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Unter die Lupe genommen: Das Wechselspiel von Angebot
und Nutzung in der unterrichtlichen Praxis

Sibylle Meissner

1. Einleitung

Die Frage, wie es gelingen kann, Heranwachsenden durch schulischen Unterricht
zu hoheren Bildungserfolgen zu verhelfen als aufgrund ihrer Eingangsvoraussetzun-
gen erwartbar gewesen wire, hat in der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen
Forschung lange Tradition. Dabei geraten sowohl die Makro- als auch die Meso- und
Mikroebene des Bildungswesens in den Blick, wobei letztere — die Ebene des Unter-
richts — sich als duflert einflussreiche Ebene erwiesen hat (Kane & Staiger, 2008). Ins-
besondere der Lehrkraft kommt hierbei eine bedeutende Rolle zu, als sie nicht nur die
Planung des Unterrichts, sondern auch die Durchfiihrung und Reflexion desselben
maf3geblich verantwortet.

Um die Komplexitit von Lehr-Lern-Prozessen und die in diesem Zusammenhang
deutlich werdenden Wirkungsgefiige heuristisch darstellen zu konnen, haben sich in
den letzten Jahrzehnten sogenannte Angebots-Nutzungs-Modelle durchgesetzt. Diese
weisen auf der Ebene des Unterrichts entweder einen linearen Charakter auf (Helmke,
2012; Kunter & Trautwein, 2013) und iiberantworten allein der Lehrkraft die Reali-
sierung des Unterrichtsangebots, das sodann schiilerseitig wahrgenommen, interpre-
tiert und genutzt wird, oder aber die Modelle sind reziprok angelegt (Lipowsky, 2006;
Reusser & Pauli, 2010). Letzteren Modellen zufolge wirken sowohl Lehrkraft als auch
Schiiler*innen am Unterrichtsprozess gleichermaffen mit und ihre Handlungen sind
wechselseitig aufeinander bezogen. Die vormals recht starre Vorstellung, nach der le-
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diglich die Lehrkrifte die Gestaltung und Qualitit des Unterrichtsangebotes verant-
worten, ist damit in Bewegung geraten: Neueste Modelle erkennen zunehmend auch
die Angebotsanteile der Schiiler*innen innerhalb des Unterrichtsprozesses an (Vieluf
et al., 2020). Trotz dieser neuen Betrachtungsweise innerhalb der Diskussion um die
Angebots-Nutzungs-Modelle verbleibt der Begriff der Nutzung noch relativ unange-
tastet auf Seiten der Schiiler*innen. Die theoretisch naheliegende Anschlussfrage, ob
aber auch Lehrkrifte als Nutzer*innen im Unterrichtsgeschehen betrachtet werden
konnen, welche die schiilerseitig hervorgebrachten Handlungen wahrnehmen und
interpretieren, um das weitere Unterrichtsgeschehen entsprechend darauf abstimmen
zu konnen, blieb bislang aufer Acht. Die hier vorgelegte Untersuchung setzt an dieser
Stelle an und analysiert in der Betrachtung der katholischen Religionsstunde die An-
gebots- und Nutzungsgestaltung der beteiligten Unterrichtsakteure anhand der vor-
findlichen interaktionalen und kommunikativen Handlungen.

2. Theoretische Einordnung

Angebot-Nutzungs-Modelle basieren lerntheoretisch auf einem konstruktivistischen
Lernverstindnis. Diesem Ansatz folgend ist Wissen nicht objektiv vermittelbar, sondern
muss vom Lernenden selbst konstruiert werden, indem diese*r kognitive Konflikte (so-
genannte Pertubationen) erlebt, mental bearbeitet und dergestalt das ,,bedrohte® innere
Ordnungssystem iiber Akkomodations- beziehungsweise Assimilationsprozesse zu dqui-
librieren versucht (Piaget, 1991). Aufgabe der Lehrkraft ist es dabei, mittels entsprechen-
der Stimuli solche kognitiven Konflikte auszulésen und die Lernenden dazu zu motivie-
ren, sich eigenstindig (Konstruktion) sowie gemeinsam mit anderen (Ko-Konstruktion)
mit dem zu verhandelnden Gegenstand auseinanderzusetzen (Reich, 2005). Die Quali-
tit der Stimuli sowie die Gestaltung der Lernumgebung (- Angebot) sind also entschei-
dend, um kognitive (Ko-)Konstruktionsprozesse (- Nutzung) anzustoffen. Wihrend die
Qualitdt der Stimuli maf3geblich von der fachlichen, fachdidaktischen sowie pidagogi-
schen Expertise der Lehrkraft abhingig ist, beeinflussen individuelle Merkmale der
Schiiler*innen (z. B. Eingangsvoraussetzungen, familidrer Hintergrund) sowie kontex-
tuelle Faktoren (z. B. Klassenzusammensetzung) die Nutzung der Stimuli und legen
differenzielle Wirkungen von Unterricht nahe (Meissner et al., 2020).

