.de/wiki/Gym
nasium_Gerabronn/2010/Ethik/K1/Islam
Zugriff am 20.03.2017

Das Prinzip der ,,Kontextfreiheit* erkldrt Oevermann in einer seiner
methodologischen Abhandlungen mit folgenden Worten:

Die Rekonstruktion der objektiven Bedeutungsstruktur einer
konkreten AuBerung beginnen wir im Rahmen der objektiven
Hermeneutik damit, dass wir zunichst Geschichten iiber mog-
lichst vielfdltige, kontrastierende Situationen erzéhlen, die kon-
sistent zu einer AuBerung passen, ihre Geltungsbedingungen
pragmatisch erflillen. Im néchsten Schritt werden diese erzéhl-
ten Geschichten, die implizite gedankenexperimentelle Kon-
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struktionen darstellen, explizit auf ihre gemeinsamen Struktur-
eigenschaften hin verallgemeinert, die in ihnen zum Ausdruck
kommen, und im dritten Schritt werden diese allgemeinen
Struktureigenschaften mit den konkreten Kontextbedingungen
verglichen, in denen die analysierte AuBerung gefallen ist.
(Oevermann 1983: 236f.)

Eigenen Erfahrung mit diesem Prinzip zufolge erweist sich sowohl

bei

der Rekonstruktion von Material aus eigen- als auch aus fremd-

kulturellem Kontext das gemeinsame Erzéhlen von Geschichten in
heterogenen Interpretationsgruppen als besonders fruchtbar, um
dem Prinzip der maximalen Kontrastivitdt einen grofBeren Spiel-
raum zu gewéhren.

Zum Prinzip der ,,Sequentialitit, die eine der wichtigsten Sdulen’®

des

Interpretationsverfahrens der Objektiven Hermeneutik darstellt,

sagt Wernet folgendes:

Forschungspraktisch verpflichtet das Prinzip der Sequenzanaly-
se dazu, in der Interpretation dem Gang des Textes zu folgen.
Wir springen also nicht im Text umher auf der Suche nach auf-
schlussreichen Textpartikeln (...), sondern folgen dem Text
Schritt fiir Schritt. Nur so kann die Struktur seines inneren Auf-
baus rekonstruiert werden als Ausdruck eines sozialen Gesche-
hens. (Wernet 2011: 87)

Damit dieses Prinzip bei der Auswertung von groflen Datenmateri-
almengen nicht missverstanden wird, stellt Wernet (2009) das ob-
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Aufgrund der Wichtigkeit dieses Prinzips fiir die Forschungsprogrammatik
der Objektiven Hermeneutik wird die Bezeichnung ,,Sequenzanalyse* als Sy-
nonym fiir diese struktural-hermeneutische Methodologie von Oevermann
verwendet (vgl. Wernet 2009: 27). Das objektiv-hermeneutische Verstidndnis
der ,,Sequentialitat™ erklart Oevermann (2013) wie folgt: ,,Diese Sequentiali-
tit beschrinkt sich also nicht (...) auf die Banalitit eines bloen temporalen
Nacheinanders, sondern besteht in einer algorithmischen ,Zwangslaufigkeit‘.
Jede Sequenzstelle ist gewissermalien doppelt markiert: Sie beschlieft einer-
seits vorausgehende regelgenerierte Eroffnungen von Moglichkeiten und er-
offnet andererseits fiir die Zukunft neue Anschlussmoglichkeiten. (Oever-
mann 2013: 90)
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jektiv-hermeneutische Verstédndnis des Prinzips der ,,Sequentialitat®
wie folgt klar:

Das ,,Wandern im Text* und die ,,Suche nach brauchbaren Tei-
len* ist dann vollig unproblematisch — und nicht nur unproble-
matisch, sondern geboten! — wenn dies im Anschluss an voll-
standig durchgefiihrte Sequenzanalysen geschieht und wenn die
neu ausgewihlte Textstelle ihrerseits nach den Regeln der Se-
quenzanalyse interpretiert wird. (Wernet 2009: 31)

Der objektiv-hermeneutischen Grundannahme ,,der Textférmig-
keit sozialer Wirklichkeit® (Wernet 2009: 23) folgend wird dem
Prinzip der ,,Wortlichkeit* im Verlauf der Textinterpretation eine
duBerst grofie Bedeutung beigemessen. Sie zwingt dazu, den zu
analysierenden Text als ,,Ausdruck von Wirklichkeit* ernst zu neh-
men (ebd.: 23), ihn ,;auf die Goldwaage zu legen™ (ebd.: 24), wie es
in diesem Zitat verdeutlicht wird:

Aus formaler Perspektive verpflichtet das Wortlichkeitsprinzip
den Interpreten also auf den gegebenen Text. Die Interpretation
muss sich prézise auf seine je konkret gegebene Gestalt berufen.
Aus systematischer Perspektive zwingt das Wortlichkeitsprinzip
den Interpreten, die Ebene der inhaltlichen Umschreibung zu
verlassen, um die Struktur des Textes in den Blick zu nehmen.
(Wernet 2011: 7)

Dem Wortlichkeitsprinzip folgend wurden in der vorliegenden Stu-
die die franzdsischsprachigen Unterrichtsprotokolle nicht von vorn-
herein ins Deutsche libersetzt. Dies wirebereits ein erster Interpreta-
tionsschritt und wiirde aufgrund der Uniibersetzbarkeit und Doppel-
deutigkeit von einigen AuBerungen potentielle Lesarten ausschlie-
Ben. Stattdessen wurde bei den gemeinsamen Sequenzanalysen
anhand von den Originalversionen gearbeitet und die in den folgen-
den Fallrekonstruktionen formulierten Ubersetzungen resultieren
aus Fiir- und Gegenargumenten wiahrend der Interpretationssitzun-
gen.

Das Prinzip der ,,Extensivitit® entspricht dem, was Oevermann
(2000:117) unter der Bezeichnung ,,Totalititsprinzip* verstanden
hat. Dieses Prinzip verpflichtet zu einer detaillierten und
unselektiven Feinanalyse der zu analysierenden Ausdrucksgestalten
und dies ist mit einer grundsitzlichen objektiv-hermeneutischen
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Annahme verbunden, ,,dass sich in den protokollierten Ausschnitten
sozialer Realitit ein Allgemeines rekonstruieren lasse* (Wernet
2009: 32). Wernet erklért dieses Prinzip mit folgenden Worten:

Extensivitdt impliziert nicht nur Vollstdndigkeit hinsichtlich der
Textelemente, sondern auch Vollstidndigkeit hinsichtlich der
Lesarten des Textes bzw. seiner Elemente. Die Interpretation
beansprucht, sinnlogisch erschépfend zu sein. Und das heif3t
wiederum, dass die gedankenexperimentellen Kontexte typolo-
gisch vollstdndig ausgeleuchtet werden miissen. (Wernet 2009:
33)

Das Prinzip der ,,Sparsamkeit® kann als eine Art ,,Geldander fiir
die gedankenexperimentelle Kontextvariation (,,Kontextfreiheit™)
und fiir die extensive Feinanalyse (,,Extensivititsprinzip*) betrach-
tet werden, denn es macht ausdriicklich darauf aufmerksam, diese
Operationen nicht mit ,,einer ziel- und endlosen Bedeutungssuche*
(vgl. Wernet 2009: 35) gleichzusetzen. Leber (1994) zufolge ver-
pflichtet das Sparsamkeitsprinzip bei der Formulierung von Lesar-
ten dazu,

,»(...) die AuBerungen solange wie mdglich mit der Unterstel-
lung eines verniinftigen, sprachkompetenten und sich seiner
AuBerungen bewuBten Subjekts zu interpretieren. Es ist fiir ein
nicht zirkuldr vorgehendes Verfahren von grundlegender Be-
deutung, bei der Generierung von Lesarten nicht Sonderbedin-
gungen als geltend zu unterstellen, sondern — soweit wie mog-
lich — nur solche ,normalen‘ Situationen und Kontexte einzu-
filhren, die fiir das Verstindnis des Textes notwendig sind.*
(ebd.: 228f)

Wie aus der Darstellung der Interpretationsschritte hervorgeht,
handelt es sich bei der objektiv-hermeneutischen Textinterpretation
um ein minuziéses und zeitaufwendiges Verfahren, das von
Oevermann (2014: 38) als ,,Laborsituation der Forscher* betrachtet
wird. Rumpf (1991) beschreibt es als eine ,,Detektivarbeit gegen
schnelles Bescheidwissen® (vgl. ebd., zitiert in Schelle 2011: 87)
und Wernet zufolge sollte die Haltung der/des objektiv-
hermeneutischen Interpretin/Interpreten dem zu erkldrenden Da-
tenmaterial gegeniiber dem Umgang eines Archdologen mit seinen
Ausgrabungsstiicken entsprechen (vgl. Wernet 2009: 24). Mit die-
sem Interpretationsverfahren hat Oevermann ein Forschungsinstru-
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ment entwickelt, das die/den Forschende/n in der Lage versetzt, die
latenten und manifesten Sinnschichten einer bestimmten Handlung
aufzudecken bzw. den Blick ,hinter die Biithne einer sozialen In-
teraktion zu werfen (vgl. Wernet 2011: 2) und am Ende eine Fall-
strukturgesetzlichkeit zu formulieren. Laut Geier (2011) gehort
dieser strukturale Ansatz heute zu einem Forschungsparadigma,
,»das in den Sozial- und Kulturwissenschaften ausgedehnt rezipiert,
vielfach genutzt und akzeptiert, aber stets auch vehement kritisiert”’
wird“ (ebd.: 91). An dieser Stelle muss aber darauf hingewiesen
werden, dass es sich bei den folgenden Fallrekonstruktionen nicht
um die Veranschaulichung der fiinf Interpretationsschritte handelt,
sondern vielmehr um die forschungspraktische Darstellung der
Ergebnisse der Fallrekonstruktionen. Der Logik der Objektiven
Hermeneutik folgend wurden die hier dargestellten Unterrichtssze-
nen gemeinsam in gemischten Interpretationsgruppen®® in Anleh-
nung an die fiinf Prinzipien interpretiert. Im Anschluss daran wur-
den die dabei entwickelten Lesarten in einer individuellen Arbeits-
phase erarbeitet und Fallstrukturen formuliert. Die Lesarten und die
Fallstrukturen wurden im Rahmen von internationalen Tagungen
und Workshops®' prisentiert und diskutiert. Die Lesbarkeit der
Interpretationsergebnisse favorisierend wurden einige ausfiihrlich
durchgefiihrte Interpretationenschritte im Verlauf der folgenden
Fallrekonstruktionen abgekiirzt.

" Zu den m.E. ganz iiberzeugenden Stellungsnahmen zu den Kritiken einiger

Aspekte und Grundannahmen der Objektiven Hermeneutik vgl. Oevermann
(2013: 77-88) und den Aufsatz von Franzmann (2016).

Es handelt sich um die Forschungswerkstatt ,,Interpretative Unterrichtsfor-
schung und -entwicklung in Frankreich, Deutschland und Senegal® unter der
Leitung von Univ.-Prof. Dr. Carla Schelle und um das Forschungskolloquium
der AG Schulforschung/ Schulpddagogik des Instituts fiir Erziehungswissen-
schaft der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. An dieser Stelle mochte
ich mich bei allen Mitgliedern der Forschungswerkstatt und des Forschungs-
kolloquiums fiir die konstruktiven Interpretationssitzungen bedanken.

Z.B. wihrend des jahrlichen interdisziplindren Doktorandenworkshops des
Deutsch-Franzdsischen Doktorandenkollegs in den Geistes-, Kultur- und So-
zialwissenschaften Mainz-Dijon und im Rahmen der internationalen Tagung
in Mainz (2012), Paris (2014) und Dakar (2016).
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5 Fallrekonstruktionen

In diesem Teil geht es um die Darstellung der anhand der Objekti-
ven Hermeneutik durchgefiihrten Interpretation von vier Fremd-
sprachenunterrichtsstunden aus Deutschland und dem Senegal. Der
Logik der padagogischen Fallarbeit folgend werden die vier rekon-
struierten Szenen aus der jeweiligen Unterrichtsstunde als ,,Fall
bezeichnet. Neben den Nummerierungen sind die Félle mit Namen
versehen (Fall 1: , Einladung®, Fall 2 , Rendez-vous*, Fall 3
, Hausaufgabe ™, Fall 4 |, Journée™). Diese Namen gehen auf
Schliisselworter aus den jeweiligen Unterrichtsstunden oder auf
Texte zuriick, die im Unterricht zu behandeln waren. Die Fille
wurden den Erhebungszeitpunkten entsprechend angeordnet. Die
Titel der jeweiligen Szenen umfassen in Anfiihrungsstrichen und
kursiv gesetzte aussagekriftige AuBerungen aus dem entsprechen-
den Transkript und Schliisselworter, die aus der rekonstruktiven
Analyse hervorgehen: (bspw. Szene 2: ,elle ne peut pas Ilui*
rencontrer“ — eine kontraproduktive Korrektur).

5.1 Fall ,Einladung”: Deutschunterricht einer ,classe de
Premiére“ im Senegal

Beobachtung

Die Unterrichtshospitation und -aufzeichnung wurde am 15.05.2012
von 15 bis 16 Uhr an einem Lycée in Dakar durchgefiihrt. Sie fand
in einer ,,Premiere L grand commengant” (2. Jahr Oberstufe, Jahr-
gangsstufe 12, Fachrichtung ,,Littéraire) statt. Die etwa 18-
jahrigen Schiilerinnen und Schiiler sind im zweiten Lernjahr von
Deutsch als zweite Fremdsprache beginnend ab der Seconde. Am
Tag der Hospitation waren vier Schiilerinnen und achtzehn Schiiler
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anwesend. Die Lehrerin, Frau Tall®, ist ausgebildete und verbeam-
tete Fachlehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache und unterrichtet an
diesem Lycee seit 2007. Der Deutschunterricht wurde mit einem
Audio- und Videogerit aufgezeichnet und anschliefend komplett
transkribiert.

Beschreibung der Schule

Bei dieser Schule handelt es sich um ein ,, établissement publique
d’enseignement général” also um ein Offentliches, allgemeinbil-
dendes Gymnasium, das zentral in Dakar liegt. Wihrend des Tref-
fens mit dem Proviseur (Schulleiter) am 21.09.2011 konnte ich
Informationen zur Entstehungsgeschichte des Lycée und zu seinem
Management, sowie einige Daten iiber die Schule sammeln. Das
Lycée wurde 1958 (zwei Jahre vor der Unabhingigkeit Senegals)
gegriindet und zéhlt zu den éltesten Schulen im Senegal. Damals
fungierte das Lycée als ein ,, College d’orientation” (Orientierungs-
schule) mit nur zwei Niveaustufen (5éme und 4éme) und etwa 600
Schiilerinnen und Schiilern, die in 16 Klassen eingeteilt waren. Erst
nach der Unabhingigkeit des Landes (Schuljahr 1961-62) wurde die
Schule zu einem ,, établissement d’enseignement général “ mit einer
Oberstufe umgewandelt. Thr Name wiirdigt seither einen senegalesi-
schen Politiker, der wihrend der Kolonialzeit regierte. Im Laufe der
Jahre hat es viele strukturelle Anderungen an diesem Lycée gege-
ben. Im Jahr 1972 wurde das Lycée zu einem Internat umgestaltet.
Um das Schulmanagement zu erleichtern, wurde die Schule 1986,
vier Jahre nach der Abschaffung des Internats, in zwei schulische
Einrichtungen unterteilt: das Colléege (Sekundarstufe 1) und das
Lycée (Sekundarstufe 2). Aufgrund von Verwaltungsproblemen
wurde 1997 das College mit dem Lycée zusammengeschlossen und
seit dem Schuljahr 2009/2010 gibt es wieder eine Selbstverwaltung.

Aufgrund der hohen Anzahl der Schiilerinnen, Schiiler und Leh-
rerkrifte gehort das Lycée zu den grofiten Schulen Senegals. Das
Verwaltungspersonal umfasst 44 Personen und das Kollegium 145

2 . . .
8 Dieser Name und alle weiteren Personen- und Institutionennamen wurden

anonymisiert.
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Lehrerinnen und Lehrer. Die Schule wird von etwa 2824 Schiilerin-
nen und Schiilern besucht und verfiigt iiber 62 , classes
peédagogiques “ (Schulklassen) und 40 ,,classes physiques (Klas-
senrdaume) (Stand 2011). So haben einige Schulklassen (genannt
., classes tournantes* oder ,,nomades ) kein festes Klassenzimmer.
Dies bereitet der Schulverwaltung bei der Anfertigung der Stunden-
plane Schwierigkeiten. Als Losung wird auf das sog. ,,Rotationssys-
tem* zurlickgegriffen. Unterrichtet wird von 8 bis 16 Uhr mit einer
Mittagspause von einer Stunde und Erholungspausen von 15 Minu-
ten zwischen den Doppelstunden. Die Schule verfiigt iiber keine
Mensa und auch tber keine ,, cantine scolaire*. Fiir ihre Versor-
gung gehen die Schiilerinnen und Schiiler zu privaten Handlerinnen,
die ihre Stinde oder Geschifte in oder vor der Schule haben. Zum
Lesen, zur Stillarbeit und zur Biicherausleihe steht eine Bibliothek
zur Verfliigung. Neben Geschichte, Geographie, Wirtschaft, Litera-
tur (franzosische und afrikanische), Sport, Englisch (verpflichtend
ab der 6éme), Philosophie (ab der Terminale), den naturwissen-
schaftlichen Féachern und den klassischen Sprachen (Latein und
Griechisch) bietet das Lycée ein breites Spektrum an zweiten
Fremdsprachen genannt LV2 (langues vivantes étrangeres) an:
Deutsch, Russisch, Italienisch, Spanisch, Portugiesisch und Ara-
bisch (Stand 2011). Ab der Seconde treffen die Schiilerinnen und
Schiiler die Wahl zwischen der Fachrichtung , L = Littéraire”
(Geisteswissenschaft) oder ,, S = Scientifique” (Naturwissenschaft).

Ein Blick ins Klassenzimmer

Auf den ersten Blick war besonders auffallend, dass der zu be-
obachtende Klassenraum die vom senegalesischen Lehrplan fiir
Deutsch als Fremdsprache beschriebenen Erwartungen von einem
Klassenzimmer fiir Fremdsprachen nicht erfiillt. Dem ,, programme
d’allemand* zufolge sollte dies einladend, freundlich und schiit-
zend wirken und auch geméll den Bediirfnissen des Fremdsprachen-
lernens und -lehrens ausgestattet werden (vgl. Programme d’alle-
mand du Sénégal 2005: 37). Das Fehlen von audio(visuellen)
Lehrmitteln ldsst vermuten, dass der Fertigkeit Hor-/Sehverstehen
in diesem Unterricht keine groe Bedeutung beigemessen wird. Der
Zustand der ,, tables-bancs *“ (mit dem Tisch verbundene Schulsitz-
bank) und der Winde, deren weil3-griine Anstriche an vielen Stellen
abgeplatzt sind und von den Schiilerinnen und Schiilern bemalt und
beschriftet wurden, sowie die abgebrochenen Fensterscheiben deu-

134

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

ten drauf hin, dass die letzten Renovierungen bzw. Anschaffungen
von Schulmobiliar weit zuriickliegen. Die Zahl der ,, tables-bancs
(vier Reihen und sechs ,,tables-bancs“ pro Reihe) legt nahe, dass
das Klassenzimmer von mehr als 50 Schiilerinnen und Schiilern
genutzt werden kann. Die Schiilerinnen tragen rosa und die Schiiler
blaue ,,blouses scolaires”, eine Art Schuluniform, die wie ein Kittel
aussieht und mit dem Namen und Logo der Schule versechen ist®.
Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen zu zweit in drei vertikalen
Reihen, der Arbeitstisch der Lehrerin steht vorne neben der Tafel.
Zum Abwischen der Tafel steht ein Eimer mit Wasser bereit.

Einbettung der Unterrichtsstunde

In diesem Deutschunterricht wird mit dem zweiten Band des einzig
im Senegal anerkannten Lehrwerks ,, /hr und Wir plus* gearbeitet.
Obwohl die Lehrerinnen und Lehrer grundsétzlich andere Zusatz-
materialien im Unterricht einsetzen diirfen, ist die Bearbeitung der
Inhalte dieses Lehrwerks fiir sie verpflichtend (vgl. Programme
d’allemand du Senegal 2005: 49). Es ist ein regionales Lehrwerk
und wird in den frankophonen Landern Subsahara-Afrikas verwen-
det. Wie bereit der Titel impliziert, stellt das Lehrwerk an sich
selbst den Anspruch interkulturell zu sein. Die Autorinnen und
Autoren wollen — wie vom senegalesischen Lehrplan fiir Deutsch
als Fremdsprache vorgeschrieben ist — die afrikanischen Deutsch-
lernenden dazu bringen, sich ihrer Kultur bewusst zu werden und
sich gleichzeitig Kenntnisse iiber die deutsche Kultur anzueignen.
Das Ziel ist das Abbauen von Klischees und Vorurteilen (vgl. ebd.:

83 - . P . .
Der Einfithrung der ,,blouses scolaires wird im Senegal immer wieder

grofe Bedeutung beigemessen. Thr Tragen wird als Symbol von Solidaritdt
und Gleichheit unter den verschiedenen Gesellschaftsschichten betrachtet. Es
dient aber auch zur Identifizierung der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler
einer bestimmten Schuleinrichtung (dies ging aus dem Treffen mit dem
Proviseur hervor). Das Tragen der ,, blouses scolaires* oder Uniform ist in
fast allen offentlichen Schulen im Senegal eingefiihrt. Die ,, blouses
scolaires “ oder Uniformen werden von den Schulen selbst angefertigt und an
die Schiilerinnen und Schiiler verkauft. Von daher ist deren Tragen fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend.
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19). Thematisch geht es im ersten Band um eine deutsche Familie —
Herr und Frau Neumann, Markus und Nina — die aus beruflichen
Griinden nach Afrika kommt. Der Sohn, Markus Neumann, lernt
schon am ersten Tag seinen Nachbarn Adama Konaté kennen. Bei-
de sind gleichaltrig und besuchen dieselbe Schule. Die Tatsache,
dass Adama in der Schule Deutsch und Markus Franzosisch lernt,
ermoglicht die Kommunikation zwischen den beiden 17-jdhrigen
Jugendlichen. Durch ihre Freundschaft entwickelt sich ein reger
Austausch zwischen dem afrikanischen und deutschen Kulturraum
in unterschiedlichen Lebensbereichen wie: Schule, Feste, Essen,
Trinken, Gesundheit, Krankheit, Leben im Dorf, in der Stadt und
Freizeit. Im zweiten Band verbringt Adama Konaté mit Markus und
dessen Schwester, Nina, ihre Ferien in Deutschland. Durch diese
Reise lernt Adama Konaté die deutsche Kultur, Geschichte, Essge-
wohnheiten, den Alltag und das Leben der Jugendlichen in
Deutschland ndher kennen. Inhaltlich wird in dem hier beobachteten
Unterricht der erste Text (Eine E-Mail von Wolfgang Rodeck) der
ersten Einheit 1 (Einladung nach Deutschland) erarbeitet. In diesem
Text informiert Markus seinen Freund Adama Konaté davon, dass
sie von seinem Onkel nach Deutschland eingeladen worden sind.
Die folgende Szene dokumentiert den Beginn des Unterrichts.

5.1.1 Szene 1: ,c’est pas welchesche” - gemeinsam dem
Fehler begegnen

Vor dem Unterricht habe ich mich mit der Lehrerin im Lehrerzim-
mer getroffen, um ihr mehr iiber mein Forschungsinteresse zu er-
zdhlen. Nachdem das gewohnliche Klingelzeichen, das den Anfang
der Nachmittagsstunden signalisiert, ertont ist, begeben wir uns
zusammen ins Klassenzimmer. Alle Schiilerinnen und Schiiler
sitzen schon auf ihren Pldtzen. Wir betreten gemeinsam den Raum,
dann gehe ich in den hinteren Teil des Raums und schalte meine
Aufzeichnungsgerite ein. Die Lehrerin stellt ihre Sachen auf ihren
Arbeitstisch und geht zu einer Schiilerin, die vorne sitzt und es
kommt kurz mit ihr zu einer Art , Téte-a-Téte”, das auf der Auf-
nahme nicht zu verstehen ist. Danach wendet sie sich an die ande-
ren Schiilerinnen und Schiiler. Ab hier beginnt die Transkription.

00.00.35 Lehrerin: quelqu’un pour poser la la question sur la date

Die Lehrerin leitet ihre Rede mit dem Indefinitpronomen
,quelqu’un** (jemand) ein, das eine unbestimmte Person unter vie-
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len anderen Personen bezeichnet und impliziert, dass die adressierte
Person noch unbekannt ist, sodass sie nicht mit dem Namen genannt
werden kann. ,, Quelqu’un® steht sowohl fiir die ménnlichen als
auch fiir die weiblichen Personen. Die Verwendung dieses franzosi-
schen Wortes legt nahe, dass die AuBerung in einem Kontext statt-
findet, in dem die Personen sich auf Franzosisch verstdndigen. Die
Lehrerin setzt ihre Rede fort und prézisiert, was sie von der be-
zeichneten bzw. indirekt adressierten Person erwartet: ,, pour poser
la la question sur la date*. Offenbar mochte sie, dass jemand eine
Frage zum Datum stellt. Ersichtlich wird daraus keine wohlgeform-
te Satzstruktur, besonders wenn ,,quelqu’un* den Satz beginnt.
Ublicherweise werden solche Ansinnen mit Formulierungen wie
,,j ai besoin de quelqu’un* (ich brauche jemanden) vorgebracht.
Eine andere Alternative wire, dass sie eine bestimmte Person direkt
auffordert, die Frage zu stellen. Was hat aber diese indirekt formu-
lierte Aufforderung zu bedeuten? Sie deutet vor allem drauf hin,
dass die Lehrerin das Recht auf die Verteilung und Organisation der
Wortmeldung hat und {iber eine gewisse Autoritidt den adressierten
Personen gegeniiber verfiigt. Sie legt aber auch nahe, dass die Leh-
rerin bei der Auswahl der Schiilerin oder des Schiilers, die/der stell-
vertretend die Frage zum Datum stellen soll, sich offenbar noch
nicht festgelegt hat. Den Schiilerinnen und Schiilern scheint also
uberlassen, zu bestimmen, wer sich duflert, oder sich dariiber zu
verstidndigen, oder zu schauen, ob sich jemand unter ihnen freiwillig
zur Verfiigung stellt. Jedenfalls wird dies Zeit in Anspruch nehmen
und an dieser Stelle kann man sich bereits fragen, warum die Lehre-
rin nicht selber die Frage stellt. Sicherlich hat es damit etwas auf
sich. Genau genommen geht damit eine Aufgabe einher, die an die
Angesprochenen gestellt ist. Welche didaktischen Absichten mdgen
damit einhergehen? Deutlich ist, dass sie Wert darauf legt, dass das
Datum durch andere erfragt wird, um somit eine Interaktion einzu-
leiten. Dies ldsst ahnen, dass der Kommunikation der Schiilerinnen
und Schiiler groBe Bedeutung in diesem Unterricht beigemessen
wird. In Anbetracht des hierarchischen Verhéltnisses und der didak-
tischen Struktur, die diesem Sprechakt innewohnen, ldsst sich diese
Aufforderung fast nur in Lernsituationen rekonstruieren. Zu erwar-
ten ist jetzt, dass sich ,,jemand zu Wort meldet oder dass sich
niemand meldet und die Lehrerin womoglich eine Person aus der
Gruppe wihlt.
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00.00.39 Lehrerin: quelqu’un pour aller au tableau wie immer (3
Sek.) [ein Schiiler schnipst mit dem Finger]

Im Unterschied zum erwarteten Sprecherwechsel setzt die Lehrerin
mit einer anderen Anweisung fort, die strukturell der ersten Auffor-
derung #hnelt: ,, quelqu 'un pour aller au tableau** . Da die Lehre-
rin das Indefinitpronomen ,,quelqu ’un* zweimal formuliert hat,
anstatt beide Aufforderungen z.B. mit einer beiordnenden Konjunk-
tion wie et (und) zu verbinden, kann gesagt werden, dass offenbar
aus der Gruppe zwei Vertreter gebraucht werden. Die erste Anwei-
sung scheint deutlicher zu sein als die zweite, denn die Lehrerin
sagt nicht explizit, was an der Tafel zu erledigen ist. Aufler dem
Lehr- und Lernkontext, in dem eine Lehrkraft solche Aufforderun-
gen formuliert, ist diese Situation in anderen Kontexten kaum vor-
stellbar. Vor der Entscheidung der Lernenden scheint es der Lehre-
rin notwendig zu signalisieren, dass es den Adressaten nicht neu ist,
am Anfang des Unterrichts solche Aufforderungen zu bekommen,
was der Ausdruck ,, wie immer nahelegt, den sie lauter als die
anderen AuBerungen ausspricht. Die von der Lehrerin formulierten
Anweisungen sind also ritualisierte Handlungen, die am Anfang
dieses Unterrichts einen festen Stellenwert haben und der ,,Herstel-
lung einer Unterrichtsorganisation” dienen (vgl. Wagner-Willi
2005: 116) bzw. zur ,,Etablierung der Ordnung des Unterrichts®
beitragen (vgl. auch Rabenstein/Reh 2010). Dies ldsst vermuten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler bereits wissen, was an der Tafel
gemacht werden soll und die Lehrerin muss es nicht prizisieren.
Der Sprachwechsel vom Franzosischen ins Deutsche ,, wie immer“
verweist auf eine Lernsituation, in dem die deutsche und franzosi-
sche Sprache verwendet werden. Nach drei Sekunden Pausen, die
den Schiilerinnen und Schiilern als Uberlegungsphase gedient hat,
meldet sich ein Schiiler und schnipst dabei mit dem Finger. Einer-
seits verdeutlicht diese schiilerseitige Handlung die ,,Rollendiffe-
renzierung® in der Kommunikation zwischen Lernenden und der
Lehrenden, die Luhmann (2002) zufolge nach folgendem Prinzip
ablduft: ,,Der Lehrer darf immer. Die Schiiler miissen sich auf das
Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens stiitzen; sie miissen sich

84 Wortwortlich iibersetzt: ,,... jemand, um/der an die Tafel zu gehen®.

138

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

melden® (ebd.: 105). Andererseits deutet diese Einhaltung der Mel-
deregel drauf hin, dass der Schiiler die Position der Lehrerin, als
diejenige, die befugt ist, die Wortmeldungen zu organisieren, aner-
kennt, dass er sich auf die Institution und auf die Normen der Schu-
le einldsst und die Bedingung zur ,,Teilnahme (Partizipation) am
Erziehungssystem™ dadurch respektiert (ebd.: 103). AuBerdem
positioniert er sich durch seine Handlung als derjenige, der die
Antwort kennt und dies diirften alle Anwesenden gesehen oder/und
gehort haben. Im ndchsten Schritt ist nun zu erwarten, dass die
Lehrerin ihm das Rederecht erteilt, damit er das Datum erfragt.

00.00.48 Lehrerin: ja Abou Ka (.) Abou Ka (.) donc tu poses la question
a:: choisis quelqu’un a Barro Barro pose la question a Barro

Gemal der Erwartung gibt die Lehrerin in deutscher Sprache ihre
Zustimmung ,,ja ““ und adressiert den Schiiler dabei mit seinem Vor-
und Nachnamen ,, Abou Ka “, um ihn von den anderen Schiilerinnen
und Schillern zu unterscheiden. Aus der unbestimmten Person
,quelqu’un”, die die Klasse vertreten soll, wird eine bestimmte
Person. Ausgehend vom Anerkennungscharakter, die diese Adres-
sierungsform innewohnt, kann sie eine weitere Motivation fiir den
Schiiler bei der Formulierung der Frage darstellen. Diese Handlung
verweist auf das, was man sich als Prozesse der Subjektivation
vorstellen kann, die ,als sich in Praktiken vollziehenden, viel-
schichtigen und ambivalenten Anerkennungsprozesse™ definiert
wird (vgl. Reh/Ricken 2012: 35). Aus diesem Prozess entsteht, ,,wer
man jeweilig in einem bestimmten Feld ist und welche Position
man erwirbt™ (vgl. ebd.: 39). Davon ausgehend lésst sich sagen,
dass Abou Ka sich in dieser Lehr- und Lerninteraktion situativ als
derjenige positioniert, der sich in der Lage sieht, die Frage zum
Datum richtig zu stellen und von der Lehrerin als solcher anerkannt
ist. Nach einer kurzen Pause wiederholt die Lehrerin den Namen
des Schiilers, entweder um sich zu vergewissern, dass er sie gut
gehort hat, oder um mit Nachdruck die Aufmerksamkeit der ande-
ren Schiilerinnen und Schiiler auf ihn zu richten. Wie wird diese
Anerkennung auf den Schiiler wohl wirken? Dies kann Abou Ka
motivieren, sich noch mehr anzustrengen, um sich nicht vor allen
anderen zu blamieren. Das kann ihn aber auch bei der Formulierung
der Frage unter Druck setzen bzw. den Druck erhéhen, weil er die
Erwartung der Lehrerin nicht enttduschen will. Zur Formulierung
der erwarteten Frage kommt der angesprochene Schiiler noch nicht,
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denn die Lehrerin spricht weiter und leitet mit ,,donc“ (also) einen
neuen Abschnitt ein. Wahrscheinlich miissen noch einige Sachen
gekldrt werden, bevor Abou Ka seine Aufgabe erfiillen kann. Der
Lehrerin scheint es zuerst notwendig, fiir ihn eine/n Interaktions-
partner/in zu bestimmen: ,, tu poses la question a “. Die Dehnung bei
der Aussprache der Préposition ,,a“ zeigt, dass sie sich dabei liber-
legt, wen sie ernennen kann. Diese Handlung deutet drauf hin, dass
sie sich immer noch als zentrale Person in der Interaktion positio-
niert. Nach einer kurzen Uberlegungsphase éndert sie ihre Absicht
und iiberldsst dem Schiiler die Wahl ,, choisis quelqu’un . An dieser
Stelle lésst sich sagen, dass die Lehrerin dem Schiiler einen gewis-
sen Entscheidungsspielraum bei der Auswahl einer/eines Interakti-
onspartnerin/-partners einrdumt. Nun kann er den Namen einer
Mitschiilerin oder eines Mitschiilers nennen, der/dem er die Frage
stellt. Doch dazu kommt er nicht. Die Lehrerin nimmt in der Tat
wieder ihre Leitungsposition ein und entzieht Abou Ka die Ent-
scheidung, indem sie eingeleitet mit der Préposition ,,a “ wiederholt
den Namen eines Schiilers nennt: ,,Barro®“. Was hat es mit dieser
paradox anmutenden Handlung der Lehrerin auf sich? Vielleicht
war sie zundchst unentschlossen und hatte deshalb Abou Ka vorii-
bergehend die Auswahl iiberlassen oder Barro war nicht aufmerk-
sam und die Lehrerin hat ihn ausgewédhlt, um ihn gleichsam zu
sanktionieren. Der Name des anderen ,, quelqu’'un®, die/der an die
Tafel gehen soll und die Aufgabe, die dort zu erfiillen ist, sind
(noch) nicht in der Klassenoffentlichkeit thematisiert. Wird die
Lehrerin darauf zuriickkommen? Oder wurde dies — da es sich um
eine ritualisierte Handlung handelt — ohne Kommentare durchge-
fithrt? Die Rollen sind jetzt verteilt: Abou Ka soll Barro die Frage
stellen: ,,pose la question a Barro*. Hochstwahrscheinlich erfolgt
nun ,,wie immer* die erwartete Formulierung.

00.00.59 3 Schiiler [gleichzeitig]: Barry Barry Barry

Nachdem die Lehrerin sich bei der Auswahl von Abou Kas Interak-
tionspartner/in entschieden und den Namen ,,Barro” genannt hat,
rufen drei Schiiler gleichzeitig einen anderen Namen auf. Offenbar
hatte sich die Lehrerin im Namen geirrt. Sie wird unterbrochen und
die drei Klassenkameraden nennen den richtigen Namen des von
der Lehrerin zuvor adressierten Schiilers: ,,Barry”. Vor dem Hinter-
grund der oben erwédhnten wichtigen Bedeutung der namentlichen
Adressierung kann man sich an dieser Stelle fragen, ob die Hand-
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lung der Lehrerin vom Schiiler Barry im Gegensatz zu Abou Ka
nicht als Mangel an Anerkennung betrachtet werden kann. Dies
kann in der Tat eine Art ,Kampf um Anerkennung™ (vgl. Baader
2007) seitens des Schiiles im weiteren Verlauf der Kommunikation
auslosen. In einem anderen Kontext haben Reh/Ricken (2012) an-
hand der Interpretation einer Szene zwischen einem Schiiler und der
Lehrerin rekonstruiert, wie die Adressierungsform eine gewisse
Gegeniiberstellung zwischen den Akteuren in der schulischen
Kommunikation herbeifiihren kann (vgl. ebd.: 46-51). Davon aus-
gehend, dass die Lehrerin hier einen ,,Fehler* begangen hat, ldsst
sich die Handlung der drei Schiiler als ,,fremdinitiierte Fremdkor-
rektur” (vgl. Henrici/Herlemann 1986) deuten bzw. kategorisieren.
Was hat aber die Handlung der drei Schiiler zu bedeuten? Ihre Re-
aktion deutet unabhdngig davon, ob es sich um einen Irrtum
oder/und einen Fehler handelt, vor allem darauf hin, dass sie der
Lehrerin aufmerksam gefolgt sind und dass sie reinrufen und die
Lehrerin berichtigen diirfen. Damit konstruieren sie die Lehrerin
indirekt als diejenige, die die Namen ihrer Schiiler oder zumindest
dieses Schiilers nicht gut kennt. Es ldsst sich an dieser Stelle fragen,
warum Barry nicht personlich auf die falsche Benennung seines
Namens reagiert. Eine Deutung seines Schweigens oder Nicht-
Reagierens wire, dass er der Lehrerin aufgrund ihrer Position nicht
widersprechen bzw. sie nicht korrigieren will. Diese Lesart 1dsst
sich wie folgt erkldren: in der senegalesischen Gesellschaft wie
auch in vielen anderen Gesellschaften gilt es als hoflich iiber so
etwas hinwegzusehen. Dieser soziokulturelle, erziehungsrelevante
Hintergrund konnte ausschlaggebend fiir Barrys Nicht-Reagieren
sein. Von diesem Hintergrund kann die Reaktion der drei Schiiler
als VerstoB3 gegen die erwihnten sozialen Normen bzw. normative
Rahmung und die gesellschaftlich gesetzten Benimmregeln ver-
standen werden — hier noch verschérft durch den Umstand, dass sie
sich in der Schule befinden. Oder muss man nicht sagen: gerade
weil sie in der Schule sind und noch ldnger miteinander zu tun
haben, ist es fiir alle Beteiligten wichtig, sich bei richtigem Namen
zu nennen? Ausgehend davon, dass diese drei Schiiler unter den
oben erwdhnten Normen und Benimmregeln erzogen worden sind
oder diese zumindest kennen, Uberrascht ihr forsches Handeln
durchaus. Welche Reaktion wird dies wiederum bei der Lehrerin
auslosen? Nimmt sie die Handlung der drei Schiiler in erster Linie
als unhoflichd oder sogar als Angriff gegen ihre Autoritdt wahr?
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Dies wiirde dann vermutlich eine Sanktion zur Folge haben. Es ist
auch moglich, dass sie den fiirsorglichen, umsichtigen Charakter
dieser Korrektur erkennt und davon absieht, dass sie hier vor der
Schulklasse korrigiert wird. Schauen wir, was als Nichstes ge-
schieht:

00.01.02 Lehrerin: oui Barry

Die Lehrerin reagiert in franzosischer Sprache mit einer knappen
Bejahung ,,oui“ und nennt anschliefend den richtigen Namen des
Schiilers: ,,Barry. An dieser Stelle ist nicht klar, an wen sie dieses
,,oui “ adressiert. Wenn die drei Schiiler die Adressaten sind, kann
dieses ,,oui Barry‘ als eine Annahme ihrer Korrektur interpretiert
werden. Diese Lesart impliziert, dass sie das Handeln dieser drei
Schiiler nicht dramatisiert, dass sie sich wahrscheinlich von der
Korrektur nicht personlich getroffen fiihlt und sie auch nicht als
Angriff gegen ihre Autoritdt interpretiert. Es kann auch angenom-
men werden, dass sie diese drei Schiiler als Verbiindete betrachtet,
die ihr geholfen haben, den richtigen Namen von Barry zu finden.
Und ,, oui “ wire wohl ein Dankeswort fiir diese Hilfestellung. Mog-
lich ist auch, dass Abou Ka der Adressat der Aussage ,,oui Barry*
ist. In diesem Fall deutet dies drauf hin, dass die Lehrerin ihre ein-
geleitete Interaktion mit ihm fortsetzen will. Ankniipfend an ihre
urspriingliche Aufforderung kann dieses ,,oui Barry™ wie folgt
paraphrasiert werden: ,, oui pose la question a Barry* (ja stell Barry
die Frage). Diese Lesart impliziert, dass sie die Korrektur der drei
Schiiler annimmt, aber statt einer Danksagung an sie oder einer
Entschuldigung bei Barry die eingeleitete Interaktion ziigig fortfah-
ren ldsst. Zu erwarten ist, dass Abou Ka Barry jetzt die Frage zum
Datum stellt.

00.01.03 Abou Ka: welchesche datum haben

Abou Ka folgt der auf Franzdsisch formulierten Aufforderung der
Lehrerin und féngt an, eine Frage auf Deutsch zu stellen. Die Tatsa-
che, dass er ohne Riickfrage an die Lehrerin in deutscher Sprache
reagiert, zeigt, dass die zu verwendende Unterrichtssprache in die-
ser Phase schon bekannt und geklért ist. Die holprig hervorgebrach-
te, fehlerhaft klingende Formulierung der Frage ,, welchesche datum
haben* legt nahe, dass Deutsch die zu erlernende Sprache ist. Da
dieser Satz, wie schon oben angedeutet, ein wiederkehrendes Ritual
am Beginn dieses Deutschunterrichts ist, kann vermutet werden,
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dass Abou Ka die Frage schon oft gehort hat, aber diese offenbar
noch nicht eigenstindig formulieren kann. Dies kann unterschiedli-
che Ursachen haben, die fiir den konkreten Fall hier nicht restlos
geklart werden konnen. Wenn man das Wort ,,welchesche® ndher
analysiert, hat man nach dem Interrogativpronomen ,,welch-“ zuerst
eine neutrale Endung ,,-(c/)es* und dann eine weibliche Endung ,, -
(ch)e*. Davon ausgehend kann vermutet werden, dass eine fehlge-
schlagene ,,selbstinitiierte Selbstkorrektur™ (vgl. Henrici/Herlemann
1986) diesem Genusfehler zugrunde liegt: der Schiiler hat ,,wel-
ches* mit ,,welche* ersetzen wollen und dabei nur die Endung ge-
andert. Eine andere mogliche Erklarung wére, dass eine Ausspra-
cheschwierigkeit der Grund fiir diese fehlerhaft klingende Formu-
lierung dieses oft gehdrten Wortes ist. Wie wird auf diese Formulie-
rung des Anfangs der Frage zum Datum reagiert? Wenn es sich um
einen Versprecher handelt, ist zu erwarten, dass der Sprecher sich
seines Fehlers bewusst wird und eine Selbstkorrektur durchfiihrt
bzw. seine falsch ,selbstinitiierte Selbstkorrektur riickgingig
macht. Er kann auch von einem/r Mitschiiler/in oder der Lehrerin
korrigiert oder zur Selbstkorrektur angeregt werden. Es kann auch
sein, dass der Fehler von der Lehrerin und den Anwesenden be-
wusst oder unbewusst unkorrigiert bleibt und Abou Ka seine Frage
zu Ende bringt.

00.01.07 Lehrerin: hahan hahan c’est pas welchesche c’est?

Die Lehrerin unterbricht den Schiiler mit einer Art Interjektion
., hahan®, die, je nachdem wie sie ausgesprochen wird, genauso wie
bei ,,mhm* und ,,mmh* jeweils zur Bejahung oder Verneinung ver-
wendet werden kann. Die doppelte Verwendung dieser Interjektion
legt nahe, dass die Unterbrechung mit Nachdruck erfolgt. Ausge-
hend von der Tatsache, dass die Fragestellung von Abou Ka holprig
vorgetragen und nicht den Erwartungen der Lehrerin entspricht, hat
sie wahrscheinlich mit dieser Interjektion etwas in der Formulie-
rung der Frage vom Schiiler zu bemingeln. Die Ablehnung des
Vorschlags von Abou Ka verdeutlicht die Lehrerin mit dem Aus-
druck ,,c’est pas* (das ist nicht). Dies deutet drauf hin, dass die
doppelt formulierte Interjektion ,, hahan hahan* eine Abbruchfunk-
tion hat und an dieser Stelle einem ,,nein nein“ entspricht. In die-
sem Kommunikationsrahmen kann diese Interjektion mit AuBerun-
gen wie ,, Stopp, ich bin damit nicht einverstanden * oder ,, Moment
mal hier stimmt etwas nicht* paraphrasiert werden. Die umgangs-
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sprachliche Formulierung bei der Aussage ,,c’est pas* ist hier be-
merkenswert. Die in einer verneinten Aussage erwartete Umschlie-
Bung des konjugierten Verbs durch die zwei Negationsworter ,, ne...
pas “ erscheint nicht in der Redeweise der Lehrerin. Uber die Griin-
de, warum sie an dieser Stelle, das ,, ne‘ ausldsst, kann man nur
spekulieren. Es kann angenommen werden, dass sie eilig auf die
falsche Aussage des Schiilers reagiert. Ob solch eine Auslassung in
einer Negationsstruktur eine linguistische Besonderheit des sozialen
Milieus der Lehrerin ist, ldsst sich ausgehend von dieser Sequenz
nicht rekonstruieren. Dies verweist aber auf eine Gewohnung an die
franzosische Sprache. Nach der Verneinung wiederholt die Lehrerin
das, was sie an der Fragestellung fiir falsch hilt: ,, welchesche* und
leitet fragend mit einem ,, ¢ ’est? “ (das ist?) eine Korrekturhandlung
ein, die als ,fremdinitiierte Korrektur bezeichnet werden kann
(vgl. Henrici/Herlemann 1986). Wenn Abou Ka damit adressiert ist,
zielt sie eine Selbstkorrektur an und wenn damit die anderen Schii-
lerinnen und Schiiler angesprochen sind, initiiert sie eine Fremdkor-
rektur (vgl. ebd.). Die Reaktion der Lehrerin auf den Beitrag von
Abou Ka erfolgt in drei Phasen: zuerst kommt die doppelt formu-
lierte ,,Korrektur-Initiierung® (,, hahan hahan ), dann die ,,Zuriick-
weisungselemente™ (,,c¢’est pas welchesche*) und schlieBlich die
Einleitung der ,,Korrektur-Operation® (¢ est?)*’. Interessant ist hier,
dass sie in der dritten Phase, anstatt den Korrekturvorgang selbst
vorzunehmen, die Einleitung einer ,,Korrektur —Operation” bevor-
zugt. Dies zeigt, dass sie den vermeintlichen Fehlerproduzenten
oder die anderen Schiilerinnen und Schiiler an der Korrekturdurch-
fiihrung beteiligt. Bei einem Versprecher oder ,,Performanzfehler
(vgl. Kleppin 1998: 41) sollte Abou Ka in der Lage sein, sich selbst
zu korrigieren. Es kann auch vorkommen, dass sich ein/e Mitschii-
ler/in von der Anregung zur Korrektur angesprochen fiihlt und eine
,,Korrektur-Operation® vornimmt.

8 Zur Struktur des Reparatur-Turns in dritter Position vlg. Egbert (2009: 142),

die sich auf Schegloff bezieht.
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00.01.07 viele Schiiler/innen [gleichzeitig]: Welches

Auf die Anregung der Lehrerin zur ,,Korrektur-Operation® haben
viele Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig reagiert. Der von Abou
Ka begangene Genus- bzw. Aussprachefehler wird von den Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern durch ein zur gleichen Zeit ausge-
sprochenes ,, welches * korrigiert. Dieses Handeln teilt diese Klasse
in verschiedene Akteure: einerseits die Lehrerin, die den Fehler
entdeckt und darauf aufmerksam macht, Abou Ka, derjenige, der
korrigiert wird bzw. dem die Moglichkeit genommen wird, sich
selbst zu korrigieren, die Schiilerinnen und Schiiler, die den Fehler
vermutlich auch entdeckt haben und die Korrektur durchfithren und
die passiven Schiilerinnen und Schiiler, die der Korrektur zuhdren.
Daraus ergibt sich in vieler Hinsicht eine Gegeniiberstellung zwi-
schen Einzelnen/Individuum und Gruppe/Kollektiv. Abou Ka er-
scheint als korrekturbediirftig und sein Beitrag als ,,defizitir” ge-
geniiber der Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die als Exper-
ten/innen fungieren. Das rasche Ergreifen der Korrekturoption in
die Interaktion zwischen der Lehrerin und Abou Ka zeigt, dass eine
.JFremdkorrektur® unter Mitschiilerinnen und Mitschiilern in dieser
Klasse der Zustimmung der Lehrerin nicht bedarf. Anders gesagt
nimmt der Chor — das heif3t das Schiilerkollektiv — wirkméchtig die
richtige Tonlage auf. Was driickt diese Korrekturform durch gleich-
zeitiges Sprechen vieler Schiilerinnen und Schiiler aus? In der
Gruppe tritt das Individuum in den Hintergrund und ermoglicht
jedem Mitglied der Gruppe abzutauchen und gleichzeitig etwas laut
zu sagen, was man sich als Individuum/Einzelne/r nicht getrauen
wiirde. Die Gruppe bietet Schutz, Unterstiitzung und Stérke, um ein
Ziel zu erreichen, und zwar hier um eine Antwort richtig zu geben.
Die Zeitangabe (00.01.07) zeigt auch fast eine Simultaneitidt zwi-
schen der Anregung der Lehrerin und der ,,Korrektur-Operation*
der Schiilerinnen und Schiiler. Thre rasche Reaktion in dieser kurzen
Zeitspanne zeigt, dass sie nicht nur aufmerksam zugehort haben,
sondern auch, dass sie genauso wie die Lehrerin den ,,Fehler ent-
deckt haben. Nun ist eine Reaktion der Lehrerin zu erwarten. Ein
Lob wiirde diese Korrekturform in dieser Phase legitimieren und
eine Abmahnung wiirde das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler
als unerwiinscht und nicht der normativen Rahmung dieses Unter-
richts entsprechend kennzeichnen.
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00.01.08 Lehrerin: hmm?

Die von den Schiilerinnen und Schiilern gleichzeitig ausgesproche-
ne Berichtigung scheint die Lehrerin noch nicht restlos zu {iberzeu-
gen, weil sie mit einem nachfragenden ,, simm? “ indirekt eine Wie-
derholung auffordert. Vielleicht ist dies auch eine Formel zur Ver-
gewisserung, dass alle Schiilerinnen und Schiiler oder zumindest
Abou Ka, die Korrektur auch gut gehort haben. Vielleicht ist sie mit
der gemeinsamen und gleichzeitigen Korrektur nicht einverstanden
und appelliert an eine Zuriickhaltung von Seiten der Gruppe, damit
die Verantwortung fiir die ,,Korrektur-Operation* einer bestimmten
Person zugeteilt werden kann. Ein Heraustreten aus der Gruppe
konnte ein groBes Wagnis fiir Einzelne darstellen, weil die/der Be-
troffene dadurch den Schutz der Gruppe verliert und somit Abou Ka
und der Lehrerin allein gegeniibersteht. Ob individuell oder zu-
sammen ist mit einer Wiederholung der ,,Korrektur-Operation” zu
rechnen.

00.01.09 viele Schiiler/innen [gleichzeitig]: welches

Viele Schiilerinnen und Schiiler wiederholen gleichzeitig die korri-
gierte Version: ,, welches . Dies zeigt, dass sie sich nicht nur ihrer
Korrektur sicher sind, sondern auch, dass sie sich als Sprecher und
als Gruppe weiterhin autorisiert sehen. Ausgehend von der Tatsa-
che, dass die Interaktion iiber das Datum, wie oben angedeutet, eine
routinisierte Handlung in der Klasse ist und dass das Wort ,, wel-
ches* als bekannt vorausgesetzt werden kann, kommt es vielleicht
nicht zum ersten Mal zu einer solchen Situation. Die nachfragende
Aufforderung ,,imm?* macht aus der Lehrerin eine Art Dirigentin.
Genauso wie bei der Auffiihrung eines Chors (sei es im Theater, in
der Oper, in der Kirche, in einer Koranschule oder in einem Fuf3-
ballstadion) haben diese Schiilerinnen und Schiiler nach dem ,,Auf-
takt der Lehrerin in eine gemeinsame Performance eingestimmt,
eine ,,Korrektur-Operation* durchgefiihrt bzw. wiederholt.

Exkurs zum Thema gemeinsames/chorischen Sprechen

Ahnliches gemeinsames bzw. chorisches Sprechen konnte bereits
bei der Analyse einer Chemiestunde aus dem Senegal festgestellt
werden (vgl. Hollstein 2013). Hollstein zufolge liegt aber der chori-
schen bzw. gemeinsamen Sprachhandlung der Schiilerinnen und
Schiilerin der von ihm rekonstruierten senegalesischen Sequenz
keine Korrektur oder Evaluation einer individuellen Schiilerleistung
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— ,,Askription” — sondern ,eine klassendffentliche Nennung der
gesuchten Ergebnisses™ — ,,Deskription* — zugrunde (vgl. Hollstein
2013: 2501, der sich hier begrifflich auf Kalthoff stiitzt). Ausgehend
von der Rekonstruktion von zwei Sequenzen stellt er in der senega-
lesischen Unterrichtskommunikation im Gegensatz zum Kommuni-
kationsformat im deutschen und amerikanischen Unterricht ein
Ausbleiben der individuellen Auswertung der Schiilerduflerung in
der dritten Sequenzposition genannt , third-position-repair“*® fest.
Vielmehr orientiert sich seiner Meinung nach die Riickmeldung
»am thematischen Ablauf der Unterrichtskommunikation® (vgl.
ebd.: 251, Herv. im Orig.). Die These von Hollstein (ebd.) lésst sich
aber in diesem Deutschunterricht nicht bestétigen, weil das gemein-
same Sprechen und die chorische Wiederholung in dieser Szene
eine ,,askriptive Funktion* haben, d.h. die Schiilerinnen und Schiiler
gehen auf Initiierung der Lehrerin auf den ,,Fehler™ ihres Schulka-
meraden ein. Mit einer anderen Erscheinungsform des gemeinsa-
men bzw. chorischen Sprechens hat sich Schelle (2013) bei der
Analyse eines Franzosischunterrichts aus dem Senegal beschéftigt.
Bemerkenswert fand sie an der Unterrichtskommunikation, dass die
Lehrerin ein Wort beginnt und die Schiilerinnen und Schiiler in
einem Chor gemeinsam den Wortbeginn vervollstindigen. Die
Struktur und die Bedeutung dieser gemeinsamen Handlung hat
Schelle (2013) in Anlehnung an Beck (2011: 123f), die solche
Sprachhandlung im Swabhili-Kontext festgestellt hat, rekonstruiert.
Beck zufolge impliziert diese Sprachhandlung, die ,,mit autoritirem
Argumentieren, und didaktischen Hierarchien® versehen sind, ,,ein
gemeinsames, geteiltes Wissen® (vgl. Beck 2011, zitiert in Schelle

¥ Dies entspricht der dritten Phase des Unterrichtskommunikationsformats, das

nach Mehans Ansicht (zitiert in Rabenstein 2010: 35) aus folgenden drei
Phasen besteht: ,, Initiation-Response-Feedback® (IRF). Viele empirische
Untersuchungen haben belegt, dass der dritten Position in der Schulkommu-
nikation mehr Bedeutung beigemessen wird, weil sie die Phase darstellt, in
der die Lernerduflerung bewertet bzw. korrigiert wird (vgl. Hollstein 2013:
251). Ausgehend vom ,,phasentypische[n] Gebrauch bestimmter Sprechhand-
lungen* (vgl. Rabenstein 2010: 65, mit Bezug auf Liiders) im Unterricht
merkt Rabenstein (ebd.: 36) an, dass die Unterrichtskommunikation tiber die-
ses IRF-Schema hinausgeht und dass die Beteiligten in mancher Hinsicht
,Bedeutungsaushandlungen* téatigen.
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2013: 262f). Obwohl in der vorliegenden Szene keine Vervollstan-
digung des von der Lehrerin begonnenen Wortes vorliegt, 14sst sich
im chorischen Sprechen dieser Schiilerinnen und Schiiler — um mit
Beck (2011) zu sprechen — ein gewisses ,,gemeinsames, geteiltes
Wissen® erkennen. Ausgehend von seiner Auffassung von moder-
nem Unterricht als ,,eine gleichermallen pastorale wie biirokratisier-
te Kommunikationsform™ hat Caruso (2011) das Phdnomen des
,,Chorsprechens® in der Unterrichtsinteraktion, das er als eine Form
»der Gruppenunterweisung®™ kennzeichnet, unter dem Blickwinkel
der katechetischen Praxis mit ,,vorgefertigter Dialogform* diskutiert
(vgl. Caruso 2011: 25ff.). Diese Konzeption des ,,Chorsprechens*
lasst sich aber in dieser Sequenzstelle nicht rekonstruieren, weil die
Schiilerinnen und Schiiler hier aktiv zur Konstruktion des Wissens
beitragen. Es stellt sich also die Frage, ob die von ihm erwéhnte
,pastorale Fithrung® dem Chorsprechen in diesem senegalesischen
Unterrichtskontext (allein) zugrunde liegt. Hingegen scheint die
Wiederholung im Chor als ,,Bereitstellung von Erfahrung der Ge-
meinschaft auf die Rahmung der vorliegenden Kommunikation
zuzutreffen. Der senegalesische Autor Sow (2004) hat sich ndher
mit dem Stellenwert des gemeinsamen Agierens und des Vorrangs
des Kollektivs also der Gruppe im Lehr- und Lernprozess im Sene-
gal beschiftigt. Thm zufolge findet dies seine Wurzel in der traditio-
nellen Erziehung (,, éducation traditionnelle*), bei der es darum
geht, den Kindern besonders die gemeinsamen Werte der Gruppe
(,,valeurs collectives*) beizubringen, um somit die Uniformitét zu
behalten (vgl. ebd.: 94). Das Zuriickgreifen auf das gemeinsame
bzw. chorische Sprechen ist besonders bei der Alphabetisierung der
senegalesischen Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschule, aber
auch beim auswendigen Lernen von Gedichten, Liedern und Voka-
beln von groBer Relevanz. Wie diese Szene nahelegt, ldsst sich
diese Handlung auch in der Unterrichtskommunikation der oberen
Schulklassen besonders im Umgang mit ,,Fehlern finden. Die
Bedeutung der Gruppe und des gemeinsamen Agierens ist im Sene-
gal auch fest in den religiosen Praktiken verankert. Das gemeinsa-
me Sprechen im Chor wird in der Koranschule als privilegierte
Methode beim Auswendig-Lernen von Koranversen eingesetzt und
bei der christlichen Religion spielt es auch eine groe Rolle in den
Gottesdiensten und Chorilen.
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Zuriick zur Interpretation

Wie geht es in dieser schulischen Interaktion weiter? Vermutlich
erhdlt Abou Ka das Rederecht, damit er seinen Satz in Anlehnung
an die korrigierte Version seiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler
nun zu Ende bringen kann.

00.01.09 Lehrerin: welches

00.01.10 viele Schiiler/innen [gleichzeitig]: Datum
00.01.11 Lehrerin: Datum

00.01.12 viele Schiiler/innen [gleichzeitig]: haben

Die Lehrerin wiederholt die von den Schiilerinnen und Schiilern
vorgeschlagene Korrektur ,, welches . Diese Wiederholung kann als
Ergebnissicherung oder Bestdtigung der Aussage der Lernenden
interpretiert werden. Dadurch legitimiert sie nicht nur die gemein-
same bzw. chorische Korrektur, sondern auch das Verfahren, nach
dem ein/e Schiiler/in von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern
ohne ihr Einverstindnis und unangemeldet korrigiert werden darf.
Vermutlich verstehen die Schiilerinnen und Schiiler die Wiederho-
lung der Lehrerin als Bestdtigung eines Sprecherwechsels und for-
mulieren zusammen die von Abou Ka angefangene Frage weiter,
indem sie zum Interrogativpronomen ,, welches “ das Nomen ,, Da-
tum** hinzufiigen. Der Fehlerproduzent, Abou Ka, der erwartungs-
gemil im Zentrum des Korrekturvorgangs stehen sollte, tritt in den
Hintergrund. Thm wurde kein weiteres individuelles Rederecht
zugestanden. In dem Fall, in dem er nicht einer der Chorsprecher
ist, ist er somit verpflichtet, eine ,,fremdinitiierte” (von der Lehre-
rin) ,,Fremdkorrektur (von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern)
zu akzeptieren, ohne eine Erklarung zu bekommen, warum es ,, wel-
ches* aber nicht ,, welchesche “ heifit. Die Lehrerin, die am Anfang
die Rolle einer Dirigentin iibernommen hatte, scheint nun eine
andere Rolle zu spielen, indem sie die Antwort,, Datum “der Schiile-
rinnen und Schiiler nochmals wiederholtund eine Art Echoeffekt
erzeugt. Wie bei ,, welches und Datum* sprechen die Schiiler zu-
sammen und gleichzeitig das Verb ,, haben . Durch diese bestiti-
genden Wiederholungen iibernimmt die Lehrerin ,,die deskriptive
Funktion der Feedbackkommunikation® (vgl. Hollstein 2013). Zu
erwarten ist jetzt, dass die ganze Formulierung der Frage iiber das
Datum weiter in einer Interaktion zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern ablduft, die wie in einem Chor alles zusammen und

149

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

gleichzeitig aussprechen und der Lehrerin, die dem Gesagten ein
bestitigendes Echo verleiht.

00.01.13 Lehrerin: haben wir heute? oui Barry c’est Barry? Oui

Die Lehrerin wiederholt die Antwort der Schiilerinnen und Schii-
ler,, haben *“ und bringt selber den Satz zu Ende ,, wir heute? “. Da-
durch entzieht sie der ,,Chorgruppe® aber auch Abou Ka die Mog-
lichkeit, ihre geplante Sprechabsicht zu Ende zu bringen. Eine Fort-
setzung der Formulierung der Frage seitens der Schiilerinnen und
Schiiler hitte ermoglichen konnen, zu erfahren, ob sie weiter — um
mit Caruso (2011) zu sprechen — an der ,,Erfahrung von Gemein-
schaft festhalten und gemeinsam und gleichzeitig antworten, oder
alternative Antworten geben. Damit die Fehlerkorrektur bei Abou
Ka ankommt, kann die Lehrerin ihn anschlieend die Frage wieder-
holen lassen. Mit einem ,, oui Barry* signalisiert sie dem adressier-
ten Schiiler, dass er jetzt antworten darf. Wiahrend in dieser Klasse
ein kollektives Wort-Ergreifen ohne Zustimmung der Lehrerin
offenbar akzeptiert ist, benétigt ein individuelles Reden das Einver-
standnis der Lehrerin. Durch die Namensnennung des aufgerufenen
Schiilers bestitigt die Lehrerin, dass die sie zuvor unterbrechende
und explizite ,,fremdinitiierte Fremdkorrektur (vgl. Henrici/Herle-
mann 1986) der drei Schiiler auf sie Wirkung hat. Ganz sicher ist
sie sich offenbar nicht, denn anschlieBend vergewissert sie sich, in
dem sie bei dem betroffenen Schiiler nachfragt, ob der Name auch
wirklich richtig ist: ,, c¢’est Barry? . Das anschlieBende ,,oui“ der
Lehrerin, deutet offenbar darauf hin, dass Barry ihr zugestimmt hat.
Der aufgerufene Schiiler soll jetzt das Wort ergreifen und auf die
Frage antworten.

Resilimee und Fallstrukturhypothese

Diese Szene dokumentiert die Interaktion eines Deutschunterrichts-
beginns im Senegal, in der der Formulierung der Frage nach dem
aktuellen Datum in der Zielsprache Deutsch grofler Bedeutung
beigemessen wird. Dies erweist sich als ein stark ritualisierter Un-
terrichtsauftakt. Abgesehen von der Bestdtigung dieses ritualisierten
Vorgehens in der Zielsprache Deutsch: ,, wie immer* erfolgen die
Anweisungen der Lehrerin in der Ausgangssprache Franzosisch.
Die Rolle der Lehrerin als perfekte Moderatorin scheitert als sie
einen Schiiler mit falschem Namen anspricht ,, Barro“. Daran an-
schlieBend erfolgt die unmittelbare Reaktion von drei Schiilern, die
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den richtigen Namen zurufen, was als Hilfestellung aber auch als
explizite ,,fremdinitiierte Fremdkorrektur” (vgl. Henrici/Herlemann
1986) interpretiert werden kann. Auf die fehlerhafte Formulierung
der Frage zum Datum ,,welchesche Datum haben* reagiert die
Lehrerin in drei Etappen: zuerst beginnt sie mit einer doppelt for-
mulierten ,,Korrektur-Initiierung™ (,, hahan hahan*®), figt die ,,Zu-
riickweisungselemente® (,,c’est pas welchesche) hinzu und leitet
fragend die Formulierung einer ,,Korrektur-Operation® (c’est?) ein
(vgl. hierzu Egber 2009). Die Durchfithrung der Korrektur erfolgt
chorisch seitens der Mitschiilerinnen und Mitschiiler (Fremdkorrek-
tur) begleitet von einer bestitigenden Wiederholung der Lehrerin.
Aus der sequentiellen Analyse dieser Szene geht vor allem hervor,
dass der ,,Richtigkeit™ ein hoherer Stellenwert eingerdumt wird als
dem kommunikativen Aspekt der AuBerungen der Lernenden. Dies
zeigt sich durch unmittelbare Unterbrechungen nach dem Auftreten
eines Fehlers. Die systematischen Interventionen bzw. Korrekturen
der Lehrerin und die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler
fithren dazu, dass keine fliissige Kommunikation in der Unterrichts-
situation zustande kommt. Das ,,Lernen aus Fehlern* (vgl. Oser et
al. 1999), die Moglichkeit zur Durchfithrung einer Selbstkorrektur
und die individuelle Korrektur des Fehlers sind dem Fehlerprodu-
zenten aufgrund der gemeinsamen bzw. chorischen Intervention des
Schiilerkollektivs vorenthalten. Das Kollektiv scheint also einen
groBBen Stellenwert in dieser Unterrichtskommunikation einzuneh-
men. Schauen wir nun, ob diese Fallstrukturhypothese an anderen
Szenen aus diesem Deutschunterricht gepriift werden kann.

5.1.2 Szene 2: ,was ist die Frage?“ - der ,didaktische
Rekonstrukteur”

Diese Szene folgt nach der gemeinsamen Formulierung der Frage
zum Datum ,,welches Datum haben wir heute? . Barry folgt der
Anweisung der Lehrerin und féngt an, die gestellte Frage zu beant-
worten:

00.01.18 Barry: heute ist

Barry leitet seine AuBerung mit dem zeitlichen Adverb ,heute” ein
und filigt die in Prédsens (dritte Person Singular) konjugierte Form
vom Zustandsverb ,,sein* hinzu. Der Anfang seiner AuBerung zeigt,
dass der zeitliche Geltungsbereich des Gegenstands seiner Rede
(das, worauf er sich bezieht) und der Tag, an dem sich der Sprecher
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befindet, zeitlich zusammenfallen. Barry bezieht sich also nicht auf
einen vergangenen oder zukiinftigen Zeitpunkt, sondern auf einen
gegenwirtigen Moment. Losgeldst von der Einbettung dieser AuBe-
rung in eine schulische Interaktion konnen gedankenexperimentell
folgende Geschichten ausgedacht werden: eine Person sitzt an ih-
rem Schreibtisch, fiillt ein Formular aus und fiihrt (laut) ein innerli-
ches Gespréch, bricht nach ,,heute ist“ ab und macht sich Gedanken
iiber das, was fiir heute ansteht. Eine andere mogliche Geschichte
ist, dass jemand am Friihstiickstisch sitzt und ihm gerade ein beson-
deres Ereignis am heutigen Tag einfillt: z. B. Geburtstag, Hochzeit,
Priifung von einem Familienmitglied oder Bekannten. Denkbar ist
auch, dass eine Person einen fremdsprachigen Text vorliest, stockt
nach ,.heute ist“ und iiberlegt sich, wie sie den Rest aussprechen
bzw. vorlesen kann. Diese zwei Satzteile kdnnen auch einen Auf-
forderungscharakter haben zum Beispiel in dem Fall, in dem eine
Person das heutige Datum nicht mehr genau weill und eine andere
Person fragend sagt: ,,heute ist?. So gesehen sind kontextfrei be-
trachtet viele Lesartenvarianten moglich. Aus allen erwéihnten Kon-
texten geht aber hervor, dass beide Satzteile alleine keinen wohlge-
formten Satz darstellen und dass die sprechende Person sich in einer
Uberlegungs-, Bedenkens- oder Unschliissigkeitssituation befindet
und externe Hilfe braucht oder personliche Anstrengungen notwen-
dig sind, um diese Situation zu bewiltigen. In dem hier vorliegen-
den Fall von Barry ist auch zu erwarten, dass er die fehlenden Satz-
elemente hinzufiigt, damit die Frage zum Datum zufriedenstellend
beantwortet werden kann. Andernfalls kann vermutet werden, dass
er sich vielleicht in einer der oben gedankenexperimentell formu-
lierten Situationen befindet. Es muss jedenfalls einen Grund geben,
weshalb er seine Rede abbricht.