Insbesondere reziprok angelegte Angebots-Nutzungs-Modelle verdeutlichen, dass
Lehr- und Lernhandlungen im Unterrichtsprozess aufeinander bezogen sein miissen
und idealiter in ein produktives und dynamisches Wechselspiel miinden (Kiper,
2012), sodass bei moglichst vielen Schiiler*innen kognitive Konflikte ausgelost und
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(Ko-)Konstruktionsprozesse ermoglicht werden. Orientieren sich Lehrpersonen in
der Gestaltung ihres Angebotes an den Lernhandlungen der Schiiler*innen, so erfor-
dert dies eine genaue Beobachtung und Analyse der verschiedenen Schiilerhandlun-
gen, um deren jeweilige Bedarfe diagnostizieren und die Lehrhandlung situativ-re-
agierend darauf auszurichten zu kénnen. Lehrkrifte stehen folglich unter hohem
Handlungsdruck und agieren unter Unsicherheit (Helsper, 2006): So miissen sie ge-
gebenenfalls von ihrer urspriinglich vorgesehenen Unterrichtsplanung abriicken, um
Verstandnisschwierigkeiten zu beseitigen sowie auf Fehlkonzepte angemessen, ziel-
fihrend und in kognitiv-aktivierender Weise einzugehen, ohne dabei wertvolle ko-
konstruktive Aushandlungsprozesse der Schiiler*innen vorwegzunehmen oder zu
unterbinden. Lehren liele sich somit auch als Wahrnehmung und Interpretation der
Schiilerhandlungen zum Zwecke der kontinuierlichen Angebotsadaption verstehen,
womit Lehrkrifte innerhalb des Unterrichtsgeschehens folglich auch zu Nutzer*innen
wiirden.

3. Beschreibung des Vorgehens

Die vorliegende Analyse geht der Frage nach, wie sich Angebot und Nutzung im
Unterrichtsprozess darstellen und aufeinander bezogen sind. Folgende Leitfragen ste-
hen dabei im Zentrum:

» Welche Stimuli offeriert die Lehrkraft, um kognitive Prozesse in Gang zu setzen?

Und wie werden diese Stimuli von den Schiiler*innen genutzt?

» Inwiefern werden Schiilerduflerungen oder -handlungen von der Lehrkraft als Sti-
muli genutzt, um die kognitiven Aktivitdten der Schiiler*innen anzuregen?

Im Folgenden wurden im Datenmaterial exemplarische Schliisselsituationen iden-
tifiziert und jene Fille extrahiert, anhand derer das Zusammenwirken von Angebot
und Nutzung plastisch nachvollzogen werden kann, um hieraus Schlussfolgerungen
insbesondere tiber die Lehrhandlungen ziehen und alternative Handlungsoptionen
ausloten zu kénnen.

Thema der untersuchten katholischen Religionsstunde ist der Vergleich der drei gro-
en Religionen: Christentum, Judentum und Islam, wobei der Islam im 2. Teil der
Doppelstunde (fiir diese Analyse unerheblich) ins Zentrum riickt und als Kontrast-
folie zum Christentum dient. Der hier untersuchte erste Teil der Doppelstunde folgt
dem klassischen Phasenaufbau: Nach einem gemeinsamen Einstieg mittels eines im
fragend-entwickelnden Unterricht ausgewerteten Bildimpulses zur Aktivierung des
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Vorwissens, arbeiten die Schiiler*innen anhand entsprechender Arbeitsblitter die
Unterschiede zwischen den Religionen in Einzelarbeit heraus. Die Ergebnisse werden
im Anschluss im Plenum besprochen und schriftlich fixiert.

4. Fallanalysen

Die nachfolgend dargestellten Fille entstammen dem ersten Teil der Doppelstunde
und spielen sich zu Stundenbeginn (Fall 1 und Fall 2) sowie in der Erarbeitungs- und
Ergebnissicherungsphase (Fall 3) im letzten Stundendrittel ab.

4.1. Fall 1:, Kippa ist doch immer so ganz klein."” — Aktivierung von Vorwissen

Die Lehrerin Frau Buchmann (im Transkript mit L abgekiirzt) beginnt die Stunde
mit einem an die Wand projizierten Bildimpuls, auf dem links der Kopf eines kopf-
tuchtragenden Midchens und rechts der eines kippatragenden Jungen abgebildet ist.
Sie aktiviert die Schiiler*innen mit folgendem Impuls:

L: Wir wiederholen erstmal ein bisschen zu letzter Woche. Ich habe euch zwei
Schiiler in eurem Alter mitgebracht, die nicht eurer Religion angehéren (.), son-
dern zwei anderen Religionen. Hugo, welche zwei Religionen sind das?