00.01.19 Lehrerin: nein ja aber was ist was ist die Frage? c’est quoi la
question? la question c’est welches Datum haben wir? (3 Sek.)
[jemand schnipst mit dem Finger] mhm mhm oui Momar

Die explizite Intervention der Lehrerin deutet drauf hin, dass Barry
unterbrochen wurde und dass er sich weder in einer Uberlegungs-,
Bedenkens- oder Unschliissigkeitssituation befand und offensicht-
lich seinen Beitrag zu Ende formulieren wollte. Somit entzieht ihm
die Lehrerin die Moglichkeit, den Gegenstand seiner AuBerung in
Worte zu fassen. Die negativ wertende Intervention der Lehrerin
»hein“ gibt die hierarchische Beziehung zwischen Barry und ihr zu
erkennen. Die Lehrerin positioniert sich somit als diejenige, die
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befugt ist, die Richtigkeit und Angemessenheit der AuBerung des
Schiilers zu beurteilen, also als die Expertin, die mehr Kenntnisse
als Barry hat. Da der Schiiler einen wohlgeformten Satzanfang
gebildet hat ,,ieute ist*, wirft die verneinende Intervention der Leh-
rerin Fragen auf: was wirft sie Barry vor? Was hilt sie an der Schii-
lerduBerung fiir falsch? Eine Korrekturinitiierung bzw. eine direkte
Korrekturdurchfithrung oder eine Reklamation der Lehrerin wére in
einem néchsten Schritt zu erwarten. Stattdessen widerruft die Leh-
rerin ihre verneinende Reaktion mit dem Gegensatz ,,ja“. Was
legitimiert diese Schwankung bzw. widerspriichliche Reaktion der
Lehrerin? Ist sie spontan und ungerecht auf die AuBerung des Schii-
lers eingegangen und revidiert ihr verneinendes Urteil? An dieser
Stelle kann das ,ja* als eine Art Selbstkorrektur betrachtet werden.
Da die Lehrerin nun mit dem Schiiler einverstanden ist, wére folge-
richtig mit einer Entschuldigung dem Schiiler gegeniiber bzw. einer
Erklérung ihrer Schwankung in einem néchsten Schritt zu rechnen.
Die hinzugefiigte beiordnende Konjunktion ,,aber* deutet jedoch
drauf hin, dass sie in der Tat mit Barry nicht ganz einverstanden ist
und eine Einschriankung formuliert oder eine Gegenrede einleitet.
Bei ndherer Betrachtung der Reaktion der Lehrerin (Verneinung-
Bejahung-Einschrankung bzw. Gegenrede) ldsst sich ersehen, dass
sie in ihrem Redefluss keine klare Aussage trifft bzw. ihren Gedan-
kengang unklar strukturiert. Dies kann der Hastigkeit geschuldet
sein, mit der sie interveniert. Worauf deutet sie durch die Teilnega-
tion ,,ja aber hin? Was bemingelt sie noch in Barrys AuBerung?
Die zogerlich formulierte Frage ,,was ist was ist die Frage?* besté-
tigt die Lesart, dass das ,,aber eine Einschrinkung einleitet und
drauf hindeutet, dass die Lehrerin die AuBerung von Barry nicht fiir
ganz ,falsch* (nein) oder fiir ,richtig™ (ja) hilt, sondern ihren Gel-
tungsbereich als bedingt bzw. begrenzt betrachtet. In Anlehnung an
die gestellte Frage soll der Schiiler erfahren, warum seine AuBerung
nicht angemessen ist. Die von der Lehrerin formulierte Frage kann
an dieser Stelle als eine Einleitung einer ,,Korrektur-Operation®
(vgl. Egbert 2009) interpretiert werden. Die Lehrerin regt also Barry
zu einer Selbstkorrektur an bzw. fiihrt ihn dazu, zu rekonstruieren,
warum seine AuBerung ausgehend von der gestellten Frage aus
ihrer Sicht nicht passend ist. Der Verweis auf die Frage scheint der
Lehrerin so wichtig zu sein, dass sie die auf Deutsch gestellte Frage
in franzdsischer Sprache iibersetzt ,,c’est quoi la question?*. Der
Sprachwechsel ist an dieser Stelle bemerkenswert. Er deutet vor
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allem drauf hin, dass die Kommunikationspartner sich zweisprachig
verstindigen. In diesem Lehr- und Lernkontext kann aber vermutet
werden, dass damit eine Absicherung oder Erleichterung des Ver-
standnisses der Frage bei dem/fiir den Schiiler erzielt wird. Da der
Schiiler jetzt die Frage der Lehrerin verstanden hat, konnte nun ein
Sprecherwechsel erfolgen.

Entgegen dieser Erwartung antwortet die Lehrerin unmittelbar
danach auf ihre eigene Frage: ,la question c¢’est welches Datum
haben wir?*. An dieser Stelle muss betont werden, dass die Frage
zum ersten Mal in einem Zug bzw. vollstdndig formuliert wird (vgl.
Szene 1). Die eigens vorgetragene Antwort auf die von ihr gestellte
Frage verweist nachdriicklich auf eine Besonderheit, die dieser
Frage innewohnt. Ausgehend von der Tatsache, dass auf diese Fra-
ge genauso geantwortet werden kann, wie Barry es gemacht hat
wheute ist”, kann die Intervention der Lehrerin aus linguistischer
oder sprachdidaktischer Sicht oder fiir ein/e Deutschmuttersprach-
ler/in fiir ungerechtfertigt betrachtet werden. Bei ndherem Analysie-
ren der ganzen Reaktion der Lehrerin lisst sich Folgendes erken-
nen: das ,,nein ja aber* kann als Einleitung der Korrekturinitiierung
und der zweisprachig formulierte Verweis auf die Frage zum Datum
und die unmittelbare Antwort auf diese Frage “was ist was ist die
frage? c’est quoi la question? la question c’est welches datum ha-
ben wir?” als Einleitung einer ,,Korrektur-Operation” interpretiert
werden. Damit regt die Lehrerin offensichtlich den Schiiler Barry
an, sich eine andere Variante zu iiberlegen, die sie als Antwort auf
diese Frage bevorzugt. Wird Barry in der Lage sein, die Selbstkor-
rektur durchzufiihren bzw. die von der Lehrerin bevorzugte Antwort
zu geben? In diesem Fall kann er als , Ko-Konstrukteur” (vgl.
Schelle 2010) bei der Suche nach der erwarteten Antwort betrachtet
werden. Andersfalls kann damit gerechnet werden, dass die Lehre-
rin eine Fremdkorrektur initiiert oder selbst die Antwort gibt. Ahn-
lich wie nach der Korrekturinitiierung bei dem Aussprache- bzw.
Genusfehler von Abou Ka in Szene 1 ist auch erwartbar, dass die
Schiilerinnen und Schiiler unangemeldet im Chor auf diese Korrek-
turinitiierung eingehen. Nach drei Sekunden ohne Reaktion von
Barry meldet sich ein anderer Schiiler, indem er sich Finger schnip-
send auf das ,,Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens™ (Luh-
mann 2002: 105) stiitzt. Dieses Finger-Schnipsen deutet drauf hin,
dass das Wort-Ergreifen in dieser Kommunikationssituation der
Erlaubnis der Lehrerin bedarf. So wird sie vom Schiiler als diejeni-
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ge anerkannt, die das Monopol der Verteilung des Rederechts be-
sitzt. Dieses Eingreifen in die Interaktion zwischen der Lehrerin
und Barry kann Ausdruck der Solidaritdt mit einem Schulkamera-
den sein, der sich in einer schwierigen bzw. ratlosen Situation be-
findet. Vor diesem Hintergrund tritt er viel mehr flirsorglich Barry
gegeniiber als ,,Ko-Konstrukteur (vgl. Schelle 2010) auf. Diese
Intervention kann aber auch bedeuten, dass er sich als derjenige
positioniert'’, der in der Lage ist, die von der Lehrerin erwartete
Antwort zu geben. In diesem Fall tritt er mit dem Schiiler Barry in
Konkurrenz. Durch zweimal wiederholte Interjektionen ,,mhm
mhm* willigt die Lehrerin in die Anfrage des Schiilers ein. Diese
Zustimmung bzw. dieses Einverstindnis wird durch die bejahende
Interjektion ,,oui* verstarkt. Anders als im Falle von Barry, dessen
Name zuerst falsch und dann zogerlich genannt wurde (vgl. Szene
1) fiigt die Lehrerin selbstbewusst den Namen des sich meldenden
Schiilers hinzu: ,,Momar*. Dadurch ist er von der Lehrerin als der-
jenige adressiert, den sie gut kennt bzw. benennen kann und der ihr
vermutlich die erwartete Antwort auf die Frage zum Datum geben
kann. Hochstwahrscheinlich soll jetzt der Vorschlag von Momar
folgen.

00.01.35 Momar: heute haben wir

Momar ergreift das Wort und gibt eine andere Antwort ,,heute ha-
ben wir. Diese Variante scheint, was die Wahl des Verbs angeht,
angemessener zu sein als die von Barry gegebene Antwort. An
dieser Stelle muss aber angemerkt werden, dass beide Verben ,,ha-
ben und sein“ auf Deutsch benutzt werden kdnnen, um eine Frage
zum Datum zu beantworten. Aus der Intervention von Momar geht
besonders hervor, dass die zuvor festgestellte Korrektur im Chor
hier nicht zustande kommt. Liegt es daran, dass es sich hierbei um
kein ,,gemeinsames geteiltes Wissen* (vgl. Beck 2011) handelt?
Oder liegt es an der schwankenden und undeutlichen Art und Wei-
se, wie die Lehrerin die Korrektur initiiert hat? Jedenfalls ldsst sich
hier eine andere Form des Umgangs mit ,,Fehlern* unter Mitschiile-

87 Vgl. hierzu Reh/Rickens (2012: 39f) Definition des Begriffs Positionierung
,als In-Verhiltnis-Setzung zu sich, anderen und Welt*.
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rinnen und Mitschiilern rekonstruieren, und zwar eine individuelle
,Fremdkorrektur im Anschluss an eine ,,Fremdinitiierung* seitens
der Lehrerin (vgl. Henrici/Herlemann 1986). Die Fortsetzung des
Vorschlags von Momar wird jetzt mehr iiber das Datum, von dem
die Rede ist, bzw. iiber den Gegenstand dieser Interaktion informie-
ren.

00.01.36 Lehrerin [nickt zustimmend]: mhm:::: continue ou bien tu re-
prends la phrase Barry

Ahnlich wie nach dem Vorschlag von Barry unterbricht die Lehre-
rin Momar, aber in diesem Fall bewertet sie die AuBerung des
Schiilers positiv mit einem zustimmenden Nicken. Thre Zustim-
mung signalisiert sie verstirkt mit der Dehnung der Interjektion
,mhm®. Momar hat also die von der Lehrerin erwartete Antwort
rekonstruiert. Dadurch fungiert er als Experte und wird dement-
sprechend anerkannt, im Unterschied zu Barry, dem in diesem Fall
die Position eines defizitdren Schiilers zukommt, weil er nicht in der
Lage war, die Erwartung der Lehrerin zu erfiillen. Somit ist ein
Schiiler aus dem Schiilerkollektiv erfolgreicher als der urspriinglich
angesprochene Schiiler. Vermutlich hat Momar der didaktische
,»Rekonstrukteur (vgl. Diederich zitiert in Schelle 2013: 265) we-
niger Druck und mehr Uberlegungszeit als Barry. Aus der Ausei-
nandersetzung zwischen Barry, Momar und der Lehrerin ldsst sich
die von Reh/Ricken (2012) erorterte Relevanz der ,,Subjektpositi-
on“ bzw. ,,Positionierung® als ,,ein wichtiges Moment der Subjekti-
vation® erkennen (vgl. ebd.: 39f). In Anlehnung an Reckwitz (2008)
sind Reh/Ricken (ebd.) zu folgender Erkenntnis gekommen: ,,Sub-
jektformierung bzw. Subjektivierung [...] hdngen in besonderer
Weise zudem an in den Praktiken implizierten Subjektpositionen —
so dass Subjektivierung aus der Verwicklung in Praktiken und den
in ihnen enthaltenen Positionen resultieren” (vgl. ebd.). Die von
ihnen festgestellte konstitutive Rolle der Mitmenschen in diesem
Prozess geht auch in dieser Auseinandersetzung hervor: ,,Menschen
erlernen sich selbst, indem sie mit anderen, von anderen und durch
andere lernen (bisweilen sogar auch fiir andere lernen)* (vgl. ebd.:
40). Aus dieser Dreierkonstellation zwischen der Lehrerin, Barry

156

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

und Momar geht besonders eine deutliche Erfolglosigkeit™ der
Selbstkorrektur hervor. Dieser Befund steht in Ubereinstimmung
mit einem Ergebnis des ,,Bochumer Tertidrsprachenprojekts®, nach
dem die lehrerseitigen Initiierungen zur Selbstkorrektur in der
iiberwiegenden Anzahl von den Fehlerproduzenten nicht durchge-
fiihrt werden konnen (Kleppin/Konig 1991). Interessant in dieser
Szene ist aber, dass der Vorschlag von Barry ,heute ist™, der von
der Lehrerin als fehlerhaft bewertet wird, im deutschsprachigen,
pragmatischen Sprachgebrauch hdufig benutzt wird und auch for-
meller ist als die positiv bewertete Antwort von Momar®. Dies legt
aber vor allem nahe, dass die siebte und neunte von Kleppin (1998)
formulierte Definition des Begriffs ,,Fehler” wohl auf diese Unter-
richtskommunikation zutrifft: ,,[...] Ein Fehler ist das, was ein
Lehrer als Fehler bezeichnet [...]. Ein Fehler ist das, was gegen die
Norm im Kopfe des Lehrers verstof8t” (ebd.: 12f). Wie schon er-
wihnt ist aus linguistischer Sicht die Aussage von Barry nicht feh-
lerhaft, aber die Reaktion der Lehrerin zeigt nochmals wie voraus-
setzungsreich und schwierig es ist, eine allgemein giiltige Definition
und Auffassung des Begriffs ,,Fehler” zu formulieren.

Nach der positiven Anerkennung bzw. Wertschétzung der Leis-
tung von Momar setzt die Lehrerin ihre Rede fort und fordert ihn in
franzosischer Sprache auf, seinen Vorschlag zu Ende zu bringen:
,continue”. Dies impliziert, dass der vermeintliche Fehlerproduzent
zu Gunsten des ,,Rekonstrukteurs der aus Sicht der Lehrerin richti-
gen Antwort libergangen wird. Unmittelbar danach dndert die Leh-
rerin ihre Entscheidung und geht auf Barry nochmals ein, indem sie
ihn auffordert, den angefangenen Satz ,,heute haben wir zu wie-
derholen: ,,ou bien tu reprends la phrase”. Eine gewisse Unent-
schlossenheit bzw. Unschliissigkeit ist erneut bei den Aufforderun-
gen der Lehrerin festzustellen. Anders als die erste Anweisung

% In dem Fall von Abou Ka kann nicht restlos von einer Erfolgslosigkeit der

Selbstkorrektur gesprochen werden, weil er vermutlich auch an der gemein-
samen Korrektur teilgenommen hat.

Diese Lesart wurde von Deutschmuttersprachlerinnen und -muttersprachlern
wihrend der gemeinsamen Interpretation dieser Szene in einer Forschungs-
werkstatt bestétigt.

89
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suggerieren wiirde, erteilt sie Barry wieder das Rederecht, damit die
urspriinglich initiierte Interaktion zwischen ihm und Abou Ka (vgl.
Szene 1) fortgesetzt und der Gegenstand dieser Interaktion (also das
heutige Datum) genannt wird. Der Wiederholung der von Momar
formulierten Antwort kann zwei Bedeutungen zugewiesen werden.
Damit priift die Lehrerin, ob die Fremdkorrektur bei dem ,,Fehler-
produzenten®, aber auch bei den anderen Schiilerinnen und Schii-
lern gut angekommen ist. Dadurch hebt sie aber auch in vieler Hin-
sicht die von ihr bevorzugte Antwort ,,seute haben wir" im Gegen-
satz zu ,heute ist“ nach der Frage ,welches Datum haben wir?*
hervor.

00.01.40 Barry: heute haben (.) haben wir [das /w/ wie auf Franzésisch
ausgesprochen]

00.01.43 Lehrerin: c’est pas wir [dhnlich wie bei Barry wiederholt] heen
heute haben wir [vi:e]

Barry folgt der Anweisung der Lehrerin und iibernimmt die von
seinem Mitschiiler formulierte Antwort ,,heute haben®, markiert
eine kleine Pause, die ihm offensichtlich als ein Moment von Uber-
legung gedient hat und wiederholt das Verb ,,haben®. Das wie auf
Franzosisch ausgesprochene Subjekt ,,wir* ldsst die kleine Pause
zuvor als ein Moment der Unsicherheit erscheinen. Strukturell be-
trachtet zeigt sich, dass die Lehrerin mit ihrer Reaktion der von ihr
erwarteten Schiilerduerung Vorschub leistet. Sie unterbricht unmit-
telbar, nachdem sie einem Fehler gewahr wird. Dies ist eine weitere
Bestétigung, dass der Richtigkeit der Schiilerdulerung und hier der
angemessenen Aussprache der Zielsprache grofle Bedeutung bei-
gemessen wird. Hier weist sie aber direkt den falsch ausgesproche-
nen Satzteil zuriick: ,,c’est pas wir. Sie verstarkt die Zuriickwei-
sung mit einer Art Interjektion ,,sieen* und verzichtet im Unter-
schied zum Umgang mit dem Fehler von Abou Ka (Szene 1) und
von Barry (am Anfang dieser Szene) auf die Initiierung einer
Selbstkorrektur und korrigiert selbst die Aussprache des Schiilers:
Hheute haben wir. Dabei betont sie das, was der Schiiler falsch
ausgesprochen hatte. Was erklért diesen Verzicht auf die Selbstkor-
rektur? Anzunehmen ist, dass die Lehrerin festgestellt hat, dass die
Fehlerproduzenten bis jetzt nicht in der Lage sind, die initiierten
Selbstkorrekturen durchzufiihren. Eine andere Lesart wére, dass sie
dadurch vermeidet, dass die anderen Schiilerinnen und Schiiler
wieder in die Interaktion eingreifen, sobald sie eine ,,Korrektur-
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Operation® einleitet. Da sie schon genug Zeit verloren hat (mit
etwas, das immer getan wird), korrigiert sie nun selber, um ziigig
zum eigentlichen Unterrichtsthema zu kommen.

Resiimee und Priifen der Fallstrukturhypothese

In dieser Szene ldsst sich eine besondere Form des Umgangs mit
,Fehlern® erkennen, deren Ausloser die Auswahl des Verbs (,,ha-
ben* oder ,,sein“) zur Beantwortung der Frage zum Datum ist. Aus
der Sicht der Lehrerin hat der Schiiler Barry einen lexikalischen
,Fehler begangen, indem er nach der Frage ,,welches Datum haben
wir mit , heute ist anstatt ,,heute haben wir antwortet. Sie rea-
giert unmittelbar nach dem Auftreten des vermeintlichen Fehlers
mit einer unklaren bzw. widerspriichlichen Initiierung zur Selbst-
korrektur ,,nein ja aber und leitet zweisprachig — zuerst in der
Zielsprache (Deutsch) dann in der Ausgangssprache (Franzosisch) —
eine ,,Korrektur-Operation* ein. Im Anschluss daran verweist sie
auf die gestellte Frage und nennt unmittelbar danach die erwéahnte
Frage. Daran anschlieBend interveniert ein anderer Schiiler, um eine
,Fremdkorrektur zu geben. Die Intervention des Schiilers — Momar
— wird anschlieBend positiv von der Lehrerin bewertet. Dies macht
aus ihm den Rekonstrukteur der erwarteten Antwort bzw. hebt ihn
im Gegensatz zu Barry in die Position des Experten. Im Gegensatz
zum schiilerseitigen Umgang mit ,,Fehlern® in Szene 1 lésst sich
hier keine chorische Korrektur feststellen. Die Komplexitit, die
diesem vermeintlichen ,,Fehler innewohnt und die undeutliche
Reaktion der Lehrerin, mogen Griinde fiir das Fehlen der ,,Bereit-
stellung von Erfahrung der Gemeinschaft™ (vgl. Caruso 2011) sein.
Wahrscheinlich ist die von Barry gegebene Antwort das ,,gemein-
same, geteilte Wissen* (vgl. Beck 2011). Ahnlich wie in der Szene
1 ist hier auch die Mdglichkeit zur Selbstkorrektur aufgrund der
Intervention eines Mitschiilers nicht gegeben. Diese Szene verdeut-
licht nochmals den hohen Stellenwert, den die ,,Richtigkeit” in
dieser schulischen Interaktion einnimmt und auch die Komplexitit,
die mit der Identifizierung, Analyse und Korrektur von ,,Fehlern
im Handeln unter Entscheidungsdruck verbunden ist. Die bisher
festgestellte starke Orientierung des Unterrichts auf die korrekte
Verwendung der Zielsprache — ,,Richtigkeitsorientierung®™ — (vgl.
Fallstrukturhypothese) fiihrt in dieser Szene zu einer Korrektur
einer SchiilerduBerung, die eigentlich wohlgeformt ist und keiner
Korrektur bedurft hitte. Im Sinne des zunehmend im Senegal be-
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fiirworteten handlungsorientierten und kommunikativen Unterrichts
wire zu liberlegen, ob, bevor solche Fehlerzuschreibungen erfolgen,
nicht kritischer abgewogen werden miisste, was dies fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler und deren Sprachhandeln (Motivation usw.)
bedeutet, vor allem, wenn es sich wie in der vorliegenden Sequenz
um einen vermeintlichen ,,Fehler” handelt. Also wire einmal in
Betracht zu ziehen, dass ohne Intervention der Lehrerin der Rede-
beitrag des Schiilers fortgesetzt werden konnte und dass die Korrek-
tur den Verlauf der Interaktion stort. Es wére auch noch einmal zu
iiberlegen, was es mit dieser Korrektur, die der Sprachpraxis in der
Zielsprache und der Ubungsform im Schulbuch® nicht ganz gerecht
wird, tberhaupt auf sich hat. Weill die Lehrerin nicht, dass man
auch mit , heute ist™ antworten kann? Oder weil} sie es, aber hilt es
fiir die weniger angemessene Form? Aus der Korrektur des Aus-
sprachefehlers von Barry ,,wir geht ein weiteres Muster des Um-
gangs mit ,,Fehlern* hervor, und zwar eine betonte, direkte Korrek-
tur nach der Zuriickweisung des falsch ausgesprochenen Satzteils.
So gesehen ldsst sich keine einheitliche Reaktion der Lehrerin auf
die fehlerhaften AuBerungen der Lernenden rekonstruieren.

Wie geht es in diesem Frage-Antwort-Setting tiber das Datum weiter?

Schauen wir nun nach der ,,vollstindig durchgefiihrte[n] Sequenz-
analyse” (vgl. Wernet 2011: 31: Herv. im Orig.) des Anfangs zur
Beantwortung der Frage zum Datum die ndchsten Transkriptions-
stellen zundchst kursorisch an, um uns einen Uberblick iiber die
anschliefenden Handlungen zu verschaffen.

00.01.46 Barry: heute haben wir (2 Sek.) [eine Schiilerin ruft rein: Diens-
tag] mardi

00.01.52 Lehrerin: hmm? c’est pas mardi heen [die Schiilerin wiederholt:
Dienstag] Barry ahan

00.01.58 Barry: Dienstag

% Das Datum wird im Schulbuch mit folgender Dialogsform eingefiihrt: ,,wel-

ches Datum ist heute? -> Heute ist der vierte April: (vgl. Ihr und Wir plus 1:
71).
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00.02.00

00.02.18
00.02.21
00.02.22
00.02.25
00.02.27

00.02.35
00.02.38
00.02.38
00.02.40
00.02.45

00.02.51
00.02.52
00.02.53
00.02.54
00.02.55
00.02.56
00.02.57
00.02.58
00.02.59
00.03.00

Lehrerin: Dienstag? (3 Sek.) quelqu’un pour continuer [ein
Schiiler meldet sich und schnipst dabei mit dem Finger und ein
anderer kommt herein mit einem Schwamm und fangt an, die
Tafel zu putzen] (4 Sek.) quelqu’un pour continuer (5 Sek.) oui
Semou

Semou: heute haben haben wir (.) Dienstag [spricht das e aus]
Lehrerin: mhm

Semou: fiinfzehn [Lehrerin: den den] fiinfzehnten

Lehrerin: Dienstag den

Semou: Dienstag [spricht das e aus] den fiinfzehn-ten (.) mai
zweitausend (.) zwolf

Lehrerin: c’est pas zwolf heen zweitausend?

S (w/m) [im Chor]: zwolf

Lehrerin: quelqu’un pour reprendre Masse

Masse: heute haben wir Dienstag den zweitausend (3 Sek.)

Lehrerin: la date en allemand c’est pas la date en francais (.)
Dienstag den

S (w/m) [im Chor]: fiinfzehn
Lehrerin: fiinfzehnten Masse
Masse: zwei

Lehrerin: fiinfzehnten
Masse: mai

Lehrerin: mai

Masse: zweitausend
Lehrerin: zweitausend

S (w/m) [im Chor]: zwdlf

Lehrerin: zwélf ja sehr gut wer schreibt? [ein Schiiler meldet
sich] komm und schreib [er geht an die Tafel und schreibt das
Datum und ein anderer Schiiler putzt die andere Seite der Tafel
weiter]

Wie diese Transkriptstellen verdeutlichen, erfolgt die weitere Inter-
aktion in einem langen komplexen ,,Initiation-Response-Feedback*-
Kommunikationsschema (vgl. Sinclair und Coulthard 1977 zitiert in
Hollstein 2013), in dem verschiedene ,,Fehler” auftreten und aufler
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bei der Aussprache des Wortes ,,Dienstag® in der ,, third-position-
repair* (vgl. Schegloff 1987) korrigiert werden. Ahnlich wie bei
der Formulierung der Frage zum Datum zieht sich auch die Antwort
in die Linge. Nach der Ubernahme der von der Lehrerin angebote-
nen Korrektur ,.heute haben wir stockt Barry und macht sich kurz
Gedanken iiber die Fortsetzung seiner AuBerung. Eine Schiilerin
setzt sich fiir ihn (Solidaritét) vielleicht aber auch zu ihren Gunsten
(Konkurrenz) ein, indem sie dem von Barry mutmaBlich gesuchten
Wort ,,Dienstag® vorgreift und es klassenoffentlich reinruft. Diese
Handlung deutet drauf hin, dass sie der Interaktion aufmerksam
folgt und systematisch mitdenkt. Barry beriicksichtigt diese Inter-
vention nicht und entscheidet sich fiir die franzosische Version des
reingerufenen Wortes ,,mardi“. Wahrscheinlich hat er die Interven-
tion seiner Mitschiilerin nicht gehort oder lehnt sie auf diese Weise
ab. Nach der Korrekturinitiierung der Lehrerin durch eine nachfra-
gende Interjektion ,, hmm?* gefolgt von der Zuriickweisung des
fremdsprachigen Teils seiner AuBerung ,.c’est pas mardi heen*,
wiederholt die Schiilerin das zuvor reingerufene Wort. Darauf geht
die Lehrerin nicht ein. Sie fokussiert sich weiterhin auf ihn ,,Barry
ahan* und fordert ihn nachdriicklich dazu auf, seine AuBerung
angemessen fortzufiilhren. Nun {ibernimmt Barry die von seiner
Mitschiilerin mit Nachdruck angebotene Antwort ,,Dienstag® und
ist nach drei Sekunden Zeit nicht in der Lage, seine Antwort zu
Ende zu bringen. Er wird dann definitiv iibergangen bzw. die Leh-
rerin gibt das Rederecht an die anderen Schiilerinnen und Schiiler
weiter: ,,quelqu 'un pour continuer”. Nun sucht sie bzw. braucht sie
Jemanden®, der die von Barry angefangene Antwort weiterfiihrt.
Dies wird von einem anderen Schiiler, Semou, fingerschnipsend
wahrgenommen. Ein weiterer Schiiler wischt zwischenzeitlich die
Tafel. Semou schlieft an die AuBerung seines Mitschiilers an (,,seu-
te haben haben wir) und schlagt — unterbrochen von Reaktionen
der Lehrerin — schlieBlich als Antwort folgendes vor: ,,Dienstag
[spricht das e aus] den fiinfzen-ten (.) mai zweitausend (.) zwolf *.
Die Lehrerin ist — nachdem sie ihn kurz zuvor bereits verbessert
hatte (,,den den”, ,dienstag den*) — damit nicht zufriedengestellt:
wahrscheinlich wegen des zuerst ausgelassenen Artikels in der
Akkusativform ,,den” und der Aussprache der Worter ,,Dienstag™
und ,zwélf . Bemerkenswert an der Antwort von Semou ist, dass
sie (abgesehen von den Unterbrechungen) der erste von einer/einem
Lernenden vollstindig formulierte Satz ist. Der zuletzt fehlerhaft
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vorgetragene Satzteil ,,zwolf** wird dhnlich wie oben von der Lehre-
rin mit ,,c ‘est pas* zuriickgewiesen und mit der Interjektion ,, heen
betont. Um die ,,Korrektur-Operation® (vgl. Ebgbert 2009) einzulei-
ten, wiederholt sie den korrekt ausgesprochenen Wortteil ,, zweitau-
send . Gemeinsam im Chor erfolgt die Richtigstellung, ohne dass
die Lehrerin dies explizit einfordert. Anders gesagt stimmen die
Schiilerinnen und Schiiler wie von alleine die Korrektur an. Hier
erfolgt nun die ,,Bereitstellung von Erfahrung der Gemeinschaft®,
die bereits weiter oben beobachtet werden konnte (vgl. Fallstruktur-
hypothese in Szene 1). Diese Interaktion bzw. Korrekturform weist
strukturelle Ahnlichkeiten mit folgendem von Beck (2011) be-
schriebenem Kommunikationsformat auf:

,Der Sprecher bricht seinen Redebeitrag an prosodisch hervor-
gehobenen Stellen gegen Ende einer Phrase mitten im Wort ab,
die Teilnehmerlnnen vervollstindigen mit unterschiedlichen
Echoverfahren die Phrase [...]. Es ist ein im Swahili-Kontext
weit verbreitetes sprachliches Verfahren, das mit autoritirem
Argumentieren, und didaktischen Hierarchien [...] konnotiert ist,
bei dem der Sprecher das prinzipielle Einverstindnis der Zuho-
rer voraussetzt und durch diese Form der institutionalisierten
»Reparatur explizit macht. Denn die Zuhorer miissen in der
Lage sein, die Phrase zu Ende zu fiithren. Es wird ein gemein-
sames geteiltes Wissen vorausgesetzt, dessen Wahrheitswert
zum einen durch das Echo, die Wiederholung dieses Sachver-
halts, bestétigt, aber auch legitimiert wird.“ (vgl. ebd.: 123f, zi-
tiert in Schelle 2013: 262f)

Durch diese chorische Vervollstindigung bzw. Form der ,,instituti-
onalisierten* Korrektur lassen die Schiilerinnen und Schiiler erken-
nen, dass die Aussprache des Wortes ,,zwélf* bzw. des Lautes O-
Umlaut ,,ein gemeinsames geteiltes Wissen® ist, iiber das Semou
auch verfiigen sollte. Ob er aber an dieser gemeinsamen Vervoll-
standigung teilnimmt oder nicht, wird nicht aus dem Transkript
erkennbar bzw. auf der Aufnahme horbar. Deutlich wird aber, dass
er dadurch dhnlich wie bei Abou Ka in Szene 1 nicht noch einmal
die Moglichkeit bekommt, individuell die richtige Antwort zu wie-
derholen. Die Lehrerin entschlieft sich vielmehr jemand anderen
dranzunehmen. Semou wird damit &hnlich wie Barry iibergangen.
Die Lehrerin sucht erneut ,,jemanden®, der dieses Mal wieder von
neuem beginnt ,,quelqu’un pour reprendre®. Der Schiiller Masse
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schafft es aber ebenfalls nicht, die gewiinschte Antwort in der kor-
rekten Form wiederzugeben. Ausgehend von den wiederholt began-
genen Fehlern, deren Ursachen offenbar Strukturen der franzosi-
schen Sprache sind, warnt die Lehrerin davor und weist drauf hin,
dass das Datum in der Ausgangssprache (Franzosisch) und in der
Zielsprache (Deutsch) unterschiedlich formuliert wird: ,,la date en
allemand c’est pas la date en frangais“. Bei den von den Schiilerin-
nen und Schiilern begangenen Fehlern ist in der Tat festzustellen,
dass hier die Interferenz mit der franzosischen Sprache von Rele-
vanz ist:

— die unbekannten Worter werden durch ihre Korrespondenz auf
Franzosisch gegeben.

— die deutschen Phoneme werden wie auf Franzgsisch ausgespro-
chen: das [e] nach dem [i] in dem Wort ,,Dienstag* wird

mitgelesen und das [6] in ,,zwolf* als [o] ausgesprochen.

— die Zdgerung bzw. Uberlappung bei dem Wort , fiihnzehn-ten*
in den zwei Sprechakten von Semou und das gemeinsam ausge-
sprochene Wort ,,fiinfzehn* zeigen, dass die Lernenden noch
nicht darin geiibt sind, dass in deutscher Sprache im Gegensatz
zur franzosischen Sprache (Ausnahme: der erste Tag im Monat
»le premier) die Ordnungszahlen bei der Angabe des Datums
verwendet werden.

Ebenso wie bei der Frage zum Datum (vgl. Szene 1) wird die
Antwort in kleinen Satzteilen mal von einem Schiiler (Masse) mal
durch ein gemeinsames bzw. chorisches Aussprechen von der Schii-
lerinnen- und Schiilergruppe formuliert gefolgt von einer bestiti-
genden Wiederholung seitens der Lehrerin. Diese Transkriptstellen
bestétigen ferner das rekonstruierte Fehlen einer fliissigen und um-
fangreichen Kommunikation in dieser Unterrichtsstunde und das
Nicht-Zustandekommen der Moglichkeit aus eigenen ,,Fehlern® zu
lernen (vgl. Fallstrukturhypothese). In Anbetracht der von der Leh-
rerin betonten Aussage, nach der die in den Szenen 1 und 2 stattge-
fundenen Aktivitdten in diesem Unterricht stindig wiederkehrende
Handlungen sind (vgl. Interpretation von ,,wie immer* in Szene 1)
kann man sich an dieser Stelle fragen, warum die Schiilerinnen und
Schiiler, nicht in der Lage sind, die vermeintlich routinisierte Inter-
aktion einwandfrei und flieBend durchzufithren? Liegt es daran,
dass ein Forscher in der Klasse sitzt und den Unterricht aufzeichnet
und alle sich beobachtet fithlen und ein bisschen nervos sind? Oder

164

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

erfolgt diese Interaktion an diesem Tag in einer anderen Form als
ansonsten {iblich? Trotz des langen und komplexen Frage-Antwort-
Settings zum Datum qualifiziert die Lehrerin am Ende die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler als ,sehr gut“. Angesichts der
Schwierigkeiten, auf die diese Fremdsprachenlernenden dabei ge-
stoflen sind, wire hier zu erwarten, dass die Lehrerin (nochmals)
auf einige — fiir die Lernenden — besondere Strukturen der deut-
schen Sprache aufmerksam macht: zum Beispiel, die Mdglichkeit
auf die Frage nach dem Datum mit ,,haben” und ,,sein” zu antwor-
ten und davon ausgehend jeweils einen Artikel in der Akkusativ-
form ,,den” oder Nominativform ,,der” hinzuzusetzen. Eine Aus-
spracheiibung tiber Phoneme, die in Deutsch anders ausgesprochen
werden, wire hier auch eine mdgliche Option gewesen. Aus ,,for-
schungsstrategische[n] und forschungsdkonomische[n]” Griinden
wird nun eine spitere Textstelle aus diesem Unterricht im Sinne der
Uberpriifung der Fallstrukturhypothese ausgesucht (vgl. hierzu
Wernet 2000: 31). Zuerst wird aber der thematische Verlauf bzw.
die durchgefiihrte Aktivitdt bis zur ausgewdhlten Textstelle darge-
stellt:

e (0.03.00 — 00:10:02: Einstieg ins Thema des Textes ,, Einladung
nach Deutschland* durch die Kommentierung eines Bildes von
Markus, der vor einem Computer sitzt (vgl. Abbildung 5) ge-
folgt von dem Vorlesen des ersten Textabsatzes durch die Leh-
rerin.

e (0.10.03 — 00.12.06: Lesen und Kommentierung des Textes
durch die Lehrerin.

e 00.12.07 — 00.17.27: Wortschatzeinfithrung durch Ubersetzung
unbekannter Worter und Formulierung von Sdtzen anhand der
iibersetzten Worter oder umgekehrt durch Formulierung von
Beispielsitzen gefolgt von der Ubersetzung der eingefiihrten
Worter.

e (0.18.23 — 00.22.31: Vorlesen des Textes durch die Schiilerin-
nen und Schiiler zu zweit.

e (00.22.32 - 00.27.12: Abschreiben der eingefiihrten Vokabeln.

e 00.27.14 — 00.33.20: Abschreiben einer Ubung zum Text aus
dem Schiilerarbeitsheft (S.3) an der Tafel (vgl. Abbildung 6).

e 00.33.22 - 00.47.31: Bearbeitung der Ubung in Partnerarbeit.
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Eine E-Mail von Wolfgang Rodeck

A1 Seht das Bild an. Was glaubt ihr: Was steht
in der E-Mail?
Lest den Dialog und vergleicht.

Markus: Du, Adama, ich habe eine Rieseniiber-
raschung!

Adama: Ja? Was denn?

Markus: Wolfgang hat geschrieben.

Adama: Wolfgang?

Markus: Ja, Wolfgang Rodeck, mein Onkel.
Er hat uns drei eingeladen! Nina, dich
und mich!

Adama: Was? Mich auch? Toll, das ist ja nett!
Aber er kennt mich doch gar nicht!

Markus: In meinen E-Mails habe ich schon von dir
erzahlt, und Nina hat Fotos geschickt.

Adama: Mensch, Markus, Ferien in Deutschland, das ist ja toll!

»B1-B3 Hoffentlich hat mein Vater nichts dagegen. [> Arbeitsheft 1

Abbildung 5: Text: Eine E-Mail von Wolfgang Rodeck. Quelle: ,,Ihr und Wir
plus® Arbeitsbuch 2, S. 10

513 §zene 3:,0n va corriger” - gemeinsame ,Korrektur“ der
Ubung®1

Vor der Analyse dieser Szene wird retrospektiv ein Blick auf die
Fallstrukturhypothese geworfen: die in Szene 1 festgestellte hohe
»Richtigkeitsorientierung™ des Unterrichts manifestiert sich noch
starker in Szene 2 und der hohe Stellenwert des Kollektivs bzw. des
gemeinsamen Agierens beim schiilerseitigen Umgang mit ,,Fehlern*
bestdtigt sich auch erweitert in Szene 2. Aus allen interpretierten
Korrektursequenzen geht besonders hervor, dass die von der Lehre-
rin initiierten Selbstkorrekturen von den Fehlerproduzenten nicht
durchgefiihrt werden konnten, und dass sie im Anschluss daran
iibergangen werden oder kein weiteres individuelles Rederecht zu-
geteilt bekommen, sodass ein Lernen aus eigenen ,,Fehlern® nicht

9] . . . . . . . .
Diese Szene wurde im Rahmen einer binationalen Rekonstruktion fiir eine

Publikation ausgewertet (vgl. Frichtenicht/Mbaye 2013). Hier handelt es sich
um eine stark tiberarbeitete Version.
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deutlich ermittelt werden kann. Bei der Lehrerin konnte kein ein-
heitliches Reaktionsmuster im Umgang mit ,,Fehlern* rekonstruiert
werden. Nun priifen wir, ob sich diese Lesarten und Fallstrukturthe-
sen in der vorliegenden Szene wiederfinden, erweitern, modifizie-
ren oder widerlegen lassen. Diese Szene setzt nach der oben er-
wihnten Partnerarbeit zum Textverstindnis ein, in der die Schiile-
rinnen und Schiiler folgende Fragen aus dem Arbeitsheft bearbeiten
sollten:

Einladung nach Deutschland n—

1 Schreib die Antworten.

a Von welcher Rieseniiberraschung spricht Markus?

b Wer ist Herr Rodeck?

¢ Woher kennt Herr Rodeck Adama?

d Wie reagiert Adama auf die Rieseniiberraschung?

Abbildung 6: Aufgabe zum Text ,eine E-Mail von Wolfgang Rodeck®.
Quelle: Auszug aus ,,lhr und Wir plus" Arbeitsheft 2, S. 3

Nach der Bearbeitung dieser Fragen ergreift die Lehrerin das Wort:

00.47.31 Lehrerin: c’est bon (.) on va corriger on va corriger hmm Gora et
Masse corrigez quelqu’un pour corriger c’est quoi la premiére
question? Masse c’est quoi la premiére question?

Zu Beginn dieser Szene adressiert die Lehrerin das Klassenkollektiv
und leitet den Abschluss der Partnerarbeitsphase mit dem Ausdruck
,.c'est bon*®* ein. Nach einer kurzen Pause, die ihr zum Nachden-
ken iiber den Satzanschluss dient, setzt sie ihre AuBerung fort und
kiindigt die Besprechung der Ubung im Plenum an: ,on va
corriger”. Durch die Verwendung des Futur proche lisst sie deut-
lich erkennen, dass die Durchfiihrung dieser impliziten Aufforde-
rung in einer nahen Zukunft stattfinden soll bzw. unmittelbar bevor-

2 Fiir die kontextfreie Deutung dieses Ausdrucks vgl. Friichtenicht/Mbaye

2013: 228f.
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steht. Interessant an dieser Stelle ist, dass die Lehrerin bei der Ein-
leitung dieser Phase das Indefinitpronomen ,,on“ verwendet, das mit
dem unpersonlichen deutschen ,,man‘ bzw. dem Personalpronomen
»wir' iibersetzt werden kann. Das ,,on* impliziert, dass die Bespre-
chung der Ergebnisse der Ubung gemeinsam erfolgt, und dass die
Lehrerin bereit ist, daran teilzunehmen. Sie versteht sich also als
Teil der Klassengemeinschaft. Das verwendete Verb ,,corriger
(korrigieren) ist an dieser Stelle bemerkenswert, denn es impliziert,
dass die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler fehlerhaft bzw.
ungeniigend sein werden oder konnen. Durch die erneute Wiederho-
lung des ,,on va corriger hebt sie den Gemeinschaftssinn noch
starker hervor. Die Wiederholung ldsst sich gleichzeitig als Auf-
merksamkeitsindikator deuten und soll offensichtlich an diejenigen
adressiert werden, die noch schreiben und die Ubung nach der erst-
maligen Aufforderung noch nicht beendet haben. Nach einem kur-
zen Moment des Uberlegens, der durch die Verzdgerungspartikel
,hmm* erkennbar ist, wihlt die Lehrerin zwei Schiiler aus und
adressiert sie dabei direkt mit ihren Vornamen ,, Gora “ und ,, Mas-
se’. Dadurch verlasst sie die verallgemeinerte Adressierungsebene.
Durch die Verwendung der Imperativform fordert sie beide Schiiler
ausdriicklich auf, das Ergebnis der Ubung vorzutragen: , corrigez .
Das anschlieBende ,,quelqu’un pour corriger ist aber irritierend
und gibt zu erkennen, dass die Lehrerin durch die unspezifische
Adressierungsform ,, quelqu’'un® noch ,jemanden zum Vortra-
gen/zur Korrektur bendtigt. In Bezug auf die vorige Aufforderung
an Gora und Masse erweist sich dieses ,, quelqu ’'un pour corriger*
als widerspriichlich, da beide Schiiler schon namentlich zum Vor-
trag aufgefordert waren aber ihnen keine Zeit eingerdumt wird, ihr
Rederecht auszuiiben. Die unvollstindige Formulierung ,,quelqu ‘un
pour corriger anstelle von ,,on a / j‘ai besoin de quelqu’un pour
corriger* wirkt insgesamt ,,abgehackt” und sehr fordernd. Ahnlich
wie in der Einstiegsszene dieses Unterrichts ,, quelqu 'un pour poser
la la question sur la date quelqu’un pour aller au tableau* (vgl.
Szenel) und an weiteren Stellen ,,quelqu’un pour continuer,
,quelqu’un pour reprendre” (vgl. Szene 2), scheint diese Rede-
wendung eine Art gefliigeltes Wort, das die Lehrerin verwendet,
immer wenn sie auf der Suche nach jemandem aus dem Klassenkol-
lektiv ist, der etwas beitragen oder tun soll. Wiederum wartet sie
nicht, bis sich jemand aus dem adressierten Klassenkollektiv mel-
det, sondern geht direkt auf die Frage nach der ersten Fragestellung
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zum Textverstindnis ein: ,,c’est quoi la premiére question? . Von
daher wirkt ihr Handeln paradoxal und erweckt den Eindruck, dass
sie ungeduldig oder unter Zeitdruck steht. Mit dieser Frage, deren
Adressat nicht prézisiert ist, spezifiziert die Lehrerin nun ihre Auf-
forderung, indem sie ihre Erwartung konkreter formuliert: und zwar
das Vorlesen der ersten Frage. Im Anschluss daran ist eine weitere
Bestdtigung ihrer undeutlichen und widerspriichlichen Vorgehens-
weise erkennbar, denn sie verldsst wieder die anonyme Adressie-
rungsebene und wendet sich direkt dem Schiiler Masse zu und for-
dert ihn zum Vortragen auf: ,,Masse c’est quoi la premiére ques-
tion? . Strukturell geht aus der Kommunikationsweise der Lehrerin
hervor, dass sie zwischen einer indirekt bzw. anonym an das Klas-
senkollektiv adressierten und einer direkten bzw. individuellen
Anrede der Schiilerinnen und Schiiler hin- und herpendelt. Nun ist
zu erwarten, dass der aufgerufene Schiiler der Aufforderung der
Lehrerin nachkommt.

00.47.49 Masse: von welcher Reisenliberraschung
00.47.51 Lehrerin: Ri:::esen

Masse folgt der Aufforderung der Lehrerin und liest die erwihnte
Frage vor: ,,von welcher Reiseniiberraschung?*, die er jedoch we-
gen der Intervention der Lehrerin nicht beenden kann. Wenn man
das von Masse ausgesprochene Wort ,, Reiseniiberraschung mit
dem Wort aus der Ubung ,, Rieseniiberraschung“ vergleicht, wird
deutlich, dass er die Reihenfolge der Buchstaben verdreht hat, das
heif3t, dass er das [ie] mit dem Diphthong [ei] verwechselt hat. Aus-
gehend von der Tatsache, dass das Wort schon an der Tafel schrift-
lich steht, kann dieser Lese- bzw. Aussprachefehler als Versprecher
oder ,,Verleser” interpretiert werden, dessen Ursache nicht restlos
geklart werden kann. Vermutlich hat Masse das Wort ,,Reisen” — da
es das Thema der Lektion ist — bereits hdufiger als das Wort ,,Rie-
sen” gehort und gelesen und war beim Lesen nicht aufmerksam
genug, was flir einen Performanzfehler sprechen wiirde, dessen
Ursache dem ,,Einfluss von Elementen des Fremdsprachunterrichts®
zuzurechnen ist (vgl. Kleppin 1998: 30ff.). Anders als bei dem
Genus- bzw. Aussprachefehler von Abou Ka (Szene 1) oder bei
dem vermutlichen semantischen Fehler und Aussprachefehler von
Barry (Szene 2) oder bei dem Aussprachefehler von Semou (zweiter
Teil Szene 2), geht die Lehrerin hier anders mit den begangenen
,Fehlern® um, und zwar indem sie unmittelbar nach dem Auftauch-
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ten des ,,Fehlers* nur den falsch ausgesprochenen Teil des Wortes
korrigiert: ,, Riesen . Dabei spricht sie iberdeutlich das [ie] aus, das
Masse als [ei] vorgelesen hatte, um ihn auf seinen Fehler und die
richtige Aussprache aufmerksam zu machen. Was erklart hier das
Zuriickgreifen auf diese Korrekturform? Deutlich wird, dass die
Lehrerin sich mit Nachdruck als Aussprachemuster positioniert. Es
scheint ithr wichtig diesen Fehler, der zu einer Bedeutungsédnderung
bzw. Bedeutungslosigkeit des Wortes fiihrt, selbst direkt zu korri-
gieren. Dadurch stuft sie den Aussprachefehler als moglichen Stor-
faktor fiir die Kommunikation ein, stellt aber den Unterschied zwi-
schen ,, Reise(n)iiberraschung* und ,, Rieseniiberrarschung* nicht
heraus, was im Sinne einer Unterscheidung der Wortsemantik und
der Bauweise von Zusammensetzungen in der deutschen Sprache
fir die Schiilerinnen und Schiiler durchaus aufschlussreich wire,
und als Lernanlass fiir die Wortschatzarbeit aufgegriffen werden
konnte. Denn nicht nur zur Wortschatzvermittlung, sondern auch
zur Forderung der Reflexion iiber Sprache bietet sich dieser Fehler
an.

00.47.52 Masse: Riesen-liberraschung spricht Markus?
00.47.56 Lehrerin: Gora réponds

00.47.58 Gora: Markus ersalt

00.48.01 Lehrerin: c’est pas ersalt heen

Masse nimmt die Verbesserung der Lehrerin an, wiederholt den
korrigierten Teil des Kompositums ,,Riesen, fligt das Wort hinzu,
das er richtig ausgesprochen hatte und liest die Frage zu Ende. Be-
merkenswert an dieser Stelle ist, dass der Schiiler den Satz nicht mit
dem Fragepronomen ,,von welcher neu anfiangt, sondern ab dem
korrigierten Satzteil weiterliest: ,, Riesentiberraschung spricht Mar-
kus?*. Dies zeigt nochmals, wie die Fehlerkorrektur die Kommuni-
kation hemmt und der schulischen Interaktion eine inszenierte Form
verleiht. Nach dem Vorlesen der Frage fordert die Lehrerin Gora in
franzosischer Sprache kurz und befehlstonartig auf, die von Masse
gelesene Frage zu beantworten ,,Gora réponds®. Die Position der
Lehrerin als unvermeidbare ,,Koordinationsstelle® oder ,,Schaltstel-
le* der Unterrichtskommunikation lédsst sich hier nochmals feststel-
len. Diese Intervention, deren Notwendigkeit fraglich ist, da der
Schiiler Gora schon namentlich ausgewidhlt wurde, verstiarkt die
erwihnte Kiinstlichkeit, die dieser Kommunikation innewohnt. Im
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Anschluss daran ergreift Gora das Wort und fangt an, seine Antwort
zu formulieren: ,,Markus ersalt“. Wenn man den pragmatischen
Kontext dieser Interaktion heranzieht (Deutschunterricht in einem
frankophonen Land), ldsst sich feststellen, dass es sich hier um eine
Interferenz handelt, die durch den Einfluss der franzosischen Spra-
che hervorgerufen wird: der Schiiler hat das Wort ,,erzdhit phono-
logisch wie im Franzosischen artikuliert, und zwar das [z] als [s]
und das [d] wie [a] ausgesprochen. Daraus lésst sich eine Handlung
rekonstruieren, die als ,linguistischen Habitus®“ (vgl. Bourdieu
1976) bzw. als ,,Ubereinstimmung der Habitusformen* (ebd. : 177)
oder sogar als Suche nach ,,Ubereinstimmung der Praxisformen®
(ebd.: 178) bezeichnet wird.

Exkurs zum Thema ,habituelle Ubereinstimmung*

Anhand von empirischen Untersuchungen von Gruppendiskussio-
nen von Jugendlichen haben Bohnsack/Nohl (2000) festgestellt,
dass in den gemeinsamen Erzéhlungen der Jugendlichen Suchpro-
zesse zu rekonstruieren sind, die sie als ,,Formen habitueller Uber-
einstimmung” gedeutet haben (ebd.). Besonders wéhrend der Orien-
tierungskrisen in der Adoleszenz wenden sich — den Autoren zufol-
ge — die untersuchten Jugendlichen noch mehr den kollektiven
,,Aktionismen*” zu, die ,der experimentellen, handlungsprakti-
schen Suche nach Zugehorigkeit und Gemeinsamkeit, nach habitu-
eller Sicherheit oder habitueller Ubereinstimmung® dienen (ebd.:
82). Im Prozess des Erwerbs von Fremdsprachen — wie in der vor-
liegenden Unterrichtssituation — driicken die Lernenden (bewusst
oder unbewusst) ihre Zugehorigkeit zu einer Sprache oder Sprach-
gemeinschaft aus und suchen durch den durchgefiihrten, sprachli-
chen Umweg in die eigene Muttersprache oder schon erlernte Spra-
che nach sprachlicher ,,Sicherheit* und ,,Ubereinstimmung®. Diese
Handlung wird im Verlauf der Fallrekonstruktion in Anlehnung an
Bourdieu (1989) als Orientierung an ,,linguistischen Habitus® oder

% Darunter verstehen sie u.a. ,,die ,party* der Musik- bzw. Rockgruppen, den

,fight* der Hooligans und den ,battle* der Breakdancer* (vgl. Bohnsack/Nohl
2000: 77).
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in Bezug auf Bohnsack/Nohl (2000) als Suche nach ,habitueller
Ubereinstimmung* gedeutet.

Zuriick zur Interpretation

Die unterbrechende Reaktion der Lehrerin unmittelbar nach dem
Auftreten eines Fehlers wiederholt sich hier. Anders als zuvor bei
dem Aussprachefehler von Masse greift sie hier auf die an mehreren
Stellen haufig rekonstruierte Korrekturform durch die Zuriickwei-
sung und Wiederholung des Fehlers zuriick: ,.c’est pas ersalt und
verstdrkt nochmals die Zurlickweisung mit einer Art Interjektion
Hheen”. Mit einer Selbstkorrektur oder einer individuellen oder
sogar gemeinsamen chorischen Korrektur seitens der Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler kann nun auch als Anschluss gerechnet werden.

00.48.03 Gora: ersalt

00.48.04 Lehrerin: Markus erzé::hlt

00.48.06 Gora: erzahlt (.) von e-mail [i:me1l]

00.48.10 Lehrerin: Markus erzahlt von e::-Mail [e:meIl]

Der Aussprachefehler vom Schiiler Gora kann als ,,Kompetenzfeh-
ler (vgl. Henrici/Herlemann: 1986) gedeutet werden, weil er das
Wort mit identischer Aussprache wiederholt. Ahnlich wie Barry
(Szene 1 und 2), Momar und Semou (Szene 2) fiihrt er also die
fremdinitiierte Selbstkorrektur nicht durch. Die Tatsache, dass die
Mitschiilerinnen und Mitschiiler weder individuell noch chorisch
unmittelbar nach der Initiierung der Lehrerin — wie es bis jetzt re-
konstruiert wurde — die Korrektur vornehmen, zeigt, dass auch
ihnen womoglich die Kompetenz fehlt, das Wort richtig auszuspre-
chen. Dies erklirt offensichtlich, warum die Lehrerin genauso wie
bei dem Wort ,, Riesen-* selbst und betont den Aussprachefehler
korrigiert: ,, Markus erzd::hit". Um das Sinnverstindnis des Satzes
zu behalten und vermutlich auch, um den Schiiler implizit dazu
anzuregen, den ganzen Satz wiederzugeben, hat sie dieses Mal den
Satz von Beginn an wiederholt. Trotz dieses Vorschubs kommt dies
nicht zustande. Ahnlich wie sein Mitschiiler Masse zuvor wieder-
holt Gora den Satzbeginn nicht, sondern macht nach ,, erzdhlt“ eine
kleine Pause und fiigt das Objekt ,,von E-mail* hinzu. Bei der Aus-
sprache des Wortes ,, E-mail “ lasst sich ein positiver Transfer sei-
tens des Schiilers erkennen, denn er hat das Wort richtigerweise wie
auf Englisch [i:meil] ausgesprochen. Unmittelbar danach erfolgt
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eine zweite korrektive Intervention der Lehrerin, die dem pragmati-
schen Gebrauch im deutschen Sprachraum nicht entspricht: sie
wiederholt den ganzen Satz, artikuliert betonend das [e] von ,,E-
mail®, das sie dhnlich wie das [e] in dem Wort ,,elektronisch® aus-
spricht. Offensichtlich versucht sie, das Lexem zu ,,verdeutschen®,
also an die deutsche Phonologie anzupassen. Dabei nimmt sie nur
Bezug auf das [e] und nicht auf das Morphem ,,mail*. Somit ,,korri-
giert” sie in diesem Satz einen aus ihrer Sicht vermeintlichen Aus-
sprachefehler, geht jedoch nicht auf den fehlenden Artikel zwischen
der Préposition ,,von* und dem Substantiv ,,E-mail* ein. Vielleicht
hat sie sich ,,wie im Falle eines Virusinfekts® (vgl. Kleppin 1998)
von dem Fehler des Schiilers ,,anstecken® lassen und ihn unbeab-
sichtigt tibernommen, vielleicht auch, weil sie hier den Fokus auf
die Aussprache des Worts ,,E-mail* gelegt hat.

00.48.12 Gora: von E-mail [i:me1l] (.) von Herr Rodeck

00.48.18 Lehrerin: Markus erzéhlt von E-mail von Herr Rodeck (.)
quelqu’un d’autre quelqu’un qui propose autre chose Salif

00.48.27 Salif: Markus spricht von

00.48.29 Lehrerin: sehr gut donc il a dit Markus spricht ou bien vous
dites Markus spricht oder Markus erzéahlt von ja?

00.48.37 Salif: Markus spricht von einladung in Deutschland

Gora beharrt auf seiner vorherigen Aussprache des Wortes ,,FE-
mail*“: entweder aus Gewohnheit oder, weil er die Korrektur der
Lehrerin verweigert oder sie nicht wahrgenommen hat. Jedenfalls
wiederholt sich hier eine Struktur des Umgangs der Schiilerinnen
und Schiiler mit Korrekturen der Lehrerin: ebenso wie Masse zuvor
verzichtet Gora darauf, den vollstindigen Satzbeginn zu wiederho-
len. Nach einer kurzen Pause nennt er den Absender der E-Mail:
,von Herr* Rodeck®. Der Lehrerin scheint es aber wichtig, den Satz
in seiner vollstdndigen Form wiederzugeben: ,,Markus erzdhlt von
E-mail von Herr Rodeck. Aus der Wiederholung des Satzes geht
vor allem hervor, dass sie dabei keine Korrektur des fehlenden
Artikels vor E-mail sowie des fehlenden Suffixes ,,-n“ nach ,,Herr*
als Kasusmarkierung vornimmt, sondern die Fehler des Schiilers
iibernimmt. Ist dies eine Bestitigung vom oben erwdhnten ,,Virusin-
fekt (vgl. ebd.)? Lisst sich hier von einer Art ,,Fehlergemein-
schaft zwischen den Lernenden und der Lehrerin sprechen? Die
bislang erfolgte intensive Korrekturtitigkeit in dieser Stunde und
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der Zeitdruck kénnen u.a. das Ubergehen dieser Fehler erkliren.
Unmittelbar danach adressiert sie in franzosischer Sprache das
Klassenkollektiv und fragt nach einem anderen Vorschlag:
squelqu’'un qui propose autre chose? . Offensichtlich ist sie mit
Goras Antwort nicht zufrieden und sucht daher nach weiteren Vor-
schldgen. Moglicherweise handelt es sich auch um eine implizite
Aufforderung zur Korrektur der Grammatikfehler in Goras Satz.
Der Aufforderung der Lehrerin folgt ein Schiiler, der sich offenbar
dhnlich wie bei allen bisher festgestellten individuellen Redebeitré-
gen gemeldet hat. Die Lehrerin erteilt ihm das Rederecht und nennt
ihn dabei bei seinem Vornamen ,,Salif. So ist der Schiiler Salif,
genauso wie sein Mitschiiler Momar in der vorherigen Szene, von
der Lehrerin als derjenige adressiert bzw. antizipiert, der in der
Lage sein soll, ,,autre chose (etwas Anderes) anzubieten. Dies tut
Salif auch, indem er mit einer anderen semantischen Variante ant-
wortet: ,,Markus spricht von* und wird dhnlich wie Gora von der
Lehrerin unterbrochen, jedoch nicht zu Korrekturzwecken. Die
Lehrerin scheint sehr zufrieden mit seiner Antwort zu sein, stuft
seine Leistung zuerst als ,.,gut“ ein und dann gesteigert als ,,sehr
gut” und erldutert den anderen Schiilerinnen und Schiilern in fran-
zo6sischer Sprache den Grund ihres wertschitzenden Lobs: ,,il a dit
Markus spricht. Im Anschluss daran erldutert sie den Schiilerinnen
und Schiilern, teils in franzosischer, teils in deutscher Sprache, die
semantische Ahnlichkeit beider Ausdriicke, die als Synonyme ver-
wendet werden konnen: ,,ou bien vous dites Markus spricht oder
Markus erzdhlt von und beendet ihre Erklarung mit einem fragen-
den ,ja?* als Vergewisserung. Anders als bei seinen Mitschiilern
zuvor wiederholt Salif den Satz erneut und vollendet seine Antwort:
»~Markus spricht von Einladung in Deutschland“. Auch Salif hat
den Artikel zwischen der Priposition ,,von “ und dem Nomen ,, Ein-
ladung* weggelassen. Hat er das Ubergehen dieses Fehlers in den
vorigen Beitrdgen als Bestdtigung der Mdglichkeit des Weglassens
des Artikels interpretiert? Oder handelt es sich um eine Kommuni-
kationsstrategie oder — so Kleppin (1998) — um eine ,,Simplifizie-
rung® (ebd.: 32f), weil die notwendige Grammatikstruktur (be-
stimmter Artikel im Dativ) noch nicht gelernt wurde? Moglicher-
weise konnte ein Transfer aus der Muttersprache der Lernenden,
Wolof, dem festgestellten Weglassen des Artikels bei beiden Schii-
lern zugrunde liegen, da das Wolof keinen Artikel und keine mor-
phologischen Markierungen fiir Kasus besitzt (vgl. Diop 2004: 37).

174

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

00.48.42 Lehrerin: Markus spricht von der Einladung nach Deutschland
sehr gut il y a beaucoup de fautes mais c’est acceptable heen
Markus spricht von der Einladung nach Deutschland on dit die
Einladung mais die décliné au C.0.l ¢a donne der die devient
der au datif on verra tout ca Salif vas au tableau sehr gut c’est
bien
Anders als bei Gora geht die Lehrerin auf die Grammatikfehler von
Salif ein, indem sie sie direkt nach ihrem Auftreten durch Uberfor-
mung korrigiert: ,,Markus spricht von der Einladung nach Deutsch-
land.* An dieser Stelle ldsst sich fragen, warum die Lehrerin hier
eine Korrektur vornimmt und nicht bei Gora: es kann angenommen
werden, dass sie dadurch eine mogliche Verbreitung dieser Fehler
wie eine Art ,,Virusinfekt (vgl. Kleppin 1998) oder die ,,Fossilisie-
rung® der Fehler (vgl. Barenfianger, 2002: 135) bei den Schiilerin-
nen und Schiilern vermeiden will. Die Lehrerin bewertet Salifs
Leistung erneut auf Deutsch mit dem Prédikat ,, sehr gut“, das sich
nicht nur auf die sprachliche Formulierung, sondern auch auf den
Inhalt beziehen konnte. AnschlieBend wechselt sie wieder ins Fran-
z06sische und relativiert ihr Lob: ,,il y a beaucoup de fautes*. Einer-
seits wird deutlich, dass sie viel Wert auf die Sprachkorrektheit legt,
andererseits rdumt sie ein, dass (die) Fehler — vielleicht angesichts
des Lernstandes — akzeptabel sind. Nach einer erneuten Wiederho-
lung von Salifs Antwort in korrigierter Form, gibt sie eine meta-
sprachliche Erkldrung iiber die Deklination des Artikels von ,,Ein-
ladung® in dem Satz: ,,on dit die Einladung mais die décliné au
C.0.I ¢a donne der. Die Lehrerin formuliert ihre Erklarung in
franzosischer Sprache und verwendet die Abkiirzung ,,C.O.1.“, den
franzosischen Begriff ,,complément d’objet indirect”, um darauf
aufmerksam zu machen, dass aus dem Nominativ ,,die Einladung*
das Objekt ,,der Einladung “ wird. Dann nennt sie den Begriff auf
Deutsch ,, die devient der au datif “94  AnschlieBend sichert sie den
Schiilerinnen und Schiilern aber zu, dass sie ,all dies” (,,tout ¢a*)
noch ,,sehen” (,,verra®) bzw. lernen werden. Dies erklért offenbar,

% Aus sprachdidaktischer Sicht wire zu iiberlegen, was iiberhaupt ein Dativ ist

und weshalb in diesem Satz ein Dativ stehen muss. Des Weiteren stellt sich
die Frage, ob der Dativ immer mit dem franzosischen Begriff ,,C.O.I be-
zeichnet werden kann.
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warum die Lernenden in dieser Unterrichtsstunde dazu tendieren,
die Artikel im Dativ wegzulassen (Kompetenzfehler). AbschlieBend
fordert die Lehrerin Salif auf, an die Tafel zu gehen, vermutlich, um
die Antwort anzuschreiben. Nicht eindeutig rekonstruierbar ist,
worauf sich das in deutscher Sprache formulierte Lob der Lehrerin
bezieht. Das ,,c’est bien* konnte auch als Markierung einer Zasur
gedeutet werden und daher die Beendigung dieser Arbeitsphase
ankiindigen.

Resiimee und weiteres Priifen der Fallstrukturhypothese

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Handeln der
Lehrperson in dieser Szene durch direkte Unterbrechungen gekenn-
zeichnet ist, die erfolgen, sobald ein Schiiler einen ,,Fehler* begeht,
wobei in diesem Sequenzausschnitt vor allem Aussprachefehler
dominieren. Diese Aussprachefehler werden anders als im Umgang
mit ,,Fehlern” in den ersten zwei Szenen unmittelbar, meist durch
(betontes) Vorsprechen verbessert. Im Umgang mit Grammatik-
fehlern zeigen sich zwei Reaktionsweisen: kleinere Grammatikfeh-
ler (Kompetenzfehler), wie fehlende Artikel und fehlende Kasus-
markierungen, werden von der Lehrerin unkommentiert {ibergan-
gen. Bei einer weiteren Schiilerduflerung korrigiert die Lehrerin die
Grammatikfehler direkt nach ihrem Auftreten (,,Markus spricht von
der Einladung nach Deutschland.”) und erldutert den Schiilerinnen
und Schiilern zusitzlich die fachliche Entscheidung fiir ihr Korrek-
turverhalten. Sie erkennt, dass noch viele Fehler in den Schiilerdu-
Berungen enthalten sind, sie diese aber angesichts des Lernstands
toleriert. Diese Szene zeigt ferner, dass sich kein richtiges, ausge-
kliigeltes System bzw. keine zurechtgelegte Strategie der Lehrerin
im Umgang mit ,,Fehlern* erkennen ldsst. Liegt es daran, dass sie
bewusst ihre Korrekturtdtigkeit variieren will oder reagiert sie eher
intuitiv auf die ,,Fehler“? Jedenfalls fiihrt die Tatsache, dass die
Lehrerin sich hier als ,,Aussprachetrainerin® positioniert und die
Aussprachekorrekturen selber vornimmt, dazu, dass die in den vor-
herigen Szenen rekonstruierte chorische Reaktion der Schiilerinnen
und Schiiler auf Fehler im Anschluss an die Korrekturinitiierung der
Lehrerin nicht zu rekonstruieren ist. Bei den Lernenden lassen sich
strukturelle Ahnlichkeiten in ihren Umgangsweisen mit Korrektur-
handlungen rekonstruieren. Wie in den ersten Szenen reagieren sie
meist mit Nachsprechen des zu korrigierenden Wortes oder allen-
falls kurzer Wortgruppen auf die Verbesserungen der Lehrerin.

176

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

Dadurch begrenzt sich ihre miindliche Sprachproduktion auf sehr
kurze Sprechakte. So wird die ,, Wissensasymmetrie* (vgl. Luhmann
2002) zwischen ihnen und der Lehrerin auf dieser Weise akzeptiert
und anerkannt. Ahnlich wie in den vorherigen Szenen kann sich
aufgrund der stindigen Interventionen der Lehrerin eine wiin-
schenswerte fliissige und umfangreiche Kommunikation zwischen
den Akteuren nicht entfalten. Ebenso wie seine Mitschiiler be-
kommt der Fehlerproduzent Gora keine Mdglichkeit, seine Fehler
selber zu korrigieren, sondern wird iibergangen. Diese Szene veran-
schaulicht weiterhin die hohe ,,Richtigkeitsorientung®, die in den
zwei vorherigen Szenen rekonstruiert wurde und ihre Wirkung auf
die schulische Kommunikation und Kompetenzentwicklung der
Lernenden. Springen wir nun zur Besprechung der dritten Frage der
Ubung zum Textverstindnis des Textes iiber, um die Fallstruktur-
hypothese weiterhin zu priifen.

5.1.4 Szene 4: il y a beaucoup de fautes“ - Blof3stellung oder
Anerkennung

Die Szene erfolgt nach der Besprechung der zweiten Aufgabe, in
der die Schiilerinnen und Schiiler zuerst miindlich auf die Frage
,,wer ist Herr Rodeck?” antworten sollten. Nachdem die Antwort
an die Tafel geschrieben ist, nimmt die Lehrerin ihre Funktion als
Moderatorin wieder wahr und kiindigt folgendes an:

00.52.19 Lehrerin: troisiéme phrase (2 Sek.) ou bien troisiéme question
(.) Damé (.) Damé et René René pose la question a Damé (3
Sek.) c’est Damé ou Dame

00.52.34 Dame: Dame

Die Lehrerin ergreift das Wort und deutet durch die Ordnungszahl
Htroisieme™ (dritte) auf die Position hin, die der zu besprechende
Satz (,,phrase) in dieser Hierarchie einnimmt. Nach zwei Sekun-
den Pause revidiert bzw. prizisiert sie ihre AuBerung durch die
beiordnende Konjunktion ,,ou bien®, die eine Alternative oder eine
mogliche terminologische Wahl einleitet, um entweder eine Unter-
scheidung, eine AusschlieBung oder eine gewisse Gleichwertigkeit
zu markieren. Unmittelbar danach wiederholt sie die Ordnungszahl
Htroisieme’ und fligt das zu ersetzende Wort ,,question* (Frage)
hinzu. An dieser Stelle kann man sich fragen, ob es beispielsweise
die Option gibt, zwischen einem Satz und einer Frage zu wéhlen,
also ob es optional um beides gehen kann? Es wird jedenfalls deut-
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lich, dass die Lehrerin es fiir wichtig hlt, ihre AuBerung zu spezifi-
zieren. Das, was sie zuletzt als dritte Position erwdhnt, ist ein/e
Frage(satz). Die Adressierung eines Schiilers ,,Damé®, die nach
einer kurzen Pause wiederholt wird, zeigt, dass die Ankiindigung
., troisieme question“ ihm zugewiesen wird. Die hinzugefiigte bei-
ordnende Konjunktion ,.et René* legt nahe, dass zusitzlich eine
andere Person angesprochen ist. Die Redeweise der Lehrerin ist
zwar nicht deutlich, ldsst aber erkennen, dass den Schiilern zuge-
traut wird, dass sie wissen, worum es geht. Erst in einem néchsten
Schritt verteilt sie deutlicher die Rollen ,,René pose la question a
Dameé*. Anders als vielleicht erwartet, soll der an zweiter Position
gennante Schiiler die Frage an Damé stellen. Die Anweisung ver-
deutlicht, dass die Lehrerin eine Art Dialog zwischen beiden Schii-
lern einleitet. Thr scheint es wichtig, die Besprechung dieser dritten
Aufgabe wie zuvor dialogisch und kommunikativ zu gestalten.
Diese Gesprachinszenierung bzw. systematisch und stark gelenkte
Kommunikationsweise hebt wiederum ein Spezifikum der schuli-
schen Kommunikation hervor, das in ,,normalen* Alltagsgesprichen
kaum zu finden ist. Nach drei Sekunden ohne sofortige Reaktion
der angesprochenen Schiiler nimmt die Lehrerin wieder ihre Rolle
als Moderatorin wahr und fragt einen der angesprochenen Schiiler,
ob sie seinen Namen richtig ausgesprochen hat: ,,c’est Damé ou
Dame? “. Entweder gibt es beide Namen in der Schulklasse oder
zwei Moglichkeiten den Namen auszusprechen. Die Unsicherheit
der Lehrerin bei der Benennung ihrer Schiilerinnen und Schiiler
lasst sich hier erneut feststellen. Diese Frage an den angesproche-
nen Schiiler deutet drauf hin, dass sie an dieser Stelle auf Hilfe von
auflen angewiesen ist. Somit greift sie einer moglichen ,,fremdiniti-
ierten Fremdkorrektur” (vgl. Henrici/Herlemann 1986) wie in dem
Fall von ,,.Barry* (vgl. Szene 1) vor. Die von ihr erwartete Antwort
wird unmittelbar nach der Frage vom Schiiler knapp gegeben:
,,Dame“. Nach der Antwort des Schiilers ist keine verbale Reaktion
der Lehrerin aus der Aufnahme zu entnehmen. Sie nimmt also still-
schweigend den Hinweis des Schiilers an. Da das Setting der Einlei-
tung der Beantwortung der dritten Frage abgeschlossen ist, sollte
nun der Dialog zwischen beiden Schiilern erfolgen.