Hugo: Judentum und Islam.

L: Genau. Kannst du es auch zuordnen und begriinden?

Hugo: Also links ist Islam und rechts ist Judentum, weil er ne Kippa hat.

S1: Ne, es ist keine Kippa.

L: Doch!

S2: Das ist eine Kippa.

S1: Kippa ist doch immer so ganz klein (deutet die GrifSe auf seinem Hinterkopfan,).
L: Das, ja, der ist ja halt noch relativ klein, der Junge, und deswegen ist die Kippa
halt ein bisschen grofler. Okay? () Und das Midchen links gehort zum Islam,
richtig. Letzte Woche haben wir tiber das Beten gesprochen in den verschiedenen
Religionen. Konnt ihr euch noch erinnern? Wer sich nicht mehr erinnern kann,
darf kurz in seinem Heft nachschauen.

[Katholische Religion_Lehrkraftkamera_Minute o1:01-01:50]

Diese kurze Sequenz lisst einige interessante Beobachtungen zu: Der Bildstimulus,
der fiir sich betrachtet aufgrund des gewihlten Ausschnitts (man sieht nur die Kopfe
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der Kinder) lediglich eingeschrinkte Deutungsméglichkeiten bietet, wird {iber die
Arbeitsanweisung der Lehrkraft nochmals verengt, indem sie direkt den sie interessie-
renden Aspekt fokussiert: Die Schiiler*innen sollen auf Basis der Bilder jene beiden
Religionen benennen, die Thema der letzten Stunde gewesen waren und die nicht der
eigenen Religion entsprechen. Den Schiiler*innen der Klasse bleibt in der Nutzung
dieses Stimulus also sich daran zu erinnern, welche beiden Religionsbezeichnungen
zuvor behandelt worden waren, die mit der ihrigen kontrastieren, um diesen , Recall®
assoziativ auf die gezeigten Bilder anzuwenden. Die (duflerst knappe) Schiilerantwort
des einzig aufgerufenen Schiilers wird von Frau Buchmann direke als richtig gekenn-
zeichnet, gefolgt von der Bitte, die genannten Religionen den Bildern zuzuordnen
und zu begriinden. Die Begriindung des Schiilers erfolgt einseitig, indem er die Kopf-
bedeckung des Jungen als zum Judentum gehorig kennzeichnet und mit dem entspre-
chenden Fachterminus benennt, wihrend er auf das Madchen mit Kopftuch (trotz
vorheriger Nennung der entsprechenden Religion) nicht zu sprechen kommt. Interes-
santerweise entspinnt sich an dieser Stelle eine kurze Diskussion, da ein Mitschiiler —
auf diese Auflerung reagierend — widerspricht und aufgrund der Grofle der Kopfbe-
deckung des Jungen anzweifelt, dass es sich um eine Kippa handelt, da diese in seiner
Vorstellung lediglich klein sei und nur einen Teil des Kopfes bedecken wiirde, was er
gestisch andeutet. Frau Buchmann beseitigt den formulierten Zweifel des Schiilers
unmittelbar (,Doch!“) und beendet kurz darauf durch eine entsprechende Erklirung
die weitere Diskussion. Sie validiert sodann, das Midchen ,,gehér[e] zum Islam* [sicl],
besteht allerdings nicht mehr auf die urspriinglich geforderte Begriindung, sondern
geht zum Aspekt des Betens in den verschiedenen Religionen iiber. Dieser wurde
ebenfalls in der letzten Stunde behandelt und wird von ihr (ohne weiteren Bezug zum
projizierten Bildimpuls zu nehmen) wieder aktiviert.

In dem skizzierten Fall wird der Versuch der Lehrkraft erkennbar, an das Thema der
vorangegangenen Stunde in duflerst enger Fithrung anzukniipfen, wobei sie darauf
verzichtet, die im Plenum aufkommende Kontroverse produktiv fiir den Erkenntnis-
prozess zu nutzen. Offenbar geht es der Lehrkraft in dieser Phase nicht darum, durch
ihr Unterrichtsangebot eine schiilerseitige Deutungsvielfalt zu erméglichen (und da-
mit Potential fiir kognitive Konflikte zu schaften); vielmehr ist sie hinsichtlich der von
ihr intendierten Nutzung mit der Nennung der beiden Religionen zufrieden, da nun
der Zusammenhang zur letzten Stunde hergestellt ist. Zwar fordert die Lehrkraft Be-
griindungszusammenhinge zu den gezeigten Bildern ein, mahnt aber deren Unvoll-
stindigkeit im Folgenden nicht an und fordert nicht zur Prizision auf. Der sich im
Nutzungsverhalten der Schiiler*innen dennoch ergebende Deutungsdissens wird von
ihr zwei Mal direkt aufgeldst, zugunsten des weiteren Unterrichtsfortgangs. Zwar
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mochte die Lehrkraft in der hier dargestellten Sequenz durch ihr Unterrichtsangebot
das Vorwissen der Schiiler*innen aktivieren und deren Aufgerungen fiir den weiteren
Unterrichtsprozess einsetzen; gleichzeitig nutzt sie die Stimuli — seien diese lehrerseitig
oder schiilerseitig eingebracht (hier: geduflerter Widerspruch) — nur in geringfiigigem
Mafle als Impulse zur kognitiven Aktivierung. Da nur drei Schiiler*innen zu Wort
kommen und nur sie Gelegenheit erhalten, ihr Nutzungsverhalten zu demonstrieren,
erhilt die Lehrkraft letztlich kaum diagnostische Hinweise dariiber, ob die mit ihrem
Unterrichtsangebot angestrebte breite Aktivierung iiberhaupt erreicht wurde.

4.2. Fall 2:,,Also die Islame” — Umgang mit Fehlern

In der nachfolgenden Sequenz stellen zwei Schiiler*innen im Plenum dar, was sie
tiber das Beten im Islam aus der letzten Stunde noch wissen.

Johanna: Ahm, also die Islame — also
L: (unterbricht) Die Muslime
Johanna: Die Muslime haben den Gebetsruf.
L: (unterbricht) Wie heiflt der denn?
Johanna: Adan
L: (korrigiert die Aussprache) Ad-han, ja also ein spezielles Gebet. Was konnen wir
noch iiber die Muslime sagen, Jochen?
Jochen: Ahm, ja, ahm, der dhm Adan wird von zhm
L: (unterbricht und korrigiert fliisternd) Ad-han (...) (lauter) Ad-han
Jochen: Ad-han
L: (zustimmend) Mhmmm.
Jochen: wird von dem ihm (...) Miser?
L: (korrigiert) Muezzin (lacht)
Jochen: Muezzin, ih vom ihm (...) Turm?
L: Minarett
Jochen: vom Minarett
L: (unterbricht) Oh, das war jetzt auch wirklich schwer, weil das waren ja drei
Fachbegriffe in einem Satz, ja. Also (...) der Adhan
Jochen: (unterbricht) zum Gebet gerufen
L: (fliisternd zu Jochen) Genau. (laut zur Klasse) Der Adhan ist das wichtigste Gebet,
der Gebetsruf wird vom Muezzin auf dem Minarett (...) gebetet. Also sehr viele
schwierige Worter.
[Katholische Religion_Lehrkraftkamera_Minute 04:15-05:07]
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Johanna unterlduft bei der Ausfihrung ihrer Vorkenntnisse tiber den Islam gleich zu
Beginn ein Fehler, indem sie den Begriff fiir die dem Islam angehérigen Gldubigen
filschlicherweise von der Religionsbezeichnung ableitet, was die Lehrkraft entspre-
chend korrigiert. Johanna nimmt den richtigen Begriff sogleich in ihre Auflerung auf
und beendet ihren Satz, worauthin sie von Frau Buchmann zur Prizision aufgefordert
wird: Johanna soll den Fachbegriff fiir den muslimischen Gebetsruf nennen. Die
Schiilerin liefert den korrekten Begriff, spricht diesen allerdings falsch aus und wird
erneut von der Lehrkraft korrigiert (durch Vorsprechen, sogenanntes prompting). Frau
Buchmann verbindet ihre Korrektur mit dem inhaltlichen Zusatz, es handele sich
beim Adhan um ,ein spezielles Gebet® (spiter sogar als ,,wichtigstes Gebet bezeich-
net). Damit weicht sie die von Johanna zuvor gelieferte exakte Definition (Gebetsruf
fir Muslime) nicht nur auf, sondern produziert sogar einen Fehler, da der Adhan le-
diglich den Aufruf zum Gebet darstellt, aber fiir sich betrachtet kein Gebet darstellt.
Frau Buchmann nimmt nun Jochen dran, der seine Ausfithrung (leicht stockend) mit
dem Begriff ,Adhan® beginnt. Die ihn unterbrechende Lehrerin zeigt ihm durch
zweimaliges prompting seinen Aussprachefehler auf. Auch Jochen korrigiert sich selbst
und wird in der nun korrekten Aussprache unmittelbar von der Lehrkraft bestitigt. In
seinen folgenden Ausfiihrungen wird Jochen unsicher in der Verwendung der Fach-
terminologie und wendet seinen Blick nach Unterstiitzung suchend an Frau Buch-
mann, die ihm die entsprechenden Begriffe liefert beziehungsweise ihn korrigiert. Als
der letzte notwendige Begriff gefallen ist, unterbricht sie ihn erneut und betont die
Schwierigkeit, die Fachbegriffe in einem Satz unterzubringen. Frau Buchmann setzt
dazu an, die Begriffe nochmals zu wiederholen, wihrend Jochen noch im Begriff ist,
seinen Satz zu beenden. Sie kommentiert Jochens Beitrag kurz mit einem ihm zuge-
fliisterten ,Genau“ und wiederholt sodann laut fiir die Klasse die ,,viele[n] schwieri-
ge[n] Worter” im Satzzusammenhang.