00.52.36 René: woher kennt (.) Herr Rodeck Adama?

René folgt der Aufforderung der Lehrerin und stellt seinem Schul-
kameraden die Frage zum Textverstindnis ,,woher kennt () Herr
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Rodeck Adama?*, die sie — wie aus der Beschreibung in Szene 3
hervorgeht — in einer Partnerarbeit bearbeitet haben. Die kleine
Pause vor dem Vorlesen des Wortes ,,Herr* deutet vielleicht auf die
Irritation des Lesens des Phonems [h] hin, das in seiner Ausgangs-
sprache (Franzosisch) am Anfang eines Wortes nicht mitgelesen
wird. Genau dieses fiir manche Schiilerinnen und Schiiler noch
nicht automatisierte Mitlesen des Phonems [h] war der Grund einer
Intervention bzw. Korrektur der Lehrerin bei der Beantwortung der
zweiten Frage dieser Ubung in einer Sequenz zuvor, die nicht aus-
fiihrlich interpretiert wird. Dort hatte die Schiilerin Coura gesagt:
,,err Rodeck " und wurde von der Lehrerin unverziiglich verbessert:
,,C’est pas err haan c’est Herr*. Dabei betont sie die Aussprache
des Wortes ,, Herr“. Worauthin Coura ihren Satz noch einmal von
vorne beginnt: ,, Herr Rodeck ist Onkel von Markus . Im Gegensatz
zur Schiilerin Coura hat René nach einer kurzen Uberlegungszeit
das Wort ,, Herr* richtig ausgesprochen. Vielleicht hat die Korrek-
turhandlung bei seiner Mitschiilerin Coura eine positive Wirkung
auf ihn gehabt®™? Folgerichtig kann nun mit der Antwort von Dame
auf die Frage gerechnet werden. Entgegen der Erwartung ergreift
die Lehrerin das Wort:

00.52.39 Lehrerin: woher (.) kennt (.) Herr Rodeck (.) Adama? réponse
Damé

Sie wiederholt die Frage, die sie durch Pausen in drei Abschnitten
ausspricht. Da der Schiiler René die Frage angemessen und ver-
standlich vorgelesen hat, wundert die Intervention der Lehrerin.
Ausgehend von der bisher rekonstruierten Struktur dieses Unter-
richts ldsst sich diese Aktion als bestitigende Wiederholung inter-
pretieren: die richtigen Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler
werden in einer Art ,,Echo“ vor der Lehrerin wiederholt. Daran
anschlieend fordert sie Dame befehlstonartig auf, die Frage zu
beantworten: ,,réponse Damé*. Deutlich wird, dass die Lehrerin
den Unterricht zwar dialogisch und kommunikativ gestaltet aber
den Schiilerinnen und Schiilern dabei keinen freien Raum und keine
Autonomie ldsst. Da die Rollen zwischen den Schiilern schon ver-

% zur Wirkung von ,korrigierenden Riickmeldungen® vgl. Havranek 2002
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teilt wurden, kann die Notwendigkeit der Aufforderung in Frage
stellt werden. Bemerkenswert dabei ist auch, dass die Lehrerin den
Namen des Schiilers erneut falsch ausspricht: ,,Damé* und dies
bestitigt weiterhin die oben erwihnte Unschliissigkeit. Wird auf die
falsche Benennung des Namens vom Betroffenen oder von den
anwesenden Schiilerinnen und Schiilern eingegangen oder zuguns-
ten der Antwort auf die Frage {ibergangen?

00.52.44 Dame: Herr Rodeck kennt Adama von die E-mails [i:me1l] von
Markus and Nina Fotos (.) hat ge- Fotos (.) geschickt

Dame geht auf die falsche Benennung seines Namens nicht ein,
sondern folgt der Aufforderung der Lehrerin und antwortet auf die
von René vorgelesene und von der Lehrerin wiederholte Frage.
Inhaltlich informiert er in zwei Sitzen, dass ,,Herr Rodeck® die nach
Deutschland eingeladene Person ,,Adama‘ durch die ,,E-mails® von
seinem Neffen ,,Markus* und durch die von seiner Nichte , Nina“
geschickten ,,Fofos* kennt. Formal bestétigt die Form ,,von die* E-
mails*, dass die Dativ-Deklination offenbar noch nicht zum Gram-
matikregister der Schiilerinnen und Schiiler gehort, obwohl die
Lehrerin die Regel der Dativ-Deklination im Femininum kurz er-
wihnt hat (vgl. Szene 3, 00.48.42). Davon ausgehend wird die
Nicht-Beachtung der Dativ-Deklination aus linguistischer Sicht als
,.Kompetenzfehler (vgl. Kleppin 1998: 41) betrachtet. Aus lern-
psychologischer Sicht wird diese Art ,,Fehler” noch nicht als sol-
cher betrachtet und korrigiert, sondern als Merkmale des Zustands
oder der Entwicklungsstufe bzw. des ,.kontinuierlich verlaufenden
EntwicklungsproB[es]* der Interimsprache des Fremdsprachenler-
nenden interpretiert (vgl. Esser 1984: 152). Ausgehend vom bishe-
rigen Umgang der Lehrerin mit den ,,Fehlern* der Lernenden wire
an dieser Stelle ihre Intervention zu erwarten. Die Tatsache, dass sie
den Schiiler aber ausreden ldsst, impliziert, dass sie hier entweder
dem Inhalt mehr Bedeutung beimisst oder diese Art ,,Kompetenz-
fehler toleriert, weil die Lektion noch nicht behandelt wurde. Die
in englischer Sprache verwendete beiordnende Konjunktion ,,and®,
um die Aufeinanderfolge der Aktionen in beiden Sétzen zu signali-
sieren, zeigt, dass neben der franzdsischen Sprache auch die engli-
sche Sprache eine gewisse Interferenz bei der GedankeniduBerung
dieser Schiilerinnen und Schiiler bildet. Vor dem Hintergrund, dass
keine Intervention der Lehrerin an dieser Stelle erfolgt, kann ange-
nommen werden, dass sie die Mehrsprachigkeit des Schiilers als
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mogliche Fehlerquelle nachvollzogen hat. Eine genaue Betrachtung
des zweiten Satzes: ,,Nina Fotos (.) hat ge- Fotos (.) geschickt* 1asst
erkennen, dass dem Schiiler die Bildung des Perfekts im Deutschen
bekannt ist, aber die Wortstellung hat sich noch nicht bei ihm auto-
matisiert. Die kleine Pause nach dem Wort , Fofos® und dessen
Wiederholung sind Beweise dafiir, dass dem Schiiler bewusst ist,
dass das Hilfsverb ,,hat in der zweiten Position stehen soll. Davon
ausgehend kann die kleine Pause als ein Moment von ,,selbstinitiier-
ter Selbstkorrektur® betrachtet werden. Die Tatsache, dass Dame
dabei war, gleich nach dem Hilfsverb das Partizip Perfekt ,.ge-
hinzuzufiigen, verweist wieder auf den Einfluss der franzdsischen
Sprache, in der das Partizip Perfekt direkt nach dem Hilfsverb steht.
Dass der Schiiler aber das Partizip Perfekt nicht komplett ausspricht
und es ans Ende des Satzes stellt, zeigt, dass er die Regel der
Perfektbildung kennt und nur kleine Uberlegungsmomente braucht,
um sich vom moglichen Einfluss der Ausgangsprache zu losen.
Wenn man die vermuteten Berichtigungen durchfiihrt, ergibt sich
aus der AuBerung des Schiilers ein wohlgeformter Satz ,,Nina fotes
(.) hat ge Fotos (.) geschickt“. Wird die Lehrerin nun auf die inhalt-
lichen oder formalen Aspekte der Antwort von Dame eingehen?
Der bislang rekonstruierte Struktur dieser Unterrichtsstunde ent-
sprechend kann mit einer korrektiven Intervention der Lehrerin
gerechnet werden.

00.52.58 Lehrerin: je comprends ce que tu veux dire mais y a beaucoup
de fautes on va essayer de trouver d’autres (.) Charles m’a posé
une question sur un petit mot vas-y Charles

Wie erwartet nimmt die Lehrerin zur AuBerung von Dame Stellung
und macht ihm in franzosischer Sprache klar, dass sie seine Mittei-
lungsabsicht versteht ,je comprends ce que tu veux dire®. Diese
Riickmeldung impliziert, dass die AuBerung von Dame verstindlich
also inhaltlich angemessen ist. So wird er von der Lehrerin als der-
jenige anerkannt, der in der Lage ist, sich in dhnlichen Kommunika-
tionssituationen zu verstdndigen. Da das Textverstdndnis das Ziel
der Ubung ist, konnte die Lehrerin mit der Antwort des Schiilers
zufrieden sein. Mit der dazu gefiihrten, beiordnenden Konjunktion
,,mais *“ (aber) leitet sie eine Gegen- bzw. Widerrede ein. Unmittel-
bar danach teilt sie dem Schiiler deutlich mit, dass seine AuBerung,
zwar sie verstdndlich, beinhaltet aber ,,viele Fehler: ,,y a beaucoup
de fautes”. Somit sanktioniert sie den Kompetenzfehler bei der
Dativdeklination, die Englischinterferenz und die falsche Wortstel-
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lung. Dadurch wird die zwischenzeitliche Anerkennung, die Dame
fiir seine AuBerung erfahren hat, wieder aberkannt. Statt eines Lobs
wegen der Verstidndlichkeit seiner Antwort wird er aufgrund der
begangenen Fehler vor seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
kritisiert. Die Riickmeldung der Lehrerin macht deutlich, dass die
formale ,,Richtigkeit” der Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler
das wichtigste Kriterium fiir eine zufriedenstellende Bearbeitung
einer Ubung zum Textverstindnis ist. Statt der erwartbaren Erkli-
rung von dem, was sie an der AuBerung von Dame bemingelt, wird
der Schiiler libergangen. Anschliefend sucht sie nach alternativen
Vorschldgen: ,,on va essayer de trouver d’autres . Sie ist sich aber
nicht sicher, dabei findig zu sein und signalisiert es durch das Verb
,,essayer (versuchen). Nach einer kleinen Pause nennt sie den Na-
men von einem Schiiler ,,Charles* und erldutert, dass er zuvor eine
Frage iiber ,.ein kleines Wort“ gestellt hatte’®: ,, Charles m’a posé
une question sur un petit mot*. Die Ankiindigung ist in der Tat ein
Widerspruch zum angekiindigten Versuch ,,andere* zu finden, weil
sie den anderen Schiilerinnen und Schiilern, die Gelegenheit sich zu
melden, vorenthélt. Auerdem zeigt sich deutlich, dass die Lehrerin
einen bestimmten Schiiler, Charles, schon im Visier hatte. Dadurch
ist der Schiiler als derjenige positioniert (vgl. Reh/Ricken 2012), der
aufgrund eines von der Lehrerin zur Verfiigung gestellten ,,kleinen
Wortes*, in der Lage sein soll, inhaltlich und formal eine zufrieden-
stellende Antwort zu geben. Anders gesagt, ist er von der Lehrerin
als Rekonstrukteur der erwarteten Antwort positioniert. Ahnlich wie
der Starter eines Laufwettbewerbs gibt sie dem Schiiler den ,,per-
sonlichen* Anstof3, seine Antwort vorzuschlagen ,,vas-y* (los) und
nennt ihn nochmals direkt mit dem Namen ,,Charles”. Wird der
Schiiler der Erwartung der Lehrerin nachkommen?

00.53.07 Charles: Herr Rodeck kennt Adama durch Markus und Nina

Charles beginnt seine Antwort genauso wie Dame zuvor ,,Herr
Rodeck kennt Adama®, fiigt das gedachte bzw. gewlinschte ,kleine

% Bei der Bearbeitung der Ubung in Partnerarbeit hat Charles die Lehrerin

gefragt, wie man ,,a travers* auf Deutsch tibersetzt und die Lehrerin hat ihm
mit ,, durch * geantwortet.
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Wort*™ ,,durch® hinzu und nennt schlieBlich die zwei Verbindungs-
personen ,,Markus und Nina“. Eine genaue Betrachtung der Ant-
worten von beiden Schiilern l4sst erkennen, dass die von Charles
gegebene Antwort kiirzer und formal korrekter erscheint als die von
Dame. Inhaltlich ist aber die Antwort von Dame aussagekriftiger
und informativer, weil sie nicht nur iiber die Verbindungspersonen,
sondern auch tber die Art und Weise informiert, auf die Herr
Rodeck Adama kennengelernt hat: durch die ,,E-Mails von Markus*
und die ,,von Nina geschickten Fotos“. Die Reaktion der Lehrerin
kann nun zeigen, ob die Antwort von Charles ihren Erwartungen
entspricht oder nicht.

00.53.10 Lehrerin: ja durch Markus und Nina sehr gut das ist (.) schén
Dame il faut toujours éviter quand on vous pose des questions
méme si c’est pas en allemand en francais en anglais en russe
en en portugais tout ce que vous voulez si on vous pose une
question en en si cette question-la dépend d’un texte n’essayez
pas de faire du copie coller essayez toujours de répondre par
vos propres phrases mais c¢a aussi ¢ca demande une compré-
hension (.) ca aussi ¢ca demande une compréhension ok ? Ne
pas faire du copie coller c’est pas bon n’est-ce pas Damé je
comprends ce que tu veux dire mais c’est un peu galvaudé y a
trop de répétitions dans la la la dans la phrase also Herr Ro-
deck (.) kennt Adama durch Nina und (.) Markus ganz einfach
donc (6 Sek.) derniére question

Die Riickmeldung der Lehrerin erfolgt in deutscher Sprache mit
einer bejahenden Stellungnahme ,ja*, gefolgt von der Wiederho-
lung des aus ihrer Sicht relevanten Teils der Antwort ,,durch Mar-
kus und Nina“. Daran anschlieBend bewertet sie die Leistung von
Charles mit dem Pradikatspartikel ,,se/r gut™ und schitzt sie offen-
sichtlich im Vergleich zum Vorschlag von Dame aufgrund der
formalen Richtigkeit als ,,schone” Antwort ein: ,,das ist schon.
Charles ist also fiir seine Antwort doppelt belohnt und als entschei-
dender Akteur bei der Wissenskonstruktion voll anerkannt. Eine
dhnliche Struktur wie bei Barry und Momar (vgl. Szene 2) lasst sich
hier erneut identifizieren. Wahrend Momar sich in die Interaktion
zwischen der Lehrperson und Barry von sich aus eingeschaltet
hatte, wurde Charles hier von der Lehrerin positioniert. Nach der
positiven Riickmeldung fiir den ,,Rekonstrukteur der erwarteten
Antwort setzt sich die klassendffentliche Kritik an Dame in franzo-
sischer Sprache fort. In einer Art ,,Strafrede* warnt sie den Schiiler
davor, bei der Bearbeitung einer Ubung zu einem Textverstindnis
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den Text wortwortlich wiederzugeben (), copie coller ). Sie prézi-
siert dabei, dass dieser didaktische Hinweis nicht nur fiir ihr eigenes
Fach, Deutsch, sondern auch fiir alle anderen Facher gilt und nennt
beispielsweise die (Fremd)Sprachen: Franzosisch, Englisch, Rus-
sisch, Portugiesisch usw.. Sie pléddiert fiir eine Antwort mit eigenen
Worten bzw. Sitzen ,,essayez toujours de répondre par vos propres
phrases® und stellt klar, dass dies ein Verstdndnis des Textes vo-
raussetzt: ,,mais ¢a aussi ¢a demande une compréhension®. Das
Kopieren bzw. die textimmanente Beantwortung einer Frage zum
Textverstindnis stuft sie als etwas Schlechtes ein bzw. rét ihren
Schiilerinnen und Schiilern kategorisch davon ab: ,,ne pas faire du
copie coller c’est pas bon‘“. Somit befiirwortet die Lehrerin das
Gegenteil von der — so die senegalesische Germanistin Fall (2013:
179ff) — ,,privilegierte[n] didaktische[n] Methode in den kolonisier-
ten Landern Afrika“ bei der Textbehandlung, das heif3t die Methode
des ,, Tenez-vous-en au Text!" (Halten Sie sich an den Text!), die
sie als ,,entwicklungswidrige Folgen der werkimmanenten Perspek-
tive kennzeichnet. Die These von Fall (ebd.) lésst sich also in dem
didaktischen Verstidndnis der Textbehandlung dieser Deutschlehre-
rin nicht ermitteln. Eine gewisse widerspriichliche Spannung lésst
sich aber im Handeln der Lehrerin feststellen. Sie formuliert eine
Entwicklungsaufgabe fiir die Schiilerinnen und Schiiler und ist
selber auch in der Entwicklung. Es gelingt ihr noch nicht so richtig
bei der Gestaltung der Unterrichtskommunikation aus dieser text-
immanenten Perspektive bzw. Textorientierung herauszutreten.

Nach der langen Bewusstmachung iiber das Verbot der ,,Copie-
Coller“-Methode, deren Adressaten in der Tat nicht nur Dame son-
dern auch das Klassenkollektiv ist, wendet sich die Lehrerin wieder
personlich an Dame und erklédrt zuerst die von ihm formulierte
AuBerung als verstindlich: ,,je comprends ce que tu veux dire.
Aufgrund der vielen Wiederholungen in seiner Antwort ,,y a trop
de répétitions dans la la la dans la phrase* wird aber die von ihm
erbrachte Leistung von der Lehrerin als ,,un peu galvaudé* (ein
bisschen abgenutzt) bewertet. An dieser Stelle kann man sich fra-
gen, ob die Antwort von Dame diese ausfiihrliche, kritische Riick-
meldung verdient. Kénnen solche negativen Riickmeldungen nicht
dazu fiihren, dass die Lernenden die Sprechbereitschaft und Teil-
nahme am Unterrichtsgespriach verlieren? Wenn man die Antwort
von Dame mit folgender Textstelle aus dem Text vergleicht: ,,In
meinen E-Mails habe ich schon von dir erzdhlt und Nina hat Fotos
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geschickt™ (Vgl. Abb. 5), kann man sich fragen, ob der ,,Copy-
Paste-Vorwurf™ ganz gerecht ist. Die von der Lehrerin befiirwortete
Antwort mit eigenen Worten wurde in dem ersten Satz von Dame
respektiert:,, Herr Rodeck kennt Adama von die E-mails [i:meil] von
Markus “. Die Wiederholungen- und ,,Copy-Paste“-Vorwiirfe sind
vermutlich wegen des zweiten Satzes formuliert ,,and Nina fotos (.)
hat ge fotos () geschickt”. Hitte die Lehrerin die Moglichkeit ge-
habt, die AuBerung von Dame nochmals anzuhdren und sie sequen-
tiell zu interpretieren, hitte sie vermutlich die Ausstreichungsme-
thode von Dame als eine Art Selbstkorrektur, die sie als Wiederho-
lung interpretiert hat, rekonstruieren kdnnen. Nach der langen Ab-
mahnung von Dame wiederholt die Lehrerin die von Charles gege-
bene und von ihr positive bewertete Antwort ,, Herr Rodeck (.)
kennt Adama durch Nina und (.) Markus * und ldsst Dame aber auch
alle Anwesenden erkennen, dass es ,,ganz einfach* ist, solche Frage
zu beantworten, ohne dabei den Text zu kopieren. So wird die Au-
Berung von Charles im Vergleich zu der von Dame als eine Art
Vorlage prisentiert, wie man sich einfach ausdriicken kann.Von
dieser Lesart ausgehend ldsst sich festhalten, dass die Leistung von
beiden Schiilern in unterschiedlichem Maf3e anerkannt wird. Durch
das Adverb ,,donc* (also) gefolgt von sechs Sekunden Pause mar-
kiert sie einen neuen Ausschnitt und leitet die Besprechung der
vierten und letzten Frage dieser Ubung zum Textverstindnis ein:
,,derniere question”, in der es um die Reaktion von Adama auf die
Einladung nach Deutschland geht.

Zusammenfassung und Fallstrukturthese

In dieser Szene handelt es sich thematisch um die Besprechung der
dritten Frage der Ubung zu einem Textverstindnis. Durch die Aus-
wahl von zwei Schiilern versucht die Lehrerin die Besprechung
dialogisch und kommunikativ zu gestalten. Bei der direkten An-
sprache eines Schiilers stellt sich seitens der Lehrerin wieder eine
gewisse Unschliissigkeit bei der Namensnennung ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler fest. Nach dem Vorlesen der Frage lasst sich erneut
das Kommunikationsformat finden, in dem die richtig ausgespro-
chenen AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler bestitigend
durch die Lehrerin wiederholt werden. Das Monopol der Verteilung
des Rederechts behilt sie und ldsst den Lernenden dabei keinen
freien Raum: sie ist die einzige, die befugt ist zu entscheiden, wer,
wann mit wem reden soll. Nach der Beantwortung der Frage durch
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Dame wird aus der Riickmeldung der Lehrerin deutlich, dass sie
sogar bei Unterrichtsphasen, in denen es sich mehr um den inhaltli-
chen Aspekt handelt, der formalen Richtigkeit mehr Bedeutung
beimisst. Wie in anderen Szenen festzustellen ist, wird auch in
dieser Szene der urspriinglich vortragende Schiiler iibergangen. Im
Gegensatz zur zweiten Szene, in der im Anschluss daran ein anderer
Schiiler sich gemeldet hat, wird in dieser Szene der Schiiler Charles
von der Lehrerin ausgewdhlt, um ihn als denjenigen zu positionie-
ren, der in der Lage sein soll, die erwartete Antwort zu geben. Diese
Erwartungshaltung nimmt der Schiiler wahr. AnschlieBend wird er
von der Lehrerin als Rekonstrukteur der erwarteten Antwort aner-
kannt und gelobt. Auf der anderen Seite erlebt Dame eine ,,Strafre-
de* wegen seiner Antwort, die die Lehrerin trotz inhaltlicher Ver-
standlichkeit wegen ,,vieler Fehler, ,,Wiederholungen® und ,,Copy-
Paste™ zurlickweist. Sie profitiert von der Antwort von Dame, um
sich als fachiibergreifende Ratgeberin fiir die Beantwortung von
Fragen iiber einen Text zu positionieren und warnt ihre Schiilerin-
nen und Schiiler vor der ,,Copy-Paste““-Methode. Stattdessen befiir-
wortet sie, mit eigenen Worten zu antworten, bleibt aber paradoxal,
weil ihre Vorgehensweise und Kommunikationsgestaltung durch
eine starke Textorientierung gekennzeichnet ist. Gehen wir nun zu
einem anderen Fallbeispiel {iber.

5.2 Fall ,Rendez-vous“: Franzosischunterricht einer 12.
Klasse in Deutschland

Kontaktaufnahme

Die Kontaktaufnahme mit der Franzdsischlehrerin erfolgte im
Herbst 2013. Im Rahmen einer Kooperation zwischen der Faculté
des Sciences et Techonologies de I’Education et de la Formation
(FASTEF) der Universitidt Cheikh Anta Diop zu Dakar (UCAD)
und dem Institut fiir Erziehungswissenschaft der Johannes Guten-
berg-Universitdt Mainz fand ein erster Hospitationstag gemeinsam
mit einer senegalesischen Kollegin statt. An diesem Tag wurde der
Unterricht ohne Aufzeichnung beobachtet. Termine fiir zwei weite-
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re Hospitationen mit Audioaufnahmen wurde bei einem Treffen mit
der Franzosischlehrerin, einer Doktorandin®’ und mir an der Uni-
versitit fir den 21.02.2014 und den 28.02.2014 vereinbart. Bei
diesem Gesprich hat uns die Franzosischlehrerin erste Informatio-
nen iiber die Schule und die Mdoglichkeiten der Hospitation gege-
ben. Im Anschluss daran wurden dem Schulleiter unsere Dissertati-
onsprojekte vorgestellt und bei ihm wegen der Hospitation ange-
fragt. Laut der Franzosischlehrerin sind in dieser Schule Hospitatio-
nen grundsitzlich immer moglich. Wenn es sich allerdings um
Video- oder Audioaufnahmen handelt, muss bei minderjéhrigen
Schiilern eine schriftliche Erlaubnis der Eltern vorliegen. Volljahri-
ge Schiiler konnen die Erlaubnis selbst erteilen. Deshalb wurden im
Fall der Oberstufe die Schiiler, fiir die Mittelstufe die Eltern der
betroffenen Schiiler durch einen Brief informiert und mussten durch
einen Riickmeldebogen bestétigen, ob sie mit den Aufnahmen ein-
verstanden sind oder nicht.

Beobachtung

Diese Unterrichtsstunde wurde am 21.02.2014 im Franzosisch-
unterricht einer 12. Klasse in einem stidtischen Gymnasium in
Rheinland-Pfalz (Deutschland) aufgezeichnet. Am Tag der Hospita-
tion waren eine Schiilerin und sieben Schiiler anwesend. Die etwa
17-jahrigen Lernenden haben Franzosisch als zweite Fremdsprache
(Leistungskurs) gewéhlt und sind in ihrem 5.—6. Lernjahr. Die Leh-
rerin, Frau Dr. Miiller, ist ausgebildete Fachlehrerin fiir Franzdsisch
und unterrichtet an diesem Gymnasium seit 4 Jahren. Die Unter-
richtsstunde wurde mit einem Audiogerit aufgenommen, dauerte 90
Minuten und ist komplett und detailliert transkribiert.

Beschreibung der Schule

Vor dem Unterricht konnte unter der Leitung der Lehrerin, die
Réumlichkeiten der Schule besichtigt und dabei auch die freundli-

7 Die Datenerhebung fand gemeinsam mit Sandra Friichtenicht, wissenschaftli-

cher Mitarbeiterin am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Johannes Gu-
tenberg-Universitit Mainz, im Rahmen unserer jeweiligen Dissertationspro-
jekte statt.
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che und lebhafte Atmosphdre der Mittagspause miterlebt werden.
Dank den Erzdhlungen der Lehrerin wéhrend der Fiihrung und
anhand von eigenen Beobachtungen konnten viele Informationen
iiber diese Schuleinrichrung sammelt werden. Es handelt sich um
eine staatlich anerkannte Privatschule in kirchlicher Trigerschaft,
die aus einem Gymnasium (G8) fiir Jungen als Ganztagsschule
(GTS) mit einer koedukativen Realschule ab Klasse 7 besteht. Die
Empfehlung fiir die geeignete Schullaufbahn (Gymnasium oder
Realschule) erfolgt nach der gemeinsamen Orientierungsstufe
(Klasse 5 und 6). Das Gymnasium wird von etwa 1000 Schiilern
und die Realschule von ca. 220 Schiilerinnen und Schiilern besucht.
Das Kollegium umfasst 121 Lehrerinnen und Lehrer (Stand: 2014).
Nach vier Jahren in der Realschule, in der die Schiilerinnen und
Schiilerin Halbtagsform unterrichtet werden, besteht unter bestimm-
ten Bedingungen die Moglichkeit in die Oberstufe des Gymnasiums
zu wechseln. Deswegen kann es vorkommen, dass auch — wie in
dem beobachteten Unterricht — Schiilerinnen am Unterricht teil-
nehmen, obwohl es sich um ein Jungen-Gymnasium handelt. Die
Schule ist mit einer Mensa ausgestattet, in der die Ganztagsschiiler
unter der Begleitung ihres Klassenlehrers zu Mittag essen. Spiel-
bzw. Sportpldtze sind auch weitere Orte, in denen sie ihre 50-
miniitigen Mittagspause verbringen konnen. Das Lernzentrum, in
dem die Schiilerinnen und Schiiler neben Biichern auch Horbiicher,
Musik — CDs, Zeitungen und Zeitschriften finden konnen, ist be-
sonders zur Stillarbeit geeignet. Fiir Gebete steht eine kleine Kirche
innerhalb der Schule zur Verfiigung. Neben den naturwissenschaft-
lichen Fachern, Informatik und Religion (verpflichtend bis Klasse
12) bietet die Schule moderne Fremdsprachen und alte Sprachen an:
Englisch als 1. Fremdsprache ab Klasse 5, Franzdsisch oder Latein
als 2. Fremdsprache ab Klasse 6, Franzosisch, Latein oder Spanisch
als Wahlpflichtfach ab Klasse 8. Ab der Klasse 10 besteht auch die
Moglichkeit Franzdsisch als Grundkurs flir Neueinsteiger zu wéh-
len, falls in der Sekundarstufe I keine zweite Fremdsprache gelernt
wurde.

Einblick in den Unterrichtsraum

Das Klassenzimmer wirkt durch die grolen Fensterscheiben und
zusitzlich durch die Beleuchtung sehr hell. Das Farbkonzept und
der verlegte Teppichboden verleihen dem Raum eine angenehme
optische Erscheinung: die grau gestrichene Wand vorne schlie3t an
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die griin gestrichene Klapp-Schiebetafel an und kontrastiert gut mit
der hinteren weiflen Wand und der Wand an der Eingangstiir, die
hellblau gestrichen ist. Uber der Tafel hingt ein Kreuz, das die
konfessionelle, christliche Orientierung dieser Schule unterstreicht.
Rechts von der Tafel steht der Lehrerin und den Schiilern ein
Waschbecken zur Verfiigung. Als Medien bzw. Zusatzlernmaterial
stehen ein Overheadprojektor, ein CD-Player und ein Franzosisch-
worterbuch zur Verfiigung. Die sieben Lernenden sitzen alle in
einer horizontalen Reihe. Die Beobachtung und Aufzeichnung des
Unterrichts erfolgt vom hinteren Teil des Raums aus.

Einbettung der Unterrichtsstunde

Der beobachtete Franzosischunterricht umfasst eine Doppelstunde
und ist in die Unterrichtseinheit ,, Vues de Paris‘ eingebettet. In der
ersten Stunde wurde der literarische Text von Jacques Sternberg
., La banlieue “ aus der Textsammlung von Johannes Rohring (2003)
., Paris des écrivains: Récits et nouvelles bearbeitet. Nach einer 5-
miniitigen Pause wurde in der zweiten Stunde eine andere Gattung
behandelt: das Lied von Joe Dasein ,, Aux Champs-Elysées “®. Aus
der Textsammlung wurden schon die sechs ersten Texte von den
franzosischen Autoren Louis-Sébastien Mercier, Nicolas-Edme
Rétif De la Bretonne, Victor Hugo, Charles Baudelaire, Emile Zola
und Léo Malet bearbeitet. Im Text von Jacques Sternberg berichtet
der Ich-Erzéhler von einer Sekretdrin namens Nicole Moreau, die er
in einem Café im Stadtzentrum getroffen hat, mit der er sich am
Tag darauf zum Mittagsessen in der ,, banlieue “ (Vorort) verabredet
hat. Nach seiner Ankunft im Vorort hat er Schwierigkeiten, Nicole
Moreau zu finden, weil alle Frauen, auf die er dort trifft, denselben
Namen tragen und wie sie aussehen. Thr vereinbarter Treffpunkt
war ,,au Café du Coin“, das sich ,,au carrefour de la rue de la
République et de la rue du Général-de-Gaulle* befindet. Den Ort
kann er auch nicht finden, weil alle Cafés und Stralen in allen Vo-
rorten denselben Namen tragen (vgl. Anhang C.). Den Text sollten
die Schiiler zu Hause lesen und zusammenfassen.

% Im Folgenden wird nur die erste Stunde dokumentiert und ausgewertet.
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5.2.1 Szene 1: ,bonjour m’sieurs dames*“ - Lernende als
Erwachsene begriifdt

Diese Szene dokumentiert den Beginn des Unterrichts. Das Klas-
senzimmer war vor dem Unterricht abgeschlossen und die Lernen-
den warteten auf dem Flur. Die Lehrerin kommt, begleitet von
beiden Hospitanten, 6ffnet das Klassenzimmer und die Schiile-
rin/die Schiiler gehen hinein. Danach betritt die Lehrerin mit den
Gisten den Raum. Die Lernenden setzen sich auf ihre Plitze. Nach-
dem die Lehrerin den Besuchern einen Platz im hinteren Teil des
Raums zugewiesen hat, stellt sie sich vor die Schulklasse. Die
Schiilerin und die Schiiler stehen auf. An dieser Stelle beginnt die
Transkription.

00.00.00 Lehrerin: bonjour m'sieurs dames

Noch bevor die Lehrerin das Wort ergreift, erfahren wir aus der
Beschreibung, dass die Schiilerin und die Schiiler sich erheben bzw.
aufstehen. Was geschieht hier? Was hat dies zu bedeuten? Abstra-
hiert man einmal davon, dass es sich hier um eine Situation in der
Schule handelt, dann wiren gedankenexperimentell folgende Kon-
texte denkbar: ein Richter betritt den Gerichtssaal, der hochste
Dienstgrad den Aufenthaltsraum der Soldaten oder ein Priester die
Kirche und alle an der Verhandlung Beteiligten, die Soldaten oder
Glaubigen stehen auf. Mit dieser Handlung erkennen die aufstehen-
den Personen die Autoritit und die hohe hierarchische Position
bzw. Stellung der ankommenden Person an. Als eine weniger stark
hierarchische Situation wire denkbar, dass eine &ltere Person einen
Raum betritt und ausgehend von den allgemein anerkannten Kon-
ventionen bzw. Regeln des Benehmens stehen die jiingeren Perso-
nen auf, die sich in dem Raum befinden, um ihren Respekt und
Anerkennung der élteren Person gegeniiber zu bezeugen. Eines
haben alle beschriebenen Kontexten gemeinsam: als Néchstes ist
ein Ergreifen des Wortes durch die den Raum betretende Person zu
erwarten.

Die Lehrerin begriiit die aufgestandenen Lernenden mit
,,bonjour“. Sie verwendet eine BegriiBungsformel aus der franzosi-
schen Sprache, vermutlich trifft sie das erste Mal an diesem Tag auf
die Gruppe. Auf familidre oder/und umgangssprachliche Begrii-
Bungsformeln wie ,,salut“ oder ,,coucou " verzichtet sie, offensicht-
lich, weil sie den begriilten Personen auf der formellen Ebene be-
gegnet. Fiir die Kontaktaufnahme mit ihnen kann sie sich tatsdch-
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lich auf die Interjektion ,, bonjour beschrinken und eine Erwide-
rung des GrufBles erwarten. In diesem Fall wiirde aber die Begrii-
Bung knapp und distanziert wirken. Um diese Distanz zu verringern,
ist zu erwarten, dass sie der BegriiBungsformel die Bezeichnung
bzw. ihre berufliche Bezichung zu den begriiiten Personen anfiigt:
,,cher(e)s/mes/les éleves . Die Lehrerin kann die Lernenden auch
mit der kollektiven Adressierungsform ,, fout le monde ** ansprechen.
Wie setzt sich die BegriiBung in dieser Sequenz tatsdchlich fort?

Die Lehrerin adressiert die Schilerin/Schiler mit ,,m ‘sieurs
dames*. Sie verwendet damit in einer verdnderten Form die sehr
formelle Adressierungsform ,, mesdames, mesdemoiselles, mes-
sieurs*, mit der man eine Gruppe aus Frauen und Ménnern an-
spricht. Die Adressierungsform der gemischten Gruppe ist in die-
sem Kontext eher unerwartet, zumal hier blof} eine Schiilerin anwe-
send ist. Die Tatsache, dass die Lehrerin mit,, m ‘sieurs “ anfangt, ist
auch irritierend. Dies entspricht nicht der Konvention im deutschen
Sprachgebrauch, nach denen die Frauen vor den Ménnern adressiert
werden. Davon ausgehend kann vermutet werden, dass in diesem
Kontext die Missachtung solcher Regeln in ihrer Redeweise inte-
griert bzw. akzeptiert ist. Woher kommt diese Adressierungsform?
Warum spricht die Lehrerin die Schiilerin/Schiiler mit dieser Adres-
sierungsform an? Versucht sie mit der ,regelverletzenden® und
abgekiirzten Ansprache ,,m sieurs dames* die Kommunikationssi-
tuation weniger formell zu gestalten (,,Desformalisierung einer
formellen Situation®) oder tendiert sie dadurch die Lernenden wie
,.Erwachsene®, Personlichkeiten oder ,offiziclle Personen anzu-
sprechen’? Jedenfalls irritiert die Adressierungsform. Auch wenn
in der Schule in Deutschland die Schiilerinnen und Schiiler in der
Oberstufe (mit sechzehn) gesiezt werden, klingt die Anrede der
jugendlichen Lernenden als ,,m sieurs, dames “'"°, also als ,,Da-

% Fiir weitere Lesarten iiber die Adressierungsform ,, Messieurs Dames” vgl.

Meister/Schelle 2013: 185ff.

Zur Interpretation dhnlicher Anrede auf Deutsch vlg. Bohme, J. /Helsper, W./
Kramer, R. / Wernet, A.: "Lehrfilm Objektive Hermeneutik" in: Online Fall-
archiv Schulpiddagogik Kassel http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/2013/me
thoden/objektive-hermeneutik/krasemann/lehrfilm-objektive-hermeneutik,
21.01.2015.
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men“ und ,,Herren* bemerkenswert formlich. Wie geht es in dieser
Interaktion weiter? Fiihlen sich die mit ,, m ‘sieurs dames *“ adressier-
ten Lernenden angesprochen und erwidern den Gruf} einzelnen oder
kollektiv? Oder nehmen sie den Gruf3 stillschweigend hin? Mdéglich
ist auch, dass die Lehrerin unmittelbar nach der BegriiBung weiter-
redet und etwas erldutert oder den Lernenden etwas mitteilt.

00.00.14 Schiiler/in gleichzeitig: bonjour madame

Die Schiilerin/die Schiiler fiihlen sich mit der Ansprache ,,m sieurs,
dames “ offenbar adressiert, was durch die gemeinsame bzw. gleich-
zeitige Erwiderung des GruB3es ,, bonjour** deutlich wird. Die Rezip-
rozitit, die bei einem BegriiBungsritual zu erwarten ist, ist hier
erfiilllt. Mit der Verwendung derselben BegriiBungsformel ,, bon-
jour® verkiinden sie, dass sie nicht nur die von der Lehrerin ver-
wendete Sprache verstehen, sondern auch, dass sie die von ihr etab-
lierte Kommunikationsebene akzeptieren. Die gemeinsame bzw.
gleichzeitige Erwiderung des Grufles ist in dieser Sequenz beach-
tenswert. Sie wirkt wie eine eingelibte ritualisierte Handlung, deren
Realisierung am Anfang der Kommunikation von allen respektiert
werden soll. Dieser ,,Austausch von BegriiBungshandlungen®, der
Oevermann (1983) zufolge ,,die fundamentale Dialektik von Indivi-
duum und Gesellschaft® (ebd.: 237) darstellt, soll die notwendige
gegenseitige ,,Anerkenntnis und Riicksichtnahme® (ebd.) fiir die
erfolgreiche Fortfithrung der Kommunikation garantieren. An dieser
Stelle kann gesagt werden, dass die Lehrerin, diejenige ist, die be-
fugt ist, die BegriiBung zu initiieren. Somit garantiert sie — so
Oevermann (ebd.) — ihre individuelle Autonomie, weil sie anfing-
lich die Wahl hat, ob sie die in dem Raum anwesenden Personen
begriift oder nicht und nimmt ihnen auf diese Weise ihre Autono-
mie weg, weil sie ausgehend von der hierarchischen Beziehung
dazu verpflichtet sind, den GruB zu erwidern (vgl. ebd.: 240).
Oevermann (ebd.) zufolge gibt es nur zwei Kontexte, in denen eine
Gruflerwiderung im Chor iiblich ist, und zwar in den Schulklassen
und bei ,,Kasernenhof-Appellen (vgl. ebd. 248). In diesen beiden
Kontexten hat die begriiBende Person eine hohere Position, sodass
eine Nicht-Erwiderung des GruBles von nahezu allen Mitgliedern
der Gruppe fast nie vorkommt.

Das Hinzufligen der Anrede ,,madame* entspricht dem Prinzip
der Reziprozitit und Aufeinanderfolge der Sprechakte, die bei einer
BegriiBungssequenz in einer hierarchischen Situation zu erwarten
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sind. Die Schiilerin/Schiiler begriien die Lehrerin ,.gleichwertig
und gleichartig” (vgl. ebd.: 238, Herv. im Orig.) zuriick, was noch-
mals bestétigt, dass die Lehrerin diejenige ist, die die Spielregeln
festlegt. Der festgestellte Automatismus bei der gemeinsamen Er-
widerung des GruB3es ,, bonjour madame* zeigt, dass das etablierte
Kommunikationsformat und die gegenseitige Anerkennung von
allen Beteiligten akzeptiert und respektiert sind und keiner Aus-
handlung bediirfen. Die konventionelle Form der BegriiBung legt
nahe, dass die jeweiligen Kommunikationspartner sich ihres sozia-
len oder beruflichen Platzes in diesem Interaktionsrahmen bewusst
sind. Die Anreden in beiden Sequenzen ,,m sieurs, dames* und
,,madame** stellen aufgrund des Fehlens von Individualisierungs-
zeichen eine gewisse Distanz zwischen den Kommunikationspart-
nern dar. Wenn man den pragmatischen Kontext heranzieht (Fran-
z06sisch als Fremdsprachenunterricht in Deutschland), hétte man
vielleicht erwartet, dass die Lernenden bei der BegriiBungshandlung
die Lehrerin mit ihrem Namen adressieren ,, bonjour Madame Miil-
ler*. Das Weglassen der Namensnennung zeigt, dass sie sich darii-
ber bewusst sind, dass anders als in ihrer Sprache in der Zielsprache
das Nicht-Benennen des Namens nicht als ,,Fehler” oder unange-
brachte Adressierungsform betrachtet wird. Ein erneutes Ergreifen
des Wortes durch die Lehrerin, in dem sie nédher erldutert, was sie
den Begriifiten mitteilen will, ist in der dritten Sequenz zu erwarten.

00.00.15 Lehrerin: asseyez-vous [die Schiiler/in setzen sich] (unverstand-
lich) vorstellen heute haben wir hohen besuch

Die Aufforderung der Lehrerin an die Schiilerin/Schiiler, sich hin-
zusetzen ,,asseyez-vous “, bestitigt die oben erwihnte hohere hie-
rarchische Position, die sie einnimmt. Sie ist also diejenige, die
Aufforderungen formuliert und die Schiilerin/Schiiler fiihren sie
aus. Ausgehend von der Tatsache, dass die Lernenden bei der An-
kunft der Lehrerin unaufgefordert aufstehen, bedarf das Hinsetzen
der Aufforderung der Lehrerin. Die von ihr formulierte Aufforde-
rung in der Imperativform hat viel mehr den Charakter eines Be-
fehls als den einer Bitte. Sie gibt den Angesprochenen keine Ent-
scheidungsfreiheit und aufgrund der hierarchischen Ordnung soll
folgerichtig mit dem Nachkommen der Aufforderung der Lehrerin
gerechnet werden. Da die Lernenden unaufgefordert aufgestanden
sind und vor dem Hintergrund, dass sie als Erwachsene begriifit
sind, erstaunt es, dass sie solche selbstverstdndlichen Handlungen
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nur auf Aufforderung ausfiihren. Ahnliche Handlungsweisen im
Schulkontext sind von Meister und Schelle (2013) als eine Art
,Hlronie® interpretiert: die Schiiler/innen werden zwar als ,,reif und
erwachsen® begriifit und adressiert, aber dann im Unterrichtsverlauf
nicht dementsprechend behandelt (vgl. Meister/Schelle 2013: 186).

Gemil der Erwartung folgen die Lernenden der Anweisung der
Lehrerin und setzen sich hin. Diese Aktion zeigt, dass sie die Posi-
tion der Lehrerin als ,,Befehlshaberin/-geberin® oder als Person, die
befugt ist, ihnen Aufforderung zu geben, anerkennen. So sind der
Rahmen und die soziale Position der jeweiligen Kommunikations-
partner allen Beteiligten offenbar bekannt und anerkannt. Dies
vorausgesetzt, sollte die Kommunikation ohne viele Aushandlungen
stattfinden. Als diejenige, die hier das Sagen hat, redet die Lehrerin
weiter. In ithrer Redeweise ist zundchst nur das Wort ,, vorstellen “
deutlich horbar. Bemerkenswert ist aber, dass sie dabei in eine an-
dere Sprache — und zwar ins Deutsche — wechselt. Wie kann dieser
Sprachwechsel interpretiert werden? Warum spricht sie nicht in der
franzdsischen Sprache weiter? Deutlich wird, dass diese Interaktion
in einem Kontext stattfindet, in dem die Beteiligten sich offenbar
zweisprachig verstindigen. Ob der Sprachwechsel an die Schiile-
rin/Schiiler oder an die/den anwesenden Forscher/in gerichtet ist,
kann aber gesagt werden, dass er das BegriiBungssetting schlief3t
und einen neuen Einschnitt markiert: die Vorstellung der Géste. Mit
der Fokussierung auf das Datum ,, heute “ verdeutlicht die Lehrerin,
dass es sich um etwas handelt, das wahrscheinlich an den anderen
Tagen nicht giiltig ist und auch um etwas, das die ganze Gruppe
trifft ,, haben wir* und betont, dass es sich um einen ,,hohen Be-
such* handelt, also um einen Besuch, dem besondere Bedeutung
zugeschrieben wird. Die Ankiindigung des Besuchs bzw. der Géste
klingt wie eine Art Warnung, mit dem Motto ,, heute ist fiir uns alle
ein besonderer Tag*. Offenbar kennt bzw. erkennt die Lehrerin die
Position der Giste an und macht die Schiilerin/Schiiler ausdriicklich
darauf aufmerksam. Sie hidtte die Géste auch mit weniger Nach-
druck vorstellen kdnnen. Da sie die Person ist, die alle Beteiligten
kennt und sie hier das Sagen hat, ist zu erwarten, dass sie weiterre-
det und mit der Vorstellung der Giste fortfahrt oder ihnen die Mog-
lichkeit eroffnet, sich selbst vorzustellen.

194

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

Fazit und Fallstrukturhypothese

In dieser Szene handelt es sich um den Beginn eines Unterrichts, in
dem die Schiilerin/Schiiler (davon ausgehend, dass es sich um einen
Franzosischunterricht handelt) in der Zielsprache und wie reife
erwachsene Personen begriifit und adressiert sind. Die verwendeten
Adressierungsformen — ,, msieurs dames* und ,,madame* — wirken
formal und distanziert aber auch anonym, weil der Individualisie-
rungsmoment in beiden Sprechakten fehlt. Das unaufgeforderte
Aufstehen der Lernenden und ihre gemeinsame bzw. gleichzeitige
Erwiderung des GruBes zeigen, dass sie sich ihrer Position als
,,Lehr- bzw. Bildungsbediirftige* (vgl. Brandl 2014) bewusst sind
und die Lehrerin in ihrer Funktion als Erzieherin und ,,Befehlshabe-
rin/-geberin“ anerkennen. Wird dieser auf gegenseitige Anerken-
nung bedachte hoflich-formalisierte Umgang miteinander und die
asymmetrische anerkannte Rollenverteilung (vgl. Luhmann 2002:
79) im Verlauf des Unterrichts beibehalten? Werden die Lernenden
wie bei der BegriiBungshandlung auch im fachlichen Unterrichtsge-
sprach und z.B. im Umgang mit ,,Fehlern” wie Erwachsene adres-
siert bzw. behandelt?

5.2.2 Szene 2: il lui demande” - eine kontraproduktive
Korrektur

Nachdem sich die Hospitanten personlich auf Deutsch vorgestellt
und den Lernenden den Grund ihres Besuchs erklart haben, ergreift
die Lehrerin wieder das Wort, wechselt ins Franzosische und wen-
det sich an die Lerngruppe mit der knapp formulierten Frage ,, des
questions?”, die auch mit einer knappen Verneinung ,,non “ beant-
wortet wird. Die Schiilerin/Schiiler scheinen mit den Erkldrungen
zufrieden zu sein. Dieses ,,non“ schlieit gleichzeitig die Begrii-
Bungshandlung und die Vorstellung ab. Damit ist die Ordnung des
Unterrichts etabliert (vgl. Wagner-Willi 2005; Rabenstein/Reh
2010). Die Lehrerin setzt erneut an und leitet nach der Herstellung
der Ordnung des Unterrichts ,.ein sachbezogenes Gespriach™ (vgl.
Rabenstein/Reh 2010: 74) ein und zwar die Besprechung der Haus-
aufgabe (Zusammenfassung eines Textes) ein:

00.01.55 Lehrerin: on va commencer on a eu: Jacques Sternberg (3
Sek.) la banlieue [sie schreibt an die Tafel : Jacques Sternberg:
la banlieue] vous avez tous lu (.) le texte (.) si:: on vous deman-
dait un résumé comment résumer ce texte
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Durch die Verwendung des ,.futur proche * (Zukunftsform), das sich
auf Franzosisch durch die Zusammensetzung des Verbs ,,aller”
(gehen) und eines Infinitivs bilden ldsst, kiindigt die Lehrerin etwas
an, das unmittelbar bevorsteht: , on va commencer”. Das dabei
verwendete Personalpronomen ,,on‘, das sich auf Deutsch mit
,man“ (allgemein giiltige Aussage) oder ,,wir (Gemeinsamkeit)
iibersetzen ldsst, verdeutlicht, dass sie sich daran beteiligt erklért
oder ihre Teilnahmebereitschaft auf dieser Weise offenlegt. Mit
dieser Aussage, die einen gewissen Aufforderungscharakter hat,
positioniert sie sich als diejenige, die befugt ist, den Auftakt oder
das Startsignal zu geben. Sie {ibernimmt also die Rolle einer Regis-
seurin, einer Dirigentin oder einer (Schieds)Richterin, kurz gesagt,
sie nimmt die Rolle einer Entscheidungsinstanz wahr. Aus dieser
Aufforderung zum unmittelbaren Beginn eines Geschehens, ldsst
sich erkennen, dass sie mit den adressierten Personen bereits in
Kontakt stand. Davon ausgehend erweisen sich die von Raben-
stein/Reh (2010) formulierten Fragen {iber den tatsdchlichen Beginn
des Unterrichts als berechtigt:

,Fangt der Unterricht an, wenn der Lehrer vor oder im Klassen-
raum in Interaktion mit einigen Schiilern tritt oder erst dann,
wenn er etwa die Klasse als Ganze anspricht und mit dem The-
ma beginnt, das er fiir die Unterrichtsstunde vorgesehen hat?
Hat der Unterricht schon angefangen, wenn der Lehrer zwar die
Klasse gegriifit hat und alle Schiiler auf ihren Plétzen sitzen, der
Lehrer mit den Schiilern aber ein Gespréch initiiert oder zuldsst,
das nichts mit dem Fach zu tun hat?* (ebd.: 73).

In diesem Unterricht wird die Etablierung der Ordnung (Begrii-
Bung und Vorstellung) nicht als den faktischen Beginn des Unter-
richts bezeichnet, sondern der Zeitpunkt der Ankiindigung des Un-
terrichtsthemas. Im Unterschied zur Gegenwartsform ,,on commen-
ce” (wir beginnen) oder zur Imperativform ,,commengons“ (begin-
nen wir!), die eine direkte Durchfithrung eines Geschehens impli-
zieren wirden, scheint die Zukunftsform ,,on va commencer”, ei-
nen gewissen zeitlichen Raum fiir weitere Erklarungen freizuhalten.
Genau von dieser Zeitspanne profitiert die Lehrerin, um offensicht-
lich die Rahmenbedingungen der unmittelbaren Durchfiihrung des
Geschehens festzulegen. Durch die Vergangenheitsform ,,on a eu*
(,,wir haben gehabt*) macht sie eine Wiederaufnahme, um offenbar
alle Beteiligten auf einen Stand zu bringen. Der Verweis auf das
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bereits Geschehene und gemeinsam Erlebte scheint aber auch fiir
die Herstellung von Aufmerksamkeit ergriffen worden zu sein. Die
Dehnung beim Partizip Perfekt ,,eu“ deutet darauf hin, dass die
Lehrerin sich dabei selber Denkpause einrdumt. Da die AuBerung
,on aeu' ein ,gemeinsames, geteiltes Wissen® (vgl. Beck op. cit.:
123f) ist, wére an dieser Stelle eine individuelle oder chorische
Vervollstindigung des gesuchten Wortes seitens der Anwesenden
zu erwarten, wie es in der Deutschstunde im Fall ,, Einladung “ an
vielen Stellen rekonstruiert werden konnte. Dies kommt in der Tat
nicht zustande, denn die Lehrerin setzt fort und nennt das, was sie
gemeinsam behandelt oder besprochen haben: ,Jacques Stern-
berg“. Nach drei Sekunden weiterer Uberlegungszeit spezifiziert
sie den Bezug auf die erwédhnte Person und fiigt ein Schliisselwort
,,la banlieue” (den Vorort) hinzu. Offenbar scheint das Wissen um
,Jacques Sternberg* und ,,la banlieue* fiir den Aufbau von dem,
was im néchsten erfolgt, konstruktiv zu sein. Um dies hervorzuhe-
ben oder die Aufmerksamkeit von allen Beteiligten darauf zu len-
ken aber auch um beide Begriffe zu visualisieren oder sie spéter zu
strukturieren, notiert die Lehrerin sie an die Tafel. So ldsst sich hier
eine klassische Konstruktion finden, der héufig am Beginn eines
Unterrichts zu begegnet ist: die Lehrperson kiindigt das Thema an
und notiert es an die Tafel. Unmittelbar danach setzt die Lehrerin
selbststandig voraus, dass alle den Text gelesen haben: ,,vous avez
tous lu le texte “. Bedenkt man nun, dass die Lernenden den Text zu
Hause lesen sollten, ldsst sich hier eine besondere Form des Um-
gangs mit der Verbindlichkeit und ,,Bringschuld* finden, die mit
Hausaufgaben einhergehen (vgl. Wernet 2002): die Lehrerin kon-
trolliert nicht, ob der Text gelesen wurde, sondern unterstellt, dass
alle Lernenden die Hausaufgabe gemacht haben. Dies stellt eine
weitere Variante des in der vorherigen Szene rekonstruierten hof-
lich-formalisierten Umgangs miteinander dar und verstérkt sich hier
sogar durch die Art und Weise, wie die Lehrerin die
Aufgabenstelltung reaktualisiert bzw. auf die Besprechung der
Hausaufgabe hindeutet: ,,si on vous demandait un résume“. Das
Konditionell ,, wenn man euch nach einem Resiimee fragen wiirde
ist an dieser Stelle irritierend, denn es geht nicht um eine Bitte,
einen Wunsch, oder eine hofliche Frage, sondern um eine konkret
zu erledigende Aufgabe. Diese iibertriebene Form der Hoflichkeit
lenkt tatséchlich von der eigenen Absicht ab und erweckt den Ein-
druck, dass die erwdhnte Handlung fiktional ist oder nicht mit Si-
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cherheit geschehen wird. Sie erinnert an eine Priifungssituation oder
an eine implizite Ankiindigung der nichsten Klassenarbeit, bei der
eine Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler beispielweise fragt:
., wenn man euch das und das fragen wiirde, was wiirdet ihr antwor-
ten? “. Diese Form der Kommunikation verweist aber auch auf eine
erzieherische Mutter-Kind-Interaktion, in der z. B. eine Mutter ihr
Kind fragt: ,, wenn eine fremde Person nach deinem Namen fragen
wiirde, was wiirdest du antworten? “. In diesen beiden Situationen
geht in der Tat hervor, dass es sich um keine reale Aufgabe handelt.
Der zum Konditionalsatz beigefiigte Satz ,,comment résumer ce
texte” (wie fasst man den Text zusammen) entspricht nicht der
franzosischen Tempusiibereinstimmung, nach der ein Conditionnel
Présent hier verwendet werden sollte: ,, comment résumeriez vous
ce texte” (,,wie wiirdet ihr den Text zusammenfassen®). Ferner ist
die formulierte Aufgabenstellung doppeldeutig, denn das ,,com-
ment* (wie) kann sich sowohl auf die Methode, Vorgehensweise
der Zusammenfassung als auch auf die Wiedergabe des Inhalts in
verkiirzter Form hindeuten. Da die Aufgabe formuliert ist, sollte
sich nun eine Schiilerin oder ein Schiiler melden. Eventuell kann die
Lehrerin auch weitere Hinweise geben.

00.02.30 Martin: en général dans ce texte on parle d’'un homme ahm qui
rencontre une femme dhm et dhm il décrit cette femme dhm
trés exact

Wider Erwarten setzt Martin direkt mit einem Redebeitrag an. Die
Tatsache, dass er vor dem Vortragen das Rederecht bei der Lehrerin
nicht einholt, wie es in der schulischen Kommunikation iiblich ist,
verweist auf den besonderen Umgang miteinander in dieser Unter-
richtsstunde: die Lernenden werden von der Lehrerin als Erwachse-
ne adressiert und hier agiert Martin durch sein Wort-Ergreifen of-
fensichtlich dementsprechend. Seine unmittelbare Reaktion auf die
Aufforderung der Lehrerin ldsst vermuten, dass der Herstellung
einer reibungslosen Kommunikation von den Akteuren grofle Be-
deutung beigemessen ist. Bei der Einleitung seines Redebeitrags
stellt er zuerst etwas Generelles in Ordnung: ,,en général* (im
Allgemeinen). Angekniipft an die doppeldeutige Formulierung der
Aufgabenstellung ,,comment resumer ce texte " scheint Martin eine
allgemeingiiltige Aussage iiber die Methode der Zusammenfassung
solcher Textgattung zu geben. Ausgehend von der Tatsache, dass es
hier eher um eine Inhaltsangabe gehen soll, erweist sich das von
dem Schiiler verwendete Einleitungswort als widerspriichlich und
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unpassend, denn es wird erwartet, dass er auf bestimmte Aspekte
des Textes eingeht und selektiv seine eigenen Schwerpunkte in
verkiirzter Form und mit eigenen Worten wiedergibt. Die hinzuge-
fligten Satzteile ,, dans ce texte” (in diesem Text) bestitigt die Wi-
derspriichlichkeit, die das allgemeingiiltige Einleitungswort ,,en
général” in dieser Kommunikationssituation innewohnt. Nach der
Spezifizierung des Handlungsrahmens,,in diesem Text*, geht er auf
die Figuren ein: ,,on parle d’un homme dhm qui rencontre une
femme “. Die Narration von Martin impliziert, dass es sich um einen
Text handelt, in dem ein auflenstehender Erzdhler ,,on“ (man) von
einem Mann (vermutlich der Hauptfigur) erzéhlt, der sich mit einer
Frau trifft. Vor dem Hintergrund, dass es sich in der Tat um einen
Ich-Erzdhler handelt, scheint die Zusammenfassung des Schiilers
die Erzdhlperspektive des Textes nicht wiederzugeben. Die Form
der Einleitung einer Textzusammenfassung wie ,, le texte parle d’'un
homme* (der Text erzéhlt von einem Mann) wire vielleicht in der
Ich-Erzdhlform passender. Das wihrend seiner Erzédhlung verwen-
dete Fiillwort ,,dhm * legt nahe, dass er sich bei seiner Gedankenéu-
Berung Zeit zum Nachdenken einrdumt. Obwohl der erste Absatz
des zusammenzufassenden Textes ndhere Informationen iiber die
Uhrzeit und den Ort des Treffens (am Freitagmittag, in einem gro-
Ben Café¢ im Stadtzentrum) gibt, scheint dies vom Schiiler nicht
wihrend seiner Erzéhlung erwdhnenswert zu sein. Nach einer kur-
zen Uberlegungszeit, die durch das doppelt verwendete und durch
die beiordnende Konjunktion , et und das Fillwort ,,dhm* er-
kennbar ist, richtet er seinen selektiven und subjektiven Blick auf
die weitere Handlung des Mannes. Ferner lédsst er erkennen, dass
der Mann die Frau dann ganz genau beschreibt: , il décrit cette
femme dhm trés exact”. Somit widerspricht er sich, indem er nahe-
legt, dass der Erzédhler in der Handlung vorkommt: es wird also
nicht von dem Mann erzihlt, sondern er selber ist der Erzdhler. Das
erneut feststellbare Stocken ,,dhm “ verweist offensichtlich auf die
Bemiihungen des Schiilers Martin bei seiner Erzdhlung bzw. seinen
Satzkonstruktionen. Der aufgetretene grammatikalische Fehler
wexact” anstelle des Adverbs ,, exactement” oder einer Formulie-
rung wie ,,de maniere exacte” kann (unter Beriicksichtigung des
pragmatischen Kontextes) als Interferenzfehler gedeutet werden.
Der Schiiler hat scheinbar ein (bewusstes oder unbewusstes) Trans-
fer vom Deutschen ins Franzosische vorgenommen, mit der An-
nahme, dass genauso wie in seiner Muttersprache auch in der Ziel-
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sprache alle Adjektive unverindert als Adverb verwendet werden
konnen. So ist spannend zu erfahren, wie die Reaktion der Lehrerin
auf diesen grammatikalischen Fehler sein mag. Wird sie den Fehler
implizit oder explizit korrigieren? Initiiert sie eine Selbst- oder
Fremdkorrektur? Moglich wére aber auch, dass sie den Fehler igno-
riert. Wie geht es tatsdchlich weiter?

00.02.35 Martin: &hm et ahm puis elle ahm il la demande dhm si elle
veut avoir une rendez-vous avec lui

Der Schiiler ist nicht unterbrochen worden und setzt seine Erzidh-
lung fort. Das Handeln der Lehrerin ldsst an die Lerntheorien bzw.
didaktischen Ansitze denken, die besagen, dass Schiilerinnen und
Schiiler in einer freien Rede nicht unterbrochen werden sollten. Die
Tatsache, dass die Lehrerin ohne unmittelbare Korrektur bzw. so-
fortige Unterbrechung Martin seine Beschreibung zu Ende bringen
lasst, impliziert, dass sie ihre Schiilerinnen und Schiiler als Gestalter
ihrer eigenen Lernprozesse anerkennt (vgl. u.a. Reich 2012). Trotz
Schwierigkeiten bei der Wortsuche und Satzstrukturbildung, die die
Fullworter ,,dhm et dhm* zu erkennen geben, bleibt der Schiiler
Martin daran und setzt seine Zusammenfassung mit dem Adverb
,puis” (dann) fort. Nun geht er auf eine der Protagonisten ein:
,elle” (sie = die Frau). Nach einer kurzen Denkpause ,,dhm “ initi-
iert er eine Selbstkorrektur, indem er das Subjekt ,, elle durch ,, il
(er = der Mann) ersetzt und beschreibt anschlieBend seine Handlun-
gen: ,,la demande dhm si elle veut avoir une rendez-vous avec lui*.
So erzéhlt er nach, dass der Mann die Frau fragt, ob sie sich mit ihm
verabreden mochte oder — wie der Schiiler es in franzosischer Spra-
che ausdriickt — ob sie mit ihm eine Verabredung haben will. Ver-
glichen mit der Stelle, in der diese Information im Text steht: ,,Je
lui demandai si elle pouvait diner avec moi*“'"" (vgl. Anhang C)
geht inhaltlich hervor, dass Martin in seiner Nacherzéhlung diese
Textstelle anders bzw. mit eigenen Worten (um)formuliert hat. Auf
der sprachlichen Ebene wird deutlich, dass er sich bei seiner Ge-
dankenduBerung, in Bezug auf den pragmatischen Kontext, einen
,Umweg™ in seiner Muttersprache vollzieht. Dies ist deutlich bei

101 SinngemaB tibersetzt: ,,ich fragte sie, ob sie mit mir zu Abend essen konnte®.
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dem verwendeten Personalpronomen ,,i/ la* demande* anstatt il
lui demande . Hier nimmt er wiederum ein Transfer aus dem Deut-
schen vor, in dem es , er fragt sie” heiflen soll, denn das Verb
,,demander* (fragen) ist in deutscher Sprache transitiv im Gegen-
satz zur franzosischen Sprache, in der es intransitiv ist. Obwohl die
korrekte Kasusmarkierung schon im Text steht ,,je [ui demandai*,
nimmt er bei seiner Kommunikationsstrategie keinen Bezug darauf.
Bei dem falsch benutzten Artikel ,, une* rendez-vous ““ hat der deut-
sche Ausdruck ,,eine Verabredung™ vermutlich eine Rolle gespielt.
Ahnlich wie in dem Deutschunterricht im Fall ., Einladung * stellt
hier auch der Einfluss der Ausgangssprache bzw. der ,,linguistische
Habitus® (Bourdieu 1989) eine bedeutende Fehlerursache bei der
sprachlichen Produktion der Schiilerinnen und Schiiler dar. Die
Tatsache, dass die Lehrerin nach dem Auftreten beider grammatika-
lischen Fehler keine unmittelbare Korrektur vornimmt, deutet of-
fenbar darauf hin, dass sie den Schwerpunkt auf die inhaltliche
Ebene setzt. Dementsprechend wire damit zu rechnen, dass sie
wihrend der ganzen Zusammenfassung des Schiilers ihr Konzept
verfolgt und keine direkte und unterbrechende Korrektur vornimmt,
sodass die freie GedankenduBerung des Schiilers nicht gehemmt
wird. Moglich ist, dass am Ende des Vortragens des Schiilers eine
generelle Korrektur erfolgt. Eine andere Variante wire aber auch,
dass sie den begangenen grammatikalischen Fehlern keine Bedeu-
tung beimisst und dass sie sich viel mehr auf die inhaltliche Ebene
der AuBerung des Schiilers fokussiert.

00.02.47 Lehrerin: il lui demande

Anders als erwartet korrigiert die Lehrerin nachtriglich den Kasus-
fehler bei dem Personalpronomen ,,/a “, indem sie den Satz in korri-
gierter Form direkt reinruft: ,,il lui demande“. Damit der Schiiler
nachvollziehen kann, auf welche Stelle seiner AuBerung sich die
Korrektur bezieht, wiederholt die Lehrerin den Satz, in dem der
Fehler steht. Diese Korrektur zeigt, dass die Lehrerin selektiv korri-
giert und dass sie offenbar den grammatikalischen Fehler bei dem
Adverb ,, exact™*“ und den Genusfehler bei ,, une* rendez-vous‘ als
Fliichtigkeitsfehler eingestuft hat, weil sie das Verstindnis der Au-
Berung des Schiilers nicht beeintrdchtigen. Dies impliziert aber,
dass der Kasusfehler bei ,,il la* demande* als ,,Storfaktor™ angese-
hen ist. Die nachtrigliche Korrektur dieses ,,Fehlers® wirft aber
Fragen auf. In Bezug auf die Lesart, nach der die Lehrerin vermut-
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lich den Schiiler zuerst reden lassen will, kann angenommen wer-
den, dass sie an dieser Stelle den Redebeitrag des Schiilers als be-
endet interpretiert hat. Aus diesem Grund korrigiert sie zu diesem
Zeitpunkt einen der Fehler, den sie fiir korrekturwiirdig hélt. Diese
Lesart scheint aber wenig zuzutreffen, da der Schiiler nicht zu er-
kennen gibt (wie z. B. durch eine lange Pause), dass seine Zusam-
menfassung zu Ende ist. Und inhaltlich betrachtet wird hochstwahr-
scheinlich erwartet, dass der Schiiler die Reaktion der eingeladenen
Frau im ndchsten Schritt erwdhnt. Nun ist spannend, zu erfahren,
wie der Schiiler auf die nachtrdgliche Korrektur der Lehrerin rea-
giert. Wiederholt er sie oder redet er weiter?

00.02.40 Martin: &hm puis ahm elle dit ahm qu’elle ne peut pas lui ren-
contrer ce soir [Lehrerin : mhm] le lendemain et puis ahm il vi-
site la banlieue [Lehrerin : oui] il voit des femmes qui sont trés
similaires a cette femme qu’il a ahm qu’il a vue

Der Schiiler wiederholt die Korrektur der Lehrerin nicht und fokus-
siert sich auf die weitere Formulierung seiner Ideen. Der Korrektur-
zeitpunkt scheint eine bedeutende Rolle beim Ubergehen oder bei
der nicht-verbalisierten Beriicksichtigung der Korrektur der Lehre-
rin zu spielen. Hat Martin die Korrektur nicht wahrgenommen oder
hat er sie stillschweigend hingenommen? Jedenfalls zeigt sich, dass
es ihm viel wichtiger ist, seine Zusammenfassung fortzusetzen.
AnschlieBend berichtet er nach einer kurzen Uberlegungszeit (,, dhm
puis dhm*) von der Antwort der Frau auf die Einladung des Man-
nes: ,,elle dit dhm qu’elle ne peut pas lui* rencontrer ce soir*. So
bringt der Schiiler Martin zum Ausdruck, dass die Frau dem Mann
dann sagt, dass sie sich mit ihm an diesem Abend nicht treffen
kann. Auf dieser Weise fasst er inhaltlich die Absage der Frau zu-
sammen, ohne auf die Griinde einzugehen, die die Frau dem Mann
im Text gibt und zwar, dass sie sich an dem Abend mit ihren Eltern
und ihrer Schwester schon auf ein gemeinsames Abendessen verab-
redet hat. Sprachlich zeigt er aber hier, dass er die vorherige Kor-
rektur der Lehrerin wahrgenommen hat, und dass er sie sogar so
ernst nimmt, dass er sie an falscher Stelle verwendet: ,,(...) lui*
rencontrer* anstatt ,, (...) le rencontrer“. Hier ldsst sich eine beson-
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dere Form des Umgangs mit Fehlern rekonstruieren: aus der vorhe-
rigen Korrektur der Lehrerin entsteht offensichtlich der nichste
Fehler, sodass sie als kontraproduktive Korrektur bezeichnet wer-
den kann. Zu den von Kleppin (1998) zusammengestellten Fehler-
ursachen'” (vgl. auch Kapitel 3.1.3) kann in Hinblick auf diesen
begangenen Fehler folgendes hinzugefiigt werden: ,,Einfluss von
vorheriger Korrektur der Lehrkraft™ bzw. ,,durch vorherige Korrek-
tur der Lehrkraft verursachte Fehler. Nun kann man sich fragen,
was das ,richtige Handeln in Bezug auf die sprachlichen Fehler
des Schiilers wire: gar nicht zu korrigieren, damit wahrscheinlich
der andere Fehler nicht entsteht, unmittelbar nach dem Auftreten
des Fehlers zu korrigieren, was eventuell den Sprachfluss des Schii-
lers hemmen kann oder erst am Ende der ganzen Erzdhlung des
Schiilers nachtriglich zu korrigieren. Die zuletzt genannte Variante
ist mit dem Risiko verbunden, dass es vielleicht im Nachhinein
schwer sein kann, ,,die Fehler* zu rekontextualisieren.