In der hier vorliegenden Sequenz kommt es in der Performanz der beiden Lernenden
zu Fehlern unterschiedlichster Art (phonetisch, morphologisch, lexikalisch), auf die
die Lehrkraft mithilfe von korrigierenden prompts reagiert. Beide Schiiler*innen grei-
fen das unterstiitzende Angebot der Lehrkraft auf und korrigieren sich jeweils selbst.
Auffillig ist indes, dass der phonetische Fehler bei beiden Schiiler*innen auftaucht,
obschon Jochen theoretisch die Moglichkeit gehabt hitte, Johannas Fehler gewinn-
bringend fiir sich zu nutzen und dessen Wiederholung in der eigenen Performanz zu
vermeiden. Interessanterweise lasst die Lehrkraft in dieser Sequenz die sich bietenden
Gelegenheiten zur weiteren produktiven Fehlerbearbeitung ungenutzt und reduziert
ihre Unterstiitzungsleistung auf die Nennung der richtigen Begriffe, obschon sie zu-
meist auch die Klasse in die Korrektur hiitte miteinbeziehen und sich auf diese Weise
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einen Uberblick iiber die Fihigkeiten und die vorfindlichen Fehlkonzeptionen weite-
rer Schiiler*innen hitte verschaffen kénnen. Indem Frau Buchmann im Grunde bei
jedem Schiilerldsungsansatz eingreift, die korrekten Begriffe selbst benennt und ent-
sprechend kontextualisiert, iibernimmt sie als fachkundige Expertin nicht nur die
Angebotsseite, sondern in gewisser Weise auch die Nutzungsrolle der Schiiler*innen.
Fir die Schiiler*innen bleibt folglich nur die Reproduktion dessen, was die Lehrkraft
zuvor formuliert hatte.

4.3. Fall 3:,,Aber keiner wusste es” — Ergebnissicherung und Leistungsattribution

Die Aufgabe in der Erarbeitungsphase ist es, mithilfe eines Textarbeitsblattes, auf
dem die Tora und der Koran niher beschrieben werden, zentrale (vorgegebene) Merk-
male der beiden Heiligen Schriften in arbeitsteiligem Vorgehen herauszuarbeiten:
Wihrend die Middchen den Teil zum Koran bearbeiten, beschiftigen sich die Jungen
mit dem Text zur Tora. In der nachfolgenden 20-miniitigen Arbeitsphase, fiir die die
Lehrkraft als Sozialform Einzelarbeit festgelegt hat, gibt es zahlreiche Riickfragen zur
Anlage der Tabelle sowie zu den jeweiligen Zustindigkeiten. Aber auch einige inhalt-
liche Fragen werden gestellt, gerade weil zwei von fiinf der vorgegebenen Merkmale
gar nicht oder nur in einem der beiden Texte erwihnt werden (z. B. Sprache, inhalt-
liche Bestandteile der beiden heiligen Schriften). Die Lehrkraft geht wihrend der
Einzelarbeit im Klassenzimmer umher, gibt dabei Hinweise (iiberwiegend formal:
Uberschrift unterstreichen, fehlendes Datum erginzen, Zeit einhalten) und verweist
beziiglich der Inhalte darauf, dass mancher Aspekt zwar im Text fehle, aber zuvor
bereits thematisiert worden und damit losbar sei. Im Zweifel solle man Unklares aus-
lassen und zum nichsten Merkmal tibergehen. Als Florian sich an die Lehrkraft wen-
det und anmerkt, dass er im Text zur Tora die Information zu den inhaltlichen Be-
standteilen nicht finden koénne, stellt die Lehrkraft nach kurzem Uberﬂiegen des
Textes fest:

L: Genau, ihm, ach so, das steht bei euch tatsichlich nicht drin. Sauerei! Ahm, das
sind die ersten fiinf Biicher Mose. Da frag ich dich nachher, und du kannst das
sagen. Eigentlich dachte ich, es steht bei euch im Text.