Der Lehrerin scheint die Wirkung ihrer kontraproduktiven Kor-
rektur bewusst zu sein. Offensichtlich geht sie nun davon aus, dass
eine erneute Korrektur den Schiiler bei seinen Kasusmarkierungen
noch mehr verwirren kann und iibergeht den begangenen ,,Fehler
in dem Ausdruck ,, /ui* rencontrer”. So scheint sie nun den kom-
munikativen Aspekt weiter in den Vordergrund zu riicken und regt
den Schiiler durch eine kurze Bejahung ,,mhm * an, seine Erzéhlung
weiterzufithren. Somit gibt sie ihm aber auch eine positive Riick-
meldung iiber seine GedankendufBerung. Dies ermutigt den Schiiler,
die Folge des Treffens zwischen dem Mann und der Frau zu erwih-
nen: ,, le lendemain et puis dhm il visite la banlieue “. Hier gibt er zu
erkennen, dass der Mann am Tag darauf ,, la banlieue “ (den Vorort)
besichtigt, in dem die Frau wohnt. Der selektive und subjektive
Aspekt der Zusammenfassung geht hier hervor. Wenn man das

12 Einfluss der Muttersprache oder anderer (Fremd)Sprachen — Die Interfe-

renz®, ,,Einfluss von Elementen der Fremdsprache selbst — Ubergeneralisie-
rung, Regularisierung und Simplifizierung®, ,,Einfluss von Kommunikations-
strategien®, ,,Einfluss von Lernstrategien, ,,Einfluss von Elementen des
Fremdsprachunterrichts — Ubungstransfer®, ,,Einfluss durch persénliche Fak-
toren®, und ,,Einfluss durch soziokulturelle Faktoren (vgl. ebd.: 30ff).
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Verb ,,visiter” (besichtigen) ,,auf die Goldwaage* (vgl. Wernet
2009) legt, bedeutet es, dass die Handlung des Mannes keinen Zu-
sammenhang mit dem Treffen mit der Frau zu tun hat, und dass er
nur den Vorort entdecken will. Hier gibt der selektive und subjekti-
ve Blick des Schiilers die Handlung im Text nicht wortgetreu wie-
der. In der Tat hat die Frau nach der Absage der Einladung, dem
Mann vorgeschlagen, mit ihm am Tag darauf zusammen im ,, Café
du Coin* in der , banlieue zu Mittag zu essen. So ist der Mann
nicht ,touristisch® im Vorort, sondern aus Interesse fiir die Frau
oder aufgrund von Gefiihlen, die darliber hinausgehen. Anstatt auf
diese inhaltliche Bedeutungsverschiebung einzugehen, rdumt die
Lehrerin der Fortsetzung der GedankendufBerung Prioritdt ein und
willigt in die Erzéhlung des Schiilers ein: ,,oui“. Diese Bejahung
kann sowohl als Einverstiandniserkldrung aber auch als ein Zeichen
von ,,ja, erzihl weiter” interpretiert werden. Der Schiiler Martin
ergreift diese Gelegenheit und berichtet von unerwarteten Schwie-
rigkeiten nach, auf die der Mann (wahrscheinlich ein Stidter) bei
seinem Rendezvous im Vorort stoft: ,,il voit des femmes qui sont
tres similaires a cette femme qu’il a dhm qu’il a vue*. Hier erzdhlt
er, dass er dort Frauen sieht, die der im Stadtzentrum getroffenen
Frau zum Verwechseln dhnlich sehen. Wie mag nun die Reaktion
der Lehrerin auf die Zusammenfassung des Schiilers sein?

00.03.11 Lehrerin: oui voila 'homme qui rencontre la femme qui veut
fixer un rendez-vous [Lehrerin schreibt folgende Stichpunkte an
die Tafel: - Un homme rencontre une femme - Il veut fixer un
rendez-vous - La femme lui donne rendez-vous dans la ban-
lieue]

Mit der Redewendung ,,oui voila“ verkiindet oder verbalisiert die
Lehrerin, dass die Zusammenfassung nun beendet ist. Anschlieend
rekapituliert sie miindlich einen Teil der Zusammenfassung des
Schiilers: ,,I’homme qui rencontre la femme qui veut fixer un
rendez-vous “ und fixiert schriftlich an der Tafel eine zusammenge-
fasste Version des Resiimees des Schiilers. Dies gibt vor allem zu
erkennen, dass die Lehrerin am Ende der AuBerung des Schiilers
nicht auf die einzelnen sprachlichen Fehler eingeht. So bestdtigt
sich die Lesart, dass sie den inhaltlichen Aspekt der Zusammenfas-
sung in den Vordergrund riickt. Interessant an dem Tafelanschrieb
ist, dass die Lehrerin dabei implizit den Genusfehler bei dem Wort
, rendez-vous “ korrigiert aber auch, dass sie auf die inhaltliche
Bedeutungsverschiebung in der AuBerung des Schiilers ,,il visite la
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banlieue* zuriickkommt. Auf dieser sehr impliziten Weise lésst sie
den Schiiler erkennen, dass der Mann nicht einfach die ,, banlieue
besichtigt, sondern dass er eine Verabredung mit der Frau in der
wahrnimmt: ,, La femme lui donne rendez-vous dans la banlieue*.
Der in Szene 1 rekonstruierte hoflich-formalisierte Umgang mitei-
nander spiegelt sich hier im Korrekturverfahren wider. Bei der
inhaltlichen Rekapitulation des Beitrags vom Schiiler iibergeht die
Lehrerin die von ihm erwihnte Ahnlichkeit zwischen den Frauen im
Vorort und der Frau, mit der der Mann verabredet ist. Wird sie auf
diesen spannenden Aspekt der Zusammenfassung zuriickgreifen?

Zusammenfassung und Priifen der Fallstrukturhypothese

In dieser Szene handelt es sich inhaltlich um die Besprechung der
Hausaufgabe, in dem die Zusammenfassung eines Textes von Jac-
ques Sternberg ,,/la banlieue” im Zentrum steht. Aus der Art und
Weise, wie die Lehrerin das ,,sachbezogene Gesprach” einleitet
bzw. die Aufgabenstellung und das Thema prisentiert oder zur
,»Sache™ macht (vgl. Rabenstein/Reh 2010: 74) ldsst sich eine {iber-
triebene Form der Hoflichkeit rekonstruieren: ,, vous avez tous lu (.)
le texte (.) si on vous demandait un resumé*. Dies zeigt deutlich,
dass die Lernenden genauso wie bei der Begriilung auch zu diesem
Zeitpunkt des fachlichen Unterrichtsgesprichs als Erwachsene
adressiert und behandelt werden. Diese Adressierungsform bzw.
Anerkennung wird hier vom Schiiler Martin wahrgenommen, der
im Anschluss an die Aufforderung der Lehrerin direkt mit dem
Vortragen seiner Zusammenfassung beginnt. Dabei geht aber auch
hervor, dass der reibungslose Ablauf der Kommunikation in diesem
Unterricht sehr hoch geschitzt wird. Dies verdeutlicht sich durch
den Umgang der Lehrerin mit der sprachlichen Produktion des
Schiilers Martin: sie interveniert nicht sofort nach dem Auftreten
der ,,Fehler”, motiviert ihn bejahend (,,mhm*, ,,ja*) zum weiteren
Vortragen, lasst ihn erstmal fertig reden und gibt am Ende eine
Riickmeldung, die eine implizite, formale und inhaltliche Korrektur
beinhaltet. Thr Handeln bestitigt ferner den rekonstruierten hoflich-
formalisierten Umgang und legt aber auch nahe, dass sie die inhalt-
lichen Aspekte der AuBerung des Schiilers in den Vordergrund
riickt und dass sie die Lernenden als Gestalter ihrer eigenen Lern-
prozesse anerkennt (vgl. z.B. Reich 2012). Dadurch erfolgt trotz
Uberlegungen und Zdgern (vgl. die Fiillwérter ,,dhm ) seitens des
Schiilers eine produktive und konstruktive Art der Narration. Das
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Dilemma/der Zwiespalt, mit dem Lehrpersonen im Umgang mit
,.Fehlern® konfrontiert werden konnen, und zwar die immer wieder-
kehrenden Fragen (wie, wann oder ob iiberhaupt eine Korrektur
erfolgen soll), ldsst sich in besonderer Form hier feststellen. Keine
klare Linie geht aus den Korrekturarten der Lehrerin hervor. Die
nachtrigliche Korrektur der Kasusmarkierung bei ,, i/ la* demande *
wird zuerst vom Schiiler nicht wiederholt und ist an der Produktion
eines weiteren ,Fehlers™ beteiligt ,elle ne peut pas Ilui*
rencontrer . Weil die Lehrerin als die Expertin anerkannt ist, wird
ihre Korrektur so hoch geschitzt, dass sie zur Produktion eines
weiteren ,,Fehlers™ beigetragen hat. Wie geht es in diesem Unter-
richt weiter? Werden der hoflich-formalisierte Umgang miteinander
und die rekonstruierte, gegenseitig anerkannte Rollenverteilung'®®
im Umgang mit ,,Fehlern* weiterhin von Bedeutung sein?

5.2.3 Szene 3: ,une pardon une bouche* - ein hoflicher
Umgang mit ,Fehlern®

Im Anschluss an Martins Zusammenfassung lédsst die Lehrerin die
Lernenden durch eine Reihe von Frage-Antwort-Riickmeldungen,
gefolgt von einer schriftlichen Ergebnissicherung (Tafelanschrieb),
weitere Uberraschungen rekonstruieren, auf die der Mann in der
,,banlieue * trifft und die ihn daran hindern, die Frau zu finden:

— Neben der duBerlichen Ahnlichkeit heiBen alle Frauen in der
,, banlieue “ Nicole Moreau.

— Alle Cafés in dieser ,, banlieue heilen genauso wie das Café,
in dem sie sich treffen sollten, und zwar das ,, Café du coin .

— Alle Stralen tragen auch denselben Namen wie die Straflen, in
der das vereinbarte Café liegen soll .

Eine berechtigte Frage, die man sich fragen kann, wire: in Hin-
blick auf die oben erwahnten Ahnlichkeiten, warum verabredet sich
die Frau mit dem Mann in der ,, banlieue “? Einige Themen wie zum
Beispiel der Konflikt zwischen ,, citadin*“ (Stidter) und ,,banlieu-
sard“ (Vorstddter) konnte dabei thematisiert werden. Angesichts der

19 Mehr zu diesem Begriff vgl. Luhmann (2002: 79)
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Relevanz dieser Begriffe im Zielland, konnte deren Besprechung
fiir die Lernenden ein groBes Interesse wecken, besonders wenn ein
Schiiler darauf eingeht, wie es in diesem Sprechakt von Thomas
hervorgeht:

00.08.28 Tim: 4hm a la page soixante d4hm huit et il qu’on parle &hm la
femme toutes les femmes domiciliées dans cette banlieue ni
pauvre ni co- cossue ressemblaient a Nicole rencontrée en ville
que c’est peut-étre un:: un comparaison [Lehrerin: une compa-
raison oui] y a une comparaison [Lehrerin: mhm] avec les
femmes de ville et les femmes de banlieue

Hier erwdhnt der Schiiler in Bezug auf eine Textstelle auf der Seite
sechzig, dass ein Vergleich zwischen den Frauen aus der Stadt und
den Frauen aus der ,, banlieue aus dem Lesen der erwdhnten Text-
stellen hervorgeht. Diese Aussage des Schiilers, die zur Bespre-
chung der oben erwahnten Thematik fithren konnte, wird von der
Lehrerin nicht ergriffen. Stattdessen geht sie zur Beschreibung der
Frau iiber: ,,on va faire d’abord qui est Nicole Moreau " und nennt
beispielweise eins der schon erwihnten duferlichen Merkmale der
Frau, und zwar die blauen traurigen Augen: ,,donc vous avez déja
mentionné les yeux bleus tristes . Im Anschluss daran meldet sich
ein Schiiler und die Lehrerin erteilt ihm das Rederecht und nennt
ihn dabei mit dem Namen. Der Schiiler Tim ergreift das Wort und
kiindigt an:

00.09.32 Tim: il y a une description visuelle [Lehrerin: oui] elle a des yeux
bleus un visage palot des cheveux plutét blonds [Lehrerin: oui]
un bouche un peu amére

00.09.43 Lehrerin: une bouche

Tim beginnt seine Wortmeldung mit einer unpersonlichen und
unspezifischen Eingangsformulierung und weist auf eine Beschrei-
bung hin: ,,il y a une description*. Auf die beschriebene Frau und
die beschreibende Person geht er an dieser Stelle nicht ein, sondern
spezifiziert, dass die Beschreibung ,, visuelle* ist. Was driickt der
Schiiler mit dem Ausdruck ,,description visuelle” aus? Geht er
davon aus, dass es sich um eine visualisierte oder bildhafte Be-
schreibung handelt? Oder prézisiert er dadurch, dass es sich um eine
Beschreibung der duflerlichen Merkmale also ,, description physi-
que” und um keine Prisentation der Charaktereigenschaften der
beschriebenen Person ,, description morale“ handelt? Jedenfalls ist
das Wort ,, visuelle an dieser Stelle nicht passend. Darauf geht die
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Lehrerin nicht niher ein, sondern willigt in die AuBerung des Schii-
lers ein: ,,oui “. Diese Bejahung ist in der Tat mehrdeutig. Sie kann
einerseits eine zustimmende Stellungnahme zur AuBerung des
Schiilers bedeuten. Dies impliziert dann, dass die Lehrerin den Aus-
druck ,,description visuelle* fiir verstdndlich oder/und fiir sprach-
lich wohlgeformt hilt. Andererseits kann diese Bejahung als Er-
munterung zum weiteren Vortragen gedeutet werden, nach dem
Motto ,, mal weiterreden lassen und schauen, was kommt ‘. Offen-
sichtlich hat Tim die Intervention der Lehrerin als griines Licht zum
Weiterreden verstanden und expliziert den angekiindigten Begriff
. description visuelle . Zuerst nennt er die von der Lehrerin schon
erwdhnte AuBerlichkeit von Nicole Moreau: ,elle a des yeux
bleus*. Ahnlich wie jemand, der ein Protokoll von einem Portrit
vorliest oder ein Portrdt selber macht, fiigt er andere duferliche
Merkmale der Frau hinzu: ,,un visage pdlot des cheveux plutot
blonds . Dabei werden Klischeevorstellungen bedient: sie hat blaue
Augen, ein blissliches Gesicht, blonde Haare. Ahnlich wie nach der
Eingangsformulierung gibt die Lehrerin hier auch ihre Zustimmung
,,oui” und scheint, dadurch die Redeweise des Schiilers zu akzep-
tieren bzw. anzuerkennen. Von daher ldsst sich Folgendes fragen:
was veranlasst die Lehrerin zu intervenieren, wenn sie mit dem
Schiiler einverstanden ist? Warum l4sst sie ihn nicht einfach weiter-
reden? Offenbar geht sie an dieser Stelle auf die Bediirfnisse des
Schiilers ein. Auf dieser wird Tim als jemand adressiert bzw. aner-
kannt, der bei seiner Wortmeldung die Bestitigung der Lehrerin
braucht. Durch ihr Handeln positioniert sich die Lehrerin als die
Expertin, die befugt ist, die AuBerung des Schiilers zu beurteilen
oder dazu Stellung zu nehmen. Diese etablierte Hierarchie scheint
auch vom Schiiler akzeptiert zu sein. Unmittelbar nach der bejahen-
den Intervention der Lehrerin féhrt er fort und beschreibt einen
weiteren Korperteil: ,, un* bouche un peu amere . Hier wird inhalt-
lich dariiber informiert, dass die Frau ,,einen leicht verhdrm-
ten/verbitterten Mund* hat. Formal begeht der Schiiler aber einen
grammatikalischen Fehler bei dem Artikel von ,,bouche“. Unter
Beriicksichtigung der Genusmarkierung dieses Wortes in seiner
Muttersprache ,,der Mund* ldsst sich dies aus linguistischer Sicht
als Interferenzfehler deuten. Ahnlich wie sein Mitschiiler Martin in
der vorherigen Szene gelingt es Tim auch nicht, sich bei seiner
GedankenduBerung vom Einfluss der Strukturen seiner Mutterspra-
che zu 16sen (vgl. hierzu auch seinen vorherigen Genusfehler ,, un*
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comparaison* verglichen mit der deutschen Ubersetzung ,,ein Ver-
gleich®). Im Gegensatz zur nachtriglichen Korrektur des Kasus-
fehlers von Martin in der vorherigen Szene, die zur Produktion
eines weiteren Fehlers gefiihrt hat, erfolgt hier eine unverziigliche
Korrektur: ,, une bouche . Nun scheint die Lehrerin eine neue Opti-
on zu ergreifen und zwar kleine Fehler wie Genusmarkierungen
sofort zu korrigieren. Aufgrund der Asymmetrie zwischen der Mut-
ter- und Zielsprache greift sie offensichtlich zur Methode des ,,So-
fort-das-richtige-Wort-Sagen* zuriick, damit diese Interferenzfehler
sich nicht einschleichen oder wie im Falle von einem ,,Virusinfekt*
(vgl. Kleppin 1998) von den anderen Lernenden registriert und
wiederholt werden. Aus dem Verzicht auf metasprachliche Korrek-
turen geht ein gewisser Pragmatismus im Handeln der Lehrerin
hervor und dies bestitigt erneut die Lesart, dass trotz der rekonstru-
ierten Konfliktspannung in den Entscheidungen der Lehrerin zwi-
schen Korrigieren oder Nicht-Korrigieren, Korrekturzeitpunkt und
Korrekturart der Einhaltung einer reibungslosen Kommunikation in
diesem Unterricht weiterhin groBe Bedeutung beigemessen wird.
Diese Korrektur zeigt erneut, dass die Lehrerin selektiv korrigiert,
denn der semantische Fehler von , description visuelle* bleibt
(noch) unkorrigiert. Was passiert nun als Néchstes? Wiederholt Tim
die Korrektur der Lehrerin oder fahrt er — dhnlich wie sein Mitschii-
ler Martin in der vorherigen Szene — mit der ndchsten Beschreibung
weiter? Nach der Vorstellung und den normativen Rahmen, die mit
Schulunterricht einhergehen, ist zu erwarten, dass Korrekturen, die
von der Lehrperson kommen, auf Schiilerseite angenommen und
angewendet werden.

00.09.44 Tim : un bouche [Lehrerin: une] une pardon une bouche un peu
ameére amere [Lehrerin: oui] un joli corps et oui c’est c’est ca

Die beabsichtigte Korrektur durch das schnelle ,,Umschalten” von
,un bouche auf ,,une bouche* funktioniert hier nicht, denn Tim
wiederholt seine fehlerhafte Genusmarkierung. Diese Wiederholung
kann vollig unterschiedliche Ursachen haben. In Anbetracht der
Tatsache, dass eine Wiederholung erfolgt, ist eher unwahrschein-
lich, dass die Reaktion von Tim eine innere Abwehrhaltung gegen
die Unterbrechung der Lehrerin darstellt. Dies wiirde in der Tat
implizieren, dass er die etablierte Hierarchie nicht anerkennt oder in
Frage stellt. Naheliegender ist, dass er so stark daran ist zu antizi-
pieren, was er als Nichstes sagt, dass er im Riickwirtsgang die
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Komplexitiat des Korrekturvorschlags nicht bewiltigt oder nicht
weil, wo der Fehler liegt bzw. worauf sich die Korrektur bezieht.
Aus diesem Grund lésst sich behaupten, dass er die Hierarchie ak-
zeptiert und das wiederholt, was er verstanden hat. Bei der weiteren
Reaktion der Lehrerin wird deutlicher, dass sie darauf Wert legt,
das Richtige zu stellen, ohne den Sprachfluss des Schiilers ganz zu
hemmen oder auf die Metaebene einzugehen. Diesmal betont sie
nur die Stelle, an der der ,,Fehler” lag, d.h. den unbestimmten Arti-
kel: ,,une . Hier zeigt sich deutlicher, dass die Lehrerin darauf Wert
legt, dass der Schiiler die Korrektur dieses Interferenzfehlers vor
dem weiteren Vortragen annimmt und wiederholt. Alternativ wire,
dass sie den Fehler zur spdteren Korrektur aufhebt. Die Akzeptanz
bzw. Anerkennung der etablierten Hierarchie seitens des Schiilers
bestitigt sich durch die wortgetreue Wiederholung der erneuten
Korrektur der Lehrerin ,,une . Fiir die Etablierung der Beziehung
erfolgt unmittelbar danach ein bemerkenswerter Aspekt des schii-
lerseitigen Umgangs mit ,,Fehlern* und zwar, dass er sich im An-
schluss an der Annahme der Korrektur der Lehrerin sich entschul-
digt: ,,pardon”. Dies kann unterschiedlich betrachtet werden. Ei-
nerseits kann es aufgrund des elementaren ,,Fehlers®, den der Schii-
ler bei dieser Lernstufe begeht, als Zeichen von Demut oder Unter-
werfung gedeutet werden. Anderseits ldsst es sich als einen Hof-
lichkeitsmarker, als ein Indiz fiir ein ,,pddagogisches Arbeitsbiind-
nis® (vgl. Oevermann 2002: 43f) bzw. als ein Zeichen von einem
gegenseitigen Sich-Ernst-Nehmen interpretiert werden. In Anbe-
tracht der rekonstruierten Fallstruktur, nach der die Schiilerinnen
und Schiiler wie Erwachsene adressiert und behandelt werden,
scheint die zweite Lesart zutreffender zu sein. So kann diese Ent-
schuldigung als Reaktion auf dieses Anerkannt-Werden bzw. als
eine andere Form diese Anerkennung zuriickzugeben, interpretiert
werden. Anstatt immer nur als ein kleiner, zu belehrender Schiiler
aufzutreten, reagiert Tim wie eine reife Person freundlich auf die
Korrektur der Lehrerin und positioniert sich selber als hoflich. Ahn-
lich wie eine erwachsene Person, die vor einem Publikum einen
,Fehler begeht und durch ,, pardon* eine Selbstkorrektur einleitet
und ihre AuBerung nochmals beginnt, wiederholt Tim erneut den
Satz, in dem der ,,Fehler” sich befand und ldsst bei der Wiederho-
lung des letzten Wortes ein gewisses ZoOgern erkennen: ,,une
bouche un peu amere amere . Daraus ldsst sich ersehen, dass er die
Korrektur der Lehrerin verinnerlicht und akzeptiert hat aber auch,
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dass er die etablierte Hierarchie bzw. die Lehrerin als Expertin fiir
die zu erlernende Sprache anerkennt. Durch eine erneute Bejahung
. oui* akzeptiert die Lehrerin ihrerseits die AuBerung des Schiilers
und motiviert ihn zum weiteren Vortragen. Genau das tut Tim,
indem er seine Erzdhlung fortsetzt und informiert, dass die be-
schriebene Frau einen schonen Korper hat: ,,un joli corps®. Mit
dem Ausdruck ,,et oui c’est ¢’est ¢a*, der mit ,,und ja das ist es*
iibersetzt und mit ,,das meinte ich mit ,description visuelle * para-
phrasiert werden kann, schlieft er seine Aufzahlung ab. In Anbe-
tracht der erwidhnten Merkmale der Frau lésst sich diese Beschrei-
bung eher als , description oder portrait pysique* klassifizieren.
Davon ausgehend, dass eine Beschreibung oder ein Portrét von dem
Beobachter unterschiedlich betrachtet werden kann und aufgrund
der Tatsache, dass die Beschreibung hier nicht nur deskriptiv, son-
dern auch interpretierend erfolgt — vgl. die Relativierungselemente
,assez” (ziemlich) , ,,plitot” (eher), ,,un peu” (ein bisschen) —
stellt sich die Frage, ob der Schiiler diese Satzsegmente direkt vom
Text abliest, oder ob er die Textstellen mit seinen eigenen Worten
umschreibt. Jedenfalls zeigt der Ausdruck ,,i/ y a,, (es gibt) in der
Eingangsformulierung deutlicher, dass er von einer bereits im Text
vorhandenen Beschreibung nacherzéhlt oder berichtet. Im Text wird
die Frau vom Erzihler in der Tat wie folgt beschrieben: ,, elle avait
des yeux bleus assez tristes, un visage palot, des cheveux plutot
blond foncé, une bouche un peu amere, un joli corps qui sentait le
manque de soleil et d’exercices physiques“ (S. 64). Verglichen mit
dem Beitrag von Tim geht hervor, dass er die individuelle und sub-
jektive Sicht des Erzéhlers iibernimmt aber auch, dass er keine
Distanz zum Text wahrt. Die textimmanente Vorgehensweise, die
von der Lehrerin im Fall ,, Einladung® kritisch gesehen wurde,
manifestiert sich hier auch. Vor diesem Hintergrund {iberrascht im
Nachhinein die fehlerhafte Genusmarkierung von ,,bouche”, da
dies im Text steht. Nun wird interessant zu erfahren, wie die Reak-
tion der Lehrerin auf das Vortragen des Schiilers sein mag. Legt sie
den Fokus auf die sprachliche Ebene oder/und auf die inhaltlichen
Aspekte? Wird sie den Schiiler — dhnlich wie die Lehrerin im Fall
., Einladung " — vorwerfen, dass er nur Stellen aus dem Text repro-
duziert hat?
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00.09.55 Lehrerin [schreibt an die Tafel folgendes: les yeux bleus/tristes,
les cheveux blonds / la bouche amére un joli corps] : qui ajoute
quoi? [schreibt weiter, ein Schiiler meldet sich und sie dreht
sich um] oui

Die Lehrerin reagiert nonverbal auf die AuBerung des Schiilers,
indem sie dokumentierend bzw. protokollierend die erwéhnten
AuBerlichkeiten der beschriebenen Frau an die Tafel notiert. Aus
dem Tafelanschrieb geht deutlich hervor, dass sie dabei die subjek-
tive Sicht des Erzdhlers (die Relativierungselemente) nicht auf-
nimmt. Ahnlich wie nach der Wortmeldung von Martin in der vor-
herigen Szene hat dieser Tafelanschrieb auch eine korrigierende
bzw. belehrende Funktion, denn somit wird dem Schiiler gezeigt,
wie man selektiv das Wichtigste aus einem Text entnimmt, ohne ihn
komplett zu kopieren. Ganz im Gegensatz zum Schiiler Dame im
Fall , Einladung* (vierte Szene) wird der Schiiler Tim in dieser
vorliegenden Szene nicht vor der Klassendffentlichkeit vorgewor-
fen, dass er den Text einfach kopiert hat, bzw. dass er nicht mit
seinen eigenen Worten vorgetragen hat. Ob der Schiiler Tim dieser
sehr impliziten Form der Korrektur bzw. Belehrung bewusst ist,
kann zum jetzigen Zeitpunkt nicht rekonstruiert werden. Deutlich
wird aber, dass sich die in den zwei vorherigen Szenen rekonstruier-
te gegenseitige Anerkennung und der hoflich-formalisierte Umgang
miteinander hier nochmals manifestieren. Da Tim zu erkennen
gegeben hat, dass er mit seiner Wortmeldung fertig ist, wendet sich
die Lehrerin an die Schiilergruppe und sucht nach weiteren Infor-
mationen iiber die Frau ,, qui ajoute quoi? . Diese Frage, die wort-
wortlich mit ,,wer fiigt was hinzu?* iibersetzt werden kann, impli-
ziert, dass Tim nicht alle erwarteten Informationen iiber die Frau
gegeben hat. Dies bestitigt sich durch die Wortmeldung eines ande-
ren Schiilers, dem unmittelbar danach das Rederecht erteilt wird.
Eine weitere Bestitigung der bis hierhin rekonstruierten ,,Wissens-
asymmetrie* aber auch der anerkannten, ,,asymmetrischen Rollen-
verteilung® (vgl. Luhmann 2002: 79) ldsst sich hier auch feststellen.

Zusammenfassung und weiteres Priifen der Fallstrukturhypothese

In dieser Szene geht es inhaltlich um die Beschreibung der AuBer-
lichkeit von Nicole Moreau, einer der Figuren des zu behandelnden
Textes. In seiner Wortmeldung geht der vortragende Schiiler me-
thodisch ,textnah® vor und wird auf der sprachlichen Ebene —
dhnlich wie sein Mitschiiler Martin in der vorherigen Szene — von
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den Strukturen seiner Muttersprache beeinflusst wird. Daraus resul-
tiert der begangene Interferenzfehler bei der Genusmarkierung von
, bouche”. Ganz im Gegensatz zur vorherigen Szene zeigt sich hier
eine neue Variante der Umgangsweise der Lehrerin mit grammati-
kalischen ,,Fehlern®. Hier greift sie auf die Methode der unverziigli-
chen, unterbrechenden Korrektur zuriick. IThr Handeln verdeutlicht,
dass sie einerseits Wert auf eine sprachlich korrekte AuBerung
seitens der Lernenden legt, aber auch, dass sie auf der anderen Seite
den Sprachfluss durch metasprachliche Grammatikerkldrung oder
Initiierung von Selbst- oder Fremdkorrektur nicht zu hemmen ten-
diert. Aus dieser Korrektur bestétigt sich ferner die Lesart, dass sie
selektiv korrigiert, denn sie greift nicht auf die nicht-wohlgeformte
Eingangsformulierung ,,description visuelle” zuriick. Diese neu
eingesetzte Korrekturform bzw. die Methode des ,,Sofort-die-
Richtige-Formulierung-Sagen erfolgt von vornherein nicht ein-
wandfrei, denn sie wird nicht gleich vom Fehlerproduzenten aufge-
nommen und wiederholt, sondern erst nach dem zweiten Versuch.
Aus den erneut festgestellten Einwilligungen in die AuBerung des
Schiilers zeigt sich, dass die Lehrerin auf die Bediirfnisse des Schii-
lers eingeht, dass sie seine Sprachkompetenz anerkennt und dass sie
ihn auf dieser Weise zum weiteren Sprechen motiviert. Ferner ldsst
sich eine gewisse Etablierung einer offenbar von allen Akteuren
anerkannten Hierarchie aus den unterbrechenden Interventionen der
Lehrerin erkennen und dies bestétigt die in den zwei vorherigen
Szenen rekonstruierte ,,asymmetrische Rollenverteilung® (vgl.
Luhmann 2002: 79) erkennen. Die in diesem Unterricht formulierte
Fallstrukturhypothese sprich die gegenseitige Anerkennung bedach-
te hoflich-formalisierte Umgang miteinander manifestiert sich deut-
licher in dieser Szene durch die Umgangsweise des Schiilers mit der
Korrekturhandlung der Lehrerin. Als Reaktion auf das
lehrerinseitige Anerkannt-Werden reagiert der Schiiler Tim nach
der Annahme und Wiederholung der Korrektur der Lehrerin hoflich
und erwachsenmifBig mit einer Entschuldigung ,, pardon . Dieses
Sich-hoflich-Positionieren hebt in gewisser Form ein echtes ,,pdda-
gogisches Arbeitsbiindnis“ (vgl. Oevermann 1997: 152ff; 2002:
43f) und gegenseitiges Sich-Ernst-Nehmen zwischen Lernenden
und der Lehrerin hervor, die m. E. eine gute Basis fiir ein erfolgrei-
ches Lehren und Lernen darstellt. Ein weiteres Indiz fiir dieses
Sich-Ernst-Nehmen wohnt der Tafelanschrieb am Ende des Vortra-
gens des Schiilers, der dhnlich wie bei Martin auch neben der pro-
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tokollierenden Funktion eine sehr implizite, nonverbale korrigie-
rende bzw. belehrende Funktion hat. Wie geht es mit der Bespre-
chung iiber Nicole Moreau weiter? Ist die Reaktion von Tim ein
Einzelfall oder lésst sich seine hofliche Umgangsweise mit Korrek-
tur der Lehrerin an anderen Stellen rekonstruieren?

5.2.4 Szene 4: ,ce n’est pas décrit“ - Frage der Textimmanenz

Die folgende Sequenz kniipft direkt an die vorherige Szene an.
Nach dem Erteilen des Wortrechtes durch die Lehrerin ergreift der
sich meldende Schiiler das Wort und kiindigt folgendes an:

00.10.27 Marcus: puis elle savoir beaucoup [Lehrerin: elle sait] elle sait
beaucoup pardon et peut-étre elle travaille dans un bureau
comme ahm peut-étre elle &hm sert beaucoup au ordinateur

Durch das Adverb ,,puis® (dann) driickt Marcus aus, dass sein
Wort-Ergreifen der Wortmeldung seines Mitschiilers Tim aufeinan-
derfolgt, und dass er dabei ist — dem Wunsch der Lehrerin entspre-
chend — weitere Argumente hinzuzufiigen. Im Anschluss an die
duBerliche Beschreibung der Frau geht er auf ihre Féhigkeit ein:
,elle savoir* beaucoup®. In dieser Satzkonstruktion konjugiert
Marcus das Verb ,,savoir® (wissen/konnen) nicht. Die Ursache
dieses Fehlers kann unterschiedlich betrachtet werden. Offenbar hat
er sich kognitiv viel mehr auf die weiteren Elemente seiner AuBe-
rung fokussiert, dass er die Komplexitdt dieser Verbkonjugation
nicht bewiltigt hat. Ahnlich wie beim Vortragen von Tim greift die
Lehrerin hier auch auf die unmittelbare und explizite Korrekturform
zuriick: ,, elle sait” oder — so Henrici/Herlemann (1986) — auf die
Methode der ,.fremdinitiierten Fremdkorrektur®, die sie bei Gram-
matikfehlern anzuwenden tendiert. Strukturell lassen sich im néchs-
ten Schritt Ahnlichkeiten im schiilerseitigen Umgang mit Korrektu-
ren der Lehrerin rekonstruieren. Genau wie sein Mitschiiler Tim
iibernimmt Marcus die Korrektur der Lehrerin ,, elle sait beaucoup *
und entschuldigt sich daran anschlieBend ,, pardon “. Die vorherige
hofliche Reaktion von Tim bzw. sein reifer, erwachsenmifBiger
Umgang mit der Korrektur der Lehrerin ist also kein Einzelfall in
diesem Unterricht. Die freundliche und hofliche Art und Weise des
Umgangs miteinander zwischen den Lernenden und der Lehrerin in
diesem Unterricht klingt nach wohlerzogener Mittelschicht. Das
erneute ,, pardon‘ von Marcus bekriftigt ferner die Lesart, dass die
Schiiler die Anerkennung und Adressierung als erwachsene Person
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wahrnehmen und dass sie im fachlichen Unterrichtsgespriach und
deutlicher im Umgang mit Fehler als Solche (re)agieren. Die unter-
brechende Korrektur scheint aber hier den Sprachfluss des Schiilers
zu storen, denn Tim fahrt seinen Satz nicht fort bzw. expliziert nicht
das, was die Frau viel weill oder kann, sondern leitet durch die
beiordnende Konjunktion ,,ez* (und) einen neuen Satz ein. Dieser
Satzbruch verdeutlicht in der Tat, dass die Komplexitét der weiteren
Satzkonstruktion eine nicht zu unterschétzende Rolle bei der Pro-
duktion des Fehlers , elle savoir** gespielt hat. Bei der weiteren
Formulierung seines Gedankens scheint es dem Schiiler auch noch
nicht gelingen, seine Idee zu verbalisieren, denn er formuliert den
neu angefangenen Satz auch nicht zu Ende: , et peut-étre elle
travaille dans un bureau comme . Diese AuBerung, dass die Frau in
einem Biiro arbeitet, ldsst sich wegen des einleitend verwendeten
Adverbs ,, peut-étre** (vielleicht) als eine bloBe Vermutung deuten.
Nach einer kleinen Denkpause ,, dhm “ fangt er abermals einen neu-
en Satz an: ,,peut-étre elle dhm sert beaucoup au ordinateur,,. In-
haltlich vermutet er, dass die Frau viel am Computer arbeitet oder —
wie er es ausdriickt — dass sie den Computer viel benutzt. Sprach-
lich féllt aber auf, dass er dabei das reflexive Pronomen ausgelassen
hat und dass die verwendete Préposition ,,au = a le* (statt ,,de )
nicht zum Verb ,, servir* passt. Die kleine Uberlegungszeit, die die
Interjektion ,,dhm “ zu erkennen gibt, verdeutlicht, dass der Schiiler
an dem zu verwendeten Verb und dessen Konjugation anzweifelt.
Ferner sagt der Fehler ,, au® ordinateur* viel iiber den Lernstand
des Schiilers. Er ldsst erkennen, dass er die Regel der Zusammen-
setzung der Préposition ,,a“ mit dem definiten Artikel Maskulin
Singular kennt, hat aber offenbar noch nicht verinnerlicht, dass
diese Regel bei Nomen, die mit einem Vokal anfangen, nicht gilt.
Wie reagiert nun die Lehrerin auf die AuBerungen von Marcus?

00.10.47 Lehrerin: elle travaille beaucoup a Il'ordinateur oui d’accord
donc ca il ce n'est pas décrit qu’est-ce qui est décrit? Elle lit
beaucoup [ein Schiiler hebt seine Hand] oui Marc

Wie in diesem Unterricht mehrmals rekonstruiert, formuliert die
Lehrerin am Ende der Wortmeldung des Schiilers den fehlerhaften
Satz in korrigierter Form um: ,,elle travaille beaucoup a [’ordina-
teur” an Stelle von ,,elle sert beaucoup au ordinateur*. Auf diese
Weise stellt sie das von Marcus verwendete Verb ,,sert* richtig.
Ohne die Metaebene aufzumachen, korrigiert sie auch dabei die in
diesem Fall nicht passende Zusammensetztung der Prédposition ,,a
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mit dem definiten Artikel (,,a + le = au*). Diese Mdglichkeit bietet
sich nicht an, wenn das bezeichnete Wort mit einem Vokal — wie
hier z.B. ,, ordinateur” — anfangt. Nun wird offenbar vom Schiiler
erwartet, dass er seine AuBerung mit der korrigierenden Umformu-
lierung der Lehrerin vergleicht, um daraus zu lernen. Ob der Schii-
ler von dieser Korrekturform profitiert, ldsst sich hier nicht priifen.
Deutlich wird aber, dass die Lehrerin bei der TexterschlieBungslek-
tion auf die expliziten Grammatikerkldrungen verzichtet. Dennoch
zeigt sich aber, dass sie als Expertin fiir die zu erlernende Sprache
auf die Formulierung von grammatikalisch richtigen AuBerungen
achtet. Neben der sprachlichen Wohlgeformtheit legt sie auch Wert
auf die inhaltliche Angemessenheit der AuBerungen der Lernenden.
In dem schwankend formulierten aber auch widerspriichlichen Aus-
druck ,,oui d’accord donc ¢a il ce n’est pas décrit” legt sie einen
inhaltlichen Einspruch gegen die Vermutung des Schiilers ein, dass
die Frau viel am Computer arbeitet. Dem Schiiler wird hier vorge-
worfen, einen Aspekt zu erwéhnen, der nicht im Text beschrieben
wird. Dies legt nahe, dass die Lehrerin an dieser Stelle nur textim-
manente AuBerungen erwartet und akzeptiert. Ferner erinnert ihr
Handeln an die von Fall (2013) formulierte Kritik des ,,Halten Sie
sich an den Text“ bei der TexterschlieBung in den senegalesischen
Schulen, die sie als eine vom kolonialen Schulsystem vererbte Un-
terrichtsmethode betrachtet. An dieser textimmanenten Methode der
TexterschieBung kritisiert Fall, dass sie

(...) die Personlichkeit des Lernenden kaum beriicksichtigt,
denn der Lehrer selbst spielt die Rolle des Hauptakteurs, der
nicht nur das Wort immer wieder ergreift und das Rederecht
verteilt, sondern auch die als zu kiihn betrachteten Lernenden
riide zuriickweist, falls sie auf den Gedanken kommen, seine
Meinung iiber die begrenzten zu erforschenden Bereich der be-
handelten Texte nicht zu teilen. Nur die durch den Lehrer ange-
schnittenen Themen der behandelten Texte diirfen von den Ler-
nenden diskutiert werden. Wenn Phantasie und Einbildungskraft
eines Schiilers ithn dazu animiert, sich von diesen routineméafi-
gen, oft in der Lehrerhandreichung enthaltenen Themen zu ent-
fernen, bekommt er sofort eine Abfuhr (vgl. ebd.: 181).

Die in diesem Unterricht rekonstruierte ,,asymmetrische Rollenver-
teilung™ (vgl. Luhmann 2002) zeigt sich in deutlicher Form in der
Riickmeldung der Lehrerin. Der Vorwurf bzw. die Zurlickweisung
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der Vermutung des Schiilers verstirkt sich durch die hinzugefiigte
Frage nach dem, was in der Tat im Text beschrieben wird: ,, gu ‘est-
ce qui est décrit? “. An dieser Stelle kann man sich aber fragen, was
den Schiiler zu dieser Vermutung angeregt hat. Wie in seiner ersten,
nicht zu Ende formulierten Vermutung hervorgeht, steht im Text,
dass die Frau in einem Biiro als Sekretérin arbeitet: ,, elle prenait un
café avant de retourner au bureau ou elle était secrétaire” (vgl.
Anhang C). Vor diesem Hintergrund erweist sich die Vermutung
des Schiilers als nachvollziehbar und berechtigt. Uber den Text
hinaus bringt er seine eigene Meinung ausgehend von seiner Vor-
stellung von der Arbeit einer Sekretirin mit dem Text zusammen.
Diese Assoziation des Schiilers wire eine gute Gelegenheit, um
textiibergreifend zu arbeiten aber auch um die Kreativitit und Ein-
bildungskraft der Lernenden zu fordern. Im ndchsten Schritt ant-
wortet die Lehrerin auf ihre eigene Frage: ,, elle lit beaucoup . Aus
ihrer Sicht wird im Text beschrieben, dass die Frau eher viel liest.
Das verwendete indefinite Pronomen ,, beaucoup “ (viel) wirft aber
Fragen auf, denn im Text wird nur informiert, dass die Frau bei
ihrer Mittagspause im Caf¢ ein erfolgreiches/beriihmtes Buch las:
,elle lisait, en édition de poche, le livre d’un auteur dont on avait
beaucoup parlé récement”. In ihrer AuBerung taucht gewisserma-
Ben also ihre Vorstellung von einer Sekretirin als eine Person, die
viel liest, auf. So lasst sich fragen, ob die Lehrerin nicht das tut, was
sie dem Schiiler vorwirft. Thre Riickmeldung wird von der Wort-
meldung eines Schiilers unterbrochen. AnschlieBend nimmt ihn die
Lehrerin dran (,, oui “) und nennt ihn mit dem Vornamen (,, Marc “).

Zusammenfassung und Fallstrukturthese

In dieser Szene geht der Schiiler Marcus auf das Konnen bzw. Wis-
sen der in der vorherigen Szene beschriebenen Frau ein. Der von
ihm begangene grammatikalische Fehler (,,elle savoir”) wird von
der Lehrerin unterbrechend und explizit korrigiert. Im Umgang mit
Korrekturen der Lehrerin ldsst sich hier auch die in der vorherigen
Szene rekonstruierte hofliche, erwachsenmédBige Schiilerreaktion
finden: Marcus nimmt die Korrektur der Lehrerin an und entschul-
digt sich daran anschlieend mit ,, pardon ““. Dies bestitigt weiterhin
die These, dass die Lernenden von der Lehrerin als Erwachsene
adressiert, anerkennt und behandelt werden und dass sie sich als
solche positionieren und agieren. Die in seinem letzten Satz enthal-
tenen sprachlichen Fehler werden am Ende der Wortmeldung des
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Schiilers umformulierend korrigiert: , elle travaille beaucoup a
l"ordinateur”. An der Stelle zeigt sich, dass die Lehrerin als Exper-
tin fiir die zu lehrende bzw. zu erlernende Sprache auf die Produkti-
on von grammatikalisch richtigen SchiilerduBerungen achtet. Den-
noch verzichtet sie bei der TexterschlieBung auf metasprachliche
Korrekturen bzw. auf Grammatikerkldrungen, auf die Wiederho-
lung und explizite Zuriickweisung der Fehler, auf Initiierungen von
Selbst- oder Fremdkorrekturen und auf klassenoffentliche Kritiken
bzw. BloBstellungen wegen fehlerhafter AuBerungen. Daraus erge-
ben sich kurze und individualisierte Korrektursequenzen und dies
ist ein weiteres Indiz fiir das rekonstruierte Sich-Gegenseitig-Ernst-
Nehmen und das ,,Arbeitsbiindnis® (vgl. Oevermann 1997) zwi-
schen den Akteuren in dieser Unterrichtsstunde. Die Korrektur-
handlung der Lehrerin und ihre erneut festgestellten Einwilligungen
in die AuBerungen der Lernenden ,, oui “ motiviert sie, sich zu mel-
den, trotz Anstrengungen und Schwierigkeiten (vgl. die Fiilllworter
,,dhm*) umfangreiche Sdtze zu bilden, Vermutungen zu &uflern,
Textstellen nachzuerzéhlen, auch wenn dies sprachlich nicht immer
gelingt. Was die Effizienz der von der Lehrerin offensichtlich privi-
legierte Korrekturart des schnellen Umschaltens von der fehlerhaf-
ten zu richtigen Formulierung bzw. des ,,Sofort-das-Richtige-Wort-
Sagen* betrifft, wird hier deutlich, dass diese Korrrekturform nicht
immer so funktioniert, wie offenbar von ihr erwiinscht ist. Hier
zeigt sich nochmals, wie komplex das Thema der Fehlerkorrektur
ist, und dass es offenbar kein allgemeingiiltiges, richtiges oder fal-
sches Verfahren bei dem Umgang mit ,,Fehlern* gibt, sondern nur
viele Varianten, die dem beabsichtigten Lernziel entsprechend re-
flexiv, situations- und kontextabhéngig zu handhaben sind. Was die
Art des Kommunizierens angeht, wird in diesem Unterricht formal
nur auf Textebene geredet, und textiibergreifende SchiilerduBerun-
gen, ,nicht-textnahe* Assoziationen und Vermutungen werden zu-
riickgewiesen. Die in dieser Unterrichtskommunikation etablierte
gegenseitig anerkannte ,,asymmetrische Rollenverteilung“(vgl. Luh-
mann 2002) ist besonders durch die unterbrechenden Interventionen
und Riickmeldungen der Lehrerin aber auch durch die Annahme
und Wiederholung der Korrekturen der Lehrerin erkennbar.
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5.3 Fall 3: ,Hausaufgabe“: Deutschunterricht einer ,classe
de Seconde”im Senegal

Beobachtung

Die Unterrichtshospitation fand am 20.03.2014 in einer ,,Seconde
L* (1. Jahr der Oberstufe, Jahrgangsstufe 11, Fachrichtung
Littéraire*) statt. Die etwa 17-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler
sind ,,Normalanfanger — im Unterschied zu den Lernenden im
Fallbeispiel ,, Einladung *“ —, weil sie schon ab der Quatriéme (Jahr-
gangsstufe 9) mit dem Erlernen von Deutsch als Fremdsprache
angefangen haben. Dies bedeutet, dass sie sich in ihrem dritten
Lernjahr befinden. Die drei Schiilerinnen und dreizehn Schiiler, die
am Unterricht teilnehmen, kommen aus zwei unterschiedlichen
Klassen und werden nur wihrend des Deutschunterrichts gemein-
sam unterrichtet, was die Bezeichnung der Klasse als LB&D erklért.
Die Lehrerin, Frau Ndiaye, ist genauso wie ihre Kollegin Frau
Tall'™ ausgebildete und verbeamtete Fachlehrerin fiir Deutsch als
Fremdsprache. Eine erste Hospitation mit Audio- und Videoauf-
zeichnung fand bereits am 23.05.2013 statt. Die im Folgenden aus-
gewertete Unterrichtsstunde wurde mit Audio aufgezeichnet und
dauert 60 Minuten.

Einbettung der Unterrichtsstunde

Genauso wie in dem Deutschunterricht im Fall ,,Einladung* wird in
diesem Unterricht anhand des zweiten Bandes des Lehrwerks ,, 7hr
und Wir plus* gearbeitet. Der erste Band wurde offensichtlich in
den zwei ersten Lernjahren (Quatrieme und Troisieme) bearbeitet.
Diese ,,Seconde** (Normalanfidnger) hat einen gewissen Vorsprung
vor der ,, Premiere* (Spatanfanger) von Frau Tall, weil sie schon an
der vierten Einheit des erwdhnten Lehrwerks arbeiten. Thematisch
wird in dieser Einheit anhand von Erzédhlungen von vier 16- und 17-
jahrigen Deutschen das Leben der Jugendlichen in Deutschland
geschildert. Die erste Grammatiklektion dieser Einheit (Relativsatz

14 Auf die Beschreibung der Schule und des Klassenzimmers wird in diesem
Fall verzichtet, weil es sich um die gleiche Schule wie im Fall ,, Einladung *
handelt (vgl. 5.1).
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in Akkusativ und Dativ) wurde in der vorigen Sitzung behandelt.
Als Hausaufgabe sollten die Schiilerinnen und Schiiler die Ubung 6
auf der Seite 40 des Schiilerarbeitsbuchs vorbereiten. In dieser beo-
bachteten Unterrichtsstunde geht es um die Besprechung der Haus-
aufgabe. Das Problem der Anschaffung von Lehrwerken im Senegal
zeigt sich auch in diesem Unterricht. Nur die Lehrerin besitzt ein
Buch und die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten anhand von Ko-
pien. In dieser ersten Szene handelt es sich um den Unterrichtsbe-
ginn.

5.3.1 Szene 1: ,guten Tag Frau“ - gemeinsam einen Fehler
begehen

Da die Lehrerin in der vorigen Stunde einen Unterricht in einem
anderen Gebdude hatte, treffen wir uns direkt vor dem Klassen-
zimmer, in dem dieser Unterricht stattfindet. Ich warte an der Tiir
auf die Lehrerin. Fiinf Minuten vor Beginn des Unterrichts kommen
die Lernenden aus ihrem Sportunterricht in den Klassenraum. Kurz
danach kommt die Lehrerin den Gang entlang. Nachdem wir uns
begriift haben, betreten wir gemeinsam das Klassenzimmer. Das
Aufzeichnungsgerit ist eingeschaltet, um diese ersten Sprechakte zu
dokumentieren:

00.00.00 Lehrerin: guten Tag Klasse

Zu Beginn dieses Unterrichts ergreift die Lehrerin das Wort und
begriift die anwesenden Schiilerinnen und Schiiler formell mit
,guten Tag*”. In dieser Situation scheint konventionell die kom-
mende Person, diejenige zu sein, die als erste begriifit. Die gewéhlte
BegriiBungsformel deutet drauf hin, dass die Kommunikation nicht
am frithen Morgen oder am Abend erfolgt, und dass die Beteiligten
sich nicht in einem familidren oder umgangssprachlichen oder
Rahmen treffen. Wenn man sich gedankenexperimentell iiberlegt, in
welchen Situationen dhnlich begriiit wird, ldsst sich feststellen,
dass diese BegriiBung eher in formlichen Kontexten wie zum Bei-
spiel in einer offiziellen Rede, einem formellen bzw. beruflichen
Telefonats oder beim Betreten einer Bank, eines Béicker-, oder
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Kaufladens auffdllt. Erwartet werden kann nach dieser formellen
BegriiBung die Adressierungsform ,,Frau oder Herr* gefolgt von
dem Nachnamen oder zum Beispiel zu Beginn eines Vortrags die
anonymisierte Form der Kollektivadressierung ,,meine Damen und
Herren“'®. Erstaunlicherweise spricht die Lehrerin die begriiBten
Lernenden mit einer besonderen bzw. filir eine/n Deutschmutter-
sprachler/in'® ungewohnlichen Form der Kollektivadressierung an:
Klasse“. Ahnlich wie bei der verwendeten BegriiBungsformel
wirkt die Adressierungsform ,, Klasse® distanziert und unpersonlich:
die Lehrerin bezeichnet nicht die Schiilerinnen und Schiiler an sich,
sondern adressiert sie in ihrer Gesamtheit durch den Rahmen, in
dem sie sich befinden. Nach der formellen BegriiBung ,,guten Tag*
hétte man eine ausfiihrliche und personlichere Ansprache wie z.B.
,guten Tag, liebe/meine Schiilerinnen und Schiiler* erwartet. Be-
denkt man nun, dass es sich um einen Deutschunterricht im Senegal
handelt, kann man sich an dieser Stelle fragen, inwiefern das
Sprachregister der Akteure dazu beitrdgt, dass die Lehrerin die
Schiilerinnen und Schiiler mit ,,Klasse adressiert. Wenn man sich
iiberlegt, in welcher von den durch die Beteiligten gesprochenen
Sprachen eine &dhnliche Adressierungsform zu finden ist und als
wohlgeformt erscheint, l4sst sich an die englische Sprache denken.
Als die erste zu erlernende Fremdsprache in senegalesischen Schu-
len hat womoglich die englische BegriiBungsformel und Adressie-
rungsform ,,good morning class* die Lehrerin bei der Ansprache
ithrer Schiilerinnen und Schiiler sprachlich beeinflusst. Ein Gegen-
gruf} ist jetzt als Anschluss denkbar. Nun ist die Frage, ob die Schii-
lerinnen und Schiiler in dhnlicher Weise, die Lehrerin formell und
distanziert zuriickgriiBen.

00.00.05 Schiiler/innen [gemeinsam]: guten Tag Frau

Die Schiilerinnen und Schiiler erwidern gemeinsam den Gruf3 der
Lehrerin und verwenden dabei die gleiche BegriiBungsformel ,, gu-

195 Zur Interpretation dieser BegriiBungsformell vgl. Oevermann (1983) und die

Deutungen in der Anfangsszene des zweiten Falls ,,Rendez-vous®.
Diese Lesart wurde bei der gemeinsamen Interpretation durch Deutschmut-
tersprachler/innen bestétigt.

106
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ten Tag". Hier lassen sich auch aus dem Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler eine Reziprozitit und Akzeptanz der von der Lehrerin
initilerten Kommunikationsebene feststellen. Ausgehend von der
Tatsache, dass niemand personlich angesprochen ist, ist die gemein-
same Erwiderung des Grufles bemerkenswert. Dies bestitigt erneut
die These von Oevermann (1983), die besagt, dass der gemeinsame
Gegengrull beim ,,Austausch von BegriiBungshandlungen® typisch
fur die Interaktion in der Schule und bei den ,Kasernenhof-
Appellen™ aufgrund der hierarchischen Verhéltnisse zwischen den
Akteuren ist (vgl. ebd.: 248). Die Reziprozitit und gegenseitige
»Anerkenntnis und Riicksichtnahme* (vgl. ebd.), die die Kommuni-
kation in einem hierarchischen Kontext kennzeichnet, verstirkt sich
bei der Adressierung der Lehrerin, die von den Schiilerinnen und
Schiilern als ,,Frau® adressiert wird. Aufgrund der verwendeten
Sprache (Deutsch) und des schulischen Rahmens, in dem diese
BegriiBungshandlung stattfindet, wire — wie im Deutschsprachraum
tiblich ist — mit der Hinzufligung des Nachnamens der adressierten
Person zu rechnen. Diese im deutschen Sprachraum {iibliche Kon-
vention kommt aber bei der Adressierung der Lehrerin nicht zu-
stande. Aus dem ,,Verstof3* gegen diese Konvention geht vor allem
— dhnlich wie im Sprechakt der Lehrerin — ein Fehlen des Individua-
lisierungsmoments hervor. Ausgehend von der Nicht-Beachtung der
Ansprachekonvention des Landes, dessen Sprache hier erlernt wird,
lassen sich gedankenexperimentell drei Konstellationen rekonstruie-
ren:

(a) Die Schiilerinnen und Schiiler wurden fiir die Konvention der
Namenshinzufiigung in der deutschen Sprache nicht sensibili-
siert und adressieren die Lehrerin, wie in der Amts- und Schul-
sprache (Franzosisch) iiblich ist. In diesem Zusammenhang liegt
eine Unwissenheit dieses ,,VerstoBes™ bzw. ,,Ansprachefehlers*
zugrunde. Je nachdem, ob die adressierte Person darin einge-
weiht ist oder nicht, kann die Handlung der Schiilerinnen und
Schiiler als hoflich oder unhoflich aufgefasst werden.

(b) Sie sind sich dieser Konvention bewusst aber kennen den Na-
men der Lehrerin nicht, deshalb stocken sie nach der Anrede
»Frau und warten vermutlich auf die Vervollstindigung des
Namens durch die Angesprochene. An dieser Stelle kann nicht
von einem ,,Verstof}* gegen die oben erwdhnte Konvention ge-
sprochen werden, sondern von einer Kommunikationsstrategie.
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(c) Sie kennen die Konvention und den Namen der Lehrerin und
adressieren sie aus ,,alter Gewohnheit bzw. aus habitualisierter,
inkorporierter Praxis (vgl. Bourdieu 1979) durch die Anrede-
form, die thnen gingiger ist.

In Anbetracht des pragmatischen Kontexts der vorliegenden Szene
scheint die zweite Lesart nicht zuzutreffen, weil diese Sitzung nicht
die erste Stunde im Schuljahr ist und der Name der Lehrerin be-
kannt sein diirfte. Ausgehend von den linguistischen Kenntnissen
dieser Schiilerinnen und Schiiler ldsst sich bei der BegriiBungsfor-
mel und Adressierungsform ,,guten Tag Frau® eine analoge Sprach-
struktur mit dem franzdsischen Ausdruck ,,bonjour madame® oder
mit dem Englischen ,.,good afternoon miss* erkennen. In diesen
beiden Sprachen ist die Adressierung ohne Namensnennung mog-
lich. Im Unterschied zur deutschen Sprache wird das Weglassen des
Namens der angesprochenen Person nicht als unvollendet oder gar
unhoflich betrachtet. Der linguistische und konventionelle Einfluss
dieser Sprachen scheint fiir die hier beobachteten Schiilerinnen und
Schiiler beim Erlenen der deutschen Sprache und bei der Begeg-
nung mit der im deutschen Sprachraum iiblichen Konventionen
entscheidend zu sein. Bedenkt man nun, dass diese Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem dritten Lernjahr der deutschen Sprache sind,
iiberrascht, dass sie gemeinsam diesen ,,Anredefehler” begehen.
Unabhéngig davon, ob sie in die Konvention der Namensanfiigung
eingeweiht sind oder nicht, ist nun spannend zu sehen, wie die Leh-
rerin darauf reagiert. Wird sie diesen ,,Ansprachefehler” direkt
richtigstellen und die Schiilerinnen und Schiiler dafiir sensibilisie-
ren? Korrigiert sie implizit oder iibergeht sie die unvollstindige
BegriiBung und setzt die Kommunikation mit etwas Anderem fort?

00.00.07 Lehrerin: Frau Ndiaye
00.00.08 S (w/m) [gemeinsam]: Frau Ndiaye

Die Lehrerin wiederholt die Anrede ,, Frau und fiigt ihren Namen
., Ndiaye* hinzu. Thre Reaktion deutet drauf hin, dass sie nicht nur
Wert darauf legt, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Sprache,
sondern auch die Konvention des Ziellandes korrekt anwenden.
Statt einer langen, landeskundlichen und sensibilisierenden Erkla-
rung iiber die Ansprachekonvention im Deutschen durch Sitze wie
z. B. ,,auf Deutsch muss man den Namen anfiigen* erfolgt ihre
Reaktion pragmatisch und knapp. Die Riickmeldung zeigt aber
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nicht, ob die Schiilerinnen und Schiiler diese Konvention schon
kennen oder nicht. Es wird nicht klar, ob hier eine vielleicht immer
wieder, oder gelegentliche Sensibilisierung erfolgt (im Sinne von
,zu eurer Erinnerung*), oder ob ihre Intervention als Korrektur
gedacht ist. Deutlich wird aber, dass die BegriiBungshandlung da-
durch nicht in die Linge gezogen wird und dass der Einhaltung der
Konvention des Ziellandes Bedeutung beigemessen wird. An dieser
Stelle lasst sich fragen, warum die Schiilerinnen und Schiiler dies
im dritten Lernjahr nicht einwandfrei von sich aus machen. Ange-
nommen werden kann, dass es sich um eine Art ,,fossilisierter Feh-
ler” (vgl. Barenfanger, 2002: 135) handelt, der sich trotz intensiver
Korrektur, nicht aus dem Sprachregister und der Anwendungsge-
wohnheit der Schiilerinnen und Schiiler entfernen ldsst. Mdglich ist
aber auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Lehrerin immer
mit ,, Frau* adressiert haben und dass die angesprochene Lehrerin
trotz der Kenntnisnahme der Bedeutung der Namensanfiigung im
Deutschen von dieser Adressierungsform nicht irritiert ist und sie
oft oder gelegentlich unkorrigiert gelassen hat, weil es auch ihrer
eigenen Sprachgewohnheit entspricht. Vor diesem Hintergrund lésst
sich sagen, dass die Beteiligten die Unzuldnglichkeiten bei der
Anwendung der fremden Sprache und hier besonders bei der Adres-
sierung der Lehrerin teilen. In der vorliegenden Sequenz wird dieser
wahrscheinlich fossilisierte ,,Fehler” (vgl. ebd.) jedoch nicht iiber-
gangen, sondern direkt korrigiert und die Korrektur wird von allen
chorisch aufgenommen. Die gemeinsame Reaktion der Schiilerin-
nen und Schiiler auf die Intervention der Lehrerin ist bemerkens-
wert. Dieses Kommunikationsformat setzt voraus, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler gut zugehort und klar mitgedacht haben. Dies ist
in der Tat keine Voraussetzung, die man fiir Unterricht generell
zugrunde legen kann. Wie es an vielen unterschiedlichen Stellen im
Deutschunterricht im Fall ,, Einladung “ rekonstruiert werden konn-
te, verdeutlicht diese Szene ferner den besonderen Stellenwert, den
das Kollektiv bzw. das gemeinsame/vergemeinschaftende Handeln
im Unterricht im Senegal einnimmt. Mit der gemeinsamen Wieder-
holung der Ansprache ,, Frau Ndiaye* ldsst sich vermuten, dass ein
gewisser Lerneffekt {iber das Zusammensetzen von ,, Frau* und
dem Nachnamen ,, Ndiaye“ bei den Schiilerinnen und Schiilern
produziert wurde. Nun kann erwartet werden, dass dies bei weiteren
Ansprachen der Lehrerin durch die Schiilerinnen und Schiiler voll-
stindig angewandt wird. Diese gemeinsame Reaktion der Schiile-
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rinnen und Schiiler scheint das BegriiBungssetting abzuschlieBen.
So ist die ,,Ordnung des Unterrichts* (vgl. Wagner-Willi 2005;
Rabenstein/Reh 2010) hergestellt. Mit einem erneuten Wortergrei-
fen der Lehrerin kann nun gerechnet werden.

00.00.09 Lehrerin: okay ich stelle euch hop hop hop [Lehrerin hebt die
Handflachen hoch und die Schiiler/innen stehen auf] er ist
mein Kolleg er ist Deutschlehrer auch sein Name ist Herr xxx
[der Forscher geht direkt in den hinteren Teil des Klassenraums
und die Schiiler/innen setzen sich wieder hin]

Die Lehrerin setzt mit der englischsprachigen Interjektion ,, okay”
fort, der man hier mindestens zwei Bedeutungen zuweisen kann. Sie
kann als eine positive Bewertung der gemeinsamen Wiederholung
der korrekten Anspracheform im Sinne von ,, richtig“, ,, alles klar ™,
,alles in Ordnung“, ,,alles ist in guter Weise gelost” gedeutet wer-
den. Moglich ist aber auch, dass die Interjektion ,, okay“ die Einlei-
tung einer neuen Phase markiert. Unabhéngig davon, ob dieses
,,okay“ eine abschlieBende oder eréffnende Funktion hat, deutet sie
darauf hin, dass die Lehrerin auf ein metasprachliches Gesprich
iiber die Bedeutung der Namensanfiigung im Deutschen verzichtet,
weil dies womdglich schon gemacht wurde oder das Begriiungs-
setting verldngern wiirde. Jedenfalls dient die Interjektion dazu, die
BegriiBungssequenz abzuschlieBen. Im Anschluss daran leitet sie
einen Satz ein ,,ich stelle euch*, der auf eine Vorstellung von etwas
oder jemandem hindeutet. Die Tatsache, dass sie den Satz aber
nicht zu Ende bringt, legt nahe, dass ihr Vorhaben durchkreuzt wird
bzw. etwas anderes ihre Aufmerksamkeit erfordert. Dies wird deut-
lich durch die anschliefende Aufforderung an die Schiilerinnen und
Schiiler aufzustehen, die sie sprachlich durch die dreimal formulier-
te Interjektion ,, hop hop hop*'’” einleitet und mit einer entspre-
chenden Bewegung der Hénde gestikulierend veranschaulicht. Da-
mit ldsst sie erkennen, dass ihre Erwartung (eine ,,fremde* Person /
einen Gast aufstehend in der Klasse zu empfangen) nicht von sich
aus erfiillt wurde. Hier werden die Lernenden — dhnlich wie zuvor —

107 Diese Interjektion lésst sich als eine Onomatopdie deuten, die dazu dient, die

Aufmerksamkeit auf sich/etwas zu lenken oder eine pldtzliche/sprunghafte
Handlung zu stimulieren oder auszudriicken.
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als ,,unvollkommen* konstruiert. In Anbetracht dieses nicht erfiill-
ten Erwartungsverhaltens versdumt die Lehrerin offensichtlich, den
zuvor begonnenen Satz zu beenden. Die nachgeschobene Aufforde-
rung zeigt ferner, dass die Schiilerinnen und Schiiler offenbar nicht
aufstehen, wenn sie die Lehrerin begriifen. Bis hierhin deutet das
Handeln der Lehrerin darauf hin, dass dieser Unterricht anders als
gewohnlich beginnt. Sie setzt die Vorstellung fort und informiert
die Schiilerinnen und Schiilern {iber die Person, die im Unterricht
anwesend sein wird. Bemerkenswert ist, dass sie zuerst auf die
berufliche Beziehung eingeht: ,,er ist mein Kolleg™ und verweist
dabei durch das Possessivpronomen ,,mein " womdglich auf ein
vertrautes Verhéltnis. Unmittelbar danach spezifiziert sie die beruf-
liche Funktion, die sie gemeinsam haben: ,er ist Deutschlehrer
auch“. Erst zum Schluss nennt sie den Namen ,, sein Name ist Herr
xxx“. Aus der Vorgehensweise der Lehrerin geht vor allem hervor,
dass die Reihenfolge bei der Vorstellung den Erwartungen des
pragmatischen Gebrauchs im Zielland oder den géngigen Vorstel-
lungsiibungsformen in Fremdsprachenschulbiichern nicht unbedingt
entspricht, in denen eine dritte Person zuerst mit dem Namen, ge-
folgt von weiteren Informationen (Funktion, Beziehung), vorgestellt
wird. Die Hervorhebung der Berufsbezeichnung scheint der beson-
deren Legitimierung der Anwesenheit der vorgestellten Person in
der Klasse zu dienen, wobei diese — in Bezug auf den pragmati-
schen Kontext — nicht in der Funktion als Deutschlehrer, sondern
als Forscher die Klasse besucht. Aus linguistischer und sprachdi-
daktischer Perspektive ldsst sich bei der Vorstellung auch der Ein-
fluss der franzosischen Sprache bei der Aussprache des Wortes
,,Kolleg* (Auslassung des /e/ am Ende wie bei der Aussprache des
franzosischen Wortes ,, collégue’) erkennen. Bemerkenswert ist
zudem die bei der Namensnennung der vorgestellten Person ver-
wendete Struktur: ,,sein Name ist Herr xxx* anstatt ,,das ist Herr
xxx“ oder ,,sein Name ist xxx“. Anders als in der BegriiBungsse-
quenz im Fall ,, Rendez-vous *“ setzen sich hier die Schiilerinnen und
Schiiler ohne Hinweis der Lehrerin wieder hin. So warten sie kein
Signal der Lehrerin ab, mit dem sie etwa zu erkennen gibt, dass die
Vorstellung fertig ist.
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00.00.16 mehrere Schiiler/innen: Herr xxx guten Tag Herr xxx, willkom-
men [Gemurmel]

00.00.26 Lehrerin: ruhe [Schiiler/innen murmeln weiter]
00.00.36 Abasse: ruhe

Mehrere Schiilerinnen und Schiiler reagieren auf die Vorstellung
des Besuchers. Die einen wiederholen seinen Namen ,, Herr xxx“
und die anderen begriien ihn und fiigen seinen Namen hinzu ,, gu-
ten Tag Herr xxx “, bevor sie ihn in deutscher Sprache wiederholend
L, willkommen *“ heilen. Ob bewusst oder unbewusst ldsst sich sei-
tens der Beteiligten eine gewisse Didaktisierung der Vorstellung
rekonstruieren. Die Schiilerinnen und Schiiler haben hier infolge der
Namensnennung des Besuchers durch die Lehrerin die zuvor korri-
gierte Anspracheform Herr und Namen angemessen wiederholt.
Kann dies als Indiz fiir eine positive ,,Fehlerverarbeitung®, als eine
positive Riickmeldung oder sogar als eine Art Wiedergutmachung
auf die implizite Korrektur in der Sequenz zuvor interpretiert wer-
den? Noch deutlicher konnte dies werden, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler in einer spiteren Unterrichtsphase ohne jeglichen Vor-
schub die Lehrerin mit Frau Ndiaye adressieren. Obwohl der Grund
des Besuchs bei der Vorstellung (noch) nicht erwihnt ist, erkldren
sich die Schiilerinnen und Schiiler bereit, ihn in der Klasse freund-
lich zu empfangen. Das wihrenddessen horbare Gemurmel beweist,
dass sie liber den Besucher und dessen Vorhaben Fragen stellen
oder dies leise kommentieren. Das Gemurmel wird von der Lehre-
rin als ein ihre Unterrichtsordnung unterlaufendes Handeln zuriick-
gewiesen. Die kurze und nachdriickliche Ermahnung zur Ruhe zeigt
auch, dass sie das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler als Diszip-
linverstol3 interpretiert, oder dass es ihrer momentanen Erwartungs-
haltung ganz und gar nicht entspricht. Offensichtlich soll im nichs-
ten Schritt etwas Anderes geschehen, wofiir sie die Aufmerksamkeit
der Adressaten einfordert. Die Tatsache, dass die aufgeforderte
Ruhe nicht zustande kommt, wird durch den (analog zur vorherigen
Aufforderung der Lehrerin) doppelt formulierten Aufruf des Schii-
lers, Abasse, ,, ruhe ruhe” nahegelegt. Dadurch signalisiert er nicht
nur seinen Beistand der Lehrerin gegeniiber bzw. macht sich zu
ihrem Sprachrohr, sondern gibt auch deutlich zu erkennen, dass er
nicht (mehr) am Gemurmel teilnimmt. Was geschieht als Nachstes?
Wird die Lehrerin nochmals auf den Besucher eingehen oder direkt
anschlieBend mit ihrem Unterricht beginnen?
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00.00.42 Fatma [kommt herein]: Frau guten Tag
00.00.44 Lehrerin: ja guten Tag Fatma

So betritt eine Schiilerin den Klassenraum und adressiert die Lehre-
rin dhnlich wie das Klassenkollektiv zuvor mit ,, Frau . Wurde sie
nicht von der Konvention der Namensanfiigung unterrichtet? Oder
bestitigt dies etwa, dass die Lehrerin gewohnlich als ,, Frau* adres-
siert wird, und dass sie diese unvollstindige Adressierungsform
bislang vernachléssigt hatte? Besonders bemerkenswert ist hier,
dass eine Schiilerin, die spéter den Klassenraum betritt, die Lehrerin
vor allem in der Zielsprache des Unterrichts begriifit, anstatt sich,
ohne weitere Aufmerksamkeit zu erwecken, still auf den Platz zu
setzen. Ist sie nicht sdumig? Kann von ihr nicht eine Entschuldi-
gung erwartet werden, warum sie im Unterschied zu den anderen
erst jetzt kommt? Ist ihre Redeweise in der Unterrichtssprache ein
bisschen eine Wiedergutmachung (fiir das verspitete Erscheinen)
und das Signal fiir die sofortige Unterrichtsbereitschaft? Oder han-
delt es sich um eine fiir die Lehrerin willkommene Inszenierung
von Hoflichkeit und Sprachbeherrschung in Anbetracht der Unter-
richtshospitation?