[Katholische Religion_Lehrkraftkamera_Minute 26:17-26:18]

Frau Buchmann rdumt in dieser Sequenz ein, dass die bendtigte Information zu
den Bestandteilen der Tora entgegen ihrer Annahme im Text fehle, wobei unklar
bleibt, wem sie dies mit ihrer Beschwerde ,Sauerei! anlastet (Urheber*in des einge-
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setzten Unterrichtsmaterials unbekannt). Sie liefert Florian die bendtigte Antwort
(»fiinf Biicher Mose®) und kiindigt ihm an, ihn spiter bei der gemeinsamen Bespre-
chung aufzurufen, sodass er die Losung im Plenum nennen kénne.

Diese kurze Sequenz aus der Erarbeitungsphase zeigt das Anliegen der Lehrkraft, Flo-
rian die angefragte Hilfe zukommen zu lassen und seinen Nutzungsprozess zu unter-
stiitzen, indem sie ihm die fehlende Information liefert und zugleich deutlich mach,
dass das betreffende Merkmal tatsichlich nicht dem Text zu entnehmen ist. Sie signa-
lisiert Florian, dass es sich nicht um einen Mangel in seinem Nutzungsverhalten, son-
dern um einen Mangel im Angebot handelt, den er nicht zu verantworten hat und
entlastet ihn hierdurch. Ihre Erklirung, sie habe ,gedacht, dass es [...] im Text steht*
gibt Anlass zu der Vermutung, dass sie die Verantwortung fiir den Angebotsmangel
jenseits ihrer Person sieht. Sie bietet Florian entschidigend an, in der spiteren Ergeb-
nissicherungsphase als Wissender auftreten, die Losung vor allen formulieren zu diir-
fen und so eine Nutzungsleistung vor der Klasse demonstrieren zu kénnen. Wie in
der nachfolgenden Szene (aus der Ergebnissicherungsphase) zu erkennen sein wird,
markiert sie diese (geplante) Handlung als ein ihm zugestandenes Privileg.

L: Wir besprechen jetzt, und ihr erginzt einfach. Okay? Ich weif3, es war ein biss-
chen schwerer Text, und manche Sachen musste man auch selber wissen. Ich habe
das so gemacht, weil die Frau Schulze-Herman mir gesagt hat, dass der Kurs das
schon gemacht hat letztes Jahr. Und ihr habt es vergessen, und das ist aber nicht
schlimm, wir finden das auch so gemeinsam raus.

[...]

L: [D]er Florian darf es jetzt sagen, weil ich habe es ihm gesagt.

Florian: (sehr leise) Die ersten fiinf Biicher Moses.

L: Genau.

S: Was?

L: Die ersten

S: (unterbricht vorwurfsvoll) Das stand nicht im Te-hext!

L: Ich weif3, weil ich dachte, der Schulze-Herman-Kurs, die wissen das alle, aber
keiner wusste es.

[Katholische Religion_Lehrkraftkamera_Minute 33:19—42:10]

Frau Buchmann beginnt die Besprechung mit einer Aussage zum Komplexitits-
grad des Arbeitsblattes, dessen Texte sie als ,ein bisschen schwerer einstuft. Sie
kommt im Weiteren auf den Umstand zu sprechen, dass manche Aspekte nur iiber
das Vorwissen und nicht iiber die Texte selbst hiitten erschlossen werden kénnen.
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Obschon der vorherige Wortwechsel mit Florian dariiber Aufschluss gegeben hat,
dass sie das Fehlen relevanter Informationen im Text erst nach dessen Hinweis be-
merke hat, stellt die Lehrkraft nun, da sie klassenéffentlich spricht, diese Leerstelle als
absichtsvolles Handeln dar, da laut Auskunft einer im Schuljahr zuvor unterrichten-
den Lehrkraft (Frau Schulze-Hermann) diese Inhalte mit dem Kurs bereits behandelt
worden seien und die Schiiler*innen die fehlenden Merkmale bereits hitten wissen
miissen. Sie stuft das Vergessen indes als ,,nicht schlimm® ein und stellt in Aussicht,
die Lésung gemeinsam zu finden.

Als spiter die Bestandteile der Tora zu nennen sind, 16st sie die gegeniiber Florian
gedullerte Absicht ein und ruft ihn (indirekt) auf, damit dieser nun die Losung sa-
gen ,darf*, nach der andere vergeblich gesucht haben. Sie verbindet diese Ankiindi-
gung mit dem Hinweis, dass sie ihm die Losung bereits gesagt habe. Florian gibt die
zuvor von der Lehrkraft erhaltene Antwort in sehr leisem Ton wieder, wird akustisch
allerdings nicht von den Mitschiiler*innen verstanden (,, Was?“). Frau Buchmann will
Florians Antwort wiederholen, wird nun aber von einem Schiiler unterbrochen, der
sich sogleich dariiber beschwert, dass diese Information nicht im Text gestanden habe.
Die Lehrkraft bejaht dies und formuliert erneut, sie hitte von den Schiiler*innen des
Schulze-Herman-Kurses dieses Wissen erwartet, aber keiner hitte es gewusst.