Der eingeleitet von dem ,,Ja-Wort™ verwendete Riickgru3 ,, gu-
ten Tag* hebt deutlich hervor, dass in diesem Kommunikations-
rahmen unabhéngig von der Hierarchie, vom Alter oder vom Gen-
der die zu einer Gruppe hinzukommende bzw. einen Raum betre-
tende Person, diejenige ist, die als erste begriiit. Dies scheint eine
universelle bzw. ldnderiibergreifende Konvention zu sein und lésst
sich auch in Oevermanns (1983) Auseinandersetzung mit der The-
matik der individuellen Autonomie in BegriiBungshandlung finden.
Auf die Frage des Initiierungsrechts bei der BegriiBungshandlung
stellt er — mit Vorbehalt — im europdischen Kontext fest, dass ,,der
Statusniedrigere den Statushoheren, der Mann die Frau und im Falle
des Betretens geschlossener Riume iibergreifend der Eintretende
den im Raum Befindlichen zuerst zu griilen hat* (vgl. ebd.: 240f).
Ahnlich wie nach dem vom Klassenkollektiv gemeinsam begange-
nen Fehler wire folgerichtig mit einer Korrektur zu rechnen. Statt-
dessen raumt die Lehrerin der Erwiderung des Grufles Vorrang ein.
Sie akzeptiert damit die Ansprache ,, Frau®, nimmt den Gruf} an
,ja‘ und grifft gemdB dem Prinzip der Reziprozitit beim ,,Aus-
tausch von BegriiBungshandlung® (vgl. ebd.: 238) die Schiilerin
zuriick. Diese Reziprozitét verstéirkt sich durch die Namensnennung
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‘

der zuriickgegriiten Schiilerin ,, Fatma®. Im Unterschied zum
Schiilerkollektiv, das die Lehrerin zuvor anonym und distanziert als
,, Klasse* adressiert hat, spricht sie diese Schiilerin personlich an.
Der Schiilerin kommt damit eine gewisse besondere Aufmerksam-
keit zu.

Zusammenfassung und Fallstrukturhypothese

In der hier rekonstruierten Unterrichtsszene beginnt die Lehrerin
mit einer BegriiBung in der Zielsprache Deutsch. Bei der Begrii-
Bung und den verwendeten Adressierungsformen ,, Klasse” und
, Frau* lasst sich feststellen, dass der Sprachgebrauch nicht voll-
stindig den Konventionen des Ziellandes entspricht. Die von den
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam formulierte Adressierungs-
form ,, Frau“, die in einer spiteren Stelle von einer hereinkommen-
den Schiilerin wiederholt wird, zeigt, dass dies ein gingiger Fehler
ist, der den Schiilerinnen und Schiilern unterlauft bzw., der sich
eingeschlichen hat und offenbar in manchen Situationen nicht mehr
hinterfragt wird, weil er zum eigenen oder zu einem erlernten
Sprachregister passt. Die in englischer und franzosischer Sprache
gingigen Ansprachen ,,class” und , madame’ bekriftigen diese
Hypothese. Davon ausgehend lésst sich vermuten, dass die von der
Lehrerin in der dritten Zeile (00.00.07) vorgenommene implizite
Korrektur dem Umstand des Unterrichtsbesuches geschuldet ist.
Vor dem Besucher/Forscher, der ebenfalls Deutsch unterrichtet,
mdchte sie vielleicht nicht gleich mit einer unvollkommenen For-
mulierung auffallen, auch nach dem Motto ,, heute miissen wir es
richtig machen ™. Das Nicht-Korrigieren dieses Fehlers bei Fatma
legt ferner nahe, dass die unkorrigierte Version jedoch eher dem
Normalfall entspricht. Vor diesem Hintergrund lésst sich hier eine
Art ,,Fehlergemeinschaft® zwischen der Lehrperson und den Schii-
lerinnen und Schiilern rekonstruieren, die mit der ,,Inkorporiertheit®
(vgl. Bourdieu 1989) von Sprache sowohl bei der Lehrerin als auch
bei den Lernenden zu tun hat. Der vom Schiilerkollektiv gemeinsam
in einer Art Chor begangene Fehler , guten Tag Frau® und die
gemeinsame Annahme und Wiederholung der Korrektur ,, Frau
Ndiaye “ bilden eine neue Variante des im Fall ,, Einladung* rekon-
struierten groflen Stellenwerts des gemeinsamen Agierens in der
Schulkommunikation im Senegal. Ein gewisser Pragmatismus ldsst
sich aus der knapp formulierten und direkten Korrekturform der
nicht-wohlgeformten Adressierungsform ,, Frau“ seitens der Lehre-
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rin deuten. Lassen sich der gemeinsame Umgang mit ,,Fehlern* aus
Schiilerperspektive und die pragmatische Korrekturform der Lehre-
rin bzw. diese Methode des schnellen Umschaltens von der fehler-
haften zur richtigen Formulierung an weiteren Stellen dieses Unter-
richts rekonstruieren?

5.3.2 Szene 2: ,okay wir korrigieren“ - Einleitung einer
gemeinsamen Handlung

Nach der BegriiBung geht die Lehrerin zu ihrem Arbeitstisch und
holt ihre Unterlagen aus ihrer Tasche. Unmittelbar danach wendet
sie sich an eine Schiilerin und spricht mit ihr. Es stellt sich heraus,
dass die Schiilerin nicht zur Klasse gehort, aber an dem Unterricht
teilnehmen will. Trotz der Unterstiitzung ihrer Schulkameraden
wird sie von der Lehrerin vom Raum verwiesen. Sie folgt der An-
weisung der Lehrerin und schldgt auf dem Weg nach draulen die
Tiir laut zu. Dies 16st offenbar das Gemurmel seitens der anwesen-
den Schiilerinnen und Schiiler aus.

00.01.16 Lehrerin: ruhe bitte (3 Sek.) okay wir korrigieren die Hausauf-
gaben [Lehrerin klopft laut auf den Tisch und blattert danach in
einem Buch] (14 Sek.) Hefte auf (2 Sek.) hmm auf der Seite:::
vierzig Ubung Nummer sechs ergénze Lukas hat wirklich Gliick
wer korrigiert? (5 Sek.) wer kommt an die Tafel? (.) ja ich lese
Lukas hat wirklich Gliick das ist das Beispiel haan die Freundin
der er Blumen mitbringt begrii3t ihn freundlich (.) Nummer a
[viele Schiiler/innen schnipsen mit dem Finger] okay komm an
die Tafel [der Schiiler geht an die Tafel] mach schnell wir haben
eine Stunde (2 Sek.) Nummer a das Haus in chuut (2 Sek.) er
wohnt (.) findet er toll [L. klopf auf den Tisch] Badou Diop (.)
Badou ruhe

00.03.12 Anta: ruhe [ein Schiiler schreibt an die Tafel]

Die erneute Aufforderung zur Ruhe, die die Lehrerin diesmal lauter
artikuliert, zeigt, dass sich die ,,Ordnung des Unterrichts* (vgl.
Wagner-Willi 2005; Rabenstein/Reh 2010) aus ihrer Sicht noch
nicht etabliert hat. Im Unterschied zur ersten Aufforderung in der
vorherigen Szene ist die Heftigkeit der Aufforderung durch die hin-
zugefiigte Hoflichkeitsform ,, bitte” vermindert. Diese starke Auf-
forderung signalisiert, dass etwas Wichtiges im néchsten Schritt
erfolgt. Sie dient auch dazu, alle Aufgeforderten oder/und Anwe-
senden auf einen Stand zu bringen, deren Aufmerksamkeit nach-
driicklich auf eine absolute Ruhe erforderndes Setting zu lenken.

230

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

Diese resolute Herstellung von Ruhe bzw. von einer ,,Ruhezone*
lasst an die Aufforderung eines Richters an ein Gerichtspublikum
wihrend einer Gerichtsverhandlung oder an die Anweisung eines
Regisseurs an sein Team wéhrend des Drehens oder an die Auffor-
derung eines Chorleiters an eine Chorgruppe wihrend einer Probe
denken. Gemeinsam haben diese erwdhnten Situationen, dass aus
der Aufforderung eine gewisse Hierarchie zwischen den Akteuren
hervorgeht. Die erhobene Stimme bei der Formulierung dieser Auf-
forderung deutet auf eine gewisse Ungeduld hin und ldsst das hie-
rarchische Verhéltnis noch deutlicher hervortreten. Nach drei Se-
kunden Pause scheint die erforderliche Ruhe einzutreten. Dies kann
als Zeichen dafiir gedeutet werden, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler die hierarchische Kommunikationssituation akzeptieren und dass
sie die Lehrerin als diejenige anerkennen, die das Sagen hat und die
Situation strukturiert. Das hinzugefiigte englischsprachige Wort
,,okay* kann sowohl als eine Stellungnahme zur eingetreten Ruhe
nach dem Motto ,,alles in Ordnung* als auch als eine Zasur zur
Einleitung eines neuen Themas interpretiert werden. Unmittelbar
danach leitet die Lehrerin ,,ein sachbezogenes Gespriach* (vgl. Ra-
benstein/Reh 2010): ,, wir korrigieren die Hausaufgaben . Hier sind
in stellvertretender Rede die adressierten Schiilerinnen und Schiiler
in das Korrekturvorhaben einbezogen. Niher betrachtet kann diese
verallgemeinerte Adressierungsform als ein ernstgemeintes, hierar-
chie-freies ,, Wir im Sinne von ,lass uns als Gleichberechtigte in
einem gemeinsamen Aushandlungsprozess die Hausaufgabe korri-
gieren” gedeutet werden. Aufgrund der rekonstruierten, hierarchi-
schen Beziehung zwischen den Akteuren und der Anerkennung der
Lehrerin als diejenige, die das Sagen hat, kann man sich fragen, ob
mit diesem ,, wir“, die Hierarchie intransparent wird. Anders formu-
liert: handelt es sich hier nicht um ein verschleiertes Machtverhélt-
nis, weil letztlich aufgrund des Wissensvorsprungs die Entschei-
dungsmacht iiber das Richtige und das Falsche auf der Seite der
Lehrerin liegt, selbst wenn die Schiilerinnen und Schiiler korrigie-
ren oder an der Korrektur der Hausaufgaben beteiligt sind? Bemer-
kenswert an der Formulierung der Aufforderung ist das dabei ver-
wendete Verb |, korrigieren”. Dadurch wird unterstellt, dass es
etwas gibt, das nicht den Erwartungen entspricht, das ,,falsch® ist
und Korrektur bedarf. Anders gesagt: Die Lehrerin geht noch vor
dem Uberpriifen der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler von
einem Defizit aus bzw. konstruiert diese dhnlich wie in der vorheri-
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gen Szene als ,,unvollkommen®. Dies steht ganz im Kontrast zum
auBerschulischen Gebrauchskontext dieses Wortes, in dem fiir ge-
wohnlich die Ankiindigung der Korrektur der Diagnose folgt. Wenn
ein Optiker beispielsweise einem Kunden sagt, ,,wir korrigieren die
Starke Threr Brillengliser, erfolgt dies aufgrund eines bestimmten
Befundes. Im vorliegenden, schulischen Kontext scheint entweder
die erste Phase, die Diagnose/das Uberpriifen iiberfliissig oder un-
notig zu sein, oder sie wird mit der zweiten Phase, der Korrektur,
gleichgesetzt. Ferner verweist das Wort ,korrigieren” auf eine
Norm und impliziert, dass der/die Korrigierende einen gewissen
Wissensvorsprung iiber die korrigierte/n Person/en hat bzw. ist eine
Art ,,Gewahrstrager” der vorliegenden Normen. In der schulischen
Situation, besonders im Fremdsprachenunterricht stellt sich nun die
Frage, ob diese Normen der der zu unterrichtenden Sprache ent-
spricht oder der Vorstellung, die sich die Lehrkraft von den Normen
der zu lehrenden Sprache macht (vgl. hierzu die zweite Szene im
Fallbeispiel ,,Einladung *).

Die aufgrund der befehlstonartigen Aufforderung ,,ruhe bitte
gefolgt von dem Diskursmarker ,,okay* rekonstruierte Hierarchie
verstéirkt sich durch den Satz ,, wir korrigieren die Hausaufgaben*.
Mit dem zu korrigierenden, schulspezifischen Wort ,, Hausaufga-
ben " geht eine Verbindlichkeit einher: eine Person gibt sie auf und
andere miissen sie erledigen. Aufgrund dieser Verbindlichkeit und
,Bringschuld“ (vgl. Wernet 2002; Reh/Ricken 2012) ldsst sich
immer wieder in Unterrichtstranskripten feststellen, dass sich die
Lehrkréfte zunédchst vergewissern, ob die Hausaufgaben gemacht
wurden und vorliegen (vgl. Meister 2012), oder dass eine Schiilerin
oder ein Schiiler von Anfang an anmerkt, dass sie/er die Hausauf-
gaben nicht gemacht hat (vgl. Wernet 2002; Schelle 2003: 165).
Dies kommt in der vorliegenden Sequenz nicht vor. Ahnlich wie in
dem Franzosischunterricht aus Deutschland (vgl. Fall ,, Rendez-
vous “, Szene 2) geht hier die Lehrerin gewissermaBlen wie selbst-
verstindlich davon aus, dass die Hausaufgaben gemacht worden
sind und vorliegen, und dass es kein weiteres Versdumnis gibt. Von
daher lésst sich in beiden aus unterschiedlichen, kulturellen Kontex-
ten hervorgegangenen Lehr- und Lernsituationen beobachten, dass
die Erledigung der Hausaufgaben bei den etwa 17-jdhrigen Schiile-
rinnen und Schiilern nicht vorab kontrolliert wird, weil sie offen-
sichtlich hinsichtlich der grundsétzlichen Erledigung der Hausauf-
gaben als miindig und verantwortungsbewusst betrachtet werden.
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Anders gesagt, wird ihnen die Verantwortung dafiir zugeschrieben.
Von daher iiberrascht das Nicht-Einhalten der erforderten Ruhe zur
Besprechung — oder wie die Lehrerin es ausdriickt — zur gemeinsa-
men ,,Korrektur der Hausaufgaben. Aus diesem Grund klopft die
Lehrerin laut horbar auf den Tisch, dhnlich wie eine Richterin mit
ihrem Hammer auf den Tisch klopft, wenn sie ein Urteil verkiinden
will, um die Schiilerinnen und Schiiler nonverbal und mit Autoritét
zur Ordnung zu ermahnen und ihre Aufmerksamkeit mit Nachdruck
auf die unmittelbare anstehende ,,Korrektur” der Hausaufgaben zu
lenken. Dieses Handeln legt nahe, dass die geglaubte, etablierte
Rahmung fiir den Beginn der fachlichen Unterrichtskommunikation
sich trotz der Ankiindigung des Unterrichtsthemas ,, wir korrigieren
die Hausaufgaben* noch nicht verfestigt hatte. Nach vierzehn Se-
kunden, in denen sich die Lehrerin mit dem Lehrbuch beschiftigt
hat, setzt sie erneut in einem knappen und direktiven Sprachstil an:
., Hefte auf*. Diese Art des pragmatisch schnellen Kommunizierens
kann als starkes Signal flir den thematischen Einstieg in den Unter-
richt gedeutet werden. Die Lehrerin markiert damit, falls einige
Schiilerinnen und Schiiler noch nicht auf dem aktuellen Stand sind,
was zu geschehen hat, indem sie explizit auf das ,,Handwerksmit-
tel“ zum ,,Korrigieren der Hausaufgaben ,, Hefte hinweist. Be-
denkt man nun, dass unterstellt war, dass die als miindig adressier-
ten Schiilerinnen und Schiiler ihre Hausaufgabe gemacht haben,
dann irritiert die heftige Aufforderung ,, Hefte auf*. Vielmehr wire
zu erwarten, dass sie ihre Hefte wie selbstverstindlich nach der
Ankiindigung der ,,Korrektur der Hausaufgaben aufmachen. Vor
diesem Hintergrund ldsst sich die Aufforderung als eine Art Diszip-
linierungsmaBnahme, als eine Art Untermauerung ihrer Autoritit
interpretieren. Die zwei Sekunden Pause stellen den Zeitraum fiir
das Aufschlagen der Hefte und eine Uberlegungszeit fiir die Lehre-
rin dar. Dieser wird durch die zdgerliche Interjektion ,, Amm* und
noch deutlicher bei der Dehnung des Wortes ,, Seite “ ausgeweitet.
Kurz danach verweist die Lehrerin auf die Quellenangabe der zu
,korrigierenden* Aufgabe: , vierzig Ubung Nummer sechs“. Dies
lasst erkennen, dass die Hausaufgabe aus einem durchnummerierten
didaktisch aufbereiteten Ubungsheft stammt, das man beispielswei-
se bei einem Verlag kaufen kann. Werfen wir nun einen Blick auf
die Ubungsform auf der erwihnten Seite (vgl. ,,Jhr und Wir plus“
Arbeitsheft 2, Seite 40):
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6 Ergdnze.
Lukas hat wirklich Gliick!
Die Freundin, __der _ er Blumen mitbringt,
begriit ihn freundlich.
a Das Haus, in er jetzt wohnt, findet er toll.
b Die Leute, bei er wohnt, sind nett.
¢ Seine Freunde, er einen Brief geschrieben hat, werden ihm antworten.
d Der Freund, mit er (iber seine Probleme sprechen mdchte, hat genug Zeit.
e Der Nachbar, mit er sich gut versteht, ladt ihn zum Essen ein.
f Das Madchen, er eine Geschichte erzahlt, hort ihm gern zu.
g Die Probleme, iiber er mit seinem Freund spricht, sind nicht schlimm.
h  Sein Bruder, gegen er gern Tennis spielt, hat viel Zeit.
i DasKino, in er oft geht, zeigt nur spannende Filme.
[> Relativpronomen und Relativsatze
(Wiederholung und Erweiterung)
40 | vierzig

Abbildung 7: Aufgabe iiber die Relativsitze. Quelle: "Thr und Wir plus",
Arbeitsheft 2, S. 40

Aus dem Vergleich der Darstellungsform der Ubung mit der Wort-
meldung der Lehrerin geht hervor, dass sie nach dem Verweis auf
die Seiten- und Ubungszahl zunichst die Aufgabenanweisung wort-
wortlich liest: ,, ergdnze und dann den Titel der Ubung ., Lukas hat
wirklich gliick*, bevor sie die Schiilerinnen und Schiiler fragt: ,, wer
korrigiert? . Das verwendete Verb ,, korrigieren * wirft Fragen auf.
Wozu, in welchem Kontext wird es hier verwendet? Es wurde noch
nichts vorgetragen und bei der Ubung handelt es sich offenbar nicht
um fehlerhafte Sitze, die zu korrigieren sind, sondern um einen
Liickentext. Wird der Ausdruck ,, wer korrigiert?“ im Sinne von
, wer trdgt vor?*“ oder ,,wer schldgt eine Losung vor?* verwendet.
Das vorher angekiindigte ,, wir korrigieren* scheint eine weitere
Dimension zu haben. Mit der Aufforderung/Frage , wer korri-
giert? “ wird indirekt bloB3 eine Person aus der Schiilergruppe adres-
siert. Die fiinf Sekunden ohne sofortige Reaktion legen nahe, dass
die adressierten Schiilerinnen und Schiiler offenbar noch Bedenk-
zeit benotigen, dass ihre Aufmerksamkeit noch nicht auf die Be-
sprechung bzw. ,,Korrektur der Hausaufgabe gelenkt ist. Folgende
Lesarten konnen hier als Griinde dafiir formuliert werden:

— die Schilerinnen und Schiiler haben die Stelle im Buch noch
nicht gefunden (z.B. wegen der Seitenangaben in deutscher
Sprache)
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— oder niemand fiihlt sich durch die indirekte Adressierung ange-
sprochen

— oder sie erwarten, dass die Lehrerin als Nachstes jemanden be-
nennt.

Moglicherweise wirken sich die Unterrichtshospitation und der
Zwischenfall wegen der von der Lehrerin hinausgeschickten Schii-
lerin (vgl. die Beschreibung dieser Szene) auf die Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler aus bzw. lenken sie von der aktiven
Teilnahme an der Besprechung der Hausaufgaben ab. Ohne noch
eine Reaktion abzuwarten, setzt die Lehrerin nach: ,, wer kommt an
die Tafel?*. Die Anforderung an die Schiilerinnen und Schiiler
verscharft sich: die , Korrektur soll offenbar schriftlich an der
Tafel erfolgen. Wird sich nun jemand freiwillig zur Verfiigung
stellen? Eine (mehr oder weniger erzwungene) Reaktion seitens der
Angesprochenen ist durchaus zu erwarten.

Soweit kommt es jedoch nicht, denn die Lehrerin setzt nach ei-
ner kleinen Pause zustimmend ,,ja “ ihre Rede fort und kommentiert
ihr eigenes Handeln ,,ich lese . Unmittelbar danach wiederholt sie
den schon erwéhnten Titel der Aufgabe ,, Lukas hat wirklich Gliick-.
Daran ankniipfend prézisiert sie: ,,das ist das Beispiel haan* erst
dann wird deutlich, dass sie sich damit auf den nachstehenden Bei-
spielsatz bezieht ,, die Freundin der er blumen mitbringt begriifst ihn
Sfreundlich . Warum lésst sie dies nicht die Schiilerinnen und Schii-
ler vorlesen? Will sie durch die ziigige Prisentation der Ubung die
Aufmerksamkeit schnell auf den Gegenstand des Unterrichts len-
ken'?®. Fihrt sie nun fort, auch wenn noch nicht alle ihr folgen kon-
nen, nach dem Motto ,,wer nicht aufpasst, verpasst etwas Wichti-
ges“? Jedenfalls wird hier klar, dass sie sich akustisch in den Mit-
telpunkt des Unterrichtsgeschehens stellt. Dies ldsst sich auch bei
der stark gelenkten Einfithrung in die Besprechung der Hausaufga-
be durch die explizite Benennung der ersten Aufgabestellung:
,,Nummer a* feststellen. Aus der ndheren Betrachtung dieser For-
mulierung wird deutlich, dass es sich um keine wohlgeformte

108 7ur Rekonstruktion der »Sache” bzw. des ,,Gegenstands* im Unterricht vgl.
z.B. Schelle 2013.
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Kombination handelt. Wie in vielen Lehrbiichern festzustellen ist,
werden die Buchstaben anhand ihrer Rangordnung im Alphabet als
Aufzéhlungsinstrument verwendet, so geht es auch aus der Darstel-
lung dieser Ubung hervor.

Die Vorgehensweise der Lehrerin scheint nun erfolgreich zu
sein, denn die Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich aufmerksam
und demonstrieren ihre Teilnahmebereitschaft durch deutlich horba-
res Finger-Schnipsen. So lehnen sich an das Prinzip des ,,Wahr-
nehmen(s] des Wahrgenommenwerdens™ an (Luhmann 2002: 105).
Dies verdeutlicht, dass sie trotz der anfianglichen Unruhe und der
zundchst fehlenden Aufmerksamkeit die Lehrerin als diejenige
anerkennen, die das Sagen hat. Auf der anderen Seite kann diese
Einhaltung der Regel der Beteiligung an der Unterrichtskommuni-
kation auch als eine Einwilligung in ein ,,pddagogisches Arbeits-
bilindnis* (vgl. Oevermann 1997: 152ff.) gedeutet werden. In dies
wiederum willigt die Lehrerin erneut ein, indem sie mit dem eng-
lischsprachigen Wort ,,0kay* ihre Zustimmung erklirt und einen
Schiiler an die Tafel ordert. Aus der in Imperativform formulierten
Aufforderung ,, komm an die Tafel” geht hervor, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler von der Lehrerin geduzt werden. Vermutlich
handelt es sich um jiingere Schiilerinnen und Schiiler. Wie kaum
anders zu erwarten folgt der Schiiler, der sich vermutlich gemeldet
hatte, der Anweisung der Lehrerin. Dabei wird er von der Lehrerin
gewissermallen unter Zeitdruck gesetzt: ,, mach schnell “, denn, wie
sie sagt: ,, wir haben eine Stunde . Offenbar hat die Lehrerin die zur
Verfiigung stehende Zeit von einer Stunde im Blick und sie sieht
schon jetzt die Gefahr, dass diese nicht ausreichen konnte, um das,
was sie vorgesehen hat, zu erreichen. Vielleicht hat sich der Schiiler
ihrem Ermessen nach langsam nach vorne bewegt und sie weiB,
dass er auch schneller sein kann. Hier ist die korperliche Dimension
und Integritit thematisiert und der Schiiler als ,,Lernkorper'® (vgl.
hierzu Rumpf 1981: 7) adressiert.

19" Eine der Formen vom Einsatz der ,,Sinnlichkeit* in pidagogischen Lehr- und
Lernsituationen beschreibt Rumpf (1981: 7) mit folgenden Worten: ,,Unsere
Zivilisation schickt die Nachwachsenden (...) in Schulen, in Hochschulen.
Dort verweilen sie ihre besten Tageszeiten in speziellen Lehr-Raumen, vom
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Ferner ldsst sich fragen, warum die Besprechung schriftlich an
der Tafel erfolgt, wenn nicht so viel Zeit zur Verfliigung steht und
wenn alle Anwesenden offensichtlich die Ubung vor sich liegen
haben. Bei dieser von der Lehrerin ausgewéhlten Methode zur Be-
sprechung der Hausaufgabe wird viel mehr der Schiiler, der an der
Tafel steht, aktiv und die anderen Schiilerinnen und Schiiler sind
relativ passiv. Nichtsdestoweniger ist womoglich seitens der Lehre-
rin von ihnen erwartet, dass sie aufmerksam verfolgen, was an der
Tafel geschieht. Aufgrund der in der vorherigen und anfangs dieser
Szene erneut aufkommenden Unruhe und der Unaufmerksamkeit
kann man sich ferner fragen, ob dies nicht dazu fiihrt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler, die sich Finger schnipsend gemeldet
haben, sich frustriert mit etwas Anderem beschiftigen und sich
nicht gleichermaflen auf das Anschreiben ihres Mitschiilers kon-
zentrieren, wie sie getan hdtten, wenn sie selber zum Zuge gekom-
men wiéren. Sprachlich steht die Lehrerin weiterhin im Mittelpunkt
der Unterrichtskommunikation, denn sie ist diejenige, die nach zwei
Sekunden Pause den von dem Schiiler zu schreibenden Satz vor-
liest: ,, Nummer a das Haus in chuut er wohnt findet er toll”. Die
nonverbale Aufforderung ,,chuut* zur Herstellung von Ruhe auch
zum Zuriickhalten der richtigen Antwort und die zwei Sekunden
Pause fungieren als Platzhalter fiir das, was zu ergédnzen ist. Ferner
dient die kurze Pause dazu, die Spannung auf das unmittelbare
Geschehen zu steigern und die Aufmerksamkeit der anderen Anwe-
senden auf die Liicke zu lenken oder/und sie davor zu warnen, das
zu erfiillende Wort zu sagen.

Unmittelbar danach adressiert die Lehrerin einen Schiiler ener-
gisch, indem sie zuerst auf den Tisch klopft, dann ihn namentlich
laut anspricht: ,, Badou Diop * gefolgt von der Wiederholung seines

ibrigen Leben physisch isoliert; sie sitzen die meiste Lernzeit an Tischen,
haben mit Worten und anderen Zeichen zu tun, bewegen bedrucktes oder be-
schriebenes Papier, sie horen, sprechen, schreiben und lesen; bei allem sind
sie angeleitet von hauptberuflichen Lehrpersonen, welche die Lerngénge in
den symbolischen Welten anbahnen, steuern, kontrollieren, beurteilen. Lehr-
korper wie Lernkorper sind infolgedessen in ihrer Tatigkeit ziemlich einge-
schriankt — pointiert konnte man diese Korper als Prothese fiir redende Miin-
der, horende Ohren, lesende Augen, schreibende Hande bezeichnen.*
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Vornamens ,, Badou“ und ihn anschliefend explizit zur Ruhe er-
mahnt. Diese Handlung kann unterschiedlich gedeutet werden.
Womoglich hat Badou das gesuchte Wort reingerufen und ist aus
diesem Grund von der Lehrerin ermahnt worden. Mdglich ist aber
auch, dass er gar nicht aufmerksam war, und dass er sich mit ande-
ren Sachen beschéftigt hat. Eine weitere Variante wire, dass er
nicht der einzige ist, der nicht aufmerksam war, und stellvertretend
fiir all diejenigen, die unruhig sind, ermahnt worden ist. Was auch
immer es mit der Ermahnung von Badou auf sich hat, bedeutet die
starke Ermahnung zur Ruhe, dass die Lehrerin grolen Wert darauf
legt, dass alle Anwesenden sich auf das anstehende Ausfiillen der
Liicke konzentrieren. Ahnlich wie ihr Mitschiiler Abasse in der
vorherigen Szene leistet Anta der Lehrerin Beistand bei der Forde-
rung zur Aufmerksamkeit und Ruhe. Somit positioniert sie sich
auch als eine Art ,, Ko-Lehrerin®“. Inzwischen schreibt der Schiiler
den unvollendeten Satz an die Tafel. Nun ist spannend zu wissen,
ob er das gesuchte Wort richtig erginzt.

Zusammenfassung und Uberpriifen der Fallstrukturhypothese

Aus dieser Szene geht zunéchst hervor, dass die ,,Etablierung der
Ordnung des Unterrichts“ und der Einstieg ins Unterrichtsthema im
Unterschied zum Franzosischunterricht aus Deutschland (vgl. Fall
,»Rendez-vous®) nicht wie selbstverstindlich in einer reibungslosen
Kommunikation stattfinden, sondern durch betonte, verbale und
nonverbale Aufforderungen zur Ruhe und namentliche Ermahnun-
gen gekennzeichnet ist (vgl. Wagner-Willi 2005; Rabenstein/Reh
2010). Das ,,Sich-bemerkbar-Machen* durch Tisch-Klopfen, das
bildlich gesprochen auf die Autoritdt des Richterhammers verweist,
hebt das hierarchische Verhiltnis zwischen der Lehrerin und den
adressierten Schiilerinnen und Schiilern deutlich hervor. Die rekon-
struierte Hierarchie lasst sich noch deutlicher durch den knappen
und direktiven Sprachstil der Lehrerin erkennen: ,, Hefte auf™,
, komm an die Tafel”, ,, mach schnell”. Der Zeitdruck , wir haben
eine Stunde “ und offensichtlich die Anpassung an das Sprachniveau
der Schiilerinnen und Schiiler mégen auch Griinde fiir diese Art des
pragmatischen und schnellen Kommunizierens sein. In dieser Un-
terrichtsphase steht die Lehrerin sprachlich im Mittelpunkt des
Geschehens: sie ist diejenige, die neben den Aufforderungen die
Aufgabe prisentiert. Sie verweist auf die Quelle und den Titel der
Ubung, liest den Beispielsatz und den zu besprechenden Satz vor.
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Bei der Ankiindigung der Zielsetzung der Unterrichtstunde ,, wir
korrigieren die Hausaufgaben® geht die Lehrerin dhnlich wie die
Franzosischlehrerin im Fall ,,Rendez-vous™ zundchst davon aus,
dass die Hausaufgaben erledigt worden sind. In beiden kulturellen
Kontexten sind die Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit
Hausaufgaben als verantwortungsbewusst und miindig adressiert.
Was die zu erbringende Leistung anbelangt, sind sie aber gleichzei-
tig als ,,unvollkommen® adressiert, denn das Verb ,korrigieren*
impliziert, dass ihre Leistung fehlerhaft bzw. korrekturwiirdig sein
wird. Diese Bedeutungsebene des Verbs (also etwas ist falsch und
muss richtiggestellt werden) entspricht nicht dem weiteren Gesche-
hen. Die Frage , wer korrigiert?“ lasst sich eher als Frage danach
., wer trdgt vor? ““ oder ,, wer schldgt eine Losung vor? * paraphrasie-
ren. Mit dem ,, wir“ hebt die Lehrerin den Gemeinschaftssinn deut-
lich hervor und formuliert stellvertretend fiir sich und die adressier-
ten Schiilerinnen und Schiiler eine geteilte Teilhabe an der ange-
kiindigten Aktivitdt. Offensichtlich handelt es sich hierbei um eine
Ankiindigung eines padagogischen ,,Arbeitsbiindnisses™ (vgl. Oe-
vermann 1997: 152ff.; 2002: 43f) zwischen der Lehrerin und der
Schiilergruppe. Dies verdeutlicht auch den in der vorherigen Szene
rekonstruierten, grofen Stellenwert des gemeinsamen Agierens.
Unter welchem Modus erfolgt nun die weitere Besprechung der
Hausaufgaben?

5.3.3 Szene 3: ,richtig oder falsch?“ - gemeinsam kontrollieren
und begriinden

Diese Szene dokumentiert die Besprechung der Ergebnisse des
ersten Satzes der Hausaufgabe, in der die Schiilerinnen und Schiiler
die vorgegebenen Sétze mit den entsprechenden Relativpronomen
ergidnzen sollen. Die folgende Sequenz schlieBt an die vorherige
Szene an. Nachdem ein Schiiler von der Lehrerin zum ,,Korrigie-
ren” aufgefordert ist, geht er an die Tafel und schreibt folgenden
Satz: ,,Das Haus, in dem er jetzt wohnt, findet er toll*. Unmittelbar
danach setzt die Lehrerin fort:

00.03.22 Lehrerin: okay lies bitte vor (5 Sek.) das Haus in er jetzt wohnt
findet er toll haan (.) lies

Wie bereits an mehreren leitet die Lehrerin ihre Wortmeldung er-
neut mit dem englischsprachigen Wort ,,0kay “ ein. Sie tendiert also
dazu, dieses gefliigelte Wort, diese Art Floskel zu verwenden, ent-
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weder um eine inhaltliche Zustimmung bzw. ihr Einverstdndnis zu
signalisieren oder eine Zdsur zu markieren. Wie bislang rekonstru-
iert, geht dieser Diskursmarker mit einer gewissen Hierarchiemar-
kierung einher und verdeutlicht, dass die Lehrerin dhnlich wie eine
Moderatorin die Kommunikation strukturiert. Die héhere hierarchi-
sche Position, die sie einnimmt, ldsst sich noch deutlicher in der
direkten Anweisung ,,/ies bitte vor™ erkennen. Diese imperative
Aufforderung zum Vorlesen bestdtigt die in der vorherigen Szene
rekonstruierte pragmatische und schnelle Art des Redens der Lehre-
rin. Mit der Bitte bleibt sie zwar hoflich, gibt aber dem adressierten
Schiiler durch die Imperativform keinen freien Entscheidungsraum.
So kann der angesprochene Schiiler blofl der Anweisung der Lehre-
rin folgen. Da der Satz, der vorzulesen ist, an der Tafel steht, han-
delt es bei dieser Aufforderung nicht um ein informatives oder
lehrreiches Vorlesen, sondern eher um eine Leseiibung bzw. um das
Priifen der Lesekompetenz des Schiilers oder um eine Art zusitzli-
che Sicherstellung der Aufgabe durch den Schiiler. Dazu kommt es
jedoch nicht. Die erwartete unmittelbare Reaktion des angesproche-
nen Schiilers bleibt aus und es entsteht eine Zeitverzogerung von
fiinf Sekunden. Dies kann unterschiedlich gedeutet werden: entwe-
der ist der Schiiler noch nicht soweit, dass er vorlesen kann (Nach-
denken, Zogern) oder er hat sich nicht angesprochen gefiihlt. Mog-
lich ist aber auch, dass die Anweisung aus seiner Sicht unklar ist,
denn es wurde nicht klar gesagt, was vorzulesen ist. Nach dem
betont geduBerten Zeitdruck in der vorherigen Szene ,, mach schnell
wir haben eine Stunde* spiegeln die fiinf Sekunden, die nun abge-
wartet werden, zunédchst keine Ungeduld seitens der Lehrerin wider.
Sie wiederholt ihre Aufforderung nicht und liest den Satz (weil sie
nun vielleicht doch wieder an einem ziigigen Ablauf interessiert)
selber vor: ,,das Haus in er jetzt wohnt findet er toll” und betont
ihre Handlung durch den eingeschobenen Diskursmarker ,, haan “,
der sich hier als Vergewisserung im Sinne von ,,0kay?“, in Ord-
nung? “ gedeutet werden kann. Dieses Handeln verleiht der hoflich,
aber direkten Aufforderung zum Vorlesen einen paradoxalen As-
pekt, denn mit dem starken Imperativ, der Aufforderung (,./ies bitte
vor ‘), war kein Entkommen (kein ,,aus der Pflicht genommen Wer-
den*) erwartet worden. Vielleicht geht die Lehrerin davon aus, dass
der Schiiler nicht in der Lage ist, ihrer Aufforderung nachzukom-
men. Vor diesem Hintergrund lésst sich ihre Handlung als eine Art
Impuls, Auftakt, Orientierungshilfe oder Lesebeispiel deuten, oder
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sogar als Versuch, das Zeitmanagement nicht aus dem Auge zu
verlieren. Davon ausgehend kann die Lehrerin als eine Person re-
konstruiert werden, die antizipieren kann oder denkt, antizipieren zu
koénnen, wenn ein Schiiler mit einer Aufgabe iiberfordert ist. Nun
scheint der Arbeitsauftrag zu entfallen. Aber die Tatsache, dass die
Lehrerin beim Vorlesen das Relativpronomen ,, dem “ auslisst, ist an
dieser Stelle bemerkenswert. Wider Erwarten fordert sie anschlie-
Bend den Schiiler wiederum zum Lesen auf: ,./ies“. Nun kann man
sich fragen, ob der Schiiler die Erwartungshaltung der Lehrerin
nachvollziehen kann.

00.03.35 S. (m1): das Haus in dem er jetzt (.) wohnt findet er to- toll

Fir AuBlenstehende mag die Vorgehensweise der Lehrerin schwer
nachvollziehbar, unprézise und paradoxal erscheinen, nicht aber fiir
den angesprochenen Schiiler, der offenbar rekonstruiert hat, was
von ihm erwartet wird: den Satz nochmals zu lesen, und zwar voll-
standig und mithin korrekt. Vor diesem nun reibungslos verlaufen-
den Vorgehen kann das Unterrichtshandeln der Beteiligten als rou-
tiniert betrachtet werden. Nun wird klar, dass bei der Aufforderung
zum Vorlesen der Fokus auf das Relativpronomen gesetzt wurde.
Als Vertreterin der zu lehrenden Zielsprache und Vermittlerin der
didaktischen Konzeption der Lehrwerkautoren/innen gibt sie eine
Art Lesebeispiel, indem sie nun zum zweiten Male den vorgegebe-
nen Liickensatz vorliest und iiberldsst dem Schiiler die Verantwor-
tung, seinen Losungsvorschlag bzw. das von ihm geschriebene
Relativpronomen zu verbalisieren. Da die Lehrerin als eine pragma-
tisch handelnde Person rekonstruiert wurde, die unter Zeitdruck
steht, ldsst sich erneut die Relevanz und Notwendigkeit des Ab-
schreibens der vorgegebenen Satzteile hinterfragen. Die Aussprache
des Wortes ,, fo-toll* weist auf eine gewisse Zogerlichkeit seitens
des Schiilers hin, dessen Lesekompetenz bzw. Reproduktionsfahig-
keit vor der Klassenoffentlichkeit gepriift wird. Als Néchstes ist zu
erwarten, dass die Lehrerin das Wort ergreift und auf die Antwort
des Schiilers reagiert. Von der Strukturlogik des bisher betrachteten
Unterrichtsgeschehens her sollte nun von ihrer Seite eine direkte,
pragmatische und kurze Riickmeldung in Bezug auf den Losungs-
vorschlag des Schiilers oder/und beziiglich seiner zdgerlichen Aus-
sprache erfolgen.
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00.03.40 Lehrerin: richtig oder falsch?

Wider Erwarten gibt die Lehrerin keine direkte Riickmeldung, son-
dern er6ffnet der Schiilergruppe die Mdglichkeit, die Leistung ihres
Mitschiilers als ,,richtig oder falsch* zu bewerten. Sie sind also
gefordert eine Beurteilung abzugeben und damit gleichzeitig zu
zeigen, ob sie selber das Losungswort kennen. Einerseits verdeut-
licht dies die Neigung der Lehrerin zu kurzen und pragmatischen
An- und Aufforderungen. Andererseits weist diese Frage darauf hin,
dass die Besprechung dieses Teils der Hausaufgaben nicht allein
zwischen zwei Personen ablduft, sondern — wie die Lehrerin schon
angekiindigt hatte — in einem ,,Wir-Korrigieren-Prozess®, an dem
das Klassenkollektiv auch teilnimmt. Hier wird eine Situation kon-
struiert, in der die/der vortragende Lernende nicht im Zentrum der
Besprechung seiner eigenen Leistung steht. Der Einbezug des Klas-
senkollektivs bei der Bewertung des Losungsvorschlags ihres Mit-
schiilers bestétigt wiederum die in dem Deutschunterricht an einer
Schule im Senegal (vgl. Fall ,, Einladung*) rekonstruierte These,
dass im Unterrichtsgesprach dem Kollektiv gegeniiber dem einzel-
nen Schiilersubjekt/Individuum Vorrang eingerdumt wird. Viel-
leicht ldsst sich hier methodisch betrachtet — wie im Politikunter-
richt (vgl. Massing 1999) und im Geographieunterricht (vgl. Budke
2012; Schleicher 2013) durchaus gingig ist — von einer Art
,,Pro-Contra-Debatte*!''° sprechen, vielleicht will die Lehrerin ein
Gespriach mit Argumenten fiir und gegen die getitigte Antwort
damit einleiten, so als gibe es da tatsdchlich etwas zu diskutieren?
Wie in jeder Debatte notwendig ist, iibernimmt die Lehrerin die
Rolle der Moderatorin und die formulierte Frage dient offensicht-
lich dazu, die Debatte einzuleiten. Laut Schleicher (2013: 8) soll
die/der Moderator/in bei der Durchfithrung einer Pro-Contra-
Debatte eine gewisse Neutralitit gewéhrleisten, wichtige Aspekte,
Fakten und Streitpunkte kurz und knapp darstellen und die Teil-

10 Massig (1999) zufolge setzt sich diese Unterrichtsmethode zum Ziel, die
Schiilerinnen und Schiiler dazu zu bringen, ,,unterschiedliche Positionen klar
herauszuarbeiten, gegensitzliche Meinungen zu duflern, zu vertreten und zu
begriinden, sie vergleichend gegeniiberzustellen und durch eine Abstimmung
eine formale Entscheidung herbeizufithren® (vgl. ebd.: 404).
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nehmer/innen zur aktiven Teilnahme anregen. Auch wenn die Frage
der Lehrerin kurz und knapp formuliert wurde, kann man sich fra-
gen, inwiefern sie als neutral betrachtet werden kann. Formulierun-
gen wie: ,, Hat jemand einen Gegenvorschlag? * u.a.m. wiirde viel-
leicht der gewiinschten Neutralitit der Moderatorin eher entspre-
chen. Nun ist spannend zu erfahren, ob die Schiilerinnen und Schii-
ler dieses Pro-Contra-Angebot annehmen und mit Argumenten fiir
oder gegen die Richtigkeit bzw. die Fehlerhaftigkeit plddieren. Oder
ob sie lediglich mit ja oder nein signalisieren, ob ihr Mitschiiler die
Aufgabe richtig gelost hat.

00.03.43 viele S. (m/w): [schnipsen mit dem Finger und zwei S. (Im1+m2)
rufen rein] falsch (.) richtig

00.03.44 Lehrerin: Finger hoch (.) richtig oder falsch?
00.03.46 S. (m2): [meldet sich Finger schnipsend] richtig

Die aufs knappste formulierte Frage findet deutlich grofle Resonanz
bei den Angesprochenen. Nun versuchen sie sich durch Finger-
Schnipsen (es gibt also ein reges Mitteilungsbediirfnis, eine rege
Schiilerbeteiligung) zu positionieren und zwei von ihnen verstoen
gegen die Melderegel und driicken vorschnell und unaufgefordert
divergierende Bewertungen aus: der einer lehnt den Ldsungsvor-
schlag seines Mitschiilers ab: ,,falsch” und der andere stiitzt den
Vorschlag mit ,,richtig”. Dieses Reinrufen wird von der Lehrerin
kategorisch gemaBregelt: ,, Finger hoch . Anders gesagt pladiert sie
dafiir, dass Bewertungen nicht auf einer Art ,,Hinterbiihne* als mehr
oder weniger anonyme Reinrufe, sondern auf der ,,Vorderbiihne*
(vgl. u.a. Goffmann 2013: 100ff.) des offiziellen Unterrichtsgesche-
hens abgegeben werden. Bei dieser knapp und kurz formulierten
Anforderung legt sie fest, dass die Positionen und Bewertungen
ohne den Schutz des Kollektivs gedufBert werden miissen. Die Di-
vergenz in den Bewertungen mag auch ein Grund sein, warum die
Lehrerin die jeweiligen Sprecher/innen identifizieren will. Nach
einer kleinen Pause kommt sie auf die urspriinglich formulierte
Frage zuriick: ,,richtig oder falsch?“. Wie gewiinscht iibernimmt
einer von beiden Schiilern (Sm2), Finger schnipsend seine Verant-
wortung und wiederholt seine bereits abgegebene Bewertung ,, rich-
tig”. Der Losungsvorschlag des vortragenden Schiilers wird somit
seitens eines Mitschiilers begutachtet. Zu einer fiir eine ,,Pro-
Contra-Debatte” gingigen Auseinandersetzung um Positionen
kommt es nicht und es stellt sich die Frage, warum der andere Schii-
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ler (Sm1) seine Bewertung zuriickgezogen hat bzw. nicht klassenof-
fentlich formuliert hat. Ist er seiner Position nicht mehr sicher? Wie
mag nun die Reaktion der Lehrerin sein? Wird sie weitere Vor-
schldge beriicksichtigen oder nimmt sie Stellung zu der zustimmen-
den Position oder/und fragt sie nach der Begriindung dafiir, dass der
Vorschlag des Schiilers (Sm2) richtig sei?

00.03.47 Lehrerin: richtig [ein Schiiler ruft rein: weil weil richtig] das
Haus in dem er wohnt pourquoi ici on a mis in dem? (.)
pourquoi? (4 Sek.) [ein Schiiler meldet sich und L. erteilt ihm
das Wort] oui Wade vas-y oui

Die zustimmende Bewertung des Schiilers (Sm2) wird von der
Lehrerin wiederholt: ,,richtig*. Dieser Wiederholung konnen zwei
Bedeutungen zugewiesen werden. Einerseits kann sie als Zustim-
mung der Position des bewertenden Schiilers und auch des Lo-
sungsvorschlags des vortragenden Schiilers gedeutet werden. Dies
impliziert, dass die Lehrerin auf diese Weise die ,, Wissensasymmet-
rie*, ihren Wissensvorsprung bzw. ihre Position als Entscheidungs-
instanz dariiber, was als richtig und was als falsch betrachtet werden
kann, zum Vorschein bringt. Auf der anderen Seite kann diese Wie-
derholung als eine neutrale Wiederaufnahme der Bewertung zum
Zweck der Anmoderation der Wortmeldungen interpretiert werden,
um alle Anwesenden auf die abgegebene Bewertung aufmerksam
zu machen. Daran anschlieend interveniert ein Schiiler unaufge-
fordert bzw. ruft zu: ,,weil weil richtig”. Diese Handlung deutet
darauf hin, dass den Schiilerinnen und Schiilern bereits bekannt ist,
dass nach der Bewertung eine Begriindung abzugeben ist. Davon
ausgehend bestitigt sich die formulierte Lesart, dass die Bespre-
chung der Hausaufgabe routiniert ablduft. Auf die Antizipation des
Schiilers geht die Lehrerin nicht direkt ein, sondern sie reaktua-
lisiert moderatorméBig zuerst den aus ihrer Sicht wichtigen Teil des
Losungsvorschlags: ,,das Haus in dem er wohnt und formuliert
daran anschlieBend in franzdsischer Sprache die Frage nach der
Begriindung der Wahl des Relativpronomens ,, pourquoi ici on a
mis in dem?*, die sich mit ,,warum hat man hier ,in dem" gesetzt*
iibersetzten ldsst. Dieser Sprachwechsel legt ein gewisses Span-
nungsverhéltnis zwischen der Lehrerin und dem unangemeldeten
Schiiler offen: einerseits haben wir den Deutschlerner, der in der
Zielsprache in die Rolle/Anmoderation der Lehrerin eindringt und
andererseits die Lehrerin, die in der Ausgangssprache diese Ein-
dringlichkeit wegzustoflen scheint. Die Formulierung der Begriin-
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dungsfrage in der Zielsprache hétte tatsédchlich dem Schiiler ermog-
licht, die richtige Formulierung in sein Sprachregister hinzufiigen.
Das in der Frage der Lehrerin verwendete, verallgemeinerte Subjekt
,,on" (man/wir) ist an der Stelle irritierend, denn derjenige, der das
Relativpronomen vorgeschlagen hat, ist von allen bekannt und steht
noch an der Tafel. Das ,,on“ bekréftigt die Lesart, dass der vortra-
gende Schiiler als Subjekt ausgeblendet wird und die Bewertung
und Begriindung seines Losungsvorschlags stillschweigend hin-
nehmen muss. Trotz der Betonung der gestellten Frage durch die
Wiederholung des Fragepronomens ,,pourquoi® (warum) erfolgt
keine direkte Reaktion der angesprochenen Schiilerinnen und Schii-
ler. Die vier Sekunden Pause verdeutlichen, dass die Begriindung
nicht so offenliegend, nicht so schnell abrufbar ist wie die Bewer-
tung. Nach dieser Bedenkzeit meldet sich ein anderer Schiiler. Of-
fenbar ist der Schiiler (Sm2), der den Ldsungsvorschlag seines
Mitschiilers mit ,, richtig bewertet hatte, nicht in der Lage, seine
Position zu verteidigen. Die Einwilligung der Lehrerin in franzosi-
scher Sprache ,,oui “ gefolgt von der Namensnennung des Schiilers
., Wade* (damit bekommt ein weiterer Schiiler das Rederecht einge-
rdumt) und gestdrkt durch den Startschuss ,,vas-y“ (los) und eine
erneute Zustimmung ,,oui “ deutet auf die groe Bedeutung hin, die
die Lehrerin der Begriindung zuweist. Die Tatsache, dass die Lehre-
rin einem anderen Schiiler das Wort zur Begriindung erteilt, zeigt,
dass ihr nicht an einer Pro-Contra-Debatte im eigentlichen Sinne
gelegen ist. Wenn, bezogen auf die Antwort auf die Frage ,, richtig
oder falsch®, die Begriindung so wichtig ist, stellt sich die Frage,
warum die Lehrerin dies nicht direkt thematisiert. Und um die Leis-
tung des vortragenden Schiilers zu wiirdigen, wire auch zu erwar-
ten, dass er als erster diesbeziiglich angesprochen wird, dass ihm
das Vorrecht eingerdumt wird, seine Aussage zu reflektieren. Wie
soll nun die Wahl des Relativpronomens begriindet werden?

00.03.59 Wade: parce que c’est au datif

00.04.01 Lehrerin: c’est au datif qu’est-ce qui est au datif?
00.04.03 Wade: le verbe

00.04.04 Lehrerin: quel verbe ? (.) on a quel verbe ici?
00.04.07 Wade: wohnen

00.04.08 Lehrerin: wohnen c’est quel genre de verbe?
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00.04.11 S. (m3): [reinrufend] transitif

00.04.12 Lehrerin: non non c’est un verbe de? (2 Sek.) [ein Schiiler ruft
rein: modalité] posi- c’est pas un verbe de modalité c’est un
verbe de position wohnen das Haus in dem er jetzt wohnt find-
findet er toll okay Nummer b [der vortragende Schiiler geht an
seinen Platz zuriick und eine Schiilerin schnipst mit dem Fin-
ger] Nummer b ja Mariama mach schnell bitte

Auffallend ist, dass die Begriindung in einer zligigen Abfolge von
Frage und Antwort in der Ausgangssprache ausgehandelt wird.
Anders gesagt: es wird nicht in der Zielsprache, sondern meta-
sprachlich iiber die Zielsprache kommuniziert. Der Schiiler, Wade,
leitet seine Begriindung mit der kausalen Konjunktion ,, parce que
(weil) ein und merkt unspezifisch an, dass etwas im Dativ ist: ,, ¢ est
au datif”. Diese unspezifische Antwort wird von der Lehrerin wie-
der aufgegriften ,, ¢ ‘est au datif* und zur Kléarung/Spezifizierung als
Frage gestellt ,, qu ‘est-ce qui est au datif? * (was ist im Dativ?). Die
vom Schiiler gegebene Antwort ,,le verbe” ist aus der Sicht der
Lehrerin nicht einleuchtend. Auf Nachfrage der Lehrerin ,,quel
verbe? () on a quel verbe ici? " (welches Verb? (.) welches Verb
hat man hier?) antwortet der angesprochene Schiiler kurz und
knapp, indem er nun ,,sachnah® das Verb , wohnen“ nennt. Die
einfache Benennung des Verbs reicht der Lehrerin zur Begriindung
der Wahl des Relativpronomens ,, dem “ nicht aus. Von dem Schiiler
wird nun erwartet, dass er sprachanalytisch das Verb ,, wohnen*
semantisch beschreibt oder kategorisiert: ,, ¢ est quel genre de ver-
be?“ (welche Art von Verb ist es?). Die notwendigen Kenntnisse
des Sprachsystems zur Beschreibung dieses Satzelements scheint
bei dem Schiiler Wade nicht vorhanden zu sein. Ein Mitschiiler
springt unangemeldet fiir ihn ein und ruft den Begriff ,, transitif* zu.
So ordnet er das Verb ,,wohnen“ in die Kategorie der Verben mit
direktem Objekt ein. Dieser Zuruf wird von der Lehrerin katego-
risch mit einer doppelten Verneinung ,,non non“ zuriickgewiesen.
Unmittelbar danach geht sie erneut auf die Beschreibung des Verbs
ein, indem sie diesmal der Formulierung der Antwort fragend vor-
greift ,, ¢ ’est un verbe de? “. Der Abbruch des Satzes vor der erwar-
teten Antwort ldsst erneut an das von Beck (2011) im Swabhili-
Kontext festgestellte Kommunikationsformat denken, das der Auto-
rin zufolge ,,mit einem autoritirem Argumentieren, und didakti-
schen Hierarchien* einhergeht und ,ein gemeinsames, geteiltes
Wissen® voraussetzt (vgl. Beck 2011). In dieser Interaktion erwartet
die Lehrerin auch eine Vervollstindigung ihres Satzes durch die
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anwesenden Schiilerinnen und Schiiler. Die zwei Sekunden Pause
gefolgt von einem schiilerseitigen, zugerufenen Kategorisierungs-
versuch ,,modalité” legen aber nahe, dass die metasprachlichen
Kompetenzen fiir die Beschreibung des Verbs ,, wohnen* bei den
adressierten Schiilerinnen und Schiiler nicht vorhanden ist. Dies
bemerkt offensichtlich die Lehrerin und bricht den Anfang der
Antwort ,,posi-“ mitten im Wort ab. Sie dndert ihre Sprechabsicht
und kommt ablehnend auf die vorherige Antwort des Schiilers zu-
rlick, der ,,wohnen* als Modalverb eingeordnet hat: , ¢ ’est pas un
verbe de modalité“. Im Anschluss daran stellt sie selber klar, dass
es sich um ein Positionsverb handelt: ,, ¢’est un verbe de position "
und nennt erneut das Verb , wohnen”. Als Konklusion liest sie
abschlieBend noch einmal den Satz vor, bevor sie mit dem englisch-
sprachigen Wort ,,0kay“ in die Rolle der Moderatorin wechselt und
den nichsten zu besprechenden Satz ,, Nummer b* aufruft. Interes-
sant aus linguistischer und sprachanalytischer Sicht wire hier die
Frage, ob die Kategorisierung des Verbs ,, wohnen* als Positions-
bzw. Zustandsverb allein reicht, um die Wahl des Relativprono-
mens in der Dativform zu begriinden, denn eine nicht zu unterschét-
zende Rolle kommt dem Zustandstréger und der Ortsbezeichnung
,,in* dabei zu, der gar nicht erwdhnt wurde. Die Komplexitit, die
mit dieser Wechselpriposition (fordert mal den Akkusativ, mal den
Dativ) einhergeht und der Zeitdruck mogen eine Rolle spielen,
warum die Lehrerin die Begriindungsaushandlung nicht in die Lan-
ge zieht. Bemerkenswert ist jedenfalls, dass sie diejenige ist, die im
Endeffekt die Begriindung formuliert.

Fazit und weiteres Priifen der Fallstrukturhypothese

Die hohere hierarchische Position, die die Lehrerin in dieser Schul-
kommunikation einnimmt, ldsst sich in dieser Szene wiederum
durch die knappen und direktiven Anweisungen rekonstruieren. Die
starke Aufforderung zum Vorlesen in Imperativform gefolgt von
dem unmittelbaren Vorlesen des Satzes durch die Lehrerin und
einer erneuten Anweisung zum Lesen ldsst eine gewisse Paradoxie
in ihrer Vorgehensweise erkennen. Trotz dieser paradoxalen Hand-
lungsweise deutet der von dem adressierten Schiiler wiederholt und
vollstindig vorgelesene Satz darauf hin, dass die Erwartungshaltun-
gen allen Akteuren klar sind. Der in der ersten Szene dieses Unter-
richts festgestellten, direkten und pragmatischen Reaktion der Leh-
rerin auf AuBerungen der Lernenden kommt hier eine neue Variante
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zu. Aus der normativen an die Schiilergruppe adressierten Frage
., richtig oder falsch?* scheint die Lehrperson dem von ihr ange-
kiindigten ,,Wir-Korrigieren-Konzept™“ (wenn auch eingeschréankt)
Folge zu leisten. Diese Handlung bestétigt wiederum den in diesem
Unterricht und in dem Deutschunterricht im Fall ,, Einladung “ re-
konstruierten Vorrang des Kollektivs iiber das einzelne Individuum
im Unterrichtsgespriach in den beobachteten Unterrichtsstunden im
Senegal. Im Wechselspiel dazu ist eine Nichtberiicksichtigung des
vortragenden Schiilers bei der Bewertung seiner eigenen Leistung
festzustellen. So ldsst sich davon sprechen, dass dieses besondere
Zusammen- oder/und Wechselspiel von Individuum und Kollektiv,
von Einzelnem und Gruppen fiir die Subjektivationsprozesse (vgl.
Reh/Ricken 2012) der Schiilersubjekte in den beobachteten Unter-
richtsstunden konstitutiv sein diirfte. Die vorschnell zugerufenen,
abweichenden Bewertungen ,,falsch®, , richtig” werden von der
Lehrerin nicht direkt aufgegriffen: ,, Finger hoch . Sie legt Wert auf
eine geregelte Kommunikation mit Meldung und Verteilung des
Rederechts, auch um die soziale Ordnung des Unterrichts zu ge-
wihrleisten. Im Gegensatz dazu wird die klassenoffentlich und
offiziell abgegebene Bewertung , richtig” zustimmend von ihr
wiederholt. Die von einem Schiiler antizipierte Begriindungsfrage
(,, weil weil richtig*) bestitigt den routinierten Ablauf der Bespre-
chung der Hausaufgaben. Mit der von der Lehrerin anschlieBend
formulierte Begriindungsfrage in der Ausgangssprache ,, pourquoi
ici on a mis in dem?" werden die Schiilerinnen und Schiiler als
Fremdsprachlernenden adressiert, die in der Lage sein sollen, eine
metasprachliche Kommunikation iiber die zu erlernende Sprache zu
fithren. Thr Sprachbewusstsein und ihre sprachanalytische Kompe-
tenz werden auf diese Weise auch gepriift. Anders gesagt: es wird
von ihnen nicht nur erwartet, die Fremdsprache ,,korrekt* zu spre-
chen, sondern auch &hnlich wie Linguisten oder Sprachfor-
scher/innen die einzelnen grammatischen Komponenten und Er-
scheinungsformen der Fremdsprache erkliren und beschreiben zu
konnen. Der langere und ziigige Frage-Antwort-Prozess zur Be-
griindung der Wahl dieses Relativpronomens deutet auf die Schwie-
rigkeiten und Komplexitét hin, die mit der metasprachlichen Kom-
munikation einhergehen. Vor dem Hintergrund, dass die interve-
nierten Lernenden iiber die notwendigen Vorkenntnisse nicht zu
verfiigen scheinen, setzt die Lehrerin ihren Wissensvorsprung durch
und nimmt selber die Beschreibung vor. Letztendlich ldsst sich hier
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zwar eine Art ,,Arbeitsbiindnis® (vgl. Oevermann 1997: 152ff,;
2002: 43f) bzw. eine gemeinsame Handlung rekonstruieren, aber
die ,,Kompetenz- und Wissensasymmetrie® (vgl. Helsper u.a. 2009:
30), die aus den Interventionen der Lehrerin hervorgehen, deuten
auf ein hierarchisches Verhiltnis hin. Wie erfolgt nun die Bespre-
chung der néchsten Sdtze? Léasst sich dieses Zusammen- oder/und
Wechselspiel zwischen Lehrerperson, einzelnem Schiilersubjekt
(vortragendem/r Schiiler/in) und Schiilerkollektiv weiterhin rekon-
struieren?

5.3.4 Szene 4: ,das ist falsch warum?“ - gemeinsam
korrigieren und begriinden

Nachdem zwischenzeitlich die dritte und vierte Aufgabe (siche
Abbildung 7) besprochen wurden, leitet die Lehrerin zum fiinften
Satz der Ubung iber: ,, Nummer f*. Unmittelbar danach liest sie den
Anfang des Satzes ,, das Mddchen* und wiederholt die Quellenan-
gabe ,, Nummer f*. Daraufhin melden sich viele Schiilerinnen und
Schiiler mit Finger-Schnipsen. Als diejenige, die die Interaktion
strukturiert, wéhlt die Lehrerin einen Schiiler mit der Adressierung
,ja du’ aus, markiert eine kleine Pause und spricht ihn mit dem
Vornamen an ,, Malick“. Der Schiiler geht an die Tafel und schreibt
folgenden Satz an: ,, Das Mddchen, das er eine Geschichte erzdhlt,
hort ihm gern zu . Wahrend des Anschreibens ist ein unverstiandli-
ches Gemurmel seitens der anderen Schiilerinnen und Schiiler deut-
lich horbar. Dies wird von der Lehrerin erneut als Unruhe/Storung
interpretiert und die betonte Ermahnung einer Schiilerin ,, Fatma *
klingt so, als sollten sich alle angesprochen fiihlen. Gleichwohl
murmeln die Schiilerinnen und Schiiler weiter. Als Malick das
Anschreiben beendet hat, setzt die Lehrerin mit ,,0kay“ an und
markiert damit eine Zasur. Sie klatscht zuséitzlich in die Hinde, um
offensichtlich horbar die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Tafel zu lenken. Unmittelbar danach fordert sie den
Schiiler Malick kurz und knapp zum Vorlesen auf: ,, lies .

00.15.07 Malick: das Madchen das er eine Geschichte erzahlt hort ihm
gern zu

Malick folgt der Aufforderung der Lehrerin und liest den Satz vor,
der an der Tafel steht. Grammatikalisch betrachtet ist der Satz nicht
wohlgeformt. Auf der Ebene der Aussprache beriicksichtigt er beim
Vorlesen die Umlaute in den Wortern ,,erzahlt und ,,hort™ nicht.
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Stattdessen scheint er die Worter — in Bezug auf den pragmatischen
Kontext —, wie in seiner Ausgangssprache (Franzdsisch) vorzulesen.
Hier zeigt sich wiederum, dass die jeweiligen Ausgangssprachen
der Schiilerinnen und Schiiler eine groBe Fehlerquelle bei dem
Erlernen einer Fremdsprache darstellen. Wie reagiert nun die Lehre-
rin auf den Losungsvorschlag und auf das Vorlesen des Schiilers?

00.15.12 Lehrerin: ist das richtig?

Ahnlich wie in der vorherigen Szene scheint die Lehrerin ihre Vor-
gehensweise bzw. ihr ,,Wir-Korrigieren*“-Konzept weiter zu verfol-
gen, indem sie keine direkte Riickmeldung gibt, sondern der Schii-
lergruppe die Bewertung iiberldsst. Im Unterschied zu der vorheri-
gen Szene wird hier die entgegengesetzte Option ,,falsch* nicht
explizit aufgemacht. Durch die betont normative Frage nach der
Richtigkeit des Losungsvorschlags schwebt eine Art Misstrauen im
Raum bzw. die Frage suggeriert, dass an dem Satz etwas nicht
stimmt, falsch ist und irgendeine Kldrung herbeigefithrt werden
soll. Ferner legt die Handlung der Lehrerin nahe, dass sie die
»Asymmetrie in Wissen™ (vgl. Helsper u.a. 2009: 30) bzw. ihren
Wissensvorsprung an dieser Stelle nicht einsetzt, sondern sie raumt
(zuerst) den Sichtweisen der anwesenden Schiilerinnen und Schiiler
Prioritdt ein. Dadurch wird das Kollektiv erneut als Bewertungsin-
stanz adressiert und auf diese Weise dem vortragenden Schiiler
gegeniiber gestellt. Dies zeigt wiederum, dass der vortragende
Schiiler nicht im Zentrum der Besprechung seiner Leistung steht,
und dass dem Kollektiv erneut Vorrang eingerdaumt wird. Im nichs-
ten Schritt ist nun zu erwarten, dass die adressierten Schiilerinnen
und Schiiler intervenieren und ihre Bewertungen abgeben. Die
Frage ist aber, ob sie sich melden und die Bewertung einzeln und
klassenoffentlich abgeben oder, ob sie erneut gleichzeitig in einer
Art Chor die Leistung ihres Mitschiilers bewerten.

00.15.14 mehrere S. (w/m) [hintereinander]: falsch

Das fiir schulische Situationen tiblicherweise vorgesehene Prozede-
re von Melden und Drangenommen-Werden ist hier von den Schii-
lerinnen und Schiilern nicht eingehalten. Das Gegenteil des in der
Frage enthaltenen Bewertungselements wird von mehreren Schiile-
rinnen und Schiilern hintereinander zugerufen: ,, falsch . Dieser Art
des ungeregelten, spontanen Mitteilens und Kommunizierens haftet
etwas Inszeniertes, Ritualisiertes und Kindliches an und ldsst an
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eine Spiel-/Quizsituation oder an ein interaktives Kindertheater
denken, in der/dem die Reinrufe geradewegs gewiinscht sind. Ver-
glichen mit der Bewertung des Losungsvorschlags in der vorherigen
Szene, geht insbesondere hervor, dass sich hier alle einig sind. Dies
deutet darauf hin, dass der fehlerbehaftete Losungsvorschlag des
vortragenden Schiilers einigen Schiilerinnen und Schiilern sofort
aufgefallen ist. Die Tatsache, dass sie ihre Bewertung sozusagen auf
der ,,Hinterbiihne* des Unterrichts bzw. unter dem Schutz des Kol-
lektivs formulieren, ldsst vermuten, dass sie die direkte Auseinan-
dersetzung mit dem vortragenden Schiiler vermeiden. Jedenfalls
erzeugt diese Intervention auch eine Konkurrenz um das richtige
Wissen. Als Produzent der fehlerbehafteten Aussage steht der vor-
tragende Schiiler allein an der Tafel und kdnnte sich klassendffent-
lich bloBgestellt und vielleicht auch gedemiitigt fithlen. Im Unter-
schied zum vortragenden Schiiler in der vorherigen Szene, dessen
Losungsvorschlag klassenoffentlich bewilligt wurde, wird der Bei-
trag des Schiilers Malick aus dem Kreis derselben Peergruppe nega-
tiv bewertet und als falsch zuriickgewiesen. Wie reagiert nun die
Lehrerin auf diese Zurufe? Von der Strukturlogik des bisherigen
Unterrichtsgeschehens her betrachtet, ist zu erwarten, dass sie die
Zurufe mafiregelt und die Einhaltung der Melderegel mit Ausdrii-
cken wie ,, Finger hoch* nachtréglich einfordert.