Die Lehrkraft ist offenbar in der Erwartung von Schiilerkritik, welche sich dariiber
beschweren kénnten, dass ihr Nutzungsprozess durch das Fehlen relevanter Informa-
tionen erschwert gewesen sei. Diese Kritik weist Frau Buchmann (zunichst priventiv,
spiter interventiv-verteidigend) ab, indem sie die ausgemachten Liicken im Nachhin-
ein als bewusste Angebotshandlung ausweist und als legitime Form der Leistungsiiber-
pritfung inszeniert. Auf diese Weise tibergibt sie den Schiiler*innen die Verantwor-
tung fiir die nicht erfolgte Nutzung (,,ihr habt es vergessen®, ,keiner wusste es“). Im
Anschluss bietet sich Frau Buchmann durch das im solidarisierenden Duktus verwen-
dete Personalpronomen ,wir als unterstiitzende Lernpartnerin an. Florian kommt
tiber die gesamte Sequenz hinweg keine leichte Rolle zu: Die Lehrkraft schenkt ihm
erhohte Aufmerksamkeit und ldsst ihm mehr Unterstiitzungsleistungen (und damit
erhéhte Nutzungschancen) zukommen als seinen Mitschiiler*innen. Frau Buchmann
wihlt ihn dartiber hinaus als ,Leistungserbringer® aus, der in der Ergebnissicherungs-
phase die richtige Losung nennen diirfe und so vor der Klasse besonders hervorste-
chen kann. Florians zuriickhaltende und fiir andere schwer verstindliche Formulie-
rung der Losung gibt indes Anlass zu der Vermutung, dass er das wohlgemeinte
Zugestindnis der Lehrkraft womdglich gar nicht als Privileg fiir sich auffasst — viel-
leicht spiirend, dass die vor der Klasse zu demonstrierende , Leistung® kein Ergebnis
seiner eigenen Anstrengungen (und damit originire Nutzungsleistung) ist, sondern
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lediglich eine Reproduktion darstellt, was von seinen Mitschiiler*innen tatsichlich
schnell erkannt und vorwurfsvoll angemahnt wird (,Das stand aber nicht im Te-
hext!“). Woméglich ahnt Florian also, dass die Anerkennung seiner Mitschiiler*innen
fur seine vermeintliche Nutzungsleistung nicht erwartbar ist.

5. Fazit und Ausblick

Bei der Analyse der Lehr-Lern-Interaktionen innerhalb der drei ausgewihlten Se-
quenzen wurde deutlich, wie hochst anspruchsvoll das Austarieren von Angebot und
Nutzung ist, um ein produktives Wechselspiel zwischen Lehr- und Lernhandlungen
zu erreichen und so die Lernentwicklung von Schiiler*innen positiv zu beeinflussen.
Die Anforderungssituation im Unterricht ist insbesondere fiir die Lehrkraft duf3erst
komplex und vielschichtig — gilt es doch nicht nur den Lernprozess einer Schiilerin
beziehungsweise eines Schiilers zu beobachten und zu maximieren und hierfiir das
Unterrichtsangebot flexibel und in produktiv-unterstiitzender Weise zu adaptieren;
vielmehr ist die Lehrkraft dazu aufgefordert, den Lernprozess der ganzen Klasse im
Blick zu behalten und die gleichzeitig ablaufenden Nutzungsprozesse so auszurichten,
dass die Schiiler*innen auch mit- und voneinander lernen, also in Dialog zueinander
treten, um im Zuge solcherlei Ko-Konstruktionsprozesse die eigenen mentalen Mo-
delle zu tiberpriifen, sie gegebenenfalls in Frage zu stellen oder sie festigen zu kdnnen
(Piaget, 1991). Angesichts des ,Handelns unter Unsicherheit* (Helsper, 2006) und
der erforderlichen Orchestrierung simtlicher Faktoren ist nachvollziehbar, dass Lehr-
krifte versucht sind, maximale Kontrolle tiber den Unterrichtsprozess zu behalten. Es
besteht indes die Gefahr, den Lernprozess durch zu viele kontrollierende Handlungs-
weisen zu ,,iibersteuern® und dergestalt die Nutzungshandlungen der Schiiler*innen
(und damit auch ihre gleichzeitigen Angebotsleistungen an die Lehrkraft) einzu-
schrinken. Auch im Rahmen der in dieser Untersuchung analysierten Religionsstun-
de ldsst sich dies beobachten: So zeigt das hdufige Eingreifen der Lehrkraft, wie schwer
es ihr fillt, Unterrichtssituationen offener zu planen und zu gestalten, um schiilersei-
tige Angebote oder wertvolle (Ko-)Konstruktionsprozesse im Sinne der Nutzung auf
Seiten der Schiiler*innen zuzulassen. Im vorliegenden Fall legen die inhaltlichen Ana-
lysen sowie die Linge und Gewichtung der Sprechanteile nahe, dass die Lehrkraft
nicht nur die Angebotsseite mafigeblich bestimmt, sondern auch die Nutzungsmog-
lichkeiten der Schiiler*innen verkiirzt, indem sie deren Lern- und Leistungssituatio-
nen weitgehend auf reproduktive Aktivititen beschrinkt und sich auf diese Weise
zudem die Moglichkeit zur differenzierten Diagnostik nimmt.

165



166

SIBYLLE MEISSNER

Folgende alternative Lehrhandlungen kénnten zu erhohten (ko-)konstruktiven Lern-
handlungen fithren und gleichzeitig fiir die Lehrkraft mehr Gelegenheiten zur Diag-
nostik bieten:

» Durch die Gestaltung (interpretations-)offener Stimuli lassen sich mehrdeutige
Antwortmoglichkeiten schaffen, die wiederum diskursiv in der Klasse ausgewertet
werden kénnen.

» Aufern sich Schiiler*innen zu einem offerierten Impuls, sollten sie ihre Ansichten/
Interpretationen mdglichst umfassend begriinden oder belegen konnen. Es ist rat-
sam, zunichst moglichst viele (idealerweise unterschiedliche) Deutungen der
Schiiler*innen ,einzusammeln® und diese als eigene Unterrichtsangebote gelten zu
lassen, bevor eine wertende Riickmeldung erfolgt. Eine neutrale und interessierte
Haltung der Lehrkraft kann sich ermutigend auf Schiiler*innen auswirken, wenn
sie ihre Gedanken laut vor der Klasse dufSern und ihren Beitrag zur Diskussion
stellen.

» Fiir Bewertungen, Erginzungen, Einschrinkungen, Zuriickweisungen oder Kor-
rekturen einer Schiilerduflerung bietet es sich an, die Mitschiiler*innen direkt mit
einzubeziehen und sich als Lehrkraft mit Kommentaren oder Korrekturen vorerst
zuriickzuhalten — selbst wenn die richtige/erwartete Losung bereits gefallen sein
mag! Zum einen wird so eine breitere Schiilerbeteiligung méglich; zum anderen
bieten sich hierdurch ideale diagnostische Gelegenheiten fiir Lehrkrifte. Mogliche
Beispiele zur Initiierung von Diskursen wiren: ,Sehen das alle so?“, ,,Was meinen
die anderen? ,,Wer kann hier weiterhelfen?“, ,,Gibt es weitere Meldungen?®, ,,Wer
mochte erginzen/widersprechen?®, ,Wer fasst nochmals zusammen?“

» Isolierte , Ping-Pong-Interaktionen® zwischen Lehrkraft und einzelnen Schiiler*in-
nen lassen sich reduzieren, indem die Interaktionen der Schiiler*innen unterein-
ander gestirkt werden. Hierzu bieten sich kooperative Phasen in Partner- oder
Gruppenarbeit an (einen reichhaltigen Fundus an Unterrichtsmethoden und
Visualisierungstechniken zur Stirkung der Schiileraktivierung und -kooperation
findet sich bei den Autoren Briining und Saum (2009, 2019). Wird im Plenum
gearbeitet, so kénnen die Schiiler*innen von der Lehrkraft dazu angehalten wer-
den, sich jeweils direkt zu adressieren und nicht den Umweg tiber die Lehrkraft zu
gehen.

Die hier vorgenommenen Analysen lassen die enge Verwobenheit von Angebots- und

Nutzungshandlungen erkennen (womit die Schwierigkeit ihrer empirischen Tren-

nung angedeutet ist). So treten Lehrkrifte im Unterricht nicht nur als Angebotser-

bringer auf; sie vollzichen auch Nutzungshandlungen, indem sie schiilerseitig er-
brachte Auflerungen oder Handlungen wahrnehmen und interpretieren, um
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schlieSlich in der erneuten Angebotsgestaltung adaptiv darauf zu reagieren. Ein wirk-
sames Zusammenspiel von Angebot und Nutzung zu arrangieren, stellt indes nicht
nur unterrichtende Lehrkrifte vor groffe Herausforderungen. Auch die Schul- und
Unterrichtsforschung ist dazu aufgefordert, sich auf theoretischer Ebene, aber auch
mit Blick auf die empirische Erfassung von Unterrichtsinteraktionen - intensiver tiber
die Begriffe ,,Angebot“ und ,Nutzung® sowie tiber die beteiligten Akteure zu verstin-
digen.
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