00.15.16 Lehrerin: das ist falsch warum? donc das Méadchen das er eine
Geschichte erzahlt [Schiiler/innen schnipsen mit dem Finger
und rufen zu: Frau Frau, einer sagt laut: dem dem] ja oumar
dem pourquoi on doit mettre dem? [Schiiler/innen rufen: Frau
Frau] oui

Die Lehrerin reagiert anders als erwartet auf die kollektiv und ano-
nym zugerufene Bewertung. Hier erfolgt keine Zuriickweisung oder
Aufforderung zur Beachtung der Melderegel. Die Ubereinstimmung
der von vielen Schiilerinnen und Schiilern abgegebenen Bewertung
hat womoglich eine entscheidende Rolle bei der Akzeptanz dieser
Art der Schiilerbeteiligung gespielt. Als Reaktion darauf baut die
Lehrerin das von den Schiilerinnen und Schiilern auf ein Wort redu-
zierte Bewertungselement zu einem Satz aus: ,das ist falsch*.
Offensichtlich geht damit eine gewisse Bestitigung von dem, was
gesagt wurde, einher. Diese Wiederaufnahme kann aber auch als
Anforderung zur Formulierung von ausfiihrlicheren und vollendeten
Satzen gedeutet werden. In beiden Féllen wird nicht auf den vortra-
genden Schiiler bzw. dessen individuellen Beitrag eingegangen,
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sondern iliber das Inhaltliche gesprochen: , das ist falsch™ anstatt
,er hat das falsch gemacht® (als direkte personliche Zuweisung).
Dies kann dazu dienen, die fiir den Schiiler blof3stellende Situation
zu entschdrfen und ihn und seine Kompetenz nicht direkt personlich
anzufechten. Die daran anschlieBende Frage ,, warum “ zeigt, dass es
der Lehrerin im nichsten Schritt darum geht, zu kléren und auch zu
priifen, ob die Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich wissen, wie der
Satz richtig lauten muss, und ob sie dies auch begriinden konnen.
Noch bevor dies zustande kommt, wiederholt/liest sie, eingeleitet
von dem franzosischsprachigen Diskursmarker ,,donc“ (also), den
Satz, der zur Korrektur ansteht: , das Mddchen das er eine Ge-
schichte erzdhlt*. Das Vorlesen des fehlerhaften Satzes seitens der
Lehrerin ist irritierend. Dadurch wird der Schiiler mit seinem Bei-
trag nochmals blofgestellt und die Fehlerkorrektur gerit zu einer
Art von Zurschaustellung. Dies spornt offenbar die Peergruppe an,
erneut in direkte Konkurrenz mit dem Fehlerproduzenten einzutre-
ten. Finger-schnipsend und zurufend versuchen sie sich zu positio-
nieren oder sich als kompetent zu zeigen. Die Adressierung der
Lehrerin ,, Frau Frau® analog zu der in senegalesischen Schulen
géngigen franzosischen Ansprache einer Lehrerin ,, madame, ma-
dame* bestitigt die in der ersten Szene dieser Unterrichtsstunde
formulierte Lesart, dass diese in deutscher Sprache nicht wohlge-
formte Adressierungsform ein ,,fossilisierter Fehler (vgl. Baren-
fanger, 2002: 135) ist. Noch bevor die Lehrerin entscheidet, wen sie
drannimmt, ergreift ein Schiiller das Wort. Die Situation dhnelt
einem sportlichen Wettkampf. Ahnlich wie ein Athlet, der bei ei-
nem Wettlauf wegen der hohen Konkurrenz vor dem offiziellen
Start loslauft, ruft der Schiiler als Gegenvorschlag bzw. als Korrek-
tur (zum falsch verwendeten Relativpronomen ,,das®) zu: ,, dem
dem*. Die zustimmende und anerkennende Reaktion der Lehrerin
durch die Einwilligung ,,ja“ gefolgt von einer Namensnennung
,,Omar* und der betonten Wiederholung des zugerufenen Wortes
,,dem “ Uiberrascht aus mehreren Griinden. Einerseits 14sst sich erse-
hen, dass die nichtwohlgeformte Adressierung ,, Frau Frau* iiber-
gangen oder von der Lehrerin akzeptiert wird. Dieses stillschwei-
gende Einverstindnis der unzuldnglichen Anwendung der fiir alle
Beteiligten fremden Sprache lisst sich vielleicht als ,,Ubereinstim-
mung der Habitusformen® (Bourdieu 1976: 177) bzw. als eine Su-
che nach ,habitueller Ubereinstimmung* (vgl. u.a. Bohnsack/Nohl
2000) deuten. Trotz der Korrektur dieses ,,Fehlers zu Unterrichts-
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beginn greifen die Schiilerinnen und Schiiler bei der Adressierung
der Lehrerin auf ihre ,,alte Gewohnheit™ bzw. auf einen ,,inkorpo-
rierten Habitus® (ebd.) zuriick, sodass hier von einer ,,Korrekturre-
sistenz fossilisierter Fehler* (vgl. Barenfanger 2002: 135) gespro-
chen werden kann. So scheint damit auch ein automatisierter Pro-
zess (vgl. ebd.: 134) in Gang gesetzt zu werden, und wenn dies
beim Erlernen einer Sprache der Fall ist, wird der Prozess — Béren-
fanger (ebd.) zufolge — ,,in der immer gleichen Form zu Ende ge-
filhrt™ (vgl. ebd.). Vor diesem Hintergrund scheinen sich alle Betei-
ligten der Korrekturbediirftigkeit dieses Fehlers im Eifer des wett-
bewerbsfreudigen Unterrichtsgeschehens nicht bewusst zu sein.
Ferner zeigt sich hier, dass der Besucher womdglich im Verlauf der
Unterrichtsstunde als Teil des Unterrichts wahrgenommen wird,
sodass die ,,Fehlergemeinschaft™ erweitert wird, also, dass er sozu-
sagen eingemeindet wird, anders gesagt, dass er nun als eine Art
Insider konstruiert wird. Auf der anderen Seite weist die Lehrerin
die korrekt zugerufene Antwort (,,dem dem*) nicht zuriick. So
klingt diese schulische Kommunikation wie eine Art didaktisches
Spiel, in dem sich Schnelligkeit durchsetzt: nach dem Motto ,,wer
am schnellsten die richtige Antwort erkennt und sie schneller als
alle anderen zuruft, ist dran®.

Die anschlieBend in franzosischer Sprache formulierte, meta-
sprachliche Frage ,,pourquoi on doit mettre dem? (warum muss
man ,,dem* setzen?) weist Ahnlichkeiten mit der Begriindungsfrage
in der vorherigen Szene auf und legt nahe, dass der Bewertung und
— hier auch — der Begriindung fiir den Korrekturvorschlag, der
metasprachlichen Erkldrung der grammatischen Erscheinung, die
zur korrekten Antwort gefiihrt haben, Prioritit eingerdumt wird. Im
Unterschied zur Begriindungsfrage in der vorherigen Szene dieser
Unterrichtsstunde, in der die Lehrerin das Verb ,, mettre “ (setzen) in
der Vergangenheit konjugiert hat ,, pourquoi ici on a mis in dem? “
(warum hat man hier ,,dem* gesetzt), was darauf hindeutete, dass
der vortragenden Schiiler das korrekte Relativpronomen gewéhlt
hatte, ist die Modalkonstruktion ,, pourquoi on doit mettre dem? * in
dieser Szene bemerkenswert. Sie hebt deutlich die Korrekturwiir-
digkeit des vom Schiiler Malick vorgeschlagenen Relativpronomens
hervor, und weist auf einen zwangsldufigen Korrekturprozess
,,doit” (muss) hin. Das dabei benutzte Subjekt ,, on" (man) zeigt
wiederum an, dass die Handlung keinem spezifischen Akteur zuge-
wiesen wird. Vor diesem Hintergrund ist der Schiiler, der die Ant-
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wort ,,dem dem* zugerufen hat, nicht der einzige bzw. direkte Ad-
ressat dieser Begriindungsfrage. Offenbar haben die anderen Schii-
lerinnen und Schiiler dies verstanden. Sie positionieren sich weiter-
hin im Wettkampf um das erneute Rederecht in der habitualisierten
und nicht wohlgeformten Adressierungsform ,,Frau Frau“. Die
nachdriicklich adressierte Lehrerin nimmt in zustimmender Kon-
junktion ,, oui““ einen von ihnen dran. Dem Schiiler, der die erwarte-
te/korrekte Antwort gegeben hatte, wird nicht automatisch die Mog-
lichkeit eingerdumt, seinen Korrekturvorschlag zu begriinden. Das
von der Lehrerin in der zweiten Szene angekiindigte gemeinsame
Korrekur-Verfahren (, wir korrigieren®) scheint dem Mitteilungs-
drang und -bediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler entgegenzu-
kommen und erzeugt gleichzeitig einen Wettkampf und setzt grup-
pendynamische Prozesse in Gang, die ihre eigene Logik haben.
Kann nun der Schiiler die Wahl des Relativpronomens ,,dem *“ be-
griinden?

00.15.30 ein Schiiler: ersahlen

00.15.32 Lehrerin: erzdhlen trés bien sehr gut erzdhlen haan [Malick
ersetzt das Relativpronomen ,das“ durch ,dem“ und geht an
seinen Platz zuriick] Nummer [eine Schiilerin: g] Nummer g
[Schiiler melden sich und rufen: Frau Frau] ja Aida

Aus der Antwort des Schiilers geht deutlich hervor, dass er die
Begriindung auf das Wesentliche reduziert, indem er das Verb aus
dem an der Tafel geschriebenen Satz nennt. Was die Aussprache
des Verbs anbelangt, ldsst sich beobachten, dass er dies dhnlich wie
sein Mitschiiler Malick zuvor (bei den Wortern ,,erzahlt“ und
,,hort) in seiner Ausgangssprache ausspricht und zwar das /z/ wie
ein /s/ und das /a/-Umlaut wie ein /a/. Hier bestitigt sich wiederum,
dass die Amts- bzw. Unterrichtssprache (Franzosisch im Senegal)
und die Muttersprache (Deutsch in Deutschland) eine der héufigen
Ursache fiir die fehlerhafte Aussprache der Fremdsprachenschiile-
rinnen und -schiiler in den rekonstruierten Unterrichtsstunden dar-
stellen. Interessant in dieser knappen Antwort des Schiilers ist auch,
dass er dem Sprachwechsel der Lehrerin nicht nachkommt, und
dass er seine Antwort nicht etwa mit einem Begriindungswort (wie
z.B. ,,weil...”) einleitet. In dem vorliegenden Kommunikationsrah-
men scheint die Lehrerin mit dem Schiilerbeitrag einverstanden zu
sein. Sie fordert keine detaillierte, metasprachliche Erkldrung ein,
indem sie beispielsweise den Schiiler ndher fragt, warum ,, erzdh-
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len* als Begriindung fiir das Dativ-Relativpronomen ,,dem *“ heran-
gezogen werden kann. Auch wenn es von vornherein nicht eindeu-
tig und selbstverstandlich erscheint''!, wissen die beteiligten Akteu-
re, was das Verb , erzdhlen in diesem Satz aus sich hat. Von der
Reaktion der Lehrerin auf die schiilerseitigen AuBerungen ausge-
hend kann die Wiederholung des Verbs ,, erzdhlen* als eine habi-
tualisierte Reaktion der Lehrerin auf erwartungsméafige bzw. kor-
rekte oder relevante Antworten der Schiilerinnen und gedeutet wer-
den. Auf der anderen Seite enthilt diese Wiederholung eine prag-
matische Korrektur des Aussprachefehlers des Schiilers. Im An-
schluss daran wird er fiir seine grammatikalisch richtige, aber feh-
lerhaft ausgesprochene Antwort zuerst in franzosischer Sprache
,trés bien* und dann auf Deutsch ,,sehr gut™ gelobt und damit als
erfolgreicher Lerner anerkannt. Die erneute Wiederholung des
Verbs ,,erzihlen* ist eine deutliche Aussprachekorrektur und die
anschlieBende Betonung durch den Diskursmarker ,, haan *“ kann als
Vergewisserung dahingehend interpretiert werden, dass der Schiiler
die richtige Aussprache zur Kenntnis genommen hat. Oder er kann
als eine Art Warnung nach dem Motto ,,die Aussprache war aber
nicht zufriedenstellend” gedeutet werden. Eine Wiederholung der
richtigen Aussprache erfolgt hier weder durch den betreffenden
Schiiler, noch — wie an anderen Stellen zu beobachten ist — durch
gemeinsames Sprechen im Chor. Als ,Endinstanz (vgl
Kleppin/Konigs 1991) schlie8t die Lehrerin mit dieser Riickmel-
dung die Besprechung des sechsten Satzes der Ubung ab. Unaufge-
fordert nimmt der unspriinglich vortragende Schiiler Malick, der bis
jetzt stillschweigend die Korrektur seines Fehlers verfolgt hat, die
von seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern korrigierte, begriindete
und von der Lehrerin bestétigte Korrektur des Relativpronomens an,
verbessert den Tafelanschrieb und geht an seinen Platz zuriick. In
dieser Handlung kann eine Zuspitzung der prekédren Situation, in
der sich der Fehlerproduzent befindet, ausgemacht werden. Es

"1 Bei der gemeinsamen Interpretation dieser Szene mit Deutschmuttersprachle-

rinnen und -sprachlern ist die implizierte grammatikalische Begriindung, die
mit dem Verb ,,erzéhlen” einhergeht, nicht allen Beteiligten sofort aufgefal-
len.
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scheint sich damit eine gewisse Unterwerfung des einzelnen Schii-
lers unter die Dynamik der Gruppe zu ergeben. An dieser Stelle
lasst sich erneut fragen, inwiefern diese Form des Umgangs mit
dem Fehlerproduzenten zu seiner Personlichkeitsbildung, zum
Selbstbewusstsein und zur Entwicklung von sprachlicher und sozia-
ler Kompetenz beitragen kann, wenn er noch nicht einmal die Mog-
lichkeit eingerdumt bekommt, seine Position zu verteidigen, auf
seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu reagieren bzw. seinen
Beitrag zu revidieren. Unmittelbar danach leitet die Lehrerin den
darauf folgenden Ubungssatz ein. Die von ihr initiierte Anweisung
,,Nummer* wird von einer Schiilerin vervollstdndigt ,,g*. Dabei
lassen sich wieder der Mitteilungsdrang, der ko-lehrerinnenhafte
Beistand, die Antizipationsfahigkeit einer Schiilerin und die Akzep-
tanz der Lehrerin dem Zuruf gegeniiber beobachten. Daran an-
schlieBend bleiben die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer Teilnah-
mebereitschaft, signalisiert durch deutlich horbares Finger-
Schnipsen und begleitet von Zurufen der nichtwohlgeformten Ad-
ressierung der Lehrerin ,, Frau Frau*.

Zusammenfassung und Fallstrukturthese

Diese Szene dokumentiert die Besprechung des sechsten Satzes der
Ubung und weist strukturelle Ahnlichkeiten mit der vorherigen
Szene auf (vgl. 5.3.3). Aufgefordert und ohne zu zdgern beginnt der
Schiiler damit, den Satz an der Tafel vorzulesen und erkennt damit
auch die etablierte Hierarchie zwischen ihm und der Lehrerin an.
Die Nichtberiicksichtigung der Umlaute beim Vorlesen der Worter
,erzahlt, hort“ und die habitualisierte, nicht wohlgeformte und
offenbar von der Lehrerin akzeptierte Adressierungsform ,, Frau
Frau*™ analog zur franzdsischen Ansprache ,,madame, madame*
zeigen deutlich, dass die Ausgangssprache, bzw. der ,,linguistische
Habitus* (Bourdieu 1989) der Schiilerinnen und Schiiler eine be-
deutende Fehlerquelle beim Erlernen der Fremdsprache darstellt.
Die Reaktion der Lehrerin ,, ist das richtig? “ legt nahe, dass sie hier
auch ihr ,,Wir-Korrigieren-Konzept™ weiterverfolgt. Anders als in
der vorherigen Szene impliziert diese suggestive Frage einen gewis-
sen Zweifel an der Richtigkeit des Losungsvorschlags. Diese Ad-
ressierung der Schiilergruppe als Bewertungsinstanz (iiber richtig
und falsch) verdeutlicht, dass in diesem Unterricht — und in dem
Deutschunterricht in Fall ,, Einladung *“ — des Ofteren ein Ubergehen
des vortragenden Schiilers bzw. des Fehlerproduzenten zugunsten
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einer Beteiligung aller anderen Schiilerinnen und Schiiler rekonstru-
iert wurde. Dem Kollektiv wird im Verlauf der Unterrichtskommu-
nikation Vorrang eingerdumt. Diese ,,Kollektiv-Orientierung* wird
durch die hintereinander zugerufene Bewertung ,,falsch“ wahrge-
nommen. Diese Gruppendynamik, aus der eine gewisse Konkurrenz
um das richtige Wissen oder um die richtige Antwort hervorgeht,
geht gewissermallen mit einer klassendffentlichen BloBstellung des
vortragenden Schiilers einher. Die Ubereinstimmung in den Zurufen
und die Ubereinstimmung mit der Erwartung der Lehrerin sind
offensichtlich Griinde dafiir, warum sie das Vorsprechen akzeptiert.
Mit der im Anschluss an die Wiederaufnahme der Bewertung ,, das
ist falsch* formulierte Frage ,,warum* wird die Korrekturkompe-
tenz der Schiilergruppe angesprochen. Das Stiitzen auf das ,,Wahr-
nehmen des Wahrgenommenwerdens* (Luhmann 2002: 105) durch
Finger-Schnipsen und der zugerufene Korrekturvorschlag ,, dem
dem* zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Erwartung der
Lehrerin beziiglich der richtigen Losung erneut entsprechen kon-
nen. Aus der wertschitzenden Annahme dieser Korrektur ,,ja ou-
mar dem* gefolgt von der Begriindungsfrage und den gruppendy-
namischen, wettbewerbsfreudigen Wortmeldungen erscheint diese
schulische Kommunikation wie ein routiniertes, didaktisches Spiel,
bei dem die Schnelligkeit und die Richtigkeit von groBer Relevanz
sind. Die Begriindungsfrage bestétigt wiederum die Lesart, dass der
metasprachlichen grammatikalischen Erklidrung in dieser Unter-
richtstunde grofe Bedeutung zukommt. Die grammatikalisch richti-
ge und falsch ausgesprochene knappe Begriindung ,, ersahlen”, die
von der Lehrerin in franzosischer Sprache ,,tres bien und auf
Deutsch ,,sehr gut™ gelobt/anerkannt wird, deutet darauf hin, dass
die sprachanalytische Kompetenz und die bewusste und korrekte
Anwendung der grammatikalischen Strukturen der Fremdsprache
hochgeschitzt werden. Ferner verdeutlicht diese Reaktion der Leh-
rerin, dass die Erwartungen an eine Begriindung (und sei sie noch
so kurz, wie im vorliegenden Fall) allen Akteuren klar ist. Die Wie-
derholungen des Wortes ,, erzdhlen in der Riickmeldung der Leh-
rerin zeigen, dass neben der grammatischen Richtigkeit auch die
korrekte Aussprache thematisiert und gefordert wird. Vor dem
Hintergrund, dass der Fehlerproduzent wihrend der Besprechung
seines Satzes libergangen wird, kann man sich fragen, was gesche-
hen miisste, damit der Fremdsprachenunterricht zur Personlich-
keitsbildung, zum Selbstbewusstsein, zur individuellen Entwicklung
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und zur Forderung der fremdsprachlichen, kommunikativen Kom-
petenz der vortragenden Schiilerinnen und Schiiler beitragen kann.

Fiir die Besprechung der Hausaufgabe lésst sich insgesamt fol-
gendes Muster rekonstruieren:
e Lehrerin kiindigt den zu korrigierenden Satz mit ,, Nummer a, b.

I

c...”“an
e Schiilerinnen und Schiiler melden sich mit Finger-Schnipsen
e Lehrerin wéhlt eine/einen aus

e Schiiler/in geht an die Tafel und notiert ihren/seinen Ldsungs-
vorschlag

e L ehrerin fordert sie/ihn zum Vorlesen auf
e Schiiler/in liest vor

e Lehrerin stellt den anderen Schiilerinnen und Schiiler Fragen
wie: ,, richtig oder falsch? “, ,,ist das richtig? *

e Lernende antworten individuell oder gemeinsam

e Lehrerin fragt nach der Begriindung der Bewertung
e Schiilerseitige Begriindung

e Bestitigung der Lehrerin

Diese Vorgehensweise verdeutlicht, dass die Schiilerinnen und
Schiiler im Verlauf der Besprechung/Korrektur der einzelnen Sitze
eingebunden und beteiligt sind. Sie bleiben mit Begeisterung und
teils Ungestiim am Ball, sodass man — untermauert von der Ankiin-
digung ,,Wir-Korrigieren“ — durchaus von einem pidagogischen
,Arbeitsbiindnis® (vgl. Oevermann 1997: 152ff.; 2002: 43f) spre-
chen kann. Alle Schiilerinnen und Schiilern scheinen in das gemein-
same Vorhaben einzuwilligen und die Lehrerin muss nicht etwa zur
Mitarbeit animieren. Aber dies heif3t nicht, dass sich alle Beteiligten
auf gleicher sozialer oder wissensmifBigen Ebene begegnen, weil
die Lehrerin diejenige ist, die die Endkontrolle fest im Blick hat und
letztendlich entscheidet, was richtig oder falsch ist und wann sie
eine Schiilerdulerung als richtig oder falsch, als ,, bien “ oder ,,trés
bien* qualifiziert. Die ,,Wissensasymmetrie® (vgl. Luhmann 2002)
und das hierarchische Verhiltnis zwischen der Lehrerin und den
Schiilerinnen und Schiilern treten im Laufe der Besprechung der
Hausaufgabe deutlich hervor.
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5.4 Fall ,Journée“: Franzosischunterricht einer 7. Klasse in
Deutschland

Beobachtung

Aus organisatorischen und biirokratischen Griinden (fehlendes Ein-
verstdndnis der Schiiler) wird in eine weitere Unterrichtsstunde von
Frau Miiller ausgewertet. An diesem Franzosischunterricht, der am
03.12.2014 in einer 7. Klasse aufgezeichnet wurde, nehmen 22
Schiiler (Jungengymnasium) teil. Die etwa 12- und 13-jdhrigen
Schiiler haben Franzosisch als zweite Fremdsprache mit Beginn der
6. Klasse gewihlt. Die Unterrichtsstunde wurde mit einem Audio-
gerdt aufgenommen und dauert 45 Minuten.

Einblick in den Unterrichtsraum

Von dem Erscheinungsbild und der Ausstattung her ist dieses Klas-
senzimmer dem Klassenraum &hnlich, in dem der Unterricht im Fall
,, Rendez-vous ** stattgefunden hat. Im Unterschied dazu héngen an
den Winden von den Schiilern offenbar im Rahmen eines Projekts
selbst anfertigte Poster. Hinzu kommt, dass jeder Schiiler iiber ein
eigenes Schliefach im hinteren Teil des Klassenraums verfiigt.
Dies deutet darauf hin, dass es sich um den ihnen zugewiesenen
Klassenraum handelt.

Einbettung der Unterrichtsstunde

In dieser Klasse wird mit dem Lehrwerk Découvertes vom Klett
Verlag gearbeitet, das aus fiinf Bénden besteht. Die Konzeption der
jeweiligen Bénde orientiert sich an die Niveaustufen (A1 — B1) des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)
(vgl. hierzu Homepage des Klett Verlags). Die beobachtete Unter-
richtsstunde wurde iiber den Anfang der Lektion 3 des 2. Bandes
,, Paris-Toulouse“ gehalten. Familie Carbonne, die die Schiiler seit
der 6. Klasse kennen und deren Leben sie in jeder Lektion
mitverfolgen, zieht von Paris nach Toulouse, nachdem Monsieur
Carbonne dort eine neue Arbeit bei Airbus gefunden hat. Da die
Familie noch kein neues zu Hause hat, lebt Monsieur Carbonne
zunachst in einem Wohnmobil, wiahrend der Rest der Familie wei-
terhin in Paris wohnt und sich auf den Umzug vorbereitet. Der
Lehrerin zufolge wurde am Vortag der Hospitation der Einstieg in
die Lektion 3 vorgenommen, ndmlich ein Vergleich von Paris und

259

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster


https://doi.org/10.5771/9783828869455

Toulouse anhand von Bildern (Buch S. 34) und Audiomaterial.
Gleichzeitig wurde das Wissen der Schiiler iiber Paris reaktiviert
sowie iiber Monate, Tage, Jahreszeiten und Tageszeiten gespro-
chen. Wihrend des beobachteten Unterrichts wurde der Abschnitt
, Un e-mail de M. Carbonne“ auf der Seite 35 (vgl. Anhang D)
sowie die dazugehdrenden Ubungen behandelt.

5.4.1 Szene 1: ,bonjour madame Miiller“ - Inszenierung einer
Begriifung

Vor dem Unterricht haben wir''? uns mit der Lehrerin im Lehrzim-
mer getroffen und uns fiinf Minuten vor Beginn der Unterrichts-
stunde gemeinsam ins Klassenzimmer begeben. Die Schiiler sind
schon im Klassenraum und es herrscht das in der Pause iibliche
Stimmengewirr und Gedrdngel. Unmittelbar nach unserem Eintritt
in den Klassenraum fordert die Lehrerin zwei Schiiler auf, ins Lern-
zentrum zu gehen, da sie den Erlaubnisriickmeldebogen fiir die
Aufzeichnung nicht abgeben haben bzw. nicht aufgenommen wer-
den wollen. Nachdem es geklingelt hat, stellt sich die Lehrerin vor
die Schiiler und sie stehen alle unaufgefordert auf. An dieser Stelle
beginnt die Transkription.

00.00.00 Lehrerin: bonjour m’sieurs

Zu Beginn dieser Unterrichtsstunde begriifit die Lehrerin die Schii-
ler @hnlich wie im Fall , Rendez-vous formell in franzosischer
Sprache mit ,, bonjour . Diese Handlung weist darauf hin, dass sie
diejenige ist, die die Befugnis hat, die BegriiBungshandlung zu
initiieren. Die verwendete BegriiBungsformel legt nahe, dass die
BegriiBung nicht spit am Abend erfolgt, sondern tagsiiber (am
Vormittag, Mittag oder Nachmittag). Die hinzugefiigte Adressie-
rungsform ,, m ‘sieurs “'"? deutet darauf hin, dass die begriifite Grup-

"2 Ahnlich wie der Unterricht im Fallbeispiel , Rendez-vous“ wurde diese

Stunde gemeinsam mit einer Doktorandin am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz aufgezeichnet.

Zur extensiven und kontextfreien Deutung der BegriiBungsformel und Adres-
sierungsform ,, bonjour m’sieurs* vgl. Fall ,, Rendez-vous , Szene 1 (Kapitel
5.2.1).

113
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pe aus erwachsenen Ménnern besteht. Eine Nennung von Namen
findet nicht statt. Vielleicht sind sie nicht bekannt oder erscheinen
der Sprecherin nicht erwidhnenswert. Vor dem Hintergrund, dass die
Adressaten Schuljugendliche zwischen 12 und 13 Jahren alt sind,
irritiert diese Adressierungsform. Deutlich wird, dass die Lehrerin
einen formal-hoflichen Umgang pflegt. Mit der Adressierung hebt
sie die Schiiler auf eine hohere Stufe, in die Position von ,,Herren®.
Durch diese Adressierungsform wird gleichzeitig eine gewisse
Distanz etabliert, denn es wurde weder eine personliche Beziehung
(namentliche Adressierung) noch wurden affektive Adressierungs-
merkmale (beispielsweise: ,, meine lieben... ) erwahnt. Beriicksich-
tigt man zusitzlich die verschluckte und schnelle Aussprache der
Adressierungsform, dann driickt dies eine Sprachsicherheit aus und
ldsst ersehen, dass es sich um keine stark hierarchische Situation
oder um keinen hochsprachlichen Kommunikationskontext handelt.
Dadurch ergibt sich eine gewisse Widerspriichlichkeit zwischen der
formellen BegriiBung ,,bonjour und der umgangssprachlich for-
mulierten Adressierungsform ,,m ’sieurs . Nun ldsst sich fragen, ob
den adressierten Schiilern tatsdchlich eine Anerkennung (vgl.
Reh/Ricken 2012) als ,, Herren* wiederfahren wird, sie im Unter-
richtsverlauf dementsprechend agieren bzw. von der Lehrerin als
solche behandelt werden. Auflerdem ldsst sich auch fragen, ob sich
die Adressierung als ,,m sieurs‘ eher als rhetorische Eingangsflos-
kel entpuppt. Erwartet werden kann, dass nun ein RiickgruB erfolgt,
vielleicht dhnlich formell, distanziert und sprachsicher mit ,, bonjour
madame *.

00.00.02 S. (m) [Eemeinsam und ansingend]: bon-jour ma-dame Miil-ler

Die mit ,,m sieurs* adressierten Schiiler reagieren wider Erwarten
mit einem chorischen und angesungenen RiickgruB3. Thre Handlung
steht in volligem Widerspruch zur Adressierung der Lehrerin, denn
die begriiften und adressierten Schiiler lassen dadurch erkennen,
dass sie ihre Rolle und Position als lehr- und lernbediirftiges Schii-
lerkollektiv anerkennen und demnach zuriickgriiBen. Das Prinzip
der Reziprozitit in BegriiBungshandlungen ist hier in ritualisierter
und inszenierter Form von den Gegriiiten respektiert. Im Unter-
schied zu den Lernenden der 12. Klasse im Fall ,, Rendez-vous “, die
die Lehrerin nach dem Prinzip der Gleichwertigkeit und Gleichartig
(vgl. Oevermann 1983: 238) mit ,, bonjour madame *“ zuriickgegriif3t
hatten, etablieren die Schiiler in dieser Unterrichtsstunde eine ge-
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wisse ,,Ndhe* (vgl. Helsper 1996: 530) zur Lehrerin, indem sie auf
ihren Namen eingehen: ,, madame Miiller”. Vor dem Hintergrund,
dass sich hier offensichtlich eine eingeiibte und ritualisierte Hand-
lung zeigt, ldsst sich fragen, inwiefern die Etablierung dieser ,,Né&-
he (ebd.) als bewusste und spontane Reaktion betrachtet werden
kann. Berechtigt ist diese Frage in Anbetracht Luhmanns (2002: 79)
Uberlegung, nach der ,,Schiiler eine eigene Schiilerkultur entwi-
ckeln, daB sie ironische Distanz zum Lehrpersonal pflegen und
Gelegenheiten fiir ein ,karnevalistisches® Ausleben dieser Distanz
suchen und finden®. Jedenfalls driicken die Schiiler durch diese
gemeinsame und angesungene BegriiBung ihre Zusammengehdrig-
keit, die Anerkennung der Normen der Schule und die Akzeptanz
der Hierarchie und der Autoritit der Lehrerin aus. Anders gesagt:
verkiinden sie auf diese Weise ihre gemeinsame Einwilligung in ein
»padagogisches Arbeitsbiindnis“ (vgl. Oevermann 1997: 152ff).
Davon ausgehend ldsst sich ersehen, dass es hier offensichtlich um
keine BegriiBung als Hoflichkeit handelt, sondern um die Didakti-
sierung bzw. Inszenierung einer BegriiBungshandlung zum Zweck
der ,,Etablierung der Ordnung des Unterrichts* (vgl. Wagner-Willi
2005; Rabenstein /Reh 2010), vor allem auch, weil es sich um den
Unterrichtsauftakt in der Zielsprache (Franzosisch) handelt. In der
dritten Sequenz ist nun mit einem erneuten Wortergreifen der Leh-
rerin zu rechnen.

00.00.08 Lehrerin: nous sommes quelle date? [viele Schiiler melden
sich] Bruno

Unmittelbar nach dem ,,Austausch von BegriiBungshandlungen*
(Oevermann 1983: 237) setzt die Lehrerin fort und stellt den Schii-
lern in franzdsischer Sprache eine Frage zum Datum ,, nous sommes
quelle date? Dabei hebt sie den Gemeinschaftssinn durch das
Personalpronomen ,,nous“ (wir) und stellt dadurch die angespro-
chenen Personen ins Zentrum des Geschehens. Das in Présens kon-
jugierte Verb ,,sommes‘ (sind) verdeutlicht ferner, dass die Spre-
cherin und deren Zeitgenossen hauptsdchlich von diesem Gesche-
hen bzw. Zustand betroffen sind. Von daher wird deutlich, dass das
aktuelle Datum hier erfragt wird. An dieser Stelle lésst sich fragen,
ob es sich hier um eine echte Frage oder um die Instrumentalisie-
rung der Fremdsprache bzw. um eine didaktische Lernfrage handelt
oder um beides, denn das eine kann mit dem anderen verkniipft
werden. Deutlich wird jedenfalls, dass neben der BegriiBung die
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Frage zum Datum zum Ritual des Unterrichtsbeginns und zur ,,Her-
stellung der Ordnung des Unterrichts“ (vgl. Rabenstein/Reh 2010)
gehort. Die Einhaltung der Melderegel durch viele Schiiler ist ein
weiteres Anzeichnen fiir die rekonstruierte Anerkennung der Lehre-
rin und fiir das schiilerseitige Einlassen auf die Institution und auf
die Normen der Schule. Anders gesagt: die Schiiler akzeptieren die
Regel der Beteiligung an der Wissenskonstruktion bzw. die ,,Rol-
lendifferenzierung™ (Luhmann 2002) zwischen ihnen und der Leh-
rerin. Im Anschluss daran nimmt die Lehrerin ihre anerkannte Rolle
wahr und nennt einen Schiiler mit dem Vornamen ,, Bruno“ und
erteilt ihm damit das Rederecht. Diese Adressierung stellt wiederum
eine weitere Widerspriichlichkeit zur Ansprache der Schiiler als
,,m’sieurs“ (Herren): der Schiiler wird hier personlich mit seinem
Vornamen angesprochen und nicht etwa als ,, Herr X*. Eine &hnli-
che BegriiBungskonstellation wurde — wie schon im Fallbeispiel
., Rendez-vous ** erwihnt — von Meister und Schelle (2013: 186) als
eine Art ,,Ironie” gedeutet. Die Autorinnen gehen davon aus, dass
die Lernenden zwar als ,,reif und erwachsen® begriit und adressiert
werden, aber im Verlauf des Lehr- und Lernprozesses nicht dem-
entsprechend behandelt werden (vgl. hierzu auch Schel-
le/Friichtenicht 2015). In der vorliegenden Sequenz lésst sich die
lehrerinseitige Aufwertung der Schiiler durch die liberzogene Ad-
ressierung als ,,m sieurs* (Herren) aber auch anders deuten, ndm-
lich als Mittel zur Frderung der Motivation'"*. Durch die Adressie-
rung der Schuljugendlichen als ,, Herren* geht die Lehrerin offen-
bar auf ihre Wiinsche und Bediirfnisse ein oder/und motiviert sie
wihrend des Lehr- und Lernprozesses als kompetent und wirksam
zu agieren. Das Vorgehen der Lehrerin scheint hier das Lernkollek-
tiv einander ndher zu bringen und die Schiiler zur Teilnahme am
Lehr- und Lernprozess und an der Wissenskonstruktion anzuspor-
nen. Wie mag nun die Antwort von Bruno sein? Wie wird er reagie-
ren?

14 Zur Unterscheidung zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation vgl.
Rohlfs 2011, der sich auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von
Deci/Ryan (1993) bezieht.
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00.00.11 Bruno: c’est ahm mercredi le:: trois &hm décembre deux mille
quatorze

00.00.20 Lehrerin: merci asseyez-vous [Schiiler setzen sich hin und L.
schreibt an die Tafel folgendes: mercredi, le 3 décembre 2014]

Unmittelbar nachdem Bruno griines Licht von der Lehrerin be-
kommen hat, leitet er seinen Beitrag in franzosischer Sprache ein:
,,¢’est” (das ist) und beantwortet das erfragte Datum, das sich mit
LMittwoch, den dritten Dezember zweitausendvierzehn® iibersetzen
lasst. Deutlich wird, dass er die Antwort nicht in einem Sprachfluss
vortrdgt, sondern dass er sich dabei Denkpausen verschafft, die
durch die Verzdgerungspartikel ,,dhm“ und die Dehnung bei dem
Artikel ,, /e (der) erkennbar sind. Das verwendete Einleitungsele-
ment ,,c¢’est” harmoniert nicht mit der Frage der Lehrerin ,, nous
sommes “ und wirkt unpersonlich und einen Zustand beschreibend.
Er geht nicht auf die Akteure, d.h. auf das betroffene ,,Nous* (Wir)
ein. In Bezug auf die gestellte Frage ergibt sich auf der syntakti-
schen Ebene keine wohlgeformte Satzbildung. Wohlgeformt wire
aber der Satz in dieser Form, wenn er mit einer temporalen Angabe
wie ,, aujourd ’hui** (heute) angefangen hitte. Danach hatte die Leh-
rerin aber nicht explizit gefragt und sie geht auch nicht darauf ein,
sondern bedankt sich beim vortragenden Schiiler ,, merci“. Davon
ausgehend lésst sich der Sprechakt der Lehrerin als formal-hoflich
und motivierend rekonstruieren. Sie legt offenbar keinen groflen
Wert auf solche syntaktischen Feinheiten oder auf solche kleinen
,Fehler. Ferner scheint auch das ritualisierte Vorgehen in diesem
Unterrichtsbeginn die fachliche Richtigkeit zu dominieren. Ver-
kniipft mit der Aufforderung zum Hinsetzen ,, asseyez-vous ™ fun-
giert das Klassenkollektiv als Adressat der Danksagung. Auf diese
Weise zollt die Lehrerin gleichsam den anwesenden Schiilern Dank
fir ihre aktive Teilnahme an der ,Etablierung der Ordnung des
Unterrichts* (vgl. Wagner-Willi 2005; Rabenstein/Reh 2010).
Durch die Ausfithrung der Aufforderung der Lehrerin erkennen die
Schiiler die Position und Hierarchie der Lehrerin und ihre eigene
Position als ,,Bildungsbediirftige* (Brandl 2014) an. Das Abschrei-
ben des Datums an die Tafel bestitigt die Hypothese, dass dies vor
allem zu didaktischen Zwecken erfragt wurde. So ist nun die ,,0Ord-
nung des Unterrichts* sozial und gleichsam inhaltlich hergestellt
(vgl. ebd.).
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Zusammengefasst und Fallstrukturhypothese

Die BegriiBungshandlung in diesem Unterrichtsbeginn weist Ahn-
lichkeiten mit der im Fallbeispiel ,, Rendez-vous“ auf. Im Unter-
schied zu den &lteren Lehrenden, die auf die BegriiBung der Lehre-
rin (,, bonjour m’sieurs dames*) auch formal und distanziert mit
,,bonjour madame* zuriickgegriilt hatten, reagieren die in dieser
Szene als erwachsene Personen mit ,, m ‘sieurs “ adressierten Schiiler
mit einer kindlichen Haltung, indem sie die Lehrerin gemeinsam
und ansingend zuriickgriiBen. Diese schiilerseitige Handlung, ihr
unaufgefordertes Aufstehen und die unmittelbare Durchfiihrung der
Aufforderung der Lehrerin legen nahe, dass die Schiiler ihre Positi-
on als ,lehr- und bildungsbediirftige” Subjekte (vgl. Brandl 2014)
bewusst sind und die Rolle der Lehrerin anerkennen, anders gesagt,
dass sie sich auf die Normen der Schule einlassen und dadurch in
ein ,,pddagogisches Arbeitsbiindnis* (vgl. Oevermann 1997: 152ff.)
einwilligen. Die erwachsenenméfige Adressierung, die Danksagung
an die Schiiler und die Anerkennung vom Schiiler Bruno und des-
sen Sprachkompetenz deuten dhnlich wie im Fallbeispiel ,, Rendez-
vous“ auf einen hoflich-formalisierten aber auch motivierenden
Umgang mit den Schiilern hin. Dies lésst sich als eine Einlassung
auf die Schiiler und auf deren Bediirfnisse deuten. Verbunden ist
damit vielleicht auch die Vorstellung (trotz fehlerhafter Schiiler-
antwort) der Motivation der Schiiler, in der franzdsischen Sprache
zu sprechen, Vorschub zu leisten. Auflerdem lésst sich aus den
Handlungen der Akteure in dieser Szene eine gegenseitige Aner-
kennung der ,,asymmetrischen Rollenverteilung® (vgl. Luhmann
2002) feststellen. Von daher verlduft die Interaktion zu Beginn
dieser Unterrichtsstunde ziigig und storungsfrei (aber doch auch
nicht ohne Zwang). Nun ldsst sich fragen, ob die gegenseitige An-
erkennung und der hoflich-formalisierte und motivierende Umgang
mit den Schiilern sich im fachlichen Unterricht fortsetzen. Wird die
Lehrerin mit den von den Schiilern begangenen ,,Fehlern* weiterhin
tolerant umgehen bzw. wird sie den Schiilern die oben rekonstruier-
ten Spielriume in Bezug auf fehlerhafte AuBerungen lassen? Im
néchsten Schritt wird nun der Einstieg ins Unterrichtsthema ndher
betrachtet.
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5.4.2 Szene 2: ,presque oui” - ambivalenter Umgang mit
,Fehlern®

Unmittelbar nach der Etablierung der Rahmung fiir die fachliche
Unterrichtskommunikation nimmt die Lehrerin das Thema des
vorherigen Tages wieder auf: ,, hier, on a fait la journée  (,,gestern
haben wir den Tag/Tagesablauf behandelt*) und schreibt den Be-
griff ,,la journée* an die Tafel unter das Datum. Mit diesem Ver-
fahren lenkt sie die Aufmerksamkeit der Schiiler auf das bereits
behandelte Thema. AnschlieBend meldet sich ein Schiiler. Die Leh-
rerin willigt in franzosischer Sprache in seine Wortmeldung ein
,oui“ (ja) und wendet sich ihm personlich zu, indem sie ihn mit
dem Vornamen ,, 7i//* anspricht. Vor dem Hintergrund, dass die
Lehrerin noch keine Frage an die Schiiler gestellt hat, ist an dieser
Stelle spannend zu wissen, was der Schiiler mitteilen mochten. Will
er etwas iiber die Organisation ansprechen (fehlende Hausaufgabe,
kranker Mitschiiler etc.)? Ist ihm etwas bei dem Tafelanschrieb
aufgefallen oder mochte er etwas ergidnzen?

00.00.38 Till: wir hatten zuerst morgen

Im Unterschied zur Lehrerin duBert sich Till in deutscher Sprache.
Obwohl keine Frage gestellt wurde, ersucht er das Rederecht und
spricht stellvertretend fiir sich, die Lehrerin und seine Mitschiiler,
indem er den Gemeinschaftssinn durch das Personalpronomen
,,wir” hervorhebt. Unmittelbar danach pflichtet er der Lehrerin bei,
indem er durch das Verb , hatten” eine in der Vergangenheit ge-
schehene und abgeschlossene Handlung beschreibt, deren Auswir-
kungen womdglich immer noch pridsent sind. Mit diesem Verb
driickt er entweder einen im Préteritum konjugierten Besitz oder
eine im Plusquamperfekt konjugierte Handlung aus, deren Bedeu-
tung erst durch das Anfiigen des Partizips Perfekt zu erschlieen ist.
Das, was sie gemeinsam hatten, scheint in Verbindung mit ver-
schiedenen Elementen oder Abfolgen zu stehen und Till bringt
offensichtlich die erste Etappe bzw. das erste Element ins Gespréch.
Dies ist durch das Adverb ,, zuerst“ erkennbar und die hinzugefiigte
zeitliche Angabe ,,morgen* zeigt, dass der Schiiler auf eine zeitli-
che Aufzéhlung hindeutet. Frappierend dabei ist, dass seine Satz-
konstruktion an dieser Stelle beendet ist, denn die Mitteilung
scheint in dieser Form unvollkommen zu sein. Fiihlen sich die Be-
teiligten dadurch aufgeklért oder verstehen, worauf er hinaus will?
Was geschieht als Nachstes? Wird die Lehrerin zustimmen, eine
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Riickfrage formulieren, widersprechen, eine Korrektur initiieren
oder vornehmen?

00.00.44 Lehrerin: genau [schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb: le matin.
Ein Schiiler meldet sich] Ralf

Obwohl der Satz von Till als unvollstindig rekonstruiert wurde,
scheint sein Beitrag aus Sicht der Lehrerin inhaltlich oder/und for-
mal verstindlich zu sein. Von daher lésst sich sagen, dass die Aus-
sage von Till zur aktuellen Unterrichtssituation passt oder/und der
Erwartungshaltung der Lehrerin entspricht. Mit der positiven Besta-
tigung der Aussage wird Tills Teilnahme am Unterrichtsgeschehen
von der Lehrerin anerkannt. Eine &hnliche Struktur wurde bereits in
der vorherigen Szene im Umgang mit der Wortmeldung von Bruno
rekonstruiert. Die Tatsache, dass die Lehrerin ihm in derselben
Sprache zustimmt, beweist, dass sie die verwendete Sprache nicht
zuriickweist und dass sie das in der Ausgangssprache gegebene und
richtige Stichwort akzeptiert. Diese Handlung, die auch als sprach-
liche Harmonisierung gedeutet werden kann, geht — um mit Bohn-
sack zu sprechen — mit einer gewissen ,,Form habitueller Uberein-
stimmung™ (vgl. u.a. Bohnsack/Nohl 2000) einher. Ferner ldsst sich
die Riickmeldung der Lehrerin als Mittel zur Forderung der Selb-
standigkeit der Schiiler deuten und dies trigt zur Entwicklung ihres
Selbstbewusstseins und zur Aufrechterhaltung und Verstirkung
ihrer Motivation bei, wie es von Deci/Ryan (1993, zitiert in Rohlfs
2011: 99) dargelegt wurde. Auf der anderen Seite geht aus der
Riickmeldung der Lehrerin das in der vorherigen Szene rekonstru-
ierte hierarchische Verhiltnis zwischen den Akteuren und die fest-
gestellte anerkannte ,,asymmetrische Rollenverteilung™ (vgl. Luh-
mann 2002) hervor. So geht hier in deutlicher Form die klassische
Lehr- und Lernsituation hervor, in der die ,,Wissensasymmetrie®
(vgl. Luhmann 2002) im Mittelpunkt der Unterrichtskommunikati-
on steht. Dennoch motiviert die Lehrerin ihre Schiiler und rdumt
ihnen die Moglichkeit zum Mitdenken und zur aktiven Teilnahme
ein.

Unmittelbar nach der Einwilligung in den Beitrag des Schiilers
wechselt die Lehrerin in ihre fachliche Welt und transformiert non-
verbal den vom Schiiler zuvor genannten Begriff ,,morgen” in ein
franzosisches Pendant. Naher betrachtet enthélt dieser Begriff zwei
mogliche Optionen, und zwar zum Ausdruck zu bringen, dass es
sich um den néchsten Tag ,, demain” handelt oder in einer verkiirz-
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ten Form um das grof3 geschriebene Morgen im Sinne von ,, /e ma-
tin”. Der von der Lehrerin an der Tafel angeschriebene Begriff |, le
matin“ zeigt aber deutlich, worum es hier geht. Bemerkenswert ist,
dass die Lehrerin nicht nur in die Zielsprache wechselt, sondern
auch den Begriff mit einem Artikel ergidnzt. Eine gewisse Wider-
spriichlichkeit ldsst sich jedoch in ihrer Vorgehensweise rekonstru-
ieren, weil die vorherige Zustimmung nun fraglich ist. Ist die Zu-
stimmung der Genauigkeit der AuBerung des Schiilers durch die
Ubersetzung und Artikelsetzung aufgehoben oder greift die Lehre-
rin dadurch auf eine pddagogische Zeigefunktion zuriick, um den
Lernprozess in Gang zu bringen bzw. den Einstieg ins Unterrichts-
thema zu beschleunigen? Deutlich wird jedenfalls, dass sie auf
direkte Zuriickweisungen, Erklarungen und metasprachliche Kom-
mentare verzichtet. Stattdessen nimmt sie den Impuls von Till an,
der zum Inhalt passt, aber nicht in der Zielsprache gegeben wurde
und transformiert ihn ,,en Passant” zum Zweck der Wissensaktivie-
rung und -konstruktion. Im Anschluss daran und offensichtlich als
Anzeichnen fiir den Erfolg der eingesetzten Vorgehensweise, um
die Schiiler zum Wortergreifen zu motivieren, meldet sich ein ande-
rer Schiiler, ahnlich wie Till zuvor. So stiitzt er sich vor dem Reden
auf das ,,Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens* (Luhmann
2002: 105). Diese Regel der Unterrichtskommunikation, die
(Tyack/Tobin (1994) zufolge zur ,,grammar of schooling™ d.h. zur
,»,Grammatik der Schularbeit™ (vgl. Caruso 2010) gehort, ist hier von
einem weiteren Schiiler respektiert und anerkannt. AnschlieBend
nimmt die Lehrerin ihre Rolle wieder wahr und erteilt ihm durch
namentliche Adressierung ,, Ralf” das Rederecht. Durch diese Ad-
ressierungsform etabliert die Lehrerin wie bei Till zuvor eine ge-
wisse ,,Nidhe” (vgl. Helsper 1996: 530) zum sich meldenden Schiiler
und dies tut sie offensichtlich in Form einer Motivierung oder Ge-
genleistung fiir die Akzeptanz der Regel der ,.grammar of
schooling” (Tyack/Tobin 1994). Da Till das ,, Zuerst” eingeleitet
hat und dies von der Lehrerin akzeptiert wurde, ist nun zu erwarten,
dass Ralf mit dem ,, Dann” weiter macht oder zu Tills Beitrag oder
zum Tafelanschrieb Stellung nimmt.

00.00.50 Ralf: la minuit

Besonders bemerkenswert in Ralfs Wortmeldung ist, dass er das
vorherige Handeln der Lehrerin aufgreift, indem er den Tafelan-
schrieb als Verbesserung von Tills Beitrag ansieht und merkt, dass
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die Lehrerin eine direkte Formulierung der Antworten auf Franzo-
sisch und mit dem entsprechenden Artikel fordert. Inhaltlich legt
der von ihm genannte Begriff ,, minuit” deutlich nahe, dass es sich
hier um die Entwicklung einer Assoziationskette {iber die Tageszei-
ten handelt. Auf der formellen Ebene passt der benutzte Artikel
., la“ nicht zum Substantiv ,, minuit“. Dieser Genusfehler kann vol-
lig unterschiedliche Griinde haben. Unter Heranziehung des Sprach-
registers der Schiiler ldsst sich der Genusfehler als Interferenzfehler
bzw. als negativer Transfer von der Ausgangssprache in die Ziel-
sprache deuten. Miiller (2007: 19) zufolge lassen sich dhnlicher
negativer Transfer in der Lernersprache feststellen, wenn bestimmte
grammatische Unterschiede zwischen der Ausgangssprache und der
Zielsprache bestehen und der Lerner die grammatischen Regularité-
ten der Ausgangssprache in die Zielsprache Ubertragt (vgl. ebd.).
Vor dem Hintergrund, dass in deutscher Sprache der Artikel von
einem Kompositum sich auf den letzten Teil des Wortes bezieht
(die Nacht und die Mitternacht), hat der Schiiler diese Regel der
Artikelsetzung womdglich in die zu erlernende Sprache transferiert,
wobei es in franzosischer Sprache ,,la nuit* und ,, le minuit* heift.
Wie reagiert nun die Lehrerin auf diesen Genusfehler? Initiiert sie
eine Selbst- oder Fremdkorrektur, korrigiert sie den Fehler direkt,
greift geht sie auf die metasprachlichen Erkldrungen der Regel der
Artikelsetzung zuriick? Wie bisher rekonstruiert wurde, ist aber
auch moglich, dass sie Ralfs Beitrag zur Wissensaktivierung auf-
nimmt und konstruktiv weiterfiihrt.

00.00.51 Lehrerin [lachend]: presque oui oui [schreibt an die Tafel.
Tafelanschrieb: le minuit. Dann meldet sich ein Schiiler] Alex

00.01.00 Alex: I'aprés-midi

00.01.02 Lehrerin: oui [schreibt das Wort an die Tafel und ein Schiiler
hebt die Hand] Bruno

Aus der Reaktion der Lehrerin auf Ralfs Beitrag geht zundchst
hervor, dass sie sich treu bleibt und so verfahrt, wie bereits bei Till,
indem sie auf die Sprache zuriickgreift, in der der Beitrag gegeben
wurde. Dies legt nahe, dass die vortragenden Schiiler und deren
AuBerungen von der Lehrerin ernst genommen werden, und dass sie
bei der Riickmeldung auf die AuBerung der Schiiler eine ,,Form
habitueller Ubereinstimmung* (Bohnsack/Nohl 2000) sucht. Die
lachend ausgesprochene und approximative Bewertung ,,presque”
(fast) wirft aber Fragen auf. Von der manifesten Bedeutungsebene
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her kann das Lachen als ein Zeichen von Nicht-Seriositit gedeutet
werden und somit als widerspriichlich zum rekonstruierten Ernst-
Nehmen der Beitrige der Schiiler fungieren.

Exkurs zum Thema ,Lachen“:

Das Lachen kann unterschiedlich gedeutet werden. Ganz im Gegen-
satz zu seiner zugeschriebenen Rolle als passive Reaktion auf einen
Stimulus, merkt Merziger (2005) an, dass das Lachen ein breiteres
Funktionsspektrum umfasst und ,,als gefiihls- und erkenntnismafi-
ger Ausdruck wie auch als Kommunikationsmedium intentional
eingesetzt* wird (vgl. ebd.: 1, in Bezug auf Mulkay 1988) und zu
folgenden Zwecken genutzt werden kann: ,Modalitdtswechsel,
Imagearbeit, Korrekturen, EinstellungsduB3erung, Normdurchbre-
chung, Distanzierung™ (vgl. ebd.: 67). In ihrer konversationsanalyti-
schen Auseinandersetzung mit diesem Thema schldgt Jefferson
(1985) eine dhnliche Richtung ein und stellt heraus, ,,dass Lachen
eine geordnete Sprechhandlung darstellt, die wegen ihrer interak-
tionellen Effekte eingesetzt wird” (vgl. Merziger 2005: 59). Da es
sich in der vorliegenden Unterrichtsequenz nicht um eine lustige
oder komische Situation handelt, die zu einem spontan herausge-
brachten Lachen fithren kann, ldsst sich dieses ,,Lachen in die Rede
hinein“ (vgl. ebd.: 60) oder dieser ,,Wechsel von Sprechen-Lachen-
Sprechen” (vgl. ebd.: 66) als kontrolliertes, ,,unnatiirliches* Lachen
(vgl. ebd.: 59, in Anlehnung an Mulkay 1988) beschreiben. Unab-
hingig davon unter welchem Modus das Lachen eingesetzt wurde,
stellt es ,,eine klare kommunikative Anweisung an die Beteiligten,
fir das Gesagte* dar (vgl. ebd.: 59). Jefferson zufolge kann ,,die
Obszonitdt auch akzeptiert und ,familidr® mit Lachen unterstiitzt
werden® (vgl. Merziger ebd.). Merziger (ebd.: 59) weist in Anleh-
nung an Jefferson darauf hin, dass das bewusste Einsetzen von
Lachen als ,,Verstehensanweisung, dass eine andere Ebene vor-
liegt”, fungieren kann, aber auch einen Mittelweg darstellt, um sich
an das ,,Unerlaubte oder Tabuisierte” zu wenden. Ahnliche Befunde
sind auch bei Schelle (2003) in der Analyse einer Politikunterrichts-
stunde einer 8. Klasse zum Thema ,,Jugend und Politik* zu finden.
Die Auseinandersetzung mit einem Text, in dem eine Gruppe von
Schuljungen sich infolge eines Flugzeugunfalls alleine auf einer
unbewohnten Insel befindet (weil alle Erwachsenen ums Leben
gekommen sind), bringt eine Schiilerin zum Lachen. Das unter-
driickte Lachen und die von der Schiilerin formulierte AuBerung

270

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

sind als ,,Ambivalenz von Furcht und Wunsch* interpretiert worden
(vgl. ebd.: 26-29).

Zuriick zur Interpretation

Was hat aber das Lachen in dem vorliegenden Kommunikations-
rahmen zu bedeuteten? Vor dem Hintergrund, dass es sich hier um
eine ernsthafte Lehr- und Lernsituation handelt, deutet es darauf
hin, dass etwas Wichtiges oder Stimmungsvolles vorliegt und das
Lachen ermoglicht, die Aufmerksamkeit und die Konzentration der
Beteiligten auf das Geschehen zu lenken. Der Genusfehler steht hier
offensichtlich fiir das Wichtige oder/und Lustige, das die Lehrerin
womdglich aufgrund ihres verfolgten Lehrkonzepts nicht gewillt ist,
zu benennen oder direkt zu korrigieren. Vor diesem Hintergrund
lasst sich das Lachen auch unter dem Blickwinkel von dem inter-
pretieren, was Jefferson (1985) als ,,Streben nach Intimitét [...]
beim Einfiihren einer Unanstindigkeit oder Obszonitdt” (vgl. ebd.,
zitiert in Merziger 2005: 67) gedeutet hat. Aus der Handlung der
Lehrerin Idsst sich auch die von Schelle (2003) rekonstruierte Am-
bivalenz feststellen, aber hier offensichtlich im Sinne von einem
Spannungszustand zwischen Korrigieren oder Nicht-Korrigieren.
Neben dem falschen Genus kann die lachend ausgesprochene Be-
wertung ,,presque” (fast) der Tatsache geschuldet sein, dass der
von Ralf genannte Begriff ,, minuit” (Mitternacht) zwar zur Asso-
ziationskette gehort, aber nicht zum erwarteten ,, Dann” passt, das
sich der von Till gegebenen Tageszeit ,,morgen” anschlieBen soll.
Vor dem Hintergrund, dass Ralf ohne explizite Aufforderung der
Lehrerin rekonstruiert hat, dass sie die Antworten auf Franzdsisch
und mit dem entsprechenden Artikel erwiinscht, ldsst sich das La-
chen ferner als Freude deuten, dass die Antwort fast richtig ist.
Dadurch fungiert es als eine Form der Unterstiitzung. Die doppelt
betonte Zustimmung ,, oui oui “ legt deutlicher nahe, dass die Lehre-
rin die Antwort trotz des Genusfehlers und der unpassenden Rei-
henfolge wertschitzt. Thre weiteren Handlungen weisen Ahnlichkei-
ten mit der Vorgehensweise nach der Zustimmung von Tills Aussa-
ge auf. Ohne metasprachliche Kommentierungen oder irgendeine
verbale Korrektur oder Korrekturinitiierung schreibt die Lehrerin
den urspriinglich erwarteten Artikel zusammen mit dem genannten
Begriff an die Tafel. Dadurch ldsst sich hier eine besondere Form
der Korrektur feststellen, und zwar eine im Schreiben vollziehende
Korrektur. Dies bekriftigt ferner die zuvor dargelegte Ambivalenz,
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in der sich die Lehrerin aufgrund des begangenen Fehlers befand.
Wie im Fallbeispiel ,, Rendez-vous “ (Szene 2) rekonstruiert wurde,
ist diese Form der Korrektur eine weitere Ausdrucksform des hofli-
chen Umgangs der Lehrerin mit den Schiilern. Ob der betroffene
Schiiler und dessen Mitschiiler von dieser Korrekturart besser profi-
tieren kdnnen, lasst sich an dieser Stelle nicht ndher darlegen. Deut-
lich wird aber, dass der Begriff in aller Offentlichkeit an der Tafel
und mit dem richtigen Artikel verschriftlicht steht. Der Umgang der
Lehrerin mit den Schiilern und deren AuBerungen scheint eine hohe
Teilnahmebereitschaft auszulosen. Unaufgefordert melden sie sich
unmittelbar nach der Ausarbeitung der AuBerung ihres Mitschiilers.
So ldsst sich sagen, dass die Melderegel von allen Schiilern respek-
tiert und anerkannt ist, sodass Zwischenrufe offensichtlich nicht zu
erwarten sind. Die Lehrerin folgt auch ihrer Vorgehensweise weiter,
indem sie bei der Ansprache der sich meldenden Schiiler auf die
namentliche Adressierung zuriickgreift, um eine gewisse ,,Familia-
ritdt und ,,Ndhe* mit ihnen herzustellen, und dies kann — wie es
bisher rekonstruiert — als Forderung ihrer Motivierung gedeutet
werden. Ahnlich wie seine Mitschiiler zuvor (Till und Ralf) zeigt
die Umgangsweise mit der AuBerung von Alex (Riickmeldung in
der gleichen Sprache und das Abschreiben seiner Antwort an die
Tafel), dass sein Beitrag zur Wissenskonstruktion ernst genommen
und anerkannt wird.

Zusammenfassung und Uberpriifung der Fallstrukturhypothese

Inhaltlich handelt es sich in dieser Unterrichtsphase um die Aktivie-
rung des Wissens der Schiiler zu dem in der vorherigen Unterricht-
stunde behandelten Thema (,,die Tageszeiten*). Bemerkenswert in
der Unterrichtskommunikation ist, dass dies in einem ziigigen Ab-
lauf dhnlich wie bei der BegriiBungsszene (etwa 20 Sekunden)
erfolgt. Ohne direkte Aufforderungen oder Anweisungen seitens der
Lehrerin lassen sich eine hohe Teilnahmebereitschaft der Schiiler
zur Wissenskonstruktion und eine totale Einhaltung der Melderegel
feststellen. Dies bekriftigt die Strukturhypothese, dass die Schiiler
die rekonstruierte ,,asymmetrische Rollenverteilung® (vgl. Luhmann
2002) anerkennen. Bei der Einwilligung in die Wortmeldung der
Schiiler durch namentliche Adressierungen (Till, Ralf, Alex, Bruno)
zeigt sich, dass die Lehrerin eine gewisse ,,Ndhe“ (vgl. Helsper
1996) zu ihnen herstellt und dies ldsst sich als Forderung deren
Motivation deuten. Die Riickmeldungen auf die Schiilerdulerungen
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in denselben Sprachen (auf Deutsch oder Franzosisch) deuten da-
rauf hin, dass die Lehrerin die vortragenden Schiiler und deren
Beitrag ernst nimmt aber auch, dass sie dabei eine ,,Form habituel-
ler Ubereinstimmung® (Bohnsack/Nohl 2000) sucht. Im Umgang
mit ,,Fehlern® resultiert daraus, dass der Lehrerin primédr weniger
um die formal grammatikalische Richtigkeit der AuBerung der
Schiiler geht, sondern darum, dass Begriffe fiir die Assoziationsket-
te zum Thema , Tageszeiten* gesammelt werden, unabhingig da-
von, ob sie in der Muttersprache ,, wir hatten zuerst mor-
gen “gegeben werden, oder ob der Artikel nicht passt ,, la* minuit“.
Der umformulierte und ergidnzende Tafelanschrieb und die im
Schreiben vollziehende Korrektur des Genusfehlers von Ralf wei-
sen darauf hin, dass die Lehrerin, statt die Teilnahmebereitschaft
der Schiiler durch Zuriickweisungen, Erkldrungen oder metasprach-
liche Kommentierungen zu hemmen, der Forderung ihrer Selbstén-
digkeit und Eingebundenheit im Lernkollektiv Vorrang gibt.
Deci/Ryan (1991) zufolge tragen dhnliche selbstdndigkeitsfordernde
MaBnahmen und Riickmeldungen zur Aufrechterhaltung und Ver-
starkung der intrinsischen Motivation der Schiiler bei (vgl. ebd.,
zitiert in Rohlfs 2011: 99). Die Handlungen der Akteure bestitigen
ferner die in der vorherigen Szene rekonstruierte gegenseitige An-
erkennung der ,,Rollenasymmetrie” (vgl. Luhmann 2002) und den
hoflich-formalisierten Umgang miteinander. Wie geht es in dieser
Unterrichtstunde weiter? Lisst sich die Fallstrukturhypothese zu-
spitzen, erweitern oder dndern? Verfolgt die Lehrerin ihr Korrek-
turkonzept weiter oder lassen sich andere Formen von Fehlerkor-
rektur rekonstruieren?

5.4.3 Szene 3:,le noi“ - negative Auswirkung einer vorherigen
Korrektur

Im Anschluss an den Beitrag von Alex wird die Sammlung der
Begriffe zur Tageszeit weitergefiihrt. Der Schiiler Bruno, der sich
am Ende der vorherigen Szene gemeldet hat, nennt nochmals die
Tageszeit (,,le matin®), die von Till in deutscher Sprache gegeben
und von der Lehrerin nonverbal durch Tafelanschrieb iibersetzt
wurde. Ohne Kommentar willigt die Lehrerin in seine AuBerung ein
und ruft weiterhin durch namentliche Adressierungen (Norbert,
Nico) die Schiiler auf, die sich gemeldet haben. Begleitet mit dem
entsprechenden Artikel nennt Norbert ,, /e soir“ (den Abend) und
Nico ,,/le midi* (den Mittag). Daran anschlieBend hilt auch ein

273

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

anderer Schiiler die Melderegel ein und die Lehrerin adressiert ihn
mit seinem Vornamen: ,,Jens “.

00.01.20 Jens: le noi

Ahnlich wie seine Vorredner bildet Jens keinen vollstindigen Satz,
sondern nennt einen Begriff, der sich phonetisch mit /nwa/ transkri-
bieren lédsst und leitet ihn mit dem Artikel ,,le* (der) ein. Was will
der Schiiler damit ausdriicken? Meint er damit das franzdsische
Pendant des Wortes ,, Nuss “ und zwar ,, noix “? Kontextfrei betrach-
tet ist vieles denkbar. Vor dem Hintergrund, dass es sich in dieser
Unterrichtsphase um eine Sammlung von schon gelernten Begriffen
zum Thema Tageszeiten handelt, ist moglich, dass er das Wort
., nuit* (Nacht), dessen phonetische Transkription /nyi/ lautet, ins
Gesprich bringen wollte und es falsch ausgesprochen hat. In beiden
Féllen hat er einen Genusfehler begangen, da die Worter ,, noix “
und ,, nuit“ feminin sind. Wie wird nun die Lehrerin auf die Aufle-
rung von Jens reagieren? Kann sie die Mitteilungsabsicht des Schii-
lers nachvollziehen? Formuliert sie eine Riickfrage oder initiiert sie
eine Selbst- oder Fremdkorrektur? Aufgrund der Strukturlogik des
Unterrichts und des rekonstruierten Umgangs der Lehrerin mit den
SchiileriuBerungen ist vielmehr zu erwarten, dass sie in die Aufe-
rung von Jens einwilligt und seinen Beitrag ohne Kommentar an-
hand eines Tafelanschriebs umformuliert.

00.01.22 Lehrerin: la

Wider Erwarten greift die Lehrerin auf eine neue Korrekturform
zuriick, indem sie direkt und betont einen anderen Artikel ,,/a “ (die)
zuruft. In dieser Korrekturhandlung wendet sie das Verfahren an,
das von Henrici/Herlemann (1986) als ,.fremdinitiierte Fremdkor-
rektur beschrieben ist, denn beide Handlungen (Initiierung und
Korrektur) sind von ihr ausgefiihrt. Diese Korrekturoption steht im
Kontrast zur Korrekturform des Genusfehlers in Ralfs AuBerung
,,la* minuit” in der vorherigen Szene, in der die Lehrerin den rich-
tigen Artikel nonverbal an die Tafel geschrieben hatte. Deutlich
wird aber, dass sie weiterhin auf Initiierungen von Selbst- oder
Fremdkorrekturen, Zuriickweisungen der sprachlichen Unvollkom-
menheit und auf metasprachliche Kommentierungen verzichtet.
Ahnlich wie zuvor stellt sie die von den Schiilern vorgetragenen
Aussagen richtig, ohne die Akteure bloBzustellen, vielleicht vor
dem Hintergrund, dass dies ihre Teilnahmebereitschaft an der Wis-
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senskonstruktion hemmen kdnnte. Hier wird Jens von der Lehrerin
als jemand adressiert, dessen Unzuldnglichkeit direkt im Anschluss
an seinen Redebeitrag verbal zu korrigieren ist. So lésst sich sagen,
dass die Lehrerin auf die Bediirfnisse des Schiilers eingeht, und dies
kann weiterhin als Forderung der Kompetenz der Schiiler und somit
als Verstarkung ihrer Motivierung (vgl. Rohlfs 2011) betrachtet
werden. Nichtsdestotrotz ist der in den vorherigen Szenen rekon-
struierte hoflich-formalisierte Umgang mit den Schiilern aufgeho-
ben. Auf der anderen Seite legt diese explizite Korrektur des
Genusfehlers explizit auch nahe, dass die Lehrerin den Aussprache-
fehler des genannten Begriffs nicht richtigstellt. Angenommen
werden kann, dass sie an dieser Stelle der richtigen Aussprache
keine Bedeutung beimisst oder dass sie den genannten Begriff im
Sinne von ,,noix“ (Nuss) aufgefasst hat. Dies wiirde aber in dieser
Unterrichtsphase irritierend sein, da der Begriff ,,noix* zur Assozia-
tionskette ,, Tageszeiten* nicht passt. Ferner gehen aus der Korrektur
der Lehrerin die oben rekonstruierte ,,Wissensasymmetrie* (vgl.
Luhmann 2002) und das hierarchische Verhéltnis zwischen den
Akteuren deutlich hervor. Wie wird Jens nun auf die Korrektur der
Lehrerin reagieren?

00.01.23 Jens: la noi

Die Reaktion von Jens bekriftigt die bisher rekonstruierte Anerken-
nung der ,,asymmetrischen Rollenverteilung™ (ebd.). Durch die
Wiederholung der Korrektur der Lehrerin gibt der Schiiler zu er-
kennen, dass er sich auf die Normen der Schule einldsst und dass er
die Unterstiitzung der Lehrerin fiir die Entwicklung seiner sprachli-
chen Kompetenz wahrnimmt. Der hinzugefiigte Begriff ,,noi“, den
er identisch wie zuvor ausspricht, deutet darauf hin, dass er das
Ubergehen des falsch ausgesprochenen Wortes als Bestitigung von
deren Richtigkeit interpretiert hat. Jedenfalls ist der Beitrag von
Jens aussprachlich oder inhaltlich nicht angemessen. In der néchs-
ten Sequenz ist entweder mit einer weiteren Korrekturmafinahme
oder mit der Akzeptanz der falschen Aussprache des Wortes ,, nuit
oder des zur Assoziationskette unpassenden Begriffs ,,noix“ zu
rechnen. In dem zuletzt genannten Fall wird der Beitrag des Schii-
lers seitens der Lehrerin durch die Visualisierung bzw. das Proto-
kollieren des Wortes an der Tafel abgeschlossen.
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00.01.24 Lehrerin: non (.) la [ein anderer Schiiler meldet sich] oui

Die weitere Riickmeldung der Lehrerin gibt zu erkennen, dass sie
mit dem Beitrag von Jens nicht einverstanden ist. Nun spricht sie im
Nachhinein die Aussprache oder die inhaltliche Angemessenheit
seiner AuBerung klassendffentlich an. Von der Vorgehensweise her
wird deutlich, dass sie sich mit der AuBerung des Schiilers stiick-
weise auseinandersetzt: zuerst den nicht passenden Artikel und
dann das falsch ausgesprochene Substantiv. Angenommen werden
kann, dass sie den Schiiler durch umfangreiche Korrekturmafnah-
men nicht Giberfordern will, oder dass sie dazu tendiert, Genusfehler
durch explizite Korrekturformen und Aussprachefehler oder seman-
tische Fehler durch Korrekturaushandlungen (Selbst- oder Fremd-
korrektur) richtigzustellen. Die Ablehnung bzw. Verneinung ,, non
stellt einen Bruch in der rekonstruierten Strukturlogik der Unter-
richtskommunikation dar. Dadurch wechselt die Lehrerin von der
Ebene des Umgangs mit den Schiilern als kompetente, selbststindi-
ge ,, Herren in die Adressierung des vortragenden Schiilers als
,lehr- und bildungsbediirftiger Fremdsprachenlerner (vgl. Brandl
2014). Hier lésst sich also einen Ebenenwechsel vom hoflich-
formalisierten Umgang mit den Schiilern und deren Beitrag in die
klassendffentliche Ablehnung und Verneinung der AuBerung eines
vortragenden Schiilers beobachten. Nach einer kleinen Pause wie-
derholt die Lehrerin den zuvor korrigierten und angenommenen
Artikel ,,la”. Dies lédsst sich als Initiierung einer Selbstkorrektur
(wenn Jens der Adressat ist) oder/und einer Fremdkorrektur (wenn
seine Mitschiiler auch damit adressiert sind) deuten. Daraus geht
besonders hervor, dass die Lehrerin weiterhin auf Zuriickweisungen
mit Aussagen wie ,.das heifit nicht...” Oder ,,man sagt nicht...
verzichtet, denn dies konnte als klassenoffentliche BloBstellung
oder sogar als demotivierend empfunden werden, besonders vor
dem Hintergrund, dass die Lehrerin mit den Leistungen der Vorred-
ner anders umgegangen hat. Die bereits rekonstruierte Ambivalenz
zwischen Korrigieren bzw. Orientierung der sprachlichen Kompe-
tenz der Schiiler an den Normen der Fremdsprache und der Forde-
rung deren Motivation ldsst sich hier auch in einer anderen Form
rekonstruieren. Die unmittelbare Intervention eines anderen Schii-
lers zeigt einerseits, dass selbst in dhnlichen Unterrichtssituationen,
in denen Zurufe in einem anderen Lehr- und Lernkontext rekonstru-
iert wurden (vgl. den Deutschunterricht aus dem Senegal, Fallbei-
spiele ,, Einladung *“ und ,, Hausaufgabe *), die Einhaltung der Mel-
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deregel weiterhin respektiert wird. Dies bekriftigt die bisweilen
rekonstruierte anerkannte ,,asymmetrische Rollenverteilung™ (vgl.
Luhmann 2002: 79) und das Einlassen auf die Normen der Schule.
Andererseits deutet diese Intervention darauf hin, dass Jens nicht in
der Lage ist oder ihm die Moglichkeit vorenthalten wird, eine
Selbstkorrektur durchzufithren oder der Erwartung der Lehrerin
entgegenzukommen. Wie u.a. im Fallbeispiel ,, Einladung “ Szene 2
dargestellt wurde, kann die Intervention des Schiilers als Hilfestel-
lung fiir seinen Mitschiiler aber auch als Konkurrenz gedeutet wer-
den. Jedenfalls positioniert er sich hier als derjenige, der offensicht-
lich die Erwartung der Lehrerin erfiillen kann. Beachtenswert bei
der Einwilligung in die Wortmeldung des Schiilers ist, dass die
Lehrerin ihn nicht mit seinem Vornamen adressiert — wie bis jetzt
festgestellt — sondern nur ihre Zustimmung ,,oui* (ja) gibt. Wie
lasst sich dies deuten? Kann die Handlung der Lehrerin als eine
distanzierte Haltung gegeniiber solchen Interventionen betrachtet
werden? Bedeutet sie, dass die Lehrerin eine eventuelle Fremdkor-
rektur seitens eines Mitschiilers nicht gutheifit? Eine endgiiltige
Antwort ldsst sich an dieser Stelle nicht formulieren. Was bringt
nun der sich meldende Schiiler ins Gesprich?

00.01.26 S. (m): la nuit
00.01.27 Lehrerin: la nuit [schreibt das Wort an die Tafel] c’etait tout?

Der Schiiler ergreift das Wort und nennt den Begriff ,, la nuit* (die
Nacht), der von der Lehrerin unmittelbar danach wiederholt und an
die Tafel — offenbar zum Zweck der Visualisierung oder einer spa-
teren Systematisierung — verschriftlicht wird. Dies ldsst erkennen,
dass der Schiiler rekonstruiert hat, dass die Lehrerin in der vorheri-
gen Sequenz die Aussprache von Jens bemingelte. Anders gesagt,
dass er die von der Lehrerin initiierte Korrektur durchgefiihrt hat,
legt nahe, dass hier von einer ,fremdinitiierten Fremdkorrektur*
(Henrici/Herlemann 1986: 15) gesprochen werden kann. Von daher
hat er sich als Ausspracheexperte positioniert und wurde von der
Lehrerin als solcher bestitigt. Dies stellt Jens in eine defizitére
Position, was die Aussprache von solchen Doppellauten betrifft.
Ahnlich wie Momar im Fallbeispiel ,, Rendez-vous “ fungiert er als
,,didaktischer Rekonstrukteur (vgl. Diedrich 1988; Grammes 1998)
der Erwartung der Lehrerin und somit als entscheidender ,,Ko-
Konstrukteur (vgl. Schelle 2010: 100) bei der Begriffssammlung.
Das Besondere bei dieser Korrekturintervention ist, dass diese Kon-
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struktion im ganzen Franzdsischunterricht der 12. Klasse (vgl. Fall
,,Rendez-vous ) nicht rekonstruiert werden konnte. Vermutlich
werden dhnliche Interventionen unter den &lteren Schiilern als un-
angemessen betrachtet, denn sie konnten von dem Fehlerproduzen-
ten als bloBstellend oder Angriff gegen seine sprachliche Kompe-
tenz empfunden werden.

Wie im Fall , Einladung” rekonstruiert wurde, bestitigt sich
wiederum in der vorliegenden Szene die Lesart, dass die Fehlerpro-
duzenten in den meisten Féllen nicht in der Lage sind, die initiierte
Selbstkorrektur durchzufiihren. Der Leistungsdruck, die Fokussie-
rung der Aufmerksamkeit des ganzen Lernkollektivs auf den vor-
tragenden Lernenden oder das Fehlen ausreichender Uberlegungs-
zeit konnen als Griinde dafiir betrachtet werden. Als Konsequenz
hieraus ldsst sich eine lingere Korrekturhandlung feststellen, indem
ein Mitschiiler interveniert, um eine Fremdkorrektur zu geben, die
in den meisten rekonstruierten Fillen von der Lehrkraft als treffend
bewertet wird. Fiir seine korrektive Intervention bzw. fiir die
Fremdkorrektur erfiahrt der korrigierende Schiiler auler dem Tafel-
anschrieb keine bemerkbare Anerkennung seitens der Lehrerin.
Dies steht stark im Kontrast zur wertschédtzenden Reaktion auf die
von der Lehrerin erwarteten Antworten im Fall , Einladung* (vgl.
Szene 2: ,,Momar®, und Szene 4 ,,Charles”). In der vorliegenden
Unterrichtssituation geht die Lehrerin offensichtlich davon aus, dass
ein Lob ein Spannungsverhéltnis zwischen dem Fehlerproduzenten
und dem ,,Rekonstrukteur der richtigen Antwort ausldsen konnte,
denn die Anerkennung des einen als ,,Ko-Konstrukteur* (vgl. Schel-
le 2010) und Experten impliziert die Wertung des anderen als defi-
zitdr. Im Nachhinein betrachtet und unter Beriicksichtigung der
Korrektur des Genusfehlers von ,, minuit” in der zweiten Szene
dieser Unterrichtsstunde lédsst sich der Genusfehler des Begriffs
,nuit” (vom Schiiler als /nwa/ ausgesprochen) ndher erkldren. In
der vorherigen Szene wurde der falsch eingesetzte weibliche Artikel
fir den Begriff ,, minuit ™ als Interferenzfehler gedeutet, denn ange-
sichts der Regel der Artikelsetzung fiir Kompositum in seiner Mut-
tersprache (die Nacht und die Mitternacht) ist der Schiiler offen-
sichtlich davon ausgegangen, dass diese Regel auch fiir die Ziel-
sprache gilt, was ,,/a nuit” und ,,la* minuit“ ergeben wiirde. Die
durch den Tafelanschrieb vollzogene Korrektur dieses Genusfehlers
in der vorherigen Szene ,,/e minuit* kann als eine mdgliche Ursa-
che fiir den Genusfehler in dieser Szene betrachtet werden. Da die
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Lehrerin nicht ndher auf die Regel der Artikelsetzung von zusam-
mengesetzten Wortern eingegangen ist, ist Jens offensichtlich da-
von ausgegangen, dass ,,nuit” abgeleitet vom zuvor korrigierten
Artikel des Begriffs ,, minuit“ maskulin ist: ,,le minuit™ ,le* nuit®.
Ahnlich ,,wie im Falle eines Virusinfekts* (vgl. Kleppin 1998)
scheint der Schiiler negativ von der vorherigen Korrektur der Lehre-
rin angesteckt worden zu sein bzw. ist aufgrund der Asymmetrie in
der Artikelsetzung zwischen der Muttersprache und der Zielsprache
von einer Korrektur der Lehrerin negativ beeinflusst worden. Hier
kann von einem durch frithere Korrektur der Lehrerin indizierten
Fehler gesprochen werden. Vor dem Hintergrund, dass die Schiiler
bei der Regel der Artikelsetzung des Kompositums in der Zielspra-
che offensichtlich falsch liegen, ldsst sich fragen, ob es an dieser
Stelle nicht nétig und lernfordernder wére, auf die metasprachliche
Erklarung oder auf den Sprachvergleich zuriickzugreifen. Diese
Szene verdeutlicht auch die Schwierigkeiten, die mit der Ausspra-
che von Diphthongen beim Erlernen einer Fremdsprache verbunden
sind, besonders wenn eine asymmetrische Kluft zwischen der Aus-
gangs- und Zielsprache besteht.

Zusammenfassung und weiteres Uberpriifen der Fallstrukturhypothese

In dieser Szene handelt es sich thematisch um die Fortsetzung der
Begriffssammlung zum Thema Tageszeiten. Im Anschluss an seine
Mitschiiler nennt der Schiiler Jens einen Begriff, den er als /nwa/
ausgesprochen hat. Kontextfrei betrachtet kann dies vieles bedeu-
ten. Unter Heranziehung des pragmatischen Kontextes ldsst sich
ersehen, dass er auf den Begriff ,, la nuit“ eingehen wollte, hat aber
den entsprechenden Artikel nicht verwendet und den Diphthong /yi/
falsch ausgesprochen. In Anlehnung an die nonverbale Korrektur
des Genus des Wortes ,, minuit* in der vorherigen Szene lasst sich
der Genusfehler des Begriffs ,,nuit“ als ein durch eine vorherige
Korrektur der Lehrerin indizierter Fehler deuten. Vor dem Hinter-
grund, dass der Artikel des Begriffs ,, minuit* von der Lehrerin als
maskulin korrigiert wurde, ist Jens offenbar davon ausgegangen,
dass es wie in seiner Muttersprache (die Mitternacht, die Nacht)
auch auf Franzdsisch (Ie minuit und le* nuit) heiflen soll, denn auf
Deutsch bezieht sich der Artikel von einem Kompositum auf den
letzten Teil des Wortes. Im Unterschied zum Umgang mit
,Fehlern in den zwei ersten Szenen wendet die Lehrerin hier eine
neue Korrekturoption an. Zuerst korrigiert sie direkt den Genus-
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fehler ,,/a “ durch das Verfahren, das von Henrici/Herlemann (1986:
15) als ,,fremdinitiierte Fremdkorrektur kategorisiert ist. Die un-
mittelbare Annahme und Wiederholung der Korrektur durch den
Fehlerproduzenten deutet darauf hin, dass die in den vorherigen
Szenen rekonstruierte ,,asymmetrische Rollenverteilung™ (vgl.
Luhmann 2002: 79) und das hierarchische Verhéltnis akzeptiert und
anerkennt sind. Die identische Wiederholung der Aussprache des
genannten Begriffs ,,noi“ legt nahe, dass er das Nicht-Korrigieren
des Aussprachefehlers als Zustimmung fiir dessen Richtigkeit auf-
gefasst hat. Die unmittelbare Ablehnung bzw. Verneinung der feh-
lerhaften Aussprache ,,non “ stellt auch einen weiteren Bruch in der
rekonstruierten Strukturlogik der Unterrichtskommunikation dar.
Hier ist der Schiiler im Unterschied zur Adressierungsform in der
BegriiBungssequenz als ,lernbediirftiges Subjekt angesprochen.
Die anschlieBende Wiederholung des Artikels ,,/a *“ kann sowohl als
Initiilerung einer Selbstkorrektur als auch einer Fremdkorrektur
gedeutet werden. Diese von der Lehrerin initiierte Korrektur wird
im nichsten Schritt von einem anderen Schiiler wahrgenommen, der
in die Korrekturhandlung interveniert und eine andere Aussprache-
option vorschldgt (,/a nuit”), die von der Lehrerin bestdtigend
wiederholt und an die Tafel geschrieben wird. Aus dieser korrekti-
ven Intervention geht ein gewisses Spannungsverhéltnis zwischen
dem korrigierenden Schiiler, der hier als Experte und ,,didaktischer
Rekonstrukteur” (vgl. Diedrich 1988; Grammes 1998) fungiert und
dem Fehlerproduzenten, der hier aussprachlich defizitir erscheint.
Hier lésst sich wiederum die Konstruktion finden, in der der Fehler-
produzent nicht in der Lage ist oder ihm die Mdglichkeit vorenthal-
ten ist, eine Selbstkorrektur durchzufithren. An dieser Stelle kann
man sich fragen, was geschehen sollte, damit die Fehlerproduzenten
weiterhin im Zentrum der Behandlung ihrer Fehler stehen und da-
von ,besser” lernen konnen. Bemerkenswert in dieser Szene ist,
dass der Fehlerproduzent zwar iibergangen wird, aber der korrigie-
rende Schiiler dennoch nicht verbal von der Lehrerin gelobt wird,
offensichtlich weil dies vom Fehlerproduzenten als bloBstellend
oder demotivierend aufgefasst werden kann. Im GroBen und Gan-
zen bleibt sich die Lehrerin treu, indem sie Korrekturen vornimmt,
ohne die Motivation und Teilnahmebereitschaft der Schiiler an der
Wissenskonstruktion durch negative Riickmeldungen zu mindern.
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5.4.4 Szene 4: ,voila c’est la journée“: ein vielseitiger Umgang
mit ,Fehlern®

Nach der Sammlung der Begriffe {iber die Tageszeiten bezieht sich
die Lehrerin erneut auf eine Lernaktivitit, die in den letzten Unter-
richtstunden stattgefunden hat: ,,vous avez écrit hier votre matin,
votre midi, votre apres-midi“. Noch bevor sie den Satz vervollstian-
digt meldet sich ein Schiiler dhnlich wie sein Mitschiiler Till in der
zweiten Szene dieser Unterrichtsstunde und gibt in franzdsischer
Sprache zu erkennen, dass er am Morgen den Tisch deckt: ,, le ma-
tin, je mettre la table . In seiner Satzkonstruktion konjugiert er aber
das Verb nicht. Unmittelbar danach wiederholt die Lehrerin einen
Teil des Satzes und konjugiert dabei das Verb im Perfekt: ,,j 'ai mis
la table* und schreibt den ganzen Satz an die Tafel. Im Anschluss
daran nehmen die anderen Schiiler den Impuls und die Korrektur
der Lehrerin wahr und berichten im Perfekt dariiber, was sie gestern
zu Mittag, am Nachmittag, am Abend und um Mitternacht gemacht
haben. Danach geht die Lehrerin zum Tagesablauf von Monsieur
Carbonne iiber, der jetzt in Toulouse lebt, weil er eine Arbeit bei
Airbus gefunden hat und vorldufig in einem Camping-Car lebt. Auf
die Frage ,,qu’est-ce qu’il fait le matin? “ (was macht er am Mor-
gen) antwortet der sich meldende Schiiler Marc knapp mit ,, il man-
ge* (er isst). Dann meldet sich ein anderer Schiiler und die Lehrerin
gibt ihm das Rederecht: ,, Lars “.

00.06.25 Lars : le midi (.) a midi il travaille chez airbus

00.06.30 Lehrerin: oui:: [ schreibt den Satz an die Tafel dann meldet sich
ein Schiiler] Max

Im Anschluss an seinen Mitschiiler Marc, der eine der Tétigkeiten
von Monsieur Carbonnen am Morgen genannt hat, berichtet Lars
iiber die nidchste Etappe seines Tagesablaufs. Im Unterschied zu
Marc leitet er seine Antwort mit einer temporalen Angabe, ,,le
midi“ (der Mittag), ein. Nach einer kleinen Pause dndert er seine
Mitteilungsabsicht und ersetzt den Artikel ,, /e mit einer tempora-
len Préposition ,,a “ (hier: um). Dann filigt er die Tétigkeit hinzu, die
Monsieur Carbonne in diesem Zeitraum ausiibt, und sagt, dass er
bei Airbus arbeitet: ,,il travaille chez airbus”. So wird deutlich,
dass er beim Umschalten von ,,le midi* (der Mittag) zu ,,a midi*
(um Mittag) das Verfahren verwendet, das Henrici/Herlemann
(1986: 15) als ,,selbstinitiierte Selbstkorrektur® bezeichnet haben.
Die Minimalpause (weniger als eine Sekunde) fungiert als Moment
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der Korrekturinitiierung (vgl. hierzu die Struktur der selbstinitiier-
ten Selbstkorrektur in Egbert 2009: 55) und legt nahe, dass Lars
iiber die notwendige Kompetenz verfiigt, um die Irregularitit bei
der Anwendung der Pripositionen bei Tageszeiten zu unterschei-
den. Im Unterschied zu ,, le matin “ hat er im Auge behalten, dass es
sich bei ,, midi*“ (Mittag) um einen festen Zeitraum handelt, der wie
die Uhrzeiten funktioniert: ,,a 12 heure® (um 12Uhr) = ,,a midi* (um
Mittag). Diese Leistung bzw. die ,,selbstinitiierte Selbstkorrektur*
wird in der ndchsten Sequenz von der Lehrerin betont angenommen
,,oui* (ja). So bekommt Lars von der Lehrerin die Bestétigung, dass
die von ihm initiierte und durchgefiihrte Korrektur erfolgreich ist,
und seine Bemiihungen wertgeschitzt sind. Die Anerkennung und
das Ernst-Nehmen der Wortmeldungen der Schiiler sind hier auch
durch das Anschreiben der Mitteilung des vortragenden Schiilers an
die Tafel sichtbar. Dies bestitigt wiederum, dass die Lehrerin durch
ihre Vorgehensweise die Schiller weiterhin zur Teilnahme an der
Wissenskonstruktion motiviert. Auf dieses Anerkannt- und Ernst-
genommen-Werden sowie das motivierende Vorgehen der Lehrerin
reagieren die Schiiler mit einer aktiven Teilnahme am Unterrichts-
gesprich und mit einer Akzeptanz der ,,asymmetrischen Rollenver-
teilung™ (vgl. Luhmann 2002: 79), wie das stindige Einhalten der
Melderegel nahelegt. Nun ist zu erwarten, dass der sich meldende
Schiiler dhnlich wie seine Mitschiiler den Tagesablauf von Mon-
sieur Carbonne weiter schildert.

00.06.41 Max : il va a la travail
00.06.43 Lehrerin: au travail

00.06.44 Max : au travail

00.06.45 Lehrerin: quand? I'aprés-midi?
00.06.47 Max : Ja

00.06.48 Lehrerin: [schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb: I'aprés-midi, il
va au travail. Dann meldet sich ein Schiiler] Lars

In seiner AuBerung il va a la* travail ” bringt der Schiiler Max zur
Kenntnis, dass Monsieur Carbonne zur Arbeit geht, ohne im Unter-
schied zu seinem Mitschiiler Lars die Tageszeit zu benennen, in der
die genannte Tétigkeit ausgeilibt wird. Inhaltlich steht seine Aussage
nicht im Einklang mit der vorherigen AuBerung von Lars, die be-
sagt, dass Monsieur Carbonnen am Mittag bei der Arbeit ist. Ob er
etwas Neues einflihrt oder Lars widerspricht, ldsst sich hier nicht
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ndher rekonstruieren. Auf der formellen Ebene hat er einen gram-
matikalischen Fehler bei der Artikelsetzung des Wortes ,, travail
begangen. Ahnlich wie in seiner Muttersprache geht er offensicht-
lich davon aus, dass ,, travail “ (die Arbeit) auch feminin ist, sodass
sich hier von einem Interferenzfehler oder einem negativen Transfer
von der Muttersprache in die Zielsprache sprechen lasst. Wiederum
kann festgestellt, dass die Asymmetrie zwischen der deutschen und
franzosischen Sprache eine nicht zu unterschétzende Fehlerursache
beim Erlernen der einen oder anderen Fremdsprache bildet, wenn
der/die Lernende eine von beiden Sprachen als Ausgangssprache
spricht. Ahnlich wie bei dem Genusfehler seines Mitschiilers Jens
in der dritten Szene dieser Unterrichtstunde korrigiert die Lehrerin
den Fehler sofort, indem sie explizit auf die richtige Formulierung
umschaltet: ,, au travail“. Die unmittelbare wortwortliche Wieder-
holung der Korrektur der Lehrerin durch den Fehlerproduzenten
deutet darauf hin, dass er die Adressierung als jemand, dessen Un-
zuldnglichkeit in dieser Unterrichtsphase durch explizite Korrektur-
form zu berichtigen ist, annimmt. Seine Reaktion bestdtigt auch die
in dieser Unterrichtsstunde rekonstruierte gegenseitig anerkannte
asymmetrische Rollenverteilung® bzw. die ,,Wissensasymmetrie*
(Luhmann 2002) zwischen den Akteuren. An die Korrektur des
Genusfehlers anschlieBend wendet sich die Lehrerin der inhaltli-
chen Prizisierung der AuBerung von Max zu und fragt nach der
Zeitangabe, ,,quand‘ (wann). Die Antwort auf diese Frage hitte
ermoglicht, zu rekonstruieren, ob sich Max auf eine andere Tétig-
keit aus dem Tagesablauf von Monsieur Carbonne verweist, oder ob
er die Wortmeldung seines vorherigen Mitschiilers revidiert. Noch
bevor dies zustande kommt, schrinkt die Lehrerin die Antwortmog-
lichkeiten des Schiilers ein, indem sie direkt fragt, ob er sich auf
den Nachmittag bezieht: ,,’apres-midi? “. Die in deutscher Sprache
bejahende Antwort von Max deutet darauf hin, dass hier weder eine
Gegeniiberstellung zwischen ihm und Lars stattfindet, noch ein
Einspruch gegen die stark gelenkte Fragestellung der Lehrerin er-
hoben wird. Ob er dies aufgrund des hierarchischen Verhéltnisses
zwischen ihm und der Lehrerin oder aus sprachlich restriktiven
Griinden getétigt hat, ldsst sich hier nicht ohne Weiteres kléren.
Jedenfalls stimmt seine Handlung mit der bisher rekonstruierten
Strukturlogik dieser Unterrichtstunde iiberein. Die Lehrerin bleibt
sich weiterhin treu, indem sie durch den Tafelanschrieb die AuBe-
rung des vortragenden Schiilers visualisiert, und dies bestétigt wie-
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derum die rekonstruierte Form der Anerkennung und Motivierung
der Schiiler. Der quasi routinisierte Ablauf dieser Unterrichtskom-
munikation kann an dieser Stelle auch durch das anschlieende
Einhalten der Melderegel seitens eines Schiilers sowie durch die
namentliche Adressierung (,,Lars®) identifiziert werden.

00.06.57 Lars : au soir &hm il regarde la télé

00.07.01 Lehrerin [zustimmend]: mhm [schreibt folgendes an die Tafel:
le soir, il regarde la télé. Dann meldet sich ein Schiiler] Alex

Infolge seines von der Lehrerin angenommenen Beitrags, in dem er
nach einer ,,selbstinitiierten Selbstkorrektur” auf die Mittagsaktivi-
tidt von Monsieur Carbonne eingegangen ist, interveniert Lars erneut
und fiihrt die Deskription des Tagesablaufs in der erwarteten Rei-
henfolge weiter. Ahnlich wie in seiner vorherigen Wortmeldung
formuliert er hier auch seinen Satz nicht in einem Sprachfluss. Nach
der Einfithrung der Zeitangabe ,, au* soir* (am Abend) verschafft er
sich eine Denkpause ,,dhm“, bevor er die Aktivitit benennt: ,,i/
regarde la télé* (er sieht fern). Aufgrund seiner Leistung (Um-
schaltung von ,,le midi*“ zu ,,a midi ) in seinem vorherigen Beitrag
wurde er als jemand rekonstruiert, der in der Lage ist, die Wahl
zwischen Artikelsetzung (,,/le matin”, ,,I’apres-midi ‘") und Préposi-
tion (,,a midi ) bei den Tageszeiten zu unterscheiden. Aufgrund der
in seiner Satzkonstruktion nicht wohlgeformten Assoziation zwi-
schen ,,au " (Zusammensetzung von ,,¢“ und ,,/e”) und ,,soir* ist
dies nun fraglich. Hier scheint er eine Art Ubergeneralisierung
seiner vorherigen, von der Lehrerin bestdtigten Selbstkorrektur
vorzunehmen (,,a midi“ / ,,au* soir*). In Anlehnung an seine Mut-
tersprache lésst sich auch ein gewisser Transfer der Struktur der
temporalen Priposition bei ,,am Abend* rekonstruieren. So ist eine
sprachliche bzw. linguistische ,,Habitusform* (vgl. Bourdieu 1989)
zu beobachten, aus der offensichtlich der Ausdruck ,,au soir in
Analogie zu ,,am Abend* entspringt. Dies, so die Annahme, ent-
spricht eher seinem sprachlichen Gefiihl der Wohlgeformtheit als
., le soir* (der Abend). Im Unterschied zum Genusfehler von Max
,a la* travail”, der unmittelbar nach dem Vortrag des Schiilers
explizit und direkt korrigiert wurde, geht die Lehrerin hier anders
mit dem Fehler von Lars um. Zunichst willigt sie in die AuBerung
des Schiilers ein ,,mhm“ bzw. erkennt seine Sprachkompetenz an,
aber ignoriert nichtsdestotrotz den Fehler, den sie beim Protokollie-
ren des Satzes an der Tafel berichtigt: ,,le soir, il regarde la télé .
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Ahnlich wie in der zweiten Szene dieser Unterrichtsstunde (vgl. die
AuBerung von Ralf ,, /la* minuit™) ldsst sich auch hier eine im
Schreiben vollzogene Korrekturform rekonstruieren. In der zweiten
Szene konnte Ralf nachvollziehen, dass die Lehrerin die Sammlung
der Begriffe zur Tageszeit auf Franzdsisch und mit dem entspre-
chenden Artikel erwartete. Dieser Erwartung kam er in seinem
Beitrag unaufgefordert entgegen. Daher wurden seine Bemiihungen
offensichtlich von der Lehrerin wertgeschitzt und seine Leistung
wurde an die Tafel in korrigierter Form protokolliert. Hier ldsst sich
auch eine dhnliche Konstellation rekonstruieren. Bei der Schilde-
rung des Tagesablaufs von Monsieur Carbonne ist Lars der einzige,
der bis jetzt unaufgefordert seine Beitrage mit der entsprechenden
Tageszeit eingeleitet hat. Davon ausgehend kann diese Korrekturart
als eine besondere Form der Anerkennung der AuBerung des vor-
tragenden Schiilers betrachten. Nach dem Protokollieren des zu
behandelten Beitrags wird der bereits rekonstuierte, ritualisierte
Ablauf wieder aufgegriffen: die Einhaltung der Melderegel und die
namentliche Adressierung (,, Alex”) seitens der Lehrerin, um dem
angesprochenen Schiiler das Rederecht zu erteilen. Wird Alex den
Beitrag von Lars kommentieren oder die Beschreibung des Tages-
ablaufs fortfithren?

00.07.11 Alex : @ minuit il dort

00.07.15 Lehrerin: oui [schreibt den Satz an die Tafel] voila c’est la jour-
née (2 Sek.) de Monsieur Carbonne (.) vous ouvrez les livres a la
page trente-cinq [Gerdusch umblatternder Biicherseiten] qui
veut lire?

Im Anschluss an seine Mitschiiler schlieft Alex die Schilderung des
Tagesablaufs von Monsieur Carbonne ab: ,,a minuit il dort” (um
Mitternacht schlift er). Auffallend in seiner AuBerung ist, dass er
im Unterschied zu Lars in einem flieBenden Sprachfluss (keine
Pause oder kein Fiillwort und keine Onomatopoesie) vortriagt, und
dass er iiber die entsprechende sprachliche Kompetenz bei der An-
wendung der Begleiter der Tageszeit ,, minuit* verfligt. Ohne sich
von der vorherigen Korrektur der Lehrerin beeinflussen zu lassen,
hat er identifiziert, dass ,,minuit* (Mitternacht) auch &hnlich wie
bei den Uhrzeiten in seiner Satzkonstruktion mit der Priposition
,a’ (hier ,um®) begleitet werden soll. Aus dem nichsten Schritt
geht erneut die in dieser Unterrichtsstunde rekonstruierte gegensei-
tig anerkannte ,,asymmetrische Rollenverteilung® und ,,Wissens-
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asymmetrie* (Luhmann 2002) hervor. Als diejenige, die das Sagen
hat und die Unterrichtskommunikation strukturiert, bestitigt die
Lehrerin die AuBerung des vortragenden Schiilers und schreibt
seinen Beitrag an die Tafel. Unmittelbar danach fasst sie zusam-
men, worum es in dieser Unterrichtsphase ging. Durch die Redun-
danz ,,voila* (hier/da ist) und ,,c’est” (das ist) ldsst sich in ihrer
AuBerung eine gewisse Intensivierung des Hindeutens bzw. der
Aufmerksamkeitsfokussierung auf das aus ihrer Sicht Wesentliche
feststellen: ,,la journée de Monsieur Carbonne* (der Tagesablauf
von Monsieur Carbonne). Danach wendet sie sich einer anderen
Unterrichtsaktivitit zu: zuerst fordert sie die Schiiler auf, die Bii-
cher auf Seite 35 aufzuschlagen (,, vous ouvrez les livres a la page
trente-cing ) und ldsst ihnen freien Raum, was das Lesen angeht,
. qui veut lire? “ (wer will lesen?). Im néchsten Schritt (was in die-
ser Szene nicht protokolliert ist) melden sich die Schiiler nach und
nach und lesen den Text vor (vgl. Anhang D).

Zusammenfassung und Fallstrukturhypothese

In dieser Szene handelt es sich thematisch um die Schilderung bzw.
Wiedergabe des Tagesablaufs von Monsieur Carbonnen in Toulou-
se. Auffallend in dieser Szene ist das von dem Schiiler Lars durch-
gefiihrte Umschalten von ,,le midi” zu ,,a midi” oder — um mit
Henrici/Herlemann (1986) zu sprechen — seine erfolgreiche ,,Selbst-
initiierte Selbstkorrektur, denn solche Korrekturformen sind kaum
in den anderen Unterrichtsstunden aus dem Senegal und Deutsch-
land zu rekonstruieren. Im Umgang mit den ,,Fehlern” der Schiiler
lassen sich hier auch die in den drei anderen Szenen rekonstruierten
Korrekturformen feststellen. Ahnlich wie im Umgang mit dem
Genusfehler von Jens in der dritten Szene dieser Unterrichtsstunde
greift die Lehrerin hier auch bei dem Genusfehler von Max ,,a la*
travail“ auf die Methode der expliziten Korrektur zuriick, indem sie
direkt von dem Fehlerhaften auf die richtige Formulierung umschal-
tet: ,, au travail“. Ahnlich wie bei dem Genusfehler von Ralf in der
zweiten Szene dieser Unterrichtsstunde (,,/a* minuit*“) wendet sie
sich hier auch anschlieBend einer anderen Korrekturoption bei der
Berichtigung des ,,Fehlers* von Lars ,,au* soir* zu. Die im Schrei-
ben vollzogene Korrektur von beiden ,,Fehlern* wurde als besonde-
re Form der Anerkennung der vortragenden Schiiler rekonstruiert,
weil beide Schiiler unaufgefordert den Erwartungen der Lehrerin
entsprochen haben. Auf der Ebene der Adressierung dieser Fremd-
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sprachenschiiler geht aus den Korrekturformen der Lehrerin deut-
lich hervor, dass sie die sprachliche Kompetenz ihrer Schiiler for-
dert, ohne dabei ihre Motivation, Sprachsicherheit oder ihr Selbst-
bewusstsein durch Zuriickweisungen und kritische und bloBstellen-
de Riickmeldungen zu schaden. Sie scheint auf die Wiinsche ihrer
Schiiler einzugehen, nimmt ihre AuBerungen ernst, transformiert sie
zum Zweck der Forderung ihrer Fremdsprachenkompetenz durch
miindliche oder schriftliche Umformulierungen/Korrekturen und
motiviert sie durch personliche, namentliche Adressierung (Till,
Ralf, Alex usw.) bzw. durch die Herstellung einer gewissen ,,Néhe”
(vgl. Helsper 1996) sowie durch positive und bejahende Riickmel-
dungen zur Wortmeldung. Auf dieses Anerkannt-Werden und
Emst-genommen-Werden reagieren die Schiiler mit einer lernfreu-
digen Haltung, lassen sich auf die Normen der Schule ein, respek-
tieren die Melderegel und erkennen die hohe hierarchische Position
der Lehrerin an. So lésst sich in dieser Szene auch eine Bestitigung
der in den drei anderen Szenen rekonstruierten gegenseitig aner-
kannten ,,asymmetrischen Rollenverteilung” (vgl. Luhmann 2002)
feststellen. Aus der Akzeptanz der ,,Rollendifferenzierung™ (ebd.)
seitens der Schiiler und aus dem lernférdernden und motivierenden
Umgang der Lehrerin mit ihren Schiilern ergibt sich in dieser Unter-
richtsstunde ein konfliktfreies, lernfreudiges Lehr- und Lernklima.
Diese Unterrichtsstunde zeigt wiederum, wie komplex und facetten-
reich die Umgangsweise mit Fehlern im Fremdsprachenunterricht
sein kann. Unabhéngig von der Unterrichtsphase und von den Feh-
lerarten wendet die Lehrerin hier unterschiedliche Korrekturformen
an. Im néchsten Schritt werden die hier sequentiell rekonstruierten
Unterrichtstunden aus unterschiedlichen Klassenstufen und Lehr-
und Lernkontexten kontrastiert und diskutiert.
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6 Fallkontrastierung und Typenbildung

Im Unterschied zur Verallgemeinerungslogik der standardisierten
Verfahren, die auf der Grundlage von groflen Stichproben arbeiten,
wird in der Tradition der Objektiven Hermeneutik — auch in den
meisten qualitativen Forschungsmethoden — die Generalisierung der
Hypothesen und Forschungsergebnisse auf zwei Ebenen durchge-
fihrt: die ,,Generalisierung iiber den Einzelfall* und die ,,Generali-
sierung liber den Einzelfall hinaus“ (vgl. Maiwald 2004: 69f). In der
vorliegenden Studie wurde die erste Dimension der Generalisierung
— wie im Teilkapitel 4.1.4 erklért — durch fallinterne Kontrastierung
der Fallstrukturhypothese an weiteren Szenen aus der jeweiligen
Unterrichtsstunde durchgefiihrt. Im Folgenden wird die zweite
Dimension der Generalisierung durchgefiihrt. Dabei werden die
jeweiligen Fallrekonstruktionen und Strukturhypothesen gegen-
iibergestellt und im Anschluss daran werden die daraus resultierten
Typen gebildet. In der Logik der Objektiven Hermeneutik geht dies
mit dem Ziel einher, ,,die qualitative, typologische Verschiedenheit
der Erscheinungen im Universum moglichst gut auszuloten und ein
Ubersehen von fiir die allgemeine Untersuchungsfrage relevanten
Typen zu verhindern™ (vgl. Oevermann: 2000: 128). Dahingehend
werden zuerst die Fallstrukturthesen der vier sequentiell rekonstru-
ierten Fille zusammengefasst (fiir eine Ubersicht iiber die Unter-
richtsprotokolle vgl. Anhang B). Da die Standpunkte in den néchs-
ten Abschnitten stark miteinander verkniipft sind, kdnnen an man-
chen Stellen Wiederholungen nicht vermieden werden.
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6.1 Zusammenfassung der Fallstrukturen und Thesen

Fall ,Einladung“: Richtigkeits- und Kollektivorientierung

Aus dieser Fallrekonstruktion geht vor allem hervor, dass die Leh-
rerin zwar versucht, den Unterricht durch Initiierungen und Insze-
nierungen von dialogischen Interkationen kommunikativ zu gestal-
ten, sie rdumt aber den Schiilerinnen und Schiilern dabei keinen
freien Raum ein. So wird im Umgang mit den sprachlichen Produk-
tionen der Lernenden der Richtigkeit mehr Bedeutung beigemessen
als der kommunikativen und inhaltlichen Aussagekraft ihrer Rede-
beitrdge. Die chorischen und individuellen Interventionen und Kor-
rekturen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler aber auch die direkten
Reinrufe bzw. Vervollstindigungen der AuBerungen der jeweiligen
Vortragenden zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch die
von der Lehrerin etablierte ,,Richtigkeitsorientierung® des Unter-
richtsverlaufs ibernommen haben. So konnte in allen vier Szenen
eine starke Orientierung der Unterrichtskommunikation zur korrek-
ten Verwendung der Zielsprache und der Vorrang des Schiilerkol-
lektivs dem Einzelnen gegeniiber rekonstruiert werden.

Fall ,Rendez-vous*: ein héflich-formalisierter Umgang miteinander

Bereits in der Anfangsszene des zweiten Fallbeispiels konnte aus
dem unaufgeforderten Aufstehen der Lernenden, ihrer Adressierung
und BegriiBung als reife und erwachsene Personen seitens der Leh-
rerin (,, bonjour messieurs dames*) und der gemeinsamen bzw.
gleichzeitigen Erwiderung des GruBles (,,bonjour madame*) die
Fallstruktur dieser Unterrichtsstunde herausgearbeitet werden. Die
hier rekonstruierten Handlungen deuten auf eine gegenseitige Aner-
kennung sowie auf einen hoflich-formalisierten Umgang miteinan-
der sowie auf eine asymmetrische und anerkannte Rollenverteilung
zwischen den Unterrichtsbeteiligten (vgl. Luhmann 2002) hin. Die-
se Fallstruktur konnte im Umgang mit ,,Fehlern* in Form von kur-
zen und individualisierten Korrekturhandlungen in einer Art ,, Face-
to-Face* zwischen der Lehrerin und dem Fehlerproduzenten identi-
fiziert werden. Besonders bemerkenswert auf der Seite der Lernen-
den ist das Sich-Hoflich-Positionieren als Reaktion auf das
Anerkanntwerden seitens der Lehrerin sowie auf die Adressierung
und Behandlung als Erwachsene, die sie in Zukunft sein werden.
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Fall ,Hausaufgabe“: ein gemeinsames Miteinander-Agieren

Zu Beginn dieser Unterrichtsstunde konnte aus der Adressierung
der Schiilerinnen und Schiiler als ,,Klasse“, aus dem vom Schiiler-
kollektiv gemeinsam in einer Art Chor begangenen ,,Fehler bei
dem RiickgruB3 , Guten Tag, Frau® und aus der gemeinsamen An-
nahme und Wiederholung der Korrektur der Lehrerin ,, Frau
Ndiaye " eine Art ,,Fehlergemeinschaft” und ,,Inkorporiertheit™ (vgl.
Bourdieu 1987) von Sprachen bei allen Unterrichtsbeteiligten ermit-
telt werden. Die besondere Rolle, die dem Kollektiv und dem ge-
meinsamen Agieren in dieser Unterrichtsstunde eingerdumt wird,
geht vor allem aus der AuBerung der Lehrerin zum Einstieg in die
fachliche Unterrichtsthematik (,, Wir korrigieren die Hausaufgabe *)
hervor. Daraus ldsst sich auch erkennen, dass die Lernenden als
,unvollkommen* konstruiert und die von ihnen zu erbringenden
Leistungen bereits als korrekturbediirftig (,.korrigieren*) deklariert
werden. Im Verlauf der Besprechung der Hausaufgabe konnte die
angekiindigte, gemeinsame Korrektur als langes und zéhes Aus-
handlungsverfahren rekonstruiert werden.

Fall ,Journée“: eine fiirsorgliche und motivierende Handlungsweise

Aus der Rekonstruktion der BegriiBungsszene geht hervor, dass die
Lernenden von der Lehrerin als Erwachsene adressiert sind
,m’sieurs” und dass sie durch ihren gemeinsam angesungenen
RiickgruB3 deutlich zeigen, dass sie sich ihrer Position als lernbe-
diirftige Subjekte bewusst sind. Daraus ergibt sich eine Konstellati-
on, die aus einem von Lehrerseite hoflich-formalisierten Umgang
mit den Schiilern und einer schiilerseitigen Anerkennung der ,,Rol-
lendifferenzierung™ (vgl. Luhmann 2002) besteht. Im weiteren
Verlauf der Unterrichtsstunde ldsst die Interaktion zwischen der
Lehrerin und den Lernenden eine fiirsorgliche, motivierende und
lernférdernde Handlungsweise erkennen: Die Lehrerin geht auf die
Wiinsche der Schiiler ein, nimmt ihre AuBerungen ernst, transfor-
miert sie zum Zweck der Férderung ihrer Fremdsprachenkompetenz
durch individualisierte, direkte Korrekturen oder schriftliche, um-
formulierende Korrekturen am Ende der Redebeitrdge. Zusitzlich
motiviert sie die Lernenden durch personliche, namentliche Adres-
sierungen (Till, Ralf, Alex usw.) und durch positive und bejahende
Riickmeldungen (,,genau®, ,,mhm*, ,,oui*) zur Wortmeldung und
zum weiteren Reden. Auf dieses Ernst-genommen-Werden und das
motivierende Vorgehen der Lehrerin reagieren die Lernenden mit
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einer unaufgeforderten aktiven Teilnahme am Unterrichtsgespréich
und mit einer Akzeptanz der ,,Rollendifferenzierung™ (Luhmann
2002).

Im Folgenden werden die jeweiligen Korrektursequenzen aus
den Fallbeispielen zusammengefasst, miteinander kontrastiert''®
und bezogen auf einige Ergebnisse aus der Fehlerforschung disku-
tiert.

6.2 Kontrastierung der rekonstruierten Korrektursequenzen

Die vier Fille kontrastieren miteinander besonders in Bezug auf die
von den Lehrkriften eingesetzten Korrektur- bzw. Feedbackformen
als Reaktion auf die AuBerungen der Lernenden. Im Fall , Einla-
dung* (aus einem Deutschunterricht einer ,, Classe de Premiere in
einem senegalesischen Gymnasium) dominieren unabhéngig von
den Fehlerarten Korrektur- bzw. Feedbackformen, bei denen die
Lehrperson zuerst die fehlerhaften Redebeitrige mit AuBerungen
wie ,,Hahan...", ,,C’est pas...“, , Nein... “ etc. zuriickweist und die
Durchfithrung einer Selbst- bzw. Fremdkorrektur durch Fragen wie
,Cest?* oder , Was ist die Frage?* oder , C’est quoi la
question? “einleitet. Diese Korrekturstrategien per ,, Elicitation*,
,, Clarification requests* oder ,,metalinguistische Feedbacks", die
in der Fehlerforschungsliteratur als ,,Formaushandlung® gekenn-
zeichnet werden (vgl. Lyster/Ranta), sind als diejenigen betrachtet,
die wahrnehmbarer sind und ofter zu Selbst- und Peerkorrektur
fiithren (vgl. ebd.). Havranek (2002) geht auch in die dhnliche Rich-
tung und merkt an, dass ,,Korrekturen, denen eine explizite Zu-
rickweisung der fehlerhaften Lernerduflerung vorangeht, (...) bes-
ser erkennbar und deutlich effizienter als die reine Richtigstellung™
sind (ebd. 2014). Lyster (1998) geht noch weiter und argumentiert,
dass Korrekturen anhand von ,,Formaushandlungen den Fremd-

5 Diese Vorgehensweise lisst sich in Anlehnung an folgende Darstellung von

Kelle/Kluge (2010) begriinden: ,,Die Ziechung eines qualitativen Samples
sollte (...) nicht anhand des Zufallsprinzips, sondern durch eine systemati-
sche Kontrastierung von Fillen anhand von Kategorien bzw. Vergleichsdi-
mensionen erfolgen, die fiir die Untersuchungsfragestellung relevant sind*
(ebd.: 56).
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sprachenlernenden zweierlei zugutekommen konnen: einerseits weil
sie dadurch die Gelegenheit bekommen, ihre Zielsprachenkenntnis-
se, die bereits in deklarativer Form verinnerlicht wurden, zu verar-
beiten und weil ihnen somit die Méglichkeit eingerdumt wird, wéh-
rend der kommunikativen Interaktion ihre Aufmerksamkeit auf die
Form zu lenken, damit sie ihre nicht-wohlgeformten Outputs neu
analysieren und modifizieren konnen (vgl. ebd.: 191). In diesem
Fallbeispiel ldsst sich zwar feststellen, dass die eingesetzten Feed-
backformen lange Korrekturaushandlungsprozesse ausgelost haben,
dabei geht aber deutlich hervor, dass den Fehlerproduzenten bzw.
den urspriinglichen vortragenden Lernenden die Moglichkeit zur
Durchfithrung einer Selbstkorrektur aufgrund der gemeinsamen,
chorischen Intervention des Schiilerkollektivs oder des individuel-
len Eingreifens einer Mitschiilerin oder eines Mitschiilers vorenthal-
ten sind. So lédsst sich kein direktes bzw. deutliches Lernen aus
eigenen Fehlern feststellen. Ahnliche Konstellation wurde auch im
Fallbeispiel ,, Hausaufgabe*“ von einem Deutschunterricht einer
,,Classe de Seconde " im Senegal herausgearbeitet. Bei der Bespre-
chung der Hausaufgaben ldsst sich aus dem von der Lehrerin insze-
nierten Verfahren ersehen, dass die vortragenden Schiilerinnen und
Schiiler bei der Bewertung ihrer eigenen Leistung nicht mit einbe-
zogen werden. Stattdessen werden die Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler durch Fragen wie ,, richtig oder falsch?“, ,,ist das richtig? *
als Bewertungsinstanz in die Korrekturhandlungen eingewickelt, so
dass von einer gewissen ,,Unterwerfung™ des einzelnen, vortragen-
den Lernenden unter der Dynamik oder zugunsten des Schiilerkol-
lektivs gesprochen werden kann. Die dabei an die Schiilergruppe
gestellten Begriindungsfragen (,, Pourquoi on a mis in dem? ",
., Qu’est-ce qui est au datif? “,, Wohnen c’est quel genre de verbe? *,
,,Das ist falsch, warum? ) weisen auf die besondere Funktion hin,
die den metasprachlichen grammatikalischen Erklarungen und dem
bewussten und kognitiven Lernen und Anwenden der Fremdsprache
in dieser Unterrichtsstunde beigemessen wird. Hier scheint das
Verfahren verfolgt zu werden, welches Oser/Spychiger (2005) als
Aufbau von ,,Schutzwissen bezeichnet haben (ebd.: 45), d.h. die
Maoglichkeit, die einer Person gegeben wird, sich im Anschluss an
einen begangenen ,,Fehler” bewusst zu werden, ,,was falsch ist,
warum es falsch ist, welches die dahinter stehende Norm oder Er-
wartung ist” (ebd.). Zusitzlich weisen sie darauf hin, dass die Mog-
lichkeit zur Durchfithrung der Korrektur der eigenen Fehler und
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zum Uben des Richtigen dem Fehlerproduzenten eingeriumt wer-
den sollte, was hier nicht identifiziert werden konnte. Sowohl im
Fall ,, Einladung “ als auch in diesem Fallbeispiel lasst sich feststel-
len, dass im Lehr- und Lernprozess bzw. wéhrend der Unterrichts-
kommunikation ,,individuelle Lerner als Instrumente zur Vermitt-
lung lernrelevanten Inputs fiir die gesamte Lerngruppe® (Edmonson
1993: 69) ,ausgenutzt“ werden. Daraus kann eine Konfliktspan-
nung zwischen Individuum und Kollektiv oder — so Edmondson —
,eine potentielle Spannung zwischen Lerneffekt fiir den direkten
Adressaten der Fehlerbehandlung und dem Lerneffekt fiir die indi-
rekten Adressaten® entstehen (vgl. ebd.).

Im Kontrast zu beiden Fallbeispielen lassen sich im Fall
,,Rendez-vous “ (aus einem Franzdsischunterricht einer 12. Klasse
in einem deutschen Gymnasium) bei der gesamten Unterrichts-
kommunikation iiber einen literarischen Text keine metasprachli-
chen Korrekturen, keine explizite Zuriickweisung der fehlerhaften
AuBerungen (meist grammatikalische und lexikalische ,,Fehler®),
keine Initiierungen von Selbst- oder Fremdkorrekturen und keine
klassendffentlichen Kritiken wegen fehlerhafter AuBerungen ermit-
teln. Stattdessen privilegiert die Lehrerin die Methode des Umschal-
tens von der fehlerhaften zur richtigen Formulierung entweder un-
mittelbar nach dem Auftreten des ,,Fehlers® oder am Ende der Au-
Berung des vortragenden Lernenden. Daraus ergeben sich im Unter-
schied zu den Fallbeispielen ,, Einladung* und ,, Hausaufgabe *
kurze und individualisierte Korrekturhandlungen. Diese Korrektur-
strategie, die von Lyster/Ranta (1997) als ,,Recast” (vgl. hierzu
Teilkapitel 3.2.2) gekennzeichnet und in der deutschen Fehlerfor-
schungsliteratur als ,,Umgestaltung® (vgl. u.a. Blex 2001) tibersetzt
wird, steht in diesem Fallbeispiel im Zusammenhang mit der Fall-
strukturhypothese, und zwar mit dem hoflich-formalisierten Um-
gang miteinander und dem gegenseitigen Sich-Ernst-Nehmen.
Deutlich wird, dass aus dieser Korrekturstrategie eine eventuelle
Konfliktspannung und Wissenskonkurrenz zwischen den Lernenden
aufgrund der Fremdkorrekturen seitens einer/eines Mitlernenden
nicht entstehen, dennoch wurde sie im Vergleich zu den Korrektur-
typen mit ,,Formaushandlungen® (Elicitation, Clarification request,
metalinguistische Feedbacks etc.) als Feedback-Form betrachtet,
die in den meisten Fillen nicht als Korrektur wahrgenommen wird
und somit eine wenig lernférdernde Wirkung erzielen kann (vgl.
Lyster 1998: 187). Vor dem Hintergrund, dass Lehrpersonen oft
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dazu tendieren sowohl auf fehlerhafte AuBerungen als auch auf
wohlgeformte Redebeitrdge der Lernenden mit ,,Recast* zu reagie-
ren, ist der Einsatz dieser Feedback-Form zum Zweck der Korrektur
als problematisch und zum Beispiel in inhaltsorientierten Kommu-
nikationssituationen als zweideutig zu betrachten, denn die/der
adressierte Lernende kann in manchen Situationen nicht rekonstru-
ieren, ob eine Bestitigung (Zustimmung/Wertschédtzung) oder Kor-
rektur (zusétzliche Informationen) der Intervention der Lehrperson
zugrunde liegt (vgl. ebd.: 187f). Aus den Korrekturhandlungen der
Lehrperson im Fall , Rendez-vous™ lassen sich zwei Situationen
anfiihren, in denen die Korrekturen per ,,Recast” zu keinen direk-
ten, erfolgreichen ,,Uptakes“!!® (vgl. Lyster/Ranta 1997) gefiihrt
haben. Die fehlerhafte Kasusmarkierung in der AuBerung von Mar-
tin ,,il la* demande“(vgl. Fall 2, Szene 2) korrigiert die Lehrerin
nachtraglich per ,,Recast” , il lui demande®. Im Anschluss daran
wiederholt der Schiiler die Korrektur der Lehrerin nicht, sondern
fiihrt seinen Redebeitrag weiter, was als ,,topic continuation* be-
zeichnet wird (vgl. Lyster/Ranta 1997). Aus dem in seinen weiteren
AuBerungen begangenen Fehler ,, elle ne peut pas lui* rencontrer*
wird deutlich, dass die vorige Korrektur der Lehrerin als Ursache
fir die Produktion des weiteren Kasusfehlers betrachtet werden
kann, so dass hier von einer kontraproduktiven Korrektur die Rede
ist. In dieser Fehlerbehandlung geht deutlich hervor, dass an zwei
Stellen ,,die Chance des Erkennens des Richtigen als Spiegelbild
des Falschen™ (vgl. Oser/Spychiger 2005: 120) verpasst wurde.
Auch die Strategie des ,,Sofort-die-Richtige-Formulierung-Sagens®,
also die unterbrechende Korrekturform per Recast ,,une bouche*
als Reaktion auf den Genusfehler von Tim ,, un* bouche * (vgl. Fall
2, Szene 3) erfolgt von vornherein nicht einwandfrei, denn der Feh-
lerproduzent wiederholt zuerst den urspriinglichen Fehler (von
Lyster/Ranta (1997) als ,, Need-Repair-Uptake “ beschrieben), und
erst nach dem zweiten ,,Recast* (,,une ) lasst sich ein erfolgreiches
»Uptake ™ (,,une pardon une bouche*) gefolgt von der Fortfiihrung
seines Redebeitrags feststellen. Im Anschluss an einige Recasts
lassen sich zwar erfolgreiche Uptakes beobachten, aber solche Wie-

16 Mehr dazu vgl. Teilkapitel 3.2.3.
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derholungen der von der Lehrperson angebotenen Formulierungen
sind als ,,fehlerfreie Imitation von Vorbildern®, als ,,unbewusst-
imitative Ubernahme** und ,,reibungslose Anpassung an vorgegebe-
ne Normen* betrachtet, die keine aktive und kognitive Beteiligung
der Adressaten begiinstigen (vgl. Timm 1989, zitiert in Weingardt
2004: 100). Auch wenn die Lehrerin ihre Korrekturtitigkeiten (be-
wusst oder unbewusst) nicht variiert, die von ihr privilegierte Kor-
rekturstrategie nicht immer funktioniert hat und die ,,Bewusstwer-
dung des Falschen* (Oser/Spychiger 2005: 44) an mancher Stelle
fehlt, lasst sich seitens der Lernenden eine aktive und umfangreiche
Wortmeldung und Beteiligung an der Wissenskonstruktion be-
obachten.

Ganz im Unterschied zu den oben dargestellten Fallbeispielen
wurde im Fall ,,Journée “ (aus einem Franzdsischunterricht einer 7.
Klasse eines deutschen Jungengymnasiums) kein richtiges, ausge-
kliigeltes System bzw. keine zurechtgelegte Strategie im Umgang
der Lehrerin mit Fehlern (meist Genusfehler) erkannt. Zu Beginn
des Unterrichts zeigt sie sich bei der nicht-wohlgeformten Formu-
lierung des Datums tolerant. Auch im weiteren Verlauf des Unter-
richtsgespréchs ldsst sie den Schiilern einen gewissen Spielraum in
Bezug auf formulierte AuBerungen in der Muttersprache (vgl. Tills
Antizipation in der zweiten Szene ,, wir hatten zuerst morgen “ und
Maxs Zustimmung in der vierten Szene ,,ja ‘). Bemerkenswert im
Umgang mit ,,Fehlern* bei der Begriffssammlung zum Unterrichts-
thema ist die im Schreiben vollziehende, umformulierende Korrek-
tur der Genusfehler von Ralf in der zweiten Szene (,,/a™ minuit*)
und von Lars in der vierten Szene (,,au*® soir”). Ohne Kkritische
Riickmeldungen oder Zuriickweisungen stimmt die Lehrperson

Loui”, ,,mhm*) in die AuBerungen der vortragenden Schiiler ein
und transformiert die fehlerhaften Satzteile beim Protokollieren an
der Tafel. Hinter dieser Korrekturstrategie versteckt sich offensicht-
lich die von Doff (1998) als ,,positive Korrektur gekennzeichnete
Umgangsweise mit ,,Fehlern®, d.h. eine Korrekturhandlung, ,,bei
der die AuBerung zuerst akzeptiert und erst dann korrigiert wird, um
den Lernern zu signalisieren, dass Fehler nichts Schlechtes ist* (vgl.
Havranek 2002: 219). Mit diesem Umgang mit ,,Fehlern™ hat sich
aber Seedhouse (1997) kritisch auseinandergesetzt. Er vertritt die
These, ,,dass durch die zweiteilige Korrektur das falsche Signal
gesendet wird. Das vorherige Akzeptieren und das unauffillige
Richtigstellen geben dem Lerner zu verstehen, dass sein Fehler
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nicht nur ein sprachlicher, sondern auch ein gesellschaftlicher Ver-
stof ist, den man am besten unauffillig bereinigt® (ebd., zitiert in
Havranek 2002: 219). Ahnlich wie im Fallbeispiel ,, Rendez-vous “
greift die Lehrerin hier auch auf die Korrekturform per Recast zu-
riick, die von den Fehlerproduzenten erfolgreich tibernommen und
wiederholt werden (vgl. z.B. Max in der vierten Szene). Im Um-
gang mit der grammatikalisch und phonologisch fehlerhaften AuBe-
rung von Jens in der dritten Szene ,, /e noi“ lassen sich zwei Hand-
lungen feststellen, die teils in den Fallbeispielen ,, Einladung* und
,,Rendez-vous** rekonstruiert wurden. Zuerst korrigiert sie den
Genusfehler per Recast oder — so Henrici/Herlemann (1986) — mit
einer ,,fremdinitiierten Fremdkorrektur” (,,/a ©). Dies wird unmittel-
bar danach vom Fehlerproduzenten iibernommen. Dabei wiederholt
er aber die fehlerhafte Aussprache des Wortes ,,noi* (,,Same Er-
ror* oder ,, Need-Repair-Uptake “ vgl. Lyster/Ranta 1997). Im An-
schluss daran erfolgt eine Riickmeldung, die in der ganzen Unter-
richtsstunde bei den élteren Lernenden des Franzdsischunterrichts
im Fall ,, Rendez-vous* nicht beobachtbar ist: Die Lehrperson weist
die AuBemng zuriick ,,non” und leitet mittels einer Elizitierung
(,,la”) eine Selbstkorrektur, die von einem anderen Mitschiiler
wahrgenommen und korrigiert wird (,,/a nuit*), so dass hier von
einer ,,fremdinitiierten Fremdkorrektur” gekoppelt mit einem ge-
wissen Spannungsverhéltnis zwischen den Korrekturbeteiligten ge-
sprochen werden kann. Wie mehrfach im Fallbeispiel ,, Einladung *
festgestellt wurde, resultiert hier auch in deutlicher Form eine Kor-
rekturhandlung, in der die fremdinitiierte Selbstkorrektur nicht vom
Fehlerproduzenten durchgefiihrt werden konnte, wie auch aus den
Befunden von Kleppin/Koénig (1991) hervorgeht. Aus der vielfélti-
gen und wechselseitigen Umgangsweise der Lehrerin mit den feh-
lerhaften sprachlichen Produktionen der Lernenden ldsst sich erse-
hen, dass damit eine gewisse Orientierung an die Wiinsche, Lern-
kompetenzen und Individualitdt der jeweiligen Fremdsprachenler-
ner angestrebt wird und dies scheint positiv auf das Lehr- und Lern-
klima zu wirken und die Unterrichtsteilnehmer zur aktiven Partizi-
pation anzuregen.

Diese Kontrastierung der vier Fallbeispiele weist besonders auf
die Komplexitéit und Vielfiltigkeit des Umgangs mit ,,Fehlern® im
Fremdsprachenunterricht hin. Wie im Folgenden expliziert wird,
bedarf somit ein besseres Verstehen und Auffassen der Korrektur-
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handlungen einer néheren Auseinandersetzung mit weiteren unter-
richtsrelevanten Dimensionen der schulischen Interaktion.

6.3 Theoriegeleitete Gegentiberstellung der Fallbeispiele

Bei den folgenden herausgearbeiteten Theoriebeziigen handelt es
sich um Dimensionen und typische Merkmale der Lehr- und Lernsi-
tuation, die bei der Sequenzanalyse der vier Félle in unterschiedli-
chen aber auch dhnlichen Formen rekonstruiert werden konnten.

6.3.1 Inkorporierter Habitus und Praxis der Ubereinstimmung

In seinen strukturalen Auseinandersetzungen mit der Thematik des
Habitus hat der franzosische Soziologe Bourdieu die ,,Habitusfor-
men als Systeme dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen, als
strukturierte Strukturen* definiert, die ,,als strukturierende Struktu-
ren” funktionieren (ebd.: 1987: 98, Herv. im Orig). Bourdieu (ebd.)
zufolge ist der Habitus ein ,,Produkt der Geschichte®, das ,,die akti-
ve Prédsenz fritherer Erfahrungen [gewahrleistet], die sich in jedem
Organismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schemata niederschlagen und die Ubereinstimmung und Konstant-
heit der Praktiken im Zeitverlauf viel sicherer als alle formalen
Regeln und expliziten Normen zu gewdhrleisten suchen® (ebd.:
101). Vor diesem Hintergrund bezeichnet er den Habitus als inkor-
porierte Geschichte bzw. als eine ,,wirkende Prisenz der gesamten
Vergangenheit, die ihn erzeugt hat” (ebd.: 105).

In den in dieser Studie rekonstruierten Unterrichtsstunden konn-
ten Habitusformen bzw. habitualisierte Praxis und Handlungen in
vieler Hinsicht festgestellt werden (vgl. insbesondere die Begrii-
Bungs- bzw. Anfangsszenen). Im Umgang mit und bei der Produk-
tion von ,,Fehlern® lassen sich in allen ausgewerteten Unterrichts-
stunden inkorporierten und linguistischen Habitusformen und Pra-
xis der Ubereinstimmung (vgl. ebd.) auf die Spur kommen. Der
Llinguistische Habitus* (vgl. ebd.) und die inkorporierten Strukturen
der bereits erworbenen Sprachen (sei es das Franzosische als Unter-
richtssprache oder Englisch als erste Fremdsprache) konnten in den
Unterrichtsstunden aus dem Senegal (Fallbeispiel ,, Einladung *“ und
., Hausaufgabe ) durch die dhnlich wie in franzosischer Sprache
artikulierte Aussprache der deutschen Phoneme bei den Wortern
,Dienstag® (Mitlesen des /e/), ,,zwolf*, ,hort” (O-Umlaut als /o/
ausgesprochen), erzihl (/Z/ wie ein /s/ oder/und A-Umlaut wie /a/)
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rekonstruiert werden. Diese ,,Inkorporiertheit™ von Sprachen kommt
auch in bemerkenswerter Form in der BegriiBungsszene im Fallbei-
spiel ,, Hausaufgabe“ zum Vorschein. Aus der Adressierung der
Lernenden als ,, Klasse “ und der Lehrerin als ,, Frau “ wird deutlich,
dass hier eine gewisse Analogie zu den in franzosischer und engli-
scher Sprache géngigen Adressierungsformen ,, Class “ und ,, Mada-
me* hergestellt wurde, wobei diese dem Sprachgebrauch und den
Konventionen des Ziellandes (Deutschland) nicht entsprechen.
Davon ausgehend, dass die nicht-wohlgeformte Adressierungsform
., Frau* gemeinsam in einer Art Chor begangen und an einer spéte-
ren Stelle von einer hereinkommenden Schiilerin wiederholt wurde,
kann hier von einem ,fossilisierten® Fehler gesprochen werden
(zum Begriff ,,Fossilisierung* vgl. Vigil/Oller 1976). Dieser ,,Feh-
ler” scheint in manchen Situationen akzeptiert zu sein, weil er dem
eigenen Sprachregister entsprechend als wohlgeformt inkorporiert
ist. Gekennzeichnet werden kann die Handlung der Lernenden hier
— um mit Bourdieu (1989) zu sprechen — als eine Art ,,Klassen-
(oder Gruppen)habitus, d.h. [als] den individuellen Habitus inso-
fern, als er Ausdruck und Widerspiegelung der Klasse (oder Grup-
pe) ist“ (ebd.: 112). Vor dem Hintergrund, dass die senegalesischen
Schiilerinnen und Schiiler — wie im zweiten Kapitel dargestellt —
mit anderen Sprachen (Wolof, Diola, Malinké, Pular, Sérére Sonin-
ké etc.) anders als die Unterrichtssprache (Franzosisch) aufwachsen,
ist hier besonders beachtlich, dass sie offensichtlich bei dem Erler-
nen der deutschen Sprache — wie auch von Diop (2004) festgestellt
— keine sprachliche Briicke zu den Muttersprachen herstellen, an-
ders formuliert, dass keine Interferenzen zwischen Mutter- und
Zielsprache(n) beobachtbar sind. So scheint sich die franzdsische
Sprache wie eine Art ,,zweite Haut* auf die sprachliche Kompetenz
der senegalesischen Schiilerinnen und Schiiler gelegt zu haben.
Demgegeniiber stellen sich andere Dispositionen im Kontext des
Erwerbs des Franzosischen an deutschen Schulen heraus: einerseits
aufgrund der geographischen Nihe zwischen beiden Lindern und
andererseits angesichts der Tatsache, dass die Unterrichtssprache in
der Regel auch die Muttersprache der Schiilerinnen und Schiiler
darstellt. Von daher ist hier zu erwarten, dass der Kontakt mit der
zu erlernenden Fremdsprache iiberwiegend in Bezug auf die Mut-
tersprache erfolgt.

So tendieren die Lernenden in den untersuchten Franzosisch-
unterrichtsstunden aus Deutschland (Fallbeispiel ,, Rendez-vous “
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und ,,Journée ) dazu, die deutsche Artikelsetzung auf die franzdsi-
schen Worter zu iibertragen, wobei diese aufgrund der starken
Asymmetrie zwischen der Muttersprache und Zielsprache beziiglich
der Genusmarkierung oft nicht passt: (,,un* comparaison* vs. ein
Vergleich; ,,un* bouche* vs. ein Mund; ,,la* minuit* vs. die Mit-
ternacht; ,,a la* travail“ vs. an die/zur Arbeit). Besonders bemer-
kenswert ist der von Ralf im Fallbeispiel ,,Journée* begangene
Genusfehler ,, la minuit“. Hier stitzt sich der Schiiler offensichtlich
auf eine von fritherer Erfahrung hergeleitete Hypothese (vgl. Bour-
dieu 1987: 101), und zwar auf die Annahme, dass dhnlich wie in
seiner Muttersprache (die Nacht, die Mitternacht) auch in der Ziel-
sprache dhnliche Artikelsetzungsregel bei Komposita gilt (;, /la nuit,
la* minuit”). Da die Lehrerin ohne metasprachliche Erkldrung
mittels Tafelanschrieb den ,,Fehler” korrigiert hat (,,le minuit”),
greift ein weiterer Schiiler auf die gleiche Hypothese zuriick und
konstruiert ,,nuit” als Maskulin ,,/le* nuit”. Hier kann zwar von
einer Praxis der Ubereinstimmung die Rede sein, aber nicht im Sinn
von der Ubertragung einer Struktur aus der Muttersprache, sondern
aus einer vorherigen Korrektur der Lehrerin. Ahnliche Konstellati-
on wurde auch in der zweiten Szene des Fallbeispiels ,, Rendez-
vous ** bei der fehlerhaften Kasusmarkierung ,,i/ la* demande* in
Analogie zum deutschen Pendant ,, er fragt sie “rekonstruiert, deren
Korrektur zu einem weiteren Fehler gefiihrt hat.

Fazit

Aus der Gegeniiberstellung der vier Unterrichtsstunden in Bezug
auf die Theorie des Habitus und der Praxis der Ubereinstimmung
von Bourdieu (ebd.) kann festgehalten werden, dass die sprachli-
chen Habitusformen der Lernenden eine bedeutende Fehlerquelle
beim Erlernen einer Fremdsprache darstellen. Sie erscheinen hier in
Form von Ubertragung von inkorporierten Strukturen der Mutter-
sprache oder erworbenen Sprachen auf die Zielsprache (interlingua-
le Interferenzen; vgl. hierzu Corder 1967), von Transfers von be-
reits gelernten Elementen der Zielsprache auf die neu zu erlernen-
den Strukturen der gleichen Sprache (vgl. die von Selinker (1972)
eingefiihrte Theorie der ,, Interlanguage ). So kann gesagt werden,
dass der Umgang mit Fehlern gleichzeitig einen Umgang mit dem
,linguistischen Habitus® bzw. mit den oben eingefiihrten Differen-
zen und Interferenzen bedeutet, besonders vor dem Hintergrund,
dass Habitusformen — so Bourdieu (ebd.) — als etwas Vergangenes
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anzusehen sind, was in der Prisenz weiterlebt und dazu tendiert,
»als inneres Gesetz™“ in der Zukunft fortzubestehen (ebd.: 102).
Auch in der Umgangsweise der Lehrperson mit den fehlerhaften
AuBerungen der Lernenden (Korrekturart, -zeit usw.) spielen
Habitusformen eine nicht zu unterschitzende Rolle, die hier nur
ansatzweise gedeutet und im Rahmen einer Léngsschnittstudie
gesondert untersucht werden konnen. Was in den Korrektursequen-
zen aber deutlich rekonstruiert werden konnte, sind in allen Fallbei-
spielen die Machtverhéltnisse zwischen den jeweiligen Unterrichts-
akteuren.

6.3.2 Rollen- und Wissensasymmetrie

Definiert als Interaktion, die ,,in geschlossenen, nicht 6ffentlich
zuginglichen Riumen® durchgefiihrt wird (Luhmann 2002: 102),
unter Personen, die ,,nicht selbst auf Grund einer vermuteten Affini-
tit”, sondern ,,auf der Basis der Unfreiwilligkeit“ zusammenge-
bracht werden, weist die institutionalisierte Unterrichtskommunika-
tion typische Merkmale und Strukturen auf (ebd. 107f). Sie ist ei-
nerseits durch ein Macht- und Hierarchieverhidltnis und andererseits
durch eine Kompetenz- und Wissensasymmetrie (vgl. z.B. Helsper
u.a. 2009: 30) zwischen den Unterrichtsbeteiligten charakterisiert
und strukturiert. Die erste Dimension, die von Luhmann (ebd.: 108)
als ,komplementire, aber asymmetrische Rollenstruktur Lehrer/
Schiiler” beschrieben wird, fungiert als die ,auffélligste Eigenart
des Interaktionssystems Schulunterricht™ (ebd.). Diese Rollendiffe-
renzierung zwischen Lehrenden und Lernenden lésst sich zunéchst
durch die Aufteilung und Organisation der Redezeit und des Rede-
rechts erkennen: ,,Der Lehrer darf immer. Die Schiiler miissen sich
auf das Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens stiitzen; sie
miissen sich melden (ebd.: 105). Im Verlauf der Wissenskonstruk-
tion erscheint die Rollendifferenzierung in Form von ,,Kontrolle des
Interaktionsverlaufs“ (ebd.) und der Angemessenheit der Beitrége
der Lernenden durch die Lehrperson.

Neben der Rollendifferenzierung liegt auch der schulischen In-
teraktion eine strukturelle und systematische Kompetenz- und Wis-
sensasymmetrie zugrunde. Diese Asymmetrie verweist auf die als
,Experten-Laien-Kommunikation® (vgl. Bromme et al. 2004: 176)
gekennzeichnete Interaktionsform in institutionellen bzw. unter-
richtlichen Kommunikationssituationen. Auf den Gegenstand der
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Kommunikation Bezug nehmend wird die/der Experte von Bromme
et al. (ebd.) als jemand definiert, die/der ,,iiber disziplindr struktu-
riertes Fachwissen verfiigt, das im Laufe einer mehrjdhrigen Aus-
bildung erworben und durch einschldgige Berufserfahrung vertieft
wurde™ (ebd.) und der Laie als jemand, die/der ,nicht {iber eine
solche Ausbildung und die entsprechende professionelle Erfahrung™
verfligt (ebd.). In ihrer weiteren Darstellung prazisieren Bromme et
al. (ebd.), ,,dass die Zuschreibung der Experten- und der Laienrolle
in Abhéngigkeit vom jeweiligen Gesprichsgegenstand variiert
(ebd.: 178) und begriinden dies mit folgenden Worten: ,,Im Verlauf
ein und desselben Gesprichs kann der erste Partner zunichst als
Experte fiir den Gegenstand X auftreten und danach als Laie hin-
sichtlich des Gesprachsgegenstands Y, wihrend der zweite Partner
die jeweils komplementire Rolle einnimmt* (ebd.). Abgesehen von
der beruflichen Erfahrung und Ausbildung der Interaktionsbeteilig-
ten lassen sich — wie im folgenden Abschnitt deutlich wird — auch
,»Experten-“ und ,,Laienrolle“-Konstellationen zwischen den Ler-
nenden beobachten. Was der Geltungsbereich der hier eingefiihrten
Asymmetrien bzw. der hier dargestellten ,,typischen Strukturen des
Interaktionssystems Unterricht anbelangt, weist Luhmann (2002)
darauf hin, dass sich diese Merkmale ,,unabhéngig von den Fachern
und ,Stoffen‘, die unterrichtet werden* und ,,von der individuellen
Eigenart der Personen, die sich beteiligen® ergeben (vgl. ebd.:
108f1).

Wie aus den Fallrekonstruktionen hervorgeht, konnten an unter-
schiedlichen Stellen der jeweiligen Unterrichtsinteraktionen die
oben eingefiihrten Rollenkonstellationen, Kompetenz- und Wis-
sensunterschiede zwischen den Unterrichtsbeteiligten herausgear-
beitet werden. Wiahrend in beiden Unterrichtsstunden aus Deutsch-
land (Fallbeispiel ,, Rendez-vous* und ,,Journée*) die asymmetri-
sche Rollenverteilung ohne direkte Anweisungen offensichtlich von
allen Akteuren anerkannt ist (vgl. das schiilerseitige unaufgeforder-
te Aufstehen in den BegriiBungsszenen, die Einhaltung der Melde-
regel etc.), scheint in beiden Unterrichtsstunden aus dem Senegal
(Fallbeispiel ,, Einladung *“ und ,, Hausaufgabe **) die asymmetrische
Rollenverteilung durch stindige Aushandlungen und Anweisungen
eingefordert bzw. situativ aufgezwungen zu sein (vgl. die Anwei-
sung zum Aufstehen in der BegriiBungsszene des Fallbeispiels
,, Hausaufgabe “, die Aufforderungen zur Ruhe durch namentliche
Ermahnungen oder/und Tisch-Klopfen, die Anweisung zur Einhal-
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tung der Melderegel ,, Finger hoch®, den knappen und direktiven
Sprachstil der Lehrerin: ,, Hefte auf™, ,,komm an die Tafel*,,, mach
schnell “ etc.).

Im Umgang mit phonetisch-phonologischen ,,Fehlern® lassen
sich in allen vier Fallbeispielen eine anerkannte Rollen- und Wis-
sensasymmetrie zwischen den Lehrpersonen und Fehlerproduzenten
durch die direkten Unterbrechungen, das anschlieBende (meist be-
tonte) Vorsprechen der richtigen Ausspracheformen und das unmit-
telbare Nachsprechen bzw. Wiederholen der angebotenen bzw.
korrekten Form seitens der Fehlerproduzenten erkennen. Aus dieser
Konstellation geht hervor, dass die Lehrpersonen sich hier als Aus-
sprache-Experten durchsetzen, die Fehlerproduzenten als ,,Laien*
konstruiert werden, und dass diese fachliche Asymmetrie offen-
sichtlich von den Adressaten anerkannt ist. Diese Umgangsweise
der Lehrpersonen mit den phonetisch-phonologischen ,,Fehlern* der
Lernenden stimmt mit den Forschungsergebnissen von Lyster
(1998) iiberein, nach denen dieser Fehlertyp von den Lehrpersonen
meist mit Recasts verbessert wird und diese Korrekturform immer
zu Lerner-Uptakes, d.h. zur Wiederholung der Korrektur fiihrt (vgl.
ebd.:183f). Dies wurde von Lyster jedoch bloB3 beschrieben, ohne
Griinde dafiir zu erldutern. Hier zeigt sich nun deutlich, dass dies
mit der anerkannten asymmetrischen Rollenverteilung und der
Wissen- bzw. Kompetenzasymmetrie zwischen den Beteiligten
einhergeht.

Diese Korrekturform der phonetisch-phonologischen ,,Fehler*
wird auch im Fallbeispiel ,, Rendez-vous ** iiberwiegend im Umgang
mit anderen Fehlertypen eingesetzt. Nur die Korrektursequenz des
Kasusfehlers von Martin in der zweiten Szene dieses Fallbeispiels
(,,il la* demande ) bildet eine andere Variante fiir die schiilerseiti-
ge Reaktion auf die Korrekturen der Lehrerin per Recast (,,il lui
demande*), weil sie von dem Fehlerproduzenten nicht direkt an-
schlieBend wiederholt bzw. verbal angenommen wurde. Von vorn-
herein kann dies als Ablehnung bzw. Aberkennung der Rollen- und
Wissensasymmetrie gedeutet werden. Aber da die korrigierte Form
bzw. Korrektur an der Produktion eines weiteren ,,Fehlers beteiligt
zu sein scheint (,, elle ne peut pas lui* rencontrer ), kann die Hypo-
these formuliert werden, dass die Position der Lehrerin als Expertin
so deutlich anerkannt ist, und ihre Korrektur so hoch eingeschitzt
wird, dass sie in den nichsten Fehler einflief3t.
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Die Rollen- und Wissensasymmetrie im Umgang mit ,,Fehlern®
kommen noch deutlicher zum Vorschein im Fallbeispiel ,, Einla-
dung* durch stidndige Unterbrechungen nach dem Auftreten eines
,Fehlers®, Zuriickweisungen der fehlerhaften Satzteile (,,nein”,
,c'est pas.."”), durch explizite Fehlermarkierungen (,,i/ y a
beaucoup de fautes ) und durch kritische oder sogar bloBstellende
Riickmeldung (vgl. die Art ,Strafrede” an Dame in der vierten
Szene). Hier setzt die Lehrerin in deutlicher Form ihre Rolle als
Expertin und ihre Befugnis zur Kontrolle der Richtigkeit und An-
gemessenheit der AuBerung der Lernenden durch und lésst bei der
Korrektur der fehlerhaften AuBerungen der Schiilerinnen und Schii-
ler ihren Wissensvorsprung und ihre hierarchische Position stark
erkennen. Daraus ergeben sich keine fliissigen und umfangreichen
Wortmeldungen seitens der Lernenden. Im Unterschied dazu geht
die Lehrerin im Fallbeispiel ,, Hausaufgabe ** anders mit der vorhan-
denen Rollen- und Wissensasymmetrie zwischen ihr und den Ler-
nenden um. Bei der Behandlung der AuBerungen der vortragenden
Schiilerinnen und Schiiler rdumt sie zunéchst der Beteiligung vom
Schiilerkollektiv durch Bewertungsfragen (,,richtig oder falsch*)
und Begriindungsfragen (,,das ist falsch, warum?*, ,, pourquoi ici
on a mis in dem*) Vorrang ein. Obwohl aus diesem Verfahren eine
Art ,,pddagogisches Arbeitsbiindnis* (vgl. Oevermann 1997: 152ff;
2002: 43f) hervorgeht, bleibt die Lehrerin im Endeffekt die Exper-
tin, die entscheidet, was ,,richtig” oder , falsch* ist, und welche
Leistungen als ,,bien“ oder ,,trés bien“ qualifiziert oder anerkennt
werden sollen.

Besonders bemerkenswert bei dieser Fallkontrastierung ist, dass
in der latenten Struktur der untersuchten Unterrichtsinteraktionen
aus beiden geographisch, sprachlich und kulturell weit voneinander
entfernten Sozialisationsrdumen keine grundsitzlichen Unterschie-
de im Hinblick auf die Machtstrukturen und Wissens- und Kompe-
tenzunterschiede im Umgang mit ,,Fehlern” beobachtbar sind, son-
dern eine Tendenz zum Einsatz von mehr oder weniger Asymmet-
rien in Korrektursituationen.

6.3.3 Subjektivation, Adressierung und Anerkennung

Die oben diskutierten Verhiltnisse und Interaktionsformen zwi-
schen Lehrperson, Fehlerproduzenten oder/und Schiilerschaft kon-
nen weiterhin unter dem Blickwinkel von Sozialitdt kontrastiert
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werden, die von Reh/Ricken (2012) als Subjektivation, Adressie-
rung, Subjektpositionen und Anerkennung thematisiert wurde. Der
Begriff Subjektivation wird als sich ,,in Praktiken vollziehende (...),
vielschichtigen und ambivalenten Anerkennungsprozessen* (ebd.
35) bzw. als ,,jenen praktischen (...) Auseinandersetzungsprozess
mit kulturell prasentierten Subjektformen, in dem das Individuum
als ein Selbst ebenso sich selbst macht wie von anderen dazu ge-
macht wird* verstanden (ebd. 40). Ferner prazisieren sie, dass ,,zu
dieser Auseinandersetzung (...) sowohl Unterwerfungen unter die
jeweiligen sozialen Ordnungen als auch Uberschreitungen dersel-
ben [gehoren], so dass Verfestigungen wie auch Verschiebungen
erkennbar werden. (ebd.). Im Lehr- und Lernkontext spielen die
anderen Anwesenden und beteiligten Subjekte (die Lehrperson und
die Mitlernenden) eine besondere Rolle fiir den Subjektivations-
prozess, denn — so Reh/Ricken — ,,Menschen erlernen sich selbst,
indem sie mit anderen, von anderen und durch andere lernen” (ebd.
40). So ergibt sich aus diesem Auseinandersetzungsprozess die
Position der jeweiligen Akteure im gegebenen Handlungsraum
(ebd.: 39). In allen hier rekonstruierten Unterrichtsstunden iiber-
nehmen — wie bereits eingefiihrt — die Lehrpersonen die Position
derjenigen, die die Unterrichtskommunikation organisieren und
strukturieren und auch die Position der Lernenden einigermafen
bestimmen und regulieren. Im Fallbeispiel ,, Rendez-vous* sind die
Lernenden von der Lehrerin als Erwachsene adressiert, behandelt
und anerkannt. Komplementar zu dieser Adressierungsform und zu
diesem lehrerinseitigen Anerkannt-Werden reagieren und positio-
nieren sich die Lernenden im Verlauf der Unterrichtskommunikati-
on als reife, erwachsene Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit
,Fehlern“. Besonders an den hoflich-formalisierten bzw. wohlerzo-
genen Reaktionen von Marcus und Tim (vgl. jeweils Szene 2 und
3), die sich nach der Annahme und Wiederholung der Korrektur der
Lehrerin wegen der begangenen ,,Fehler* entschuldigt haben (,, par-
don*), wird dies deutlich.

Im Fallbeispiel ,, Hausaufgabe “ nehmen die Lernenden die Ad-
ressierung als kollektive Bewertungsinstanz (,, wir korrigieren die
Hausaufgaben ) wahr, indem sie sich bei der Behandlung der je-
weiligen AuBerungen der vortragenden Lernenden mit gemeinsa-
men wettbewerbsfreudigen Handlungen positionieren. Aus dieser
Gruppendynamik und Konkurrenz um die richtige Antwort resul-
tiert in dieser Unterrichtsstunde ein gewisses Zusammen- oder/und
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Wechselspiel von Individuum und Schiilerkollektiv, das fiir die
Subjektivationsprozesse (vgl. Reh/Ricken 2012) und Subjektpositi-
onen der jeweiligen Schiilersubjekte konstitutiv ist. Wihrend diese
wechselseitige Interaktionsform in Korrektursequenzen in beiden
Fallbeispielen aus Deutschland (;, Rendez-vous “ und ,, La journée )
kaum feststellbar ist, konnte sie auch an verschiedenen Stellen der
Korrektursequenzen im Fallbeispiel ,, Einladung “ aus dem Senegal
in Form von gemeinsamen bzw. chorischen Richtigstellungen der
durch die Lehrerin initiierten Korrekturhandlungen identifiziert
werden. An anderen Stellen lédsst sich in dieser Unterrichtsstunde
ohne Aufforderung der Lehrerin, wie von alleine, die ,,Bereitstel-
lung von Erfahrung der Gemeinschaft™ (Caruso 2011) in Form von
chorischen Korrekturformen seitens der Schiilergruppe beobachten.

Besonders bemerkenswert in den Korrektursequenzen ist im
Zusammenhang mit der eingeflihrten Dimension der Subjektivation
das mehrfache Ubergehen der Fehlerproduzenten bei der Korrektur
ihrer AuBerungen. Dies wurde in beiden Unterrichtsstunden aus
dem Senegal durchgehend und einmal im Fallbeispiel ,,Journée
aus Deutschland aufgedeckt. Diese unterrichtliche Interaktionsform,
in der die Lehrpersonen die Fehlerproduzenten ,,iiberspringen®, um
die Interaktion ,,mit einem anderen weiterzufithren oder neu zu
inszenieren® sind von Oser/Spychiger (2005) als ,,Adressatwechsel*
bzw. ,,.Bermuda-Dreieck™ bezeichnet (ebd.: 161). Angesichts der
Adressierungs- und Anerkennungsformen im ,,Bermuda-Dreieck®
kénnen Subjektpositionen in ein Spannungsverhiltnis geraten:
insbesondere zwischen den korrigierenden Lernenden, die als Ex-
pertinnen/Experten und ,,didaktische Rekonstrukteure® auftreten
(vgl. Diedrich 1988; Grammes 1998: 655) und den Fehlerproduzen-
ten, die als defizitdr konstruiert werden (vgl. alle vier Szenen im
Fallbeispiel ,, Einladung, Szene 3 und 4 im Fall ,, Hausaufgabe
und Szene 3 im Fallbeispiel ,,Journée*). Wihrend die Lehrperson
im Fallbeispiel ,,Journée” die einzig beobachtbare ,,Bermuda-
Dreieck““-Sequenz ohne irgendeine Bewertung moderatormaflig und
neutral begleitet, tendiert die Lehrerin im Fallbeispiel ,, Einladung *
dazu, die ,,didaktischen Rekonstrukteure™ (ebd.) tiberméfBig und
positiv zu loben (vgl. die betonte Zustimmung von Momar in der
zweiten Szene ,,mhm “, das Lob an Salif in der dritten Szene ,,sehr
gut” und an Charles in der vierten Szene ,,sehr gut das ist (.)
schon*) und entweder auf die Fehlerproduzenten nicht nochmals
einzugehen oder wie z.B. bei Dame in der vierten Szene klassenof-
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fentlich zu kritisieren bzw. bloBzustellen (,,il y a beaucoup de
fautes*”, ,, c’est un peu galvaudé y a beaucoup de répétitions *).

Aus dieser machttheoretischen Fallkontrastierung, mit der auch
Rollen- und Wissensasymmetrien (vgl. Luhmann 2002) einherge-
hen, geht hervor, dass die hier rekonstruierten Korrekturformen,
Adressierungen und Riickmeldungen bedeutsam fiir die fremd-
sprachliche und schulische Sozialisation bzw. fiir die Subjektiva-
tionsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sind. Darauf bauend
konnen die Strukturen der jeweiligen Unterrichtsstunden, insbeson-
dere die Umgangsweise mit ,,Fehlern typisiert werden.

6.4 Zum Prozess der Typenbildung

Anhand von den Eigenschaften und Merkmalen, die aus den se-
quentiellen Fallanalysen und aus den Fallkontrastierungen resultie-
ren, konnen fiir die jeweiligen Félle entsprechende Typen bzw. —
um mit Max Weber zu sprechen — aus den Féllen ,,Idealtypen®
(zitiert in Hummrich 2009: 169) gebildet werden. Dahingehend
wird auf ,, eine Kombination von [diesen Eigenschaften und] Merk-
malen* Bezug genommen bzw. ,,die relevanten Untersuchungska-
tegorien (...) nach ihrer Dimensionalisierung miteinander kombi-
niert”, so dass hier von ,,mehrdimensionale[n] Typologien® gespro-
chen werden kann (vgl. Kelle/Kluge 2010: 87; Herv. im Orig.).
Dies ist mit dem Ziel verbunden, ,,an der Realitdt des Handelns
Begriffe und Regeln zu bilden, die ,kulturwichtige Erscheinungen®
(...) kausal erkldren konnen“ (vgl. Hummrich 2009: 169). Vorab
soll aber darauf hingewiesen werden, dass — so Hummrich (2009) —
Differenzierungen innerhalb der gebildeten Typen aufgespiirt wer-
den konnen (ebd.: 70) und dass die Typenbildung ,,eine Abstraktion
dar[stellt], die in Riickbezug auf den Einzelfall jeweils wieder mo-
difiziert werden muss“ (ebd.). Der Ubersichtlichkeit der Typenbil-
dung halber werden die einzelnen Eigenschaften und Merkmale der
jeweiligen Fille zuerst tabellarisch dargestellt und im Anschluss
daran die Typen gebildet und systematisch expliziert (zur Darstel-
lung dieses Vorgangs vgl. Kelle/Kluge 2010: 87f).

306

IP 216.73.216.60, am 25.01.2026, 07:06:42. Inhalt,

tersagt, ‘mit, f0r oder In Ki-Syster



https://doi.org/10.5771/9783828869455

6.4.1

Ubersicht iiber die Strukturmerkmale der Fallbeispiele

Fille Fall 1 Fall 2 Fall 3 Fall 4
,, Einladung . Rendez-vous ., Hausaufgabe Journée*
Dimensionel
Schiiler/innen- | als unvollkommen hoflich-formalisiert | als kollektive und als lehrbediirftige
Adressierung | und lehrbediirftig als reife Erwachse- | mitwirkende Subjekte kontruiert
konstruiert nen adressiert Akteure adressiert
Rollen- und aufgezwungen ohne Aufforderun- | teils durchgesetzt ohne Aushandlu-
Wissens- gen gegenseitig an- | teils durch Aus- gen etabliert und
asymmetrie erkannt handlungen einge- | akzeptiert

fordert

Strukturen und

lange Korrektur-

kurze und individu-

lange Korrektur-

variierte, kurze

Typologie der | handlungen durch alisierte Korrektur- | handlungen durch und individuali-
Korrektur- Initiierungen von handlungen durch Einsatz der MS als | sierte Korrektur-
handlungen Selbst- und Fremd- | sofortige/ direkte Kontrolleure* und | handlungen mal
korrekturen gefolgt | Umschaltung von wegen ihrer indivi- | per Umformulie-
von individuellen der falschen in die | duellen, chorischen | rungen (verbal
und chorischen richtige Form und zugerufenen oder durch Tafel-
Korrekturen der MS | seitens der L Bewertungen bilder) mal durch
(Formaushandlung) | (Recasts) (Formaushandlung) | Form-aushandlung
Rollen der FP | werden nach dem bleiben im Zentrum | werden ohne mal im Zentrum
in Korrektur- | Fehlen der initiier- der Korrekturhand- | Initiierungen von der Korrektur-
handlungen ten Selbstkorrektu- | lungen: Face-to- Selbstkorrekturen handlungen mal
ren ibergangen: L- | Face zwischen L & | iibergangen: L-MS- | iibergangen nach
FP-MS- FP) Interaktions-form) | dem Fehlen der
Interaktionsform) initiierten Selbst-
korrekturen
Verhdltnis Spannungsverhéltnis | keine Intervention | latente Konflikt- Mischung aus
zwischen FP zwischen Korrektor | der Mitschiiler in spannung zwischen | Konstellationen
und MS und FP: Experte- die Korrekturhand- | FP und MS: von Fall 1 & 2
Defizitére- lungen Defizitire- | Experte-Defizitdre-
Konstellation Beobachter- Konstellation
Konstellation
Lernklima in negativ fiir den FP neutral: Unterbre- | positiv: wettbe- positiv: motivie-
Korrektur- (Zuriickweisungen, | chungen, aber werbsfreudig rend, lernfreudig
situationen Unterbrechungen, moderatorméfig Gruppendynamik, | und fiirsorglich
BloBstellung...) und | keine Zuriick- keine personlichen
positiv fiir die MS: weisung, Kritik Kritiken
(Lob, Anerkennung) | usw.
Fokussetzung | formale Richtigkeit | inhaltsorientiert Forderung der prozessorientiert
in Korrektur- | wird zugunsten der | Fehler werden ohne | kognitiven Kompe- | Korrekturen
handlungen kommunikativen metasprachliche tenzen und der werden ohne
und inhaltlichen Erklarungen korri- | bewussten Anwen- | Metaerklarungen
Aspekte der Rede- giert dungen der Struktu- | durch Tafelbilder
beitridge Vorrang ren der Zielsprache | nachvollziehbar
gegeben gemacht

Tabelle 2: Strukturmerkmale der Fille (eigene Darstellung). Abkiirzungen: L=
Lehrperson; MS = Mitschiiler/innen; FP= Fehlerproduzent.
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6.4.2 Typenbildung

In Bezug auf die oben tabellarisch dargestellten Strukturmerkmale
der Fille lassen sich folgende vier Typen von Korrektursituationen
bzw. Lehrer- und Schiilerhandeln bilden: ,,die starke Hierarchie:
chorische und richtigkeitsorientierte Korrektursituationen* (Typl),
,die formalisierte Hierarchie: individualisierte und pragmatische
Korrektursituationen* (Typ 2), ,,die briichige Hierarchie: lebhafte,
gruppendynamische Korrektursituationen® (Typ 3) ,,die inszenierte
Hierarchie: dosierte und prozessorientierte Korrektursituationen®

(Typ 4).

Typ 1: die starke Hierarchie: chorische und richtigkeitsorientierte Korrektur-
situationen

Im Fallbeispiel ,, Einladung * ldsst sich ersehen, dass die Lehrperson
ihre hierarchische Position und ihren Wissensvorsprung im Umgang
mit ,,Fehlern“ durchsetzt, indem sie die nicht-wohlgeformten Aufe-
rungen sofort zuriickweist (,,nein*, ,, hahan c’est pas... "), die vor-
tragenden Lernenden bei nicht-erfolgreichen Versuchen iibergeht
(,,quelqu’un pour continuer”, , quelqu’un pour reprendre”,
,quelqu’un qui propose autre chose"), die Fehlerhaftigkeit der
AuBerung deutlich markiert (,,je comprends ce que tu veux dire
mais y a beaucoup de fautes ) und die Fehlerproduzenten klassen-
offentlich blamiert (vgl. die Strafrede an Dame Szene 4). Auf der
kognitiven Ebene geht aus dem Verfahren der Lehrerin deutlich
hervor, dass ,, Fehler” nicht explizit geklart werden, sondern die
erwartete bzw. richtige Form wie ein ,,verlorener/wertvoller Schatz*
unter den Mitschiilerinnen und Mitschiilern gesucht wird. Je nach-
dem ob es sich bei der gesuchten Formulierung um ,,ein gemeinsam
geteiltes Wissen (vgl. Beck 2011) handelt oder nicht wird die
Korrektur vom Schiilerkollektiv in einer Art Chor oder von einem
einzelnen Schiiler bereitgestellt. Wie in diesem Fallbeispiel an meh-
reren Stellen deutlich rekonstruiert wurde, handelt es sich hier um
eine Korrektursituation, in der oft rekonstruiert wurde, dass dem/der
vortragenden Lernenden die Moglichkeit zum Weiterreden vorent-
halten wurde und dies kann — wie hier festgestellt — die Motivation
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zur Wortmeldung und zur
Teilnahme an der Wissenskonstruktion weitgehend reduzieren.
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Typ 2: die formalisierte Hierarchie: individualisierte und pragmatische
Korrektursituationen

Dieser Korrekturtyp ist im Fallbeispiel ,, Rendez-vous* vertreten.
Dem hoéflich-formalisierten Umgang miteinander und den erwach-
senenmdfigen Behandlungen der Lernenden folgend ldsst sich im
Umgang mit ,,Fehlern™ keine negative und emotionale verletzende
Riickmeldung ermitteln. Auf der kognitiven Ebene stellt sich her-
aus, dass keine Formaushandlungen in Richtung auf die Erklarung
der begangenen Fehler deutlich erkennbar sind, sondern die von der
Lehrerin per Recasts angebotenen sprachlichen Formen von den
jeweiligen Fehlerproduzenten (auch wenn der Vorgang nicht immer
erfolgreich war) angenommen und in ihren weiteren Redebeitrag
eingebaut werden. Daraus kann abgeleitet werden, dass die Unter-
richtskommunikation prozess- und inhaltsorientiert ist und dass
dabei auch die sprachliche Richtigkeit nicht vernachldssigt wird.
Die Kombination aus den Dimensionen dieses Korrekturtyps ist als
diejenige betrachtet, die tendenziell dazu beitragen kann, die etab-
lierten Beziehungen aufrechtzuerhalten (vgl. hierzu Vigil/Oller
1976: 286).

Typ 3: die briichige Hierarchie: lebhafte, gruppendynamische Korrektur-
situationen

Dieser Korrekturtyp entspricht dem Umgang mit ,,Fehler” im Fall-
beispiel ,, Hausaufgabe“, die von einem positiven, wettbewerbs-
freudigen Lernklima gekennzeichnet ist. Dies ldsst sich besonders
an der aktiven Teilnahme der Lernenden an der Wissenskonstrukti-
on erkennen. Auf der kognitiven Ebene ldsst sich ersehen, dass
die/der vortragende Lernende zwar nicht im unmittelbaren Zentrum
der Korrekturhandlungen steht, sondern dass die begangenen ,,Feh-
ler” in einem Aushandlungsprozess zwischen der Lehrperson und
den anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern metasprachlich ge-
klart werden. Daraus resultiert eine Konstellation, bei der die Aufe-
rungen der einzelnen Lernenden als Lernobjekte fiir das Kollektive
eingesetzt werden.

Typ 4: die inszenierte Hierarchie: dosierte und prozessorientierte Korrektur-
situationen

Dieser Typus wurde in der Umgangsweise mit ,,Fehlern* im Fall-
beispiel ,,Journée* identifiziert. Aus den ermutigenden, zustim-
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menden Riickmeldungen der Lehrperson ergibt sich auf der affekti-
ven Seite ein lernfreudiges Klima, welches offensichtlich die Ler-
nenden zur aktiven Wortmeldung, zum Weiterreden motiviert hat.
Auf der kognitiven Ebene werden dhnlich wie im Fallbeispiel
., Rendez-vous “ ,Fehler* nicht geklart, sondern in kurzen Korrek-
turhandlungen per Umformulierungen korrigiert, iibergangen etc.
Die Tatsache, dass nur einmal Formaushandlungen festgestellt
wurden, deutete darauf hin, dass die schulische Interaktion inhalt-
lich- und prozessorientiert ist. Ahnlich wie bei Korrekturtyp 2 wird
dieser Typus als solcher betrachtet, bei dem der Kommunikations-
fluss zwar aufrechterhalten wird, aber er fithrt mehr zur ,,Fossilisie-
rung* der dabei begangenen ,,Fehler (vgl. ebd.: 287f). Dies erklért
offensichtlich die im Fallbeispiel ,, Rendez-vous* und ,,Journée*
rekonstruierten kontraproduktiven Korrekturen, die an der Produk-
tion von weiteren ,,Fehlern® beteiligt sind.

Aus der hier durchgefiihrten Fallrekonstruktion, -kontrastierung
und Typenbildung ist die Erkenntnis gewonnen, dass es im Unter-
schied zur tblichen Vorgehensweise und Auffassung der meisten
normativ-orientierten Studien offenbar kein allgemeingiiltiges rich-
tiges oder falsches Verfahren im Umgang mit ,,Fehlern™ gibt, son-
dern lediglich viele Varianten, die reflexiv, situations- und kontext-
abhingig zu handhaben sind. Ferner zeigt diese Fallstudie, dass ein
besseres Verstehen und eine empirisch-explorative bzw. rekonstruk-
tive Erforschung des Umgangs mit ,,Fehlern® {iber die blofe lingu-
istische Kategorisierung und Typisierung der Fehlerarten und Kor-
rekturformen hinausgehen sollte und dass vielmehr weitere Fakto-
ren und Dimensionen der Spezifizitit und Vielfdltigkeit der Unter-
richtskommunikation, der Machtverhiltnisse und Unterschiede im
Wissensstand und -erwerb zwischen den Unterrichtsbeteiligten her-
angezogen werden miissen.
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7 Abschlieffende Betrachtung

7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zum Abschluss komme ich nun zu den eingangs fiir diese Studie
zentralen Fragestellungen zuriick:

— Wie wird mit ,,Fehlern” in den rekonstruierten Fremdsprachen-
unterrichtsstunden aus senegalesischen und deutschen Schulen
umgegangen?

_  Zeigen sich Ahnlichkeiten oder/und Unterschiede im Korrektur-
verhalten und in der Fehlerauffassung, die auf kulturelle Beson-
derheiten und Merkmale der jeweiligen Bildungssysteme der
Lander zu verweisen vermogen?

— Lassen sich ldnderspezifische oder ldnderiibergreifende Struk-
turmerkmale in den rekonstruierten Unterrichtsstunden aufspii-
ren?

Grundsitzlich unterscheiden sich die Korrekturhandlungen in
den untersuchten Unterrichtsstunden aus Deutschland und dem
Senegal in der Art und Weise, wie die Schiilerinnen und Schiiler in
den Korrektursituationen adressiert, behandelt werden. Deutlich
wurde, wie die Lehrpersonen mit dem jeweiligen Wissensstand, der
Lernkompetenz der einzelnen Schiilersubjekte und mit der sozialen
Hierarchie zwischen den Unterrichtsbeteiligten umgehen. Wahrend
in beiden Fallbeispielen aus dem Senegal (,,Einladung® und
., Hausaufgabe **) die Schiilergruppe, das Schiilerkollektiv bevorzugt
im Zentrum der Korrektursituationen steht, finden die Korrektur-
handlungen in den Fallbeispielen aus Deutschland (,, Rendez-vous *
und ,,Journée ) vorwiegend ,, Face-to-Face* zwischen der Lehr-
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person und den einzelnen vortragenden Lernenden statt (vgl. Abb.
7).

Fallbeispiel 1 u. 3 VS, Fallbeispiel 2 und 4

(aus dem Senegal) (aus Deutschland)

kollektiv-orientiert individualisiert
Wechsel-/Zusammenspiel . Face-to-Face *

Lehrperson

VortragendE/r
Schiilerkollektiv

Abbildung 8: Rollenkonstellationen und Subjektpositionen in Korrektursitua-
tionen (eigene Darstellung des Autors dieser Studie)

Diese Kommunikationsformate auf der Mikroebene des Unter-
richtsgeschehens stehen offensichtlich im Zusammenhang mit
bestimmten Erziehungsvorstellungen (Traditionen, Generationen-
verhiltnisse, Werte, Ziele) der jeweilig erforschten Linder''. Die
in den Unterrichtsstunden aus dem Senegal rekonstruierten Formen
gemeinsamen Handelns, die kollektiven Aufforderungen, das chori-
sche Sprechen und Richtigstellen usw. gehen offenbar auf die Prin-
zipien der traditionellen Erziehung der ,, éducation par la tradition
(vgl. Sow 2004) zuriick, die die Gruppe dem Individuum gegeniiber
bevorzugen und das Kind von der Geburt an und in seinem weiteren
Bildungsweg vor allem nach den Wertvorstellungen erziehen, die
die jeweiligen ethnischen Gruppen gemeinsam haben (z.B. sozialer
Zusammenhalt, Solidaritatsbereitschaft, Einhaltung der festgesetz-
ten Hierarchien etc.). Aus dem in den Fallbeispielen aus dem Sene-

"7 Diese stellen den normativen Rahmen der jeweiligen Situationen dar. Eine

intensivere Beschéftigung damit hétte den Rahmen dieser Studie gesprengt
und ist weiteren Forschungen vorbehalten bzw. siche u.a. Adick (2013).
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gal (,, Einladung* und , Hausaufgabe*) mehrmals beobachteten
,,Ubergehen der Fehlerproduzenten zugunsten der Beteiligung der
ganzen Schiilergruppe an den Korrekturhandlungen, ldsst sich je-
doch feststellen, dass daraus auch neue Machtverhéltnisse, Subjekt-
positionen und Spannungsverhéltnisse resultieren konnen, die das
Selbstbewusstsein, die freiwillige und aktive Teilnahme an der
Wissenskonstruktion vermutlich nicht férdern und damit auch nicht
zur sprachlichen und kommunikativen Kompetenzentwicklung der
Fehlerproduzenten beizutragen vermogen. Dies erinnert an das von
Oser/Psychiger (2005) zur Wirkung des ,,Adressatwechsels” in
Korrektursituationen beschriebene ,.Bermuda-Dreieck®. Dort wird
nicht bestritten, ,,dass einige Schiilerinnen und Schiiler sich kaum
durch dieses Ubergangenwerden beeintrichtigt fiihlen und sich
keinesfalls immer zum Schweigen bringen lassen, sondern sich
wehren oder sich mit einem neuen Antwortversuch selber wieder in
den Unterricht einschalten” (ebd.: 161). Jedoch werden sich — so
Oser/Psychiger (2005) — die meisten iibergangenen Schiilerinnen
und Schiiler ,,zuriickziehen und sich nicht wieder melden® (ebd.),
denn ,,der Vorgang absorbiert sie emotional, und sie fallen fiir die-
sen Zeitabschnitt aus dem Unterrichtsgeschehen heraus™ (ebd.:
161).

Entgegen diesen im senegalesischen Lehr- und Lernkontext
festgestellten kollektiv-orientierten padagogischen Verhiltnissen, in
denen die Lehrpersonen — um es mit den Worten von Wallenhorst
(2013) auszudriicken — als ,, entraineur collectif*“(ebd. 40) fungie-
ren, deuten die Interaktionsformen in den Unterrichtsstunden aus
Deutschland (,, Rendez-vous*“ und ,,Journée ) auf individualisierte
BetreuungsmafBinahmen hin, so dass hier von Lehrpersonen als
,,accompagnateur individuel “ (ebd.) gesprochen werden kann. Das
so rekonstruierte Lehrerhandeln stimmt mit verbreiteten, padagogi-
schen Wertvorstellungen im deutschen Lehr- und Lernkontext {iber-
ein, in dem die Schiilerinnen und Schiiler laut Wallenhorst (2013)
vor allem zur Selbstbildung, Autonomie und Selbstverwirklichung
erzogen werden (vgl. ebd.: 40f). Was die unterbrechenden und
umformulierenden Korrekturformen bzw. das von den Lehrperso-
nen in den Fallbeispielen ,, Rendez-vous* und ,,Journée* privile-
gierteren, schnellen Umschalten von der falschen in die richtige
AuBerung anbelangt, so wurde festgestellt, dass sie zwar dazu bei-
tragen, den Kommunikationsfluss beizubehalten, aber dass sie nicht
immer erfolgreich von den Fehlerproduzenten wahrgenommen wur-
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den. In Anlehnung an Ergebnisse aus experimentell-empirischen
Intervallstudien weist Esser (1984) in Bezug auf dhnliche Korrek-
turformen darauf hin, dass sie zur ,,Abnahme der Féhigkeit zur
korrekten Selbsteinschidtzung der Leistung™ bzw. zur ,,zunehmen-
de[n] Divergenz zwischen Fremdbild, Selbstbild und vermutetem
Fremdbild, d.h. [zur] Erzeugung von Unsicherheit iiber die eigene
Leistung® fithren kénnen (vgl. ebd.: 155f).

Die rekonstruierten Unterrichtsstunden aus den beiden unter-
schiedlichen kulturellen und sprachlichen Kontexten haben gezeigt,
dass unabhingig von den eingesetzten Korrekturformen (,, Face-to-
Face"™ zwischen Lehrperson und Fehlerproduzenten oder ,,Dreieck™
zwischen Lehrperson, Fehlerproduzenten und Schiilergruppe) Rol-
lenkonstellationen, Subjektpositionen, hierarchische Verhiltnisse
und Asymmetrien (vgl. Luhmann 2002) — auch wenn in unter-
schiedlichem Mafle — von den Beteiligten interaktiv hergestellt
werden. Dies wiederum ist fiir die Sozialitit bzw. Subjektivation
(vgl. Reh/Ricken 2012) der einzelnen Fremdsprachenschiilerinnen
und -schiiler bedeutsam. Ferner ldsst sich in der Art des
Miteinanderredens fiir alle Beispiele erkennen, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler als Fremdsprachenlernende adressiert werden, die
die zu erlernende Sprache nach bestimmten MaBgaben (richtige
Grammatik oder/und richtige Aussprache usw.) anwenden sollen.
Auflerdem sind Interaktion und Lernanlésse iiberwiegend an Schul-
buchtexten orientiert, anstatt an ,,echten” Gespriachs- und Kommu-
nikationsbediirfnissen, die die Schiilersubjekte als Jugendliche bzw.
als Heranwachsende mit eigenen Identitdtsentwiirfen haben. Fiir
einen schiiler-, handlungsorientierten und kommunikativen Fremd-
sprachenunterricht wiaren mehr padagogische und didaktische Opti-
onen im Umgang mit und beim Erlernen einer fremden Sprache zu
ergreifen wie z.B. authentische Gesprichssituationen, mehr Raume,
Anlisse zur offenen/freien Artikulation. Im Umgang mit ,,Fehlern*
wire ein weniger normatives und mehr positives, bestirkendes und
soziales Lernklima zu schaffen, orientiert an einer konstruktiven,
situationsabhédngigen und -sensiblen ,Fehlerkorrekturkultur”, die
jenseits der etablierten schulischen Hierarchie vor allem den Wis-
sensstand, die Mitteilungsabsicht und Vorstellungen der Lernenden
beriicksichtigt.
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7.2 Ausblick und Konsequenzen fiir Theorie, Praxis und
Forschung

Aus der in dieser Studie durchgefiihrten Rekonstruktion, Kontras-
tierung und Typenbildung ist die besondere Erkenntnis gewonnen,
dass es im Unterschied zur iiblichen Vorgehensweise und Auffas-
sung der normativ argumentierenden Studien grundsitzlich kein
richtiges oder falsches Verfahren im Umgang mit ,,Fehlern* gibt.
Anders formuliert: Es gibt offenbar keine fiir alle Lernenden glei-
chermafien erfolgversprechende Form der Fehlerkorrektur, sondern
nur Varianten, die situations- und kontextabhingig reflexiv zu
handhaben sind. Ferner zeigen die vorgelegten Fallstudien, dass
,Fehler konstitutiv fiir das Unterrichten sind, dass der Umgang mit
,Fehlern® gleichzeitig eine Auseinandersetzung mit ,, Habitusfor-
men* (vgl. Bourdieu 1987) und Differenzen zwischen der Aus-
gangs- und Zielsprache, sowie zwischen den bereits gelernten und
neu zu erlernenden Strukturen der Zielsprache impliziert. Ein diffe-
renziertes Verstehen und eine empirisch-explorative bzw. rekons-
truktive Erforschung des Umgangs mit ,,Fehlern® gehen iiber die
bloBe linguistische Kategorisierung der Fehlerarten und Korrektur-
formen hinaus. Dabei sind weitere Faktoren und Dimensionen der
Spezifizitit und Vielfdltigkeit der Unterrichtskommunikation, der
Machtverhiltnisse und Unterschiede im Wissensstand und -erwerb
(vgl. Luhmann 2002; Helsper u.a. 2009) zwischen den Unterrichts-
beteiligten zu beriicksichtigen.

In Anlehnung an eine Konzeption der Unterrichtskommunikati-
on ,,als Lebenspraxis, die selektiv Anschlussoptionen wihlend und
verwerfend voranschreitet™ und ,,von bewusstem und unbewusstem
Regelwissen der Akteure und von Strukturen™ gekennzeichnet ist
(vgl. Schelle 2010: 47), werden zum Schluss entgegen der oft anzu-
treffenden Tendenz in der Fachliteratur keine Korrekturempfehlun-
gen formuliert, sondern das hier durchgefiihrte praxisnahe Arbeiten
an Fillen als Instrumentarium vorgeschlagen, um bei den (angehen-
den) Lehrerinnen und Lehrern ,,ein angemesseneres, mehrperspek-
tivisch differenziertes und rascheres Erfassen der Strukturen, Hand-
lungsprobleme und Losungsmoglichkeiten® zu entwickeln (Beck et
al. 2000: 27). Im Umgang mit ,,Fehlern® ist damit bereits im Rah-
men der Lehrerausbildung ein Raum geschaffen, um einerseits
Theorie und Praxis zu verkniipfen und um andererseits Unterricht
verlangsamt zu betrachten (Schelle 2010). Anhand der methodenge-
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leiteten Analyse von konkreten, protokollierten Korrektursituatio-
nen lassen sich Adressierungsformen, situative Rollenkonstellatio-
nen, Strukturen der Korrekturhandlungen im Einzelnen, mogliche
Fehlerursachen und Korrekturwirkungen auf die einzelnen, beteilig-
ten Unterrichtsakteure bzw. deren Reaktionen usw. erfassen. Wie
bereits in der erziehungswissenschaftlichen Kasuistik dargelegt und
diskutiert, ermdglicht die rekonstruktive Fallarbeit zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrern an konkreten Situationen des Unterrichts
zu arbeiten, ihre Reflexivitdt zu steigern, ihr Wissen gegeniiber der
Struktur und dem Verlauf, den ein Unterricht nehmen kann, zu
vergrofBern (vgl. u.a. Combe/Helsper 1994; Beck et al. 2000; Schel-
le et al. 2010).

Als Forscher und als Autor kann ich abschlieBend sagen, dass
diese landeriibergreifende Studie anhand von eigenen und fremd-
kulturellen Daten sowie die objektiv-hermeneutische Sequenzanaly-
se (vgl. z.B. Oevermann 2000; 2013; Wernet 2009) in gemischten
Interpretationssitzungen oder -teams (vgl. u.a. Friichtenicht/Mbaye
2013; 2016; 2017) ein geeignetes Instrument darstellte, um einer-
seits die ,,Standortgebundenheit” und die ,,Seinsgebundenheit des
Wissens“(vgl. Mannheim 2004; Fritzsche 2012) zu reflektieren und
,blinde Flecken”, wie sie bei den transkulturellen und kulturver-
gleichenden Studien (vgl. Schelle 2013: 255) kaum zu vermeiden
sind, so gut es geht, aufzudecken. Mit den durchgefiihrten objektiv-
hermeneutischen Fallrekonstruktionen habe ich gelernt, dass das
Gewohnliche, Vertraute aus dem eigenen kulturellen Kontext durch
einen wissenschaftlich kontrollierten ,,Distanzierungsprozess® (vgl.
Mannheim 2004: 78) beobachtet und kritisch hinterfragt werden
kann. Damit liegt ein Beitrag zur qualitativen Unterrichtsforschung
zur konkreten Unterrichtssituation im Senegal vor, iiber die immer
noch wenig Wissen herrscht.
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Anhang

A- Transkriptionsregeln

Die Unterrichtsstunden wurden anhand von folgenden Transkripti-
onsregeln des TiQ (vgl. u.a. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2007: 169;
Bohnsack, 2007, S.235) protokolliert:

Zeichen Bedeutung

() Kurzes Absetzen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde

3) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert.

nein Worter mit sehr deutlicher Betonung werden unterstrichen

nein Worter, die in Relation zur iiblichen Lautstiarke der Sprecherin/
des Sprechers lauter ausgesprochen wurden, werden fett mar-
kiert

brau- Abbruch eines Wortes. So wird deutlich, dass man hier nicht
einfach etwas vergessen hat.

nei:n/ja:: Dehnung von Lauten. Die Haufigkeit der Doppelpunkte ent-

spricht der Lénge der Dehnung

Zusitzlich wurden folgende Transkriptionsregeln angewendet

Zeichen Bedeutung

Barry Personennamen wurden anonymisiert

Satzzeichen keine Interpunktion, auer wenn deutlich durch die Intonati-
on horbar wie z.B bei Fragen

S (w/m) Schiiler/in (weiblich /méannlich)

(.. unverstindliche AuBerung

[...] Kommentare oder Anmerkungen

mhm bejahend

mmh verneinend

hmm? nachfragend

[kom'pu:te] Lautschrift/ Transkription gemd3 dem internationalen pho-
netischen Alphabet
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B- Protokolle der rekonstruierten Sequenzen
» Fall , Einladung "“: Deutschunterricht in einer ,, classe de
Premiere* im Senegal

o Szene I:,,c’est pas welchesche “ — gemeinsam dem Fehler be-
gegnen
00.00.35 Lehrerin: quelqu’un pour poser la la question sur la date

00.00.39 Lehrerin: quelqu’un pour aller au tableau wie immer (3 Sek.)
[ein Schiiler schnipst mit dem Finger]

00.00.48 Lehrerin: ja Abou Ka (.) Abou Ka (.) donc tu poses la question
a:: choisis quelqu’un a Barro Barro pose la question a Barro

00.00.59 3 Schiiler [gleichzeitig]: Barry Barry Barry
00.01.02 Lehrerin: oui Barry

00.01.03 Abou Ka: welchesche Datum haben
00.01.07 Lehrerin: hahan hahan c’est pas welchesche c’est?
00.01.07 viele SuS [gleichzeitig]: Welches
00.01.08 Lehrerin: hmm?

00.01.09 viele SuS: [gleichzeitig]: welches
00.01.09 Lehrerin: welches

00.01.10 viele SuS [gleichzeitig]: Datum

00.01.11 Lehrerin: Datum

00.01.12 viele SuS [gleichzeitig]: haben

00.01.13 Lehrerin: haben wir heute? oui Barry c’est Barry? Oui

o Szene 2:,,was ist die frage? “ — der ,, didaktische Rekonstruk-
teur

00.01.18 Barry: heute ist

00.01.19 Lehrerin: nein ja aber was ist was ist die frage? c’est quoi la
question? la question c’est welches Datum haben wir? (3 Sek.)
[jemand schnipst mit dem Finger] mhm mhm oui Momar

00.01.35 Momar: heute haben wir

00.01.36 Lehrerin [nickt zustimmend]: mhm::: continue ou bien tu re-
prends la phrase Barry

00.01.40 Barry: heute haben (.) haben wir [das /w/ wie auf Franzésisch
ausgesprochen]
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00.01.43

00.01.46

00.01.52

00.01.58
00.02.00

00.02.18
00.02.21
00.02.22
00.02.25
00.02.27

00.02.35
00.02.38
00.02.38
00.02.40
00.02.45

00.02.51
00.02.52
00.02.53
00.02.54
00.02.55
00.02.56
00.02.57
00.02.58
00.02.59

344

Lehrerin: c’est pas wir [ahnlich wie bei Barry wiederholt] heen
heute haben wir [vi:e] [...]

Barry: heute haben wir (2 Sek.) [eine Schiilerin ruft rein: Diens-
tag] mardi

Lehrerin: hmm? c’est pas mardi heen [die Schiilerin wiederholt:
dienstag] Barry ahan

Barry: Dienstag

Lehrerin: Dienstag? (3 Sek.) quelqu’'un pour continuer [ein
Schiiler meldet sich und schnipst dabei mit dem Finger und ein
anderer kommt herein mit einem Schwamm und fangt an, die
Tafel zu putzen] (4 Sek.) quelqu’un pour continuer (5 Sek.) oui
Semou

Semou: heute haben haben wir (.) Dienstag [spricht das e aus]
Lehrerin: mhm

Semou: fiinfzehn [Lehrerin: den den] fiinfzehnten

Lehrerin: Dienstag den

Semou: Dienstag [spricht das e aus] den flinfzehn-ten (.) mai
zweitausend (.) zwolf

Lehrerin: c’est pas zwolf heen zweitausend?

S (w/m) [im Chor]: zwolf

Lehrerin: quelqu’un pour reprendre Masse

Masse: heute haben wir Dienstag den zweitausend (3 Sek.)

Lehrerin: la date en allemand c’est pas la date en francais (.)
Dienstag den

S (w/m) [im Chor]: fiinfzehn
Lehrerin: fiinfzehnten Masse
Masse: zwei

Lehrerin: fiinfzehnten
Masse: mai

Lehrerin: mai

Masse: zweitausend
Lehrerin: zweitausend

S (w/m) [im Chor]: zwélf
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00.03.00 Lehrerin: zwdélf ja sehr gut wer schreibt? [ein Schiiler meldet
sich] komm und schreib [er geht an die Tafel und schreibt das
Datum und ein anderer Schiiler putzt die andere Seite der Tafel
weiter]

o Szene 3:,,0nva corriger* — gemeinsame ,, Korrektur* der
Ubung

00.47.31 Lehrerin: c’est bon (.) on va corriger on va corriger hmm Gora et
Masse corrigez quelqu’un pour corriger c’est quoi la premiére
question? Masse c’est quoi la premiére question?

00.47.49 Masse: von welcher Reiseniiberraschung
00.47.51 Lehrerin: Ri:::esen

00.47.52 Masse: Riesen-liberraschung spricht Markus?
00.47.56 Lehrerin: Gora réponds

00.47.58 Gora: Markus ersalt

00.48.01 Lehrerin: c’est pas ersalt heen

00.48.03 Gora: ersalt

00.48.04 Lehrerin: Markus erzé::hlt

00.48.06 Gora: erzahlt (.) von E-mail [i:meI1l]

00.48.10 Lehrerin: Markus erzahlt von E::-Mail [e:me1l]
00.48.12 Gora: von E-mail [i:me1l] (.) von Herr Rodeck

00.48.18 Lehrerin: Markus erzdhlt von E-mail von Herr Rodeck (.)
quelqu’un d’autre quelqu’un qui propose autre chose Salif

00.48.27 Salif: Markus spricht von

00.48.29 Lehrerin: sehr gut donc il a dit Markus spricht ou bien vous
dites Markus spricht oder Markus erzéhlt von ja?

00.48.37 Salif: Markus spricht von Einladung in Deutschland

00.48.42 Lehrerin: Markus spricht von der Einladung nach Deutschland
sehr gut il y a beaucoup de fautes mais c’est acceptable heen
Markus spricht von der Einladung nach Deutschland on dit die
Einladung mais die décliné au C.0.I ¢a donne der die devient
der au datif on verra tout ca Salif vas au tableau sehr gut c’est
bien
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o Szene4: il y a beaucoup de fautes “ — Blofstellung oder Aner-
kennung

00.52.19

00.52.34
00.52.36
00.52.39

00.52.44

00.52.58

00.53.07
00.53.10

Lehrerin: troisiéme phrase (2 Sek.) ou bien troisiéme question
(.) Damé (.) Damé et René René pose la question a Damé (3
Sek.) c’est Damé ou Dame

Dame: Dame
René: woher kennt (.) Herr Rodeck Adama?

Lehrerin: woher (.) kennt (.) Herr Rodeck (.) Adama? réponse
Damé

Dame: Herr Rodeck kennt Adama von die E-mails [i:mei1l] von
Markus and Nina Fotos (.) hat ge- Fotos (.) geschickt

Lehrerin: je comprends ce que tu veux dire mais y a beaucoup
de fautes on va essayer de trouver d’autres (.) Charles m’a posé
une question sur un petit mot vas-y Charles

Charles: Herr Rodeck kennt Adama durch Markus und Nina

Lehrerin: ja durch Markus und Nina sehr gut das ist (.) schon
Dame il faut toujours éviter quand on vous pose des questions
méme si c’est pas en allemand en francais en anglais en russe
en en portugais tout ce que vous voulez si on vous pose une
question en en si cette question-la dépend d’un texte n’essayez
pas de faire du copie coller essayez toujours de répondre par
vos propres phrases mais ca aussi ca demande une compré-
hension (.) ca aussi ca demande une compréhension ok ? Ne
pas faire du copie coller c’est pas bon n’est-ce pas Damé je
comprends ce que tu veux dire mais c’est un peu galvaudé y a
trop de répétitions dans la la la dans la phrase also Herr Ro-
deck (.) kennt Adama durch Nina und (.) Markus ganz einfach
donc (6 Sek.) derniére question

» Fall , Rendez-vous “: Franzosischunterricht einer 12. Klasse in
Deutschland

o Szene I:, bonjour m’sieurs dames* — Lernende als Erwachsene

begriift

00.00.00
00.00.14
00.00.15

Lehrerin: bonjour m‘sieurs dames
Schiiler/in: [gleichzeitig] bonjour madame

Lehrerin: asseyez-vous [die Schiiler/in setzen sich] (unverstéand-
lich) vorstellen heute haben wir hohen besuch

e Szene 2: ,,il lui demande* — eine kontraproduktive Korrektur

00.01.55

346
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00.02.30

00.02.35

00.02.47
00.02.40

00.03.11

la banlieue] vous avez tous lu (.) le texte (.) si:: on vous deman-
dait un résumé comment résumer ce texte

Martin: en général dans ce texte on parle d’'un homme dhm qui
rencontre une femme dhm et dhm il décrit cette femme dhm
trés exact

Martin: &hm et ahm puis elle &4hm il la demande dhm si elle
veut avoir une rendez-vous avec lui

Lehrerin: il lui demande

Martin: ahm puis ahm elle dit &hm qu’elle ne peut pas lui ren-
contrer ce soir [Lehrerin : mhm] le lendemain et puis &hm il vi-
site la banlieue [Lehrerin : oui] il voit des femmes qui sont trés
similaires a cette femme qu’il a ahm qu’il a vue

Lehrerin: oui voila 'homme qui rencontre la femme qui veut
fixer un rendez-vous [Lehrerin schreibt folgende Stichpunkte an
die Tafel: - Un homme rencontre une femme - Il veut fixer un
rendez-vous - La femme lui donne rendez-vous dans la ban-
lieue]

o Szene 3: ,,une pardon une bouche " — ein hoflicher Umgang mit
., Fehlern*

00.08.28

00.09.32

00.09.43
00.09.44

00.09.55

Tim: 4hm a la page soixante 4hm huit et il qu’on parle &hm la
femme toutes les femmes domiciliées dans cette banlieue ni
pauvre ni co- cossue ressemblaient a Nicole rencontrée en ville
que c’est peut-étre un:: un comparaison [Lehrerin: une compa-
raison oui] y a une comparaison [Lehrerin: mhm] avec les
femmes de ville et les femmes de banlieue

Tim: il y a une description visuelle [Lehrerin: oui] elle a des yeux
bleus un visage péalot des cheveux plutét blonds [Lehrerin: oui]
un bouche un peu amére

Lehrerin: une bouche

Tim: un bouche [Lehrerin: une] une pardon une bouche un peu
amére amere [Lehrerin: oui] un joli corps et oui c’est c’est ¢ca

Lehrerin: [schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb : les yeux
bleus/tristes, les cheveux blonds / la bouche amére un joli
corps] qui ajoute quoi? [schreibt weiter, ein Schiiler meldet sich
und sie dreht sich um] oui

e Szene 4: ,,ce n’est pas décrit” — Frage der Textimmanenz

00.10.27

Marcus: puis elle savoir beaucoup [Lehrerin: elle sait] elle sait
beaucoup pardon et peut-étre elle travaille dans un bureau
comme dhm peut-étre elle &hm sert beaucoup au ordinateur
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00.10.47 Lehrerin: elle travaille beaucoup a I'ordinateur oui d’accord
donc ca il ce n'est pas décrit qu’est-ce qui est décrit? Elle lit
beaucoup [ein Schiiler hebt seine Hand] oui Marc

» Fall ,Hausaufgabe®: Deutschunterricht einer ,, classe de
Seconde “ im Senegal

o Szene I, guten tag frau’ — gemeinsam einen Fehler begehen
00.00.00 Lehrerin: guten Tag Klasse

00.00.05 Schiiler/innen [gemeinsam]: guten Tag Frau
00.00.07 Lehrerin: Frau Ndiaye
00.00.08 S (w/m) [8emeinsam]: Frau Ndiaye

00.00.09 Lehrerin: okay ich stelle euch hop hop hop [Lehrerin hebt die
Handflachen hoch und die Schiiler/innen stehen auf] er ist
mein Kolleg er ist Deutschlehrer auch sein Name ist Herr xxx
[Der Forscher geht direkt in den hinteren Teil des Klassen-
raums und die Schiiler/innen setzen sich wieder hin]

00.00.16 mehrere SuS: Herr xxx guten Tag Herr xxx, willkommen [Ge-
murmel]

00.00.26 Lehrerin: ruhe [Schiiler/innen murmeln weiter]
00.00.36 Abasse: ruhe

00.00.42 Fatma: [kommt herein] Frau guten Tag
00.00.44 Lehrerin: ja guten Tag Fatma

o Szene 2: , okay wir korrigieren “— Einleitung einer gemeinsa-
men Handlung

00.01.16 Lehrerin: ruhe bitte (3 Sek.) okay wir korrigieren die Hausauf-
gaben [Lehrerin klopft laut auf den Tisch und blattert danach in
einem Buch] (14 Sek.) Hefte auf (2 Sek.) hmm auf der Seite:::
vierzig Ubung Nummer sechs ergénze Lukas hat wirklich Gliick
wer Korrigiert? (5 Sek.) Wer kommt an die Tafel? (.) Ja ich lese
Lukas hat wirklich Gliick das ist das Beispiel haan die Freundin
der er Blumen mitbringt begrii3t ihn freundlich (.) Nummer a
[viele Schiiler/innen schnipsen mit dem Finger] okay komm an
die Tafel [der Schiiler geht an die Tafel] mach schnell wir haben
eine Stunde (2 Sek.) Nummer a das Haus in chuut (2 Sek.) er
wohnt (.) findet er toll [L. klopf auf den Tisch] Badou Diop (.)
Badou ruhe

00.03.12 Anta: ruhe [ein Schiiler schreibt an die Tafel]
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e Szene 3: ,,richtig oder falsch? “ — gemeinsam kontrollieren und

begriinden

00.03.22 Lehrerin: okay lies bitte vor (5 Sek.) das Haus in er jetzt wohnt
findet er toll haan (.) lies

00.03.35 S. (m1): das Haus in dem er jetzt (.) wohnt findet er to- toll

00.03.40 Lehrerin: richtig oder falsch?

00.03.43 viele SuS [schnipsen mit dem Finger und zwei S. (m1+m2)
rufen rein]: falsch (.) richtig

00.03.44 Lehrerin: Finger hoch (.) richtig oder falsch?

00.03.46 S. (m2) [meldet sich Finger schnipsend]: richtig

00.03.47 Lehrerin: richtig [ein Schiiler ruft rein: weil weil richtig] das
Haus in dem er wohnt pourquoi ici on a mis in dem? (.)
pourquoi? (4 Sek.) [ein Schiiler meldet sich und L. erteilt ihm
das Wort] oui Wade vas-y oui

00.03.59 Wade: parce que c’est au datif

00.04.01 Lehrerin: c’est au datif qu’est-ce qui est au datif ?

00.04.03 Wade: le verbe

00.04.04 Lehrerin: quel verbe ? (.) on a quel verbe ici?

00.04.07 Wade: wohnen

00.04.08 Lehrerin: wohnen c’est quel genre de verbe?

00.04.11 S. (m3): [reinrufend] transitif

00.04.12 Lehrerin: non non c’est un verbe de? (2 Sek.) [ein Schiiler ruft

rein: modalité] posi- c’est pas un verbe de modalité c’est un
verbe de position wohnen das Haus in dem er jetzt wohnt find-
findet er toll okay Nummer b [der vortragende Schiiler geht an
seinen Platz zuriick und eine Schiilerin schnipst mit dem Fin-
ger] Nummer b ja Mariama mach schnell bitte

o Szene 4., das ist falsch warum? *“ — gemeinsam korrigieren und

begriinden
00.15.07 Malick: das Méadchen das er eine Geschichte erzahlt hort ihm
gern zu
00.15.12 Lehrerin: ist das richtig?
00.15.14 mehrere SuS: [hintereinander] falsch
00.15.16 Lehrerin: das ist falsch warum? donc das Méadchen das er eine

Geschichte erzahlt [Schiiler/innen schnipsen mit dem Finger
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und rufen zu: Frau Frau, einer sagt laut: dem dem] ja oumar
dem pourquoi on doit mettre dem? [Schiiler/innen rufen: Frau
Frau] oui

00.15.30 ein Schiiler: ersahlen

00.15.32 Lehrerin: erzdhlen trés bien sehr gut erzdhlen haan [Malick
ersetzt das Relativpronomen ,das“ durch ,dem“ und geht an
seinen Platz zuriick] Nummer [eine Schiilerin: g] nummer g
[Schiiler melden sich und rufen: frau frau] ja Aida

» Fall,, Journée“ : Franzosischunterricht einer 7. Klasse in
Deutschland

o Szene I:, bonjour madame Miiller “ — Inszenierung einer Be-
griiffung

00.00.00 Lehrerin: bonjour m’sieurs

00.00.02 S (m) [emeinsam und ansingend]: bon-jour ma-dame Miil-ler

00.00.08 Lehrerin: nous sommes quelle date? [viele Schiiler melden
sich] Bruno

00.00.11 Bruno: c’est ahm mercredi le:: trois ahm décembre deux mille
quatorze

00.00.20 Lehrerin: merci asseyez-vous [Schiiler setzen sich hin und L.
schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb: mercredi, le 3 décembre
2014]

‘

o Szene 2: , presque oui‘ — ambivalenter Umgang mit ,, Fehlern
00.00.38 Till: wir hatten zuerst Morgen

00.00.44 Lehrerin: genau [schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb: le matin.
Ein Schiiler meldet sich] Ralf

00.00.50 Ralf: la minuit

00.00.51 Lehrerin: [lachend] presque oui oui [schreibt an die Tafel. Tafel-
anschrieb: le minuit. Dann meldet sich ein Schiiler] Alex

00.01.00 Alex: I'aprés-midi

00.01.02 Lehrerin: oui [schreibt das Wort an die Tafel und ein Schiiler
hebt die Hand] Bruno

o Szene 3., le noi*“ — negative Auswirkung einer vorherigen Kor-
rektur
00.01.20 Jens: le noi

00.01.22 Lehrerin: la
00.01.23 Jens: la noi
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00.01.24

Lehrerin: non (.) la [ein anderer Schiiler meldet sich] oui

00.01.26 S. (m): la nuit

00.01.27 Lehrerin: la nuit [schreibt das Wort an die Tafel] c’etait tout?

o Szene 4: ,,voila c’est la journée*“: ein vielseitiger Umgang mit

., Fehlern*

00.06.25 Lars: le midi (.) a midi il travaille chez airbus

00.06.30 Lehrerin: oui:: [ schreibt den Satz an die Tafel dann meldet sich
ein Schiiler] Max

00.06.41 Max: il va a la travail

00.06.43 Lehrerin: au travail

00.06.44 Max: au travail

00.06.45 Lehrerin: quand? L'aprés-midi?

00.06.47 Max: Ja

00.06.48 Lehrerin: [schreibt an die Tafel. Tafelanschrieb: I'aprés-midi, il
va au travail. Dann meldet sich ein Schiiler] Lars

00.06.57 Lars: au soir &hm il regarde la télé

00.07.01 Lehrerin [zustimmend]: mhm [schreibt folgendes an die Tafel:
le soir, il regarde la télé. Dann meldet sich ein Schiiler] Alex

00.07.11 Alex : a minuit il dort

00.07.15 Lehrerin: oui [schreibt den Satz an die Tafel] voila c’est la jour-

née (2 Sek.) de Monsieur Carbonne (.) vous ouvrez les livres a la
page trente-cinq [Gerdusch umblatternder Biicherseiten] qui
veut lire?
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C- Jacques Sternberg. La banlieu : (Quelle : Réhring 2009,
64-67)

Jacques Sternberg
La banliene
Je I'avais rencontrée dans un grand café du centre de

la ville. Un vendredi, & I'heure du déjeuner alors
quelle prenait un café avant de retourner au bureau

Ellc avait des yeux bleus assez tristes, un visage pa-
lot, des cheveux plutdt blond foncé, une bouche un
peu amere, un joli corps qui sentait le manque de sol-
eil et d’exercices physiques. Elle lisait, en édition de
poche, le livre d’un auteur dont on avait beaucoup
parlé récemment. Je lui fis rem: é
ambule, que ce texte étai
teur, mais également le m
transition, comme si nous avions déjeuné ensemble et
que nous en étions au dessert. Ce qu'elle disait res-
semblait a son visage: feutré, doux et triste, assez lu

2 I banlieue: Vororte, Stadtrandgebict,

7. phlot, te: ein wenig blass, blisslich

8 blond,  foncé: dunkelblond

9 amer, ke hier: verbittert.

le manque: Mangel.

101. une édition de poche (%); Taschenbuchausgabe.
12 récemment (adv.): vor kurzem, (esst) korzlich.
121, sams autre préambule (m ): ohne weitere Vorreden.
san transition (£): Obergangslos.
Feutré, e: gedampft, leise.
171. lucide: Klarsichtig, scharf(blickend).

14
17

La banlieue 65

n fin de compte. Et, surtout, elle n’avait rien de la
& ive de la plupart des filles nées dans
une grande ville, Je ne m’étonnai pas d’apprend
quielle habitait en banlieue, qu'elle avait toujours
vécu la-bas.

Je lui demandai si elle pouvait diner avec moi. Elle
regretiait, mais ce soir elle devait diner en famille
avec ses parents et sa sceur mariée. Mais elle pouvait
déjeuner avec moi demain. Comme elle ne travaillait
o pas ce jour-la et quelle n'avait pas trés envie de pren-

dre le train de tous les jours, elle me donna rendez-

vous dans sa banlieue. Au Caté du Coin, 2 'angle de
1a rue de la République et de la rue du Général-de-

Gaulle. J'acceptai. Je ne me déplacais qu'en Solex; je.

s n’avais jamais 6té dans cette banlicue qui me parais-
sait si lointaine, presque mythique, mais il faisait trés
beawr et faimais beaucoup rouler dans le soleil et le

vent.
Elle s’appelait Nicole Moreau.

2 Le lendemain, aprds avoir louvoyé durant plus

d'une heure dans le dédale de deux banlicues voisi-
nes, jartivai au coeur de celle od Nicole m’avait don-
né rendez-vous L'avenue de la Républigue s’y jetait

1 en fin (£) de compte (m.): leizten Endes.
1f. Ia méfiances Misstrauen, Argwohn.
{1£ donmer rendez-yous (m.) & gnt jdn. zu sich bestellen, sich mit jdm.
verabreden.
12 un angle: Ecke.
14 jo ne me déplace qu'en Solex: ich fabre immer/mur mit der Solex
(franzdsische Mopedfirma).
20 louveyer: hier: herumkreuzen.
21 le désdale: Gowirr, Labyrinth.

66 Jacques Sternberg
dans Pavenue du Général-de-Gaulle que je remontai
en me disant gi’elle risquait fort de me rejeter jusqu'a

la rue du Général-de-Gaulle. O, sans nul doute, je
trouverais la rue de la République et le Café du Coin.

Je ne me f¥6inpais pas.

Malgré le temps perdu a parvenir jusque-la, je
n’avais que cinq minutes de retard. Et Nicole était
déja la, attablée au fond de la salle. Elle me dévisagea

puis

la téte. J'a qu -
le_avait des yeux b part cela, elle Tesseim-
blait a Nicole comme une sgeur.

Je crus & un hasard, mais, au comptoir, buvant un
verre de biére avec un homme, il y avaitune autre Nicole.
Plus_petite cependant, plus potelée et nettement plus
dgée. Mais elle avait les mémes yeux, le méme visage,
Celui que Nicole aurait sans doute a trente-cing ans.

Je sentis & cet instant un singulier pressentiment
monter en moi, diffus et pourtant aveuglant. Je sortis

un instant, sans
Jallais m’

2 rejeter: hier: zuriicktreiben, zuriickfUhren,
6 parvenis & gelangen .
8 &tre attablé, e am Tisch sitzen.
r gn: jdn. anstarren, mustern,
Of. détourmer la téte: sich abwenden.
11 sombre: dunkel
13 le hasard: Zufall.
Ie comptoirs Theke, Tresen.
15 potelé, e: mollig, pummelig, rundlich.
nettement (adv.): eindeutig, deutlich.
18 singulier, léve: sonderbar, cigenartis.
le pressentiment: Vorgefiial, (Vor-)Ahnung.
19 diffus, e: unbestimmt, vage, diffus.
aveuglant, e grell, in die Augen springend

La bantieve 67

de ce_café. je repris men Solex. Cette [ois, je m’enga-
geai dans la rue de la République. A trois cents me-
tres, je freinai devant I'établissement que j'attendais:
le Café du Coin, au croisement de la rue de la Répu-
Blique et d’unc autre rue du Général-de-Gaulle.

Les deux jeunes femmes qui consommaient, I'une
un café, Pautre un jus de fruits dans ce café, ressem-
blaient si bien & Nicole ‘que jaurais pu jurer quel

faisaient de ne pas me re. Ma

ne soupgonnais rien de semblable, la vérité était diffé
rente, je le savais déja. De toute fagon, I'us Tles
était vétue trop pour étre’ G d

avec Nicole et T'autre avait un air de vamp des fan-
bourgs qui ne pouvait pas me donner le change.

“allai vers la jeune femme modestement accrochée
ion de recul va-
is & brile-pourpoint:

guement craintif quand je lui

1L s'engager dans une rues in cine Strafc hineinfahren,
3 freiner: bremsen.
comsommer qe: hier: etwas trinken.
faire semblant de fuire qe: 50 tun, al¢ wilrde man etwas tun.
soupgomner qe: etwas vermuten, ahnen, argwohnen,
rien de semblablo: nichts Derartiges.
vétu, e: beklei
confoadre: verwechseln.
3 le vamp: Vamp, Femme fatale.
3¢ le faubourg: Vorort, Vorstadt.
% donner le change b qu: jdn. in die Irre, hinters Licht fuhren.
5 modestement (adv.): in aller Bescheidenheit, ganz schlicht.
acerocher & e sich an ctwas klammern, etwas festhalten.
16 lo reculs Ritckzug, Zurtickweichen.
16f, ynguement (adv.): etwas, andeutungsweise, leicht.
17 exaintif, ve: Angstlich, scheu
& brille-ponrpoint (m.): chne Umischweife, rundheraus.

Zao
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D- Un e-mail de M. Carbonne. (Quelle : Decouvertes-Cadet,
Band 2, S. 35)

ENTREE |

foe}

Un e-mail de M. Carbonne

Bonjour de Toulouse,

Voila, je sors de chez Airbus. Je suis content, mes collégues sont
sympas et j'aime bien mon travail. J’'envoie un petit e-mail, apres,
je rentre dans mon camping-car. Bien sdr, le camping-car n'est pas
grand, mais ca va. Je dors toujours au «premier étagen.

Et le matin, je mets cing minutes pour comprendre que je ne suis
pas a la maison!

Et vous, les enfants, quand est-ce que vous venez & Toulouse?
Clest bientot les vacances! Vous pouvez venir en train. Des trains
pour Toulouse partent de Paris trois fois par jour. Pour dormir

dans le camping-car: pas de probléme. Vous dormez en bas,

ity a trois lits.

Annie, tu n'as pas de vacances et tu ne pars pas tout de suite,

Je sais. Maiis tu viens bientot pour un week-end, d’accord?

Ce soir, nous sortons, mes collégues et moi. Nous allons manger
au restaurant. lls viennent en vélo a4 8 heures, puis on part ensemble!
Bises,
Papa

b Jouez a deux avec un dé. Lisez I’exemple. Inventez une phrase, votre partenaire corrige.
Puis, changez de réle. Utilisez les pronoms personnels dans I'ordre.

Exemple:

Oui. Iy a un concert sur la place. Nous

Les autres prennent la voiture. Ils
Mais Albert et Thomas ne
ois

a Une semaine apres. Trouvez les phrases.

1. 9 heures. M. Carbonne est dans son lit. Tl — dorment déja.

2. Alors, il - dort déja. Deux collégues arrivent. ‘v
3. Roberto, tu partent dans une heure.

4. Oh, non, je ne partez en vélo?

5. Vous Ppartons tout de suite.

6.

7

8.

9.

Nous venons demain avec nos vélos.

8OIs avec nous, ce soir?
sort de son camping-car.
viennent pas.

viens pas. Je n'ai pas envie.

freie Wahl des Verbs

trente-cing

'!

&
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